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A Cristina, para quem todos 0s meus voos convergem.
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RESUMO

Esta tese apresenta os sentidos que emergem nos dizeres de professores de inglés
atuantes em escolas publicas da cidade de Parintins, Amazonas. A pesquisa tem como
objetivo langar luz as suas trajetdrias, aos seus saberes e aos seus processos de formagao. O
estudo estd inserido na drea da Linguistica Aplicada e fundamentado nos estudos do discurso,
tendo a Andlise de Discurso franco-brasileira como referéncia tedrico-metodoldgica. A
andlise das trajetorias dos professores aponta para processos de transformacao, corroborando
o conceito de identidade, em Ciampa (1984), como metamorfose. Esse entendimento vem ao
encontro da relacdo entre experiéncia e transformagdo em Larrosa (2016), explorada nesta
pesquisa para explicar como determinados fatos, incluindo a formacao académica, podem ser
apreendidos (ou ndo) como experiéncia, como algo que toca e transforma o sujeito. O lugar de
fala do professor de inglés de Parintins, enquanto sujeito da experiéncia, € analisado nesta
pesquisa a luz dos estudos decoloniais. Por isso, a base tedrica da tese estd formada pelo
conceito de experiéncia, junto aos conceitos discursivos e de decolonialidade. O corpus da
pesquisa € formado por dizeres de doze professores de escolas municipais e estaduais de
Parintins, tanto da zona urbana, quanto rural. Para a composicdo do corpus, foram utilizados
dois instrumentos de pesquisa: o questiondrio e entrevistas semiestruturadas. A andlise do
corpus segue os principios e procedimentos reunidos principalmente no trabalho de Orlandi
(2009). Nas andlises, mobilizo no¢des como a de formacdo imagindria, memdria,
representacao e formacgao discursiva. Para acessar a experiéncia, busco apreender os efeitos de
sentido subjacentes as respostas dos professores, € procuro mostrar como a literatura
amazonense, particularmente as obras do escritor Milton Hatoum, contribuem para a
interpretacdo dos seus dizeres. As formacdes imagindrias e a materialidade linguistica
manifestadas no corpus sdo exploradas também por meio de andlises do contexto sécio-
histérico dos professores. Por meio das perguntas, eles sdo convidados a falar de seus
entendimentos sobre ser professor, a contar sobre pessoas ou fatos que marcaram suas
trajetdrias de formacao, suas praticas pedagogicas e sobre o sentido de lecionar inglés em seus
contextos de ensino. Em suas respostas, podem-se apreender movimentos que nos remetem ao
ciclo da metamorfose e suas quatro fases (ovo, larva, pupa e imago). As passagens de uma
fase a outra acontecem como resultado da experiéncia, ou seja, como efeito de um
acontecimento singular, que marca o professor e o leva a transformacdes. Os acontecimentos
sao identificados em diferentes circunstancias das trajetérias dos professores e nos fazem
entender que pensar a formacdo docente envolve uma investigagdo para além da formacdo
académica. Entendimento que abre espaco para formacdes outras e destaca regides sub-
representadas nos estudos da Linguistica Aplicada, consolidando assim o propdsito desta tese,
de langar luz a experiéncia do professor de inglés de Parintins.

PALAVRAS-CHAVE: (Trans)Formacdo de professores de inglés. Experiéncia.
Ensino e aprendizagem de inglés. Parintins, Amazonas. Linguistica Aplicada. Metamorfose.



ABSTRACT

This thesis presents the meanings that emerge in the words of English teachers
working in public schools in the city of Parintins, Amazonas. The research has the objective
of shedding light on their journeys, knowledge and educational processes. The study is in the
fied of Applied Linguistics and it is based on discourse studies, having the Franco-Brazilian
Discourse Analysis as a theoretical-methodological reference. The analysis of these teachers’
journeys points to transformation processes, corroborating the concept of identity, in Ciampa
(1984), as a metamorphosis. This understanding comes across the relation between experience
and transformation in Larrosa (2016) explored in this research to explain how certain facts,
including academic education, can be apprehended (or not) as an experience, as something
that touches and transforms teachers. The English teacher from Parintins, as someone
subjected to experience, speaks from a place that in this study is taken in consideration in the
light of decolonial studies. Thus, the concept of experience, along with the discursive
concepts and the concept of decoloniality form the thesis theoretical framework. The research
corpus consists of statements from twelve teachers from municipal and state schools in
Parintins, both in the urban and rural areas. To build the corpus, two research instruments
were used: a questionnaire and semi-structured interviews. The corpus analyses follow the
principles and procedures gathered mainly in the work of Orlandi (2009). In the analyses I
mobilize notions such as imaginary formation, memory, representation and discursive
formation. To access experience, I try to apprehend the effects of meaning underlying the
teachers' answers and I try to show how Amazonian literature, particularly Milton Hatoum’s
works, contribute to the interpretation of their sayings. Imaginary formations and language
materiality manifested in the corpus are also explored through analyses of the socio-historical
context in which the teachers are inserted. Teachers, in the questions addressed to them, are
invited to talk about their understandings of what it means to be a teacher, to tell about people
or facts that marked their educational journeys, about their pedagogical practices and about
the meaning of teaching English in their teaching contexts. In their answers, movements can
be apprehended and can be related to the metamorphosis cycle and its four stages (egg, larva,
pupa and imago). The passages from one stage to another happen as a result of the experience,
i.e., as an effect of a singular event that touches the teachers and leads them to transformation.
The events are identified in the teachers’ journeys in different circumstances and make us
understand that thinking on teacher education involves an investigation beyond academic
education. This understanding opens space for other educational processes and highlights
underrepresented regions in Applied Linguistics studies, thus consolidating the purpose of this
thesis which is to shed light to Parintins English teachers’ experience.

KEYWORDS: English Language Teacher Trans(formation). Experience. Teaching
and Learning English. Parintins, Amazonas. Applied Linguistics. Metamorphosis.
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XXXX
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ECLOSAO

Préximo da floresta, via os casebres tristes da Aldeia, ouvia palavras em lingua
indigena, murmurios, e, quando voltava pela beira do rio, via barcos pesqueiros
atracados na rampa do Mercado, barcos carregados de frutas, um vapor que descia o
Amazonas para Belém. Tomava café no bar do Mercado, depois rondava a praga do
Sagrado Coracdo de Jesus, subia na arvore da Ribanceira e pensava em Dinaura até
o sol iluminar o dormitério do orfanato.

Milton Hatoum



1. ECLOSAO

A ideia de pesquisar e escrever uma tese sobre a formacgao e atuagcao dos professores
de inglés de Parintins nasceu apds a minha chegada ao Amazonas, em 2013. Naquele ano,
tomei posse como professora de Lingua Inglesa na Universidade do Estado do Amazonas, na
cidade de Parintins. Antes do concurso, nunca havia estado na regido Norte. Conhecia o
Amazonas pelas ilustracdes dos livros escolares, pela televisdo, noticias que chegavam a
Minas Gerais. Fui pela primeira vez a Manaus, para fazer a prova do concurso publico, em
2012. Perdi o voo que me levaria direto a essa cidade, e a op¢ao foi pegar outro voo, para Rio
Branco — AC, e de 14 tomar um 6nibus para Porto Velho — RO (fiz a travessia de balsa do Rio
Madeira). De Porto Velho, entdo, voei para a capital do Amazonas. Voo de uma borboleta
“errante”.

Nessa aventura, aprendi um pouco sobre a regido Norte e percebi quanto ndo a
conhecia. Cheguei até Manaus para fazer a prova, mas sabia que 14 ndo seria o meu destino,
caso eu passasse no concurso, pois as vagas para professor de inglé€s que eu pleiteava eram
para as cidades de Parintins, quase divisa com o estado do Pard, e Tabatinga, na divisa do
Brasil com a Colombia.

O resultado do concurso saiu no final do ano, e mudei-me para Parintins no inicio de
2013. Comecei a trabalhar como professora do curso de Letras, ministrando as disciplinas de
inglés, que faziam, e ainda fazem, parte da grade curricular do curso de Licenciatura em
Lingua Portuguesa da universidade. A cada dia, minha vida em Parintins me apresentava
Nnovos espagos, Novos costumes, novos valores.

Para expressar melhor minha experiéncia na cidade, encontro na literatura da regido
descri¢des que ilustram parte desse mundo. O escritor amazonense Milton Hatoum', em
Orfios do Eldorado, descreve duas dreas da cidade: a urbana, representada pela ficticia Vila
Bela, a beira do rio Amazonas, e a rural, representada pela fazenda Vida Boa, localizada numa
area de varzea do rio Uaicurapd, cena retratada na epigrafe desta introdugao.

Quem anda hoje por Parintins percebe que a cidade foi metamorfoseada, algumas
partes, como o Mercado e a beira do rio, foram modificadas. Entretanto ainda se veem barcos
pesqueiros na rampa do Mercado, embarcacdes passando pela cidade, fazendo o trajeto entre

Manaus e Belém, e ainda se ouvem, embora muito poucas, palavras em lingua indigena.

1 Informagdes como a biografia e obras do escritor podem ser acessadas em www.miltonhatoum.com.br. Acesso em 07 ago 2021.
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Larrosa (2016), ao apresentar as caracteristicas do mundo que envolve o sujeito da
experiéncia, explica que, ao contrario de um mundo em que tudo se passa demasiadamente
depressa, em que as pessoas estdo permanentemente aceleradas, o mundo do sujeito da
experiéncia € um mundo em que as pessoas param, ddo-se tempo e espaco. Sua explicacdo
sobre os gestos de interrupcdo que a experiéncia requer me remete ao modo de vida de

Parintins.

Imagem 1: Parintins

As pessoas vivem ao ritmo do rio que circunda a cidade, rio que conduz as pessoas de
uma cidade a outra e, também, de uma comunidade rural a outras. Como em toda a Amazo0nia,
os rios sdo as estradas de Parintins. Nas viagens, que podem durar horas ou dias, as pessoas

pensam, refletem, vivem a experiéncia. Nos barcos, elas viajam deitadas em redes.

Imagem 2: Os rios sdo as estradas Imagem 3: As redes de descanso nos barcos

Redes que também existem na maioria das casas, onde as pessoas tém tempo para
deitar apés o almogo e sao embaladas ao ritmo do rio. A tarde, entre 12 e 14 horas, a maioria

dos estabelecimentos comerciais estdo fechados, € ndo se vé muito movimento na cidade. O

2 Parintins. Fonte da imagem: https://newsam.com.br/tag/parintins/

3 Estradas de rios. Fonte da imagem : https://m.youtube.com/watch?v=X8PMtjdMev0

4 As redes de descanso nos barcos. Fonte da imagem: https://www.mochileiros.com/topic/83114-de-barco-saindo-de-manaus-
at%C3%A9-santar%C3%A9m/



movimento, novamente, € o das redes e o do rio. Quando voltam as ruas, as pessoas param
para conversar. Param e ddo aten¢@o a quem pergunta. Ouvem.

A pausa na vida ndo € notada s6 nas interrup¢des do dia a dia. H4 uma pausa maior,
que marca a experiéncia em Parintins: uma vez ao ano, as pessoas param tudo, literalmente
tudo, para “brincar de boi”, expressao usada pela comunidade local para se referir ao Festival
Folclérico dos Bois Garantido e Caprichoso. Brincar de boi significa dangar, cantar e tocar as

toadas, musicas que contam histérias dos ribeirinhos, dos indios, da selva e do rio.

Imagem 5: Festival Folclérico 2 — Bois Garantido e Imagem 6: Festival Folclérico 3 — Boi Caprichoso
Caprichoso

Nesses espacos, constitui-se o saber da experiéncia, € o sujeito se abre a sua
formagdo e transformacdo. Nesses momentos, o que acontece com as pessoas difere daquilo
que a ciéncia define como conhecimento, trata-se da experiéncia, marcada por pausas, pelo
cultivo da atengdo e pela arte do encontro (LARROSA, 2016).

Durante o festival, percebe-se uma metamorfose na cidade de Parintins. H4 uma série
de mudancas que, como no ciclo de vida da borboleta, resultam, literalmente, numa explosao
de cores. Duas delas tornam-se mais visiveis: o azul, cor dos torcedores do boi Caprichoso, e

o vermelho, cor dos torcedores do boi Garantido. O predominio das cores é percebido, nos

5 Festival Folclérico — Boi Garantido. Fonte da imagem: https://amempauta.com.br/?q=291-conteudo-103508-grandioso-e-
emocionante-garantido-abre-festival-de-parintins-defendendo-as-lutas-do-povo (Foto: Justino Guimaraes)

6 Festival Folclérico — Bois Garantido e Caprichoso. Fonte da imagem: https://www.acritica.com/ (Foto: Divulgacdo)

7 Festival Folclérico — Boi Caprichoso. Fonte da imagem: https://pt.wikipedia.org/wiki/Boi_Caprichoso
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dias do festival, nas roupas e nos acessorios dos participantes, mas também em escolhas
permanentes, como a cor das casas e dos automoveis.

E consenso, entre 0s parintinenses, que durante o festival a ilha se transforma.
Residéncias dao lugar a pequenas pousadas, para receber os turistas que chegam a cidade, e
para atender os visitantes, surgem pequenos restaurantes e cafeterias. Depois, uma vez
passado o festival, a cidade volta ao que era, o bumbddromo onde acontece o grande
espetdculo dd lugar a salas de aula, como nos antecipa o professor Icaro, ao falar de

momentos de sua trajetéria de formagao:

[...] onde é o bumbddromo, na parte de baixo, era transformado em sala de aulas,
quando ndo tinha festival, e eu fui dar aula (Prof. Icaro — Entrevista).

8)

Imagem 7: O Bumbddromo de Parintins

Esta imagem € do bumbdédromo, onde acontece o Festival Folclérico de Parintins.
Vista de cima, a divisdo € nitida: de um lado, os torcedores do azul; do outro, os torcedores do
vermelho. Entrando na arena, vemos uma alegoria verde e dourada, apresentada por um dos
Bois. Ao finalizar a apresentacdo do primeiro Boi-bumbd, entram as alegorias do segundo,
aquecendo a competicdo da noite. Hoje o bumbddromo ja ndo abriga a escola, que, desde
2011, tem seu prédio proprio, mas hospeda o Liceu de Artes e Oficios Claudio Santoro, onde
acontecem cursos livres de miusica, danga, teatro e artes visuais. Alguns monitores do Liceu
sdo também alunos nossos, na Universidade do Estado do Amazonas.

Como professora recém-chegada a cidade, encontrei, no convivio com os alunos e com

a comunidade parintinense em geral, motivos para me interessar pela histéria do ensino e

8 O Bumbddromo de Parintins. Fonte da imagem: Histéria da Amazonia e Ensino de Histdria: Toadas dos bois Garantido e
Caprichoso na sala de aula — Contemporartes (revistacontemporartes.com.br
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aprendizagem de inglés naquele contexto. Quis entender como os espagos que fazem parte das
experiéncias de estudantes e professores poderiam representar lugares singulares de
aprendizagem e de formacdo. Eu conversava com os alunos sobre as histérias de
aprendizagem que tiveram na escola, e muitos me falavam sobre seus professores e a forma
como aprenderam inglés com eles.

Meu interesse em conhecer esses professores foi imediato. Quis saber mais sobre eles
e, com a intencdo de aproximar-nos, realizei durante um ano um projeto de extensdo em
Educagdo Continuada. Nesse projeto, procurei dialogar com o professor de Lingua Inglesa do
Ensino Bésico de Parintins, sobre suas necessidades de aperfeicoamento linguistico e
metodoldgico, bem como conhecer melhor seus mundos.

Ao conversar com eles, conheci histérias de vida, relatos em que me apresentavam
seus contextos de formacdo e atuagdo. Um desses professores relatou-me, por exemplo, que
no inicio da vida profissional, para desenvolver atividades auditivas com seus alunos,
carregava em sua bicicleta um toca-discos; e que, para realizd-las, distribuia um livro a cada
grupo de trés estudantes. Contexto socio-histérico que me fazia enxergar uma realidade
invisivel, que em minha opinido precisava ser reconhecida e valorizada.

Outra professora contou que, desde crianga, sentia vontade de aprender outra lingua e
que, sem condicdes de estudar numa escola, tentava ler e escrever em inglés. Ela conta que,
em certa ocasido, sua mae trabalhara com um grupo de ingleses que estava no Brasil. Eles se
comunicavam através de gestos e, a partir dessa experiéncia, ela sentiu necessidade de
aprender o idioma. O relato da professora nos remete a experiéncia de Prasse (1997), ao
compartilhar suas memorias de primeiro contato com o francé€s: a chegada de familias
francesas ricas, numa pequena cidade da Alemanha. Estranhando o que ouvia, ela brincava
com a lingua, emitindo sons que se pareciam aos daquelas palavras. Segundo a autora, o
desejo de aprender uma lingua desconhecida funda-se na diferenca existente entre 0 nosso
lugar e o lugar do falante de outra lingua, diferenca que pode ser sentida nas nossas primeiras
experiéncias de comunicacao em uma lingua estrangeira.

Histérias como essa, de contato com estrangeiros na AmazoOnia, instigaram-me a
conhecer os caminhos percorridos pelos professores de Parintins, no intuito de realizar o
desejo de aprender a lingua inglesa. Foi a partir das conversas com os professores de inglés,
iniciadas no projeto de extensdo, que escrevi o projeto de pesquisa que hoje desenvolvo. Anos
depois, nas discussdes com minha atual orientadora, fui apresentada a uma forma de olhar
esses professores como sujeitos da experiéncia, tomando como referéncia a obra Tremores:

Escritos sobre Experiéncia, de Jorge Larrosa. Passei, entdo, a refletir sobre a forma como
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determinados acontecimentos tocaram oOs sujeitos nesse caminho € provocaram novos
movimentos.

Nesta tese, quando me refiro a formagao do professor a partir da “experiéncia”, nao
falo da definicdo genérica do termo, como préatica prolongada de uma atividade, quando se
diz, por exemplo, que determinado professor tem muita experiéncia. A analise da formacao de
professor com foco em sua experiéncia € baseada em suas vivéncias, em seus saberes.
Considero que buscar as experiéncias do professor significa buscar a articulacdo de seu
trabalho com sua vida. Seu viver faz parte de seu saber. E preciso também ressaltar que as
experiéncias que vao constituindo o sujeito professor nao acontecem de uma hora para outra.
Acontecem por um processo que envolve fases. Nesse processo, podem-se identificar
acontecimentos, relacionados a sua vida pessoal ou profissional, que marcam o professor, a
ponto de realizar transformacgdes indeléveis em sua vida e em seus saberes docentes.

A experiéncia pode ser vivida em pequenos sucessos, desde momentos na sua infancia
até momentos na discéncia e na docéncia. Novos encontros, como o encontro com um (novo)
livro, podem marcar a vida de um professor, ser algo especial, que toca e fica na memoria. A
grandeza desse acontecimento pode ser identificada nos dizeres, em poucas palavras, de uma

participante da pesquisa:

[...] naquele livro, vi um pouco da minha vida, quanto mais eu lia, mais eu queria
ler [...] (Prof.* Helena — Questionario)

Larrosa (2016) nos ajuda a refletir sobre a forma como determinadas situagdes —como
a leitura de um livro — podem fazer parte da experiéncia de formacao de um professor. Em seu
capitulo “Fim de Partida”, o autor discute a relagdo entre os livros, os jovens e a vida. Larrosa

(2016, p. 132) explica:

O que acontece, o que me acontece, é que, quando falo de livros, de meu amor aos
livros, ndo me refiro aos livros escolares: nem aos que sabem (esses que servem para
que os alunos, como se diz agora, ‘busquem informag¢do’), nem aos que explicam,
nem aos que opinam, persuadem, sensibilizam ou doutrinam. [...] E o que acontece,
0 que me acontece, € que, quando sugiro ler algum desses livros, desses que me
parecem dizer alguma coisa, me custa muitissimo que nao se faca deles uma leitura
escolar, que ndo sejam lidos como um texto informativo, explicador, opinador ou
doutrinador, que ndo seja privado, em suma, de sua poténcia de vida.

Ao mencionar um dos livros que leu na graduagdo, a professora Helena nos leva a

entender que ndo foi uma leitura privada de sua poténcia de vida. Ela se identificou com
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aquela historia, viu parte de sua vida refletida ali. Certamente, algo em seu viver, pensar ou
agir se modificou, ou ainda vai se modificar, apds aquela leitura.

Essa for¢a transformadora que advém dos acontecimentos é que considero aqui como
experiéncia. A experiéncia, enquanto acontecimento singular que toca o sujeito e provoca
movimentos, como Larrosa (2016) nos leva a entender, € a forca que faz que o sujeito passe
por um ciclo de transformagdes, como na metamorfose.A experiéncia da metamorfose
defendida nesta tese é a forca que move o ciclo. E um elemento sem o qual a metamorfose
nao se completa. O processo de mutacdo ficard estagnado, se ndo ocorrer algo que movimente
o sujeito e faca que ele prossiga, até completar o ciclo. Para que a metamorfose se concretize,
€ preciso que o sujeito viva a experiéncia, que se entregue e se deixe transformar. Uma
metamorfose sem experi€éncia ndo chega ao fim, € interrompida e ndo encontra sentido.
Portanto € na busca dos acontecimentos que se configuram como experiéncia, nas trajetorias
dos professores de inglés de Parintins, que esta tese se debruca.

Como acontece na metamorfose de uma borboleta, as etapas de (trans)formacdo dos
professores estdo imbricadas, héd entre elas conexdes, interse¢des. Assim, veremos nos gestos
de interpretacdo desta tese que a (trans)formacdo do professor de inglés de Parintins nao
ocorre somente durante o periodo em que ele frequenta a escola ou a universidade, mas
também durante a docéncia no Ensino Bésico. Desde j4, eu tento transmitir essa imbricagao
ao leitor, quando, por exemplo, uso o hifen para me referir a formagao-atuagdo, como se fosse
um amalgama, em que ndo se separam os dois momentos, ja que na atuagdo do professor ha
também formagao; nela, ele também se (trans)forma.

Na metamorfose de uma borboleta, identificamos quatro fases: ovo, larva, pupa (ou
crisdlida) e imago (ou adulto). A fase ovo € o despertar, o inicio. Na trajetéria dos professores,
ela representa as origens, o lugar de onde vém, o inicio dos seus processos de formacdo. A
fase larva representa o primeiro caminhar, e com ela vém grandes desafios. O caminhar no
percurso dos professores é acompanhado por grandes obsticulos e conquistas. A fase pupa
representa um momento de reclusdo, em que ocorrem muitas transformagdes dentro de um
casulo. As transformacdes na vida de um professor ocorrem tanto na discéncia quanto na
docéncia. A fase imago, em que surge a borboleta, representa o voo, 0 momento em que o ser
ganha asas e busca novos espacos. Os voos de uma borboleta representam os deslocamentos
dos professores que, no movimento, deslocam também os seus alunos.

Ganhar asas, todavia, nao significa estar pronto, completo. Ha novas transformacdes
por vir. A metamorfose continua. Essa borboleta passard por iniimeras outras transformacoes.

Terd seu primeiro voo, enfrentard voos turbulentos, encontrard um bando, em certos
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momentos podera sentir-se s6, em outros momentos, suas asas enfraquecerdo, depois retomara
suas forgas, voard mais alto, entre outros movimentos que constituirdo sua vida. Essas fases
sao associadas a momentos especificos das trajetorias dos professores de inglés de Parintins,
quando apresento os gestos de interpretacao que faco de seus dizeres.

Na Ilha Tupinambarana, como também € conhecida a cidade de Parintins, os espagos
sobrevoados sdo singulares. A borboleta tem seus proprios jardins. Ela passa pelos festivais
folcléricos, descansa no Mercado Municipal a observar o fluxo das dguas, pousa num barco e

com ele vai pelos rios, realiza voos que podem ser simulados, por meio do seguinte video’:

https://vimeo.com/manage/videos/642853504/483b966288

Esses espagos, assim como as pessoas que pertencem a eles, fazem parte das
experiéncias desses professores e deixam marcas significativas em suas trajetérias. Assim
acontece com o professor que atua na cidade. Sao varios os seus espacos de formagao, e muito
representativas, as experiéncias que o marcam pelo caminho, que o fazem vibrar.

Ao desenvolver esta pesquisa, o que defendo, portanto, € que hd, nas trajetérias dos
professores de ingl€s de Parintins, acontecimentos singulares, apreendidos como experiéncia,
que agem no sujeito e o levam a um processo de metamorfose. Sabe-se pouco sobre esse
sujeito e suas trajetdrias, por isso, meu objetivo geral é lancar luz aos saberes e processos de
formagdo de professores de inglés atuantes na rede publica de ensino da cidade de Parintins. E
sd0 os seguintes, 0s meus objetivos especificos:

1. Identificar, nos discursos dos professores de inglés de Parintins, a busca do

conhecimento e os caminhos percorridos nesse processo;

ii. Analisar os aspectos da vida parintinense/amazonense que singularizam os

momentos de formagao-atuacao desses professores;

9 Créditos a Jimy Pontes
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1ii. Problematizar, em seus discursos, acontecimentos que podem ser apreendidos
como experiéncias: aqueles que tocam o0s sujeitos e provocam nNovos
movimentos;

iv. Investigar em que momentos das trajetdrias dos professores de inglés de
Parintins pode-se verificar a (trans)formacdo, buscando compreendé-la dentro
de um processo de metamorfose, de um movimento continuo de tornar-se
professor.

A partir desses objetivos, procuro responder as seguintes perguntas: Quais sdo os
efeitos de sentido, na producio de dizeres dos professores de inglé€s de Parintins, em relagdo a
sua formacgao-atuacdo? De que modo os acontecimentos identificados em suas trajetdrias de
formacdo podem ser apreendidos (ou ndo) como experiéncia, como algo que toca e provoca
novos movimentos?

A busca de respostas para essas perguntas, assim como o exercicio de escrita desta
tese foram marcados por intimeros desafios e transformagdes. Minha trajetéria no doutorado
foi impactada por uma mudanca na direcdo, na reestruturacdo de meu projeto, o que
representou um desafio na assimilacdo de novos conceitos, de novas teorias. Nesse percurso,
fui encorajada a desbravar o caminho da Andlise de Discurso, tomando seus principios e
procedimentos como base para minhas andlises. Depois de um longo ciclo, aqui cheguei e
apresento, em quatro momentos, os resultados da minha caminhada.

Para condizer com a imagem que foi se desenhando ao longo do percurso, as etapas da
tese (Introducdo, Estado da Arte, Referencial Tedrico, Percurso Metodoldgico, Gestos de
Interpretagdo) foram sendo associadas a momentos que constituem a vida da borboleta, e
nomeadas de acordo com esses momentos. Assim, a Introducdo € intitulada Eclosao,
momento do surgimento, da apari¢do, é quando explico como minha pesquisa surgiu. O
Estado da Arte, em que detecto a produc¢do académica em torno do tema, recebe o nome de
Deteccao, em alusdo a habilidade da borboleta de detectar cores € movimentos proximos a
ela. O Referencial Tedrico recebe o titulo de Nutricdo, uma vez que a assimilagdo de
conceitos tedricos pode ser associada a assimilagdo de nutrientes. O Percurso Metodolégico é
intitulado Orientacao, termo associado ao sistema de navegagdo da borboleta, que a orienta
em seus percursos. Os Gestos de Interpretacido recebem o nome de Fases da Mutacao, pois
sdo elas que serdo analisadas nesse momento.

Em Detec¢do, procuro mostrar a importancia da realizacio de um estudo sobre a
formacdo de professores inglés no estado do Amazonas, mais especificamente na cidade de

Parintins. Para isso, discuto a formagdo de professores nesse contexto e, em seguida,
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apresento um estudo bibliométrico feito em dois bancos de dados: a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes e o Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes, de modo a
detectar o estado da arte do tema e delimitar a contribui¢do do meu trabalho, a partir de suas
especificidades. Ao mesmo tempo, delimito a originalidade da minha proposta de pesquisa,
com base nos resultados encontrados.

Em Nutri¢do, apresento a fundamentacdo tedrica que nutre a tese. Retomo alguns dos
trabalhos identificados no estudo bibliométrico, apontando quais deles contribuem
diretamente para minha pesquisa, pelas nocdes tedricas que mobilizam. Apresento os
principais conceitos tedricos que dio suporte a minha tese, partindo de uma discussdo sobre
os estudos decoloniais, importantes na identificacdo do lugar de fala dos professores de inglés
de Parintins, passando pelos estudos do discurso, enfatizando o lugar da memdria e da
identidade nesse trabalho, até chegar ao conceito de experiéncia e seus desdobramentos.

Em Orientagdo, especifico a orientacdo metodoldgica desta investigacdo.
Primeiramente, faco uma apresentacdo da natureza da pesquisa, do contexto e dos professores
participantes. Em seguida, descrevo o processo de geracao do corpus, especificando os
instrumentos utilizados em sua composi¢do, passando, entdo, a identificacdo dos eixos
temaéticos. Encerro o capitulo, apresentando os procedimentos de andlise do corpus.

Em Fases da Mutacdo, faco a andlise discursiva dos dizeres dos professores de inglés
de Parintins. O capitulo tem quatro se¢des, intituladas de acordo com as quatro fases da
metamorfose da borboleta: ovo, larva pupa e imago. Cada uma das fases é associada a
momentos especificos das trajetérias dos professores participantes da pesquisa. Apds a
andlise, faco minhas consideracdes finais e, ao final do trabalho, incluo as referéncias
bibliograficas e os apéndices. Seguindo essa divisdo, apresento, a seguir, 0 momento de
Detec¢do, em que discorro sobre a formacao de professores no contexto do Amazonas e de

Parintins, seguido pelo estudo bibliométrico realizado nos bancos de dados, para justificar e

marcar a originalidade desta tese.
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2. DETECCAO: VOANDO E IDENTIFICANDO
BORBOLETAS DE OUTROS JARDINS

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo

Raul Seixas



21 A FORMACAO DE PROFESSORES DE INGLES NO
CONTEXTO AMAZONENSE

O estado do Amazonas tem sido analisado a partir de diferentes perspectivas, desde os
estudos sobre diversidade ambiental e sustentabilidade, até estudos sobre as fronteiras e
conflitos regionais (COSTA, 2017). O Instituto Nacional de Pesquisas da Amazdnia (INPA)
dedica-se aos estudos cientificos do meio fisico, sendo referéncia mundial em Biologia
Tropical. E indiscutivel a importancia dos recursos naturais da Amazonia para o estado, para
0 nosso pais e para o mundo. Outra drea do conhecimento que merece destaque no estado € a
Antropologia. Existem programas voltados para a andlise dos povos e costumes que
investigam as diversidades e adversidades encontradas na AmazoOnia contemporanea

(BELTRAO; LACERDA, 2017).

Em relacdo aos estudos na drea de Letras, hd trabalhos voltados a pesquisa da
literatura e mitologia amazonicas (KRUGER, 2011), das linguas em contato e das linguas
indigenas da regido (OLIVEIRA; VASCONCELOS; SANCHES, 2019). Esses estudos,
porém, precisam ser expandidos, focalizando ndo apenas a descri¢do e revitalizagdo das
linguas, mas destacando a formacgao dos professores que atuam na regido, sejam eles docentes
de lingua materna ou de linguas adicionais. E importante inclui-los nos estudos nacionais,
para que tenham mais visibilidade e ndo sejam ignorados na elaboragdo de politicas publicas
para a formacdo de professores. O linguista aplicado pode contribuir para a inclusdo de
sujeitos invisibilizados nos estudos nacionais, ao decidir por pesquisas que problematizem a
condicdo do professor do norte do pais, levando em conta questdes como identidade e

diversidade local.

Na apresentacdo de um livro cujos autores discutem as trajetOrias e praticas de
professores universitdrios de ingl€s, podemos observar uma considerdvel diferenca no nimero

de representantes de cada regido, a partir do seguinte comentario:

Inicialmente, convidamos 38 docentes das cinco regides do pais. Escreveram o texto
22 docentes, sendo 3 da regido Nordeste, 8 da regido Centro-oeste, 9 da regido
Sudeste e 2 da regido Sul. Reconhecemos, e lamentamos, a auséncia de
representacdo da regido Norte, bem como a discrepancia no nimero de autoras/es
entre as regides do pais (PESSOA; SILVESTRE; MONTEMOR, 2018, p. 6).

Um dos motivos para a discrepancia entre as regides pode ser o baixo

investimento nos programas universitarios. E necessdrio reconhecer que um maior
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investimento em recursos humanos nas universidades locais poderia ampliar o quadro de
professores universitarios de inglés, ampliando as chances de representacdo em nivel
nacional. Embora seja vasta em extensdo, a regido Norte é ainda pequena em sua

representatividade nos estudos nacionais.

Podemos perceber a diferencga entre as regides brasileiras em relacdo as oportunidades
de educacgdo e pesquisa, a partir de uma comparacao entre os nimeros de programas de pos-
graduagdo avaliados e reconhecidos pela Capes, por regido. De acordo com os tltimos dados
da Plataforma Sucupira, enquanto a regidao Sudeste conta com 2005 programas, a regido Norte

conta com 284 (BRASIL, 2020).

Algumas providéncias vém sendo tomadas, para amenizar as diferencas e fortalecer a
pesquisa na regido Norte. A Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas
(FAPEAM), ciente dessas disparidades, criou o Programa de Bolsas de Pés-Graduacdo em
Institui¢des fora do Estado do Amazonas, para que professores da regido possam estudar em
programas de outros estados, a fim de retornarem qualificados na drea, e assim contribuir para
o avango das universidades locais. As universidades do estado, uma vez fortalecidas, terdo

melhores condi¢des de propor projetos aos professores que atuam na rede escolar.

22 A FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO
PARINTINENSE

Parintins tem hoje duas universidades publicas: a Universidade Federal do Amazonas
(UFAM) e a Universidade do Estado do Amazonas (UEA). Na cidade de Parintins, A UFAM
oferece atualmente seis cursos de graduacdo: Administracdo, Artes Visuais, Comunicagdo
Social — Jornalismo, Educacdo Fisica, Pedagogia, Servigo Social e Zootecnia. A UEA oferece
atualmente oito cursos: Pedagogia, Geografia, Matemadtica, Quimica, Fisica, Histdria,
Biologia e Letras (Lingua Portuguesa). Observa-se que os oito cursos ofertados pela UEA
vém ao encontro das necessidades de formacao de professores para a educacdo basica. Para a
disciplina de Lingua Inglesa, porém, a universidade ainda ndo oferece formacdo, ja que o
curso de Letras tem habilitacio somente em Lingua Portuguesa.

Em termos de producdo académica, a cidade de Parintins é, na maioria das vezes,
objeto de estudos culturais, pelo impacto que o Festival Folclérico dos Bois Caprichoso e

Garantido tem em todo o pais. Entre os trabalhos nesse campo, podemos citar, a titulo de
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exemplo, Bentes (2018), Carvalho (2014), Nogueira (2013), Silva (2005)10. Na area de
formagdao de professores, realizei a pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes (BDTD), com o tema “formacdo de professores de Parintins”, sem estabelecer
recorte temporal, para que os resultados incluissem o maior nimero possivel de trabalhos na

area. A seguir, apresento uma sintese das produgdes académicas encontradas.

Quadro 1: Teses e dissertacdes sobre a formagao dos professores de Parintins

Autor e ano Assunto Tipo de
trabalho
Aradjo (2019) O pensamento critico na formagdo dos | Tese

professores. Pesquisa com moradores do
municipio, docentes de cursos de licenciatura e
egressos de uma universidade local.

Assis Junior | A formagao inicial de professores de Quimica. Dissertacao
(2017)
Costa (2015) A atuagdo dos professores presenciais no Projeto | Dissertacao

Ensino Médio Presencial com Mediagdao
Tecnoldgica no municipio de Parintins

Cunha (2018) As implicacdes de um programa de alfabetizacdo | Dissertacdao
na formacao e prética do professor alfabetizador.

Hatta (2016) Pesquisa na drea da Psicologia, observando as | Dissertacdao
representacdes de estudantes e professores do
Ensino Médio sobre sexualidade.

Ledo (2019) Reflexdes sobre a formacdo do professor de | Dissertacio
Educacdo Fisica

Lima (2019) A formagdo continuada de professores de Lingua | Dissertacdao
Portuguesa.

Milhomem (2017) | Investigacdo sobre a temadtica ambiental no | Dissertagdo
contexto escolar.

Natividade (2016) | O curso técnico em informética no ensino médio | Dissertacao
integrado.

Noronha (2019) A extensdo universitdria como espaco de | Dissertacdo
formagao nos cursos de Servigo Social.

Palma (2017) Pesquisa no curso de Servico Social de uma | Dissertacdao

10 Importante mencionar que os trabalhos desses autores ndo foram desenvolvidos em universidades de Parintins, mas que hd
TCCs (Trabalhos de Conclusio de Curso) sobre o tema, escritos por graduandos das institui¢cdes locais.
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universidade publica local.

Pinto (2019) A formacao do professor de Pedagogia. Dissertagcao

Silva, S. S. (2017) | Politicas de formacdo inicial de professores do | Tese

campo.
Vasconcelos Pesquisa sobre formacao de professores, levando | Tese
(2016) em conta discursos e praticas dos docentes do

curso de Pedagogia de uma universidade local.

Vasconcelos Estudo sobre a Educacdo Basica Ribeirinha, com | Tese
(2017) foco numa escola municipal local.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de pesquisa bibliogrdfica.

A partir do quadro apresentado, pode-se observar que todas as teses e dissertagdes
encontradas na BDTD pertencem ao periodo de 2015 a 2019, mostrando que sdo conquistas
recentes, as pesquisas de mestrado e doutorado entre os académicos que estudam a formagao
de professores de Parintins. A formacdo do professor de inglés ainda nio foi contemplada
nesses estudos, e esta tese pretende ocupar essa lacuna, trazendo mais um trabalho para o
grupo de pesquisas sobre o contexto educacional parintinense. Na proxima sec¢ao, apresentarei
um estudo bibliométrico realizado em dois bancos de dados, com o intuito de confirmar a
inexisténcia de trabalhos voltados para a formacdo do professor de inglés de Parintins, em

nivel de doutorado, e confirmar o grau de ineditismo desta tese.

2.3 UMA PESQUISA NA BIBLIOTECA DIGITAL
BRASILEIRA DE TESES E DISSERTACOES (BDTD) E NO
CATALOGO DE TESES E DISSERTACOES DA CAPES

Para conhecer melhor a producdo académica sobre a formagao de professores de inglés
no Brasil e, mais especificamente, no Amazonas, fiz uma consulta a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes, buscando os trabalhos produzidos nos programas de pos-
graduacdo brasileiros. Foi necessario realizar um estudo bibliométrico na drea de ensino e
aprendizagem de inglés e formacdo de professores por dois motivos: em primeiro lugar, para
verificar o estado da arte, conhecer melhor a produ¢do académica dos programas de pés-
graduacdo em Letras e Linguistica nos ultimos anos. Em segundo lugar, a pesquisa foi

realizada para fundamentar a necessidade de mais estudos, em nivel de doutorado, sobre a
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formacdo de professores e o ensino e aprendizagem de ingl€s em Parintins, no Amazonas e na
regido Norte em geral.

Os critérios adotados para realizar tal estudo foram os seguintes:

Repositoérios: BDTD e Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes.

Recorte temporal: ndo delimitado

Programas: nao delimitado

s R bdb =

As palavras-chave que indexam as obras: ensino e aprendizagem de inglés; formacao

de professores.

Uma observagdo importante a ser feita € que a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes (BDTD) ndo informa nimeros precisos. Sua incompletude é apontada por
pesquisadores como Carvalho (2019), ao verificar que nela ndo estdo registradas as teses e
dissertacdes de todos os programas de pds-graduacdo em Letras. Outro fator que compromete
a precisdo dos resultados obtidos na plataforma € o fato de algumas teses e dissertacdes nao
listarem, no campo “assuntos”, nenhuma das palavras buscadas: nem ensino e aprendizagem
de inglés, nem formacgdo de professores. Consequentemente, nio aparecem na lista gerada.
Ainda assim, a busca realizada apresentou um considerdvel nimero de trabalhos, de
universidades como o Mackenzie, PUC/SP, PUC/RJ, UEL, UFAL, UFC, UFG, UFMG,
UFPB, UFRGS, UFSC, UFSCAR, UFTM, UnB, UNINTER e UNESC. O resultado da busca
estd no quadro apresentado no Apéndice A.

Pensando em situar a formacgao do professor tanto na escola quanto na universidade,
fiz uma nova busca, explicitando as instituicdes “universidade” e “escola”, a qual gerou os
acréscimos apresentados no quadro do Apéndice B. Os quadros ilustram grande parte dos
trabalhos escritos na drea de formagdo de professores de inglés e sdo relevantes para o
conhecer o que vem sendo pensado e produzido nas instituicdes académicas brasileiras. Além
disso, os resultados nos permitem comparar as producdes nas diferentes regides do pais, e
conhecer os trabalhos defendidos do estado do Amazonas.

Das instituicdes universitdrias constantes nos quadros, seis sdo da regido Sudeste
(Mackenzie, PUC/RJ, PUC/SP, UFMG, UFTM e UFSCar); cinco, da regiao Sul (UEL,
UFRGS, UFSC, Unesc e Uninter); trés, da regido Nordeste (UFAL, UFC e UFPB); duas, da
regido Centro-oeste (UFG e UnB); e ndo hd nenhuma da regido Norte. Interessada em
aprofundar a busca, para localizar trabalhos sobre o tema defendidos nas universidades da
regido Norte, especialmente do estado do Amazonas, realizei uma consulta ao Catdlogo de

Dissertagdes e Teses da Capes, que apresentarei a seguir.
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Nessa nova consulta, foi possivel fazer um levantamento quantitativo dos trabalhos
publicados, a partir das dreas de concentragdo dos programas de pds-graduacdo brasileiros.
Para realizar a busca, considerei ndo apenas a drea de conhecimento de Linguistica Aplicada,
em que minha pesquisa se insere, mas também outras trés areas: Letras, Linguistica e Linguas
Estrangeiras Modernas, por também abrigarem pesquisas em ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras. Entre as 160 dreas de concentracdo ligadas as quatro dreas de
conhecimento da Capes, escolhi as 60 dreas que apresento no Apéndice C. Essa selecao de
areas de concentragdo resultou em programas de poés-graduagdo pertencentes a 77
universidades. Entre elas, oito pertencem a regido Norte:

1. Fundag¢do Universidade Federal de Roraima (103)
Universidade do Estado do Amazonas (42)
Universidade Federal de Ronddnia (109)
Universidade Federal do Acre (152)

Universidade Federal do Amazonas (23)
Universidade Federal do Para (133)
Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (1)

® Nk LDd

Universidade Federal do Tocantins (115)

O numero que aparece entre parénteses ao lado do nome da universidade refere-se a
quantidade de trabalhos encontrados. Uma vez que o estado do Amapd ndo aparece na lista,
procurei verificar, junto ao programa de p6s-graduacdo em Letras da Universidade Federal do
Amapd, qual seria sua drea de concentracdo. Identificada a drea, “Linguagens no Amazonas”,
confirmei sua inexisténcia entre as listadas no Catdlogo da Capes, e resolvi, entdo, procurar as
areas de concentracdo ligadas a Universidade Federal do Amapa (UNIFAP). A busca resultou
em 13 areas de concentracdo, nenhuma delas ligada a 4rea de Linguistica, Letras e Artes. As
areas encontradas foram: Biodiversidade Tropical, Biodiversidade e Biotecnologia, Ciéncias
Ambientais, Ciéncias Farmacéuticas, Ciéncias da Saude, Desenvolvimento Regional, Direito
Ambiental e Politicas Pablicas, Educacdo, Estudos de Fronteira, Ensino de Histéria, Inovacao
Farmacéutica, Mestrado Integrado em Desenvolvimento Regional e Matemdtica em Rede
Nacional. Consultando o site do Programa de P6s-graduagao em Letras da UNIFAP, na secdo
“Dissertacdes”’, ndo encontrei nenhum trabalho listado. Na data de 28 de setembro de 2020, a
secdo estava ainda “em construgao”.

Outra universidade da regido Norte ndo citada na lista gerada pelo Catdlogo de Teses e

Dissertacdes da Capes foi a Universidade da Amazoénia (UNAMA). No catdlogo, ela é
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associada a drea de concentracdo Comunicacdo, Linguagens e Cultura, que leva o mesmo
nome do programa. Dos 106 trabalhos listados nessa area, ndo aparecem trabalhos relativos ao
ensino e aprendizagem de lingua inglesa. Além disso, a universidade ndo se enquadra na lista
gerada, pelo fato de sua grande drea do conhecimento ser multidisciplinar, abrangendo os
Estudos Sociais e Humanidades. Elegi, como parametro de busca para minha pesquisa, 0s
estudos em Letras, Linguistica e Artes. Os programas da regido Norte que se enquadram nessa
area e desenvolvem pesquisas em Linguistica sdo os seguintes:

Programa de P6s-Graduacdo em Letras — UFAC

Programa de P6s-Graduacdo em Letras — UFT

Programa de P6s-Graduacao em Letras — UFPA

Programa de P6s-Graduacao em Letras e Artes — UEA

Programa de P6s-Graduacao em Letras — UNIFESSPA

Programa de P6s-Graduacdo em Letras — UNIR

Programa de P6s-Graduacdo em Letras — UFAM

Programa de P6s-Graduacao em Letras — UFRR

S A T R o

Programa de P6s-Graduacao em Letras — UNIFAP

Recentemente, todos os programas da regido se uniram para criar uma rede de
cooperacdao académica. A noticia foi publicada em julho de 2020, na pagina do Programa de
Pés-Graduagdo em Letras da Universidade Federal do Acre. No site criado pela rede de
cooperacdo, encontramos os objetivos da parceria'':

e Desenvolver acdes de curto, médio e longo prazo, com o envolvimento de docentes e
discentes de cursos de Mestrado e Doutorado dos programas.

e Assegurar a integracdo dos PPGs, de modo a constituir uma rede de solidariedade e
intercambios, para mitigar assimetrias regionais.

e Estabelecer parcerias em atividades de ensino (disciplinas compartilhadas, transito de
produtos bibliograficos) e extensdo (eventos, semindrios abertos, publicacdes).

e Formar redes de grupos de pesquisa em temas e interesses comuns a regiao (linguas e

literaturas indigenas, tradugdo cultural, educacao intercultural).

A iniciativa dos programas reflete os desafios enfrentados, devido aos poucos recursos

humanos e financeiros existentes. A necessidade de diminuir as diferencas entre os programas

11 Fonte: https://www.ppgsnorte.org/ Acesso em 3 dez 2020.
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também aparece como argumento para essa unido. Interessada em conhecer os programas e
suas publicacdes sobre ensino e aprendizagem de lingua inglesa e formacao de professores,

direcionei a busca no Catdlogo da Capes para as oito instituicdes encontradas.

24 TRABALHOS DAS UNIVERSIDADES DA REGIAO
NORTE

Na Universidade Federal de Rondonia (UNIR), encontrei 109 trabalhos na area de
concentracdo Linguas, Linguagens e Culturas AmazoOnicas. Entre esses trabalhos, seis
dissertacdes estdo relacionadas ao ensino e aprendizagem de lingua inglesa e formacao de
professores (LIMA, 2016; LOBATO, 2016; OLIVEIRA, 2016; PEREIRA, 2018; SANTOS,
M. L., 2017; SILVA, D. S., 2017)

Na Universidade Federal de Roraima (UFRR), dos 103 trabalhos da area de
concentracdo Estudos de Linguagem e Cultura Regional, foram encontradas trés dissertacoes
sobre o tema em questdo (LIMA, 2015; SILVA JUNIOR, 2019; SANTOS, 2019). Na
Universidade Federal do Acre (UFAC), encontrei 152 trabalhos relacionados a trés areas de
concentracdo: Identidade, Linguagem, Linguagem e Cultura. Cinco desses trabalhos estdo
diretamente ligados ao ensino de inglés (ALMEIDA, 2018; CAVALCANTE, 2013;
CORREIA, 2018; OGANDO, 2017; VIEIRA, 2014). Outro trabalho, identificado numa area
de concentra¢do sem nome (FRANCA, 2010), aborda a aprendizagem de ingl€s no sétimo ano
do Ensino Fundamental.

As duas universidades da regidao Norte com maior nimero de trabalhos encontrados na
area de ensino e aprendizagem de lingua inglesa e formagao de professores de inglés foram a
Universidade Federal do Para (UFPA) e a Universidade Federal do Tocantins (UFT).
Diferente das trés primeiras, estas tém teses de doutorado, como parte das suas producoes.
Uma das linhas de pesquisa da UFPA € Ensino e Aprendizagem de Linguas, enquanto a UFT
tem como drea de concentracdo o Ensino e Formagdo de professores de Linguas e de
Literatura.

Da Universidade Federal do Para, entre os 133 trabalhos encontrados, nove
dissertacdes e duas teses relacionam-se ao ensino de inglés (BARBOSA, 2014; BORGES,
2018; BORGES, 2019; CARVALHO, 2018; LOPEZ, 2019; MARTINS, 2015; MORHY,
2015; PEREIRA, 2017; RABELO, 2016; RIBEIRO, 2018; SOUZA, 2014). Dos 115 trabalhos
encontrados na Universidade Federal do Tocantins, 17 sdo dissertacdes e quatro sdo teses

relacionadas ao ensino e aprendizagem de lingua inglesa e formacao de professores de inglés
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(ALMEIDA, 2017; AOKI, 2014; ARAUJO, 2014; BARBOSA, 2018; COSTA, 2014; CRUZ,
2017; DUARTE, 2017; MACEDO, 2014; MELO, 2015; MENDES, 2014; MILLER, 2018;
MIRANDA, 2018; NICHIDA, 2018; OLIVEIRA, 2017; PEREIRA, 2018; ROSA, 2018;
SANTOS, 2017; SILVA, A. R. R,, 2018; SILVA, E. R., 2018; VIDAL, 2017; VIEIRA,
2017).

O estado do Amazonas € representado na lista gerada pelo Catdlogo da Capes por duas
institui¢des: a Universidade do Estado do Amazonas (UEA) e a Universidade Federal do
Amazonas (UFAM). A édrea de concentracdio do mestrado em Letras e Artes da UEA ¢é
Representacdo e Interpretacdo Artistica, Literaria e Linguistica. J4 a UFAM tem duas areas de
concentracdo: Teoria e Andlise Linguistica e Estudos Literarios. Da area de Teoria e Andlise
Linguistica, que tem uma linha de pesquisa em Linguistica Aplicada, sdo os seguintes os
trabalhos que se relacionam a formacgao de professores e ao ensino e aprendizagem de linguas

estrangeiras, encontrados sem nenhum recorte temporal.

Quadro 2: Disserta¢des relacionadas ao ensino e aprendizagem de inglés e formagdo de professores, da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UFAM

Dissertacao Autor(a) Ano da
defesa
Os aspectos afetivos no ensino-aprendizagem de inglés como | AntOnia 2019
lingua estrangeira: um estudo de caso no contexto da educacao | Martins
basica Ferreira
Representagdes de alunos do Proeja sobre o ensino- Elaine Lima 2019
aprendizagem de inglés para fins especificos — leitura: um de Sousa
estudo de caso no Ifam
Os temas transversais nas aulas de lingua inglesa do ensino Erica Kelly 2019
fundamental: um estudo de caso Nogueira
Amorim
Portfélio como instrumento avaliativo discente no ensino- Luana Augusta | 2019
aprendizagem de lingua inglesa: um estudo de caso de Aradjo
Formacdo de professores e ensino-aprendizagem de inglés Daniela de 2017
com Lingua franca: um estudo de caso na UFAM Brito
Branquinho
Ensino-aprendizagem de inglés a luz da interculturalidade Josibel 2017
critica: um estudo de narrativas de professores do Ifam Rodrigues
e Silva




A influéncia da lingua materna na producdo de textos em Laura Miranda | 2017
lingua inglesa de alunos do curso de letras do IEAA — UFAM | de Castro
Andlise comparativa entre os livros didaticos para ensino de Ricardo 2017
Inglés em Ensino Médio e a Proposta Curricular da Seduc-AM | Ernesto

Cadena Valdés
Politicas Linguisticas: o ensino de linguas estrangeiras em Mirley Tereza | 2014
escolas publicas do estado do Amazonas Correia

da Costa
O papel da lingua materna na sala de aula de linguas Sérgio 2012
estrangeiras Armstrong

Russo da Silva

Fonte: Elaborado pela autora a partir de pesquisa bibliogrdfica.

Até 28 de setembro de 2020, os trabalhos relacionados ao ensino e aprendizagem de
inglés, encontrados nos programas das faculdades de Letras do estado do Amazonas,
restringiam-se a dissertacdes. Os programas de pés-graduagao em Letras da Universidade do
Estado do Amazonas e da Universidade Federal do Amazonas ainda ndo oferecem o curso de
doutorado na drea. Porém, no Programa da UFAM de P6s-Graduacao em Sociedade e Cultura
na Amazodnia, encontrei uma tese sobre formagao de professores de inglés no Amazonas. A
tese, defendida por Corréa (2018), intitula-se “A politica de formacao de professores de lingua
inglesa e os desafios da prética cotidiana na escola publica” e analisa a formacdo de
professores de inglés, graduados em Letras — Lingua Inglesa, no periodo de 2004 a 2010,
atuantes nas escolas municipais e estaduais de Manaus. A relacdo entre o trabalho
desenvolvido por Corréa (2018) e a minha pesquisa serd apontada mais adiante, junto a outras

teses que apresentarei na proxima secao.

2.5 AMPLIANDO O ESCOPO: TRABALHOS DE OUTRAS
UNIVERSIDADES

Ciente de que nem todo trabalho sobre o ensino na regido Norte é desenvolvido nas
universidades locais, procurei identificar, em outras institui¢des brasileiras, a existéncia de
teses sobre a formacdo de professores de inglés da regido Norte, mais especificamente do
estado do Amazonas e da cidade de Parintins.

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes listou 19 obras sobre formacao
de professores de Parintins. Entre elas, 16 estao diretamente relacionadas ao ensino, porém

nenhuma aborda a drea especifica de ensino de inglés. Os trabalhos, em sua maioria, foram
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desenvolvidos em Programas de Pds-Graduacdo em Educagdo e estdo voltados para a
formacgdo do professor do campo e de outras dreas, como a Educacdo Fisica e a Matematica.
Por isso, minha busca seguinte foi expandida um pouco mais e direcionada a formacdo de
professores de inglés no estado do Amazonas. Como resultado, encontrei a tese defendida por
Monteiro (2014), no Programa de Pés-Graduaciao em Linguistica da Universidade Federal de
Santa Catarina. Intitulada “Discurso, identidade e agentividade de professores de L2 no
Parfor/AM: um estudo a luz do letramento critico (LC)”, a tese analisa a formagdo de
professores-alunos do Curso de Licenciatura em Lingua/Literatura Estrangeira — Inglés, 2°
Licenciatura do Parfor, da rede municipal e estadual de quatro localidades do interior do
Amazonas: Anori, Beruri, Caapiranga e Manacapuru.

Por meio de uma nova busca no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes, encontrei
outra tese voltada ao estado do Amazonas. Eis o caminho para encontrd-la: numa busca em
cinco dreas de concentracdo ligadas a Linguistica Aplicada, foi gerada uma lista de trabalhos
relacionados a oito universidades brasileiras (com o niimero de teses encontradas):

1. Pontificia Universidade Catédlica de Sao Paulo (139)
Universidade Catdlica de Pelotas (53)
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Sao José do Rio Preto (51)
Universidade Federal de Minas Gerais (65)
Universidade Federal de Pelotas (4)
Universidade Federal de Santa Catarina (37)
Universidade Federal de Uberlandia (68)
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (79)

® N0

Todavia nem todas as teses listadas abordam o ensino e aprendizagem da lingua
inglesa no estado do Amazonas. Das teses encontradas no Catdlogo da Capes, além das duas
citadas, ja identificadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacOes, aproxima-se
desses estudos a tese de Cassemiro (2018), defendida no Programa de Pés-Graduacdo em
Estudos Linguisticos da Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho (Sao José do
Rio Preto). Intitulada “Uma investigacdo sobre a construcdo de conhecimentos tedrico-
praticos na formac¢do inicial do professor de lingua inglesa a partir de uma perspectiva
sociocultural”, a tese tem como foco a constru¢do de conhecimentos tedrico-praticos de um
grupo de professores em formag¢ao em uma universidade publica do estado do Amazonas.

As autoras das trés teses encontradas mobilizam os dizeres dos professores

participantes de suas pesquisas, mas seus procedimentos de andlise diferem: Cassemiro
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(2018) faz uma analise de contetido, Corréa (2018) faz uma analise descritiva e discursiva dos
dados, e Monteiro (2014) faz uma andlise critica dos discursos. As trés teses, no entanto,
dialogam com minha pesquisa.

A pesquisa de Cassemiro (2018) foi desenvolvida em uma universidade publica do
estado do Amazonas e teve como objetivo investigar a (co)construcdo de conhecimentos
tedrico-praticos, na formacdo inicial de professores de inglés, a partir de uma perspectiva
sociocultural. Para explicar a perspectiva adotada, a autora contrasta trés termos (lingua,
ensino e aprendizagem), nas perspectivas tradicional e sociocultural. Se, na tradicional, a
lingua € entendida como um sistema linguistico, na perspectiva sociocultural, ela € vista como
discurso/pritica social. Ensino, entendido na tradicional como transmissdao de
conhecimento/facilitacdo de aprendizagem, é entendido na perspectiva sociocultural como
colaboracdo sistemdtica entre professor e aprendiz (media¢do). Aprendizagem, entendida
tradicionalmente como aquisi¢do de conhecimentos/formacdo de hdbitos, é entendida na
perspectiva sociocultural como processo que desencadeia o desenvolvimento. A sintese
apresentada por Cassemiro (2018) € importante para minha pesquisa, pois aponta
entendimentos identificados nos dizeres que analiso. As formas como os professores lidam
com o conhecimento e como se posicionam frente a ele podem ser observadas em seus
discursos. O ensino, como colaboracdo entre professor e aluno, por exemplo, é um dos
entendimentos que meus gestos de interpretacdo me levam a problematizar.

Corréa (2018) tem como objetivo analisar a formagao de professores de inglés, a partir
de sua atuagdo na rede publica de ensino na cidade de Manaus. A autora faz uma importante
contextualizacdo histérica, tracando a trajetéria da lingua inglesa na Amazonia, mostrando
como ela se fez presente em Manaus, a partir do final do século XIX. Conhecer a histéria dos
ingleses na capital amazonense é relevante para a minha pesquisa, uma vez que ela aponta
uma das possibilidades de contato com a lingua estrangeira também para o docente do interior
do estado. No capitulo em que apresento meus gestos de interpretacao, discuto como Manaus
estd presente na formacdo do professor parintinense, € como a relagdo interior-capital
constitui suas experiéncias. Corréa (2018) contribui para a minha tese, trazendo informagdes
sobre a participacdo dos ingleses no desenvolvimento econémico do estado, levando-me a
refletir sobre a relagdo entre esse grupo e a comunidade local, e o sentido da lingua inglesa
nesse contexto.

Monteiro (2014) tem como objetivo investigar a formacao de professores no Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica (Parfor), a luz do Letramento

Critico, em quatro localidades no interior do Amazonas: Anori, Beruri, Caapiranga e
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Manacapuru. Considero de grande importancia a pesquisa de Monteiro (2014), uma vez que o
Parfor representa uma das poucas possibilidades de formagdo académica em lingua inglesa,
para o professor do interior amazonico. Embora este nao seja o foco principal de minha
pesquisa, procuro observar se o Parfor aparece nas trajetérias de formagdo que analiso, e
como pode ser apreendido (ou ndo) como experiéncia nos discursos dos participantes.

Para aprofundar um pouco mais o estudo bibliométrico, segui a lista de programas de
pos-graduacdo em Linguistica Aplicada, elaborada por Carvalho (2019), com base no Painel
Dindmico de Consulta — Resultado da Avaliagdo Quadrienal 2017 da Capes. Segundo a
autora, as notas de avaliacdo dos programas ndo foram levadas em conta na elaboragdo da
lista. Todos os programas em Linguistica Aplicada foram considerados, por constituirem o
campo de estudo de sua pesquisa. A seguir, listo as universidades que hospedam esses
programas: Universidade Estadual do Ceard, Universidade de Brasilia, Universidade Estadual
de Campinas, Universidade do Vale dos Sinos (Unisinos), Universidade de Taubaté e
Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Os Programas de P6s-graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia
e da Universidade de Taubaté sdao programas de mestrado. Na producdo de teses das quatro
universidades com programas em nivel de doutorado, ndo foram encontradas, até setembro de
2020, teses que tratassem da formacdo do professor de inglés no estado do Amazonas. A
busca exaustiva por teses na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes e no
Catdlogo de Teses e Dissertacoes da Capes representa um esforco para descobrir estudos que
descrevam e problematizem o ensino de lingua inglesa e a formacgao dos professores no estado
do Amazonas. O estudo bibliométrico realizado até aqui ndo esgota as possibilidades, uma
vez que a busca automdtica pode ser revisada com novos termos, novas dreas de concentragdo
€ novas institui¢des.

O que gostaria de ressaltar é que, para o propdsito da minha pesquisa de doutorado, o
levantamento realizado informa sobre o estado atual das produ¢des em Linguistica Aplicada,
na linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa, voltadas para a experiéncia
do professor de inglés do estado do Amazonas. O resultado sinaliza os caminhos percorridos
pelos pesquisadores e me permite tracar meu caminho com mais exatidao, considerando o que
ja foi publicado e visualizando o que ainda precisa ser produzido.

Ao destacar os trabalhos produzidos no norte do Brasil, e principalmente no estado do
Amazonas, vou ao encontro do meu objetivo nesta tese, que é lancar luz aos processos
formativos do professor local. Este estudo vem dar destaque aos professores de inglés de

Parintins, sendo inédito entre as pesquisas de doutorado até entdo desenvolvidas. O exercicio
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de trazer para discussdo os trabalhos sobre ensino de inglés e formacdo de professores no
Amazonas acrescenta, aos estudos da Linguistica Aplicada, novos nomes, novas pesquisas,
ampliando o seu escopo e tornando-a mais abrangente e menos excludente. Além disso, as
teses e dissertagdes encontradas por todo o Brasil ilustram diversas abordagens nas pesquisas
sobre formac¢do de professores de linguas e, quando reunidas, exemplificam e fortalecem as
linhas de pesquisa da Linguistica Aplicada. Entre elas, ha trabalhos que se fundamentam em
conceitos tedricos que também se aplicam a minha pesquisa, como procurarei mostrar no

capitulo que segue.
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3. NUTRICAO: FOMENTANDO O BORBOLETARIO

Na fragilidade da borboleta, esconde-se a forca da renovagado.

Edna Frigato



31 CONSIDERACOES INICIAIS

Muitos pesquisadores tém contribuido para o debate sobre a formagdo de professores
de linguas estrangeiras no Brasil. Entre eles, cito Almeida Filho (2005), Alvarenga (2000),
Barcelos e Coelho (2010), Bohn (2005), Castro e Neves (2020), Coracini (2015), Dias e
Pimenta (2015), Facanha et al (2018), Forster e Leite (2014), Gimenez (2013), Goodson
(2010), Juca (2016), Kleiman, Vianna e¢ De Grande (2019), Leffa (2008), Marins-Costa
(2012), Mateus (2009), Mattos (2013), Menezes de Souza (2011), Monte Moér (2019), Neves
(2020), Paiva (2006), Reis et al (2019b), S61 (2014), Tardif (2000), Telles (2002) e Xavier
(2014).

Para esta pesquisa, tomo como ponto de partida as consideragdes de Kleiman, Vianna
e De Grande (2019), sobre a possibilidade de abrir espaco na Linguistica Aplicada para

estudos que visibilizem as vozes e saberes de professores:

Uma agenda de pesquisa em LA que assuma a continuidade na transformacio, que
hoje caracteriza as vertentes linguistico-enunciativo-discursivas numa perspectiva
etnografica e interpretativista, abre espago para projetos que permitam ouvir a voz
dos participantes de pesquisa na esfera académica e valorizar seus conhecimentos,
mesmo quando eles pertencem a grupos historicamente excluidos da produgdo de
conhecimento legitimado na sociedade, i.e. grupos social e economicamente
vulnerdveis — mulheres, negros, indigenas, surdos, grupos homoafetivos,
transexuais e, também, professores e alunos de escolas publicas — com o objetivo
de conferir visibilidade a seus saberes, seus letramentos, seus processos de formagao
(KLEIMAN; VIANNA; DE GRANDE, 2019, p. 738).

Defendo, portanto, que tomar como objeto de andlise os saberes, os letramentos e os
processos de formagdo dos professores significa valorizar os sujeitos mais que os métodos,
significa buscar compreender o universo escolar a partir das experiéncias, € ndo tanto através
das técnicas e métodos utilizados nas praticas de ensino e aprendizagem. Assim, vejo que
analisar a formagdo e atuagdo dos professores de inglés de Parintins, nessa perspectiva,
implica conhecer os caminhos trilhados pelos sujeitos, as experi€ncias que marcaram suas
trajetorias e as memorias individuais e coletivas.

Ao propor uma investigacdo sobre o professor de inglés em Parintins, considero,
entdo, importante discutir sobre o lugar que esse sujeito ocupa no cendrio local de pesquisas.
Pensar no professor como um sujeito que ocupa um lugar invisibilizado significa pensa-lo em
um dos polos de uma separagdo epistémica entre Sul e Norte, separacdo discutida nos estudos

decoloniais que, a seguir, apresentarei.

47



3.2 O PENSAMENTO DECOLONIAL

A divisdo epistemoldgica entre Sul e Norte tem origem em trabalhos como o de Sousa
Santos (2007), para quem uma linha abissal divide o pensamento moderno ocidental e causa

exclusdes nas relagdes politicas e culturais do mundo contemporaneo:

O pensamento moderno ocidental € um pensamento abissal, consiste num sistema de
distingdes visiveis e invisiveis, sendo que estas ultimas fundamentam as primeiras.
As distingdes invisiveis sdo estabelecidas por meio de linhas radicais que dividem a
realidade social em dois universos distintos: o “deste lado da linha” e o “do outro
lado da linha”. A divisdo é tal, que “o outro lado da linha” desaparece como
realidade, torna-se inexistente e ¢ mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia
significa ndo existir sob qualquer modo de ser relevante ou compreensivel. Tudo

z

aquilo que € produzido como inexistente é excluido de forma radical, porque
permanece exterior ao universo que a propria concepgao de inclusio considera como
o “outro” (SOUSA SANTOS, 2007, p. 71).

Neste sentido, o invisibilizado, o marginalizado, o excluido sdao associados ao Sul,
enquanto ao Norte sdo associados aqueles em situagdes sociais opostas. O autor analisa as
implicagdes dessa divisdo para a ciéncia e propde uma reflexdo sobre a diferenca entre a
ciéncia como pensamento monopolista e a ciéncia como parte de uma ecologia de saberes.
Sousa Santos nos leva a entender que a construgdo epistemoldgica de uma ecologia de saberes
é uma tarefa bastante dificil e precisa ser feita de forma coletiva. E preciso que nos
integremos por meio de um “pensamento pds-abissal”’, que tenha por premissa “a ideia da
inesgotdvel diversidade epistemoldgica do mundo, o reconhecimento da existéncia de uma
pluralidade de formas de conhecimento, além do conhecimento cientifico” (SOUSA
SANTOS, 2007, p. 85).

Pensar a formacdo de professores na perspectiva decolonial significa
distanciar-se de ideias formadas na Modernidade (MIGNOLO, 2018; QUIJANO, 2005;
SOUSA SANTOS, 2007; dentre outros). Segundo Mignolo (2018), a decolonialidade é a
resposta de pessoas que nao querem ser oprimidas, exploradas e espoliadas por uma matriz de
poder fundada na Modernidade, que privilegia determinadas linguas, culturas e povos. O autor
enfatiza que os rétulos que as pessoas hoje recebem, em relacdo a cor ou a orientacdo sexual,
por exemplo, e as classificacdes daquilo que € ou nao é conhecimento vélido sao herancas da
Modernidade, que chegaram até nds por meio de diferentes formas de enunciagdo, como
discursos cientificos e mididticos, educacdo e pedagogia, do jardim de infincia até a

universidade. O confronto travado entre conhecimento local e o conhecimento que os
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especialistas consideram vdalido (aquele produzido na academia) € também discutido por
Rajagopalan (2004) e por Canagarajah (2005), que propde uma reconstru¢do das préticas e
conhecimentos locais.

Quijano (2005) sugere uma reconstituicdo epistémica para a decolonizacao dos
saberes, uma vez que somos dominados por uma epistemologia colonial que se desdobra em
vdrias dreas das nossas vidas. A proposta de Quijano € um convite para nos desprendermos da
“matriz colonial do poder”, para repensarmos o saber e o ser. Nesse movimento, outros
saberes sao visibilizados, e outros sujeitos, evidenciados. Pensando no contexto brasileiro, a
decolonizacdo do conhecimento vem valorizar os saberes dos professores de regides que se
distanciam do Norte global, aqui entendido como um grupo privilegiado e excludente, em
oposi¢do ao Sul, formado pelos grupos minoritarizados. Eu ndo poderia deixar de ressaltar
que, no Brasil, Freire (1997, 2002), embora ndo receba a classificacdo de “decolonial”, € um
dos principais nomes para se pensar a educagdo fora do centro, nas regides periféricas, muitas
vezes apagadas, esquecidas.

Do mesmo modo, ha questdes levantadas por outros autores, ndo necessariamente
decoloniais, que aqui merecem ser discutidas, por reconhecerem diversas formas de
conhecimento, € ndo somente uma Unica, que exclui as demais. Para N6évoa (1992), por
exemplo, o conhecimento em si ndo € a Unica aquisicdo do professor, em seu processo de
formacdo. Por isso, é preciso valorizar o momento de configuracdo profissional do aluno de
Letras durante sua graduacdo, e ndo somente seu desenvolvimento linguistico. Considerar
somente este aspecto no estudante estabeleceria uma linha diviséria entre aqueles que teriam e
os que ndo teriam determinada habilidade linguistica, sem levar em conta outros aspectos da
aprendizagem, que os uniriam. Novoa (1992) destaca o papel da Universidade no processo de
formacdo docente e enfatiza a importancia de uma educagdo continua que leve o professor a
uma reflex@o critica sobre sua atuagdo. Para o autor, “a formagdo ndo se constréi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal” (NOVOA, 1992, p. 13).

Esse momento de ‘“‘configuracdo profissional”, apontado por NOvoa, precisa ser
pensado como um momento de construcao/transformacdo pessoal também. A formacdo do
professor de inglés de Parintins ndo é compreendida nesta tese como uma formacao
unicamente académica. E uma formacio apreendida também nas origens, nas vivéncias e no
trabalho dos professores. Ao falar de formagdo, ndo estou falando necessariamente de

formacdo técnica, que vem de fora para dentro; falo de uma formacdo completa, que pode ser
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observada ao longo da vida dos professores. Nesse sentido, € importante considerar propostas
como a de Zeichner (2014), de valorizacdo de uma carreira docente que nao seja tecnicista,
mas humana e aberta a diferencas e diversidades. O autor discute o papel para o qual diversos
programas tém preparado professores, questionando quem deve prepard-los, quando e onde
essa preparacdo deve acontecer, e qual deve ser o conteido desse programa de preparagdo.
Discute ainda o fato de professores de determinadas comunidades receberem formagao
diferente dos demais (p. 563). Nesse aspecto, a preocupacio do autor se compara 2 minha. E
importante que as politicas publicas no Brasil sejam fortalecidas, a fim de garantir a todos os
professores, do Oiapoque ao Chui, formacao inicial e continuada com a mesma qualidade.
Outras questdes importantes para a formacdo de professores de linguas, como as
levantadas por Noévoa (1992) e Zeichner (2014), podem ser identificadas nas teses e
dissertacdes encontradas no estudo bibliométrico apresentado no primeiro capitulo desta tese.
Na proxima sec¢do, esse estudo serd retomado, para que conhecamos os diversos assuntos que
vém sendo discutidos na Linguistica Aplicada, e para que eu aponte os trabalhos que

contribuem mais especificamente para a fundamentacao tedrica desta tese.

3.3 AS DIVERSAS ABORDAGENS NOS ESTUDOS SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA

Os resultados do estudo bibliométrico apresentado incluem anélises da formacao de
professores em diversos espacgos: centro de estudos de linguas (BALESTRINI, 2015), cursos
livres de inglés (LIMA, 2014), escola publica (ANDRADE, 2007; ANDRADE, 2015;
OLIVEIRA, 2011; PEREZ, 2008) e universidade (KIRSCH, 2017). Os pesquisadores
analisam a atuacdo do professor desde a Educagdo Infantil (PEREIRA, 2016), até a Educagdo
Superior (SIMOES, 2010), tanto na modalidade presencial, quanto na modalidade a distancia
(BARRETO, 2017; SALES, 2015). A Educacao Inclusiva € também tema de estudo em dois
dos trabalhos encontrados (CESAR, 2013; SOUSA, 2004) Em relagdo aos tipos de formacao
de professores, alguns focam a formagao inicial (EL KADRI, 2014; NASCIMENTO, 2017),
enquanto outros analisam processos de formagdo continuada (ALMEIDA, 2009; ARRUDA,
2008; CAMPOS, 2019).

Considerando a pratica pedagdgica dos professores, hd trabalhos voltados para o
ensino de gramdtica (SILVA, 2009; SOUZA, 2008), para a produ¢do de material didatico,
recursos pedagdgicos e planejamento de curso (FIDELES, 2009; GONCALVES, 2019;
LOPES, 2009; RODRIGUES, 2016), para o estidgio supervisionado (ANGELO, 2015;
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ARAUJO, 2019; PEREIRA, 2013), para os processos avaliativos (ANGELO, 2015;
DONADIO, 2007) e para o uso de novas tecnologias (BURIAN, 2009; DIAS, 2014;
FRANCA, 2007; PINHEIRO, 2017; RAPAPORT, 2016). Pesquisas sobre Fonética e
Fonologia também aparecem nos estudos sobre a formacdo de professores de inglés
(AGUENA, 2006; CESAR, 2005).

Outros trabalhos voltam-se para o sujeito e suas subjetividades. Ha teses e dissertacdes
em que se da énfase as identidades dos professores (SOL, 2014; REZENDE, 2006), as suas
emocdes (OLIVEIRA, 2019), crencas (BORGES, 2007; LOPES, 2007; MAGALHAES,
2006; SILVA, 2014) e concepcdes (DIORIO, 2006; PASTA, 2003; VIANA, 2010), o que
reflete a tendéncia de valorizagdo do sujeito e seus discursos (LOURES, 2007), nos estudos
da Linguistica Aplicada.

Nesses trabalhos, ganham destaque o sujeito, suas identidades e seus conflitos, e é
comum que o pesquisador procure investigar, a partir dos préprios questionamentos, 0 que 0s
discursos desse sujeito sugerem sobre ele e seu mundo. Em 2006, Alastair Pennycook
anunciava o despertar da Linguistica Aplicada para este tipo de estudo: “as compreensdes do
papel do discurso na constituicio do sujeito, do sujeito como multiplo e conflitante, da
necessidade de reflexividade na produ¢do do conhecimento estdo vagarosamente come¢ando
a emergir na LA” (PENNYCOOK, 2006, p. 78). Hoje, passada mais de uma década, ao
analisar o discurso na constitui¢do do professor de Parintins, pretendo reforcar esse grupo, ndo
sO ressaltando os discursos, as vozes dos professores participantes, mas valorizando também
as experiéncias que fazem parte de sua formacao.

Relacionados a experi€ncia, estdo os trabalhos de Alonso (2011), Lima (2014), Santos
(2017) e Zolnier (2011), porém nenhum deles estd ancorado na Andlise de Discurso franco-
brasileira, vertente adotada nesta tese. Analisar a formagao de professores nessa perspectiva
envolve a compreensdo de conceitos como discurso, memoria e identidade, nogdes que pude
encontrar em trabalhos como o de Loures (2007), Oliveira (2019), S6l (2014) e Rezende
(2006). Como esses autores trabalham com conceitos tedricos que também fundamentam a
minha pesquisa, seus trabalhos contribuem indiretamente para o suporte tedrico desta tese,
nao sé por mobilizarem os mesmos conceitos, mas também por servirem de modelo para as
andlises discursivas que realizarei. Feitas as conexdes entre minha fundamentacdo tedrica e
outras pesquisas na area, passo, entdo, para a apresentacdo da relacio entre discurso, memoria

e identidade.
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34 DISCURSO, IDENTIDADE E MEMORIA

Segundo Orlandi (2009), o sujeito, ao dizer algo, nao tem controle sobre o0 modo como
os sentidos se constituem nele. O sujeito € formado por seus discursos. Ao responder uma
pergunta, o professor compartilha ndo somente suas palavras, mas parte do que é como
sujeito. Além disso, analisar seus dizeres envolve o entendimento de que o autor do discurso
nunca € neutro, ¢ sempre ideoldgico. Segundo Orlandi (2009), a andlise de discurso nos leva a
uma reflexdo sobre as relagdes entre o que € dito, o sujeito e seu posicionamento ideoldgico.
Nessa andlise discursiva, em que observo o movimento dos dizeres, confirmo que sentido e
sujeito “escorregam, derivam para outros sentidos, para outras posicdes. A deriva, o deslize é
o efeito metafdrico, a transferéncia, a palavra que fala com outras” (Orlandi, 2009, p. 53).

Conceitos importantes para que compreendamos a questdo dos sentidos no discurso
sdo o de formacgdo imagindria (ORLANDI, 2009) e o de representacdo (CORACINI, 2015).
Como resultado da nossa formacao social, criamos imagens das pessoas, das instituicdes, de

tudo ao nosso redor. Orlandi explica a forca dessas imagens na constitui¢ao do dizer:

E bom lembrar: na andlise de discurso, nio menosprezamos a for¢a que a imagem
tem na constituicio do dizer. O imagindrio faz necessariamente parte do
funcionamento da linguagem. Ele € eficaz. Ele ndo “brota” do nada: assenta-se no
modo como as relagdes sociais se inscrevem na histéria e sdo regidas, em uma
sociedade como a nossa, por relacdes de poder. A imagem que temos de um
professor, por exemplo, ndo cai do céu. Ela se constitui nesse confronto do
simbdlico com o politico, em processos que ligam discursos e instituigdes
(ORLANDI, 2009, p. 42).

Seguindo a linha de raciocinio de Orlandi (2009), é possivel concluir que as imagens,
que “ndo caem do céu”, que “ndo brotam do nada”, fazem parte da constitui¢do dos dizeres
dos professores de Parintins e serdo identificadas a partir da andlise dos seus discursos. Além
de serem explicadas pelo interdiscurso, isto €, pelo “saber discursivo que torna possivel todo
dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja dito e que estd na base do dizivel”
(Orlandi, 2009, p. 31), elas também sdo compreendidas por meio do conceito de
representacdo. Com Coracini (2015), entendemos que as representacdes, imagens de si e do
outro, “sdo sustentadas tanto por conhecimentos oriundos da experiéncia cotidiana, quanto
pela reapropriagdo de significados historicamente consolidados” (p. 139). Entendo que as
representacOes manifestadas nos dizeres dos professores € que ilustrardo a maneira como a

formacdo imagindria conduz os seus discursos.
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Também importante na Andlise de Discurso, € a compreensao da Formagdo Discursiva
(FD) que, segundo Pécheux (1997), pode ser entendida como “aquilo que, numa formacao
ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posi¢ao dada numa conjuntura dada [...], determina o
que pode e deve ser dito” (p. 160). E importante compreender em que formacio discursiva os
dizeres dos sujeitos da minha pesquisa se inscrevem. O fato de serem fundados numa
determinada formacgdo discursiva, ou seja, terem “possibilidades do dizer definidas por um
contexto sécio-histérico dado” (MEGID; CAPELLANI, 2007, p. 29) faz que tenham
determinado sentido, e ndo outro.

Esse entendimento € um dos elementos que formam a base para os meus gestos de
interpretacdo, pois me leva a observar se os dizeres dos professores participantes pertencem a
uma formagao discursiva tnica, ou se existem antagonismos; se as formula¢des, mesmo sendo
diferentes na forma, estdo inscritas numa mesma Formacgdo Discursiva, ou seja, carregam
tracos discursivos que remetem a um mesmo espaco de memoria. Segundo Indursky (2013, p.
96), € isso que as une entre si. Existe na andlise discursiva a possibilidade de encontrarmos
dizeres alheios a uma formagdo discursiva dominante. Pode haver uma tnica FD, ou haver
espaco para outras, considerando a FD em Foucault (2008) como um espago atravessado por
outras Formacdes Discursivas.

Outro conceito importante que serd mobilizado nesta tese € o de identidade. Dois
grandes nomes se destacam nos estudos sobre identidade na pds-modernidade: Stuart Hall,
para quem as identidades atuais estdo fragmentadas e descentradas (HALL, 2011), e Zygmunt
Bauman, para quem as identidades podem ser entendidas como liquidas (BAUMAN, 2005).
Embora existam estudos sobre identidade docente que partem do entendimento de identidade
como fragmentacdo, como em Kumaravadivelu (2012), optei por basear o meu estudo num
conceito que melhor se aplica a minha pesquisa: o conceito de identidade desenvolvido pelo
psicélogo brasileiro Antonio Carlos Ciampa. Antes de apresentar sua definicdo, € interessante
considerar o que afirmam Wonsoski e Domingues (2016) sobre os trés pensadores: “apesar da
formacdo distinta — Hall e Bauman sao socidlogos, e Ciampa psicélogo — hd semelhancas que
merecem €nfase: concebem a identidade como um processo de reformulacdo e mudanga que
tem sua base nas influéncias sociais, contextuais e histéricas” (p. 3).

Para Ciampa (1984): “Identidade é movimento, € desenvolvimento do concreto.
Identidade é metamorfose. E sermos 0 Um e um Outro, para que cheguemos a ser Um, numa
infinddvel transformacao” (p. 74). Nessa definicdo de identidade, percebemos o lugar de
encontro entre 0 Um e um Outro, que nada mais € que o desejo de Um de se tornar o Outro, o

que configura o movimento de deslocamento que analiso em minha pesquisa. Nessa constante
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mudanga de posicdo, em que o sujeito ndo € nem Um nem Outro, € um ser em metamorfose,

ele estd sujeito a inimeras transformacdes, que suas experiéncias vao lhe apresentando.
Embora eu traga a definicdo de um psicélogo (Ciampa, 1984) para fundamentar esta

tese, a nocao de identidade como algo mutdvel vem sendo trabalhada também por estudiosos

da Linguistica Aplicada, como podemos observar nas palavras de So6l e Neves (2012):

N

Filiamo-nos a nogdo de “representacdo” atravessada pela Psicandlise, na qual as
representacdes constituem o imagindrio do sujeito e sdo de natureza inconsciente.
Nesse sentido, temos a defini¢do de sujeito como cindido, heterogéneo, atravessado
pelo inconsciente e habitado por outros, assim a identidade € entendida como algo
em constru¢do, em movimento e modificacdo constantes (SOL; NEVES, 2012, p.
207).

O entendimento de identidade, apresentado pelas autoras como algo em movimento,
pode ser também relacionado ao texto de Silva (2008), para quem a identidade ndo € fixa, é
movel, atravessa fronteiras. O autor discute o hibridismo e sua relacio com 0s movimentos
demograficos, que permitem contato entre diferentes identidades. O professor de inglés de
Parintins € visivelmente marcado pelo hibridismo: tem ancestralidades indigenas (ou
ribeirinhas), mas vem se transformando, em contato com pessoas de diversos estados e paises
que chegam a regido. Estd se “urbanizando”, aproximando-se do modo de ser de outros
professores, mas ainda carrega marcas do modo de vida de seus antepassados. Talvez esta seja
uma das situacdes que desestabilizam e subvertem a tendéncia da identidade a fixacdo. O
professor do interior amazOnico atravessa fronteiras imagindrias, na tentativa de ser como o
professor idealizado pelas regides dominantes. No entanto ndo tem suporte para realizi-lo na
totalidade. Pertence a dois espacos ao mesmo tempo. Estd na intersec¢io. E ambiguo. Nesse

sentido, faco uma reflexdo sobre a identidade do professor de Parintins, relacionando-a a

questdo da territorialidade, compreendida da seguinte forma:

As territorialidades sfdo impressdes simbolicas/subjetivas das relagcdes sociais e,
portanto, produzem e sdo produtos dos territérios num processo ciclico. Elas
representam mudancgas e/ou permanéncias e estdo ligadas as temporalidades. As
territorialidades sao influenciadas pelas técnicas e pelo modo de producdo, mas
manifestam-se na cultura, no comportamento, ou seja, nas acdes de individuos e
grupos sociais (CANDIOTTO; SANTOS, 2008, p. 323).

Ao apontar, como um objetivo especifico desta pesquisa, a problematizacdo de

aspectos da vida parintinense que caracterizam o mundo do sujeito da experi€ncia, procuro
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justamente compreender a manifestacio da territorialidade amazonense no discurso do
professor de inglés de Parintins. S3o as caracteristicas deste lugar especifico que procurarei
identificar como constituintes dos discursos, como manifestagdes singulares de um sujeito
marcado pela experiéncia desse lugar.

Esses discursos sdo amparados na memdria, conceito igualmente importante para
trabalhar com a materialidade linguistica, numa andlise discursiva. Tomo, como referéncia
para esta pesquisa, o conceito de memoria em Pécheux (1999), entendida nio no sentido da
memoria individual, mas “nos sentidos entrecruzados da memoria mitica, da memoria social
inscrita em préticas, e da memoria construida do historiador” (p. 50).

A memoria de um sujeito € marcada pela polifonia, percebida através das vérias vozes
que constituem os seus dizeres. Essa polifonia € marca da interdiscursividade que, segundo
Ferrarezi e Romao (2007), € caracterizada pela “relacdo de um dizer com varios discursos que
o afetam e que possibilitam, ao sujeito, compor o fio condutor do seu préprio discurso. Esse
fio, longe de ser retilineo e continuo, é emaranhado de vozes alheias ao sujeito, marcado pela
polifonia” (p. 256). Assim, a memodria de um sujeito € constituida por tudo aquilo que, ao
longo de sua existéncia no mundo, chegou até ele, seja pelas conversas informais, pela TV,
pelos assuntos discutidos no trabalho, na rua e na sua prépria casa. O sujeito € concebido
como produto das instituicdes, e todas as suas experiéncias constituem sua memoria
discursiva.

Contribui também para o entendimento de memoria discursiva, o estudo de Coracini

(2003a). A autora explica:

Ora, se considerarmos o sujeito enquanto constitutivamente cindido, heterogéneo,
polifdnico, atravessado pelo inconsciente e, portanto, pouco afeito ao controle de si e
do outro, ja que € habitado por outros — sujeito psicanalitico, em que o outro € visto
como inerente a prépria identidade do sujeito (ou a prépria subjetividade) — e se
considerarmos que a manifestacdo do inconsciente se d4 via simbdlico, através da
linguagem, materializado pela lingua, entdo, compreenderemos que a primeira
lingua € habitada pelo ja-dito, pelas vozes que precedem todo e qualquer dizer,

enfim, pela memoria discursiva (CORACINI, 2003a, p. 150).

Essas palavras de Coracini (2003a) sdo importantes porque fundamentam os discursos
dos professores. As vozes que precedem os seus dizeres podem ser notadas, quando eles
emitem opinides ou expressam entendimento de determinado assunto. Seguindo a mesma
linha de pensamento, Orlandi (2009) afirma que memdria discursiva € “o saber discursivo que

torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que estd na
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base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra” (p. 31). Portanto, nesta tese, entendo
que os participantes nunca falam “sozinhos” e, por isso, procuro levar em conta diversos
fatores que determinam seus dizeres, sejam eles socio-histéricos, afetivos ou culturais. Feitas
estas consideracdes, passo entdo ao proximo conceito teérico que fundamenta esta tese, o

conceito de experiéncia e suas implicacdes.

3.5 EXPERIENCIA

z

Compreender o que significa “experiéncia” € um dos primeiros passos para
adentrarmos o universo de formacao do professor de ingl€s de Parintins. Jay (2005) apresenta
distintas elaboracdes da ideia de experiéncia, desde Montaigne até Foucault. Comentarei
algumas de suas consideracdes sobre a experiéncia em diversos momentos da histéria e sob
distintos angulos, comecando com o periodo cldssico, até o momento considerado por alguns
pensadores (ADORNO; HORKHEIMER, 2016; AGAMBEN, 2005; BENJAMIN, 1987)
como o empobrecimento e destruicao da experiéncia.

De acordo com a discussdo apresentada em Jay (2005), no pensamento clédssico, a
experiéncia se opde a tradicdo racionalista das ideias, do intelecto e da pureza da forma, e €
denegrida por ser associada a desordem e incertezas da vida cotidiana. Por se opor a razdo, a
experiéncia foi desprezada até o século XVII. Platdo, por exemplo, via na experiéncia um
obstiaculo para o verdadeiro conhecimento. Ele a descartou, por estar mais ligada aos
costumes e hébitos, do que as explicagdes racionais; ao acaso e as possibilidades, do que as
certezas da ciéncia (JAY, 2005, p. 13).

Outro periodo analisado por Martin Jay foi a Renascenca, em que destaca Michel
Montaigne (1533-1592) como representativo. A experiéncia, nesse periodo, foi estendida as
pessoas comuns e aos eventos mundanos. Montaigne inaugura uma ideia que Jay
(1995)discute em outro momento: a questdo do limite da experiéncia. Para Montaigne, a
morte, por significar o limite de toda experiéncia, pode ser alcan¢ada, mas ndo experienciada.
Uma interpretacdo possivel para a tese de Montaigne € que € preciso haver um “apds” o
acontecimento, para que a experiéncia se realize.

No mesmo capitulo, Martin Jay discute Bacon, e a experi€ncia como experimento
cientifico, abordagem que se distancia daquela que guia esta tese, por posicionar a experiéncia
fora do individuo: em instrumentos e nimeros (JAY, 2005, p. 37). Em outro capitulo, o autor

discute a experiéncia religiosa, que muitas vezes vem acompanhada pela ideia de que o

56



homem precisa passar pela experiéncia radical da conversdo para alcangar a salvacdo. Ela é
marcada por uma intensidade emocional de natureza involuntdria: o sentimento de sermos
tomados por algo que ndo conseguimos controlar (JAY, 2005, p. 99).

Jay (2005) argumenta que filésofos como Kant consideravam a religido uma
experiéncia moral. Para Kant, a experiéncia moral ¢ o fundamento sobre o qual a religido
deveria ser formada e ndo vice-versa. Kant coloca a obrigacio moral acima de outras
possiveis formas de experiéncia religiosa (JAY, 2005, p. 84). Por outro lado, Bataille (1973)
acredita que a experiéncia ndo pode estar presa a um dogma, a uma atitude moral. Para o
escritor, o dogmatismo impde limites a experiéncia, impedindo que o homem v4 além de um
horizonte conhecido. A libertacdo desses limites pode, por exemplo, acontecer quando
fazemos uma viagem literdria, seja por meio da escritura ou leitura de um poema. Alguns
dogmas podem limitar a experiéncia da leitura, limitando também o corpo, a voz, o sentir. J&
uma experiéncia livre de imposi¢cdes morais alcanca horizontes para além do conhecido.

Segundo Lazzarei e Spritzer (2017):

A experiéncia da qual trata Bataille se refere primeiramente a poesia que, para ele, é
um acontecimento soberano, distinto da vida organizada e controlada, faz a
linguagem trair a si e destitui o seu poder sobre o sentido das palavras (j4 que na
escuriddao que deseja ndo hd sentido). A poesia violenta os significados fixos, retira o
vestido e o invdlucro das palavras, que, nuas, produzem uma relagdo de sentido
autdbnoma. Trata-se de uma violéncia a favor de nds, que ndo faz vitimas para
exemplo de castigo, mas desestabiliza as imagens instituidas e subverte os dominios
do pensamento”. (p. 186)

Além de associar a experiéncia a poesia, Georges Bataille a compara a uma viagem
que cada pessoa pode ou nao fazer, mas, se a faz, isso supde que ela negue as autoridades e os
valores existentes que limitam o possivel (BATAILLE, 1973, p. 17). Entende, por exemplo,
que um poema, ao nos transportar, poderd representar viagens diferentes para cada leitor,
segundo como aquela experiéncia o toca. Poderd ser uma viagem longa ou ndo. O leitor
poderd ou ndo transformar-se no percurso. Tudo dependerd da forma como os limites do
possivel agem nele. A libertacdo desses limites seria, no processo de metamorfose, a
libertagio do casulo, do exoesqueleto que se formou na larva. E o dpice do ciclo, nele revela-
se a grandeza da experiéncia.

No seu quarto capitulo, Martin Jay discute a experiéncia estética, que é marcada pela
transi¢do da ideia de beleza, como uma qualidade objetiva dos objetos, para a ideia de beleza

como algo formado a partir de uma valorizacdo subjetiva, um julgamento. A experiéncia
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estética € entendida como algo que pode ser aprendido: somente um homem cuja
sensibilidade tenha sido educada poderia verdadeiramente passar por uma experi€ncia estética
(JAY, 2005, p. 137). Assim, conclui-se que a estética de uma obra de arte ndo se localiza no
objeto apreciado, e sim no sujeito que passa pela experiéncia e faz seu julgamento.

Outra elaboracdo do conceito de experi€ncia estd nos capitulos em que Martin Jay
trata da vida na esfera publica, seja na politica ou na histéria. Politicamente, 0 homem tem
usado o poder da experi€ncia para legitimar seu status. A retérica da experi€ncia sempre
esteve presente, no discurso dos fundadores de nossa historia, desde pensadores politicos, até
ativistas, para legitimar suas posicoes. Um episddio histérico que abriu espaco para a
observacdo da experiéncia da vida privada foi o movimento de libertacdo feminina. Neste
caso, a valorizagcdo da experiéncia aparece pela forma como esta passou a ser considerada na
vida cotidiana, na vida privada, ao contrario do foco nos grandes feitos da esfera publica
(JAY, 2005, p. 244), tradicionalmente dado pelos historiadores.

Ainda em relagdo com a histéria, Martin Jay nos lembra que movimentos como o
Fascismo, o Stalinismo ou o préprio racismo envolvem pessoas que a vivem a experiéncia nao
somente como ideias e pensamentos, mas como sentimento (JAY, 2005, p. 145). Podemos
observar, por exemplo, a experiéncia na manifestacdo dos sentimentos das vitimas dos
movimentos de opressio, em suas culturas, artes e crencas religiosas. E por meio dessa
experiéncia, enfatiza Jay (2005), que o sujeito entra novamente para a historia (p. 207).

O pertencimento dos sujeitos a histéria depende muito da maneira como os fatos
histéricos sdo contados e por quem. Martin Jay, ao apresentar as ideias de E. P. Thompson,
discute como o historiador inglé€s, de orientacdo marxista, busca recuperar a experiéncia
perdida dos esquecidos pela histéria. A proposta de E. P. Thompson, que ficou conhecida
como ‘“histéria vista de baixo” (JAY, 2005, p. 196), procura valorizar a “experiéncia da
classe”, referindo-se as experi€ncias constantes nas tradicoes, sistemas de valores e ideias da
classe trabalhadora inglesa.

Pr6xima a proposta de E.P. Thompson, podemos considerar a proposta de Walter
Benjamin, de “escovar a histéria a contrapelo”, examinar a histéria do ponto de vista dos

vencidos:

Escovar a histéria a contrapelo, ou seja, escovar a histdria em sentido contrario, “as
avessas”, significa buscar a contranarrativa dos vencidos, isto é, dos indigenas, dos
negros, das mulheres, dos pobres, daqueles cuja existéncia fora marcada pela
violéncia e exploragdo, mas também pela resisténcia ao longo da Histéria (MEATO,
2018, p. 4).
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Ambas as propostas representam passos importantes na reconstrucdo da historiografia.
Considerar a histéria vista de baixo, a partir das classes apagadas, representa um passo
importante nessa reconstru¢do, e é, de certa forma, complementada pelo ideal de Walter
Benjamin, de olhar para a histéria a partir do angulo dos excluidos.

O udltimo capitulo de Jay (2005) € dedicado aos pds-estruturalistas, incluido Foucault.
Procurando nas fontes referidas pelo autor, encontrei em Foucault (1988) um importante
questionamento sobre a experiéncia: “De que forma aquelas experiéncias fundamentais da
loucura, do sofrimento, da morte, do crime, do desejo, da individualidade estdo, mesmo sem
estarmos cientes, conectadas ao conhecimento e ao poder?” (FOUCAULT, 1988, p. 71,
tradugdo nossa'?). Logo em seguida, Foucault afirma que nunca encontrard resposta para a
pergunta, mas que isso ndo significa que ndo devamos fazé-la. O pensador francés, que se
dedicou ao estudo de vdérios fendOmenos sociais, questiona como distintas formas de
experiéncia se relacionam com o conhecimento e poder, elementos recorrentes em suas obras.
Foucault (1988), por um lado, instiga a reflexd@o, e por outro revela a dificil realidade de nossa
civiliza¢dao, marcada por um “sistema de conhecimento complexo” (p. 71) e uma “‘sofisticada
estrutura de poder” (p. 71), que tornam dificil a busca por certas respostas. Com o pds-
estruturalismo, Jay (2005) encerra a viagem que comegou no periodo cldssico e termina na
atualidade.

Uma vez apresentadas distintas elaboragdes da ideia de experiéncia, discutirei a seguir,
com mais detalhes, o conceito de experi€ncia que elegi para esta tese, estabelecendo relacdo

com alguns pontos discutidos por Martin Jay.

3.5.1 A Experiéncia segundo Jorge Larrosa

Foram encontrados estudos da primeira metade do século XX sobre a relacdo entre
Experiéncia e Educacdo, na perspectiva da Filosofia, no livro de John Dewey, publicado nos
Estados Unidos, Experience and Education, traduzido para o portugués e impresso no Brasil
em 1979. Desde entdo, muitas pesquisas sobre experiéncia na drea da Linguistica Aplicada
(BARCELOS, 2000; COELHO, 2011; MICCOLI, 2006; TELLES, 1995) apresentam Dewey

(1979) em sua fundamentacao tedrica.

12 “In what way are those fundamental experiences of madness, suffering, death, crime, desire, individuality connected, even if
we are not aware of it, with knowledge and power? *
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Na dltima década, surgiu uma nova referéncia sobre o tema, com a publicacdo dos
escritos de Jorge Larrosa, professor de Filosofia da Educac¢do na Universidade de Barcelona.
Seus trabalhos se situam nas dreas fronteirigas entre educacao, filosofia, cinema e literatura.
Nesta secdo, em que discutirei a ideia de experi€éncia em seu livro Tremores, pretendo
esclarecer por que se reconhece nesta o primado sobre outras elaboragdes sobre a experiéncia
(assim como sobre outras formas de olhar a formacao de professores), e por que foi eleita para
fundamentar minha pesquisa.

Para Larrosa (2016), o termo experi€ncia escapa a qualquer conceito, nao é facil de
definir, nem de identificar. O que considero importante destacar € a relacdo que ele faz entre a
palavra “experiéncia” e as palavras ‘“vida” e “existéncia”, relacdo esta que guia minha
pesquisa. Para ele, “a experi€ncia seria 0 modo de habitar o mundo de um ser que existe, de
um ser que ndo tem outro ser, outra esséncia, além da sua prépria existéncia corporal finita,
encarnada, no tempo e no espaco com outros” (p. 43).

Os escritos de Larrosa (2016) sobre experiéncia dialogam com o estudo de Martin Jay,
feitas algumas ressalvas. Ha precaug¢des que merecem ser discutidas. A primeira consiste em
separar experiéncia de experimento, em nao pensd-la cientificamente ou produzi-la
tecnicamente. Por essa razdo, fui breve ao descrever o conceito de experiéncia em Bacon na
andlise de Jay (2005). Enquanto o experimento se relaciona a ideia de atividade, a experiéncia
se relaciona a passividade. Buscando nos autores citados por Larrosa (2016), encontrei em

Martin Heidegger uma explicacdo para a forma como a experiéncia vem ao nosso encontro:

Fazer uma experiéncia com algo, seja com uma coisa, com um ser humano, com um
deus, significa que esse algo nos atropela, nos vem ao encontro, chega até nés, nos
avassala e transforma. "Fazer" ndo diz aqui de maneira alguma que nés mesmos
produzimos e operacionalizamos a experiéncia. Fazer tem aqui o sentido de
atravessar, sofrer, receber o que nos vem ao encontro, harmonizando-nos e
sintonizando-nos com ele. E esse algo que se faz, que se envia, que se articula
(HEIDEGGER, 2003, p. 121).

Outra precaucao consiste em tirar da experi€ncia toda a pretensao de autoridade, o que
nos faz retomar a retdrica da experiéncia utilizada pelos homens ptblicos para legitimar suas
posicdes (JAY, 2005, p. 171), mencionada anteriormente, quando apresentei a obra de Martin
Jay. Larrosa (2016) argumenta que € preciso tirar da experiéncia todo o dogmatismo, toda a

pretensao de autoridade, e explica:
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Vocés sabem que, muitas vezes, a experiéncia se converte em autoridade, na
autoridade que da a experiéncia. Vocés sabem quantas vezes nos ¢é dito, a partir da
autoridade da experiéncia, o que é que deveriamos dizer, o que deveriamos pensar, o
que deveriamos fazer. Mas o que a experiéncia faz, precisamente, € acabar com todo
dogmatismo: o homem experimentado € o homem que sabe da finitude de toda a
experiéncia, de sua relatividade, de sua contingéncia, o que sabe que cada um tem
que fazer sua propria experiéncia. Portanto, trata-se de que ninguém deve aceitar
dogmaticamente a experiéncia de outro e de que ninguém possa impor
autoritariamente a prépria experiéncia ao outro (Larrosa, 2016, p. 41).

A explicacdo do autor é importante, por me fazer descartar aqui a ideia que muitos
associam a experiéncia: a ideia da valorizacdo profissional segundo a experiéncia de uma
pessoa. O importante € ressaltar que, para esta pesquisa, experiéncia ndo € um parametro para
definir quem estd mais bem preparado, ou quem tem mais autoridade como professor. Nao se
trata da experiéncia que o mercado de trabalho procura, daquela que as pessoas buscam
aumentar. Trata-se da experiéncia que nos acontece, que € subjetiva, cujo controle estd fora do
nosso alcance. Sobre esse cardter incontroldvel, Larrosa (2016) explica que a experiéncia €
“sempre do que nao se sabe, do que nao se pode, do que ndo se quer, do que nao depende de
nosso saber nem de nosso poder, nem de nossa vontade” (p. 69).

Essa impossibilidade de controlar a experiéncia faz do sujeito um ser fragil,
vulneravel, impotente, contrdrio a ideia do ser completo, realizado, terminado. O sujeito da
experiéncia “ndo é um sujeito que permanece sempre em pé, ereto, erguido e seguro de si
mesmo (...) é também um sujeito sofredor, padecente, receptivo, aceitante, interpelado,
submetido” (LARROSA, 2016, p. 28). Essa no¢do se aproxima daquela de sujeito cindido,
heterogéneo, polifénico, atravessado pelo inconsciente, que Coracini (2003a) enfatiza.

A experiéncia do sujeito é revelada nos seus saberes, os quais, com base em Tardif e
Raymond (2000), sao apontados nos dizeres dos participantes desta pesquisa. Saberes que
aqui ndo devem ser confundidos com conhecimento cientifico, que se situa fora de nds, e sim
entendidos como aquilo “que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai
lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que
nos acontece” (LARROSA, 2016, p. 32). Sao saberes que configuram o ser humano, que
guiam sua maneira de conduzir a vida e responder as adversidades que lhe sdo impostas e aos
acontecimentos que o tocam.

Uma vez descrito o sujeito da experiéncia e sua relacdo com o saber da experiéncia,
termino esta se¢do apresentando o conceito de experiéncia em Larrosa (2016): “E experiéncia
aquilo que ‘nos passa’, o que nos toca, ou que nos acontece, €, a0 nos passar, nos forma e nos

N

transforma. Somente o sujeito da experi€ncia estd, portanto, aberto a sua propria

61



transformacao” (p. 28). A maneira como a experiéncia nos toca e nos transforma € singular.
Podemos vivenciar um mesmo acontecimento, mas a experiéncia de cada pessoa € inica e ndo
ird se repetir da mesma forma. Na proxima subsecdo, discutirei o que significa pensar a

formacao de professores a partir da experiéncia.

3.5.2 Pensar a formacao de professores a partir da experiéncia

A proposta de Larrosa (2016) € pensar a educacdo a partir do par experiéncia/sentido.
E pensar a educagio de maneira diversa a dos positivistas, que veem a educa¢io como uma
ciéncia aplicada, e também a dos criticos, para quem a educagdo é uma praxis reflexiva. Para
o autor, as discussdes propostas por esses dois grupos estdo esgotadas: “para mim, e falo na
primeira pessoa, tanto os positivistas quanto os criticos ja pensaram o que tinham de pensar e
disseram o que tinham de dizer sobre a educacdao” (LARROSA, 2016, p. 36). No entanto o
autor continua explicando que ndo propde desacreditar os positivistas ou os criticos, e que
valoriza suas contribuigdes:

O que ndo significa que ndo continuem tendo um lugar no campo pedagdgico. Os
experts, porque podem nos ajudar a melhorar as praticas, e os criticos porque continua sendo
necessario que a educacgdo lute contra a miséria, contra a desigualdade, contra a violéncia,
contra a competitividade, contra o autoritarismo, porque € preciso manter alguns ideais para
que nossa vida continue tendo sentido mais além de nossa propria vida (LARROSA, 2016, p.
36).

Concordo com a ressalva de Larrosa ao apontar as contribui¢des dos positivistas e dos
criticos para o campo da Educagdo. Esta pesquisa em si, embora ndo siga nenhum dos dois
caminhos, ndo € totalmente livre do positivismo, que inevitavelmente constitui o fazer
cientifico, nem pode ser pensada sem uma reflexdo critica sobre o que é ser professor de
inglés em Parintins. Existem questdes, relacionadas a formagdo desse professor, que podem
ser mais bem problematizadas e compreendidas, quando analisadas a luz dos estudos criticos.
Contudo o que Larrosa (2016) me leva a argumentar € que minha tese poderia ter uma
abordagem puramente positivista se eu acreditasse em encontrar uma resposta para as
questdes que levanto baseada no paradigma positivista de fazer ci€ncia. Ou a abordagem da
tese poderia ser critica, se eu optasse por explorar questdes que permeiam a formacgao dos
professores de Parintins, problematizando fatores que ameagcam a igualdade ou a cidadania,

por exemplo. Todavia aceitei o desafio proposto por Larrosa (2016) de “explorar o par



experiéncia/sentido como alternativa, ou como suplemento a um pensamento da educacgdo
elaborado a partir do par ci€ncia/técnica ou do par teoria/pratica” (p. 46), o que implica uma
relac@o entre a minha pesquisa, a vida e a subjetividade de cada participante.

O caminho aceito me leva a uma andlise da formacdo dos professores de Parintins
como um processo de transformagdo, uma vez que entendo a experiéncia como fato que
transforma o sujeito. Pelo fato de ser transformado, o sujeito da experi€ncia pode ser
entendido como o efeito de acontecimentos ou de eventos em sua vida, como resultado da
experiéncia.

Essa transformagdo ndo ocorre somente diante de um acontecimento historico ou de
um evento grandioso. Na vida do professor em formacdo e em atuagdo, essas transformacoes
acontecem nas situacdes que lhes sdo apresentadas e nas oportunidades que busca. A
Formacao Inicial e Continuada dos professores pode representar momentos de ressignificagao
e transformacao na vida dos participantes da pesquisa.

O cardter transformador da Educagdo Continuada (EC) tem sido discutido em
trabalhos como o de Reis, Campos e Oliveira (2018) e Sdl (2014), em que as pesquisadoras
observam um reposicionamento do sujeito — tanto em relacdo a sua pratica, quanto em suas
relagdes sociais — em resposta a acao da EC em suas vidas.

Segundo Reis, Campos e Oliveira (2018), “professores-alunos podem vivenciar a EC
ndo apenas como um espago de formacdo, em que o sujeito participante é impelido ou
desafiado a se enxergar em sua pratica, mas também como um espaco-experiéncia da e na
linguagem, capaz de transformé-lo” (p. 33). As autoras explicam que a transformagdo em
questdo deve ser compreendida como um deslocamento, uma reorganizacdo em meio a
relacOes e experiéncias do sujeito, € ndo como uma acao acabada ou definitiva. Neves (2008)
entende como deslocamento discursivo “algum movimento que retira o sujeito de uma
determinada posi¢do enunciativa para outra, ndo necessariamente significando que houve
mudancas significativas, mas sim algum desvio, alguma desarticulagdo, ou desprendimento de
certas representacdes” (p.26).

Assim, compreendo o deslocamento como um movimento que leva a transformagao e
posso afirmar que as experiéncias dos professores de inglé€s de Parintins podem ser entendidas
como determinantes dos sujeitos que eles sdo hoje. De acordo com Reis et al (2019a, p. 188),

sdo as experiéncias que estimulam o agir que desloca os sujeitos:

o ensino-aprendizagem deve se constituir como experiéncia capaz de fazer que o
sujeito se reinvente, a partir da vivéncia de acontecimentos transformadores. Dito de
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outro modo, as a¢des que configuram a educagdo— o ensinar-aprender — podem
transformar realidades fisicas e subjetivas, se formuladas de forma a levar o sujeito a
(se) questionar e a agir. Uma vez verdadeiramente tocado por tal experiéncia, restard
ao sujeito inquietar-se, sendo este o combustivel primdrio para qualquer
transformacao e reinvengao.

Como afirmado pelos autores, o sujeito verdadeiramente tocado por uma experiéncia
inquieta-se, transforma-se, reinventa-se. As oportunidades de formacao que os professores de
Parintins tiveram, tenham sido formais ou informais, foram constituindo-os, deslocando-os,
num processo em constante movimento. Nesta pesquisa, procuro compreender como isso
acontece e de que forma os discursos dos professores revelam essas transformacoes, essa
metamorfose.

Ainda considerando o cardter transformador da experiéncia, € preciso ressaltar que, na
perspectiva de Larrosa (2016), a transformacdo acontece sem que o sujeito se dé conta, sem
que seja percebida por ele. Estd ligada a processos subjetivos e nao acontece de forma
consciente. Dessa forma, procurarei entender a experiéncia nas entrelinhas dos discursos dos
participantes. Distancio da noc¢d@o de sujeito intencional, dono do seu dizer, e serei guiada por
gestos de interpretacdo, procedimento a ser detalhado na metodologia desta tese.

Para saber identificar a experiéncia nos dizeres dos participantes da pesquisa, € preciso
que eu, antes, acredite na existéncia da experiéncia, mesmo sabendo que hid quem discuta
sobre sua possivel destruicao. Larrosa (2016) aponta trés nomes ligados ao discurso sobre o
declinio da experiéncia: Imre Kertész, Walter Benjamin e Giorgio Agamben.

Nas obras que escreveu sobre o holocausto, Imre Kertész, escritor hingaro
sobrevivente de Auschwitz, conta como suas experiéncias marcaram sua personalidade e
confirma o conceito que Larrosa (2016) desenvolve: “a experiéncia € o que me acontece, € 0
que, ao me acontecer, me forma e me transforma, me constitui, me faz como sou, marca a
minha maneira de ser, configura minha pessoa e minha personalidade” (p. 48). Kertész

descreve sua chegada ao barracio do campo de concentragao:

Quando entramos no barracdo, no nosso "bloco", comprovamos que estava
completamente vazio; ndo havia nem rastros de méveis, nem sequer luz, apenas um
piso de cimento. Teriamos de nos acomodar da mesma forma que haviamos feito no
quartel militar; apoiei as costas nas pernas do rapaz que estava sentado atrds de mim,
e 0 que estava sentado a frente fez o mesmo nas minhas. Estava tdo cansado, depois
de tantas experiéncias, tantas impressdes, tantas novidades, que dormi em seguida.
Quanto aos dias seguintes, assim como aconteceu na fabrica de tijolos, s6 guardo
uma impressao geral menos detalhada, um sentimento ou sensacdo que seria dificil
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definir. Nao € estranho, pois todos os dias havia algo novo para ver, experimentar e
aprender. (KERTESZ, 1975, p. 44, traducdo nossa”).

A vivéncia num campo de concentragdo, com todas as formas de violéncia e opressao,
transformou Kertész em um sujeito que nao é mais aquele que viveu antes da guerra. Seus
escritos sdo relatos autobiogréaficos, formas através das quais as experi€éncias do autor sao
capturadas: “A experiéncia € o que nos passa, o relato € um dos modos privilegiados de como
tratamos de dar sentido narrativo a isso que nos passa, € o sujeito da experiéncia, convertido
no sujeito do relato, é o autor...” (BONDfA; FERNANDES, 2014, p. 722). Em Sem Destino,
romance de Imre Kértesz publicado em 1975 e adaptado para o cinema em 2005, quem narra
€ Gyorgy Koves, que comeca contando sobre o dia em que seu pai foi levado para o campo de
concentracdo. Imre Kértesz ganhou o prémio Nobel de Literatura em 2002, e a Academia
Sueca explica que sua literatura preserva a experiéncia fragil do individuo contra a
arbitrariedade barbara da historia.

Um dos aspectos do romance Sem Destino que me chama a atengdo é a comprovacao
das transformagdes que a experiéncia do holocausto provoca em Gyorgy. Basa (2005) explica
que a experiéncia do narrador “assume significado porque ele ndo a descarta meramente como
algo que ele suportou passivamente. Ao contrario daqueles que permaneceram em casa €
viveram seus préprios horrores, ele mudou” (p. 15, tradugdo nossa'*). No romance, o narrador
deixa bem claro que muitos eventos aconteceram, mas nao s6 0s eventos vieram, as pessoas
também ‘“foram”. Foram, no sentido de que, apds os acontecimentos, elas ndo eram mais as
mesmas, tinham sido modificadas. As casas marcadas com estrelas (referindo-se a estrela de
David, que marcava as casas dos judeus), o dia 15 de outubro (referindo-se a data em que a
Alemanha substitui 0 governo hingaro, no periodo da segunda guerra mundial), o partido da
cruz flechada (referindo-se ao movimento hingaro semelhante ao partido nazista), o gueto
(referindo-se aos bairros dos judeus), as margens do rio Danubio (referindo-se ao local onde
muitos judeus hingaros foram mortos), a libertacao (referindo-se ao fim da ocupagdo nazista)

simbolizam tudo o que passou e tocou cada sobrevivente do holocausto. Gyorgy explica que

13 “Cuando entramos en el barracén, en nuestro «bloque», comprobamos que estaba completamente vacio; no habia ni rastros de
muebles ni siquiera luz, s6lo un suelo de cemento. Tendriamos que acomodarnos de la misma forma que lo habiamos hecho en el
cuartel militar; apoyé la espalda en las piernas del muchacho que estaba sentado detrdas de mi, y el que se sent6 delante hizo lo
propio en las mias. Estaba tan cansado después de tantas experiencias, tantas impresiones, tantas novedades que me dormi
enseguida. En cuanto a los dias siguientes, al igual que me ocurri6 en la fébrica de ladrillos, s6lo conservo una impresion general
menos detallada, un sentimiento o sensacién que seria dificil definir. No es extrafio, pues cada dia habia algo nuevo que ver,
experimentar y aprender”.

14 *...his experience assumes significance because he does not dismiss it merely as something he passively endured. Unlike those
who remained at home and lived through their own horrors, he has changed”.
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todas as coisas chegavam, mas que eles também avancavam. E que s6 agora, olhando para
tras, viam que estava tudo acabado (KERTESZ, 1975, p. 88).

As experiéncias resultantes de determinados acontecimentos podem nao tomar a forma
de palavra, pelo fato de emudecerem as pessoas, de serem incomunicdveis. Larrosa explica
que essa impossibilidade de experiéncia € discutida por Walter Benjamin, ao relatar a volta

dos homens que lutaram na Primeira Guerra Mundial:

Os homens viveram a guerra, mas estdo mudos, ndo podem contar nada, ou
simplesmente nio t€m nada para contar. Além disso, quando chegam em casa, tudo
mudou ao seu redor, se encontram em um mundo que ndo compreendem, apenas
frigeis e quebradigcos corpos humanos, apenas pura vida desnuda, meros
sobreviventes. E continuam mudos. No centro de um campo de forcas tdo
devastador como incompreensivel, ficam sem palavras. As palavras que possuiam,
as que podiam elaborar e transmitir em forma de relato algumas experiéncias ainda
proprias ou apropridveis, ja ndo servem. E as palavras que podiam servir, ainda nio
existem (LARROSA, 2016, p. 51).

A experi€ncia benjaminiana estd ligada a narracao de histérias, a memoria, a algo que
pode ser transmitido. Para Benjamin (1987), o que aconteceu com os combatentes da guerra
foi um empobrecimento dessa experiéncia: “Na €poca ja se podia notar que os combatentes
tinham voltado silenciosos do campo de batalha. Mais pobres em experiéncias comunicaveis,
e ndo mais ricos” (p. 115). Empobrecimento que pode ser notado também em outros
discursos, nao somente no contexto de guerra, como argumenta Agamben ao questionar a

possibilidade de experiéncia para o homem moderno:

Todo discurso sobre experiéncia deve partir atualmente da constatacdo de que ela
ndo € mais algo que ainda nos seja dado fazer. Pois, assim como foi privado da sua
biografia, o homem contemporaneo foi expropriado de sua experiéncia: alids, a
incapacidade de fazer e transmitir experiéncias talvez seja um dos poucos dados
certos de que disponha sobre si mesmo. Benjamin, que jia em 1933 havia
diagnosticado com precisdo esta “pobreza de experiéncia” da época moderna,
indicava suas causas na catdstrofe da guerra mundial, de cujos campos de batalha “a
gente voltava emudecida... ndo mais rica, porém mais pobre de experiéncias
partilhdveis” (AGAMBEN, 2005, p. 21).

Constata¢do importante para a andlise que farei, uma vez que me instiga a observar se
os discursos dos professores foram esvaziados ou se comunicam transformagdes. Continua

Agamben, com sua reflexao sobre a impossibilidade da experiéncia:
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Porém nés hoje sabemos que, para a destrui¢do da experiéncia, uma catdstrofe nao é
de modo algum necessdria, e que a pacifica existéncia cotidiana em uma grande
cidade é, para esse fim, perfeitamente suficiente. Pois o dia-a-dia do homem
contemporaneo nao contém quase nada que seja ainda traduzivel em experiéncia:
ndo a leitura do jornal, tdo rica em noticias do que lhe diz respeito a uma distancia
insuperdvel; ndo os minutos que passa, preso ao volante, em um engarrafamento;
ndo a viagem as regides inferas nos vagdes do metrd nem a manifestacdo que de
repente bloqueia a rua; ndo a névoa dos lacrimogéneos que se dissipa lenta entre os
edificios do centro e nem mesmo os stbitos estampidos de pistola detonados ndo se
sabe onde; ndo a fila diante dos guichés de uma reparticdo ou a visita ao pafs de
Cocanha do supermercado, nem os eternos momentos de muda promiscuidade com
desconhecidos no elevador ou no 6nibus. O homem moderno volta para casa a
noitinha extenuado por uma mixérdia de eventos — divertidos ou magantes, banais
ou insdlitos, agradadveis ou atrozes —, entretanto nenhum deles se tornou experiéncia
(AGAMBEN, 2005, p. 21).

Lessa (2016) defende que “esta experiéncia de que falam Agamben e Benjamin,
calcada na narrativa, na linguagem, na tradicdo, ocupa um lugar distinto daquele que ocupa o
conhecimento” (p. 10). Fundamentada em Agamben (2005), a autora explica que, dessa
forma, a experiéncia ndo estd relacionada ao conhecimento técnico-cientifico, mas a
sensibilidade, aquilo que se contrapde ao intelecto, a razao.

Os autores que discutem a impossibilidade da experiéncia sio referéncias importantes
para esta pesquisa, ndo sé porque me mostram como este estudo pode ser um territorio
perigoso, mas principalmente porque abre espaco para pensar a experi€éncia de outro modo,
“ndo como algo que perdemos ou como algo que ndo podemos ter, e sim como algo que
talvez aconteca agora de outra maneira, de uma maneira para a qual, talvez, ainda ndo temos
palavras” (LARROSA, 2016, p. 56).

Walter Benjamin € importante também porque me faz pensar sobre o seu
posicionamento ideoldgico, que, de certa forma, aproxima-se ao de Jorge Larrosa. Ambos
trabalham em prol da reconstrugao, seja da sociedade, da escola ou da universidade. O desejo
de Larrosa (2016) por uma nova universidade pode ser observado quando ele, por exemplo,
propde que nds professores sejamos “desprofessorizados”, ou seja, “ndo falemos a partir do
saber, a partir de nossa posicdo na ordem desigual do saber, e sim a partir de nés mesmos,
como iguais” (p. 158), e que os alunos sejam “desalunizados”, ou seja, que ndo falemos com
eles “porque sdo capazes de compreender (quer dizer, de obedecer), mas porque sao capazes
de falar, isto €, porque possuem a capacidade de ver, de sentir, de dizer e de pensar por si
mesmos” (p. 159). Percebe-se ai o desejo de ver a autonomia dos estudantes florescer, além

de uma nitida insatisfacio com o que historicamente se estabeleceu em nossa sociedade, e a

consequente necessidade de reconstruir um sistema que ha décadas cristalizou. A proposta de
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Jorge Larrosa ¢ de mudanca, mas ndo uma mudanca revoluciondria. Ele propde pequenas

mudancas, na forma como nos relacionamos, como ouvimos e falamos com o outro:

E ai estd claro que hd formas de falar, de escrever e de ler, formas de se colocar em
relacdo a linguagem (e em relacdo aos outros na linguagem), que sdo mais nobres
que outras. Certamente, também mais democréticas, mais igualitdrias, mais livres,
porém, sobretudo, mais dignas. E € a essas as quais vale a pena prestar atencdo
(LARROSA, 2016, p. 168).

Larrosa busca tragcar movimentos de libertacdo e abertura a outros modos de pensar,
sentir e agir. Walter Benjamin, como jé citado, também propde formas mais justas de olhar o
outro, de reconstruir o mundo a nossa volta. Silva (2007) argumenta que a perspectiva
benjaminiana “estd situada dentro de um universo de empatia com a vida e com a historia. A
sua paixdo pela humanidade ultrapassa todos os limites de finitude, abrindo-se para a
perspectiva de uma sociedade humanitaria” (p. 14). Uma sociedade mais humanitaria é
marcada pela alteridade, pelo fim da rejei¢cdo ao outro, intensificada no periodo das guerras
mundiais, pelo espaco aberto aos que historicamente foram excluidos, pela extin¢cdo do
modelo em que era preciso ser homem, branco e heterossexual, para falar e ser ouvido.

Uma nova forma de escutar e de conceber a histéria contada pelo outro € uma das
contribuicdes desses autores para minha pesquisa. Pensar a formacao dos professores por esse
enfoque significa olhar para o que viveram, para o contexto em que se inserem e para a
relacdo entre suas vidas e o trabalho que realizam. A histéria do Brasil, e em particular a do
Amazonas, foi por muitos anos contada a partir do ponto de vista do colonizador, do viajante,
do estrangeiro, € nao do colonizado, do amazo6nida, do indigena. A emergéncia de novos
narradores resulta em novas histérias, que incluem também as narrativas sobre ensinar e
aprender. Ouvir os professores de inglé€s de Parintins significa também ouvir uma versio da
histdria local contada a partir da vivéncia de cada professor.

Todas as nogdes tedricas que apresentei até aqui serdo mobilizadas nessa escuta dos
professores de inglés de Parintins. A relacdo entre visibilidade, discurso, experiéncia e

identidade pode ser sintetizada nas seguintes palavras:

Tornar visivel a experiéncia de um grupo diferente expde a existéncia de
mecanismos repressores, mas nao seu funcionamento interno ou sua logica; sabemos
que a diferenca existe, mas ndo a entendemos como constituida relacionalmente.
Para tanto, precisamos dar conta dos processos histéricos que, através do discurso,
posicionam sujeitos e produzem suas experiéncias. Nao sao os individuos que t€ém
experiéncia, mas os sujeitos € que sdo constituidos através da experi€ncia. A
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experiéncia, de acordo com essa defini¢do, torna-se, ndo a origem de nossa
explicacdo, ndo a evidéncia autorizada (porque vista ou sentida) que fundamenta o
conhecimento, mas sim aquilo que buscamos explicar, aquilo sobre o qual se produz
conhecimento. Pensar a experiéncia dessa forma é historiciza-la, assim como as
identidades que ela produz (SCOTT, 1999, p. 5).

A producio da identidade do professor de inglés de Parintins estd, entdo, relacionada a
experiéncia do lugar em que vive e aos processos histéricos que o posicionam, ora invisiveis,
frente a mecanismos repressores, ora visiveis, quando a histéria lhe abre brechas. Por meio de
seus discursos, poderemos compreender como as identidades que emergem em determinado
momento de suas vidas vao ao encontro da ideia de que a identidade € um evento discursivo,
em constante construcao.

Concluindo este capitulo, retomo as principais ideias que compdem a fundamentacao
tedrica desta tese: os conceitos em torno da noc¢do de discurso, identidade e memodria,
explorados também em outros trabalhos sobre formacao de professores de inglés; o conceito
de experiéncia segundo Larrosa (2016), e a no¢ao de decolonialidade, que insere esta tese nas
praticas decoloniais, ou seja, nos movimentos que consideram possiveis outras formas de ser,
fazer e formar-se no mundo.

No capitulo que segue, apresentarei o percurso metodolégico que me trouxe até os
discursos dos professores de inglés de Parintins, especificando a natureza da pesquisa, as

circunstancias da enunciacio e os procedimentos para a formacdo e andlise do corpus.
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4. ORIENTACAO: O CAMINHO PERCORRIDO

Com a transformacdo do mundo,

devemos, assim, substituir as antigas categorias de andlise por outras,
que deem conta da explica¢do do novo e da mudanga.

A andlise, para ser vdlida, ndo pode ser vazia da historia concreta.

Milton Santos



41 NATUREZA DA PESQUISA

Esta é uma pesquisa de cunho qualitativo (Creswell, 2018; Rossman; Rallis, 2016) que
tem, como referéncia, os procedimentos metodoldgicos da Linguistica Aplicada, campo de
estudos que busca, entre outros objetivos, compreender os fendmenos relacionados a
formacao do professor de linguas. Segundo Creswell (2018), a pesquisa qualitativa € um meio
para se explorar e entender o significado que pessoas ou grupos atribuem a um problema
social ou humano. As questdes levantadas antes e durante a investigacao sdao respondidas por
meio da geracdo de dados, feita junto aos participantes, seguida da andlise, na qual o
pesquisador interpreta os possiveis significados dos dados.

Rossman e Rallis (2016, p. 39) explicam que a pesquisa qualitativa comeca com
perguntas, € que seu objetivo final é a aprendizagem. Os dados reunidos (imagens, sons,
palavras e nimeros) sao blocos na construciao da informacao. Segundo os autores, quando o0s
dados sao agrupados em padrdes, eles se tornam informagdo. Quando a informacdo é
interpretada e posta em uso ou aplicada, torna-se conhecimento.

Dos blocos de construcdo citados por Rossman e Rallis (2016), esta pesquisa é
formada por: imagens, que utilizo para melhor entendimento do contexto de Parintins e do
Amazonas; numeros, que aparecem nos dados informativos sobre os participantes; e
fundamentalmente palavras, que compdem os discursos que analiso.

O corpus analisado é formado por fatos narrados pelos participantes da pesquisa, o que
faz que também nos aproximemos de principios da pesquisa narrativa. Baseado em Clandinin
e Connely (2010), Cresswell (2018) argumenta que a “pesquisa narrativa € uma estratégia de
investigacdo na qual o pesquisador estuda as vidas dos individuos e pede a um ou mais
individuos para contar histérias sobre suas vidas” (p. 38). Nesta pesquisa, procuro ouvir as
histérias que os professores tém para contar, buscando estabelecer relacdes entre o que dizem
e 0 que a teoria sobre formagao de professores e experiéncia informa.

Segundo Connely e Clandinin (2014), a investiga¢do narrativa estd sendo cada vez
mais usada nos estudos sobre a experiéncia educacional, e relaciona-se a construgcdo e
reconstru¢do de histérias pessoais e sociais. N&s, professores, aprendizes e pesquisadores,
contribuimos para esse processo por meio das histérias que narramos e ouvimos. Por isso, ao
narrarem fatos marcantes ou acontecimentos em suas trajetorias de formacdo, os professores
participantes desta pesquisa estdo contribuindo com narrativas que serdo exploradas, em

busca de respostas para as questdes que aqui proponho responder.
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Esta pesquisa segue também a abordagem interpretativista. De acordo com Moita
Lopes (1994), nesse tipo de investigacdo, a andlise ndo se constitui pela observagdo direta de
um fato a ser estudado, “o acesso ao fato deve ser feito de forma indireta, através da
interpretacdo dos vdarios significados que o constituem” (p. 331). Sobre essa abordagem,

afirmam Kleimann, Vianna e De Grande (2019, p. 734):

As abordagens interpretativistas envolvem a busca por diferentes tipos de dados,
particularmente aqueles que permitem fazer-se ouvir na academia a voz dos
participantes da pesquisa, com a preocupagdo ética de inserir essa voz em seu
contexto sécio-histérico mais amplo e na situac¢do social imediata da qual emerge.
Desenvolver uma pesquisa segundo esses pardmetros demanda do pesquisador um
envolvimento maior com os contextos de geracdao de dados e com os participantes da
pesquisa, em comparagdo com opcdes que recortam uma parte de uma determinada
situagdo, higienizam os dados e analisam os produtos e ndo os processos; demanda,
em outras palavras, uma pesquisa situada, comprometida com o seu espago social.

Uma pesquisa interpretativista encontra fundamentos no conceito de rizoma. O rizoma
€ um modelo epistemoldgico, caracterizado pela multiplicidade. Na Botéanica, quando
comparado a uma &arvore, vemos no rizoma uma organizacdo caracterizada por multiplos
caules horizontais que crescem sem nenhuma uniformidade. Segundo Deleuze e Guattari
(1995), “diferentemente das arvores ou de suas raizes, o rizoma conecta um ponto qualquer
com outro ponto qualquer e cada um de seus tracos ndo remete necessariamente a tragos de
mesma natureza” (p. 31). Os autores apontam o pensamento rizomético, como algo contrario
ao pensamento linear, como uma forma diferente de se compreender a multiplicidade.
Pensamento que vem ampliar o entendimento do que € conhecimento e ultrapassar as visoes
simplistas, baseadas no pensamento positivista, que poderia aqui ser associado a arvore,
simbolo da unidade, contrastando com o rizoma, que representa a multiplicidade.Para Martin
e Strom, a linha de pensamento positivista ¢ um mecanismo de exclusdo, que deixa de fora a
interpretacdo, como possivel forma de analisar um objeto de pesquisa (MARTIN; STROM,
2017).

A proposta dos autores nos instiga a abandonar a ideia de pesquisa como um processo
linear, que leva o pesquisador a uma verdade absoluta, e a pensar diferentemente na pesquisa
rizomatica (MARTIN; STROM, 2017, p. 26). Para mostrar que os conceitos de objetividade e
universalidade, frequentemente ligados a visdo positivista, podem ndo ser os melhores para
analisar um fato, Martin e Strom apresentam um exemplo que merece ser destacado. Nesse
exemplo, eles mostram que, como sujeitos, ndo somos seres isolados, autbnomos, somos uma

multiplicidade dentro de multiplicidades, marcados por experi€ncias, desejos, crengas e
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histdrias, “sempre em composi¢do com outros elementos tangiveis e intangiveis, que juntos
produzem acdo, relacdes de poder e agéncia” (MARTIN; STROM, 2017, p. 27).

O exemplo que Martin e Strom (2017) utilizam € de uma professora em sua mesa,
numa sala de aula vazia. Segundo os autores, na perspectiva humanista, a professora é uma
entidade separada da mesa e do espaco fisico. Porém, adotando uma perspectiva rizomatica,
Martin e Strom descrevem a cena como um amdlgama formado por professor-mesa-sala de
aula, junto com muitos outros elementos. Quando um elemento do grupo muda, nossa
interpretacdo também muda. A multiplicidade se torna diferente. Se a sala estivesse cheia de
alunos, seria diferente. Se fosse em outro hordrio ou num sidbado de manha, também seria
diferente.

Acrescento a andlise de Martin e Strom, outra possibilidade: se fosse uma sala de aula
noutro espago fisico ou geografico, também nao seria 0 mesmo. Sendo assim, nao podemos
simplesmente aceitar que a andlise da atuacdo do professor serd a mesma, esteja ele onde
estiver. Precisamos de uma forma de interpretacdo que leve em consideragdo as condi¢des
sociais, econdmicas e culturais em torno do professor, ao fazer a leitura de seu modo de atuar
e de sua histéria de formacao. Uma leitura simplista, que ndo leve em conta a multiplicidade
dos sujeitos, ndo cabe na andlise que faco. Minha perspectiva € rizomética, por considerar o
professor como parte de um sistema complexo, composto por muitos elementos, que se
cruzam e se completam. Concordo com Griffee (2012) em que os dados de uma pesquisa, por
si s6, ndo podem nos dizer seu significado. “Somente um contexto significativo, no qual
possamos interpretar os dados, pode dizer-nos” (p. 131, tradu¢do nossa'’). A andlise dos
discursos dos professores de inglés de Parintins € feita considerando a historicidade em que se
inserem, dentro de um contexto ampliado, caracterizado por multiplas experi€ncias e

histérias. A seguir, apresentarei o contexto e os autores dessas historias.

4.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES

Em Parintins, a lingua inglesa é ensinada tanto nas escolas estaduais, quanto nas
municipais. Assim, em novembro de 2019, entrei em contato com as Secretarias de Educagao
da cidade, com o intuito de saber em que escolas, exatamente, trabalhavam os professores de

inglés.

15 “Only a meaninful context in which we can interpret the data can tell us”.
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A Secretaria Municipal de Educagdo informou-me que, na area urbana, sete escolas
municipais tinham ingl€s em suas grades curriculares:
1. Escola Municipal Charles Garcia
Escola Municipal Claudemir Carvalho
Escola Municipal Irma Cristine
Escola Municipal Lila Maia
Escola Municipal Luz do Saber

Escola Municipal Santa Luzia

e B

Escola Municipal Sdo Francisco de Assis

A Coordenadoria Regional da Secretaria Estadual de Educag@o informou que o inglés

era ensinado em quatorze escolas estaduais de Parintins, a saber,

1. Colégio Batista de Parintins
Colégio Nossa Senhora do Carmo'®
Escola Estadual Branddo de Amorim
Escola Estadual Dep. Glaucio Gongalves - Ceti
Escola Estadual Dom Gino Malvestio
Escola Estadual Gentil Belém

Escola Estadual Geny Bentes de Jesus

® NN A LD

Escola Estadual Irma S4

9. Escola Estadual Prof. Aderson de Menezes
10. Escola Estadual Sao José Operario

11. Escola Estadual Senador Alvaro Maia

12. Escola Estadual Senador Jodo Bosco

13. 13. Escola Estadual Suzana de Jesus Azedo
14. Escola Estadual Tomaszinho Meirelles — GM

Foram aqui listados os nomes das 21 escolas onde o inglés é ensinado em Parintins,
porém, para que os participantes desta pesquisa ndo sejam identificados, optei por nao apontar
quais delas tém professores colaborando para este estudo. Apenas informo que seis
professores atuam na rede municipal e quatro atuam na rede estadual de Parintins. Dois deles

trabalham em escolas de ambas as redes.

16 Tanto o Colégio Batista, quanto o Colégio Nossa Senhora do Carmo sdo escolas publicas. O Colégio Batista, inicialmente um
instituto da Primeira Igreja Batista de Parintins, firmou convénio com Governo do Estado do Amazonas nos anos 80. O Colégio
Nossa Senhora do Carmo, pertencente a Diocese de Parintins, firmou convénio com a Secretaria Estadual de Educagio nos anos
70 e 80.
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Apoés o contato com as Secretarias de Educacdo de Parintins, visitei cada uma das
vinte e uma escolas, buscando informagdes sobre seus professores de inglés e deixando, com
os gestores, os coordenadores, ou os préprios professores, formuldrios a serem preenchidos
por estes. Nesses impressos, solicitava seus dados pessoais e vias de contato. Pedia também
que sugerissem formas de colaboragdo entre universidade e escola. Esse material havia sido
elaborado para servir como corpus para as andlises, mas posteriormente, a0 se apontarem
novos rumos para o estudo, foram substituidos por outro questiondrio, com perguntas
condizentes com o0 novo escopo da pesquisa.

No retorno as escolas, recebi de volta quinze formuldrios, com os quais montei uma
rede de contatos via Whatsapp com os professores,muito importante para minha pesquisa,
uma vez que, poucos meses depois, qualquer contato fisico passaria a ser evitado, devido a
pandemia de Covid-19'" que comegava em nosso pais. Segundo Souto (2020), a Covid-19
teve inicio no final de 2019 na China e foi declarada como pandemia em margco de 2020,
momento em que seus efeitos no Brasil ji& eram preocupantes e comprometiam o
desenvolvimento de atividades em diversos setores, incluindo ensino, extensao e pesquisa. O
encontro presencial com os professores, em novembro de 2019, foi essencial para o
andamento das etapas da pesquisa, realizadas virtualmente nos meses seguintes.

O didlogo via WhatsApp levara-me a novos contatos, incluindo docentes de areas
rurais de Parintins, como a Vila Amazonia e a comunidade de Valéria. Assim, ao iniciar a
pesquisa qualitativa, contava com um grupo de vinte professores, aos quais enviei o convite
para participar do estudo, aceito por doze deles.Todos os doze concordaram com o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice D), documento em que foi informado o
pertencimento desta pesquisa ao projeto intitulado “Ndo s6 do verbo to be (sobre)vive o
ensino de lingua inglesa: o espago, as agdes e atores da sala de aula”, coordenado pela
Professora Dra. Valdeni da Silva Reis, aprovado no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
UFMG e com Certificado de Apresentacio de Apreciacio Etica (CAAE) de nimero
69472017.8.0000.5149.

Para manter o anonimato dos professores, seus nomes nio aparecem nesta tese. Foram
escolhidos doze nomes ficticios, tendo em mente a relagdo da trans(formacdo) do professor

com a metamorfose da borboleta, imagem recorrente nesta pesquisa. O processo de formagao

17 Covid-19: doenga respiratéria causada pelo coronavirus, que atingiu diversos paises do mundo, incluindo o Brasil. Por
apresentar grande risco de transmissdo, levou a suspensdo das atividades regulares nas escolas e outras institui¢des e
estabelecimentos onde costuma haver aglomeracdo de pessoas. A rede escolar adotou o ensino remoto emergencial, por meio do
qual as aulas passaram a ser ministradas virtualmente pelos professores, em isolamento social, a partir de suas préprias casas
(Fonte: descri¢do elaborada pela autora).
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do professor é comparado a metamorfose, por representar etapas na evolucio do ser, etapas
marcadas por desafios, por transformacdes, e que resulta na fase imago, quando a borboleta
ganha asas. Pensando nisto, os nomes ficticios dos professores foram inspirados em doze

espécies de borboletas que apresento a seguir.

Quadro 3: Nomes ficticios dos participantes da pesquisa

alcides aurora
Prof. Alcides

polyommarus celina
Prof". Celina

euptoiera clandia
Prof*. Cliaudia

charaxes cynthia
Prof*. Cynthia

B 45

cyrestis camillus
Prof. Camilo

polyeommarus icarus
Prof. Tcaro

colobura dirce
Prof®. Dirce

arctia flavia
Prof*. Flivia

troides helena
Prof*. Helena

heliconius sara
Prof*. Sara

leprores plinins

Prof. Plinio

euneides rales
Prof. Tales

Vejamos, entdo, algumas informacdes especificas sobre os participantes. Segundo os
dados informados por eles, quanto a formacdo académica, dois professores sdo formados em
Letras - Inglés pela mesma universidade federal, sete sdo egressos de uma mesma

universidade estadual, outros dois cursaram Letras em ambas as instituicdes (sendo



licenciados em Portugués pela estadual e em Inglés pela federal), e um dos participantes
cursou Letras em uma institui¢do particular.

Todos sdo de Parintins, informag¢ao necessaria, por marcar as origens, o lugar de fala e
a identidade do grupo. O fato de ser parintinense ¢ uma das especificidades do professor que
analiso, e a forma como esse lugar aparece em seus dizeres e o constitui fard parte da andlise.
A idade dos professores vai de 34 a 48 anos, informacdo necessdria para situar suas narrativas
em determinado periodo histérico e melhor compreendermos a relacdo entre o que eles
contam € 0 momento em que viveram. Quanto ao género, cinco deles sdo homens e sete sao
mulheres, o que indica uma representatividade relativamente equilibrada dos dois grupos na
pesquisa, tendo em conta a predominancia tradicionalmente observada do sexo feminino no
ensino de inglés da educacio bdsica.

Dos doze participantes da pesquisa, onze se autoclassificaram como pardos, e uma se
autodeclarou branca. O termo “pardo” merece ser, aqui, brevemente discutido com base em
estudos em torno do conceito de raca no Brasil. Gomes (2005), ao discorrer sobre termos e
conceitos presentes no debate sobre relacdes raciais, denomina as pessoas classificadas como
pretas e pardas nos censos demogréficos realizados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), como negras. Ha também discussdes que associam a pardo, aqueles que se
classificam como “morenos” ou “mulatos”. Em entrevista ao Portal Geledés'®, o pesquisador
José Luiz Petruccelli afirma que essa classificagdo depende de regido. Ele explica que nas
regides Sul e Sudeste, a populagdo que se autoclassifica como parda, geralmente € de origem
africana. Porém, na regido Norte, muitos pardos sdo descendentes de indigenas.

Para compreender melhor de que forma determinados acontecimentos podem ser
apreendidos como experiéncia nas trajetorias dos professores, também € objeto de andlise seu
universo particular, com as pessoas que dele fazem parte: conjuges, filhos, pais. Assim, o
participante desta pesquisa informou seu estado civil, nimero de filhos e constitui¢ao
familiar, ou seja, a quantidade de pessoas com quem ele vive. O acesso a esses dados revela
que a maioria dos professores tem conjuges, filhos e outros familiares morando em suas casas,
pessoas que poderdo aparecer em seus dizeres, pela significincia que t€ém e pelo lugar que
ocupam em suas vidas.

O tempo de profissdo dos participantes desta pesquisa varia de 3 a 24 anos. Sete

participantes t€ém de 12 a 24 anos na docéncia, enquanto os outros cinco tém de 3 a 6 anos de

18 Fonte: Portal Geledés. Disponivel em: https://www.geledes.org.br/entenda-as-diferencas-entre-preto-pardo-e-negro/ Acesso
em: 27 out 2021
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profissdo. Saber por quanto tempo os professores vém se dedicando a docéncia ajuda-nos a
compreender suas préticas € a forma como lidam com novas exigéncias, novas demandas,
associadas ao ensino de inglés.

Outro dado importante informado pelos participantes da pesquisa foi a participagao no
Parfor (Programa Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica), programa
voltado aqueles professores que ja estdo no exercicio da docéncia na rede publica de educacido
basica e ndao possuem formagdo na drea em que atuam. Saber sobre a presenca do Parfor nas
trajetérias dos professores de inglés de Parintins ja nos informa de antemao que a formagao
académica em Lingua Inglesa aconteceu quando j4 trabalhavam como professores, o que
representa um ponto relevante a ser considerado nas andlises. Todos esses dados estdo

sintetizados no quadro a seguir:

Quadro 4- Dados Informativos sobre os participantes da pesquisa

Nome | Origem Ida | Sexo | Classifi | Estado Filhos | Con | Tempo Aluno

de cacdo Civil st. Profissao | Parfor

Etnica Fam ?
iliar
Alcides | Parintins |34 | M Pardo Solteiro | 3 6 5 anos Nao
Celina | Parintins |43 |F Parda Solteira | 2 4 15 anos | Nao
Claudia | Parintins |35 |F Branca | Solteira |0 4 12 anos | Nao
Cynthia | Parintins |39 |F Parda Solteira | 1 3 15 anos | Nao
Camilo | Parintins |46 |M Pardo Casado 2 4 14 anos | Sim
fcaro Parintins |48 |M Pardo Solteiro | 1 6 24 anos | Sim
Dirce Parintins |37 |F Parda Casada 2 5 18 anos | Nao
Flavia | Parintins |42 |F Parda Solteira | 2 2 5 anos Nao
Helena | Parintins |48 |F Parda Solteira | 2 4 5 anos Nao
Sara Parintins |44 |F Parda Solteira | 0 4 6 anos Nao
Plinio | Parintins |34 |M Pardo Casado 2 5 3 anos Sim
Tales Parintins 39 | M Pardo Uniao 1 4 14 anos | Sim
Estavel

Fonte: Elaborado pela autora com os dados dos questiondrios respondidos pelos participantes da pesquisa.
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Na proxima sec¢do, explicarei como foi feita a comunicagdo com os participantes € de

que forma constituiu-se o corpus.

43 INSTRUMENTOS DE COMPOSICAO DO CORPUS

Uma caracteristica da pesquisa qualitativa é que ela pode fazer uso de diversos
instrumentos para se chegar ao ponto desejado. Alguns dos instrumentos apontados por
Griffee (2012) sdo: transcricdes de conversas, avaliacdo critério-referenciada, a técnica
Delphi, diédrios, documentos, entrevistas, observacdo, testes de desempenho, testes de
nivelamento, questiondrios e anélises textuais.

Para a formagao do corpus, utilizei dois desses instrumentos: o questionario
aberto e a entrevista semiestruturada. Sobre a possibilidade da utilizagdo de mais de um
instrumento na geracdo de dados, Cresswell (2018) comenta que, na pesquisa qualitativa, os
dados coletados por meio de um instrumento podem ser ampliados com entrevistas
exploratorias detalhadas, estratégia que adotei nesta pesquisa. No primeiro momento, 0s
participantes preencheram formuldarios através do Google Forms (apéndice E) e, no segundo

momento, participaram de entrevistas conduzidas virtualmente.

4.3.1 O questionario

7z

O questionario é um dos possiveis instrumentos de geracdo de dados na pesquisa
qualitativa (GIL,1987; NUNAN, 1992), e a internet possibilitou seu envio aos professores no
periodo de isolamento social. De acordo com Gil (1987, p. 127), o questiondrio € um
instrumento de investigacdo que leva o pesquisador a conhecer: a) fatos; b) crencas; c)
sentimentos; d) padrdes de acdo; €) comportamento presente ou passado e f) as razdes dessas
crengas, sentimentos, comportamentos, etc. No caso desta pesquisa, o questiondrio foi
dividido em duas partes. Na primeira, o participante informou seus dados gerais: cidade de
origem, idade, sexo, classifica¢do étnica, estado civil, nimero de filhos, constitui¢do familiar,
e-mail, telefone/Whatsapp, faculdade(s) ou universidade(s) onde estudou (curso e ano da
formatura), escola(s) onde trabalha e tempo de profissdo. Na segunda parte, foram
apresentadas aos participantes seis questdes abertas, que lhes permitiram expressar-se a partir
de reflexdes sobre sua formacdo e pratica pedagdgica. As perguntas propostas nesta segunda

parte foram:
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1. Para vocé, o que € ser professor?

2. O que ¢ ensinar ingl€s no seu contexto de ensino?

3. Fale sobre sua trajetdria profissional (formacao académica — fatos marcantes —
momentos decisivos, etc.).

4. Se voce passou pelo Parfor, conte como foi.

5. Fale sobre sua pratica pedagdgica (desafios — realizacdes — objetivos — planos para o
futuro, etc.).

6. Comente sobre um fato, algo e/ou alguém importante para sua escolha profissional,
para sua formacdo e para sua pratica pedagodgica. Fale sobre motivos e circunstancias
de tal evento ou encontro (reflita se ha algum livro, filme, letra de musica, pessoa,
evento, viagem ou outro elemento importante a ser considerado).

Além de responder ao questiondrio, onze dos doze participantes da pesquisa aceitaram
realizar uma entrevista, respondendo sim a uma pergunta sobre termos uma conversa para

esclarecimentos de dividas e/ou outras perguntas.

4.3.2 A entrevista

2

A entrevista € umas das possiveis formas de acesso a experiéncia. E um dos
instrumentos da pesquisa narrativa e, segundo Clandinin e Connelly (2015), pode ser
entendida como “uma forma de entender a experiéncia” (p. 53). O ato de compreender a vida

e a experiéncia narrativamente é abracado pelos autores como um projeto de vida.

Considerando os fatos que as entrevistas nos contam, Portelli (1997) afirma que elas
“sempre revelam eventos desconhecidos ou aspectos desconhecidos de eventos conhecidos:
elas sempre lancam nova luz sobre dreas inexploradas da vida didria das classes ndo
hegemonicas” (p. 31). O que o autor ressalta, e que € essencial para esta tese, é que, nas
entrevistas, mais importantes que os eventos narrados, sdo os sentidos atribuidos a eles pelos
participantes da pesquisa. Com esses apontamentos em mente, em abril de 2021, convidei
todos os participantes da pesquisa, através do WhatsApp, para uma entrevista.

A entrevista foi semiestruturada e teve como intuito abrir escuta para questdes que 0s
professores haviam mencionado brevemente em seus formuldrios e que poderiam ser
detalhadas na conversa. De acordo com Griffee (2012), uma entrevista semiestruturada €
aquela que parte de perguntas pré-determinadas, mas permite que o entrevistador sinta-se livre

para pedir esclarecimentos e acrescentar perguntas complementares.



Dos onze participantes que inicialmente haviam concordado com a entrevista, sete se
dispuseram a dialogar sobre suas histdrias de vida e formacao, quando chegou o momento da
conversa. As datas das entrevistas, assim como os recursos tecnologicos utilizados estao

apresentados na tabela que segue:

Data Professor (a) Meio
21/04/2021 Claudia Encontro pelo Google Meet
23/04/2021 Celina Encontro pelo Google Meet
24/04/2021 Alcides Chamada de video pelo WhatsApp
27/04/2021 Dirce Encontro pelo Google Meet
28/04/2021 Camilo Encontro pelo Google Meet
29/04/2021 Helena Encontro pelo Google Meet
07/05/2021 Icaro Chamada de video pelo WhatsApp

As entrevistas me ajudaram a repensar meus gestos de interpretacdo em relacdo ao
corpus anteriormente construido por meio dos Formuldrios Google. Conversar com os
professores mostrou-me momentos de suas trajetérias que nao haviam sido desenvolvidos nas
respostas do formuldrio. Embora a entrevista virtual, utilizada como alternativa no periodo
pandémico, ndo permita estar proximo ao enunciador e ter o0 mesmo contato visual de uma
entrevista presencial, ela me possibilitou ver, na tela, as expressdes e gestos dos professores
enquanto falavam. Momentos ricos, que propiciaram sentir-me mais préoxima dos

participantes da pesquisa e presenciar o que Silva, P. R. L. (2017) afirma:

H4 uma variagdo de sentidos que é engendrada no ato da narrativa, podemos
apreender gestos, sensagdes, tom de voz, expressdo facial, a interrup¢do de uma fala
por um momento de siléncio, uma ldgrima que escorre enquanto um dado momento
vivido vem a tona, a respiragdo que muda repentinamente (SILVA, P. R. L., 2017, p.
26).

Nas conversas, pude presenciar a emogdo dos professores ao narrar determinado
acontecimento de suas vidas, e assim ter um maior entendimento da experiéncia, da forca dos
acontecimentos em suas trajetorias pessoais e profissionais. Emoc¢des que ndo haviam sido
transmitidas em sua completude na primeira etapa da geracdo de dados, e que, a partir de

entdo, passaram a integrar o corpus desta pesquisa.
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44 PROCEDIMENTOS DE IDENTIFICACAO DOS EIXOS
TEMATICOS

Os eixos temdticos que constituem esta tese foram se definindo segundo minhas
primeiras interpretacdes dos dizeres dos professores de inglés de Parintins. A medida que fui
assimilando o conceito de experi€éncia como um acontecimento que provoca transformacoes,
passei a enxergar, naqueles dizeres, acontecimentos que provocavam mudangas semelhantes
as que ocorrem no ciclo da metamorfose.

As respostas dadas as perguntas do questiondrio e as conversas que tive com oS
professores no segundo momento levaram-me a formulagao dos seguintes eixos teméaticos:

1. Origens e pessoas que marcaram o inicio das trajetorias dos professores de inglés de
Parintins (Fase Ovo);

2. Desafios dos caminhos, na discéncia e na docéncia (Fase Larva);

3. Transformagdes profissionais ou pessoais nas trajetérias dos professores (Fase Pupa);

4. Possibilidades de voos, de deslocamentos dos professores e de seus alunos (Fase
Imago).
No préximo capitulo, serd apresentada uma explicacdo mais detalhada de cada fase,

relacionando-as aos dizeres dos professores, € meus gestos de interpretacao.

45 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DO CORPUS

Como mencionei no capitulo sobre a fundamentacdo tedrica desta tese, a andlise que
faco dos dizeres dos professores € ancorada em teorias do discurso e se baseia nos principios e
procedimentos da Andlise de Discurso franco-brasileira, tendo como referéncia inicial o
estudo de Orlandi (2009). A autora parte do entendimento de que a Andlise de Discurso
trabalha com a lingua no mundo, com homens falando, considerando a produgdo de sentidos
como parte de suas vidas. Estabelecido esse foco para meus gestos de interpretacdo, Orlandi
direcionou meu olhar para o “homem falando” em minha pesquisa, como um produtor de
sentidos que irei interpretar. Essa interpretacdo € subjetiva, mas nao livre de determinagdes:
nao é qualquer uma. Com base em Orlandi (2009), afirmo que ela € ‘“garantida” pela
memoria, e que “o processo de producdo de sentidos estd necessariamente sujeito ao deslize,

havendo sempre um ‘outro’ possivel que o constitui” (p. 79).
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O professor de inglés de Parintins € este “homem falando”, e seu lugar de fala é o
mesmo de todo professor de inglés do Brasil, porém seu discurso se funda em formacdes
discursivas, imagindrias e ideoldgicas tnicas, que o tornam singular. Eis a explicacdo de

Orlandi sobre os efeitos de sentido e suas condicdes de producao:

Os dizeres ndo sdo, como dissemos, apenas mensagens a serem decodificadas. Sdo
efeitos de sentidos que s@o produzidos em condi¢gdes determinadas e que estdo de
alguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios que o analista do
discurso tem que apreender. Sdo pistas que ele aprende a seguir para compreender os
sentidos ai produzidos, pondo em relagdo o dizer com sua exterioridade, suas
condi¢des de producdo (ORLANDI, 2009, p. 30).

Para compreender as condi¢des de producdo dos discursos dos professores de
Parintins, é necessdrio conhecer o mundo em que os sujeitos se inserem. E preciso interpretar
os efeitos de sentido, observando a relacdo dos discursos com a histéria, com a forma como a
sociedade local se organiza. As palavras dos professores, como as de todo sujeito constituido
historicamente, chegam até nés carregadas de sentidos. Para compreender de que forma os
sentidos se constituem nas palavras desses professores, a Andlise de Discurso subsidia minhas
reflexdes, feitas desde que eu ouvia os professores, até 0 momento em que colocava no papel
as interpretacdes de seus dizeres.

Esse exercicio de andlise, desde as entrevistas até a redacdo dos meus gestos de
interpretacdo, envolveu a escuta do corpus e a delimitagao dos sentidos que dele emanavam,
ou seja, a escolha do que seria apresentado ou ndo nesta tese. Assim, ficaram de fora varios
excertos que, por si, mostraram-se menos representativos das historias de formacgdo dos
professores de inglés de Parintins. Paralelamente a esse exercicio de escuta do corpus, as
orientagdes que recebi no periodo de escrita ajudaram a delimitar meu objeto final de anélise e
a refinar meus gestos de interpretagao.

Orlandi (2013) afirma que, nos processos de apreensdo, a interpretacdo € aberta, a

significacdo é sempre incompleta, e o objeto da anélise, inesgotavel. A autora explica:

Com a andlise, ndo se objetiva interpretar o objeto submetido a ela, mas
compreendé-lo em seu modo de significar. Assim, a andlise ndo € sobre um objeto
propriamente, mas sobre o processo discursivo de que ele € parte. Como a andlise de
discurso, como dissemos, ndo é uma ciéncia exata, ¢ uma ciéncia da interpretagdo,
ela ndo estaciona em uma interpretagdo, ela a interroga. Cabe ao analista, na
elaboragdo de sua andlise e na explicitagdo de seus resultados, mostrar a eficicia de
seus procedimentos e a consisténcia tedrica com que a conduziu. O ponto de partida
de sua andlise € sua questdo, sendo, esta parte da sua investigacdo, de sua inteira
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responsabilidade. O que ndo significa que a andlise ndo tenha sua necessidade e
balize teoricamente seu campo de validade. Mas seus resultados levam a muito mais
do que aquele objeto de que partiu em sua andlise, e pode, inclusive, produzir
deslocamentos na teoria. (ORLANDI, 2013, p. 4)

Entendo, pelo dizer de Orlandi, que a constitui¢io dos sujeitos e dos sentidos em

minha pesquisa € compreendida por meio dos gestos de interpretacdo, sendo esta minha

(€N

responsabilidade, e ndo do enunciador. Na leitura discursiva, s6 uma parte do dizivel

(@'N

acessivel ao sujeito. Até o que ele ndo diz significa em suas palavras. Os sentidos do que
dito e ndo dito ndo estdo somente nas palavras e ndo dependem sé das intencdes do sujeito.
“Ao olhar os textos, o analista defronta-se com a necessidade de reconhecer, em sua
materialidade discursiva, os indicios (vestigios, pistas) dos processos de significacdo ai
inscritos. Ele parte desses indicios”. (ORLANDI, 2009, p. 89).

A Andlise de Discurso diferencia-se de outros dois tipos de andlise geralmente
utilizadas: a Andlise Linguistica e a Andlise de Conteido. A Andlise de Discurso (AD)
diferencia-se da Andlise Linguistica porque “ndo trabalha com as marcas (formais), mas com
propriedades discursivas (materiais) que referem a lingua a histéria para significar (relagao
lingua-exterioridade)” (ORLANDI, 2009, p. 90). J4 a Andlise de Conteido considera o
conteddo do texto como ilustracdo de algum ponto de vista, ao contrdrio da AD, que procura
compreender de que maneira um objeto simbdlico produz sentidos. Vejamos o que diz

Orlandi sobre a forma como trabalha a AD:

[...] ela ndo trabalha com textos apenas como ilustragcdo ou como documento de algo
que ji estd sabido em outro lugar e que o texto exemplifica. Ela produz um
conhecimento a partir do préprio texto, porque o vé como tendo uma materialidade
simbdlica prépria e significativa, como tendo uma espessura semdintica: ela o
concebe em sua discursividade (ORLANDI, 2009, p. 18).

E € na discursividade que a lingua é entendida como um sistema sujeito a falhas, e que
a ideologia constitui os sujeitos e produz sentidos. Assim, em minha andlise, a linguagem nao
¢ considerada uma evidéncia, mas um espago para descobertas.

Uma vez apresentado o percurso metodoldgico da pesquisa, tendo especificado sua
natureza, seu contexto e participantes, o processo de composi¢ao e andlise do corpus, sigo,
entdo, para o proximo capitulo, momento em que farei a andlise discursiva dos dizeres dos

professores participantes deste estudo.
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5. FASES DA MUTACAO: DO OVO A FASE IMAGO

Ndo haverd borboletas, se a vida ndo passar
por longas e silenciosas metamorfoses.

Rubem Alves.



51 INTRODUCAO

Nos gestos de interpretacdo que passo a apresentar, formou-se uma imagem em alusao
as quatro fases da metamorfose da borboleta. Os dizeres dos professores revelam momentos
de suas trajetérias que podem ser associados a cada um dos quatro estdgios do ciclo e
intitulam as secdes: Ovo, Larva, Pupa e Imago. A primeira secdo, intitulada Ovo, representa o
inicio do ciclo. Nela apresento as origens e as principais pessoas que influenciaram a escolha
profissional dos professores. Ela estd dividida em trés subsecdes: 1) Os pais, 2) Os
professores e 3) Os visitantes estrangeiros.

A segunda sec¢do, intitulada Larva, representa o longo caminho que esta percorre até
sua transformacdo. Nesse caminho, hd muitos obsticulos e, por isso, nessa se¢do, analiso
alguns dos principais desafios nas trajetorias dos professores de inglé€s de Parintins. A secdo €
dividida em trés subse¢des: 1) Os desafios do caminho, 2) No meio do caminho tinha o
Parfor, tinha o Parfor no meio do caminho e 3) Os saberes.

A terceira secdo, intitulada Pupa, representa a fase do casulo, quando ocorrem as
maiores transformacdes no corpo da borboleta. Nesta secdo, procuro analisar as
transformagdes apreendidas nos dizeres dos professores de Parintins. Ela € dividida em trés
subsecoes: 1) A transformacdo social: contra todas as probabilidades, 2) A transformacio na
escola e 3) A transformacdo profissional do professor atrelada a sua transformacao social.

A quarta secdo, intitulada Imago, representa a fase adulta da borboleta, a fase em que
ela sai para o voo. Associo a esta fase momentos das trajetérias dos professores que podem
ser interpretados como voos, como movimentos em que o professor desloca ou tenta deslocar
os seus alunos de um lugar a outro. Essa secdo estd dividida em trés subsecdes: 1) Os projetos
de voo, 2) As dificuldades dos voos e 3) A expectativa do voo na formacao e na atuagao.

Apresentadas as quatro se¢des e as questdes a elas associadas, passaremos, entao, aos
meus primeiros gestos de interpretacdo sobre os dizeres dos professores que revelam

momentos de suas trajetdrias junto aos pais, professores e estrangeiros que visitam Parintins.
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FASE OVO

Consiste o0 progresso no regresso as origens:
com a plena memoria da viagem.

Agostinho da Silva



52 FASE OVO: PESSOAS QUE FAZEM PARTE DAS
EXPERIENCIAS DE FORMACAO DOS PROFESSORES
DE INGLES DE PARINTINS

O ovo representa o inicio de um ciclo, estd relacionado as origens de um ser, simboliza
o comec¢o. Nesta primeira secdo em que apresento os meus gestos de interpretacdo, procuro
destacar as origens dos professores e as pessoas que inicialmente contribuiram para a escolha
profissional que fizeram. Entre essas pessoas, estdo os pais, professores e turistas estrangeiros.
Cada um desses grupos compde uma subsecdo, que a seguir apresentarei. Ao trazer esta
primeira sele¢do de recortes, pretendo discutir de que forma a passagem de pessoas pela vida

dos participantes pode ser apreendida como experiéncia na formacao de cada um.
5.2.1 Os pais

A escolha profissional dos participantes desta pesquisa pode ser discutida a partir da
andlise da relacdo estabelecida com seus pais, tendo em conta suas origens e as condi¢des em
que cresceram. O conhecimento das caracteristicas que envolvem o passado de cada professor
pode nos ajudar a compreender melhor as razdes de suas escolhas, como discutido por Valle

(2006, p. 179):

Ao contririo do que revela o senso comum, o destino de uma pessoa ndo se prende
somente as caracteristicas proprias de sua personalidade — disposi¢do, inteligéncia,
cardter, vocagdo, aptiddo, dons e méritos pessoais, que podem ser cultivados de
maneiras diversas —, mas depende principalmente do fato de ter nascido num
determinado momento histérico e num certo ambiente sociocultural, definido por
elementos estruturais bem precisos: de ordem econdmica, politica, educacional.
Esses elementos pesam sobre as opgdes de cada um e acabam por prescrever o
futuro no mais longo termo, orientando a escolha pessoal e exercendo forte
influéncia sobre o itinerdrio profissional (VALLE, 2006, p. 179).

As palavras de Valle (2006) se aplicam a este estudo, por apontar elementos que
precisam ser considerados na reflexdo sobre a formacdo dos professores de inglés de

Parintins. Na conversa com a professora Celina, por exemplo, pude aprender um pouco sobre
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suas origens e as condi¢des em que cresceu, como poderemos observar no primeiro recorte

. .1 .
discursivo'’ que, a seguir, apresento. Ela relata:

RD 01

Uma pessoa que me ajudou, nunca deixou de me amparar, nunca, é, me desmotivou,
foi a minha mée... nés somos de familia, assim, bem carente —éramos de familia
bem carente quando eu tinha doze anos... O meu pai, ele foi embora [pausa] foi
embora pra trabalhar e ajudar a familia, eram seis filhos... entdo dai nunca
mais... nunca mais nés... nés tivemos contato, assim — eu tive mais contato com ele
uma vez ou outra, mas ele praticamente abandonou a gente — abandonou minha
mae com seis filhos... ndés passamos muita necessidade, entdao o meu objetivo
sempre foi esse de me formar, ter o curso superior, que era o sonho da minha
mie e também passou a ser o meu objetivo — de CRESCER, né... porque a
Unica coisa que a minha mae tinha deixado pra mim era justamente a educacio
[pausa] Entdao ELA, pra mim, foi a grande referéncia... nesse sentido (Prof.?
Celina — Entrevista).

O periodo de infancia da professora Celina ocorreu entre os anos 70 e 80,
considerando a idade por ela informada no formuldrio, no inicio da pesquisa. Para discutir o
significado do abandono por seu pai, apontado por ela, ¢ importante contextualizar o
momento narrado. Os anos 70 foram marcados por um grande fluxo de migracao interna no

estado do Amazonas. Assim explica Pinto et al (2009, p. 1):

A década de 70 destacou-se como um dos periodos de maior fluxo migratdrio
interno no estado do Amazonas. Ao mesmo tempo, as dreas de varzea foram
inundadas, principalmente nos anos 71, 73, 74 e 76, por dez grandes enchentes: sete
atingiram cotas maximas entre 28 e 29 m sobre o nivel do mar, e trés foram
consideradas excepcionais, pois ultrapassaram os 29 m. Esses fendmenos,
associados aos problemas decorrentes da desestruturagdo socioecondmica das
populacdes ribeirinhas, especialmente, de pecuaristas e agricultores, contribuiram
para a migracdo das populagdes das virzeas para as sedes dos municipios mais
préximos. O mais atrativo foi Manaus, pois, na época, experimentava um processo
de desenvolvimento econdmico, representado pela Zona Franca de Manaus, hoje o
Polo Industrial de Manaus (PIM), que atraiu grande parte dessa populagdo e daquela
de outros estados. Esse processo migratério fez a populagdo de Manaus-Amazonas
crescer acentuadamente, e trouxe problemas sociais como o surgimento de moradias
em locais de risco.

19 Recorte discursivo (RD) € “uma operagao descritiva que permite recortar, fragmentar o objeto de pesquisa, e cada fragmento é
tratado como uma unidade de anélise, constituida por uma forma material” (SCHNEIDERS, 2014, p. 104).
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Para confirmar o impacto da Zona Franca de Manaus no crescimento da economia do
estado, Lyra, Pinheiro e Sarmento (1995) comentam que, entre 1970 e 1985, o PIB do
Amazonas multiplicou-se por 4, representando uma notdvel expansao econOmica local. Se,
por um lado, a Zona Franca de Manaus representava um porto seguro para os amazonenses
desempregados, que saiam do interior do estado por causa das enchentes, por outro lado, a
cidade ndo oferecia estrutura para todos. Os recém-chegados ocupavam locais ndo sempre
seguros, como foi apontado por Pinto et al (2009), o que representava um motivo de
preocupacio e incerteza para os familiares que porventura tivessem ficado no interior.

Ao dizer que o pai “foi embora pra trabalhar e ajudar a familia”, a professora Celina
inscreve sua familia numa pritica comum nos processos migratdrios: a transformacdo da
familia tradicional em uma familia monoparental. E importante ressaltar que esse novo
arranjo familiar poderia ter sido temporario. Segundo Gois (2013), “mesmo quando a familia
ndo migra conjuntamente, sdo projetadas as possibilidades para a migracdo do restante da
familia” (p. 158). O que acontece, muitas vezes, € a partida do pai para se estabilizar no novo
lugar, e depois levar a familia. No periodo entre sua partida e a estabilidade no novo local,
muito pode acontecer, desde o sucesso nos arranjos para receber a familia, até fatos
inesperados que acabam mudando os planos tragados.

Pesquisas que contribuem para o entendimento da experiéncia da migracio
identificada nos dizeres da professora Celina s@o, entre muitos outros, os trabalhos de Maciel
(2012), Nogueira (2010) e Silva, P. R. L. (2017). Sao pesquisas que consideram as
subjetividades dos migrantes e os sentidos que eles ddo ao processo em que se inserem. No
entanto os sujeitos entrevistados sdo, na maioria das vezes, aqueles que migram, ndo sendo
dada muita énfase as subjetividades dos que ficam. Ficar a espera de alguém que partiu, ou
ndo ver novamente alguém que migrou pode marcar a vida de uma pessoa de forma particular
e ser um elemento constituinte de sua identidade. As marcas da subjetividade nos dizeres da
professora Celina ndo podem ser ignoradas, mesmo quando temos outros focos, outras
questdes que se destacam no seu discurso.

O abandono pelo pai, como acontecimento que marcou a vida da professora Celina €,
em sua trajetéria, uma experiéncia que a fez deslocar-se, que a impulsionou a buscar um
rumo, um preenchimento para a lacuna que se abriu em sua vida. Esse movimento marca sua
trajetéria desde o ovo até o momento em que se torna borboleta, momento apreendido em
seus dizeres como a realizagcdo de tornar-se professora. No sonho da mae, de vé-la formada, a
estudante Celina encontrou o conforto e, a0 mesmo tempo, a inquietacio que marcou seu

caminho de (trans)formac¢do. Aquele sonho tornou-se seu ponto de apoio. Ponto de apoio que,
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como os pés de uma borboleta, ndo oferece s6 o suporte, mas também transmite sabores,
permite uma relacdo mais préxima com o mundo, devolve a sensacdo que deixa de existir,
quando se perde o chao.

Essa interpretagdo confirma a importancia dos tragos das subjetividades, das emog¢des
dos enunciadores, no momento de andlise dos seus dizeres. No capitulo em que comento as
diferentes abordagens nas pesquisas sobre formacgdo de professores de inglés, encontradas no
meu estudo bibliométrico, destaco alguns trabalhos nos quais se dd énfase aos sujeitos e suas
subjetividades (BORGES, 2007; DIORIO, 2006; LOPES, 2007; LOURES, 2007,
MAGALHAES, 2006; OLIVEIRA, 2019; PASTA, 2003; REZENDE, 2006; SILVA, 2014;
SOL, 2014; VIANA, 2010). E importante considerar esses trabalhos aqui porque as nocdes de
sujeito, identidade, representacdo e discurso, trabalhadas pelos autores dialogam com as

minhas. Sobre a subjetividade e seu lugar na narrativa oral, comenta Portelli (1996, p. 60):

A subjetividade, o trabalho através do qual as pessoas constroem e atribuem o
significado a prépria experiéncia e a propria identidade, constitui por si mesmo o
argumento, o fim mesmo do discurso. Excluir ou exorcizar a subjetividade como se
fosse somente uma fastidiosa interferéncia na objetividade factual do testemunho
quer dizer, em ultima instincia, torcer o significado préprio dos fatos narrados.

Sendo a subjetividade uma parte que ndo se pode excluir da histéria narrada, é
importante que nés a compreendamos como parte da constitui¢ao da identidade da professora
Celina. Nao sabemos o real motivo do abandono, nem o destino de seu pai, uma vez que seus
dizeres ndo oferecem pistas nesse sentido, mas € nesse desconhecimento que reside o que
Portelli (1997) diz sobre as fontes orais. O autor argumenta que as fontes orais podem ndo
adicionar muito ao que sabemos sobre determinado acontecimento, mas contam-nos bastante
sobre seus custos psicoldgicos. A hipdtese aqui levantada para a partida do pai da professora
Celina € baseada num fato histérico que marcou o estado do Amazonas durante sua infancia.
Seja esse ou ndo o motivo, o certo € que o significado atribuido, os sentidos que ela da a
partida do pai podem ser apreendidos, em seus dizeres, nas palavras que usa e na forma como
se coloca na situagdo: “éramos de familia bem carente”, “ele praticamente abandonou a

99 <¢

gente”, “nds passamos muita necessidade”. Situagdes em que a mae ocupou o lugar do pai e
se tornou um modelo para a filha. Em contrapartida, a filha Celina esfor¢ou-se para honrar
todo o esforco despendido pela mae. O fato de passar “muita necessidade” ndao a desmotivou.

Pelo contrario, impulsionou-a a realizacdo do sonho de sua mae, sua grande referéncia. O
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relato da professora nos leva a entender seu desejo como o desejo de outra pessoa. Sobre o

sujeito e suas identificag¢des, explica Coracini (2003b):

O sujeito €, assim, fruto de multiplas identifica¢des — imagindrias e/ou simbdlicas —
com tragcos do outro que, como fios que se tecem e se entrecruzam para formar
outros fios, vdo se entrelacando e construindo a rede complexa e hibrida do
inconsciente e, portanto, da subjetividade. Rede essa que resulta da falta constitutiva
do sujeito que, em véo, deseja preenché-la, supri-la ao longo da vida, supri-la com o
outro, objeto do seu desejo. Mas como o seu desejo € preencher a sua falta e o desejo
do outro é também preencher a sua falta, o que o sujeito deseja é o desejo do outro,
ou seja, que o outro o deseje (p. 203).

Ha indicios, nos dizeres da professora Celina, que nos apontam para a conclusdo de
Coracini: o que a professora deseja € que sua mae a deseje, que tenha orgulho da filha que ela
desejava que fosse. Ao ser bem sucedida nos estudos, ela estard vindo ao encontro do que sua
mae almejava para ela, e nisso encontra a satisfacdo que a motiva. A figura da made € muito
forte no discurso da professora: ela “foi e continua sendo” sua principal fonte de inspiragdo.
Ao partir deste mundo, a mae deixa com a filha um desejo, que ela abraca e que, com o

tempo, a transforma. Ainda sobre sua mae, ela diz:

RD 02

Minha mae com certeza foi e continua sendo principal fonte de inspiracdo para
minha vida profissional, apesar de ndo estar mais entre nds. Foi por ela que entrei
na Universidade, mas por mim que houve a transformacido em minha vida. Ela
queria que todas nds fossemos mulheres independentes, infelizmente, de 5 irmas e 1
irmdo, apenas meu irmido e eu conseguimos essa meta (Prof® Celina —
Questionario).

A mae da professora Celina transmite-lhe o desejo, mas sua concretizagido se da por
seu proprio esforco. Vemos ai um sujeito ativo. Ao dizer “foi por mim que houve a
transformac¢do em minha vida”, ela coloca-se na posicdo de alguém que buscou alcangar suas
metas e confirma que a experiéncia desse percurso a transformou. O modo de dizer da
professora indicia o sujeito da experiéncia. Suas palavras sugerem que aquilo que acontece a
ela provoca transformacao, faz dela o que é, constitui-a, marca sua maneira de ser, configura
sua pessoa e sua personalidade (LARROSA, 2016, p. 48).

O RD 02 sugere que nem todas as larvas tornam-se borboletas, algumas ficam no meio

do caminho: as quatro irmds da professora Celina ndo se tornaram borboletas, como a mae
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queria. Foram filhas do mesmo abandono pelo pai e do mesmo desejo da mde, mas a
experiéncia ndo foi a mesma para todas, a algumas faltou algo que tocasse e provocasse o
movimento. Como revela a professora participante, nao bastou que a mae incentivasse, foi
preciso uma forga interior, para que a transformacao acontecesse. Vale repetir o que ela disse:
“Foi por ela que entrei na Universidade, mas por mim que houve a transformacdo em minha
vida”.

A resposta ao desejo do outro é também observada na trajetéria da professora Cldudia.

Em seu caso, o desejo veio do pai. Ela relata:

RD 03

Meu pai, apesar de ndo ter terminado o antigo 1° grau, sempre quis que algum de
seus filhos se empenhasse em aprender algum idioma, fosse inglés, espanhol ou
LIBRAS. Segundo ele também essas seriam areas muito boas para arranjar
emprego. Ele realmente estava certo. H4 uma caréncia enorme de profissionais
habilitados e capacitados para conduzir um processo continuo de aprendizado
(Prof.* Claudia —Questiondrio).

O olhar do pai para o ensino de inglés como uma possibilidade de entrada no mercado
de trabalho guiou a professora em sua escolha profissional. A expressdo “arranjar emprego” €
significativa nesse contexto. O verbo arranjar, que tem sua etimologia no francés, tem
significados ligados a organiza¢do do espago, como “pdr em ordem” ou “adornar”. Porém seu
uso se popularizou, e hoje seu sentido coloquial € o de “conseguir meios para um fim
proveitoso” (NOGUEIRA; SILVA, 2017, p. 15). Nesse sentido, a interpretacdo de “arranjar
emprego” € a de que € preciso ter “meios” para se chegar a um emprego, que € preciso fazer
arranjos para obté-lo, ndo sendo uma tarefa passiva. De acordo com a sugestdo do pai da
professora Cldudia, um dos “meios” seria o conhecimento de uma lingua estrangeira.

A oferta de empregos que tenham como exigéncia o conhecimento de uma lingua
estrangeira € algo que se tornou comum nas ultimas décadas, como uma das marcas do mundo
globalizado. No momento histérico referido pela professora Cldudia, Parintins ja se inseria
neste contexto, porém essa insercdo se dava de forma incompleta, ja que a formacao de seus
profissionais ainda dependia de Manaus, sendo a professora uma das profissionais que buscou
formacdo na capital. Vemos ai uma interse¢do entre duas Parintins: a que existe € uma que
surge. Trata-se de uma cidade metamorfoseada, hibrida, que sinaliza novas mudancas, mas
que continua imbricada noutra Parintins. O que os dizeres da professora nos levam a entender

€ que o sujeito em metamorfose traz consigo o movimento de transformagao do lugar em que
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vive. A experiéncia da metamorfose € particular daquele territério, e especifica para um
determinado grupo. Ndo se pode pensar nesse fendmeno como um acontecimento igual para
todos, pois ¢ diferente o modo como ele toca cada um. E na intersecio entre as duas Parintins
que se encontra o professor de inglés local. Sua identidade é marcada por uma territorialidade
em movimento, € construida numa cidade em mudanga de fases.

As territorialidades, segundo Candiotto e Santos (2008), “representam mudancas e/ou
permanéncias e estdo ligadas as temporalidades” (p. 323). No caso de Parintins, percebe-se
que mudanca e permanéncia coexistem: hd sinais de mudancgas, como sugerem os dizeres do
pai da professora Cldudia, ao apontar a necessidade de saber uma lingua estrangeira para
arranjar emprego, mas hd também a permanéncia, por se tratar de uma cidade onde ha
caréncia de profissionais habilitados para esse fim.

Em busca de maiores chances de formagao no idioma, a aluna Cldudia mudou-se para
Manaus e relata, como vemos no excerto abaixo, suas primeiras oportunidades no mercado de

trabalho:

RD 04

Tive a oportunidade de lecionar em algumas escolas de idiomas na capital,
durante minha formacdo na faculdade, em que as turmas de estudantes da lingua
inglesa tinham duas caracteristicas peculiares: o proposito e turma menor. O
interesse de se matricular em um curso particular de inglés, por haver alguma
exigéncia profissional ou académica, me permitiu notar que havia motivagdo. Ou
seja, uma abertura consciente da necessidade de se qualificar para fazer jus a uma
demanda imediata. E outro ponto foi a quantidade reduzida de estudantes, em
média 12 a 15 alunos por turma, o que possibilitava maior interatividade entre os
estudantes, havendo maior envolvimento de todos nos estudos e, da minha parte,
uma préitica docente mais direcionada. E esses aspectos me chamaram bastante a
atencdo, principalmente, no momento em que iniciei 0 meu estagio de campo,
pois o Estagio Supervisionado foi destinado as escolas publicas, que possuem
especificidades proprias e clientela diversificada, tanto no aspecto socioecondmico,
quanto heterogénea na idade (média de 9 anos a 14 ou 15 anos, dependendo da série
matriculada). Isto é, uma realidade oposta ao que se pode ter com uma escola de
idiomas. Na escola regular, hé outras disciplinas, um clima organizacional diverso,
tem a problemadtica da indisciplina, perde-se aquela atmosfera de imersiao na
cultura inglesa, de se pensar o inglés como o centro das atengdes (Prof.* Cldudia —
Questionario).

Nos dizeres da professora, hd indicios de um modo de olhar a profissdo pautado numa
visao mercadoldgica, na relagdo cliente-fornecedor, marcado pelo uso de palavras como

“clientela”, para se referir aos estudantes da escola, e “clima organizacional”, para descrever o
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ambiente escolar. Modo de falar que ndo brotou do nada, que é estimulado pelo mundo
mercadolégico, mas que pode vir também de vivéncias com outras pessoas, cCOmo seu pai,
como pudemos observar no RD 03 e na discussdo subsequente sobre a experiéncia da
territorialidade/temporalidade no sujeito.

A passagem da professora por escolas de idiomas em Manaus fez que considerasse o
trabalho naquele local como parametro para as outras oportunidades de trabalho que viriam.
Pardmetro comumente adotado por professores de outros contextos, como percebemos, por
exemplo, em Coelho (2005), no momento em que a autora discute o fato de que as
participantes de sua pesquisa acreditam que “o curso de idiomas é o lugar ideal para se
aprender a LI” (p. 118). No caso da professora Cldudia, a comparacao entre a escola publica e
o curso de idiomas veio a tona no momento do estdgio supervisionado, quando as diferencas
entre um e outro ficaram mais nitidas. Diferengas como o nimero de alunos foram apontadas
pela professora e mostram que ela se pauta no formato da escola de idiomas, que ndo
corresponde ao do Ensino Bésico.

O discurso da professora € marcado pela representacdo da escola de idiomas como o
lugar da “imersao na cultura inglesa”, atmosfera que, segundo ela, perde-se na escola publica.
O ambiente propicio para essa imersdo provavelmente engloba ‘“salas de aula ambiente,
pequenas, com poucos alunos, nas quais as pessoas estejam cercadas por cartazes e imagens
da lingua inglesa, com posteres nas paredes e quadros brancos com canetas — ao invés do giz
da escola”, caracteristicas apontadas por Jordao (2010, p. 433) como parte das idealizagcdes de
professores que comparam o ensino de inglés na escola publica com o ensino de inglés nos

cursos de idiomas. A autora argumenta:

O contraste feito frequentemente entre o ensino de inglés nas escolas publicas e em
institutos privados de idiomas parece acentuar o baixo desempenho ou déficit das
escolas publicas, aparentemente evidenciando que aprender inglés € possivel apenas
mediante certas condi¢cdes minimas a serem atendidas pelas escolas, professores e
alunos, dentre elas salas de aula pequenas e devidamente equipadas, alunos com o
mesmo nivel de conhecimento prévio da lingua, professores absolutamente fluentes
em inglés (JORDAO, 2010, p. 433).

O que estudos como o de Jorddao (2010) defendem € que a escola publica deve buscar
objetivos para além dos usos instrumentais da LE, em que os institutos de idiomas alegam ter

sucesso em transmitir aos alunos/clientes. E que a tentativa de reproduzir os mesmos
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objetivos, dentro de uma estrutura totalmente diferente, gera frustracdo, gera consequéncias
para o fazer docente.

A anélise dos dizeres da professora Claudia aqui foi importante, em primeiro lugar,
para refletirmos sobre a proje¢ao dos pais na formagao de um professor e, em segundo lugar,
para pensarmos sobre as diferentes identidades que podem constituir os professores de
Parintins. Veremos mais adiante que outros professores ndo tiveram essas mesmas
oportunidades de formagao em lingua inglesa, tendo, portanto, outros olhares para o ensino de
inglés. Trata-se de outros sujeitos, com outras histérias, com outras visdes de mundo. O que
acontece, 0 que passa, o que toca cada um tem efeitos diferentes em seu modo de atuar e sua
maneira de ser.

Outros professores terdo as mesmas, ou talvez outras, representacdes do que € ser
professor, representacdes que sdo sustentadas “tanto por conhecimentos oriundos da
experiéncia cotidiana, quanto pela reapropriacdo de significados historicamente consolidados”
(CORACINI, 2015, p. 139). Os comportamentos ¢ a forma de comunica¢do desses
professores sdo definidos pelas representacdes que eles tém do mundo, representacdes que
provém “da cultura, dos valores, crengas e saberes mididticos ou conhecimentos cientificos de
um dado grupo social, em constante movimento, ainda que imperceptivel, ou, como diria
Foucault (1969), das formacdes discursivas em que se inscrevem oOs sujeitos sociais”
(CORACINTI, 2015, p. 139). Essas representacdes eventualmente emergirdo nas andlises que

seguem nas proximas paginas.

5.2.2 Os Professores

Além dos pais, os professores também foram citados como pessoas importantes, na
trajetéria de formacao dos participantes desta pesquisa, tanto aqueles da escola, quanto os da
universidade. Nesta subsecdo, ao referir-se a episddios que viveram, os professores contam
como foram inspirados por praticas de ensino, ou como o0 encontro com outros professores,
em determinados momentos da vida, marcaram suas trajetdrias. Iniciemos com a professora

Claudia, que fala das memorias que tem de seu professor de inglé€s. Ela relata:

RD 05

Eu tive meu professor de inglés desde o ensino primdrio até o Ensino Médio, que ele
era formado em Biologia, mas, €... ele foi chamado pra ta trabalhando com a Lingua
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Inglesa — ele tinha, assim, conhecimentos bem basicos mesmo em relacio ao
contetddo que ele estaria explanando e eram... conteiidos gramaticais... e... eu
percebia, é... na fala dele uma... uma vontade de fazer com que os alunos
também, &, tivessem dedicacdo e, acima de tudo, aquela paixao pelo que ele tava
ensinando — porque eu percebia, assim, bastante envolvimento da parte dele
com... as explanacdes que eram feitas... a busca, é, para que os alunos também
pudessem, é, experienciar aquela, aquela pratica constante em sala de aula, e eu
acho que esse foi um ponto bastante interessante, né, na atuacio dele em sala de
aula que me fez, assim... me sentir atraida mesmo por aquela atividade (...) eu
percebia, assim, a partir da atuacio daquele professor, é... a insisténcia — e por
ele persistir muito, mesmo tendo colegas em sala de aula que... ouviu, né, aquele
empenho todo e... solicitando, né, que tivesse a pratica do “repeat after me” e nio
tinha, assim, um pouco de eh... ndo se alinhavam né, aquela proposta, eh...
solicitada pelo professor — af eu me colocava, como, né, uma coparticipante nesse
processo, vendo que havia bastante — a possibilidade também de depois eu fazer
um curso particular e ir me aperfeicoando... (Prof.* Claudia —Entrevista).

Da experiéncia com seu professor, marcada de forma significativa pelo uso do
pronome possessivo “meu”, podemos observar que muito do que a aluna Cldudia aprendeu foi
pela via da percepcdo. Ela diz: “eu percebia na fala dele”, “eu percebia, assim, a partir da
atuacdo daquele professor” e, assim, fala das maneiras como ela ali se formava, se moldava
frente as atitudes do professor. A percep¢ao revelada nos dizeres da professora Claudia
aproxima-se da percep¢do sensorial que comecga a se desenvolver nas borboletas, enquanto
ainda no ovo. Portadoras de alta capacidade sensorial, as borboletas nos lembram que nossa
forma de sentir o mundo passa pela experiéncia, por como nos tocam nossas vivéncias € as
relacdes com o outro. Percepgdo e experiéncia sao da mesma ordem e se contrapdem a razio e
ao conhecimento técnico-cientifico. A experiéncia estd mais ligada a sensibilidade, como
argumentam Agamben (2005) e Lessa (2016).

A observacdo, a contemplacdo da aluna Cldudia tornou-a desejante da profissdo de
professora de ingl€s, fé-la abrir “novos horizontes”, como explica em seu relato. Ela se sentia
atraida pela pratica do professor, e naquele lugar desejava estar. H4, entre a estudante e seu
professor, uma identificagdo. Segundo Mannoni (1994), uma identificacdo é uma captura.
Uma vez capturada, a professora movimenta-se rumo a concretizagdo de seu desejo. Reis
(2011) explica que, “dada essa captura inicial, é somente na relacdo que o laco ganha forma
ou ndo. Essa experiéncia se d4 por acdes e se transmite fazendo que o outro se movimente e
trabalhe” (p. 512).

Por ser hoje a professora de inglés que desejava ser, entendo que movimento e
trabalho aconteceram apds a captura da aluna Cldudia por seu professor. Vemos, pelo relato,

que ela sabia que precisaria de formacgao linguistica futura para ocupar aquele lugar e, para
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isso, pensava na possibilidade de “fazer um curso particular”, como afirma no final do
excerto. Passos foram dados nesse rumo, e o laco ganhou forma. O desejo ndo ficou s6 no
momento da captura, ele a acompanhou, e a aluna Cl4audia tornou-se uma professora de inglés,
como queria, desde o momento em que foi tocada pela experiéncia de ser aluna daquele
professor em particular.

O relato da professora Cldudia, a0 mesmo tempo em que contribui para nosso
entendimento de como o encontro com o professor de Biologia foi uma captura da ordem da
experiéncia, mostra-nos também a fragilidade da formagao académica pelas quais passavam
os professores que ensinavam ingl€s, naquele momento especifico da histéria educacional de
Parintins. Ter um professor de Biologia ensinando inglés reflete a falta de professores
habilitados para ensinar a lingua. O que a professora Claudia guarda da vivéncia com seu
professor ndo diz respeito somente a aprendizagem da lingua em si, mas a sua maneira de se
posicionar, de se envolver com o ensino, que vinha de sua experiéncia como educador,
independente da disciplina que ensinava. Ela apreendia valores ali: “vontade”, “paixdo”,
“envolvimento”, “insisténcia” e “empenho”, que a acompanhariam em sua atuagao futura.

A captura do estudante pelo professor pode ser observada também no relato do

professor Alcides, ao contar sobre sua op¢ao pelo curso de Letras. Ele afirma:

RD 06

Quando cheguei no Ensino médio, no XXXX, tive uma professora que me fez
decidir o que realmente queria. A professora XXXX. Em 5 meses sua pratica
pedagogica me fez escolher Letras (Prof. Alcides — Questionario).

Nos dizeres do professor Alcides ha indicios de que a figura de uma das suas
professoras do Ensino Médio foi inspiradora o bastante para que ele optasse pelo curso de
Letras. Ndo s6 a figura da professora em si, mas sua pratica pedagdgica, o que inclui seu jeito
de ensinar e a forma como lida com o conhecimento e com os alunos. Ao descrever sua
trajetéria académica, o professor Alcides fala também sobre o periodo que antecedeu o Ensino

Médio. Ele explica:

RD 07

Bom, falar da minha trajetéria académica, para mim, ¢ motivo de orgulho. Sou
filho de ribeirinho, portanto eu estudei todo o ensino fundamental na zona rural, da
1* a 4° série, estudei numa escola multisseriada, na escola Sdo Vicente do Itaborai,
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depois mudei para outra comunidade, Santa Rita da Valéria, onde conclui o Ensino
Fundamental. Em 2002, vim pra cidade cursar o Ensino Médio (Prof. Alcides —
Questionario).

Ao dizer que € filho de ribeirinho, o professor Alcides nos remete ao universo das
comunidades rurais de Parintins. Ser ribeirinho significa nascer e crescer a beira do rio e,
principalmente, ter suas vivéncias culturais e sociais pautadas na relacio com o rio
(VICTORIA, 2016). Isso significa que o rio se faz presente na vida dos ribeirinhos em todos
os sentidos, ao prover alimento, transporte, 4gua para higiene e lazer. O uso dos recursos da
floresta e dos cursos d’dgua estdo “presentes nos seus modos de vida, enquanto dimensdes
fundamentais que atravessam as geragdes e fundam uma nocdo de territério” (CASTRO,
1998, p. 7). Territério em que desenvolvem préticas tradicionais de cultivo, muitas vezes
plantando alimentos para o préprio consumo, ou dedicando-se ao extrativismo de produtos
locais.Territério em que suas identidades se constituem, a partir de modos de vida fundados
na cultura e nas relagdes sociais que ali sdo estabelecidas.

Em relac@o a constituicdo étnica dos povos ribeirinhos, Victoria (2016) afirma que “as
populacdes que habitam o interior do Amazonas, em comunidades formadas as margens dos
rios, lagos e igarapés, que formam esse imenso universo das dguas, foram sendo constituidas
através da juncdo cultural de indio, imigrantes nordestinos e negros” (p. 6), que contribuem
para a diversidade da regido em que vivem. E a esse universo que nos remete o professor
Alcides, ao dizer que € filho de ribeirinho. Esse laco com a comunidade ribeirinha nos
informa de onde ele € e revela parte de quem ele €, enquanto sujeito da experiéncia.

Uma caracteristica que marca a trajetéria do aluno ribeirinho na infancia é frequentar a
escola multisseriada. Por falta de professores e de infraestrutura para separar os alunos em
séries, as escolas tém turmas em que os professores ensinam alunos de diferentes idades e
niveis educacionais. Uma vez mencionada a multisseriacdo, julgo importante refletir sobre a
formacdo docente para esse contexto, ja que sdo os professores dessas escolas multisseriadas
que dao inicio ao ciclo de formacdo de futuros professores, como no caso de Alcides. De
acordo com Souza e Gongalves (2018), as classes multisseriadas pedem que os professores
estejam sempre se reinventando, criando instrumentos pedagdgicos que atendam as demandas
locais, procedimento que me remete a proposta de Barbosa e Jorge (2007), voltada para os
estudantes do campo e ciente das suas especificidades e necessidades. As autoras propdem a
producdo de material didatico em lingua inglesa, observando “se o aluno tem contato fora da

sala de aula com a lingua estudada, para saber como esse contato pode ser mais bem

99



aproveitado” (p. 4), proposta que inspira trabalhos futuros na é4rea de inglés, junto a
professores e estudantes ribeirinhos de Parintins.

Souza e Gongalves (2018) ressaltam que, “na Amazdnia, a singularidade de seus
espacos e os desafios que requerem ser superados exigem dos educadores, nem sempre
especialistas, o enfrentamento de uma realidade para a qual, talvez, ndo foram devidamente
preparados (p. 245)”. E o educador desse contexto, com suas qualidades e limitacdes, que o
professor Alcides teve como referéncia, até sua ida a cidade para cursar o Ensino Médio. La
foi apresentado a novos professores, com novas identidades, novas praticas e vivéncias. A
professora citada no RD 06 foi uma dessas pessoas. Além dela, os seguintes professores

foram mencionados:

RD 08

E os professores que, que foram concursados, chegaram bem depois, chegaram acho
que uns quatro meses depois (...) chegaram esses professores malvados que vieram
de outras cidades — eles vieram do Rio de Janeiro, vieram de Manaus, alguns eram
daqui de Parintins (Prof. Alcides — Entrevista) .

O uso do adjetivo “malvado” para descrever os professores que chegaram apds o
concurso publico, revela a for¢ca da imagem na constitui¢do do dizer do professor Alcides. A
formacdo imagindria (Pécheux, 1990; Orlandi, 2009) aparece como resultado da nossa
formacdo social: criamos imagens das pessoas, das institui¢des, de tudo ao redor. Orlandi

explica a forga dessas imagens na constitui¢do do dizer:

E bom lembrar: na andlise de discurso, nio menosprezamos a for¢a que a imagem
tem na constituicio do dizer. O imagindrio faz necessariamente parte do
funcionamento da linguagem. Ele € eficaz. Ele ndo “brota” do nada: assenta-se no
modo como as relagdes sociais se inscrevem na histéria e sdo regidas, em uma
sociedade como a nossa, por relacdes de poder. A imagem que temos de um
professor, por exemplo, ndo cai do céu. Ela se constitui nesse confronto do
simbdlico com o politico, em processos que ligam discursos e institui¢des
(ORLANDI, 2009, p. 42).

Assim, ao descrever os professores de um determinado grupo como “malvados”, o
professor Alcides revela como as relacbes de poder, que regem as relacdes sociais,
contribuiram para a constru¢do de seu imagindrio sobre aqueles professores. Determinados
acontecimentos levaram-no a formar essa imagem do professor. Um estudo sobre como essa

imagem foi formada ao longo da trajetéria do professor Alcides representa uma possibilidade,
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porém significaria, neste momento, desviar um pouco do rumo em que estamos. Dando
continuidade ao caminho que nos leva a conhecer as pessoas que marcaram os professores de
inglés de Parintins, vejamos os dizeres da professora Celina. A seguir, ela explica o que um de

S€us professores representou em seu percurso como estudante:

RD 09

[...] eu lembro que o primeiro ralho nessa universidade, que eu peguei, da minha
vida, assim, que foi — do meu crescimento, foi justamente do professor XXXX
[pausa] Nés fizemos um trabalho horroroso — que eu reconheco, eu reconheco
mesmo que eu disse até pros meus colega no dia do enterro dele, em que eu falei “o
professor me deu um ralho” que foi AQUELE foi o divisor de agua da minha vida
dentro da universidade, porque nds fizemos um trabalho horroroso, e ele foi 14 pra —
ele deixou a gente 14 na frente de castigo, e puxou a nossa orelha que eu nao esqueco
até hoje as palavras dele “esse trabalho mediocre, vocés podem mais, vocés podem
mais que isso, vocés tém potencial”, depois do ralho que ele deu, né? Entdo pra
mim aquilo, dentro da universidade, foi o divisor de agua “pois, quer saber? eu vou
estudar, eu vou me preparar, eu vou fazer o meu slide, eu vou dar show 14 na frente,
eu nunca mais vou pegar um ralho de professor, nunca mais o professor vai me
humilhar 14 na frente!” (Prof.* Celina — Entrevista).

O julgamento do professor, no episddio narrado pela professora Celina, foi sentido
como uma humilhac@o, como algo que, por assim dizer, foge ao que se espera de uma pratica
docente. Ter o trabalho de seu grupo criticado frente aos colegas representou uma experiéncia
que poderia ter tido consequéncias irremedidveis, por fragilizar a autoestima da aluna.
Contudo, mesmo em um acontecimento aparentemente traumdtico, a experiéncia ¢é
transformadora. Guardadas as devidas proporcdes, é o que vimos a partir da discussdao em
torno da experiéncia do holocausto em Kertész (1975). A vivéncia no campo de concentracao,
com todas as formas de violéncia e opressdo, transformaram Gyorgy e, segundo Basa (2005),
nao foi uma vivéncia que ele suportou passivamente. Entendo que a experiéncia foi agindo no
sujeito, transformando-o e definindo-o. O mesmo aconteceu com a aluna Celina. O mal-estar
daquela situagdo agiu nela e a redefiniu, de modo positivo e resiliente.

Celina, ao descrever os efeitos da repreensdo de seu professor em suas atitudes como
aluna, utiliza uma expressdo muito significativa nesse contexto: para ela, aquele
acontecimento foi o “divisor de dguas”. A partir do ocorrido, ela passou a estudar mais, a se
preparar melhor, a evitar dar motivos para que o professor a repreendesse, a humilhasse. A
humilhagdo surge, nesse episédio, ndo como um fato que leva a aluna a desistir ou perder o

gosto pela disciplina. Ao contrario, o sentimento de humilhag¢do levou a estudante Celina a se
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reposicionar frente ao professor e sua turma. Percebe-se um antes e um depois, separados por
um acontecimento marcante que redefine seu agir.

Um “divisor de dguas” sinaliza um acontecimento que muda o curso natural das
coisas. Geograficamente falando, os divisores de dguas sdo estruturas do relevo que dividem
as bacias hidrogréficas. Sdo geralmente montanhas, picos, morros, que, por serem estruturas
elevadas, definem o curso das dguas que correm nas bacias. Assim, o obstidculo encontrado
pela professora Celina frente a seu professor pode ser interpretado como uma das estruturas
que definem o curso das dguas, uma linha que separa a direcdo para onde elas correm. Como
na imagem do Rio Negro que apresento a seguir, percursos ndo sdo acidentais, eles
respondem ao que lhes acontece.

Acontecimentos que agem como divisores de dgua continuardo a ser analisados na
proxima secdo. Desta vez, considerando excertos em que a presenga de visitantes estrangeiros

nos percursos dos professores de inglé€s de Parintins os ajudou a definir o rumo a ser tomado.

Imagem 8: Rio Negro

5.2.3 Os visitantes estrangeiros

Por sua riqueza natural, exaltada no mundo todo, a Amazdnia esta entre as regides do
Brasil que mais atraem visitantes estrangeiros. Nas narrativas dos participantes desta pesquisa,
esses visitantes aparecem como turistas que passam por Parintins e despertam no professor
local o desejo pela lingua estrangeira. A presenca de estrangeiros no estado do Amazonas e a
relacdo que criam com a comunidade local sdo retratadas na literatura amazonense, como no
livro de contos Cidade Ilhada, do escritor Milton Hatoum. Seus personagens tém
nacionalidades distintas e vivem no estado do Amazonas por diferentes motivos. O fascinio

pela floresta, pela natureza amazodnica pode ser observado no conto “Um oriental da

20 Imagem 9.Rio Negro.Fonte: https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/no-amazonas-rio-negro-registra-a-maior-cheia-da-
historia/Foto: Divulga¢cdo/GOVBR - Acesso em 06 ago 2021.
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vastiddo”, em que o professor Kazuki Kurokawa, um bidlogo de dgua doce e professor
aposentado da Universidade de Toéquio, faz uma viagem do Japdo ao Amazonas, para
conhecer o Rio Negro. Kurokawa quer fazer sozinho uma parte do trajeto pelo rio,
despertando a preocupacdo da pesquisadora que o acompanhava: “Temi pelo velho cientista
navegando sozinho por aquele mundo de 4gua. Mas era um desejo, um sonho dele. Kurokawa
parecia resoluto, desceu do barco para despedir-se de mim” (HATOUM, 2009, p. 32).

O passeio pelos rios, seja por interesse cientifico ou lazer, faz parte das atividades
realizadas pelos turistas, ao visitar a regido amazonica. Nesses passeios, eles muitas vezes
param para conhecer as cidades, que compdem um itinerdrio previamente programado. Em
Parintins, os navios de turistas aportam no porto principal da cidade, mas também chegam as
comunidades rurais cujo acesso se dd pelo rio. E o caso da comunidade de Valéria, onde vive
o professor Alcides. A chegada de navios de cruzeiro € um acontecimento para a comunidade

local assim descrito por ele:

RD 10

Antes os navios chegavam 14 e af que o pessoal ia pra 14, como diz, assim, pra outra
comunidade onde eles ficam mais, né? L4 em Santa Rita, onde eu trabalho, eles vao
quando os canoeiros 1 da nossa comunidade pegam eles e levam 14 pra Santa Rita.
A canoa. [...]

Mas até entdo — até eu acho que uns dez anos atrds — eles chegavam, assim, de
surpresa, todo mundo achava — ai eles chegavam la, né, ninguém sabia — mas ja
tinha a rota deles, né, s6 que a gente ndo tinha conhecimento, né, dessa rota, quando
eles iam chegar ou ndo... A partir desse... acho que de 2010 pra c4, ai comegaram a
ter essas escalas. [...]

[...] assim ja se prepara melhor, né? pra esperar os turistas — até mesmo, assim, a
questdo do artesanato — que é muito presente 14 — e af eles fizeram 14 as construgdes
de casas, né, de... pequenas casas, uma do lado da outra pra, é... colocar os seus
artesanato pra vender — e outros também se preparam com relacdo a questdo da
alimentacdo, a questdo da... pra vender pros préprios brasileiros que vao pra 14 pra
vender esse produto [...]

Mas antes ndo era assim, eles chegavam 14, e as pessoas iam e deixavam seus...
estavam trabalhando na roga, deixavam suas rocas pra ir 14 e, a partir do momento
em que eles j4 sabem, a escala de cada um, de cada navio que chega, ai fica mais
facil (Prof. Alcides — Entrevista).
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Os dizeres do professor Alcides vém nos dar detalhes de como os moradores se
organizam para o acontecimento da chegada dos turistas estrangeiros a regiao de Valéria. Os
preparativos sdo vdrios: o trabalho na roga é suspenso, o artesanato é exposto, preparam-se as
refeicoes para os artesdos e vendedores, a comunidade desloca-se para o lugar da recepg¢do. E
a escola também tem seu papel na recep¢do aos turistas. Segundo o professor Alcides, ela se

prepara assim:

RD 11

Ano passado que eu fiz 14 na escola, eu tentei fazer um... tipo um mural, né,
falando um pouco da nossa escola, né, da comunidade e da nossa escola — isso em
inglés, né, pra quem chegasse 14, visitar e conhecer um pouco. Mas, pra falar e
conversar mesmo em inglés... ndo é ficil, ndo... sobre isso, porque as vezes eles
perguntam coisas que ndo vamos saber responder... por mais que eles falem
devagar, tem coisas que eles conseguem entender e conversar, mas tem outras coisas
que eles ndo conseguem (Prof. Alcides —Entrevista).

O professor relata o estranhamento que ocorre, tanto do lado do falante de portugués,
ao dizer “eles perguntam coisas que nao vamos saber responder”, quanto do lado do falante de
inglés, ao dizer “tem coisas que eles conseguem entender e conversar, mas tem outras que eles
ndo conseguem’. Percebe-se ai o contato com a alteridade, momento “no qual o sujeito se
reconhece com sua singularidade e sua estrangeiridade, simultaneamente” (CARVALHO,
2019, p. 60). Estranheza com o outro e consigo mesmo.

Nesta cena, em que o turista estrangeiro que visita a escola da comunidade
amazonense procura entender o que os brasileiros falam, e os brasileiros procuram entender o
que o estrangeiro fala, cena que nos remete a incompreensao linguistica da torre de Babel,
estdo presentes varias representagdes que cada grupo faz do outro. A construcdo do mural em
inglés e a expectativa de ser compreendido pelo turista que visita a escola revelam a
preocupacdo de que € preciso fazer algo para bem receber o visitante. Na comunidade, ha
também exibicdes da cultura local para os turistas. Vejamos o que o professor Alcides diz

sobre os moradores de Valéria:

RD 12

Porque, além do artesanato, eles ainda se vestem de indio, né? Pras meninas...
hoje, 14 as criangas ji sdo proibidas de se vestir de indio, pra fazer exposi¢do pros
turistas, mas as jovens 14 ainda fazem isso, né — mas, além disso, nés temos o boi,
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né, boi da comunidade 14, o boizinho que chama, o boi... Arretadinho la — que é
a festa do boi [...]

Tudo € baseado nos itens que acontecem no Festival Folclérico de Parintins... nds
temos o Pajé, nds temos a Cunha-poranga, Rainha do Folclore... (Prof. Alcides —
Entrevista)

No relato do professor Alcides, vemos vdrias caracteristicas culturais da cidade de
Parintins. O vestir-se de indio parece ir ao encontro de uma representagao daquilo que o
turista quer ver. Os dizeres do professor sugerem que, no imagindrio da comunidade local, é
preciso vestir-se de indio para ir oferecer o que o visitante estrangeiro deseja encontrar. O
indigena, da forma como hoje se veste, com os costumes que ele tem, ndao vai ao encontro do
imagindrio estereotipado daquele que visita as terras brasileiras, € preciso fantasiar-se,

mostrar-se outro. Sobre a representacdo, afirma Coracini (2015, p. 142):

Desse modo, é possivel dizer que tracos de mim representam tragos do outro, que
tragos do outro me representam: o modo como o outro me vé pode se tornar o modo
como me vejo, ou seja, como me represento. Nesse caso, O conjunto de
representacdes ou imagens constitui o imagindrio, registro do ego, que deseja ser o
desejo do outro, fazer o que o outro quer para agradd-lo e/ou para pertencer a um
determinado grupo.

O desejo de agradar o visitante estrangeiro mobiliza os moradores da comunidade
local, que se organizam para fazer uma recep¢do em que sobressaem as representagdes que
eles t€ém de si mesmos. Ao turista, também sdo apresentados itens do Boi-Bumb4, que em sua
comunidade recebe um nome proprio, mas segue a tradi¢do dos bois Caprichoso e Garantido.
Sao esses aspectos da vida em Valéria que marcam a experiéncia do professor Alcides.

A recepg¢do ao turista no Amazonas € também ilustrada por Milton Hatoum, no conto
“Dancarinos na ultima noite”, em que o personagem Miralvo trabalha num hotel de selva e é
um dos responsdveis por entreter os turistas. Destaco um trecho do conto em que se descreve

seu trabalho:

De manha cedo, Miralvo levava um grupo de turistas estrangeiros para passear de
canoa no lago do Ubim. Pescava com eles, falava dos botos, do rio, contava lendas.
Um intérprete traduzia para o inglés e, quando um turista ndo entendia inglés,
Miralvo gesticulava, fazia mimica; depois do almogo, ele cacava e pescava, e vendia
por uma pechincha peixe e carne de caga para o restaurante do hotel. As vezes, para
ganhar uns trocados, ele passeava com uma cobra viva no bar do hotel, ou entdo
pendurava bananas nos bragos esticados para atrair macacos e divertir as criangas. A
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noite os mesmos turistas do passeio matinal viam Miralvo dangar no saldo de festas
do New Horizon. Poucos o reconheciam, porque o corpo do dancarino estava
pintado com figuras geométricas. Com um pouco de sorte, embolsava dois ou cinco
dolares de hdspedes estrangeiros, que jogavam a cédula numa cuia (HATOUM,
2009, p. 114).

O convivio de Miralvo com grupos de turistas que visitam o Amazonas vem ao
encontro das situagdes apresentadas pelo professor Alcides. Sdo situagdes que nos permitem
refletir sobre como o turismo representa um espago para O contato linguistico entre
amazonenses e estrangeiros. Pedindo informag¢des ou fazendo negociacdes com os moradores,
os turistas podem despertar nestes o desejo pela lingua estrangeira. E o que observamos no

relato do professor Camilo, ao falar sobre seus primeiros contatos com a lingua. Ele narra:

RD 13

Eu venho de uma familia de artesdos, né? Meus pais eram artesdos e ai eles
produziam os artigos — os artesanatos — e ai nds famos vender — eu com meu
irmdo... (...) Entdo, a gente ia vender esses produtos la pela frente la — pela
cidade - E... e ai as vezes deparava com uns gringo andando por ali, né? E nao
— nos ndo entendiamos — eles olhavam 14 o que o papai fazia com paisagens.., ele, o
papai sabia esculpir, né, a madeira, ai fazia o banquinho com umas paisagens com —
com também com animais, com araras e essas coisas todas, né? (...) E ai nds nio
i entendiamos bem tudo que eles falavam, e af eu dizia pro meu irmao — meu irmao
era mais velho que eu — “mas um dia eu vou aprender com esses cara, vou
entender o que que esses cara fala”, e ai meu irmao dizia “nao, cara, isso nao é
pra nés, isso nio € pra noés” ¢ ai foi, foi, eu fui crescendo e foi isso ai, vontade de
aprender — pra VENDER até o nosso produto, né? Era o contato assim com o
nativo, né? Mas eu ndo entendia, na época eu era crianga, ainda...E naquela época
podia vender, né? Hoje ndo pode mais td na rua vendendo nada. Mas eu agradeco
muito de td 14 vendendo, né? E... talvez se eu ndo tivesse vendendo eu ndo ia
despertar esse lado pra aprender o idioma... (Prof. Camilo — Entrevista)

O desejo de aprender a lingua do outro € explicitamente revelado nas palavras do
jovem Camilo: “mas um dia eu vou aprender com esses cara, vou entender o que que esses
cara fala”. Palavras que ndo eram sustentadas pelo irmdo, cuja voz era “Isso ndo é pra nos”.
Voz que reproduz os dizeres de outrem, voz que hierarquiza, que estabelece o que € para
quem. Esse discurso € constituido por discursos anteriores e, para entender melhor esse
processo, € importante o entendimento de que “quando nascemos os discursos ja estdo em
processo € nds € que entramos nesse processo. Eles ndo se originam em nés” (ORLANDI,
20009, p. 35). Segundo Orlandi (2009), “os sentidos se constituiram ao longo de uma histdria a

que ja nao temos acesso e que ‘fala’ em nds. Isto € a memoria, o interdiscurso” (p. 38).
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Mesmo em meio a vozes contrérias ao seu proposito, o jovem Camilo, com vontade de
aprender, encontrou brechas que lhe permitiram deslocar para um novo lugar. Guiado por uma
determinagcdo maior, ele buscou o caminho que o irmdo acreditava que ndo era pra ele, e
provou o contrdrio. Com o tempo, tornou-se professor de inglés. Sobre essa determinagao,

Orlandi (2015) explica:

Muitas vezes, tem-se confundido a determinacdo das condig¢des histéricas de
constitui¢do dos sujeitos, e dos sentidos, com determinismo. E preciso nao confundir
a nocdo de determinacgdo (que € histdrica e faz com que haja tanto a possibilidade da
repeticdo como a de deslocamento) com o determinismo (biolégico, antropolégico
etc.), que se produz como inexordvel (relacio de causa e efeitos sem falhas)
(ORLANDI, 2015, p. 192).

No caso do professor Camilo, foi a determinac@o que estabeleceu seu lugar na histdria,
desviando-o da repeticdo da voz do irmdo, levando-o ao deslocamento. A carreira como
professor de inglés marca o desvio de uma trajetéria que, para muitos, ja estaria tracada. A
possibilidade de ensinar o idioma representou uma abertura para 0 novo, para o nao previsto,
provocou um deslocamento na posi¢ao do sujeito.

Assim como o professor Camilo, o professor Tales também teve contato com
estrangeiros, enquanto trabalhava em Parintins. Na época, era aluno de Letras. Vejamos o

impacto desse contato na sua formagao académica:

RD 14

Durante a minha primeira graduacio, eu trabalhava em uma loja de departamentos
na frente da cidade, e foi no trabalho que percebi a importincia que a Lingua
Inglesa faz na vida das pessoas que a dominam, pois em algumas ocasides a loja
era frequentada pelos turistas que abarcavam na ilha e sempre todos os
vendedores fugiam do contato, por ndo terem conhecimento algum em inglés. Em
uma dessas situagdes, eu fui chamado para intervir (eu era o tinico universitario),
uma turista francesa fez uma compra de lingerie e ndo compreendia o procedimento
para finalizar a compra e a diferenca de valores do délar para o real, ela estava com
pressa, falando em francés e tentava falar inglés, naquele momento eu consegui
trocar frases curtas em inglés e explicar os valores para finalizar a compra. A
partir desse momento, em todas as ocasides que entrava um turista na loja, eu
era chamado para acompanhar e ajudar, e, exatamente por isso, eu procurei
aprender mais e dar mais atencio nas aulas de inglés na universidade, esse fato
mudou minha vida (Prof. Tales — Questionario).
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Hé nos dizeres do professor Tales, indicios de que o contato com um visitante
estrangeiro pode incitar alguém a conhecer melhor a lingua do outro. Seu desejo de aprender
mais exemplifica essa influéncia e mostra como ela gera uma transformacao significante em
sua vida. A partir da experi€ncia com a turista estrangeira na loja, o professor, que na época
era um estudante universitario, procurou aprender mais. Como ele afirma, ao final do excerto,
aquele acontecimento mudou sua vida. Sua atitude nas aulas de inglés foi modificada, pois
passou a prestar mais aten¢do. Tal mudanca de comportamento é um exemplo dos efeitos de
um acontecimento na vida de alguém que, em resposta, procurou aperfeicoar seus
conhecimentos, com o desejo de poder se comunicar melhor em uma lingua estrangeira.
Vemos ai a acdo da experiéncia no sujeito, desencadeando uma metamorfose, a passagem de
uma fase a outra, rumo a transformacao.

Prasse (1997), citada na introducdo desta tese, faz-nos compreender a posi¢do do
sujeito como “desejante” de uma lingua que desconhece, desejo que se funda na diferenca
entre o nosso lugar e o lugar do outro, do falante de outra lingua. As memorias que Prasse
(1997) compartilha, do primeiro contato com o francés, retratam uma pequena cidade da
Alemanha onde ela, perplexa com os novos sons que ouvia, emitia sons parecidos, brincando
com a lingua. Da mesma forma, experi€éncias com a lingua inglesa, em situagdes de contato
com estrangeiros, pertencem a memoria do professor de Parintins. Esse contato ndo se refere
apenas aos estrangeiros que visitam a cidade como turistas, mas também aqueles estrangeiros
que, por uma razdo ou outra, se estabelecem no estado do Amazonas. A obra de Milton
Hatoum nos apresenta personagens que pretendiam ou que passaram a morar em Manaus. O
cientista suico Lavedan e sua esposa inglesa Harriet, personagens do conto “A casa ilhada”,
apés uma viagem aventurosa pela Amazonia, entusiasmam-se com a possibilidade de morar
em Manaus: “Lavedan deixou seu curriculo de cientista no Instituto de Pesquisa da
Amazonia; Harriet chegou a oferecer seus préstimos de poliglota as empresas estrangeiras da
zona industrial de Manaus” (HATOUM, 2009, p. 73).

A personagem inglesa Harriet e a referéncia as empresas estrangeiras em Manaus nos
remetem a um momento especifico da histéria econdmica e social do Amazonas: a presenca
dos ingleses e sua contribuicdo para o desenvolvimento local. A tese de Corréa (2018) nos
ajuda a compreender esse momento. Segundo a autora, obras como o porto de Manaus, o
abastecimento de luz elétrica, os bondes, entre outras construidas e instaladas, tiveram a
participacdo dos ingleses e contribuiram para o crescimento da cidade. Com base em Dias
(1999), a autora mostra que esses avangos levaram a capital do Amazonas a ser chamada, a

época, de “a Manaus dos ingleses”.
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Para mim, inicialmente, a classificacdo de Manaus como uma cidade “dos ingleses”
relacionava-se apenas ao progresso, ndo tinha nenhuma implicacdo negativa, até que, levada
pela curiosidade, encontrei em outra autora motivos para entender a presenga inglesa como
indicadora de uma relagdao de poder no territério amazonense. Em Pinheiro (2014), encontrei
dados que me levaram a uma reflexdo sobre o lugar ocupado pelo imigrante inglés em
Manaus. A autora, ao discorrer sobre as referéncias documentais que a apresentam a realidade

dos migrantes estrangeiros no trabalho portuario de Manaus, afirma:

Uma importante referéncia veio da constatacdo de que as grandes firmas que
atuavam no porto de Manaus, como a Mandos Harbour Limited, concessiondria dos
servicos portudrios, era administrada pelo capital inglés e mantinha apenas ingleses
no comando e gerenciamento da firma, enquanto empregos e trabalhos
intermedidrios eram assumidos por estrangeiros de outras nacionalidades e, em
menor escala, por trabalhadores nacionais (PINHEIRO, 2014, p. 811).

O cendrio apresentado por Pinheiro (2014) nos revela uma hierarquia em que o
amazonense ocupa o lugar menos prestigiado. Conhecer esse fato faz que pensemos na
relagd@o entre ingleses e manauaras, no periodo em que o porto de Manaus estava em seu auge,
e os desdobramentos dessa relagcdo naquele momento, até os dias de hoje. A forma como a
comunidade local percebeu o grupo de ingleses que se estabelecia em sua cidade, e o que a
lingua falada por esse grupo representava sao pontos importantes para se pensar o sentido de
falar inglés, de estudar e de ensinar ingl€s, naquele territério. Questdes que podem vir a ser
consideradas em investigacdes futuras, como um desdobramento desta tese.

Outros personagens da obra de Milton Hatoum nos remetem a presenca de
estrangeiros em Manaus. E o caso de Armand Verne e Felix Delatour, do conto “A Natureza
ri da cultura”. Os dois estudavam e ensinavam linguas em Manaus. Armand Verne era um
estudioso de linguas indigenas e falava varios idiomas. Felix Delatour ensinava a lingua
francesa e “era o francé€s mais excéntrico do Amazonas” (HATOUM, 2009, p. 96). Para ele,
pensar que se pode dominar totalmente um idioma estrangeiro ¢ um equivoco. Ele acredita
que “ndo se pode dominar totalmente um idioma estrangeiro, porque ninguém pode ser
totalmente outro” (HATOUM, 2009, p. 97), ideia que nos remete ao pressuposto de que “o eu
da lingua estrangeira ndo é, jamais, completamente o eu da lingua materna” (REVUZ, 1998,
p. 225).

O falante nativo no Brasil e a possibilidade de ensinar a lingua mae, como fazia Felix
Delatour, também aparece nos dizeres dos professores de Parintins. O professor Camilo fala

da presenca de uma estrangeira que ensinava inglé€s em sua comunidade:
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RD 15

Aqui eu convivi por trés anos com uma indiana. Ela falava inglés. Aqui da
pardquia. Ela tentou dar aula para as criangas, de Lingua Inglesa. Ao lado da igreja,
tem uma escolinha... Nossa Senhora das Gragas. L4 trabalha artesanato... trabalha...
preparacdo pra uma profissdo, né? E ela veio pra tentar trabalhar com a lingua
inglesa com as criancinhas. E ai, entdo, de certa forma a Igreja também
contribui. Um pouquinho, mas contribui, nessa parte ai, nesse contato das criancas
com essas missionarias que vém de fora (Prof. Camilo — Entrevista).

Um aspecto sobre o qual a presenca de uma estrangeira numa comunidade
parintinense pode nos levar a refletir € o possivel estranhamento ou curiosidade dos
moradores locais, em relacdo a lingua daquela estrangeira e de sua identidade. Que borboleta
seria aquela que ali pousou? Em um dos contos de Milton Hatoum, vemos as descobertas que
a comunidade local faz em torno do estrangeiro. As irmas Doherty, personagens do conto
“Uma estrangeira da nossa rua”, sdo filhas de um engenheiro cuja verdadeira nacionalidade
permaneceu um mistério. Nao se sabe se ele era inglés ou irland€s. Sobre a mae, Alba, eis o
que diz o narrador: “Eu pensava que Alba, a mae, fosse amazonense, pois suas fei¢des
indigenas eram familiares; mas a manicure da tia Mira contou que Alba era peruana, e s6
depois entendi que a lingua, e ndo a nacionalidade, nos define” (HATOUM, 2009, p. 16).

Os dizeres do professor Camilo sobre a missiondria estrangeira em sua comunidade,
além de nos instigarem a pensar sobre sua presenca, levando em conta questdes como lingua e
nacionalidade, mostra-nos que o visitante ndo chega a Parintins s6 por meio do turismo, mas
também pela Igreja. Neste sentido, as missdes religiosas contribuem para o contato entre a
comunidade local e o falante de uma lingua estrangeira. Vejamos os dizeres da professora

Dirce:

RD 16

Tem a igreja batista aqui em Parintins [pausa], que o pastor — ele € fluente, ele
morou nos Estados Unidos, né? Ele morou 14 ¢ sempre vém missionarios... pra
igreja, que passam um tempo aqui, eles t€ém um ndcleo de jovens muito grande,
assim, muito participativo e... e teve uma época que eu vi muitos jovens... € eu ouvi
também de muitos jovens que queriam ir pra batista, queriam ir pra atista — teve uma
época que a batista, assim, ENCHEU - aqui em Parintins todo mundo queria ir pra
batista — teve um naufrdgio aqui em Parintins, ¢ muita gente ficou fragilizada,
morreu muita gente de Parintins nesse naufrdgio... e a igreja batista fez um
programa de acolhimento — e eu lembro que muita gente se converteu la pra
batista, né? E TAMBEM, ¢, incentivados pela questio dos missiondrios que
vinham — eu ndo sei como € que ta essa questdo agora, mas eles vinham com mais
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frequéncia — inclusive eles até foram na escola em 2019... 2018, né?(Prof.* Dirce —
Entrevista).

A relacdo entre missiondrios e a comunidade local ndo fica s6 dentro da igreja, ela se
expande e alcanca a escola, como apontado pela professora Dirce. A visita de um falante de
lingua estrangeira na escola poderd marcar a experiéncia dos alunos e do professor que o
recebe. A (im)possibilidade de comunicagdo com o visitante poderd despertar o interesse pela
lingua estrangeira e dar inicio a uma busca pela aprendizagem. Sdo situacdes como essa que
despertam o interesse, o desejo do professor e do aluno parintinense pelo outro, pelo falar do
outro, pelo modo de viver do outro. Como os contos de Milton Hatoum me ajudaram a
ilustrar, o contexto amazonense estd marcado por encontros entre pessoas, nativas e
estrangeiras, que se entrecruzam, provocando movimentos, transforma¢des, mudangas nos
rumos e nas metas. O desejo de se formar professor ou de se (trans)formar enquanto professor
pode ter surgido a partir de vivéncias com falantes de outras linguas. Assim, vejo o professor
de inglé€s como resultado dessa experiéncia. Na préxima secdo, comentarei os excertos em que
os professores falam dos caminhos trilhados rumo a essa (trans)formacdo, seja buscando o

aperfeicoamento da lingua inglesa, ou a formagdo académica.
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FASE LARVA

No meio do caminho tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

Carlos Drummond de Andrade



53 FASE LARVA: O CAMINHO RUMO A
(TRANS)FORMACAO

A fase larva é o momento que retine os maiores desafios. E um periodo relativamente
longo, marcado por perigos e obstdculos, como o caminho do sujeito da experiéncia. Para
Larrosa (2016), esse caminho nunca é tranquilo. Ele desafia, faz do sujeito um ser fragil,
vulneravel, impotente, contrdrio a ideia do ser completo, realizado, terminado. O sujeito da
experiéncia “se expde atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se a prova e
buscando nele sua oportunidade, sua ocasiao” (p. 26).

Nesse sentido, a presente sec¢do traz excertos em que a experiéncia do professor de
inglés de Parintins € apreendida em momentos desafiadores de suas trajetorias de formacdo. A
larva que percorre as plantas hospedeiras, alimentando-se e se fortalecendo, um dia iniciara
um caminho a procura de um canto onde se abrigard e dard inicio a sua transformagao. Nessa

busca, os caminhos trilhados apresentam obsticulos, mas também superacoes e reinicios.
5.3.1 Os desafios do caminho

Os caminhos trilhados pelos professores em busca de conhecimento tém sido
analisados, na Linguistica Aplicada, por pesquisadores que se interessam tanto pela formacgao
inicial, quanto pela formacdo continuada dos professores. Dentre as teses e dissertacoes
encontradas no estudo bibliométrico, apontei aqueles trabalhos que analisam a formagdo
inicial dos professores (EL KADRI, 2014; NASCIMENTO, 2017, por exemplo) e outros em
que se investiga a formacdo continuada (ALMEIDA, 2009; ARRUDA, 2008; CAMPOS,
2019, por exemplo). No Amazonas, entre as dissertacdes identificadas e apresentadas no
Quadro 1, encontramos Silva, J. R. (2017), que analisa narrativas de professores de ingl€s em
atuacdo em um instituto federal, e Branquinho (2017), que analisa a formacdo inicial de um
grupo de professores em uma universidade federal. Seja qual for o momento analisado pelos
pesquisadores, seus estudos problematizam o que acontece aos professores nesse processo,
trazendo para discussdo caracteristicas dos caminhos que chamam sua atengao.

O que chama minha atencdo nos caminhos dos professores de ingl€s de Parintins € a
maneira como eles enfrentam as adversidades que surgem. O caminho de um professor, com
todos os seus desafios, ¢ marcado por momentos em que ele precisa sair de seu lugar de

conforto, precisa se arriscar. E esse movimento que gera transformagdo, nesse arriscar-se, 0
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sujeito se (trans)forma. A partir da anélise de excertos que nos levam a conhecer os caminhos
trilhados pelos professores de inglés de Parintins na busca por conhecimento, discuto nesta
secdo alguns acontecimentos que passaram a constitui-los. Procuro também identificar
aspectos locais e relaciona-los a experiéncia do sujeito nesse percurso.

No primeiro momento, analiso as dificuldades encontradas por duas participantes
atuantes na zona rural de Parintins; no segundo, analiso os dizeres de quatro professores,
destacando os obstaculos enfrentados por eles, principalmente por um deles, durante a
participacao no Parfor (Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica).

Das dificuldades préprias do professor de Parintins, pude observar, nas entrevistas,
que o trabalho nas comunidades rurais pode representar um grande desafio, principalmente
para os que diariamente saem da cidade, para ensinar nessas localidades. O transporte fluvial
€ o meio utilizado por professores para o acesso as escolas, como conta a professora Helena,

ao narrar sua trajetoria para a Vila Amazonia. Ela relata:

RD 17

& Eu ia e voltava... meu hordrio... eu safa esse hordrio aqui de... cinco horas... daqui
da cidade. Pegava barco... e chegava mais ou menos...o barco safa cinco e meia,
né? Chegava 14 seis horas — dependendo do tempo... seis e quinze... [pausa] Se
tivesse transporte, nés iamos de transporte... né? Sempre a gente pagava um
rapaz pra nos deixar na escola... entdo, a distdncia do porto pra escola, mais ou
menos, mais uma hora andando... é longe... ¢ fiz varias vezes esse trajeto
andando [risos] Tanto indo, quanto voltando, né? Que néo tinha transporte ai... ai
geralmente a aula ia até... nove e meia, né? — quando terminava eh... a merenda
deles, ai ja era liberado porque... por causa do transporte, né? Pegavamos o
barco de volta e vinhamos pra cidade. [pausa] Toda noite a mesma coisa — todo
dia a mesma coisa... Na qual eu também... nés sofremos, é... [pausa] E... risco
de vida, né? Eh... escapamos assim, de ir pro fundo com o barco, umas trés
vezes... [pausa] Trés vezes assim — arriscando nossa vida mesmo, né? Quando
passou o navio, o barco quase foi pro fundo... Eh, bem préximo ja da cidade...
entrou agua no barco... e... isso era mais ou menos umas onze horas da noite,
né? E, outra vez o barco tava com um buraco... embaixo, o dono ndo viu... €
quando prestou aten¢do o barco ja tava cheio de 4gua na mdaquina, e tivemos que
voltar pra Vila Amazodnia... quando chegou 14, o barco sentou mesmo, foi pro
fundo,s6 nao foi mais pro fundo porque tava amarrado, o barco... ficamos la
até meia-noite pra retornar pra cidade [pausa] e... temporal também que a gente
enfrentou, entendeu?... escapamos de ir pro fundo também [pausa] Trabalhei 14 dois
anos... praticamente, né? Acho que dois ou trés anos mais ou menos... Af de 14 eu
pedi pra mim vim pra cidade, né? E aqui eu ja td... acho que uns dois ou trés anos
na cidade (Prof.? Helena — Entrevista).
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A rotina de atravessar para a Vila AmazoOnia, num barco, anoitecendo, e fazer o
mesmo percurso de volta, no meio da noite, marcou a vida da professora Helena, faz parte de
quem ela € hoje. No periodo em que precisou fazer esse trajeto, foi posta a prova, sua
coragem foi desafiada, seu corpo sentiu os impactos de estar ali, exposta aos perigos do rio e
aos temporais. Os pensamentos que passavam por sua cabecga, as conversas que tinha no
trajeto para a escola, os sustos, as emocdes, tudo isso ela leva em sua trajetdria de vida. Faz
parte dela e constitui sua identidade. A experiéncia na Vila Amazdnia age na sua
ressignificagdo do ato de sair para trabalhar. O sentido dado ao trabalho vai se transformando
naquela vivéncia, seja pelo movimento ciclico: “Toda noite a mesma coisa — todo dia a
mesma coisa...”, ou pela repeticao dos fatos: “escapamos assim, de ir pro fundo com o barco,
umas trés vezes...”. A passagem por esse lugar marca o sujeito de forma singular. Produz o
sujeito da experiéncia (LARROSA, 2016).

A professora Sara, que também trabalha na Vila AmazoOnia, relata algumas das

dificuldades enfrentadas:

RD 18

= Os desafios de ser professora na zona rural sdo muitos. E um deles é a
dificuldade de materiais de lingua inglesa, que sdo escassos. Por exemplo,
um simples diciondrio, o aluno ndo tem, e vamos improvisando assim
mesmo. E, apesar dessas car€ncias, conseguimos incentivar os alunos a
gostar da lingua inglesa (Prof.* Sara — Questiondrio).

A alternativa encontrada pela professora, na auséncia do material que necessita, é
improvisar. Assim, ela impede que a falta de um diciondrio comprometa sua aula, e ndo deixa
de incentivar o gosto pelo inglés. A palavra “improviso” vem do latim “In Promptu”, que
significa “em estado de atencdo, pronto para agir’, etimologia que pode ser associada a
“acdo” que faz parte de “formACAO”, ou seja, o professor forma-se nesses momentos em que
se vé pronto para agir. E através do improviso que a professora Sara vai se formando; a partir
das necessidades locais, das faltas, muitas vezes existentes por causa do descaso a educagdo,
dos desafios do dia a dia intensificados pela falta de politicas publicas, assim, ela vai se
constituindo, a0 mesmo tempo em que coloca-se em estado de atengdo frente aos seus alunos
e a sua propria prética.

Essa acdo, que leva a formacdo, leva também o professor a transformacgdo. Cada

pequeno desafio que a professora Sara enfrenta transforma-a de alguma maneira. Pensando na
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professora como um ser em constante mutacdo, ¢ importante apontar a relacdo entre as
palavras acdo, formacdo e transformacgdo: a acdo constitui a (form)agdo, que por sua vez
constitui a (transform)agdo, conceito fundamental para o entendimento da experi€ncia. A
experiéncia € um acontecimento que transforma, ndo é somente um mero acontecimento na
vida de alguém. Significa passar por situacdes em que nds, enquanto professores, somos
valorizados ou ndo, temos condicdes ideais de trabalho ou ndo, vivemos situagdes que, de

forma positiva ou negativa nos ensinam e nos (trans)formam.

5.3.2 No meio do caminho tinha o Parfor. Tinha o Parfor no meio do

caminho

Formulo esse subtitulo em alusio a “pedra no meio do caminho”, de Carlos
Drummond de Andrade, pensando principalmente na conclusio a que o poeta chega no
poema: “Nunca me esquecerei desse acontecimento, na vida de minhas retinas tdo fatigadas”.
E um acontecimento assim marcante na trajetéria do professor de inglés de Parintins que
podera ser apreendido nos dizeres que analisarei nesta subsecao.

Uma das principais etapas, na caminhada desse professor, é sua passagem pela
universidade, a obtencdo do diploma em nivel superior. Se pensarmos no percurso de uma
larva, esse seria um dos mais ingremes trechos que percorre. Ele representa o avango para o
alto, mas também o peso da subida. Para alguns professores, a licenciatura em Lingua Inglesa
veio quando ja lecionavam, e ja tinham algum tempo de experiéncia em sala de aula. O Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Bésica (Parfor) foi um dos meios pelo
qual quatro participantes desta pesquisa obtiveram o grau de licenciados em Letras/Inglés.

Um deles, o professor Tales, relata:

RD 19

u%

No inicio de 2009, surgiu a possibilidade de cursar Lingua e Literatura Inglesa na
UFAM, através de um processo para a aquisicio da segunda licenciatura,
oportunizado pela Plataforma Freire, programa do governo federal via Ministério da
Educag@o e que priorizava os professores que lecionavam disciplinas fora da sua
formacao. Depois de conseguir passar pelo processo de inscricdo e aprovacdo
documental, fiz minha matricula na UFAM e cursava Lingua e Literatura Inglesa
no periodo de férias, de forma integral. Assim inicia a minha segunda graduagdo,
estudando de janeiro a marco e entre os meses de junho e julho, no periodo de 2009

&y
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a janeiro de 2012. Foram longos periodos de estudo, aperfeicoamento e capacitagdo,
comandada por excelentes professores oriundos de Manaus (Prof. Tales —
Questionario).

Antes de focar na participagio do professor no Parfor, farei uma breve
contextualiza¢do, a partir do que ele diz sobre os professores que teve no programa:
“professores oriundos de Manaus”. Para apreender o sentido de ter professores vindos da
capital para trabalhar no interior, € preciso compreender a relacdo Manaus — Parintins. Mais
uma vez, a literatura amazonense nos ajuda a entender o que estd por trds da opacidade do
discurso. O escritor Milton Hatoum retrata Manaus como a urbe, onde o personagem principal
realiza seus negdcios e onde o “progresso” chegou primeiro. Ja Vila Bela — a ficticia Parintins
— é onde ele tem uma fazenda que herdou de sua familia. Vejamos um trecho de “Orfios do

Eldorado”:

Ele passava a maior parte do tempo em Manaus. la de bonde ao escritério e
trabalhava até quando estava dormindo, como ele mesmo dizia. Mas vinha com
frequéncia pra cd. Meu pai gostava de Vila Bela, tinha um apego doentio pela terra
natal. Antes de morar na Saturno, fui duas ou trés vezes de férias para Manaus. Ndo
queria voltar para Vila Bela. Fra uma viagem no tempo, um século de atraso.
Manaus tinha tudo: luz elétrica, telefone, jornais, cinemas, teatros, &pera
(HATOUM, 2008, p. 17).

O contraste entre capital e interior pode ser apreendido no discurso do professor Tales,
ao apontar Manaus como local de onde saem os professores formadores. Como em toda
cidade pequena, o ritmo de vida em Parintins € tranquilo, porém as oportunidades de trabalho
e estudo muitas vezes nao satisfazem seus moradores. O imaginario local € constituido por um
vai e vem entre Parintins e a capital do estado. Para Manaus, viaja-se a procura de melhores
oportunidades de emprego, de estudo, negdcios, ou se buscam melhores tratamentos de saude.
Para Parintins, viaja-se para descansar, para participar do festival folclérico, ou para oferecer
servigos que a cidade requer. Tudo isso faz parte de uma formagdo imagindria. Sdo discursos
que antecedem os discursos dos professores e que ndo estdo sendo ditos pela primeira vez
aqui.

A chegada da universidade em Parintins possibilitou a formag¢do de muitos
profissionais para atuacdo nas escolas locais, e aos poucos a cidade foi tornando-se

“independente” da capital. A professora Celina conta como a universidade impactou sua vida:
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RD 20

A vinda da UEA foi um marco importantissimo em minha vida. Antes das Letras,
cursei trés periodos de Matematica, mas ndo era minha vocacao. Prestei vestibular
para Letras e nao me arrependo da decisdo. Passei pela Universidade, mas ndo
me envolvi em muitos projetos, pelo fato de trabalhar o dia todo e estudar a noite,
foi muito dificil vencer o cansago fisico, mental e os problemas de saide de minha
mae. Tive muitas propostas de trabalho, mas preferi concluir curso, e foi a melhor
decisao. (Prof.* Celina — Questiondrio).

G,

o, .

O excerto aponta os obstidculos do caminho da professora Celina rumo a formacao
universitaria, acontecimento marcado por dificuldades, como o cansago e problemas de satde
da mae. A interpretacdo que podemos fazer dos dizeres da professora é que sua formacao veio
ao encontro de sua “vocagdo”. Ao dizer que o curso de Matematica ndo era sua vocagdo, ela
sugere que sua escolha seguinte, o curso de Letras, responderia melhor a um suposto
“chamado”. Segundo Larrosa (2018), € desse chamado, vindo de outro lugar e direcionado a
nos, que parte a aprendizagem. Esse chamado nos passa a convic¢do de “ter como destino
fazer na vida precisamente o que se faz” (p. 24). E o que faz a vida ter sentido. O autor

explica:

Toda vocagdo é uma chamada, mas uma chamada “que designa o sujeito que a
recebe para qualificd-lo, para inclusive defini-lo”. A vocag¢do, portanto, adquire uma
entidade na medida em que € ouvida e seguida, na medida em que d4 uma entidade
ao sujeito que a ouve e que a segue. A vocagdo € também uma oferenda “do que se
faz e do que se €”. Por isso, a vocagdo € o que faz com que “a vida se substancialize
e se realize”, saindo de seu ensimesmamento e vertendo-se no mundo. Uma vida que
ndo encontrou sua vocacdo seria uma vida ‘“dessubstanciada”, solipsista
(LARROSA, 2018, p. 39).

Podemos interpretar que foi para ndo permitir que sua vida fosse “dessubstanciada”,
que a professora Celina optou por escolher sua drea de atuagdo com base em sua vocagdo.
Precisou que um chamado a levasse por outro caminho, que fizesse sua vida ter sentido.

Retomando o RD 19, voltemos a chegada da universidade em Parintins e o que ela
representa para os professores. O professor Tales diz que “no inicio de 2009, surgiu a
possibilidade de cursar Lingua e Literatura Inglesa na UFAM, através de um processo para a
aquisicdo da segunda licenciatura oportunizado pela Plataforma Freire”: o Parfor. A tese de
Monteiro (2014) nos informa sobre a abrangéncia do programa no interior do estado do
Amazonas. Segundo a pesquisadora, o programa foi uma oportunidade de formacdo em

Lingua Inglesa, para professores atuantes em Manaus e também nas seguintes localidades do
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interior: Autazes, Coari, Eirunepé, Iranduba, Itacoatiara, Jutai, Manacapuru, Novo Airdo e
Parintins.

O “surgimento” da possibilidade de cursar uma segunda licenciatura, para os
professores que ja atuavam no Ensino Bdasico do Amazonas, segundo Santos e Oliveira
(2016), deu-se em maio de 2009, para oferecer formacdo aos professores que atuavam sem
diploma em nivel superior, ou sem a habilitacdo especifica na drea que exerciam. Para os
autores, o Parfor € uma acdo afirmativa, pelo fato de agir como um mecanismo de promog¢ao
da igualdade de oportunidades. Com base nos dados da Capes, Santos e Oliveira (2016)
apresentam a porcentagem de matriculas por regido nos cursos do Parfor, entre 2009 e 2013
(Norte: 48,86%; Nordeste: 38,18%; Centro-Oeste: 1,38%; Sul: 7,76%; Sudeste 3,81%) e

comentam:

Entre 2009 — 2013, um total de 70.220 professores da rede piiblica efetuou matricula
em 2.145 turmas implantadas. Como j4 foi visto, a regido Norte teve o maior indice
de matriculados, por uma série de fatores, o principal deles o descaso com a regido
Norte, ratificando uma desigualdade histérica em nosso pais (SANTOS;
OLIVEIRA, 2016, p. 96).

Segundo os autores, a regido Norte tem o maior nimero de professores matriculados
no Parfor, pela falta de investimento na educacdo, que, com o passar dos anos, resultou na
necessidade de uma formagdo emergencial daqueles que atuavam na escola publica. Na
trajetGria profissional do professor Icaro, o Parfor foi um acontecimento que lhe permitiu

consolidar sua formacao. Ele explica:

RD 21

G,

Antes do Parfor, eu ja vinha trabalhando na rede estadual, mas nao como efetivo.
Sempre passei como chamado “uma modalidade integrado”, certo? Eu ndo safa de
folha, no entanto eu néo tinha os direitos como uma pessoa efetiva. Entdo o Parfor,
¢ claro, com a graduacdo concluida... né, no Parfor, fez com que eu fizesse o
concurso do estado em dois mil e...na época em dois mil e quatorze, se ndo me
falha a memdria. E gracas a Deus fui aprovado, certo? E af isso veio, MAIS
AINDA, a consolidar a minha realizacdo profissional no trabalho... Entdo, foi isso
dai, foi marcante (Prof. Icaro — Entrevista).

o

O Parfor possibilitou a efetivacio do professor Icaro na rede estadual, por lhe dar os
requisitos para o concurso publico. Acredito que seja nesse sentido que o programa tenha o

efeito de uma agdo afirmativa. Ele insere o professor onde, até entdo, nao lhe era acessivel. A

119



120

partir desse momento, ele passa a ter “os direitos como uma pessoa efetiva”, usando suas
palavras. Como ele enfatiza, esse acontecimento veio consolidar sua carreira “mais ainda”,
expressiao que mostra que a conclusao do curso representou um acréscimo importante na sua

trajetdria e “foi marcante”. Em outro momento, o professor assim descreve o Parfor:

RD 22

. i—ﬁg@

4 O PARFOR foi uma grande acio na minha formacio académica. (Prof. fcaro —
Questionario).

Ao dizer que o programa foi uma grande acdo, o professor sugere que houve um
movimento na sua trajetéria, que o Parfor foi um acontecimento transformador, que o
deslocou de um lugar para o outro. Vemos sua formagdo sendo movimentada, ndo por uma
mera ac¢do, mas por uma ‘“grande acdo”. O valor do Parfor no processo de formacido dos
professores de inglés de Parintins pode ser apreendido também nos dizeres de outros

professores que participaram do programa. O professor Camilo diz:

RD 23

7
,§ Foi uma conquista, pois era a oportunidade para realizar o sonho de atuar de fato

como professor de inglés (Prof. Camilo — Questionario).

O professor confirma que o programa provocou mudangas expressivas em sua
trajetdria, porque, a partir dele, pdde atuar “de fato” no ensino de inglés. Essa expressao
reforcga a afirmacdo e sugere que até entdo o professor atuava de forma incompleta, ja que nao
possuia formagdo na drea. Para o professor em atuacdo, graduar-se em Lingua Inglesa
significou uma conquista, a subida de um degrau com o qual vinha sonhando, sem muitas
perspectivas de realizacdo. Vejamos a reflexdo que faz Coracini (2015, p.151) sobre o ato de

sonhar:

O verbo sonhar introduz o que Freud (1911) denominou principio do prazer, por
oposicdo ao principio de realidade, que o sonho esconde, abafa... Sonhamos com o
que ndo corresponde a realidade, mas que constitui parte de nossos desejos.

A autora argumenta ainda que a afirmacao ligada ao verbo “sonhar” carrega consigo

sua negacdo, argumento que faz sentido, quando aplicado aos dizeres do professor Camilo: o



sonho com uma graduacio nega a possibilidade de sua realizacio numa dada circunstancia.
Assim, para compreender o sentido de “sonho” e “conquista”, € preciso enfatizar a histéria da
educacdo superior de Parintins: antes da oportunidade de formacdo pelo Parfor, as
universidades locais (muito novas na cidade) ndo ofereciam nenhuma outra oportunidade de
formacdo para o professor de Lingua Inglesa. Era preciso sair da cidade para estudar. Com a
chegada do Parfor, a formacao, que até entdo era sonho, passa a ser conquista. Geralmente, o
termo conquista se relaciona a esforco, a empenho. Se a realizacdo de algo almejado for de
fato uma conquista, certamente um caminho foi desbravado. Certamente a larva venceu os
obstdculos.

O professor Icaro também teve sua passagem pelo Parfor marcada por esforcos e
conquistas. Em sua entrevista, ele narra um episédio em que foi posto a prova em uma das
disciplinas do programa e conta como foi sua supera¢do. Considero importante relatar o que
passou com o professor naquele momento, para refletir sobre uma das maneiras como se dao
as relacOes entre professor, aluno e seus saberes, no contexto educacional de Parintins. Antes
de apresentar esse episddio, é importante conhecer um pouco de suas origens e sua histdria
como estudante. Ele comeca contando sobre 0 momento sécio-histérico em que nasceu, € em

seguida fala da educacdo escolar em sua comunidade:

RD 24

Eu nasci, ainda... vamos dizer assim, estava no auge da juta, mas depois foi a
decadéncia... A juta foi a terceira economia da histéria aqui do Amazonas, certo? A
borracha foi a primeira, depois a pecudria, ou, melhor, veio a juta e depois veio a
pecudria, entdo eu nasci, assim, no periodo do auge da juta, mas tio logo, eh...
decaiu esse ciclo econéomico do Amazonas, certo? [...] (Prof. fcaro — Entrevista)

Observaremos, pela narrativa do professor Icaro, que expressdes como “certo?”,
identificada duas vezes no excerto apresentado, € “né?” s@o marcas retdricas recorrentes em
seu discurso. Em alguns momentos, o professor talvez faca uso dessa expressdao em busca de
uma pausa para pensar e seguir com mais precisdo, como num didlogo com uma outra voz,
formadora de sua heterogeneidade subjetiva (ORTIZ, 1995). Por outro lado, essas expressoes
podem revelar, como veremos nos proximos excertos, uma necessidade constante de buscar
concordancia em relagdo aos fatos narrados, como se ndo estivesse seguro das proprias
respostas. Uma verificacdo da qual depende a continuidade de seu discurso. O que o uso

dessas expressdes sugere € que o ato de contar a prépria histéria, mesmo sendo ele o
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conhecedor maximo do que diz, pode representar um momento de estranhamento. O ato de
compartilhar com o outro fatos de sua vida pode significar uma novidade para o enunciador,
que, de forma recorrente, busca sintonia com o ouvinte. Para ele, € importante que o ouvinte
seja partidario das ideias que tem e que sinalize, caso discorde. Feita esta observacao,

continuemos, entdo, com a descricao de seu lugar de origem:

RD 25

O local onde eu nasci € conhecido como, eh... Comunidade... eh.. Ilha das Guaribas,
se bem que la ndo tem nada mais de guariba. Eu nasci, ¢ ndo tinha mais nada de
guariba. Diziam os nossos pais que tinha bastante, mas com o tempo foi
desaparecendo, certo? Um local muito bonito, que eu tenho muita saudade. E eu
nasci nesse local... E a minha, assim, as minhas primeiras AULAS... foram com a
minha irma mais velha, que foi a professora. Na década de oitenta néo tinha,
assim, exigéncia de formacdes para os professores. Eles tinham um
treinamento, tinham uma base, é claro, de conhecimento, €, gramatical, de
matematica, e depois recebiam o treinamento e eles eram designados para dar aula
nas comunidades, certo? E assim foi... o meu inicio como estudante (Prof. fcaro -

Entrevista).

s
)

Wy, -

O local de nascimento do professor fcaro recebe o nome de uma das espécies de
primatas em extin¢do nas matas do Brasil: os macacos guariba. Uma caracteristica propria
desses animais é o som forte que emitem, de modo que podem ser reconhecidos a distancia.
Ao serem extintos, percebe-se uma modificacdo no ambiente, ndo sé visual, mas também
sonora. Chamar a atencao para essa transforma¢ao ambiental também € importante nesta tese.
A metamorfose do espaco habitado representa a transformacido do meio em que o sujeito se
insere e, se estamos falando do sujeito da experiéncia, ele tende a se distanciar do mundo da
experiéncia, quando o progresso avanca, quando as matas ddo lugar a constru¢des, quando a
fauna se extingue.

Entendo, pelos argumentos de Larrosa (2016), que o mundo do sujeito da experiéncia
¢ um mundo que se aproxima mais da natureza e se distancia da frieza da urbe. Segundo o
autor, ¢ um mundo em que as pessoas param, dio-se tempo e espaco. E um mundo contrario
aquele em que as pessoas estdo sempre aceleradas, em que tudo passa demasiado depressa.

No seguinte excerto, o professor Icaro descreve sua comunidade como o lugar da experiéncia:

RD 26
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Nao tinha energia elétrica, como tem hoje... vamos dizer assim “energia para todos”,
certo? Energia vinte e quatro horas, né? E ndo tinha e tudo era na simplicidade,
mas, assim, simplicidade... mas como... vamos dizer assim, mas como VIVENCIA
de pessoas de respeito, de reconhecimento de pares, é... reconhecimento de tios, a
gente se abracava, a gente... tinha toda consideracfo... é... era, assim ARDUOS
— os trabalhos, 16gico, certo? Légico, a gente estudava de manha, o meu estudo era
pela manha, pela tarde eu trabalhava, eh... na roga, assim, diz rocado aqui, mas é
mais conhecido como roca, né? E muitas vezes, a noite, eu ia com meu pai
pescar... certo? Enfim, professora, era assim, NO GERAL, era assim, certo? E as
pessoas se reuniam de domingo na sede da igreja... a comunidade, a padroeira de
1a... Se bem que aqui o catolicismo é muito forte, a padroeira dessa comunidade é
chamada, é, SAGRADA familia, € o nome da escola, também, do municipio, até
hoje é Escola Municipal Sagrada Familia (Prof. fcaro — Entrevista).

b

W,

A vida na Ilha das Guaribas, com seu clima interiorano, marca a experiéncia do
professor Icaro enquanto crianca. A grande familia formada nesse lugar marca também a
histéria da escola que 14 foi fundada. Suas primeiras aulas com sua irma mais velha e depois a
passagem por uma escola que tinha a familia como referéncia revelam caracteristicas do
mundo a que pertencia o aluno Icaro, nos anos iniciais de aprendizagem.

Ouvir a histéria contada pelo professor da Ilha das Guaribas, que nos apresenta as
especificidades de seu lugar e modo de vida, permite-nos compreender suas trajetorias de
aprendizagem, do ponto de vista do sujeito daquela experiéncia. Nao € uma historia contada
por quem a observa, mas por quem a vive, €, por isso, traz consigo marcas significativas do
que ¢é aprender e ensinar inglés naquele territério. Nao lhe foi possivel estudar de forma
continua, devido a necessidade de andar e trabalhar com seu pai. Ao dizer que nasceu no
“auge da juta”, informa-nos que nasceu num periodo préspero do Amazonas, periodo de
muito trabalho para aqueles que se dedicavam a juticultura. Por trabalhar muito com o pai, s6
concluiu a antiga quarta série, quando foi para a cidade, com a idade de 15 anos, como

veremos no proximo excerto:

RD 27

[...] eu vim estudar em Parintins por volta de... por volta de quase quinze anos de
idade [pausa], dessas idas e vindas, 14 na comunidade da Ilha das Guaribas,
devido ndo concluir, muitos professores nao conclufam o ano letivo, e devido viajar
com meu pai, eu fui pra outra comunidade. Também nao conclui e com isso,
proximo de quinze anos, quando nés nos mudamos para a zona urbana que fica
em Parintins, ai que eu fui continuar meu estudo [...].

[...] eu estudei na escola Ryota Oyama, mas, assim, ja no segundo semestre do ano
de mil novecentos e oitenta e...oitenta e cinco, oitenta e seis... DE OITENTA E
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SEIS — segundo semestre de mil novecentos e oitenta e seis, af eu fiz, §, UM TESTE
na escola em que, se eu passasse no teste, eu ja faria — a modalidade do estudo era
chamado integral, estudo integral, mas, mesmo assim, comparado como se fosse a
EJA do dia de hoje, certo? E... eu lembro que o gestor pediu pra minha mie me
levar no dia seguinte, para fazer um teste. Caso eu passasse nesse teste, eu ja faria a
terceira e a quarta série, certo? Ao mesmo tempo... E gragas a Deus eu fiz o
seletivo, né, o teste seletivo. Passei e cursei, em aproximadamente em cinco
meses, a terceira e a quarta série, professora (Prof. fcaro — Entrevista).

A modalidade de estudos para jovens e adultos permitiu que o aluno Icaro tivesse duas
séries escolares compactadas em menos de um semestre e, assim, possibilitou-lhe iniciar a
quinta série apds pouco tempo de sua chegada a cidade. A quinta série representava o ano em
que o inglés era introduzido na maioria das escolas publicas e marca o inicio da trajetoria de

aprendizagem do professor Icaro. Ele relata:

RD 28

)

W,

Minha trajetdria no desafio da Lingua Inglesa comecou ao despertar o interesse em
saber os nomes de objetos neste idioma. Como nesse periodo, no meu simples lar,
ndo havia diciondrio de inglés, e as escolas raramente tinham, eu me dirigia, em fim
de semana, para a biblioteca municipal. Entdo eu construi o meu primeiro
dicionario de Lingua Inglesa, de forma manuscrita, embora com o
conhecimento de rarissimas proniincias (Prof. fcaro — Questionario).

A confeccdo de um diciondrio na biblioteca municipal € uma das memodrias de
aprendizagem do professor Icaro que nos revelam parte de seu passado como estudante.
Voltar a esse passado ajuda-nos a compreender como seus conhecimentos em lingua inglesa
foram construidos, para entdo entender sua relacdo com os saberes que mais tarde lhe seriam
apresentados no Parfor. Veremos que sua professora cobra dele um saber que lhe € alheio, ndo
por sua culpa, mas por sua histéria de vida e oportunidades que a vida (ndo) lhe proporcionou.

A experiéncia estudantil do aluno da Ilha das Guaribas recém-chegado a cidade de
Parintins € marcada pelo encontro com o novo. Novo ambiente de ensino, novo trabalho,
novos saberes. O encontro com o inglés na escola foi uma novidade que representou um
obstiaculo em sua trajetéria. Vejamos como o professor relata seu encontro com a lingua

inglesa, dentro e fora da escola:

RD 29
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Quando meu pai me deixou, ele disse que deixou pra eu trabalhar e estudar, certo?
Entdo, como nds ndo tinhamos renda, eu procurava, de dia, fazer outros servicos, e,
quando foi uma certa vez, eu estava, assim, muito preocupado mesmo, certo? Em
desistir EM FUNCAO da lingua inglesa. Olha s6! A histéria como é que é! EM
FUNCAO da lingua inglesa, eu cheguei, assim, a ponto de quase desistir
mesmo... af, quando estava exatamente nesse periodo, preocupado em ser
reprovado em funcio de nio aprender a lingua inglesa, eu... vendendo sorvete,
passei no centro daqui de Parintins, no centro comercial, e vi numa livraria que hoje
j4 ndo existe mais... na rua Jodo Melo, no centro aqui da cidade, que era o centro
comercial da época... Continua sendo centro comercial, sé que nesse periodo era
exclusivo, era mais 14 realmente 0 movimento comercial... E tinha uma livraria, e
eu vi um livro de inglés... e que dizia assim na capa — ndo consigo lembrar bem,
mas dizia assim “Inglés Iniciante”, certo? Com palavras pra vocé — ai era... frases
assim... frases assim que animava a quem lesse, certo? Af eu fiquei olhando pra
aquele livro... com a cuba do sorvete... fiquei olhando... com vontade, é claro, de
TER aquele livro, mas eu ndo tinha condi¢do — o proprietdrio da livraria vendo a
minha, assim, o meu encanto por aquele livro, ele percebeu e perguntou se eu tinha
me interessado, eu disse que sim, que estava estudando inglés e nio tava
aprendendo nada e gostaria de ter um livro [...].

[...] Af eu DECOREI TODO o vocabulario daquele livro. Entdo, quando o
professor passava as atividades na sala de aula, eu ja praticamente tava sabendo o
que ele tava escrevendo. Nao sabia falar nenhuma palavra, mas ja tava sabendo
o que ele tava escrevendo e o que tava pedindo na atividade... Entdo, a partir dai,
do meu MEDO, certo? De continuar meu estudo, certo? devido a aula de, é, de
inglés, dai... a partir da decoragdo DESSE vocabuldrio... Decoragdo... ndo essa € a
palavra, ndo € isso? [risos] A partir do dominio das palavras, do vocabuldrio do
LIVRO, professora, ai, a partir dai, sinceramente, eu me apaixonei pelo inglés...
porque, €, como... ndo tinha internet, tudo que eu via, assim, alguns comerciais,
assim, de compras, de algumas coisas, assim, que tinha algumas palavras em Inglés,
praticamente — eu ndo vou dizer que eu ji sabia tudo que eu enxergava, mas
MUITAS coisas ja dava pra entender em funcdo de DOMINAR o vocabuldrio
daquele livro, entdo, a partir dai... do MEDO do Inglés... a partir desse livro,
foi... vamo dizer assim, que eu me APAIXONEI pela lingua inglesa — mas eu
quero dizer que, como eu digo para os alunos, quando eu entro na sala de aula: eu
ndo sei tudo de inglés, eu nunca saberei tudo, mas uma coisa eu garanto pra vocé€ —
pra vocés, que eu digo assim pra eles, né? - eu sou apaixonado pela lingua inglesa
(Prof. fcaro — Entrevista).

Nesse excerto, percebemos o deslocamento do aluno Icaro, do medo a paixdo pela
lingua inglesa, passando pelo desejo, representado pela cena em que contempla o livro na
livraria. O medo que sentia e a preocupa¢do em ser reprovado na disciplina fizeram que ele se
movimentasse, que se dedicasse ao estudo do vocabuldrio do livro que ganhou e que,
consequentemente, se apaixonasse pela lingua da qual se aproximava um pouco mais a cada
dia. Hoje, como professor de Inglés, ele olha para tras e diz “Olha s6! A histéria como € que
¢!” Ao dizer que quase desistiu da lingua que hoje ensina, o professor sugere que, se tivesse

desistido, sua vida talvez tivesse tomado outros rumos. A superacdo daquele momento foi
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decisiva para sua formacao. A larva ndo teria mudado de fase, se aquele obstidculo ndo tivesse
sido vencido.

A relagdo com o novo idioma terminou em paixao, como o professor enfatiza em trés
momentos: “eu me apaixonei pelo inglés”, “eu me APAIXONEI” pela lingua inglesa”, “eu
sou apaixonado pela lingua inglesa”. A paixdo pelo idioma, como percebemos no excerto, €
acompanhada por um sofrer e confirma o que diz Larrosa (2016), quando a associa a um
sofrimento ou padecimento. Segundo o autor, “hd na paixd@o um assumir os padecimentos,
como um viver, ou experimentar, ou suportar, ou aceitar, ou assumir o padecer” (p. 29). O
professor Icaro assume sua paixdo pelo inglés e, junto com ela, suas dores, medos e
preocupagdes.

Para nos contar como se deu a formagdo profissional na lingua pela qual se
apaixonara, o professor Icaro fala do Parfor e de seu periodo no programa. Vejamos os seus

dizeres:

RD 30

~

Quando eu fui fazer o Parfor, nés éramos... vinte e cinco...? E nds terminamos s6
com vinte e trés... certo? Desses vinte e trés que terminaram [pausa] da minha turma
[pausa] tinha... A maioria ja tinha curso de Letras. Inclusive alguns, além do
curso de Letras, ja tinha especializacio em Inglés pela UEA [pausa]. A minha
formacio, antes do PARFOR pra Lingua Inglesa, é... ndo era o curso de
Letras, era o chamado Proformar, certo? Foi a primeira turma que, no estado do
Amazonas, que 0 governo, certo, abriu e eu estudei, assim... Como eu tava ainda
dando aula ainda no interior, quando eu fiz o Proformar, ai foi um estudo muito
assim, aqui na nossa linguagem?', “aos trancos e barrancos” (Prof. Icaro —
Entrevista).

o

O Programa de Formacgdo e Valorizagdo de Profissionais da Educagdo (Proformar) foi
implementado pela Universidade do Estado do Amazonas em 2001, com foco na qualificacdo
de professores para a Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Segundo
Silva et al (2015), o programa correspondia ao curso de Licenciatura e decorreu de politicas

educacionais de carater emergencial. Os autores explicam:

21 Ao associar o uso de “trancos e barrancos” a linguagem local, o professor estabelece uma diferenca entre o lugar do enunciador
e o do ouvinte. E como se a expressio fosse prépria de seu lugar, quando, na verdade, é uma expressdo idiomtica utilizada no
discurso informal de muitas regides. A diferenca estabelecida entre o lugar de quem fala e o de quem ouve é também marcada em
outros RDs, como no RD 26, quando ele apresenta a diferenca entre roga e rogado, enfatizando que a segunda palavra € a utilizada
na sua regiao.
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A énfase em consolidar a formagdo ocorreu pelo previsto na nova LDB ao
preconizar sobre a realizac@o de formagdo para todos os professores em exercicio, de
tal modo que, até o fim da Década da Educagdo (1996 a 2006), somente fossem
admitidos professores com formagdo em nivel superior ou formados por treinamento
em servico (Art. 87 pardgrafo 4°) (BRASIL, 1996). Frente as prerrogativas oficiais,
o governo do estado do Amazonas designou a Universidade do Estado do Amazonas
(UEA) a sistematizacdo de um projeto de formagdo aos profissionais da rede
municipal e estadual de ensino sem a formagdo exigida. Assim, o Proformar
implementado pela UEA teve suas primeiras turmas com inicio em 2001. Em 2002,
o programa foi estendido aos 62 municipios do Estado do Amazonas, atingindo a
capital e o interior (SILVA ET AL, 2015, p. 14737).

Uma vez entendido o contexto em que o professor Icaro realizou sua primeira
graduacdo, voltemos a seus dizeres. Ao descrever como seus estudos aconteceram, ele utiliza
a expressao “aos trancos e barrancos”. O sentido dessa expressdo, comumente interpretada
como caracteristico de algo feito de forma desajeitada, ou de maneira improvisada, vai além
desse entendimento. Segundo Sousa (2021), “aos trancos e barrancos” remete a uma estrada
tortuosa, repleta de desafios e armadilhas. O autor explica que, nos tempos medievais, a
palavra “tranco” referia-se aos saltos de um cavalo numa trajetéria percorrida, e a palavra
“barranco” era empregada para fazer referéncia aos obstaculos e valas que o cavalo precisaria
superar em seus saltos. Considerando essa explicagdo, posso interpretar os dizeres do
professor Icaro como enfatizando seu heroismo ao superar os obsticulos, e ndo como forma
“desajeitada” ou “improvisada” com que esse percurso poderia ter sido feito, ponto de vista
que desmereceria seu ato.

Os efeitos de sentido na expressdo “aos trancos e barrancos” usada pelo professor
fcaro remetem a uma formagdo que ndo ocorreu de forma harmoniosa e que, por isso, talvez
tenha deixado algo pra trds. Nao s6 a formacdo no PROFORMAR, mas a sua formagao desde

crianga parece-lhe incompleta, insuficiente. E o que podemos apreender no seguinte excerto:

RD 31

[...] eu ndo tinha, assim, professora, assim LEITURAS literarias — até porque a
minha infincia foi na zona rural... e vindo pra cidade a minha infancia continuou
sendo de... assim, de um garoto trabalhador... Eu ndo t6 aqui, por favor [risos], certo,
me exaltando, mas sempre foi assim na minha realidade de vida... Entdo eu nio tive
eh... na minha casa, certo, na cidade, nao tinha meios, assim, para que eu tivesse
contato com a literatura infantil, certo? Como... eh... desenho animado... ler
historinhas — ler livros, que nio tinha internet na época, né, como muitos tinha
esses contatos — e eu nunca tive, professora, NEM filmes, é claro, falar sobre
filmes no campo literario, falar do filme assim no sentido de literatura, eu tinha
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e ainda tenho ainda — mas, como j4 lhe falei, to procurando superar (Prof. fcaro —
Entrevista).

Neste excerto, podemos observar como o capital cultural, expressdo cunhada por
Bordieu (1999) para analisar situagdes de classe na sociedade, atua sobre a vida do professor
[caro, estabelecendo uma separacio entre o que aprendeu durante a vida e a cultura
dominante, valorizada pela escola. O capital cultural (assim como o capital econdmico, o
capital social e o capital simbdlico) é uma forma de poder e, como todo mecanismo de poder,
atua na separacio de grupos. A “lacuna” na formacéo do professor fcaro, que nos seus dizeres
identifico como um efeito do capital cultural, ndo o havia afetado, até um episddio ocorrido

no Parfor, para o qual eu chamo a atencdo. Ele relata:

RD 32

s
)

[...] eu tinha bastante dificuldade, entdo, certa vez, ja estava... j4 estdivamos no
pentltimo periodo da UFAM, 14 no PARFOR, e chegou uma professora, ela s6 ia
dar uma semana de aula, e af praticamente duas aulas tedricas e — mas houveram
avaliagdes... e... uma das avaliacOes era exatamente pra falar sobre — é, fazer
aquele, vamos dizer assim, matize, ndo € isso? Do filme com livro tal que j4 tenha
lido, tal, ai eu lhe falei também que af eu fiquei preocupado, porque eu nao tinha
essa base de leitura assim literaria, eu nao tinha fontes, assim, pra comentar —
tanto é que foi uma nota — foi a tnica nota baixa que eu peguei nessa avaliacdo e foi
a mais baixa de todos os [longa pausa / beep] a nota baixa foi eu... inclusive uma
nota, vamo dizer assim, que foi trinta por cento do total de pontos que seria... A{
fiquei preocupado... Inclusive, ela chegou a comentar que tinha... ela ndo disse o
nome, mas ja sabia que era eu que estava com a nota, que se ndo pegasse dez na
segunda prova... Que era sé duas provas dela... eram s6 duas... ndo pegasse um dez..
e, além do dez, se ndo tivesse respondendo as atividade a altura do que merecesse,
teria um aluno que seria reprovado no médulo, e a preocupagdo era que, se fosse
reprovado, eu tinha que esperar outra turma — ou, melhor, ia atrasar minha formacao
a dois anos... em dois anos, alias, certo? (Prof. fcaro — Entrevista)

Wy, -

Antes de prosseguir com o relato do professor, hd duas observagdes que precisam ser
feitas. A primeira diz respeito a distribui¢do da carga hordria das disciplinas do curso. O
Parfor, por ser um programa que acontece durante as férias dos professores do Ensino Basico,
concentra suas disciplinas de forma intensiva, fazendo que os alunos participem das aulas em
dois turnos, completando uma média de oito horas por dia. Ou seja, um curso de 60 horas é
dado em sete dias e meio. Um curso de 30 horas dura quatro dias. A segunda observacao diz
respeito a composicao curricular do programa. O curso de Letras Lingua Inglesa pelo Parfor

em uma das universidades publicas do Amazonas tem, como componente curricular, além das

128



disciplinas tedricas em Literaturas de Lingua Inglesa, algumas disciplinas voltadas para o
ensino de Literatura Infanto-Juvenil em Lingua Inglesa, que mobilizam o conhecimento de
histérias e filmes infantis. Essas duas observagdes vém ao encontro da narrativa do professor
Icaro, ao descrever a disciplina como curta demais para lhe dar chances de acompanhar os
demais colegas da turma, para assimilar os assuntos tratados. As disciplinas, neste caso,
atendem a uma necessidade curricular, € ndo oferecem tempo para que os alunos consigam
fazer leituras extras, assistir a filmes ou expandir seus conhecimentos um pouco mais, ja que
sao disciplinas organizadas dentro de um periodo curto do ano, com aulas na maior parte do
dia, ndo havendo intervalo entre os dias de aula. E uma carga hordria intensa, que precisa ser
bem trabalhada pelo professor, de forma a ndo sobrecarregar seus alunos. A avaliagdo € feita
de forma variada, incluindo provas escritas ou avaliagdes orais, que podem ocupar dois dias
ou mais, quando se trata de turmas numerosas. Continuemos, entdo, com o relato do professor

Icaro:

RD 33

.

Al, professora, ai que veio a [risos] assim, a superacfo... eh... quando foi no
trabalho para a segunda nota, era um trabalho em grupo, em que tinha que se
explicar, certo, o tema do trabalho — fazer slide, aquela coisa toda, certo? — e tinha o
momento de explicar o resumo em inglés — af essa parte ficou comigo, e eu nio
sabia, assim, comentar e fazer a matize, certo? Os outros colegas ja tinham estudado
Letras, tinham fontes de formagdes, eu ndo sabia, mas, quando, assim, pra PASSAR
o resumo pra lingua inglesa, ai essa parte era comigo, certo? Ai, como eu escrevi

o o

na lingua inglesa o resumo —e af, € claro, eu ja ia ndo somente escrevendo, mas, &, ja
assimilando do assunto, ai a professora, ela dizia “ou tem que falar em inglés a
explicagcdo, ou tem que pelo menos LER. Tem que entregar escrito um resumo e
pelo menos LER o resumo”. Ai, professora, ai eu coloquei assim, vamo dizer
assim... claro, agradecendo sempre primeiro a Deus pela vitdria, eu falei assim pros
colegas do meu grupo, disse assim: “deixa comigo essa parte, vocés escrevem no
Portugués o resumo, eu vou tentar”’— claro, sempre com limitacGes, né, na escrita,
mas, assim, com grande vontade “vou PASSAR para o inglés o resumo [pausa] e
deixa que eu vou tentar falar em inglés o resumo”, certo? E assim aconteceu,
professora, ai... Tanto € que, quando terminou o trabalho, nosso grupo, nesse dia das
apresentacdes pra segunda nota era o segundo, segundo grupo... Tanto € que, quando
eu terminei de... eu nem li, eu escrevi... era pelo menos pra ler, se ndo pudesse falar,
era pelo menos pra ler, af eu fiz o resumo, entreguei pra ela, deixei a minha escrita
em cima da mesa, fiquei de pé e falei — mais ou menos em — de oito a dez minutos —
claro, gaguejando um pouco, certo? Porque um momento desse é diferenciado,
certo? E depois ela pediu pra turma aplaudir de pé, e ela disse que ela estava
ME JULGANDO pela nota que eu tinha pego, simplesmente trinta por cento do
total de pontos, e que ela fazia questdo, dos trés itens que ela tinha levado pra fazer
sorteio... alids, cinco itens, que ela tinha levado pra fazer sorteio, ela tinha, ela fazia
questdo de um dos itens pra fazer o sorteio, ela dar diretamente pra mim, pela
SURPRESA com que ela ficou [riso] eh... do meu procedimento para a segunda

3 i .
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nota, e ela tava me julgando. Ela mesmo falou “eu tava JULGANDO vocé como
estudante que nao tinha capacidade de ser aprovado na matéria do médulo que
eu iria trabalhar com vocés”, na verdade. Af eu falei a histéria que eu falei pra
senhora... que eu nao tive fonte de literatura infantil, que eu nunca escutei
historinha no radio, que eu nunca... ndo vou dizer NUNCA tive... praticamente
foi IMPOSSIVEL escutar, DIFICILMENTE mesmo, essas histdrias, por isso que eu
tinha essa dificuldade, mas, assim, na hora da escrita e da fala, ai a gente d4 um
jeito... e isso aconteceu, professora — resumindo, basicamente superei mais essa
(Prof. fcaro — Entrevista).

Sabendo parte da histéria do professor Icaro, principalmente a que ele relata no RD 29,
a0 nos contar sobre a maneira como comec¢ou a estudar inglés, compreendemos melhor os
motivos pelos quais ele encontrava dificuldade nos assuntos tratados na disciplina do Parfor.
A dificuldade estava justamente em que ele ndo conhecia o que a professora supunha que ele
devia conhecer. A escola ndo conseguira apresentar-lhe o que a universidade esperava que ele
dominasse. A escola rural, a escola para jovens e adultos na cidade e o programa para
formacdo de professores, que compuseram sua trajetéria educacional, certamente tinham
focos diferentes daquele que agora lhe era apresentado. Fora dessas instituicdes, ele havia
vivido outras experiéncias, que ndao encontravam lugar naquele médulo. As experiéncias do
aluno fcaro ficaram invisiveis, até a professora abrir espaco para que seus saberes se

visibilizassem.

5.3.3 Os saberes

O episédio com o professor Icaro provoca reflexdes sobre as assimetrias que existem
entre os saberes que a universidade valoriza e os saberes outros, fato que nos remete a
proposta decolonial, de reconhecer no mundo a existéncia de uma pluralidade de formas de
conhecimento (SOUSA SANTOS, 2007). Sousa Santos (2007) e sua ecologia dos saberes
provoca reflexdes sobre o que temos priorizado em nossas aulas e como lidamos com os
saberes que os estudantes t€ém construido de fora da escola, de forma a ndo permitir que o
distanciamento de um saber especifico exclua os sujeitos dos processos de aprendizagem.
Considerar os estudos decoloniais neste momento ¢ um meio de propor um curriculo que
considere os saberes constituidos em diversos espacos, ou que pelo menos nao permita que
um saber seja tomado como tnico. E também propor uma formacio de professores que parta

da realidade dos proprios sujeitos.
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Os saberes construidos pelo aluno Icaro, através do livro que ganhou, do diciondrio
construido nas idas a biblioteca, das aulas de inglés na escola tornaram-se mais significantes,
quando, no médulo do Parfor, foi-lhe dada a chance de mostrar o que sabia. O siléncio
provocado pelo predominio de um saber na sala de aula foi quebrado. Outros saberes,
igualmente vélidos, encontraram espago e tornaram aquela experiéncia menos penosa, mais
justa. E importante repetir que a experiéncia do sujeito é revelada em seus saberes, que aqui
niao devem ser confundidos com o conhecimento cientifico, que se situa fora de nds, e sim
entendidos como aquilo “que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai
lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que
nos acontece” (LARROSA, 2016, p. 32). Sdo saberes que configuram o ser humano, que
guiam sua maneira de conduzir a vida e responder as adversidades que lhe sdo impostas.

No processo de dar sentido ao que acontece, foi essencial o reconhecimento dos
saberes do aluno Icaro pela professora. Cabe aqui uma citacdo de Tardif e Raymond (2000),
sobre a importancia de reconhecer a natureza e a diversidade dos diversos saberes que

(X3

dialogam numa sala de aula. Segundo os autores, “o saber profissional estd, de um certo

modo, na confluéncia entre vdrias fontes de saberes provenientes da histéria de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de
formacgdo etc.” (p. 125). Assim, é preciso reconhecer os diversos lugares sociais de onde
provém os saberes (familia, instituicdes educacionais, programas de ensino, etc.), para
entender a posicdo do aluno Icaro e de sua professora do Parfor.

Tardif e Raymond (2000) continuam, argumentando que nao sé a proveniéncia social
importa, mas que também € importante considerar as dimensdes temporais do saber
profissional, ou seja, “sua inscri¢do na histéria de vida do professor e sua constru¢do ao longo
de uma carreira”. Os autores explicam:

z

Essa inscrigdo no tempo ¢ particularmente importante para compreender a
genealogia dos saberes docentes. De fato, as experiéncias formadoras vividas na
familia e na escola ocorrem antes mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um
aparelho cognitivo aprimorado para nomear e qualificar o que ela retém dessas
experiéncias. Além de marcadores afetivos globais conservados sob a forma de
preferéncias ou de repulsdes, a pessoa dispde, antes de mais nada, de referenciais de
tempo e de lugares para indexar e fixar essas experiéncias na memdria. Os vestigios
da socializacdo primdria e da socializacdo escolar do professor ficam, portanto,
fortemente marcados por referenciais de ordem temporal (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 216)
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Esses referenciais de ordem temporal relacionam-se nesta tese as lembrangas que os
professores compartilham, suas vivéncias como estudantes e professores, que nos informam
sobre como suas identidades pessoais e profissionais se constituiram. Percebemos, por seus
dizeres, como sao formados os saberes, ndo s os seus, mas também os de seus professores e
de seus alunos. Sobre as lembrancas que o sujeito professor carrega e sobre relacdo entre

essas lembrancas e o profissional que ele deseja ser, afirmam Tardif e Raymond (2000):

Ao evocar qualidades desejdveis ou indesejdveis que quer encarnar ou evitar como
professor, ele se lembrard da personalidade marcante de uma professora do quinto
ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou das intermindveis equacgdes
impostas pelo professor de quimica no fim do segundo grau. A temporalidade
estruturou, portanto, a memorizacdo de experiéncias educativas marcantes para a
construcdo do Eu profissional e constitui o meio privilegiado de chegar a isso
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216).

As memorias de experiéncias educativas marcantes dos professores participantes desta
pesquisa estdo sendo discutidas nesta tese com o intuito de compor uma visao mais ampla da
formacdo do professor, considerando ndo somente o sujeito no momento presente, mas
explorando seu passado e procurando compreender o percurso que ele vem percorrendo em
busca de conhecimento. Nesta se¢do, em particular, procurei apontar obsticulos identificados
no caminho de alguns dos professores de inglés de Parintins, chamando a aten¢do para a
forma como, a partir das experiéncias que vivem, deslocam-se de um lugar a outro, indicando
mudancas em suas trajetérias de formagao. Na préxima secdo, procurarei identificar nao s os
movimentos do percurso, mas os momentos de transformacdo que podem ser apreendidos nos

dizeres dos professores.
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FASE PUPA

Todo o mundo é composto de mudangas

Luiz Vaz de Camaoes



54 FASE PUPA: TRANSFORMACAO

E na pupa (casulo) que a larva sofre as maiores transformacdes, modifica-se para se
tornar um inseto adulto. Nesta secdo, discutirei algumas transformacdes pelas quais passaram
alguns professores participantes desta pesquisa e seus alunos, ao longo de suas trajetorias.
Identificaram-se, em seus dizeres, fatos ou acontecimentos aqui interpretados como
experiéncias, que tocam os sujeitos e, de alguma maneira, os transformam. No primeiro
momento, explicarei como a transformacdo social ocorreu na vida de dois participantes,
mesmo contra todas as probabilidades. Em seguida, mostrarei como a universidade e a escola
sao apreendidas, nos dizeres dos professores, como locais de transformagao. Depois discutirei
excertos da professora Dirce, mostrando como sua transformacao profissional esta atrelada a

sua transformacao socioecondmica.
5.4.1 A transformacao social: contra todas as probabilidades

Nesta subsecdo, analisarei dizeres do professor Icaro que, associados aos dizeres do
professor Camilo, comentados na primeira secdo desta andlise (RD 13), levam-nos a
compreender a trajetoria académica como um novo caminho, que desvia o sujeito de uma
trajetéria que, para muitos, ja estaria tracada. Em seguida, analisarei um excerto da professora
Claudia que nos leva a refletir sobre questdes que dificultam o encontro de um novo caminho
na escola.

Ao analisar os dizeres do professor Camilo (RD 13), quando nos contou sobre seu
desejo de falar a lingua dos estrangeiros que visitavam Parintins (“um dia eu vou aprender
com esses cara, vou entender o que que esses cara fala”), vimos que seu irmao, por nao
acreditar nessa possibilidade, ndo o motivava(“ai meu irmdo dizia ‘ndo, cara, isso ndo é pra
nds, isso ndo € pra nds’). Nesta mesma direcdo, apresento, abaixo, os dizeres do professor

Icaro, em quem também ndo acreditaram:

RD 34

' Entdo 14, a partir daquele livro, né, que o meu pai comprou, que eu dominei o
vocabulario, sabe? [risos] Sem saber falar uma palavra... ai isso dai ia, assim, me
impulsionando cada vez mais, que eu avancasse, certo? Nao sabendo o que iria
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acontecer pra frente, mas assim [pausa] eu aquilo me fazia... era naturalmente,
assim, de avancar cada vez mais... Tanto é que alguns... isso acontece, né? Alguns
diziam assim “p0, pra onde tu vai escrevendo tudo isso que nao sabe falar
nenhuma palavra”... certo? “nao tem dinheiro nem pra ir pra Manaus...”
capital do Amazonas, né? Certo? “Pra que ti perdendo tempo?” (Prof. fcaro —
Entrevista).

Embora ndo estivesse certo sobre as oportunidades que o conhecimento da lingua
inglesa poderiam trazer no futuro (‘“ndo sabendo o que iria acontecer pra frente”), o aluno
fcaro permanecia firme em seu propésito, impulsionado pelos sonhos, pelo desejo da lingua
do outro. Contra esse propodsito, havia o discurso de que aquilo era perda de tempo. Assim
como aconteceu com o professor Camilo, palavras descrentes ressoavam:*“pra onde tu vai
escrevendo tudo isso que ndo sabe falar nenhuma palavra?”’; “nao tem dinheiro nem pra ir pra

b

Manaus...”; “Pra que td perdendo tempo?”. Palavras de um imagindrio coletivo que
estabelece o lugar daquele menino da zona rural que se estabeleceu na cidade. Repeticao de
um discurso anterior, que o enunciador toma para si.

Interpreto as palavras ditas ao professor Icaro, ressoantes nos discursos de tantos
outros professores deste contexto, como uma paréfrase do que foi dito ao professor Camilo,
no RD 13 (“ndo, cara, isso ndo é pra nds, isso ndo € pra nds”), ja que € um retorno a0 mesmo

espaco do dizer. Nelas ha algo que se mantém, o dizivel, a memoria. Repete-se a crenga de

que o conhecimento da lingua inglesa ndo € para aquele grupo. Sobre a parafrase, diz Orlandi:

Os processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo dizer hd sempre algo que
se mantém, isto é, o dizivel, a memdria. A parafrase representa assim o retorno aos
mesmos espagos do dizer. Produzem-se diferentes formula¢des do mesmo dizer
sedimentado. A parifrase estd do lado da estabiliza¢do. Ao passo que, na polissemia,
o que temos é deslocamento, ruptura de processos de significacdo. Ela joga com o
equivoco (ORLANDI, 2009, p. 36).

Na ruptura desses processos de significacdo apontados pela autora, a escola aparece
como um espago importante, que pode deslocar o sujeito, ao apresentar-lhe oportunidades de
crescimento. Pensar numa escola que permita que seus estudantes sonhem remete-me ao
documentério Nunca me sonharam (2017), que abre escuta para jovens e adolescentes, como

Felipe Lima, de 17 anos, cujos dizeres apresento para ilustrar esta subse¢ao:

Como meus pais ndo foram bem sucedidos, na vida, eles também ndo me
influenciavam, ndo me davam forca pra estudar. Achavam que quem entrava numa
universidade era filho de rico, acho que eles ndo acreditavam que um pobre também
pudesse ter conhecimento, pudesse ser inteligente, sabe? Pra eles o mdximo era

135



terminar o ensino médio e arrumar um emprego, trabalhar e roga, tipo de vendedor,
alguma coisa desse tipo. Acho que nunca me sonharam sendo um psicélogo; nunca
me sonharam sendo um professor; nunca me sonharam sendo um médico. Eles nio
sonhavam, ndo me ensinaram a sonhar. Eu aprendi a sonhar sozinho. T aprendendo
a viver também praticamente s6. Os professores acreditaram em mim até o dltimo
momento, me ajudaram a acreditar e a sonhar. E isso me ajudou também a refletir
sobre as minhas condicdes, de onde eu estava e de onde eu poderia chegar (NUNCA
ME SONHARAM, 2017).

O jovem Felipe aponta seus professores como incentivadores, como pessoas que
apostavam no seu sucesso, no seu voo. Sdo eles que fazem a experi€éncia da escola ser
diferente para alguém que ndo encontrou na sociedade motivos para alimentar seus sonhos.
Mas, e quando ha alguém que ndo compreende que fazer com que o aluno seja mais
participativo, mais ativo significa apontar para ele um caminho rumo a transformagao?
Significa levar em conta que, assim como borboletas, alunos podem se transformar. E o que
discutirei a seguir, a partir de um relato da professora Claudia sobre um impasse enfrentado

em sua pratica de sala de aula. Vejamos o que ela diz:

RD 35

i Agora... quando eu me refiro a escola em que temos... um nimero, né, mais
considerdvel de alunos, é, da reserva indigena... que vém pra... saem também de
outras regiées da area rural para a escola e retornam de novo a tarde, é... logo ali
no Bloco da Francesa, eu posso dizer que... hd até um certo tipo de... vamo dizer...
aceitacio, assim, por parte da equipe pedagogica. A partir do momento em que...
a propria coordenacio diz “ah, mas eles tém a vidinha deles 14, é, em breve eles
retornam la pra zona rural... eles vém pra cidade pra ter o beneficio deles”
entdo, assim, a gente entende que... da forma como td sendo trabalhada, vamos
dizer... é s6 pra cumprir, né, as exigéncias formais, porém o aprendizado em si
ja fica um pouco a segundo plano, entendeu? Entdo, é, digamos que a abordagem,
ela tende a ndo ser tdo voltada com esse intuito, eh... de que o aluno consiga... Por
qué? Porque ta 1a naquele meio social dele e possivelmente ele vai permanecer la
naquele territorio... entdo ¢ dentro desse ponto de vista colocéd-lo, até mesmo, né,
pela coordenacido da escola no momento em que se € questionado “olha... esse aluno
ta pouco participativo, ele poderia ser um aluno mais ativo dentro das suas
responsabilidades”, ai se tem um argumento “néo, professora, mas ai esse 0 meio
dele, esse € o contexto...”. E af eu acredito que, digamos que, quer queira ou ndo...
tem alguns aspectos que vao contribuindo pra que o aluno... eh.. ndo
necessariamente seja acomodado, mas que o aluno ainda se mantenha dentro
daquele patamar... é, porque... dentro da sua origem, hd a sua especificidade
cultural, €, tal como a que seus pais viveram... (Prof.” Claudia — Entrevista)

Apreendemos, pelo relato da professora Cldudia, que a voz da coordenacio

pedagégica estabelece um lugar para o aluno indigena, sem dar a ele a opcdo de
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deslocamento: “eles t€ém a vidinha deles 147, “esse é o meio dele, esse € o contexto”, que sdao
justificativas que podem fazer com que a professora ndo o estimule a ser mais participativo, ja
que “possivelmente ele vai permanecer naquele territério”. Ao considerar que aquele é o lugar
do aluno indigena, a coordenadora nio considera a possibilidade de voo do estudante e das
descobertas que ele poderd fazer em outros lugares. Borboletas, como as monarcas, voam
longe. Realizam travessias transatlanticas. Abertas a experi€ncia, encontram e vivem o novo.

Esse posicionamento da coordenagao nos remete a Reis (2016), com seu termo Efeito
de Suspensdo, usado para se referir ao que acontece com o ensino de inglés frente a
representacdo de que ndo hé necessidade de ensinar inglés a determinado grupo (no caso da
autora, os contraventores €, no meu caso, os indigenas): o ensino fica estagnado ou em
suspensdo. Alguns termos usados no relato da professora Cldudia que nos ajudam a apreender
esse efeito de suspensdo sdo: ‘“‘aceitagdo”, “sé para cumprir as exigéncias formais”,
“aprendizado em segundo plano”, “mantenha dentro daquele patamar”, “tal como a que seus
pais viveram”. Essas palavras marcam um modo de pensar que coloca o ensino de inglés
como uma atividade meramente curricular, sem pretensao de movimentar o aluno indigena,
por ter ele um passado que determina seu lugar e seu futuro.

Na voz da coordenagdo pedagdgica, parece que “estdo silenciados e naturalizados os
sentidos do contato entre indios e os demais grupos — os europeus, na época do
descobrimento, a sociedade urbana atual — a histdria politico-econdmico-ideoldgica desse
contato” (OLIVEIRA et al, 2013, p. 298). A voz da coordenadora pedagdgica nio é s6 dela. E
constituida por outras vozes que a precedem. Formacao Discursiva em Foucault (2008), como
um espago atravessado por outras Formagdes Discursivas. Sdo vozes que regulamentam o
fazer dos professores e que sdo fundadas no passado histérico em que o colonizador
determinava o lugar do colonizado e 14 o mantinha. E o discurso do opressor sobre o oprimido
apresentado de forma mais amena, mais sutil. As pessoas que repetem esse discurso
apropriam-se dele, conscientes ou ndo, e dao-lhe um novo lugar no tempo e no espaco.
Trabalho da memoria e do esquecimento.

A seguir discutirei como a escola pode ser um lugar onde, mesmo em meio a relagdes
de poder, o estudante encontre seu lugar e nele se defina. Veremos como a escola e a aula de

inglé€s aparecem, nos dizeres dos professores de Parintins, como lugares de transformacao.
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5.4.2 A transformacao na escola

Para se pensar o espaco onde acontece o ensino de inglés na escola, € preciso
considerar que, mesmo sendo atravessado por uma lingua estranha e habitado pela cultura do
outro, trata-se de um espaco marcado pelas mesmas questdes com as quais os professores de
outras disciplinas lidam diariamente. E um espaco onde ocorrem encontros ¢ desencontros
entre o eu e o outro, marcados por um processo de “vida e de morte, de construir e destruir, de
oferecer, aceitar e recusar” (NOVELLI, 1997, p. 47) O que a aula de inglés representa para o
aluno e para o professor depende de como as relagdes sao estabelecidas, de como os processos
de construcdo versus destrui¢do, aceite versus recusa acontecem. Entendo que sdo essas
escolhas que fazem que a sala de aula seja um lugar de vida ou de morte.

A escola, quando ndo atenta ao fato de estar se distanciando do lugar de vida, de
crescimento, de florescimento, pode impedir que pequenas crisdlidas virem borboletas, fazer
que morram antes de al¢ar voo. As escolhas que o professor de inglés faz, tanto em relagdo ao
conteddo, quanto a forma de convivio com seus alunos, podem trazer vida para sua sala de
aula, podem desencadear transformacgdes. A professora Celina comenta sobre seu papel, como
professora, no processo de ressignificagdo da escola, no processo de envolvimento de seus
alunos em atividades que fagam sentido para eles, que ndo os deixem inertes frente a vida. Ela

explica:

RD 36

i Eu... eu acredito assim que... o aluno, ele pode, sim, é... buscar pra ele, né,
melhorias, melhoria... na sua qualidade de vida, eh... [pausa] ter vontade de, de
ir mais além do que aquilo que ele aprende 14 na sala de aula, é, entdo a forma, o
modo como a gente trabalha... a gente procura incentivar o aluno, €, através de...
Exemplo, eu ndo uso sé um slide, um video, ndo, nds trabalhamos com miisica, nds
trabalhamos com, é... eu ja fiz um trabalho com eles aqui... com vdrias, é... [pausa]
fazendo... realizando as situacoes do cotidiano, né? Por exemplo, eles gravaram
videos com... feito no hotel, né... eles na recepcio, trabalhando a Lingua
Inglesa, eh... fizeram também o teste... eh... o trabalho no cais do porto,
filmando - entdo, foi um trabalho, assim, que eles desenvolveram... era o... [pausa]
trabalhar o cotidiano, né? (...) Entdo... é... nesse sentido, eu acho que pode haver
uma transformacido dentro da sociedade de Parintins... na questio
econdémica... na questdo é... de perspectiva de futuro também pra esses
meninos, né? Entdo, as vezes o aluno termina o Ensino Médio e ele ndo tem
perspectiva... ele ndo sabe o que ele vai fazer, entdo através do trabalho, desse
trabalho que a gente desenvolve, é dentro da escola que a professora XXXX e eu
trabalhamos com a lingua inglesa, né, a gente procura sempre é... visar isso ai pro
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aluno, né? Fazer com que o aluno também procure e busque, é, a transformacao
dele e a mudanca da realidade dele, social (Prof.? Celina — Entrevista).

A voz do professor surge como uma voz contrdria a daquele que diz ao jovem Camilo
que aprender uma lingua estrangeira ndo é pra ele (RD 13), que diz ao jovem Icaro que estd
perdendo tempo (RD 34). Pelo contrario, o propdsito do trabalho realizado em sala de aula
pela professora Celina € abrir um caminho desacreditado até entdo para determinados grupos

sociais. Sua intencdo € fazer que o aluno busque sua transformacao dentro da sociedade.

A pratica da professora Celina pode ser relacionada aos dizeres da professora Cynthia
no questiondrio da pesquisa. Vejamos sua resposta para a pergunta “O que € ensinar ingl€s no

seu contexto de ensino?’’:

RD 37

E envolver os alunos no mundo da pratica contextualizada, ou seja, ¢ levar o
aluno a vivenciar uma situacido real, onde o mesmo possa falar e viver uma
determinada ag@o prética (Prof.* Cynthia. Questionario).

E que, por sua vez, relaciona-se a seu entendimento de o que € ser professor:

RD 38

E ser um agente transformador na sociedade onde atuamos (Prof.* Cynthia.
Questionario).

Pelos dizeres das professoras, vemos que a escola surge como um lugar onde situacdes
vividas na pratica podem inspirar os alunos a percorrer novos caminhos. Na aula de inglés,
uma das formas que a professora Celina encontrou para mostrar novas possibilidades aos
alunos foi com a proposta de role play, em que eles sdo preparados para conversar com 0S
turistas que chegam a Parintins (RD 36). A proposta da professora, de gravar videos em que
os alunos interpretam os funciondrios de um hotel ou do cais do porto, abre para o aluno a
possibilidade de se ver capaz de conversar com um falante da lingua estrangeira naquela
circunstancia. Essa pratica aproxima o aluno da lingua e torna o aprendizado de inglés mais
significativo para ele.

Nesse movimento de “tornar-se um outro” (REVUZ, 1998), o estudante € apresentado

a novas possibilidades de dizer, e isso o impele a ‘“abandonar um pouco de si na
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experiéncia...” (REIS; COSTA, 2017, p. 156). A experiéncia de comunica¢do na lingua
inglesa propicia ao aluno, por alguns instantes, o sabor de falar aquela lingua. “Sabor” que se
relaciona a “saber”. Saber que, como um alimento, d4 prazer, mata a fome ou sede de alguém
(CORACINI, 2014). Vemos ai, como ja apontado na andlise do RD 01, a relacdo de uma
borboleta com o mundo ser encurtada, por meio do sabor que lhe chega pelos pés, quando
pousa. Um momento mégico da experiéncia, em que o abandono de si vem acompanhado por
formas novas de sentir o mundo.

Todavia esse “abandono de si” difere do que ocorre quando, no teatro, o aluno “viaja”
no tempo € no espaco, incorporando personagens distantes de sua realidade. No caso da
atividade de role play proposta pela professora, o aluno explora as realidades que o cercam,
tornando possivel o encontro com o outro (¢ com outros sabores), dentro do seu proprio
mundo.

Para acolher os estudantes e propor a eles caminhos para além da sala de aula, é
preciso que o professor também se reposicione, também se transforme. Que se abra para seus
alunos, assumindo uma postura que permita que se aproximem e tenham um sentimento de
pertencimento aquele local. A professora Celina conta como a participacdo em um projeto
educacional, o projeto Igarité, transformou-a nesse sentido, fez que repensasse sua posi¢ao de

professora ante os alunos. Ela diz, sobre o projeto:

RD 39

Também posso citar que foram as pessoas do curso, do projeto Igarité, que
foram pessoas assim, €, essenciais na MINHA, na minha, no meu trabalho, né,
pessoas que tinham... outras metodologias... €... outra maneira de ver o aluno... foi
a partir dai que eu vi, é, a importancia de nés termos, assim... uma visdo...
enxergar o nosso aluno... nio s6 como um aluno... mas como pessoa. Porque eu,
eu tive um... uma educa¢do muito tradicional... do meu primeiro ao nono ano... a
oitava série, que na época era, eu tinha minha educag¢do muito tradicional, entdo era
essa forma que eu levava pra sala de aula e, depois que eu tive o contato com esse
projeto... NOSSA! [pausa] A minha visdo como professor, ela foi totalmente
alterada por causa disso, né, porque eles tinham pessoas... a professora usava... ela
ndo tinha NADA... ela pegava uma palha e ela transformava numa coisa
espetacular, a professora XXXX... entdo ela tinha muita criatividade, aquela
mulher... muita desenvoltura e ela inventava as coisas pra gente fazer. Eu achava
muito engracado... € o projeto, ele dava possibilidade ndo s6 de nds fazermos, eh...
ensinar a parte formal, mas também a formacao do cidadao, a formacdo do
sujeito, do aluno no centro, virando sujeito transformador da sua... da sua... da
sua vida (Prof.* Celina — Entrevista).
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O projeto Igarité, realizado pela Secretaria de Estado de Educacio (SEDUC),
beneficiou estudantes de zonas rurais do Amazonas, oferecendo aulas por meio de
plataformas tecnoldgicas. Celina foi uma das professoras capacitadas para trabalhar no
projeto. Sua experiéncia vem nos mostrar que a (trans)formagao do professor nao se limita a
sua formacdo académica, ela acontece em momentos de sua trajetria profissional, como
sugerem seus dizeres: “a minha visdo como professor, ela foi totalmente alterada por causa
disso”.

Essa transforma¢do no modo de ver € um dos resultados do encontro da professora
com a formacdo. Formagdo que pode ser pensada levando em conta a reflexdo feita por
Cassemiro (2018) em sua tese. A autora, ao refletir quanto as praticas de professores, na
perspectiva sociocultural, vem reforcar a ideia de formac¢ao como um “processo dinamico de
reconstru¢do e transformacdo dessas prdaticas para serem adequadas as necessidades
individuais e locais” (p. 60). Nesse sentido, ao reconstruir ou transformar suas préaticas, o
professor estd se formando, ndo necessariamente por meio da aprendizagem de novos
conteidos ou novas técnicas, mas por meio da transformacdo do entendimento sobre si
mesmo. A professora Celina revela um novo entendimento de si mesma como professora,
entendimento que o contato com o projeto a fez ter. A forma como esse momento a toca e faz
vibrar € apreendida por meio da forma como se expressa: o uso da interjeicio ‘“Nossa!”,
confirma o impacto da experiéncia em sua vida.

Ao descrever o projeto Igarité, a professora inicia falando de sua importancia e traz
para discussao o que a Andlise de Discurso prevé: ndo temos controle total sobre a linguagem.
Segundo Orlandi (2009), o sujeito, ao dizer algo, ndo tem controle sobre 0 modo como os
sentidos se constituem nesse dizer. Sentido e sujeito “escorregam, derivam para outros
sentidos, para outras posi¢cdes. A deriva, o deslize é o “efeito metaférico, a transferéncia, a
palavra que fala com outras” (Orlandi, 2009, p. 53). Pode-se perceber um deslize, quando a
professora € flagrada numa escolha cuidadosa de palavras. Ela diz: “as pessoas do curso, do
projeto Igarité, que foram pessoas assim, €, essenciais na MINHA, na minha, no meu
trabalho”, e assim surge um efeito de sentido em suas palavras, o de que as pessoas do projeto
Igarité foram essenciais em “sua vida”.

A professora parece hesitar em usar a expressao “na minha vida”, e usa a expressao
“no meu trabalho”. A palavra pronunciada foi buscada cuidadosamente, ji que, nessa
conversa sobre sua “formacdo e atuacdo”, talvez fosse mais apropriado falar da importancia
das pessoas em seu trabalho, e ndo em sua vida. Grande equivoco. O deslize apontou a

importancia ainda maior do projeto em sua trajetéria. Serviu para sua vida. Mesmo nao
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dizendo conscientemente, percebemos a importancia da experiéncia no projeto Igarité em sua
vivéncia, em sua trajetéria, em sua formacdo. Os dizeres da professora mostraram como €
dificil falar de trabalho sem pensar na vida. A linha que divide os dois € ténue. O que
enriquece um, enriquece também o outro.

E justamente essa relacio que valorizo e busco destacar nesta tese, a relagdo
experiéncia-trabalho-vida. Como enfatizei no capitulo sobre formacao de professores, buscar
as experiéncias do professor de Parintins significa buscar a articulacdo de seu trabalho com
sua vida, com seu modo amazoénida de viver, revelado nas histérias que conta. Seu viver é
parte de seu saber, perspectiva que encontra fundamento em Larrosa (2016). Vamos entdo aos
momentos do excerto que mostram como o projeto Igarité foi importante. Primeiramente, a
experiéncia lhe fez ver seus alunos como pessoas, o que sugere uma abordagem mais
humanizada, menos centrada em livros e métodos, assim como pretende a Educagdo, ao
valorizar a experiéncia relacional no processo de ensino e aprendizagem. Depois, a professora
aponta uma mudanca em sua visdo, causada pela experi€éncia que teve, expressando a
intensidade dessa mudanca. Finalizando, a professora relata como o projeto tornou-a capaz de
ajudar seu aluno a ser um sujeito transformador da prépria vida.

O projeto Igarité foi idealizado justamente para trazer o aluno para dentro da escola,
metaforicamente falando, para transporti-lo, como apreendemos, a partir dos seguintes

dizeres da professora Celina:

RD 40

i O que eu achei interessante desse projeto € que eu pensei, assim, na minha
ignorancia, quando eu comecei a trabalhar 14, que era um projeto, assim, daqui de
Parintins, que era um projeto de Manaus, mas ndo, era um projeto que se estendia
pelo Brasil todo, né? E em cada lugar, ele tinha um nome diferente. Aqui tinha
o Projeto Igarité porque significava canoa... canoa. Af, em outros lugares, era
Caminho das Aguas, em outro lugar tinha outro nome, entdo ele ndo funcionava sé
aqui no Amazonas, né, e o objetivo do projeto justamente era ir buscar os alunos
NESSAS comunidades, né, pra TRAZER pra escola, eh... através da canoa,
como eles diziam, né [risos], através da canoa pelo... Af eu disse “mas entdo aqui
ndo era pra ser Igarité, era pra ser Bajara”,porque eu acho que nés aqui no
Amazonas, aqui na regiao do Mocambo, era o bajara. Sdo conhecidos assim...
Naio era pra ser Igarité, era pra ser Bajara [risos] (Prof.* Celina — Entrevista).

Igarité, uma canoa de uso comum na regido Norte do Brasil, segundo a professora
Celina, recebe um nome especifico na regido do Mocambo, regido de Parintins em que ela

atuou no projeto Igarité. A observacdo da professora quanto ao nome dado a pequena
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embarcacdo mostra a necessidade de se pensar as especificidades locais, quando se fala da
Amazonia ou da regido Norte. H4 particularidades préprias de cada local e, de acordo com a
professora, o nome bajara, que dd nome a pequenas embarcagdes no Mocambo, seria 0 nome
ideal para o projeto. Essa diferenca entre localidades estende-se a outras dreas, fazendo da
educagdo e da formacao de professores assuntos que também se diferenciam de uma regido

para outra, exigindo, portanto, diferentes olhares.

Imagem 9: Transporte escolar no Amazonas

Outra questao que a professora Celina nos faz considerar neste estudo € a importancia
que ela dd a familia, na continuidade do processo transformador iniciado pela escola. A
participacao dos pais dos alunos do Mocambo ¢ uma lembranca que a professora Celina

guarda daquela época. Ela relata:

RD 41

No Mocambo, nés tinhamos mais, €, o apoio dos pais. Os pais, eles estavam mais...
eh... Apesar de serem, eu acho que pela situacdo deles, também, né? Pela realidade
dos pais... muitos agricultores, né? Produtores, pescadores... Eles queriam uma
coisa diferenciada pro filho, entdo, eles davam muito apoio pra escola, davam
mais apoio, muito apoio pra escola, é... se o filho, de repente, ele fazia alguma coisa
que ndo tava de acordo 14, o pai vinha, o pai... as vezes a gente nem precisava
chamar o pai, ele mesmo ja se direcionava pra escola pra resolver, a solucdo, pra
justificar, pra ir falar, né, com o gestor, com o professor (Prof.* Celina — Entrevista).

A boa relagdo professores-pais-alunos facilita a inser¢cdo do aluno no espaco escolar e

transmite seguranga a cada uma das partes. Vemos hoje uma mudanca de posi¢do dos pais,

22 Imagem 10.Um dos meios de transporte escolar no Amazonas. Fonte: http://blogdopavulo.blogspot.com/2016/01/governo-do-
amazonas-realiza-licitacao.htmlAcesso em 06 ago 2021
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que muitas vezes ndo mais se posicionam ao lado dos professores para chamar a atencdo dos
filhos. Pelo contrario, permanecem ao lado deles e questionam os professores por suas
atitudes e decisdes. A realidade no Mocambo, no periodo em que a professora Celina
participou do projeto, mostra um bom entrosamento entre pais e professores. Pais que
trabalhavam no campo e “queriam uma coisa diferenciada pro filho”, segundo a narrativa da
professora. Percebemos ai o desejo de mudanca e, para isso, era preciso apoiar a escola, estar
presente, manter constante comunicagdo com o professor.

O resultado dessa forma de olhar o professor era transmitida as criangas da

comunidade, que, a sua maneira, faziam reveréncia ao professor. Vejamos o que diz a

professora Celina:

RD 42

[...] os alunos 14, na minha época, eles eram Gtimos, respeitavam o professor. Pra
senhora ter uma ideia, eu ficava 14 na porta e, quando eles entravam, [risos] eles
tomavam benca na saida e na entrada [risos]... Ai, meu Deus! Ai era muito,
assim, os pequenos... os do sexto ao nono... entdo eles vinham de “benca,
professora, benca, professora”, e eu abencoava, abencoava, abengoava... E aquilo
virou, assim, uma rotina, né? [risos] Ai, os outros professores que eram de 14 diziam
“professora, eles tomam benga pra senhora” “pois é, né, a gente abengoa” [risos] era
um carinho muito grande que eles tinham, né? Entdo, essa diferenga aqui depois que
eu voltei pra Parintins, €... eu falo, professora, enquanto os pais ndo derem apoio pra
escola, assim, nés ndo vamos ter um sucesso, assim, dentro da escola, porque a
familia precisa dar apoio (Prof.* Celina — Entrevista).

A atitude de respeito descrita pela professora Celina simboliza o valor do professor
para a comunidade do Mocambo. Ela aponta o comportamento dos alunos como algo
inesperado, como uma préatica diferente da que existia na drea urbana. Seus dizeres sugerem
que a atitude de respeito pelos professores comega em casa e, por isso, se 0s pais ndo derem
continuidade a esse costume, a escola nio terd sucesso. Ao refletir sobre o que o professor
representa em Parintins, mesmo concordando que o sentido possa ser diferente no Mocambo,
posso dizer que eu, por ndo ser parintinense, percebi, a minha chegada a cidade, uma forma de
tratamento especial vinda dos alunos e também da comunidade em geral. A maneira de se
direcionarem ao professor, a forma de cumprimenté-lo, seja na escola ou na rua, e o fato de eu
ser chamada por professora, mesmo por pessoas desconhecidas, era algo novo, que me
deixava surpresa e ao mesmo tempo feliz pelo reconhecimento de minha profissdo. A

narrativa da professora Celina sobre suas impressdes quando chegou ao Mocambo
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despertaram em mim essas lembrangas. Para além das lembrancgas, a narrativa me fez
novamente entender Parintins como uma cidade metamorfoseada. Vejo agora que as minhas
impressoes se formaram porque, em verdade, ainda h4, na Parintins da zona urbana, tracos de
outra Parintins, percebidos de forma mais nitida na zona rural. Na cidade, os costumes foram
se transformando, mas a esséncia ainda existe. Sdo costumes revestidos de outras formas,
modificados pelo tempo e espaco, mas que ainda dizem muito sobre o que o professor
representa para a comunidade local.

Retomando a experiéncia da professora Celina no projeto Igarité, € importante
ressaltar que sua acdo foi para além de sua drea de atuacdo. No seguinte relato, observamos a

professora participando das aulas de outros professores, de outras disciplinas, para depois

ajudar os alunos com dificuldade:

RD 43

_

O professor 14 de Matematica tava dando aula... a senhora sabe? Eu sentava, eu era
aluna [pausa] eu sentava, estudava, aprendia, e depois nds famos trabalhar com os
alunos... Eu ia 14 tirar ddvidas, ajudar, en mandava mensagem pro professor, entao
eu era aluna também do projeto Igarité, né? Entdo a gente tem que se colocar,
também, nao so, nao, ali na frente como professor, mas como aprendiz, porque
eles “tao” aprendendo e nds “tamo” aprendendo com eles e eu nio posso me
i fechar somente naquilo que eu sei que “ai, eu sei Lingua Portuguesa”... ndo, eu
tenho que aprender tudo... porque o meu aluno, ele precisa disso, ele precisa que eu
saiba um pouquinho daquilo, porque muitas vezes o outro ndo dd suporte, mas eu
dou... a familia ndo pode dar, mas af eu... eu posso ajudar, entendeu? (Prof.* Celina
— Entrevista).

Ao dizer que também era aluna do projeto Igarité, a professora Celina desestabiliza o
que historicamente se tem como verdade: que o professor € sempre quem ensina. Ora ela
sentava e aprendia, ora ela colocava-se a frente e ensinava: a posi¢ao do sujeito-professor se
alternava com a posi¢do do sujeito-aluno. Desconstruia-se a hierarquia de saberes entre
professor e aluno, determinagcdo imagindria naturalizada na escola e na sala de aula
(LAGAZZI, 2015).

Lagazzi (2015) me leva ao entendimento de que, nas relacdes em sala de aula, podera
haver “brechas que desestabilizam a sobredeterminacdo do professor pela posi¢do de sujeito
constituida pela hierarquia da autoridade de saber” (p. 245). Essas brechas podem ser
apreendidas, por exemplo, no relato da professora Celina, no momento em que ela deixa de

ocupar o lugar de detentora do saber, para sentar-se junto aos alunos e com(o) eles aprender.
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Ela se reposiciona. Pensando no espago fisico que se reorganiza a partir disso, “‘eu sentava,
estudava, aprendia”,tomo novamente os dizeres de Lagazzi (2015): ha “uma reorganizacdo
espacial das fronteiras que visibiliza a desestabilizacdo simbdlica da dicotomia entre professor
e aluno” (p. 247).

A forma como a hierarquia de saberes estd enraizada em nosso modo de conceber as

relacdes na escola pode ser observada no relato da professora Helena de sua primeira

experiéncia em sala de aula. Vejamos o que ela diz:

RD 44

Para ter a minha primeira experiéncia em sala de aula como professora titular. Tive
que abdicar de algumas coisas na vida. Primeiro, tive que deixar a minha cidade
de Parintins. Segundo, tive que deixar os meus filhos menores de idade e minha
maie, e uma vida inteira para trds. Terceiro, fui para um lugar onde ndo conhecia
ninguém, morar com desconhecido, com pessoas que nunca vi na vida, tive que
refazer a minha vida nesse lugar durante 1 ano, mais uma vez venci. Levarei esse
lugar Chamado RUMO CERTO/Presidente Figueiredo-Am dentro do meu coragao,
14 tive minha primeira experiéncia em sala de aula como professora para crianga de
4 a 5 anos (tive que me reinventar para ensinar essas criangas), e a noite lecionava
para uma turma da EJA (s6 pessoas adultas que mal sabiam escrever o préprio
nome, juro que aprendi muito com eles) (Prof.? Helena — Questionario).

Em primeiro lugar, ndo posso deixar de destacar o efeito da experiéncia na trajetdria
da professora Helena. Ao abdicar de coisas, € pessoas, importantes e reconstruir sua vida em
outro lugar, a professora perfaz um caminho que a marca, principalmente pelo trabalho que
realizou nesse novo lugar. A experi€éncia com aquelas criangas estimulou a transformacao:
“tive que me reinventar para ensinar essas criancas”’. Como afirmam Reis et al (2019a, p.
188), o sujeito verdadeiramente tocado por uma experi€ncia inquieta-se, transforma-se,
reinventa-se. S3o as experiéncias como aquela vivida em Presidente Figueiredo que provocam
mudancas na pratica pedagégica da professora Helena.

Em segundo lugar, gostaria de apontar o motivo pelo qual optei por incluir esse
excerto na discussdo sobre transformacdo e sobre a forma como os discursos dos professores
podem estar atravessados pela maneira como eles concebem a relacdo professor-aluno na
escola. Ao jurar que aprendeu muito com os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a
professora Helena desliza em seus dizeres. Suas palavras sugerem que dificilmente “pessoas
adultas que mal sabiam escrever o proprio nome” poderiam ensinar-lhe. Era preciso jurar. A

hierarquia de saber entre aluno e professor escapa em seus dizeres.
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O verbo “juro” € um deslize por meio do qual a professora se deixa ver. Ela reproduz a
determina¢do imagindria de que a aprendizagem ocorre numa via de mao tunica, € que, por
isso, era preciso jurar que naquela ocasido foram os alunos que ensinaram, e muito. Seu dizer
sugere que o aluno da EJA ndo € legitimado a ensinar ao professor, ponto de vista construido
pelo imagindrio social.

Hé também, no discurso da professora Helena, um silenciamento, ja que, embora ela
niao o diga, o que pensa sobre a EJA pode ser apreendido em seus dizeres, uma histdria
fundada no imaginério coletivo do que é a EJA: uma histdria cujos personagens nao tiveram
sucesso nas experiéncias escolares anteriores, personagens legitimados para aprender (j4 que
“ndo aprenderam muito”), e ndo para ensinar.

O motivo pelo qual apresento essa reflexdo sobre a maneira como concebemos a
relacdo professor-aluno € justamente pela importincia de desconstruir determinadas
concepcdes que temos, para ser possivel construir um novo lugar para o aluno. A
transformac¢do do aluno e do professor passa primeiramente pelo discurso, pelo que deles
dizemos e acreditamos. Quando a professora Helena diz que jura ter aprendido com os alunos
da EJA, ela reproduz um discurso que chega aos alunos e é reproduzido por eles. O professor

Icaro, que ensina para grupos de Jovens e Adultos, fala um pouco sobre o discurso que circula

entre eles:

RD 45

Na EJA, praticamente a linguagem ¢é essa: “professor, ndo aprendi nada, e por
isso que vim pra EJA, certo? Entdo, como a gente jd, assim... vamos dizer assim, ja
ta “familiarizado” com esse tipo de circunsténcia... a gente... af respondendo o que
eu respondi antes, assim, pra senhora, é, eu procuro, claro, conquistar, fazer com
que eles, de uma maneira metodologica pra que eles, ¢, RESPONDAM as
atividades, dinamizando com eles, respondendo... é, primeiro entendendo o
contexto da dinamica, e, depois, que eu vou, assim, explicar a gramdtica EM SI,
certo? Por exemplo, “I am happy, quem estd? Eu estou feliz hoje” “I am happy
today, eu estou feliz hoje”, independente das dificuldades, € claro... af eles, af todo
mundo: “T am happy, I am happy” (...) isso dai faz com que eles vao se soltando e
se sentindo a vontade na aula. No geral € assim, professora, o meu
procedimento, assim com a EJA. (Prof. fcaro — Entrevista).

O professor Icaro refere-se a um discurso que ndo surge dos alunos da EJA, mas que,
pela frequéncia com que o ouvem, passam a reproduzi-lo: “n@o aprendi nada, e por isso que

vim pra EJA”. O aluno se vé a partir do olhar do outro e traz consigo o peso dessa afirmacao.
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O professor surge como alguém que pode desestabilizar o que € tido como verdade, que vem
da crenca de que os alunos da EJA sdo “aquilo que dizem que eles sdo”. Pensamento que
Coracini (2015) explica: o modo como o outro me vé€ pode se tornar o modo como me vejo,
ou seja, como me represento (p. 142). Os dizeres do professor Icaro nos informam que é a
representacdo de si baseada em discursos de outrem que o aluno que ingressa na EJA traz
consigo. Sdo essas representacdoes que precisam ser desestabilizadas, numa escola que
transforme, que movimente o aluno da EJA a lugares ainda ndo conhecidos, a experiéncias
ainda nao vividas. Nesse sentido, o professor nao deve ser visto como um transmissor de
conteddo, ele é um educador, que, por meio da conquista, da captura do interesse do outro,
aproxima-se de seu aluno, com o intuito de transformar sua forma de pensar, sua forma de se

ver, de se significar.

5.4.3 A transformacao profissional do professor atrelada a sua

transformacio social

Alguns fatos da trajetéria de formacdo da professora Dirce nos mostram que sua
transformagao profissional estd diretamente atrelada a sua transformagdo social. A questdo
socioecondmica vem sempre a tona em seus dizeres, marcando o discurso de um sujeito
interpelado pela ideologia, de um sujeito histérico. Suas palavras resultam de um complexo
processo de identificacdo e estdo inseridas na histéria social. Ela aponta sua condi¢do
socioecondmica, como estudante em Parintins, como inferior as das outras pessoas que
fizeram parte de sua trajetéria, o que pode ser apreendido em varios momentos da entrevista.
Vejamos alguns, iniciando com sua explicacdo sobre o fato de sentir-se insegura como

estudante de Letras:

RD 46

i Por que que eu me sentia insegura? [pausa] Vou explicar qual € o contexto... nessa
época eu trabalhava com Educacdo Infantil... Eu trabalhava de manha... estudava de
manhd, trabalhava a tarde e a noite eu tava cansada... Eu ganhava muito pouco...
muito pouco, e 0 que que acontecia, eu s6 comprava aquelas xerox la da
reprografia, ndo tinha um livro, eu nao conseguia comprar um livro pra minha
graduacio, porque meu saliario nio dava [pausa] Ai eu via minhas colegas
COMPRANDO livro... praticando também, coisa que eu ndo conseguia fazer na
época... né? (...) entao isso me deixava insegura — o fato de eu nao ter acesso... a
determinados recursos, materiais, e me deixava, me sentia enfraquecida. E eu
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criei até uma resisténcia “ah, nao vou trabalhar com inglés, porque eu nao me
sinto segura pra isso” .[...]

[...] eu venho de uma familia muito simples, que ninguém tinha curso superior
[pausa] ninguém... minha mae mesmo era diarista, minha mae de cria¢do, né, que
eu ndo fui criada pelos meus pais bioldgicos, e ela dizia “estuda” [...].

Nao existia quase cursinho de inglés em Parintins, s6 existiam o da professora
Catarina, ela j4 até foi embora de Parintins... porque ela era fluente, né, ela morou
14... trabalhava anos também com cursinho... curso dela na cidade, mas também
era s6 pra quem tinha CONDICOES de pagar, porque nio era um curso barato.
Hoje em dia a gente ja4 encontra mais cursos em Parintins, mas antes ndo, entio,
como muitas questdes na minha vida se pautavam pela questio financeira,
entdo, meu contato com o inglés era s6 o da escola (Prof.? Dirce — Entrevista).

Os dizeres da professora apontam para uma divisdo nas relacdes sociais, propria do
sistema capitalista. Com base em Orlandi (2015), compreendo essas relagdes sociais como
produtoras da dissimetria, da hierarquizac¢do, face ao sentido e ao modo de se significar o
sujeito (ORLANDI, 2015). A autora explica como o Estado capitalista opera, e como o sujeito

se posiciona dentro desse sistema:

O Estado capitalista € estruturado pela falha, produzindo a falta e, em consequéncia,
a divisdo, a diferenga, que, pelo funcionamento da ideologia em uma sociedade
hierarquizada, cujas relacdes sdo dissimétricas, configurando-se como relagdes de
forca e de poder, simbolizadas, produzem a segregacdo (preconceito). Faltam
instituicdes e discursividades que estejam disponiveis para todos os individuos:
dividem-se assim os que estdo (e os que ndo estdo) na escola, os que tém fluéncia em
diferentes discursos (e os que ndo t€m), os que t€m trabalho (e os que nio tém), os
que t€m casa (e os que ndo tém etc), os que dispdem de seu corpo sem obstaculos (e
os que ndo o fazem). Esta falha, no entanto, pode ser tanto o lugar em que o
individuo submerge na falta e é segregado, ou resiste,dadas as condigdes que abrem
a falha para o possivel, e encontra outros sentidos, define-se em outra posi¢dao
sujeito. O sujeito ndo resiste por “mdgica”, ou por voluntarismo, mas por condi¢des
que abrem para ele um espago politicamente significado em que os sentidos podem
ser outros (ORLANDI, 2015, p. 192).

H4, nos dizeres da professora Dirce, indicios que mostram que nao foi por um passe de
maégica que ela resistiu e definiu-se em outra posi¢do sujeito. O processo envolveu desafios,
que foram superados e que sd@o marcas indeléveis em sua trajetéria. Os excertos aqui
apresentados nos levam a entender como sua condi¢do social se materializa em seu discurso:
ndo tinha dinheiro para as apostilas, vinha de uma familia muito simples, ndo tinha condi¢des

de estudar inglés fora da escola, etc. No entanto, com o passar do tempo, foram surgindo
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oportunidades, e ter hoje uma melhor condi¢do financeira aparece nos dizeres da professora

como uma condi¢do para que sua pratica em sala de aula seja bem sucedida. Ela diz:

RD 47

[...] quantas vezes eu me senti chata, eu me senti tradicional, eu mesma safa da
minha aula assim “meu Deus, como eu to chata, como eu to, como eu to
tradicional...” e af eu ficava “meu Deus, o que eu posso fazer, que que eu posso
fazer?” entdo eu passei anos nessa angustia... até que, como eu td lhe falando, tem
algumas coisas que elas precisam caminhar juntas... A partir do momento em que eu
comecei a ganhar um pouco melhor, eu pude ter uma internet melhor, eu pude
ter acesso a outras coisas, ¢ ISSO foi me ajudando a melhorar, a me, a me
reinventar. A partir do momento em que eu tenho uma internet melhor, eu comecei
a assistir mais videos de Youtube, eu comecei, a partir do momento que eu
comecei a ganhar um pouco melhor no meu salirio, eu passei a comprar mais
livros, né... digamos que, quando eu abandonei mais um pouco a minha postura
tradicional, me aproximei mais do aluno pra ouvir o que que ele achava
interessante de fazer na sala de aula... entdo, assim eu fui me reinventando... né,
entdo eu vi que os alunos queriam, por exemplo, mais musica...mais atividades
interativas na aula e, mesmo eu nao sendo fluente, eu me preparava ao maximo pra
dinamizar (Prof.* Dirce — Entrevista).

Repetidas vezes, vemos como a condicao financeira da professora Dirce a atravessa e
¢ refletida na sua pratica. De acordo com seu relato, o ato de reinventar-se como professora
foi possivel gracas a sua nova condicdo financeira, que lhe permitiu abandonar sua postura
tradicional. Mas encontrar uma forma de sair do casulo, de sair do tradicional e partir para o
novo apresenta-se como um momento de angustia para a professora. Seguir a voz da
formacdo, que dizia que inovar era preciso, € a voz da experiéncia, que dizia que o tradicional
€ chato, levava a professora a exclamar: “meu Deus, como eu td chata, como eu td, como eu
to tradicional...” e a questionar: “meu Deus, o que eu posso fazer, que que eu posso fazer?”.
Segundo Eckert-Hoff (2004), o novo modo de fazer “vai fundar uma pratica que se transforma
num outro lugar, que ndo € nem o da experiéncia somente, nem o da formac¢do somente, mas o
de uma imbricacdo incontroldvel, contida, ou seja, mistura das duas vozes, embora a
credibilidade seja dada a voz da formacao” (p. 112).

Assim, forma-se a professora, ouvindo as vozes que a constituem e determinam seu
agir. Ela se movimenta, busca o novo, procura ouvir e ir ao encontro dos anseios de seus
alunos, reinventa-se, mergulha na ilusdao de que conseguird libertar-se do tradicional e, assim
confiante, transforma-se. Vai ao encontro do outro, do ideal. Se pensamos no processo da

metamorfose, podemos afirmar que ela passa pela ecdise, estigio de muda em que a larva
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troca seu exoesqueleto, sua "pele"”, e permite que troque também sua forma e possa se adaptar
a novos ambientes. Nessa adaptacdo as exigéncias que o oficio lhe impde, a professora Dirce
vai construindo sua identidade, uma identidade em metamorfose.

Vale aqui retomar o conceito de metamorfose segundo Ciampa (1984), relacionando-o
ao momento vivido pela professora: “Identidade € movimento, € desenvolvimento do
concreto. Identidade é metamorfose. E sermos o Um e um Outro™, para que cheguemos a ser
Um, numa infinddvel transformacao” (CIAMPA, 1984, p. 74). De acordo com Ciampa
(1984), o lugar em que o Um encontra-se com um Outro é a interse¢io. E onde reside o
sujeito em transformacdo, no caminho entre uma fase e outra da metamorfose. E onde
encontra-se a professora Dirce, que se diz tradicional, em busca de uma Outra professora
Dirce.

Na Linguistica Aplicada, foram desenvolvidas ideias semelhantes, como podemos
observar nas palavras de S6l e Neves (2002), ao definir identidade “como algo em construgdo,

em movimento e modificacdo constantes” (p. 207). E nas seguintes palavras de Eckert-Hoff

(2004, p. 113):

Isso nos mostra que ndo é possivel falar em identidade fazendo separacdo entre o
que fica fora e o que fica dentro; € preciso empreender tanto as transformacdes,
entendidas como metamorfoses camalednicas, quanto os efeitos de saber que vao se
imbricando ao longo da histéria de vida. A demarcagdo entre isto ou aquilo ndo é
possivel, as fronteiras entre o velho e o novo sdo fluidas, mesmo a travessia desses
limites impossibilitaria verificar onde acaba um e onde comega outro. Isso nos leva a
entender que o ‘ser’ professor estd marcado por uma identidade hibrida, que se perde
na metamorfose do um e do outro.

O que a autora ressalta € que € ilusoria a ideia de que € possivel distanciar-se de uma
postura tradicional, uma vez que ela nos constitui. Atravessada pelo inconsciente, a professora
tem, como parametro para sua pritica, uma constru¢do imagindria em que 0 novo ocupa o
lugar do tradicional. Seguindo o raciocinio de Eckert-Hoff (2004), entendo que “essa
idealizacdo estd no imagindrio do sujeito logocéntrico, centrado, que busca o eu ideal, a
perfeicdo, a completude, ‘esquecendo-se’ que o ‘anterior’ o constitui, inevitavelmente” (p.
109).

Minha leitura da professora Dirce como sujeito descentrado foi motivada por aquilo

que seus dizeres revelaram: um sujeito cindido, fortemente marcado pelo contexto

23 Embora Ciampa (1984) use maitsculas em Outro, ele ndo faz referéncia ao grande outro lacaniano, na pagina citada. A
maitscula empregada pelo autor vem enfatizar o Outro, como foi enfatizado o Um.
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socioecondmico e educacional em que esteve e estd inserido, revelado na e pela linguagem.
Os momentos da entrevista em que ela compara sua situagdo com a de pessoas advindas de
outras classes sociais apontam para uma estratégia de ambivaléncia na estrutura de
identificacdo do sujeito, “onde a sombra do outro cai sobre o eu” (BHABHA, 1998, p. 97).
Segundo Bhabha (1988), a identificagdo ocorre a partir do reconhecimento de uma diferenca e
o desejo por ela. Esse desejo, muitas vezes identificado como conflituoso na trajetéria da
professora Dirce, levou-a a uma transformacao social, mas poderia ter provocado outra forma
de transformagdo: a subversao.

Sob a luz dos estudos de Bhabha (1998), penso que as tensdes que a professora Dirce
viveu poderiam ter deixado emergir estratégias contra a ordem social e econdmica vigente.
Nao apreendi em seus dizeres nenhum posicionamento nesse sentido, todavia isso nao indica
que ndo existiram. Talvez a professora ndo tenha se manifestado abertamente, mas tenha
estratégias subversivas, enquanto educadora, ndo compartilhadas na conversa que tivemos.
Um professor subversivo pode ser um acontecimento na vida de seus alunos, pode
transformar modos de ver o mundo e de entender a condi¢ao do marginalizado. Pode ajudar o
aluno a assumir seu lugar e a saber lidar com a diferenca e com a opressao.

Na préxima secdo, observarei como outros participantes da pesquisa, sujeitos
igualmente cindidos, marcados por questdes particulares, como a professora Dirce, alcam seus
voos. Como tentam, fracassam, ou tém sucesso, nesse processo desafiador de migrar,

simbolicamente, para outros lugares.
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FASE IMAGO

Ouvi de uma borboleta:
Hd pela vida afora, metamorfoses,
ndo so possiveis, mas necessdrias.

José Danilo Rangel



5.5 FASE IMAGO: O DESEJO DE VOO

Uma vez transformada em inseto adulto, a borboleta chega ao estidgio em que pode
voar e chegar a lugares mais distantes. O alcance de “novos lugares”, que apontarei na analise
dos excertos desta secdo, refere-se ao voo conjunto que o professor de inglés de Parintins faz
com seus alunos, na tentativa de apresentd-los a novos saberes, a novas possibilidades de
crescimento. Um dos meios pelo qual ele tenta alcancar esse “novo lugar” € a realizacdo de
projetos na escola. Por isso, na primeira subsecdo, comentarei Os excertos em que os
professores descrevem projetos que realizam, na tentativa de deslocar seu aluno do lugar em
que se encontra. Muitas vezes, esse deslocamento (NEVES, 2008) ¢ dificil de realizar, ja que
depende de questdes sobre as quais o professor nio tem controle. E essa dificuldade que o
professor encontra, ao tentar oportunizar novos rumos a seus alunos, que procurarei explorar
na segunda subsecdo da andlise. Por fim, na terceira subsecdo, considerarei as expectativas de
voo dos professores. Voos que eles planejam para seu futuro, seja pelo aperfeicoamento do

idioma, a realiza¢do de uma nova graduag@o ou o ingresso em um curso de pds-graduacao.

5.5.1 Os projetos de voo

Na introdugdo desta tese, comentei que os professores de inglés de Parintins t€ém uma
experiéncia de voo diferente dos demais professores brasileiros, por sobrevoarem seus
proprios jardins. Expliquei que, em Parintins, os espacos sobrevoados sdo singulares, que a
borboleta tem seus proprios viridarios e que, em seu percurso, ela passa por espacos urbanos,
como o Mercado Municipal, pelos rios e também pelos festivais folcléricos. Esses espacos,
assim como as pessoas que pertencem a eles, fazem parte de suas experiéncias e deixam
marcas significativas em suas trajetérias. Nesta subsecdo, busco trazer a discussdo a forma
como os projetos desenvolvidos pelos professores de inglés nas escolas de Parintins levam
seus alunos a explorarem mais suas proprias realidades, sua prépria cultura, em um contexto
mais amplo de ensino da lingua.

Uma forma encontrada pelos professores para trabalhar com seus alunos a realidade
local € por meio do comércio informal, muito comum nas ruas de Parintins. Esse ¢ um dos
propositos da professora Celina. Vejamos o que ela diz, ao compartilhar a ideia de um colega

de trabalho:
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RD 48

Como eles, os alunos, sdo muito, assim, filhos de tricicleiros, filhos de pessoas que
trabalham, é, com vendas, é... que trabalham em... [pausa] vendem alguma coisa
na rua, ele ja teve a IDEIA, né? Falta s6 a gente sentar pra amadurecer a ideia, né?
E PUXAR esse contexto pra sala de aula, né? Trabalhar as vendas, eh...
recepcionar o turista, quando chega na cidade, né? E... de ensinar pra eles os
principios, como ABORDAR o turista, é,conversar, é, passar uma informacao. ..
correta, né? (Prof.* Celina — Entrevista).

A descri¢do feita pela professora me incita a comentar brevemente a organizacio
urbana que encontrei, ao chegar a Parintins. Primeiramente, ndo encontrei onibus na cidade.
Transporte intermunicipal ndo seria possivel, jd que a cidade é uma ilha cercada pelos rios,
sendo o transporte para outras cidades feito somente por via fluvial ou aérea. J4 o transporte
intramunicipal € caracterizado pelos carros, motocicletas, bicicletas (inclusive elétricas) e os
triciclos. Os tricicleiros mencionados pela professora Celina, estdo espalhados por toda a
cidade e, geralmente, sdao procurados pela comunidade local para o transporte de cargas, e
muito apreciados pelos turistas, para realizar passeios pelas ruas de Parintins, como ilustra a

imagem que segue.

(24)
Imagem 10: Triciclos: Transporte simbolo de Parintins

As vendas a que a professora se refere sdo o comércio de iguarias regionais, como o
tacacd e o mugunzd, que pode ser realizado em pequenas bancas postas em frente as
residéncias dos parintinenses, geralmente nos finais das tardes. Essa breve descri¢do
complementa o cendrio que os dizeres da professora Celina nos apresenta.

Seus dizeres sugerem que esse cendrio precisa ser considerado, quando se pensa no
ensino de inglés para os estudantes de Parintins. Que é importante amadurecer a ideia de

realizar um projeto preparando os alunos para atender os turistas que deles se aproximarem

24 Imagem 10. Triciclos: Transporte simbolo de Parintins. Fonte: https://parintins.am.gov.br/?q=277-conteudo-50357-triciclos-
transporte-simbolo-de-parintins
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com o intuito de comprar os produtos, o que reflete o desejo de ensinar a lingua para uma
finalidade especifica, para uma finalidade pratica. Seus dizeres nos levam a entender que o
ensino de ingl€s em sua regido precisa ser direcionado para sua realidade. Ali hd um propdsito
claro para se aprender a lingua inglesa. A professora Celina e seu colega de trabalho sao
borboletas cujos olhos sdo formados por milhares de lentes, que possibilitam uma visdo de
360 graus, ou seja, torna possivel o facil reconhecimento de dreas que podem ser exploradas.
A necessidade de ter o ensino de inglés voltado para a diversidade local pode
ser também observado nos dizeres do professor Alcides, que relata atividades que realiza na

comunidade de Valéria, regido ja descrita como o lugar a que chegam os navios com turistas:

RD 49

Com relagdo a questdo da aula de Inglés, né, e... essas atividades de que nds
realizamos na comunidade 14, com essa diversidade que nés temos, a gente tenta,
eu tento colocar, assim, de alguma forma, né? E, logo quando eu iniciei a trabalhar,
eu tinha essa ideia de pegar, por exemplo... o aluno que vai na trilha, ele vai
conhecendo, ele vai apresentando as frutas, né, ai eu ficava pensando “como eu vou
apresentar as frutas em inglés?”, né, por exemplo, o tucuma... o tucuma, ele nio

tem essa palavra em inglés, né, entdo como que eu vou apresentar o tucuma em
inglés pro turista? Ai eu aprendi que a gente usa o “fruit”, né? Fruit, ai tucuma
fruit... Assim eu tentei ja fazer, né? E tento colocar e... com relagdo mesmo a pesca,
pois a gente ja tentou trabalhar também dessa forma, mas ndo com muita énfase, e...
até entdo, porque agora com a BNCC existem mais possibilidades de trabalhar,
porque a gente tem que trabalhar com relacionado mais a nossa realidade
mesmo, né? E até entdo a nossa proposta curricular, eh... referente ao municipio, ela
ndo... a gente tinha que trabalhar aquele contetido, né? A gente ia mais, assim,
baseado naquele contetido que ja vinha na proposta e... a gente tinha, assim,
essa... €....[pausa] essa coisa, essa ideia de trabalhar a nossa realidade referente a
isso... Eu ja tentei até fazer umas placas la em inglés, 1a em varios locais, s6 que
ainda ndo deu certo, mas eu vou retomar assim que tudo melhorar mesmo, depois da
pandemia, a gente vai tentar fazer novamente, fazer tudo em inglés, até mesmo
pras pessoas que passarem ld e poderem identificar, né? A gente tenta fazer essa
atividade assim, com relacdo a nossa diversidade, a nossa cultura, a nossa
natureza, que nds temos 14 na Valéria, que € muito rico (Prof. Alcides — Entrevista).

Inicialmente, gostaria de chamar a ateng¢do para as palavras finais do professor
Alcides, em que destaco “nossa diversidade”, “nossa cultura” e “nossa natureza”. Ao repetir o
pronome “nossa”’, o professor reforca ideia de pertencimento aquele lugar, em oposi¢do ao
lugar do outro, do estrangeiro, daquele que visita, que chega para conhecer seu mundo.

Depois, gostaria de chamar a ateng¢do para dois momentos que marcam a pratica

pedagogica do professor Alcides. O primeiro € o estabelecimento da Base Nacional Comum
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Curricular (BNCC), que vem propor uma nova abordagem para o ensino de inglés. De acordo
com o professor, a partir dela, o ensino de ingl€s passa a se voltar mais para a realidade local,
abordagem oposta a que seguiam anteriormente. Assim, percebemos que a intencdo do
professor de trabalhar a realidade local, antes da BNCC, ndo encontrava forgas, ji que a
proposta curricular determinava sua prética. Seus dizeres sugerem que o documento veio
favorecer seu trabalho, foi um marco que mereceu ser destacado. A BNCC vem ressaltar a
importancia da reflexdo sobre temas como a interculturalidade e a valorizag¢ao das diferengas.

O documento assim estabelece:

O Ensino Fundamental — Anos Finais tem o compromisso de dar continuidade a
compreensdo dessas nocdes, aprofundando os questionamentos sobre as pessoas, 0s
grupos humanos, as culturas e os modos de organizar a sociedade; as relacdes de
producdo e de poder; e a transformacdo de si mesmos e do mundo. O
desenvolvimento das habilidades voltadas para identificacdo, classificacdo,
organizagdo e comparacdo, em contexto local ou global, é importante para a melhor
compreensdo de si, do outro, da escola, da comunidade, do Estado, do pais e do
mundo. D4-se, assim, um passo importante para a responsabilizacdo do cidadao para
com o mundo em que vive (BRASIL, 2018, 356).

O contexto local, regional e global aparece varias vezes no documento, enfatizando,
assim, a necessidade de se olhar para o aluno como um cidaddo global, sem ignorar as
caracteristicas de seu local. O documento, que vem recebendo tanto criticas positivas, quanto
negativas de profissionais da Educagdo, é o parametro para muitos professores em atuagao,
como nos mostra o professor Alcides.

Outro marco em sua préatica pedagdgica, apontado pelo professor no RD 49 e que ndo
pode deixar de ser considerado um impedimento para os projetos da professora Celina no RD
48, foi a pandemia “de Covid-19. Ela veio interromper uma pratica, suspender a execugdo dos
projetos da comunidade. Todavia, ao dizer “depois da pandemia a gente vai tentar fazer
novamente”, o professor Alcides aponta para um reinicio que simboliza sua esperanga de que
tudo voltard a ser como era. Comentarei brevemente, na proxima subse¢do, o impacto da
Covid-19 na préatica do professor de inglés de Parintins, abrindo a discussdo sobre as

dificuldades encontradas pelos professores para algar seus voos.
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5.5.2 As dificuldades dos voos

De modo geral, apreende-se, nos dizeres dos professores de inglés de Parintins, que o
sucesso no deslocamento do aluno de um lugar a outro vem sendo ameagado principalmente
por trés fatores: a pandemia de Covid-19, a falta de apoio a projetos na escola e a
desvalorizacdo do professor e da disciplina de inglés. Analisarei, a seguir, os dizeres que
apontam esses fatores, buscando compreender seu impacto na trajetéria dos participantes
desta pesquisa.

O primeiro impedimento para o voo pleno dos professores, notado nos dizeres dos
participantes desta pesquisa, ¢ a pandemia de Covid-19, j4 que é um acontecimento que
atravessa a todos, que marca a trajetoria de todo professor que atua nas dreas atingidas pelo
coronavirus. E importante ressaltar que a maneira como a experiéncia nos toca e nos
transforma € singular. Podemos vivenciar um mesmo acontecimento, mas a experiéncia de
cada pessoa € Unica e ndo ird se repetir da mesma forma.

As aulas por ensino remoto tiraram do professor seu espaco de atuacido e o contato
fisico com seus alunos. Essa mudanga no ambiente de trabalho persiste hd mais de um ano e
tem resultado em consequéncias graves para a saide mental e fisica dos professores, que se
esforcam para adaptar-se a um ambiente frio, sem a intera¢do da sala de aula. Soma-se a isso a
dificuldade de acesso as tecnologias, ponto que tem sido bastante discutido nos ultimos
meses. Se esse € um fato preocupante mesmo em regides desenvolvidas do Brasil, € mais
ainda em regides em que o sinal de internet ndo chega a todos, como no interior do estado do
Amazonas. A solu¢do encontrada pela Secretaria Municipal de Educac¢do de Parintins para
chegar as comunidades mais distantes foi a transmissao das aulas pelo rddio. Assim explicam

os professores Camilo e Alcides:

RD 50

Agora estou tendo alunos da zona rural. S6 que com eles ji é “Pelas Ondas do
Radio”. Eu j ndo uso assim... o0 Whatsapp nao. A gente dava aula, por chamada de
video e tal, d4 pra trabalhar, mas... com esses alunos ja € diferente, ja € “Pelas Ondas
do Radio”. Eles recebem uma apostila e 1a, “Pelas Ondas do Radio”, eles
resolvem as atividades e depois trazem a apostila para o professor olhar. Se caso
ndo “tiver” de acordo, ai o professor prepara atividade de refor¢o (Prof. Camilo —

Entrevista)
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RD 51

Por conta que... o sinal, né, da telefonia celular ndo... ndo chega... a cobertura nao
chega toda na nossa area la da regiao, entdo é s através do radio, mesmo — sé
onde tem antena de internet que ai funciona, no caso, o wi-fi, mas fora isso s6 no
radio (Prof. Alcides — Entrevista).

A partir do momento em que a alternativa do rddio entra em cena em Parintins, a
cidade passa a ser marcada por uma caracteristica peculiar daquele lugar, ou de lugares aonde
a internet ndo chega a todos. Caracteristica que distingue a ferramenta de ensino que eles t€ém
em maos daquelas recentemente descobertas, dos ambientes de aprendizagem da internet que
tém sido usados nesse periodo de isolamento social. Enquanto muitos estudantes brasileiros
exploram na internet novas plataformas de aprendizagem, o aluno do interior amazonense
ainda ndo conhece os avangos dessa tecnologia.

Por outro lado, ter o rddio como meio de informagdo em pleno século XXI é uma volta
no tempo que traz para o presente a parte boa do passado também. Casas em que a familia é
numerosa, onde residem dois estudantes ou mais, o exercicio de acompanhar as aulas pelo
radio torna-se uma tarefa coletiva. A casa transforma-se em escola. Pais que ha muito tempo
ndo ouviam conteudos escolares, ouvem pelo radio também. O aparelho ligado num canto
pode atingir outros pontos da casa e provocar novos interesses, chamando a aten¢do do mais
novo até o mais velho membro da familia. Sobre a interagdo com outras pessoas da casa, a

professora Helena comenta:

RD 52

A minha mde que tem 75 anos, ela gostou muito da forma como td sendo. Que os
professores sdo muito bons, que estdo explicando as disciplinas (Prof.* Helena —
Entrevista).

A experiéncia “Pelas Ondas do Radio” certamente mobilizard saberes naqueles que
acompanham as aulas pelo rddio. Talvez o programa ndo tenha a eficidcia pretendida, mas
podera despertar sonhos adormecidos de alguém que, na cidade ou na zona rural, um dia quis
falar ingl€s, mas ndo pdde, que um dia quis frequentar a escola, mas as circunstancias nao
permitiram.

O segundo fator identificado nos dizeres dos professores de inglés de Parintins, que

dificulta seus voos € a falta de parcerias nos projetos educacionais. Para arealizacdo de
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atividades com os alunos mais além da sala de aula, os professores apontam a necessidade de

maior apoio das instituicdes de fomento. Eis o que diz a professora Fldvia:

RD 53

Projetos sdo necessarios, cles motivam os alunos deixando a aula animada e isso
facilita e ajuda o aluno no interesse pelo Inglés. O Projeto Minha Escola é Show é
o projeto Interdisciplinar Inglés e Histéria, desenvolvido na Escola Sao Francisco de
Assis em Parintins. Onde foram usadas ideias dos professores e alunos, no qual vocé
também teve participagdo. Foram construidas pistas com niimeros, desenhos,
mesas, palavras em inglés nos ambientes da escola e outras atividades. Meu
objetivo é continuar desempenhando um trabalho que venha motivar e contribuir
para o ensino dos estudantes. Meu plano: gostaria muito de continuar
desenvolvendo projetos com parcerias, pois tudo tem gastos financeiros. Isso é
fundamental para o desenvolvimento de projetos (Prof.* Fldvia — Questiondrio).

Parte do projeto Minha Escola é Show, descrito pela professora, foi realizada em
novembro de 2019, no periodo em que eu visitava as escolas de Parintins para coleta de
informacdes e, por isso, na ocasido, tive uma pequena participacdo no projeto, como ela
menciona no excerto.A professora termina a descri¢do do projeto, sugerindo que seu voo
poderia ser mais alto, se tivesse parceiros que a apoiassem financeiramente. Os projetos que
descreve e que gostaria de realizar envolvem gastos que ndo cabem no orcamento de um
professor.

A questdes que dificultam a realizag¢do de atividades fora da sala de aula ndo sdo s6 de
ordem financeira. A professora Celina aponta outro fator que leva a escola a construir muros
que fecham sobre si, impedindo o voo dos alunos. Para ela, com a constru¢dao desses muros
imagindrios, perde-se a interacdo entre escola e comunidade. E o que a professora sugere,
quando explica o motivo pelo qual ndo se veem mais projetos de passeio ao porto com 0s

alunos, para conversar com os turistas. Ela explica:

RD 54

No6s ndo temos mais esse... ndés nao temos essa interacao, né? E, devido também,
professora, eu acredito que a falta de projetos, também... [pausa] Pra gente fazer,
desenvolver um projeto desse, dentro da escola, tem uma certa burocracia “ai, nao
9
pode levar aluno pra fora”, “ai, nao pode isso, ndo pode aquilo”, entdo a gente
praticamente fica ali meio que... fechado naquele ambiente, né, af fica complicado
nés desenvolvermos os projetos de visita, né, pra... com os turistas, né? (Prof.?

Celina — Entrevista).
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Essas impossibilidades, esses impedimentos mencionados pela professora Celina
atuam como muros que crescem ao redor das institui¢des escolares. Tanto a escola, quanto a
universidade tém sido repensadas nos dltimos anos (Reis et al, 2019b), a fim de destruir esses
muros que historicamente foram construidos, facilitando a comunicagdo entre as institui¢des e
seus exteriores. Eis o que Larrosa (2016, p 109) diz, sobre esses muros:

z

Quando sua altura é excessiva, tornam-se fronteiras, obstidculos e barreiras. Sdo
muros a metafisica, a ciéncia, a moral, a politica, a religido, a arte e as formas
consensuais da linguagem. Em geral, nos impedem de ver o outro lado, transpassar o
ambito do conhecido e aprender outras formas de viver, de pensar e de nos
relacionarmos. E, o que € pior, nos fazem esquecer que alguma vez os construimos.

Essa impossibilidade de nos relacionarmos, de realizarmos atividades mais além da
escola foi cristalizando aos poucos, por motivos que ndés mesmos fomos criando, seja por
medo, por questdes de seguranca, por precaucdo, ou por praticidade. E de repente, como
sugere Larrosa, esquecemos que criamos. Fomos apenas acompanhando o mundo, sem pensar
muito nas consequéncias. O mundo mudou, e as experiéncias também. Hoje, quando nos
damos conta de que ndo € mais possivel viver a experiéncia como antes (ADORNO;
HORKHEIMER, 2016; AGAMBEN, 2005; BENJAMIN, 1987, KERTESZ, 1975), quando
identificamos esses “muros ao nosso redor”, precisamos, entdo, pensar em maneiras de
transpd-los, de ir além.

Outra questao que, segundo os dizeres dos professores de ingl€s de Parintins, dificulta
a realizacdo do voo do professor com seus alunos € a desvalorizagdo da disciplina de inglés.

Vejamos o que o professor Camilo diz, quando se lhe pede que explique o que é ensinar

inglés em seu contexto de ensino:

RD 55

)
_

E um desafio, visto que a Disciplina precisa ser mais valorizada por parte das
autoridades e dos colegas. Espero que um dia Ela ndo seja, como é hoje, s6 uma
disciplina no Curriculo (Prof. Camilo — Questionario).

Wy,

O professor volta a tocar no assunto, quando fala de sua trajetdria profissional:
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RD 56

Sempre estudei em Escola publica. Ingressei em 2008 na Universidade UEA, na
época cursei Letras — Portugués. Em 2010 participei da selecdo do programa
PARFOR e fiz na Ufam Letras-Inglés e Literatura. Sempre quis ser professor em
Lingua estrangeira e atuo com prazer no gosto de fazer em sala de aula. Nesse tempo
todo, o que me deixa um pouco triste é o descaso com a Disciplina L. Inglesa
(Prof. Camilo — Questiondrio).

Mais uma vez, ao falar sobre sua pratica pedagdgica, o professor enfatiza:

RD 57

Como falei, ¢ um prazer trabalhar com Lingua estrangeira. Espero que no préximo a
Disciplina seja olhada com carinho, visto que moramos em uma Cidade
Turistica (Prof. Camilo — Questionario).

E, na entrevista, ele faz a seguinte comparacao:

RD 58

Quando tem esses encontros pedagégicos da SEDUC e da SEMED, nao dao énfase
A lingua estrangeira. O qué que é a énfase? E Portugués e Matemética (Prof.
Camilo — Entrevista).

A constancia em apontar a Lingua Inglesa como uma disciplina que sofre “descaso”,
que “precisa ser mais valorizada”, “olhada com carinho”, como podemos observar nos
excertos, pode ser entendida como um dizer “universal”’, que poderia ser repetido por
qualquer outro professor de inglés. No entanto, aqui chamo a aten¢do para o enunciador
dessas palavras. O professor Camilo € aquele professor filho de artesdos, que trabalhava com
o pai na confec¢cdo e venda de artesanatos, histéria que abordei na se¢do 1, quando discuti a
presenca de estrangeiros em Parintins. Larrosa (2018), ao analisar os gestos do artesdo e o que
eles nos ensinam sobre experiéncia, argumenta que a ideia de experiéncia tem a ver com a
“atencdo ao mundo (e com a responsabilidade para com o mundo), com o fazer as coisas bem-
feitas” (p. 23). O autor ainda nos leva a entender que hd uma maneira de entender a vida e
uma responsabilidade com o trabalho que se destacam no oficio do artesdo. Seu trabalho
requer cuidados, tempo e atencdo, ao mundo e ao oficio que realiza. Nos dizeres do professor

Camilo, apreende-se uma forma de conceber o ensino de inglés como algo que merece os
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mesmos cuidados. A desvalorizacdo da disciplina e descaso apontados pelo professor destoam
de seus valores, ndo correspondem ao modo de tratar as coisas que lhe foi ensinado.

Outro professor que levanta questdes relacionadas ao tratamento da Lingua Inglesa € o
professor Tales. Ele sugere que o despreparo dos professores tem sido um vento contrdrio a
seus voos, 0 que compromete o avanco dos alunos. Assim podem ser interpretados os dizeres

que apresentarei a seguir:

RD 59

;§~§ Em Marco de 2012 inicio a minha carreira de Professor de Lingua Inglesa na rede
‘ estadual na sede do municipio de forma plena, convicto da minha capacidade e
cheio de anseios pela oportunidade de ensinar o que eu aprendi durante a minha
jornada até aquele momento. A realidade do ensino de Lingua Inglesa no municipio
de Parintins é muito discrepante no que tange a formacio adequada dos
professores, o que atinge diretamente os alunos, o que acaba implantando um
pensamento negativo quanto o aprendizado da Lingua Inglesa e a falta de
conhecimentos minimos que deveriam ser ensinados durante as séries finais do
ensino fundamental. Isso envolve e atrasa o desenvolvimento linguistico dos
educandos, principalmente quando estes ingressam no ensino médio, fase em que
atuo desde 2012, e enfrento diariamente a falta de conhecimento para alavancar o
conhecimento de inglés dos alunos. Esse problema no ensino de lingua
estrangeira acaba por atrasar e trava o trabalho do Professor(a) de Lingua Inglesa
no ensino médio, pois este se v&, muitas vezes incapaz de desenvolver um trabalho
diferenciado (Prof. Tales — Questionario).

Vemos, nos dizeres do professor Tales, um professor recém-formado, qualificado e
cheio de anseios por voar, mas que ndo encontrou uma panapand para acompanhar. Ao
contrério, ele aponta uma série de dificuldades para um voo pleno. Segundo o professor, a
falta de “formacdo adequada dos professores” em Parintins indiretamente “atrasa o
desenvolvimento linguistico dos educandos” e “trava” o seu trabalho como professor de
Ensino Médio. A interpretacdo que fago dos dizeres do professor Tales é que, ao chegar ao
Ensino Médio, os estudantes ndo trazem consigo uma bagagem linguistica suficiente para a
proposta que lhes € apresentada, e isso o desmotiva.

Os dizeres do professor reforcam o discurso da ineficiéncia do ensino de inglés na
escola publica, que hd muito tem sido discutido (BELLOTTO, 2002; BATISTA; PORTO,
2005, GASPARINI, 2005; BARCELOS, 2006; JORDAO, 2010, REIS, 2018b, entre outros).
Ao se referir as dificuldades que encontra como algo que “trava” o seu trabalho, o professor
Tales revela um fazer estagnado, que necessita de desestabilizacdo e agdo (REIS, 2018a).

Permanecer como estd pode fazer de sua profissdo uma angustia, uma tarefa que ndo lhe da
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prazer e nem traz satisfacdo. O trabalho nas condi¢des que o professor Tales relata e a forma
como ele lida com esse trabalho marcam sua experi€ncia como professor e vao delineando sua
identidade. Podemos apreender isso na resposta sobre o que € ser professor em seu contexto

de ensino. Ele diz:

RD 60

E encarar diariamente o desinimo e a antipatia perante a disciplina Lingua Inglesa.
(Prof. Tales — Questiondrio).

Hé uma quebra de expectativa na resposta do professor Tales, pois o que ele diz nao
vem ao encontro das representacdes comuns, geralmente idealistas, presentes nos discursos da
maioria dos professores ao serem perguntados sobre o que € ensinar inglés em seus contextos.
Seus dizeres sao alheios a uma formacgao discursiva dominante (Indursky, 2013). A imagem
transmitida € a de um professor desanimado com seu oficio, de um professor que € a prova de
que “os seres humanos sdo constitutivamente contraditérios; carregam consigo o que Freud
(1938 [1996b]) denomina ‘pulsdo de morte’, cujos sintomas mais comuns sdao violéncia,
desanimo, revolta, desamparo (CORACINI, 2015, p. 152).

Os dizeres do professor Tales nos informam que seu trabalho € marcado pelos
sentimentos de “desanimo” e “antipatia”, certamente ligados ao “problema no ensino de
lingua estrangeira” a que ele se refere no RD 59. Se ele ndo conseguir lidar com a frustracio
de estar num contexto em que o ensino de inglés ndo acontece como ele deseja, ndo
encontrard satisfacdo na profissdo, condicdo que nao € favoravel a saide mental e fisica de
nenhum profissional. Segundo Jordado (2010, p. 434), esse tipo de frustracdo acontece, quando
a eficiéncia do ensino/aprendizagem de inglés estd informada ‘“exclusivamente por objetivos
puramente linguisticos (em oposi¢cdo a discursivos), que posicionam as evidéncias da
aprendizagem no uso mecanico de estruturas linguisticas (gramaticais e/ou lexicais)”. Essa €
uma forma de olhar para o ensino de inglés que desconsidera outros enriquecimentos que
ocorrem no processo de ensino/aprendizagem do idioma, como, por exemplo, a formagao por
meio da discussdo de questdes sociais, abordagem defendida por autores como Jorge (2012).
A autora cita alguns temas vitais para o ensino e aprendizagem de segunda lingua, como

poder, identidade, subjetividade e (in)justi¢a social.
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Uma forma de desestabilizar o olhar para o ensino de inglé€s poderia ser através da
Educagdo Continuada (EC). Com Sél (2014), acredito que seja “possivel pensar no espaco da
EC como propicio a desestabilizacdo quanto as queixas, que se nao retiram o sujeito do lugar,
niao o levam a responsabilizar-se” (p. 214). Concluo, assim, que, tdo importante quanto a
formacgdo para os professores que atuam nas escolas de Parintins sem a qualificacio na drea,
seria a formacao de seus colegas que, embora qualificados, necessitam de estimulo para um
movimento que os desprenda de formas de conceber, de se posicionar frente ao ensino de
inglés na escola publica.

Outro exercicio que também pode ser benéfico ao professor € a pesquisa colaborativa,
que, segundo Oliveira (2006), pode ser realizada de forma “que o professor dialogue com o
pesquisador acerca de suas dificuldades e desta forma possa pensar em estratégias para
minimizar a interferéncia negativa de seus dilemas na sua pratica” (p. 2769). A autora ainda
cita, como exemplo de pesquisa deste cunho, sua tese de doutorado, que propde acdes para o
desenvolvimento do professor por meio da reflexdo colaborativa.

A reflexdo colaborativa seria uma das possiveis tarefas para a Educacdo Continuada.
Provocar a problematizagdo e desestabilizacdo de praticas discursivas. Refletir junto com o
professor sobre formas de agir para contornar os problemas. Problemas que t€m como causas
questdes que ultrapassam a formacdo de professores. Problemas que ndo desaparecerdo de
uma hora para outra, por isso, a necessidade de saber conviver com eles.

A experiéncia da Educacdo Continuada, quando toca o professor, leva-o a outros
espacos, transforma-o. Percebe-se, pelas palavras do professor Tales, a necessidade de uma
experiéncia assim em sua trajetéria. Ao final do RD 59, ele usa uma palavra que resume seu
sentimento: o professor sente-se “incapaz”. Pereira (2013) reflete sobre o que fazer para
reverter o sentimento de impoténcia gerado em situa¢des como a descrita. Segundo o autor, é
preciso fazer circular a palavra, manifestar nossas necessidades em palavras, “para que elas se
tornem mudangas subjetivas, gestos coletivos, acdes efetivas, politica imediata e até, quem
sabe, politica publica” (PEREIRA, 2013, p. 495). O espacdo da Educacdo Continuada é um
lugar para circular a palavra, debater, ouvir o outro, aliviar algumas angustias.

E importante, no entanto, ressaltar que a EC acontece de forma gradual, ndo
representando a solu¢do imediata de um problema. Quanto a isso, comentam Reis, Silva e

Torres (2011, p. 62):

Compreendemos que atender a um projeto de EC é uma pratica social capaz de fazer
com que a identidade do professor seja desestabilizada e reorganizada. Esse
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processo ndo € instantdneo, nem mesmo estd isento de angustias, conflitos, enfim,
ndo hd garantia de sucesso. Sabemos, no entanto, que o professor precisard estar
disposto a executar um intenso trabalho consigo e com os acontecimentos a sua volta
para que suas representacdes sejam mobilizadas.

As autoras me fazem concordar em que a mobilizacdo de representacdes leva tempo,
afinal, as subjetividades docentes nao foram construidas de um dia para o outro € nem seriam
desconstruidas com a mesma rapidez. O importante ¢ 0 movimento rumo a esse novo lugar,
rumo a novas formas de pensar. Nesse sentido, o relato do professor Tales me faz pensar na
Educagcdo Continuada como uma préitica que, a longo prazo, certamente beneficiard os
professores de inglés de Parintins. Podera instigar o reconhecimento de que os professores
que somos e os estudantes que temos resultam de um processo histérico que ndo se apagara,
mas que poderd ser desconstruido, repensado, sempre questionado. O reposicionamento do
professor, e isso se aplica a todos os professores que contribuiram para este estudo, ao
acontecer, provoca nos sujeitos deslocamentos subjetivos, assim definidos por Reis (2018a, p.

370):

Deslocamentos subjetivos sdo compreendidos como formas de reorganizacdo do
sujeito nas relagdes consigo, com seu saber-fazer, com o outro. Deslocamentos
exigem, enfim, muito trabalho, muito esforco, muita capacidade de reinvencdo (de
si) e poucas certezas. Desloca-se, portanto, apenas aquele sujeito que suporta seu
agir, responsabilizando-se por ele.

Com estas palavras, encerro esta reflexdo sobre a Educacdo Continuada, considerando
importante ressaltar que a responsabilizac¢do, apontada pela autora, € uma das condicdes para
que os professores cheguem 2 transformacio de si mesmos e de suas praticas de ensino. E
importante que se reorganizem nas relacdes acima apontadas por Reis (2018a): consigo, com
seu saber-fazer e com o outro. A vivéncia com o outro marca a experiéncia dos professores de
Parintins de modo singular e sinaliza a necessidade de agdes que passam pela formagao.
Formacao inicial e continuada de professores, que possa fortalecer a docéncia, que possibilite
o enfrentamento de obstidculos com mais seguranca e que transforme praticas de ensino que
precisam ser repensadas.

Comentarei a seguir sobre o desejo de algar voos formativos. Desta vez, considerando

as expectativas dos participantes desta pesquisa, seus planos e aspiragdes para o futuro.
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5.5.3 A expectativa do voo na formacio e na atuacao

O voo que leva o professor a novas possibilidades de estudo, seja na graduacio ou na

p6s-graduagdo, € o que almeja vérios dos professores de inglé€s de Parintins. Vejamos alguns

excertos:

RD 61

Nao quero parar por aqui pretendo fazer um mestrado, e quem sabe um doutorado

(Prof.* Helena — Questionario).

RD 62

Com isso, sendo o campo da educagdo, a raiz do progresso de uma nagdo, como
professor, um préximo passo é meu estudo de mestrado (Prof. Icaro —
Questionario).

RD 63

Hoje em dia estou estudando uma nova licenciatura na area da Lingua Inglesa
para no futuro me especializar nessa lingua (Prof. Alcides — Questiondrio).

RD 64

Meus planos ainda sdo conseguir fazer um curso de aperfeicoamento em Lingua
Inglesa fora do Brasil o que acabou sendo interrompido pela pandemia neste ano
(Prof. Tales — Questiondrio).

RD 65

Estou cursando uma especializacio on-line na area de lingua inglesa e pretendo
fazer mestrado na area (Prof. Plinio — Questionario).

RD 66

Pretendo fazer um mestrado na area de linguagens, mas nio consigo definir uma
linha de pesquisa a seguir (Prof.* Celina — Questiondrio).
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A preparacdo para alcancar novos lugares € bastante desafiadora, e definir o rumo a ser
tomado € uma das dificuldades encontradas, como aponta a professora Celina, ao dizer que

nao consegue definir sua linha de pesquisa. Sobre essa dificuldade, ela explica:

RD 67

Bom, eu ndo... professora, assim, eu ndo sei.. como que surge uma linha de
pesquisa, né, eh... meu irmdo diz que ele tem... ele ja tem a linha dele, ele... ele
[pausa] ele diz pra mim “tu ja pensaste num projeto? Numa coisa que tem que partir
de uma coisa que te inquiete’, né, de uma inquietacio... entdo assim, eh...,
vontadede produzir, eu tenho vontade, né, eh... eu... inclusive, quando eu
trabalhei no Mocambo, um dos projetos que eu quis levar pra frente ali mas nao tive
apoio... mas o material dos meninos td comigo, até hoje, que era a produgdo do
livro... do “Eu tenho poesia mocambense na veia”, entdo a producdo deles era
maravilhosa... Eh..., eu ndo tenho ainda uma linha de pesquisa, né, eu nao tenho
uma inquietag¢do ainda como ele falou, né, como ele diz pra mim “tu tem que ter
uma inquietacfo... partir de uma inquietacgao... a tua pesquisa” €, entdo eu acredito
também que é... que eu sou falha nessa parte, porque de certa forma eu me
acomodei, né, depois que eu tive... eu tive filhos a partir dos trinta e cinco anos pra
cima... entdo, meus filhos tdo pequenos, né, e eu sempre digo pro meu marido
“meus filhos tdo pequeno ainda, mas” eu disse “eu tenho que fazer o meu mestrado,
eu tenho que fazer o mestrado” eu disse “eu preciso crescer, eu preciso de é...
conhecimento, ter mais conhecimento, fazer alguma coisa que possa ajudar as
pessoas, ajudar meus alunos, ajudar a minha cidade, também”, entdo eu preciso é
ter essa experiéncia, ter essa epifania que eu ainda nao tive (Prof.* Celina —
Entrevista).

O encontro com a linha de pesquisa aparece nos dizeres da professora Celina como
algo da ordem “do que ndo se sabe, do que ndo se pode, do que ndo se quer, do que ndo
depende de nosso saber nem de nosso poder, nem de nossa vontade” (LARROSA, 2016, p.
69). Ela precisard de uma “epifania”, para ter acesso a essa experiéncia. Nos dizeres da
professora, percebemos que seus passos futuros estdo pautados em seus sentimentos, em sua
percepcdo intuitiva frente ao conhecimento. Diante da orientagcdo do irmao, que diz que é
preciso sentir uma inquietacdo para dar inicio a uma pesquisa, a professora busca esse
sentimento e o define como uma “experiéncia”’, uma “epifania” que ainda ndo teve. A palavra
“ainda”, segundo S6l (2014), marca a incidéncia do tempo nos deslocamentos subjetivos dos
professores. Esse “ainda” mostra que as experi€ncias que vao constituindo o sujeito professor
ndo acontecem de uma hora para outra. Levam tempo para serem vivenciadas. A identidade
do professor € constituida nesse imaginédrio do que ainda podera acontecer, do que ele podera
tornar-se. Para S6l (2014, p. 23),“pensar a identidade envolve pensar ndo apenas o que ‘jd ndo

somos’, mas também o que ‘ainda ndo somos’. Assim, vejo que a busca da professora Celina
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marca uma identidade incompleta, em (trans)formacdo que, mais uma vez, sofrerd uma
metamorfose, quando vier ao encontro da epifania que deseja, da experi€ncia que alcanca
horizontes para além do conhecido (Battaille, 1973).

No capitulo tedrico, discuto como a experiéncia € vista na perspectiva religiosa, o que
vem ao encontro da forma como a professora Celina se posiciona frente a0 momento de
inquietacdo que espera vivenciar. Momento que, como a experiéncia, podera ser marcado “por
uma intensidade emocional de natureza involuntdria: o sentimento de sermos tomados por
algo que ndo conseguimos controlar” (JAY, 2005, p. 99). A epifania, entendida como uma
descoberta, uma revelacdo que causa €xtase, representa a experiéncia do encontro com o
outro. Encontro que significa uma sintonia consigo mesma, com aquilo que quer, com o que
pretende atingir. Enquanto esse encontro ndo acontece, a professora permanece como um
sujeito incompleto, como “sujeito da falta, sempre em busca de (alg)uma completude,
inteireza e controle” (SOL, 2014, p. 33).

Esse sentimento de incompletude, essa indefini¢cdo da professora € que a mobilizara,
que impulsionard seu voo. A inquietacdo que almeja ja € parte da inquietude que precede o
salto. Todavia o mero desejo nio garante o voo. E preciso desprender-se, ter coragem e
acreditar. E preciso estar aberta a transformacdo. Saber reconhecer, naquilo que vibra, o
motivo para iniciar novos voos. E estar atento aquilo “que ‘nos passa’, o que nos toca, ou que
nos acontece, e, ao nos passar, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da
experiéncia estd, portanto, aberto a sua propria transformacao” (LARROSA, 2016, p. 28).
Ha perigos, ha riscos, hd perdas, mas junto vird o encontro com o novo, com experiéncias
enriquecedoras, que s6 poderdo ser vividas se sairmos do lugar, se ndo ficarmos ali parados.

Se dermos a metamorfose que nos definiu como professores, a chance de nunca ter fim.

56 CONCLUSAO

Retomemos, neste momento os quatro estdgios discutidos em Fases da Mutacdo,
buscando destacar alguns professores que deles fizeram parte. Na fase ovo, em que foram
analisados os recortes discursivos dos professores sobre seus pais, professores e sobre a
presenca de visitantes estrangeiros em Parintins, compreendemos o que a experiéncia do
encontro com o outro representou para professores como Alcides, Claudia e Tales. Na fase
larva, conhecemos os caminhos trilhados por professores como Helena, Icaro e Sara, e os

desafios das suas trajetorias. Na fase pupa, em que apresentei a escola como lugar de

169



transformacgdo, observamos professores, como Celina, Cynthia e Dirce, sendo transformados
e/ou atuando como agentes transformadores em seus locais de trabalho. Na fase imago,
observamos que professores como Camilo, Fldvia e Plinio, mesmo na fase “final” da
metamorfose, revelam-se como sujeitos incompletos, desejantes, € nos contam sobre seus
projetos e aspiragdes para o futuro.

Algo importante a ressaltar nesta conclusdo € a inter-relacdo entre as quatro fases.
Existem acontecimentos nas trajetdrias dos professores de inglés de Parintins que poderiam
ter aparecido em outras fases, ja que a elas também se associam, possibilidade que sinalizei
com a alternancia de algumas das imagens da metamorfose que aparecem junto aos excertos.
As origens, representadas pela imagem dos ovos, sdo bastante recorrentes, 0 que nos mostra o
lugar do professor de Parintins como elemento constitutivo de sua formacao.

Explorando a relagdo entre as fases, podemos dizer que o que aconteceu com o
professor Camilo na fase ovo (RD 13) pode ser interpretado como algo que pertenceria a fase
da transformacdo (fase pupa), se considerarmos 0 movimento de deslocamento do artesdo até
a profissdo de professor como uma transformacgdo. Isso significa que todos os excertos
poderiam ser olhados por outros angulos. As dificuldades nos voos, da fase imago, poderiam
ser interpretadas como um dos desafios dos percursos da fase larva. Excertos que aparecem na
fase ovo ndo sé nos levam a conhecer as origens dos professores, como também sinalizam
transformacgdes semelhantes aquelas apontadas na fase pupa, e assim por diante.

A escolha que fiz condiz com a maneira como os excertos me tocaram e foram me
guiando na identifica¢ao dos eixos tematicos e nos gestos de interpretacao. Interpretagao feita,
ndo com o intuito de trazer uma verdade unica sobre os professores de inglés de Parintins,
mas com a inten¢do de mostrar o que apreendi de seus dizeres. As interpretacdes dos
acontecimentos mostram que, como nas fases da metamorfose, ha uma fusao entre eles, uma
imbricacio. E dificil identificar onde termina uma fase e comeca a outra. A borboleta, na fase
imago, ndo se libertou totalmente das outras fases. Todas elas a constituem. Uma vez

pontuadas estas questdes, passo, agora, as minhas consideragdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Disse a flor ao pequeno principe:
E preciso que eu suporte duas ou trés larvas,
se quiser conhecer as borboletas.

Antoine de Saint-Exupéry



6. CONSIDERACOES FINAIS

Uma vez completado o ciclo da metamorfose, chego as minhas considerac¢des finais,
de forma ciclica, voltando as perguntas que deram inicio a este estudo: 1) Quais sdo os efeitos
de sentido, na produgdo de dizeres dos professores de inglés de Parintins, em relagdo a sua
formacdo-atuagao? Para explorar os efeitos de sentido na producdo desses dizeres, procurei
identificar tragos discursivos que me remetessem ao que ndo estava explicito nos excertos. Da
mesma forma, retomei conceitos apresentados na parte tedrica desta tese, para fundamentar
meus gestos de interpretacdo. Assim, foram vérias as descobertas ao longo da anélise.
Descobertas que me ajudaram a compreender o professor de ingl€s de Parintins como sujeito
cindido, como sujeito da experiéncia. 2) De que modo os acontecimentos identificados em
suas trajetérias de formacdo podem ser apreendidos (ou ndo) como experiéncia, como algo
que toca e provoca novos movimentos? Os acontecimentos discutidos em toda a andlise
constituem a experiéncia do professor parintinense, a experiéncia de ser transformado: a
experiéncia da metamorfose. Todos foram aqui reunidos para ir ao encontro do objetivo geral
desta tese, que € langar luz aos saberes e aos processos de formacgao de professores de inglés
atuantes na rede publica de ensino da cidade de Parintins. Nesse momento, retomo aqui cada
um dos objetivos especificos e explico como foram alcancgados.

Meu primeiro objetivo especifico foi identificar, nos discursos dos professores de
inglés de Parintins, a busca do conhecimento e os caminhos percorridos nesse processo.
Considero importante ressaltar que as narrativas que lancam luz aos caminhos trilhados pelos
professores nessa busca variaram quanto a “velocidade” (PORTELLI, 1997), ja que algumas
retinem descri¢cdes longas, minuciosas, de um determinado fato, como a narrativa do professor
Icaro sobre sua experiéncia no Parfor (RDs 30 a 33), enquanto outras nio oferecem tantos
detalhes, sdo mais sucintas, como, por exemplo, os dizeres do professor Camilo (RD 23)
sobre 0 mesmo programa. Isso acontece porque, como antecipado nesta tese, ainda que duas
pessoas vivenciem um mesmo acontecimento, cada experiéncia € tnica e se manifesta de
modo particular nos dizeres.

A forma como, nesta tese, uma narrativa se liga a outra, ou a outras questdes que
surgiram, confere a minha andlise discursiva um formato que mais se aproxima de um rizoma,
que de uma andlise linear. Ramificacdes rizomadticas podem ser percebidas na forma como

alguns elementos da andlise se cruzam e se completam. Um assunto leva a outro, uma
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narrativa remete a outra, o que mostra a complexidade de um estudo sobre a formacdo
docente. Nenhum professor se forma em isolamento, todos sd@o constituidos por multiplas
experiéncias e historias. Sao muitos, os elementos que contribuem para a sua (trans)formacao,
e nesta tese procurei apontar alguns deles.

Meu segundo objetivo especifico foi analisar os aspectos da vida
parintinense/amazonense que singularizam os momentos de formacao-atuagdo dos professores
de inglés de Parintins. Meus gestos de interpretacdo apontaram para a historicidade em que
esses professores estdo inseridos e para aspectos singulares de suas vidas, como, por exemplo,
o meio de transporte para a escola, os perigos representados pela travessia didria do rio e o
contexto cultural em que as praticas dos professores se inserem. Conhecer a realidade de
Parintins pelos discursos dos professores significou ndo apenas conhecer as caracteristicas do
mundo em que estdo envolvidos, mas também das relacdes de poder que nele existem, como
pudemos apreender em narrativas como a do professor Alcides (RD 08). Sdo relagdes que
poderiam existir noutros lugares, mas que, em Parintins, sdo agravadas por questdes como a
do capital cultural, que estabelece uma distancia maior entre os saberes da escola e os saberes
locais.

Compreendemos também como a formacdo imagindria atravessa os discursos dos
professores, € como suas representacdes constituem seus dizeres. A formagdo imagindria em
torno da relacao Parintins-Manaus, do que € ser indigena e do que € ser ribeirinho perpassa os
discursos dos professores, como pudemos observar, por exemplo, na narrativa da professora
Cléaudia (RD 35).

Meu terceiro objetivo especifico foi problematizar, nos discursos dos professores de
inglés de Parintins, acontecimentos que podem ser apreendidos como experiéncia,
acontecimentos que tocam 0s sujeitos e provocam novos movimentos. Muitas das questdes
discutidas ao longo da andlise confirmaram que ha acontecimentos nas vidas dos professores
de inglés de Parintins que podem ser apreendidos como experiéncia, pela forma como
tocaram e causaram mudangas nas trajetorias dos sujeitos. A maneira como o projeto Igarité
modificou a professora Celina (RD 39), a forma como o contato com estrangeiros tocou o
professor Tales (RD 14), e o modo como tornar-se professora impactou a vida da professora
Dirce (RD 47) s@o exemplos de como os sujeitos responderam a a¢do da experi€ncia em suas
vidas.

O mundo da experiéncia, enquanto lugar em que as pessoas se dao tempo e espago,
pdde ser notado nas descri¢des dos lugares de origem dos professores, assim como nos

costumes dos alunos de regides interioranas, como o0 Mocambo. A experiéncia e sua relagdao
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com gestos de interrupcdo também foi apreendida, quando os professores nos contaram sobre
0 uso do rddio para a transmissdo das aulas, durante o periodo de isolamento social, assim
como na descricdio do trabalho em regides rurais, como a Vila Amazonia, feita pelas
professoras Helena (RD 17) e Sara (RD 18).

Meu quarto objetivo especifico foi investigar em que momentos das trajetorias dos
professores de inglés de Parintins pdde ser percebida a (trans)formacgdo, buscando
compreendé-la em um processo de metamorfose, em um movimento continuo de tornar-se
professor. Os momentos da andlise em que observamos os professores serem tocados pela
experiéncia e se renderem a um processo transformador podem ser associados as
transformagdes que sucedem o encantamento no universo imagindrio da Amazonia. Nessa
Optica, quando as pessoas se encantam, suas energias sao levadas para o rio, e 14 elas vivem
varios estagios de evolugdo. Passam a ser seres encantados que vivem sob as dguas (LIMA,
1998) e sdo resultado de multiplas transformacdes. Nesse sentido, podemos ver resultados
semelhantes, no encantamento dos professores de ingl€s de Parintins. Eles sdo capturados e
transformados. Sdo transformados, mas ndo abandonam o que eram, trazem consigo marcas
de todas as fases vividas, ttm um corpo metamorfoseado.

Assim, podemos dizer que a aluna Claudia foi encantada em professora (RD 05). A
experiéncia com seu professor de Biologia fez que desse inicio a um processo de
transformacdo, até tornar-se borboleta. O mesmo aconteceu ao professor Alcides (RD 06),
com o encantamento pela pratica pedagdgica de uma de suas professoras do Ensino Médio.
Igualmente, o encantamento capturou o jovem Icaro, pelo livro que viu na vitrine da livraria
(RD 29). O mesmo aconteceu ao professor Camilo (RD 13), ao ser encantado pela lingua que
ouvia entre os turistas em Parintins, e a professora Celina, ao se encantar com o projeto Igarité
(RD 39).

Estes s@o alguns dos seres encantados que povoaram esta tese. Seres que, por sua vez,
capturaram minha atencdo, quando comecei a trabalhar em Parintins, e pelos quais me
encantei, ao conhecer as historias de formacdo que compartilharam conosco. Todos eles
foram marcados, de alguma forma, pela experiéncia e sdo resultados de metamorfoses
iniciadas em algum momento de suas vidas. As transformacdes pelas quais passaram
acompanham a transformacdo do espaco que habitam, como vimos, por exemplo, na analise
do RD 03, sendo, assim, processos singulares que acontecem de acordo com cada contexto.

Pensando, entdo, na unicidade da metamorfose, por ocorrer de acordo com as
especificidades do lugar em que o professor se insere, e na sua multiplicidade, por ser

constituida por multiplos ciclos que se encontram, considero a (trans)formac¢do do professor
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de inglés de Parintins como sendo uma metamorfose una e multiciclica. E defino como
metamorfose una e multiciclica, o conjunto das multiplas transformacdes que ocorrem no
sujeito e que sdo resultantes dos contextos Unicos em que eles se inserem, como procurarei

sintetizar na imagem que segue:

Metamorfose una e multiciclica

origens educacao
: ) ) inicial
vivéncias/
saberes

ovo larva

subjetividades/ desafios/
expectativas experigncia’ SUPEragoes

irr:ag\o ‘4pa

educagao praticas/ trabalho

continuada projtes

A (trans)formacdo do professor de inglés de Parintins

Imagem 11: Metamorfose una e multiciclica

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

O infografico nos ajuda a compreender o processo de formacgdo-atuacdo do professor
de inglés (de Parintins) como um processo multiciclico, constituido por ciclos que se
encontram e dialogam entre si. Esses ciclos sdo movidos pela experiéncia, ou seja, por
acontecimentos que tocam 0s sujeitos e provocam movimentos. Esses acontecimentos sdo
identificados nas origens, na educacdo inicial, no trabalho dos professores, que sdo também

espacos de educacdo continua, e naqueles dizeres que apontam a uma necessidade de mais
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oportunidades de envolvimento em projetos de Educacdo Continuada. Pensar na formagdo do
professor de inglés de Parintins considerando s6 um desses campos ndo responderia as
perguntas que levanto nesta tese. Todos os campos t€m interse¢des, € juntos constituem uma
s6 formacao.

Ao centro estd a experi€ncia, que move os ciclos de (trans)formacdo dos professores,
que estimula os deslocamentos de uma fase a outra. Do ovo a fase imago, a experiéncia € a
forca motriz, e ela é apreendida nas vivéncias/saberes, nos desafios/superacdes, nas
praticas/projetos e nas subjetividades/expectativas dos professores.

As vivéncias/saberes aparecem na interse¢do entre as origens e a educacdo inicial,
como observamos nos excertos que trazem a andlise a relagdo com membros da familia,
turistas e professores. E na escola e na universidade, que as vivéncias/saberes advindos dos
seus lugares de origem se ressignificam, a partir do encontro com o outro, seja este algo ou
alguém.

Os desafios/superagdes aparecem na intersecdo entre a educacao inicial e o trabalho,
como observamos nos desafios que o Parfor representou para parte dos professores de inglés
de Parintins, e nos desafios que diariamente enfrentam os professores que trabalham em
regides como a Vila Amazonia.

As praticas/projetos aparecem na intersecdo entre trabalho e educacdo continuada,
como observamos nos excertos em que os professores compartilham praticas e projetos
apreendidos como transformadores, ou quando suas praticas nos levam a entender que a
educagdo continuada é uma esfera que precisa ser trabalhada entre os professores.

As subjetividades/expectativas aparecem na interse¢do entre a educacdo continuada e
as origens, como observamos no ultimo excerto da andlise, em que as subjetividades da
professora Celina foram discutidas, revelando um sujeito desejante, um sujeito incompleto,
aspirante por novos voos. Subjetividades que, em suas origens, puderam igualmente ser
identificadas, quando ela compartilhou, no primeiro excerto da andlise, sua vivéncia com a
mae e 0 abandono pelo pai. Abandono que também estimulou seu desejo de voo, de um voo
projetado por sua mae, e que ela conseguiu algar. Assim, o dltimo excerto encontra-se com o
primeiro, e fechamos um ciclo.

Em sintese, o que o infogrifico apresentado sistematiza é a formacdo do sujeito como
algo que estd além do processo académico e da capacitacdo, que buscamos nas instituicoes
educacionais. Formag¢do que se dd no convivio com o préximo, dentro e fora dessas
institui¢des: nas relacdes com familiares, com professores, com pessoas que passam por

nossas vidas e despertam nosso interesse por novos saberes, novos rumos. Assim,
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compreender a transformacdo do professor de inglés de Parintins ndo é somente identificar o
antes e o depois, € saber que, no processo de mudancga entre os dois momentos, ha histdrias,
ha aprendizagens, ha muitos desafios.

Uma vez alcangados todos os objetivos inicialmente propostos, uma sintese pode ser
extraida da tese que defendi ao longo deste trabalho. Como vimos, nas trajetorias dos
professores de inglés de Parintins, hd acontecimentos singulares, apreendidos como
experiéncia, que agem no sujeito e o levam a um processo de metamorfose. Sabe-se pouco
sobre esse sujeito e suas trajetérias, e, por isso, foram lancadas luzes a seus saberes e
processos de formacao.

Ao abrir escuta aos professores de inglés de Parintins, esta pesquisa permitiu que suas
histérias de formagao fossem contadas por eles proprios. O percurso do professor, quando
contado por ele, legitima sua histéria. Se os acontecimentos de suas trajetérias fossem
narrados por terceiros, ndo teriam o mesmo sentido que foi produzido em seus dizeres. O
exercicio de trazer para esta tese as vozes dos professores, de valorizar a experiéncia da classe
(JAY, 2005), remeteu-me o tempo todo a “histéria vista de baixo” de E. P. Thompson, a
“histéria a contrapelo” de Walter Benjamin, ao “sul” de Souza Santos e as consideracoes de
Kleiman, Vianna e De Grande (2019) sobre a importancia do espago na Linguistica Aplicada,
para estudos sobre grupos minoritarizados.

Assim, ao concluir este estudo de doutoramento, espero que minha tese seja um
relevante acréscimo a producdo da LA voltada a visibilidade dos saberes, letramentos e
processos de formacdo dos professores. Espero também que a discussdo feita em torno da
necessidade de maiores oportunidades de formacdo inicial e continuada para os professores de
inglés de Parintins contribua para a reconstrucao do cendrio existente, € que as universidades
locais e secretarias de educacdo se orientem a partir do discutido, para ir ao encontro das
demandas dos professores de inglé€s de Parintins.

O que entendo como minha parte nessa reconstru¢do nao € mais o que eu entendia,
quando propus meu primeiro projeto de extensdao, na Universidade do Estado do Amazonas.
Nesse sentido, o doutorado me transformou. Passei a entender a Educacao Continuada como
um espago em que as propostas ndo devem acontecer de cima pra baixo, como se a
universidade j4 tivesse respostas prontas para passar aos professores em atuacdo no Ensino
Basico. Passei a compreender que se trata de uma parceria, em que as repostas surgem dentro
da propria escola. Esse entendimento ndo fard sentido, se for somente de minha parte. Para
que haja bons resultados, € preciso que os professores que atuam no Ensino Basico também se

deem conta de que nenhum projeto de Educacdo Continuada trard a eles respostas prontas
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para o que almejam, e que a busca deve ser constante e conjunta. Esse entendimento podera
evitar frustracdes entre os proprios professores que procuram, na universidade ou nas
secretarias de educacgao, solugdes para as questdes que enfrentam no dia a dia.

Os dizeres do professor Tales (RD 59) apontaram a necessidade de uma educacdo
continuada que ajude a amenizar as angustias e frustracdes enfrentadas pelos professores em
suas trajetérias. A imagem de um professor pelo caminho, suscetivel a adversidades e
desafios, remete-me a uma passagem da histéria do Pequeno Principe, que utilizo para ilustrar
e encerrar este estudo. Sao palavras que tomo para mim, ao “término” de um processo intenso
de (trans)formacdo, e que compartilho com os professores de inglés de Parintins, para que
sempre a considerem, ao longo de seus caminhos. As palavras da flor ao pequeno principe
vém trazer a experiéncia do sujeito padecente, sofredor, interpelado, for¢a e esperanca de uma
transformacdo futura. Disse ela ao pequeno principe: “E preciso que eu suporte duas ou trés
larvas, se quiser conhecer as borboletas” (Antoine de Saint-Exupéry). Suportar as larvas é
sindbnimo de fortaleza € compreender que a vida, o trabalho, o estudo ndo estdo livres delas. A
sabedoria estd no entendimento de que elas sd@o necessarias e de que serdo elas que nos

surpreenderdo com as mais profundas transformagdes.
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espléndida, exemplo de harmonia e justica social,
onde as pessoas vivem como seres encantados.

Milton Hatoum



ADORNO, T.; HORKHEIMER, M. Dialética do Esclarecimento. Tradu¢do de Guido
Antodnio de Almeida. Rio de Janeiro: Zahar, 2016.

AGAMBEN, G. Infiancia e Histéria:destruicdo da experiéncia e origem da histéria. Tradugao
de Henrique Burigo. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2005.

ALMEIDA, J. 1. M. Possibilidades pedagégicas do aplicativo WhatsApp em um curso de
Letras inglés:sentidos construidos durante uma experiéncia de ensino da lingua inglesa. 2017.
150 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de P6s-Graduacdo em Letras,
Universidade Federal do Acre, Rio Branco, 2017.

ALMEIDA, K. V. S. Formacao do professor de lingua inglesa:inquietagdes e inspiragdes
observadas nos relatérios de Estdgio Supervisionado no curso de Letras da UFT/Porto
Nacional. 2017. 129 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduag¢do em
Letras, Universidade Federal do Tocantins, Porto Nacional, 2017.

AMORIM, E. K. N. Os temas transversais nas aulas de lingua inglesa do ensino
fundamental: um estudo de caso. 2019. 72 f. Dissertacio (Mestrado em Letras) -
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2019.

AOKI, A. P. P. Educacao Escolar indigena:aquisi¢io da Lingua Inglesa pelos alunos
Apinayé de Sdo José e Mariazinha. 2014. 169 f. Dissertagdo (Mestrado em Letras) —
Programa de Pés-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Tocantins, Araguaina, 2014.

ARAUIJO, G. A. Representacoes sobre o ensino-aprendizagem de lingua inglesa:entre os
documentos oficiais e a fala do professor da escola publica. 2014. 183 f. Dissertacdo
(Mestrado em Letras) — Programa de P6s-Graduagdao em Letras, Universidade Federal do
Tocantins, Araguaina, 2014.

ARAUIJO, L. A. Portfélio como instrumento avaliativo discente no ensino-aprendizagem
de lingua inglesa: um estudo de caso. 2019. 114 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) -
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2019.

ARAUIJO, R. C. S. G. O pensamento critico na formacio de professores. 2019. 275 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Programa de P6s-Graduacdo em Educacao, Universidade Federal
do Amazonas, Manaus, 2019.

ASSIS JUNIOR, P. C. Etnoconhecimento e Educacio Quimica: didlogos possiveis no
processo de formagao inicial de professores na Amazdnia. 2017. 107 f. Dissertacdo (Mestrado
em Quimica) — Programa de Pds-Graduacdo em Quimica, Universidade Federal do
Amazonas, Manaus, 2017.

BARBOSA, E. G. Avaliacao da aprendizagem em lingua inglesa no primeiro ano do
ensino fundamental em escolas publicas do municipio de castanhal (PA). 2014. 170 f.
Mestrado em Letras: Linguistica e Teoria Literaria. Instituicio de Ensino: Universidade
Federal do Para, Belém.

BARBOSA, M. R.; JORGE, M. L. S. Linguistica aplicada critica e ensino de inglés no
contexto de movimentos sociais de luta pela terra. /n: Ist International ABRAPUI
Conference. [Belo Horizonte]. Anais eletronicos. UFMG, 2007. Disponivel em

180



http://www.leffa.pro.br/telad/Textos/Textos/Anais/ ABRAPUI_I_UFMG/language_pdf/lang50
.pdf. Acesso em: 15 dez. 2020.

BARBOSA, M. L. G. Pesquisa colaborativa: as contribui¢des e os desafios para a formacgao
de quatro professores de inglés de uma escola estadual de Palmas - TO. 2018. 145 f.
Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduagdo em Letras, Universidade
Federal do Tocantins, Porto Nacional, 2018.

BARCELOS, A. M. F. Narrativas, crencas e experiéncias de aprender inglés. Linguagem &
Ensino, v.9, n. 2, p.145-175.jul-dez, 2006.

BARCELOS, A. M. F. Understanding ‘teachers’ and ‘students’ language learning beliefs
in experience: a Deweyan approach.2000. Tese (Doutorado em Ensino de Inglés como
Segunda Lingua) — College of Education, The University of Alabama, Tuscaloosa, 2000.

BARCELOS, A. M.; COELHO, H. S.H. (Orgs.) Emocoes, reflexoes e (trans)form(acoes) de
alunos, professores e formadores de professores de linguas. Campinas: Pontes Editores,
2010.

BASA, E. M. Imre Kertész and Hungarian Literature./n: VASVARIL L. O.; ZEPETNEK,
S. T. (orgs.).Imre Kertész and Holocaust literature. West Lafayette, Indiana: Purdue
University Press, p. 11-23, 2005.

BATAILLE, G. La Experiencia interior.Traducio de Fernando Savater. Madrid: Taurus
Ediciones, 1973.

BATISTA, M. L. W.; PORTO, M. A. R. Um breve histérico do ensino de linguas estrangeiras
no Brasil. In: SANTANA, G. et al. Questoes de linguas estrangeiras: linguas estrangeiras
em questao. Sao Cristovao: Editora UFS; Aracaju: Fundacdo Oviédo Teixeira, 2005.

BAUMAN, Z. Identidade:entrevista a Benedetto Vecchi. Rio de Janeiro: Jorge. Zahar Ed.,
2005.

BELLOTTO, M. E. Ensino de inglés para criancas: Uma proposta construtiva. Faculdade de
Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, 2002.

BELTRAO, J. F.; LACERDA, P. M. (Orgs.) Amazonias em Tempos contemporaneos:Entre
diversidades e adversidades. Rio de Janeiro: Moérula, 2017.

BENJAMIN, W. Magia e Técnica, Arte e Politica: Ensaios sobre literatura e histéria da

cultura. Traducdo de Sérgio Paulo Rouanet. Sao Paulo: Editora Brasiliense, 1987.

BENTES, F. B. A teatralidade no Festival Folclorico de Parintins: O jogo dos brincantes
dos bois-bumbds. 2018. 152 f. Dissertacdo (Mestrado em Artes Cénicas) - Universidade
Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2018.

BHABHA, H. O lugar da cultura. Belo Horizonte: Editora UFMG, 1998.

181



BOHN, H. A formacao do professor de linguas: A constru¢io de uma identidade
profissional. Investigacdes: Linguistica Aplicada e Teoria Literdria, [Recife], (UFPE), v. 17,
n. 2, p. 97-113, 2005.

BONDIA, J. L.20 Minutos na Fila: sobre experiéncia, relato e subjetividade em Imre Kertész.
Traducgao de Filipe Santos Fernandes. Bolema,Rio Claro, SP, v. 28, n. 49, p. 717-743, ago.
2014.

BORGES, K. S. Aprendizagem de lingua inglesa mediada por sitios: uma atividade
promovida em um centro de autoacesso.2018. Dissertacio (Mestrado em Letras) —
Programa de P6s-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Pard, Belém, 2018.

BORGES, L. D. R.O Processo de Autonomizacdo a Luz do Paradigma da
Complexidade:Um Estudo da Trajetoria de Aprendizagem de Graduandos em Letras-
Inglés. 2019. 255 f. Tese (Doutorado em Letras) — Programa de Pds-Graduacdo em Letras,
Universidade Federal do Para, Belém, 2019.

BOURDIEU, P. Las formas de capital. Lima: Piedra Azul, 1999.

BRANQUINHO, D. B. Formacao de professores e ensino-aprendizagem de inglés com
Lingua franca: um estudo de caso na UFAM. 2017. 79 {. Disserta¢do (Mestrado em Letras)
- Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.

BRASIL. Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Plataforma
Sucupira. [S.1]. E-book (ndo paginado). Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantita
tivoRegiao.jsf;jsessionid=RbJuCKg4B9z8PtDvOm4yJozF.sucupira-203. Acesso em: 26 maio
2020.

BRASIL. Ministério da Educacao. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.

CANAGARAIJAH, S. Reclaiming the Local in Language Policy and Practice. [New York]:
Routledge, 2005.

CANDIOTTO, L. Z. P.; SANTOS, R. A. Experiéncias Geograficas em torno de uma
abordagem territorial. In: SAQUET, M. A.; SPOSITO, E. S. (Orgs.). Territérios
Territorialidades:teorias, processos e conflitos. Sdo Paulo: Expressdo Popular: UNESP, p.
315-340, 2008.

CARVALHO, F. P. Internacionalizacio e Aprendizado de Espanhol:experiéncias,
identidades e subjetividades de estudantes da UFMG. 2019. Tese (Doutorado em Estudos
Linguisticos) - Faculdade de Letras, Universidade Federal de Minas Gerais. 2019.

CARVALHO, L. M. Aspectos motivacionais de aprendentes de lingua inglesa: um estudo
de caso sob a perspectiva socio dinamica. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Letras) —
Programa de P6s-Graduacdo em Letras, Universidade Federal do Pard, Belém, 2018.

CARVALHO, R. M. S. Parintins:boi-bumbd e afirmagcdo identitaria: discurso,
representacOes, sonoridades e identidade no Amazonas contemporaneo. 2014. 432 f. Tese

182



(Doutorado em Artes) - Programa de Pdés-Graduacdo em Artes, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, SP, 2014.

CASSEMIRO, M. S. Uma investigacao sobre a constru¢ao de conhecimentos tedrico-
praticos na formacao inicial do professor de lingua inglesa a partir de uma perspectiva
sociocultural. 2018. 241f. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos) - Programa de Pos-
Graduacgdo em Estudos Linguisticos, Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho,
Sao José do Rio Preto, SP,2018.

CASTRO, E. R. Territério, biodiversidade e saberes de populacdes tradicionais. Papers do
NAEA, n. 92, p. 3-16, 1998.

CASTRO, L. M. A influéncia da lingua materna na producao de textos em lingua inglesa
de alunos do curso de letras do IEAA - UFAM. 2017. 95 f. Dissertacdo (Mestrado em
Letras) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.

CASTRO, N. M. S. G; Neves, M.S. A Educacao Continuada e a Pratica Pedagogica nas
Representacoes de uma Professora de Inglés. Caletroscépio, Volume 8, Linguistica
Aplicada. N. Especial II, p. 140-157, 2020.

CAVALCANTE, J. M. O. A realidade do ensino de lingua inglesa:dificuldades e problemas
enfrentados em uma escola rural. 2013. 150 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa
de P6s-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Acre, Rio Branco, 2013.

CIAMPA, A.C. Identidade. In: W. Codo & S. T. M Lane (Orgs.). Psicologia social:0 homem
em movimento. [S@o Paulo]: Brasiliense, p. 58-75, 1984.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Narrative inquiry: experience and story in
qualitative research. San Francisco: Jossey-Bass, 2000.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa Narrativa: Experiéncias e Histéria na
Pesquisa Qualitativa. 2*. ed. Tradu¢do do Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacdo de
Professores ILEEL/UF. Uberlandia: EDUFU, 2015.

COELHO, H. S. H. E possivel aprender inglés na escola?:crencas de professores e alunos
sobre o ensino de inglés em escolas publicas. Dissertacdo. (Mestrado em Estudos
Linguisticos). Belo Horizonte: Faculdade de Letras, Universidade Federal de Minas Gerais,
2005.

COELHO, H. S. H. Experiéncias, Emocoes e Transformac¢tes na Educacao Continuada:
Um Estudo de Caso. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos). Faculdade de Letras,
Universidade Federal de Minas Gerais, 2011.

CONNELLY, F. M.; CLANDININ, D. J. Stories of Experience and Narrative
Inquiry.Educational Researcher, Vol. 19, No. 5, p. 2-14, 2014.

CORACINI, M. J. F. Lingua Estrangeira e Lingua Materna: uma questdo de sujeito e
identidade. In: CORACINI, M. J. F. Identidade e discurso.Campinas: Argos Ed. Unicamp,
p. 139-159, 2003a.

183



CORACINI, M. J. F. A celebragao do outro na constitui¢ao da identidade. Revista Organon,
[s.1],vol. 17, n. 35, p. 201-220, 2003b.

CORACINI, M. J. F. Representacdes de professor: entre o passado e o presente. Revista
Reflexao e Acao, [Santa Cruz do Sul], v.23, n.1, p.132-161, jan./jun. 2015.

CORREA, E. S. A politica de formacéo de professores de lingua inglesa e os desafios da
pratica cotidiana na escola publica. 2018. 224 f. Tese (Doutorado em Sociedade e Cultura
na Amazobnia) - Programa de Pds-Graduagdo em Sociedade e Cultura na Amazonia,
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2018.

CORREIA, M. E. S. Possibilidades pedagoégicas no ensino de lingua inglesa com uso de
aplicativos para smartphone.2018.175 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de
Pés-Graduagao em Letras, Universidade Federal do Acre, Rio Branco, 2018.

COSTA, J. M. Amazonia: Olhares sobre o Territério e a Regido. [Rio de Janeiro]: Autografia
Editora, 2017.

COSTA, J. R. Atuacio do professor presencial no projeto ensino médio presencial com
mediacio tecnolégica no municipio de Parintins/AM. 2015. Dissertagdo (Mestrado em
Gestdo e Avaliagdo em Educacdo Publica) — Programa de Pds-Graduagdo em Letras,
Universidade Federal de Juiz de Fora, 2015.

COSTA, M. T. C. Politicas Linguisticas: o ensino de linguas estrangeiras em escolas
publicas do estado do Amazonas. 2014. 123 f. Dissertacio (Mestrado em Letras) -
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2014.

COSTA, R. P. G. M. Crencas sobre o professor de Lingua Inglesa:uma andlise de
diferentes relacdes estabelecidas em atos de fala de professores em pré-servico. 2014. 145 f.
Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduagdo em Letras, Universidade
Federal do Tocantins, Araguaina, 2014.

CRESSWELL, J. W.; CRESSWELL, J. D. Research design:qualitative, quantitative, and
mixed methods approaches. 5. ed. Los Angeles, Sage: 2018.

CRUZ, E. S. Yes, "Temos professores com formacao nos Estados Unidos!' Narrativas de
professores de inglés intercambistas do programa Fulbright. 2017. 196 f. Tese
(Doutorado em Letras) — Programa de Pdés-Graduacdo em Letras, Universidade Federal do
Tocantins, Araguaina, 2017.

CUNHA, R. A. O Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa — PNAIC
— e suas implicacoes na formacdo e na pratica pedagogica do professor
alfabetizador.2018. 123 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pos-
Graduac¢dao em Educacdo, Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2018.

DIAS, E. M. A Tlusao do Fausto: Manaus 1890 — 1920. Manaus: Editora Valer, 1999.
DIAS, R.; PIMENTA, S. Technologies, literacies in English oral communication and teacher

education: an empirical study at the university level. Revista Brasileira de Linguistica
Aplicada. [online]. 2015, vol.15, n.3, pp.711-733. Disponivel

184



em: https://www.scielo.br/pdf/rbla/v15n3/1984-6398-rbla-15-03-00711.pdf. Acesso em 27 jun
2021.

DELEUZE, G.; GUATTARI, F. Mil platés: capitalismo e esquizofrenia. Tradugao de Aurélio
Guerra Neto e Célia Pinto Costa. Rio de Janeiro: Ed. 34, 1995.

DEWEY, J. Experiéncia e Educacio. Traducido de Anisio Teixeira. [Sdo Paulo]: Companhia
Editora Nacional, 1979.

DUARTE, J. G. Praticas pedagdgicas criativas e o ensino de Lingua Inglesa:estudo de
caso na Escola Beatriz Rodrigues em Palmas. 2017. 311 f. Tese (Doutorado em Letras) —
Programa de Pés-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Tocantins, Araguaina, 2017.

ECKERT-HOFF, B. M. O falar de si como (des)construcio de identidades e
subjetividades no processo de formaciao do sujeito-professor. 2004. 199 p. Tese
(doutorado) — Programa de Pds-Graduagcdo em Linguistica Aplicada, Universidade Estadual
de Campinas, Instituto de Estudos da Linguagem, Campinas, SP, 2004.

FACANHA, M. A. V. et al. Ensino-aprendizagem de inglés e formacdo de professores: os
muros da academia podem desmoronar? In: JORDAO, C. M. et al (Orgs.) Letramentos em
pratica na formacio inicial de professores de inglés. Campinas, SP: Pontes Editores, p.
173-198, 2018.

FERRAREZI, L.; ROMAO, L. M. S. Morte anunciada: sentidos de meméria e
heterogeneidade no discurso jornalistico. Signética, [Goiania, GO],v. 19, p. 255-276, 2007.

FERREIRA, A. M. Os aspectos afetivos no ensino-aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira: um estudo de caso no contexto da educacdo bdsica. 2019. 144 f. Dissertacdo
(Mestrado em Letras) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2019.

FOUCAULT, M. A Arqueologia do Saber. Traducdo de Luiz Felipe Baeta Neves. 7 ed. Rio
de Janeiro: Forense Universitaria, 2008 [1969].

FOUCAULT, M. Politics, Philosophy, Culture: interviews and other writings of Michel
Foucault, 1977-1984. London: Routledge, 1988.

FRANCA, M. A construcao do processo de leitura em lingua inglesa do género tirinhas
em quadrinhos no 7° ano do ensino fundamental. 2010. 189 f. Dissertacdo (Mestrado em
Letras) — Programa de P6s-Graduacdo em Letras, Universidade Federal do Acre, Rio Branco,
2010.

FREUD, S. (1911) Formulagdes sobre os dois principios de funcionamento mental. In:
Edicao Standard Brasileira das Obras Psicolégicas Completas, Vol. XII, p. 419-440. Rio
de Janeiro: Imago, 1985.

FREUD, S. (1938). O mal-estar na civilizagdo. In: Obras psicologicas completas de
Sigmund Freud: edicdo standard brasileira. Rio de Janeiro: Imago, 1996.

GASPARINI, E.N. Sentidos de ensinar e aprender inglés na escola de ensino médio e
fundamental: uma andlise discursiva. Polifonia (10), p.159-175, Cuiab4, EDUFMT, 2005.

185



GIL, Antdnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. [Sdo Paulo]: Atlas, 1987.

GIMENEZ, T. Formagdo de professores de linguas no Brasil: Avancos e desafios. In:
SANTOS, L. I. S.; SILVA, K. A. (orgs.). Linguagem, ciéncia e ensino: desafios regionais e
globais. [Campinas]: Pontes, p. 41-54, 2013.

GOIS, S. C. C. As linhas tortas da migracao: estado e familia nos deslocamentos para a
Amazonia (1942 — 1944). Dissertacao (Mestrado) — Universidade Federal do Ceard — Centro
de Humanidades — Departamento de Histéria — Programa de Pds-Graduagdao em Histdria
Social — Fortaleza, 2013.

GOMES, N. L. Alguns termos e conceitos presentes no debate sobre relagdes raciais no
Brasil: uma breve discussao. In: BRASIL. Educacao Anti-racista: caminhos abertos pela
Lei federal n° 10.639/03. Brasilia, MEC, Secretaria de educac@o continuada e alfabetizacdo e
diversidade, 2005. p. 39 — 62.

GRIFFEE, D. T. An Introduction to Language Reseach Methods: Design and Data. TESL-
EJ Publications, p. 128-213, 2012.

HALL, S. A Identidade Cultural na Pés-Modernidade. [Rio de Janeiro]: DP&A Editora,
2011.

HATTA, M. S. Representacoes de estudantes e professores do Ensino Médio em uma
escola de Parintins-AM sobre sexualidade: um olhar a partir do PCN - Tema Transversal
Orientacdo Sexual. 2016. 145 f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Programa de Pds-
Graduacgdo em Psicologia, Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2016.

HATOUM, M. A Cidade Ilhada. [Sao Paulo]: Companhia das Letras, 2009.
HATOUM, M. Orfios do Eldorado. [S3o Paulo]: Companhia das Letras, 2008.

HEIDEGGER, M. A caminho da linguagem. Traducdo de Marcia S. C. Schuback.
Petropolis, RJ: Vozes; Braganca Paulista, SP: Editora Universitdria Sdo Francisco, 2003.

INDURSKY, F.O Trabalho Discursivo do Sujeito. Signo y Sefia, [Buenos Aires, AR],n. 24,
pp- 91-104, dez. de 2013. Disponivel em:
http://revistascientificas.filo.uba.ar/index.php/sys/article/view/3210/2846. Acesso: 14 out.
2020.

JAY, M. The limits of limit-experience: Bataille and Foucault. Constellations, [Oxford, UK;
Cambridge, MA],v. 2, n.2, p. 155-174, 1995.

JAY, M. Songs of Experience:Modern American and European Variations on a Universal
Theme. Berkeley and Los Angeles: University of California Press, 2005.

JORGE, M. L. S. Critical Literacy, Foreign Language Teaching and the Education about Race
Relations in Brazil. The Latin Americanist,v. 56, n. 4, p. 79-90, Dec. 2012.

186



JUCA, L. Responsabilidades sociais da Linguistica Aplicada na formagéo de professores de
lingua inglesa no contexto brasileiro: tragando novos rumos. /n: JORDAO, C. M. (Org.). A
Linguistica Aplicada no Brasil: rumos e passagens. Campinas: Pontes, 2016. p. 233-262.

KLEIMAN, A. B.; VIANNA, C. A. D.; DE GRANDE, P. B. A Linguistica Aplicada
na contemporaneidade: uma narrativa de continuidades na transformacgdo. Calidoscépio.
[Sdo Leopoldo, RS]. v. 17, n. 4, p. 724-742, dez. 2019. Disponivel em
http://revistas.unisinos.br/index.php/calidoscopio/article/view/19300. Acesso em: 07 out.
2020.

KUMARAVADIVELU, B. Language Teacher Education for a Global Society. New York
and London: Routledge, 2012.

KRUGER, M. F. Amazonia: mito e literatura. 3. ed. [Manaus]: Editora Valer, 2011.

LAGAZZI, S. A autoria no enlace equivoco das posicoes de sujeito. Revista Reflexdo e
Acdo, Santa Cruz do Sul, v.23, n.1, p.238-250, jan./jun. 2015.

LARROSA, J. Esperando nao se sabe o qué: sobre o oficio de professor. Tradugdo: Cristina
Antunes. 1°. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2018.

LARROSA, J. Tremores:escritos sobre experiéncia. Tradu¢do de Cristina Antunes, Jodo
Wanderley Geraldi. [Belo Horizonte]: Auténtica Editora, 2016.

LEAO, L. D. Reflexdes sobre a formacio do professor de educacio fisica em Parintins:
um confronto entre o PPC e o discurso dos egressos. 2019. 187 f. Dissertacao (Mestrado em
Educacdo) — Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo, Universidade Federal do Amazonas,
Manaus, 2019.

LESSA, J. S. Infancia e experiéncia em Walter Benjamin e Giorgio Agamben. Criar
Educacao — PPGE — UNESC, [Criciima], v. 5, n°1, janeiro/Junho 2016.

LIMA, A. J. S. Formacao continuada de professores de Lingua Portuguesa a luz do
letramento:reflexdes e proposta. 2019. Dissertacio (Mestrado Profissional em Ensino
Tecnoldgico) — Programa de P6s-Graduac@o em Ensino Tecnolégico, Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, Campus Manaus Centro, Manaus, 2019.

LIMA, F. S. Professores em formacio no contexto de fronteira Brasil/
Guyana:representacdes sobre a lingua inglesa. 2015. 102 f. Dissertacao (Mestrado em Letras)
— Programa de Pés-Graduacdo em Letras, Universidade Federal de Roraima, Boa Vista, 2015.

LIMA, M. L. Os desafios do ensino de inglés para fins especificos a distancia:um estudo
de caso. 2016. 127 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de P6s-Graduacdo em
Letras, Universidade Federal de Ronddnia, Porto Velho, 2016.

LIMA, Z. O mundo mistico dos caruanas e a revolta de sua ave. 4. ed. Belém: Cejup,
1998.

LOBATO, C.P. Tecnologia e lingua inglesa:reflexdes sobre o uso das tecnologias da
informacao e comunicacdo no contexto escolar amazdnico. 2016. 85 f. Dissertacdo (Mestrado

187



em Letras) — Programa de P6s-Graduacao em Letras, Universidade Federal de Ronddnia,
Porto Velho, 2016.

LOPEZ, C. H. A Autorreflexdo para uma Consciéncia do Clima Relacional: Estudo de
Caso com Professores de Lingua Estrangeira. 2019. 122 f. Dissertagdo (Mestrado em
Letras) — Programa de P6s-Graduagao em Letras, Universidade Federal do Pard, Belém, 2019.

LYRA, F. T.; PINHEIRO, V.; SARMENTO, V. Os incentivos fiscais a indastria da Zona
Franca de Manaus: uma avaliacdo (relatério final). Texto para discussao, no. 371. INPEA —
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada. Brasilia, 1995.

MACEDO, N. R. Contribuicoes de atividades de fonética e fonologia ao ensino de lingua
inglesa. 2014. 135 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pés-Graduacdo em
Letras, Universidade Federal do Tocantins, Araguaina, 2014.

MACIEL, Lidiane Maria. O sentido de melhorar de vida: arranjos familiares na dindmica
das migragdes rurais-urbanas em Sao Carlos-SP, 2012. Dissertacdo (Mestrado) — Programa de
P6s-Graduacdo em Sociologia do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade
Estadual de Campinas-SP.

MANNONI, O. A desidentificacdo. In: ROITMAN, A. (Org.) As Identificacoes na Clinica e
na Teoria Psicanalitica. Rio de Janeiro: Relume-Dumara, 1994. p.173-200.

MARINS-COSTA, E. G. Priticas de Letramento Critico na Formagdo de Professores de
Linguas Estrangeiras. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada. [Belo Horizonte], v. 12,
n. 4, p. 911-932, 2012.

MARTIN, A. D.; STROM, K. J. Becoming-Teacher: a rhizomatic look at first-year
teaching. Rotterdam/Boston/Taipei: Sense Publishers, 2017.

MARTINS, M. F. Aconselhamento linguageiro, motivacio e autonomia nas praticas de
producdo em escrita académica em inglés. 2015. Dissertacio (Mestrado em Letras) —
Programa de P6s-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Pard, Belém, 2015.

MATEUS, E. Torres de Babel e linguas de fogo: Um pouco sobre pesquisa na formacao de
professores de inglés. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, [Belo Horizonte, MG], v.
9, n. 1, p. 307-328, 2009.

MATTOS, A. M. A. Letramento Critico na Escola Publica: uma experiéncia na formagao
continuada de professores de inglés como lingua estrangeira. In: DUTRA, D. P.; MELLO, H.
R. (Orgs.). Educacdo Continuada: didlogos entre ensino, pesquisa e extensdo.
Campinas/Belo Horizonte: Pontes/Faculdade de Letras, 2013. p. 21-76.

MEATO, J. A. Ensinando a histéria a contrapelo: reflexdes benjaminianas. Revista
Encontros, v.16, p. 04, 2018.

MEGID , C. M.; CAPELLANI, A. P. L. Mas... o que nao € possivel? Efeitos das posicoes
dos sujeitos em A Vida Bela. In: BOLIGNINI, C. Z. (org.). Discurso e Ensino: o cinema na
escola. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2007, p. 29-34.

188



MELO, L. C. Formas Linguisticas de inscricdo do outro e de si-mesmo na escrita
reflexiva académico-profissional de relatorios de estagio de professores de linguas. 2015.
170 f. Tese (Doutorado em Letras) — Programa de Pés-Graduagdao em Letras, Universidade
Federal do Tocantins, Araguaina, 2015.

MENDES, M. E. Ensino de Inglés em Gurupi - TO:Sujeitos, crencas e trajetorias. 2014. 134
f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pés-Graduacdo em Letras, Universidade
Federal do Tocantins, Araguaina, 2014.

MENEZES DE SOUZA, L. M. O professor de inglés e os letramentos do século XXI: método
ou ética. In: JORDAO, C. M.; MARTINEZ, J. Z.: HALU, R. C. (Org.) Formacao
“desformatada”: praticas com professores de lingua inglesa. Campinas, SP: Pontes Editores,
2011, p. 279-304.

MICCOLI, L. A Experiéncia na Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas Estrangeiras:
levantamento, conceituacdo, referéncias e implicacdes para pesquisa. Rev. Brasileira de
Linguistica Aplicada, [Belo Horizonte],v. 6, n. 2, p. 207-248, 2006. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S1984-63982007000100011. Acesso em: 21dez. 2020.

MIGNOLO, W. Eurocentrism and Coloniality: the question of the totality of knowledge. In:
MIGNOLO, W; WALSH, C. On Decoloniality: Concepts, Analytics, Praxis. [Durham]:
Duke University Press, 2018, p. 194-210.

MOITA LOPES, L. P. Pesquisa interpretativista em Linguistica aplicada.DELTA, [Sao
Paulo],v. 10, n. 2., p. 329-338, 1994. Disponivel em: file:///C:/Users/user/Downloads/45412-
129939-1-SM%20(2).pdf. Acesso em: 21 dez. 2020.

MILHOMEM, K. O. A tematica ambiental no contexto escolar: abordagens adotadas em
projetos do Programa Ciéncia na Escola no Amazonas. 2017. 71 f. Dissertacdo (Mestrado em
Ciéncias do Ambiente e Sustentabilidade na Amazo6nia) — Programa de P6s-Graduacdo em
Ciéncias, Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.

MILLER, M. M. Andlise contextual de ensino e produ¢do de um vocabulario trilingue
intercultural:contribuicdes para futuros materiais didaticos de inglés como lingua adicional
na Escola Estadual Indigena 19 de Abril. 2018. 178 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) —
Programa de Pés-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Tocantins, Araguaina, 2018.

MIRANDA, E. A. A. Formacao de professores de Inglés: o impacto do curriculo na
(Re)constru¢do de identidade profissionais. 2018. 124 f. Dissertagdo (Mestrado em Letras) —
Programa de Pés-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Tocantins, Araguaina. 2018.

MONTE MOR, W. Formagdo Docente e Educagio Linguistica: uma perspectiva linguistico-
cultural-educacional. In:Magno e Silva, W.; Silva, W. R.; D.; Campos, D. M. (Orgs.).
Desafios da Formaciao de Professores na Linguistica Aplicada. Campinas: Ed. Pontes,
2019, p. 187-206.

MONTEIRO, M. F. C. Discurso, identidade e agentividade de professores de L2 no
PARFOR/AM: um estudo a luz do letramento critico (LC). 2014. 224 f. Tese (Doutorado em
Linguistica) — Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica, Universidade Federal de Santa
Catarina, Floriandpolis, 2014.

189



MORHY, S. S. A influéncia do aconselhamento linguageiro na trajetoria de uma aluna
de Letras — Inglés. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduagao
em Letras, Universidade Federal do Para, Belém, 2015.

NATIVIDADE, J. S. Ensino médio integrado no IFAM/campus Parintins:uma andlise do
processo de implementacdo do curso técnico em informatica (2007-2012). 2016. 146 f.
Dissertagcdo (Mestrado em Educagcdao) — Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo,
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2016.

NEVES, M. S. Efeitos de identificacdo imagindria com a lingua inglesa em recortes de
depoimentos sobre a formagdo universitaria. Revista de Estudos da Linguagem, n. 3, vol.
28, p-1291-1308, 2020.

NEVES, M. S. Identifica¢des subjetivas no discurso sobre avaliacdo de aprendizagem apds
um curso de Educacido Continuada. Horizontes, v. 26, n.2, p. 21-29 , jul./dez. 2008

NICHIDA, M. WhatsApp como recurso digital para avaliacio formativa na
aprendizagem da lingua inglesa no ensino médio. 2018. 177 f. Dissertacdo (Mestrado em
Letras) — Programa de P6s-Graduacdo em Letras, Universidade Federal do Tocantins, Porto
Nacional, 2018.

NOGUEIRA, 1. D.; SILVA, A. H. Termos e expressoes do coloquial do cotidiano da zona
rural no Brasil central no século XX. Goiinia: Grafica UFG, 2017.

NOGUEIRA, V. S. Sair pelo mundo. A conformacao de uma territorialidade camponesa.
Tese (doutorado) — Departamento de Antropologia Social — Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas — Universidade Estadual de Campinas — SP, 2010.

NOGUEIRA, W. S. A espetacularizacio do imaginario amazonico no boi-bumba de
Parintins. 2013. 244 f. Tese (Doutorado em Sociedade e Cultura na Amazonia) - — Programa
de P6s-Graduagdo em Sociedade e Cultura na Amazdnia,Universidade Federal do Amazonas,
Manaus, 2013.

NORONHA, M. L. B. S. Servico social para além da sala de aula: extensio universitaria
como espago de formacdo profissional na Universidade Federal do Amazonas. 2019. 151 f.
Dissertacdo (Mestrado em Servi¢o Social) — Programa de P6s-Graduacdo em Servigo Social,
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2019.

NOVELLI, P. G. A sala de aula como espag¢o de comunicagdo: reflexdes em torno do tema.
Interface: Comunicacio, Satde, Educacgdo, v. 1, n. 1, p. 43-50. 1997.

NUNAN, D. Research methods in language learning.[Cambridge]: Cambridge University
Press, 1992.

NUNCA ME SONHARAM. Direcdo: Cacau Rhoden. Producdo: Maria Farinha Filmes.
Roteiro: André Finotti, Cacau Rhoden, Juliana Borges, Luana Lobo, Teté Cartaxo.
Documentéario (90 minutos), 2017.

190



OGANDO, L. P.Os sentidos construidos sobre o estagio supervisionado de
Letras/Inglés:os saberes da teoria e da pratica. 2017. 124 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras)
— Programa de Pés-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Acre, Rio Branco, 2017.

OLIVEIRA, E. S.; VASCONCELOS, E. A.; SANCHES, R. D. (Orgs.). Estudos Linguisticos
na Amazonia. [Sao Paulo]: Pontes Editores, 2019.

OLIVEIRA, G.A; BERLOFFA, M. I; SANTOS, M. A; NERY, W. C. A diferenca indigena:
entre memoria e silenciamentos. In: LAGAZZI, S.; ROMUALDO, E. C.; TASSO, I. Estudos
do Texto e do Discurso: O discurso em contraponto: Foucault, Maingueneau, Pécheux. Sao
Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2013. p. 289-309.

OLIVEIRA, M. B. F; SOUZA, A. S.Uma experiéncia com Alunos de Letras em
formacao inicial: Construindo Blogs em sala de aula. The Especialist, [Sdo Paulo], v.
39, n. 3, p. 1-16, 2018. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/esp/article/viewFile/35853/27435. Acesso em: 21 dez. 2020.

OLIVEIRA, S. B. Compreendendo o processo interacional na sala de aula de lingua
inglesa: visdes de professores e alunos. Multiplas Perspectivas em Linguistica. Anais da
coletanea do XI SILEL. [Uberlandia], ILEEL, UFU, p. 2758-2770, 2006. Disponivel em:
http://www .filologia.org.br/ileel/sumario.html. Acesso em: 16 nov. 2020.

OLIVEIRA, M. L. S. A heterogeneidade constitutiva na identidade do sujeito professor de
lingua inglesa:ressonincias sobre o modo de dizer e lugares discursivos. 2016. 134 f.

Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduagdo em Letras, Universidade
Federal de Rondo6nia, Porto Velho, 2016.

OLIVEIRA, O. C. O ensino de ortografia nas aulas de inglés no ensino médio:concepcoes
e praticas docentes. 2017. 98 f. Dissertagdo (Mestrado em Letras)— Programa de Pos-
Graduagdo em Letras, Universidade Federal do Tocantins, Araguaina, 2017.

ORLANDI, E. P. Anadlise de Discurso:Principios & Procedimentos. 8. ed. Campinas: Pontes,
2009.

ORLANDI, E. P. Linguagem e educagao social: a relacdo sujeito, individuo e pessoa. Revista
Rua. Campinas, n. 21, vol. 2, nov. 2015, p. 187-198.

ORLANDI, E. P. A materialidade do gesto de interpretacio e o discurso eletronico. In: DIAS,
Cristiane. Formas de mobilidade no espaco e-urbano:sentido e materialidade digital
[online]. Anais da série e-urbano. Vol. 2, 2013, Consultada no Portal Labeurb — Disponivel
em: http://www.labeurb.unicamp.br/livroEurbano/ Laboratério de Estudos Urbanos -
LABEURB/Nicleo de Desenvolvimento da Criatividade — NUDECRI, Universidade Estadual
de Campinas — UNICAMP.

ORTIZ, E. M. Né/ndo é? - uma abordagem discursiva. Organon. Revista do Instituto de
Letras da UFRGS. v. 9, n. 23, p. 155-162, 1995.

PALMA, E. S. O ensino das expressoes da questao social na Amazonia na formaciao em
Servico Social: um olhar a partir dos cursos de Servico Social do interior do Amazonas. 2017.

191



113 f. Dissertacdo (Mestrado em Servico Social) — Programa de P6s-Graduagdo em Servigo
Social, Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.

PECHEUX, M. Anilise automética do discurso (AAD-69). In: GADET, F; HAK, T.
(organizagdo). Por uma analise automatica do discurso: Uma introdugdo a obra de Michel
Pécheux. Campinas: Editora da UNICAMP, 1990, p. 61-165.

PECHEUX, M. O Discurso: estrutura ou acontecimento. 4 edicdo. [Campinas]: Pontes,
2006.

PECHEUX, M. O papel da memdria. In:ACHARD, P. et al. O papel da meméria. Tradugio
de José Horta Nunes. 3. ed. [Campinas]: Pontes, 1999.

PECHEUX, M. Seméintica e Discurso: uma critica a afirmagio do 6bvio. Tradugdo: Eni
Pulcinelli Orlandi. 3. ed. Campinas, SP: Editora da Unicamp, 1997.

PENNYCOOK, A. Uma linguistica aplicada transgressiva. In: MOITA LOPES, L. P. (Org.).
Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar. [Sao Paulo], Pardbola Editorial, 2006. p. 67-
84. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/rbla/v8n1/11.pdf. Acesso em: 21 dez 2020.

PEREIRA, E. B. Apropriacio tedrica e formacao de professores na graduacao em letras:
0 processo enunciativo em analise. 2017. 201 f. Tese (Doutorado em Letras) — Programa de
Pés-Graduagdo em Letras, Universidade Federal do Pard, Belém, 2017.

PEREIRA, J. C. J. Quantas palavras valem mesmo uma imagem - a fotografia como
elemento integrante do processo de escrita em aulas de inglés/LE. 2018. 143 f.
Dissertacao (Mestrado em Letras) — Programa de Pés-Graduacdo em Letras, Universidade
Federal Do Tocantins, Porto Nacional, 2018.

PEREIRA, M. R. Os profissionais do impossivel. Educacido & Realidade, Porto Alegre, v.
38, n. 2, p. 485-499, abr./jun. 2013.

PEREIRA, R. V. B. C. Ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa: um estudo sobre a
autonomia. 2018. 126 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de P6s-Graduacao em
Letras, Universidade Federal de Rond6nia, Porto Velho, 2018.

PESSOA, R. R.; SILVESTRE, V.P.V.; MONTE MOR, W (orgs.). Perspectivas Criticas de
Educacao Linguistica no Brasil: trajetérias e praticas de professoras (es) universitarias (0s)
de inglés. [Sao Paulo]: P4 de palavra, 2018.

PINHEIRO, M. L. U. Migracdo, trabalho e etnicidade portugueses e ingleses no porto de
Manaus, 1880-1920. Varia Histéria, Belo Horizonte, vol. 30, n° 54, p.807-826, set/dez 2014.

PINTO, A. Q. Ensino com Pesquisa na Formaciao de Professores(as) do Curso de
Licenciatura em Pedagogia do ICSEZ/Parintins. 2019. 161 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagdo) — Programa de P6s-Graduagao em Educacao, Universidade Federal do Amazonas,
Manaus, 2019.

PINTO, A. G. N.; CARVALHO, J. A. L.; SANTOS, H. M. C.; CRUZ, M. J. M.. As grandes
enchentes do Amazonas, na década de 1970, e sua associagdo com a migra¢do para Manaus.

192



In: Anais da Reunido Regional da SBPC em Tabatinga, 2009. Sao Paulo: SBPC/UEA,
20009. Disponivel em: <http://www.sbpcnet.org.br/livro/tabatinga>. Acesso em: 14 jul. 2021.

PORTELLI, A. A Filosofia e os Fatos: narracdo, interpretacdo e significado nas memorias e
nas fontes orais. Dossié Tempo, Rio de Janeiro, v. 1, n. 2, p. 59 — 72, 1996.

PORTELLI, A. O que faz a histéria oral diferente. Projeto Histéria, Sdo Paulo, n. 14,p. 25-
39, fev. 1997.

PRASSE, I. O desejo das linguas estrangeiras. Traducao de Dulce Duque Estrada. Revista
Internacional, ano I, n.'1/ jun. Rio de Janeiro, Paris, Nova York, Buenos Aires: Companhia
de Freud, p.63-73,1997.

QUIJANO, A. Colonialidade do poder. Eurocentrismo e América Latina./n: QUIJANO, A. A
colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais, perspectivas latino-

americanas. [Buenos Aires]: CLACSO, Conselho Latinoamericano de Ciencias Sociales,
2005, p. 117-142.

RABELO, J. A. A. Fomento de autonomia na aprendizagem de inglés por meio do
aconselhamento linguageiro: um estudo de caso sob a perspectiva ecoldégica. 2016.
Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduagdo em Letras, Universidade
Federal do Para, Belém, 2016.

RAJAGOPALAN, K. Por uma linguistica critica: linguagem, identidade e a questdo ética.
2. ed. SP: Parabola editorial, 2004.

REIS, V. S. Identificacdo e Relacdo entre Professor (LE) e Formador em um Projeto de
Educagdo Continuada. Signum: Estudos Linguisticos, Londrina, n. 14/1, p. 503-522, jun.
2011.

REIS, V. S. Posi¢do responsdvel na lingua que ensino/aprendo: andlise da relacdo do
professor de ingl€s com as aulas (de inglé€s) em curso de formagdo continuada. Soletras, [Rio
de Janeiro],v.1, n. 35, p. 359-378, 2018a. Disponivel em:
https://doi.org/10.12957/soletras.2018.32330. Acesso em: 21 dez 2020.

REIS, V. S. Recusas e deslocamentos subjetivos de duas professoras de ingl€és em contexto
encarcerado. Letras & Letras, v. 32, n. 3, p. 80-104, nov. 2016.

REIS, V. S. As relagdes de poder inscrita na escrita do diario de aprendizagem de lingua
estrangeira (ingl€s). Zetetiké, [Campinas].FE, Unicamp, v. 18, p. 653-674, 2010.

REIS, V. S. Time, space, and memory in the teaching and learning of English within a
Brazilian juvenile detention centre: The effect of suspension in a confused space. In: LAMB,
T; MURRAY, G. (Eds). Space, Place and Autonomy in Language Learning.Routledge,
2018b.

REIS, V. S.; CAMPOS, 1. O.; OLIVEIRA, S. L. A educacdo continuada de professores de
lingua inglesa como espaco-experiéncia de (trans)formacdo e (re)significacdo identitdria: a
lingua ensinada-aprendida. Glauks:Revista de Letras e Arte. [Vigosa],vol.18 n. 1, p. 32-48,

193



2018. Disponivel em: https://www.revistaglauks.ufv.br/index.php/Glauks/article/view/83.
Acesso em: 21 dez 2020.

REIS, V. S.; COSTA, Y. S. Deslocamentos Linguisticos e subjetivos na aprendizagem da
lingua inglesa por meio do teatro e de suas técnicas. Revista X, Curitiba, vol. 12, n. 3, p. 152-
177, 2017.

REIS, V. S.; ROCHA, A. M. S.; AVILA, I. C. O.; ARAUJO, J. V. M.; FERNANDES, R. F.
S.; PAULA, G. F.; PEREIRA, 1. C.; NASCIMENTO, L. Nao s6 de verbo to be (sobre) vive o
ensino da Lingua Inglesa: PIBID como experiéncia para a reinvencdo de praticas e posi¢oes
na educacdo bdsica. Revista X, [Curitiba, PR],vol. 14, n. 3, p. 187-210, 2019a. Disponivel
em: https://revistas.ufpr.br/revistax/article/view/64830/39032. Acesso em: 21 dez. 2020.

REIS, V. S.; SILVA, L. C.; TORRES, A. M. M. S. Teorizando a pratica ou praticando a
teoria? Os deslocamentos identitdrios de duas professoras de inglés em um grupo de pesquisa-
acdo. Trabalhos em Linguistica Aplicada, Campinas, 50(1): 55-74, jan./jun. 2011.

REIS, V. S.; SOL, V. S. A; CARVALHO, F. P.; GONCALVEZ, I. L.; FERREIRA, L. P. M.
(Re) Construindo saberes, fazeres e parcerias para a sala de aula de lingua estrangeira. In.
FINARDI, K. R.; SCHERRE, M. M. P.; TESCH, L. M.; CARVALHO, H. M. A diversidade
de fazeres em torno da linguagem:universidades, faculdades e educagdo basica em acdo.
Campinas, SP: Pontes, 2019b.

REVUZ, C. A lingua estrangeira entre o desejo de um outro lugar e o risco do exilio. In:
SIGNORINI, I. (Org.). Lingua(gem) e identidade: eclementos para uma discussdo no campo
aplicado. Tradugdo de Silvana Serrani. [Campinas]: Mercado de Letras, FAEP/ FAPESP,
1998, p.213-230.

RIBEIRO, J. A.Dialogo no aconselhamento em aprendizagem de inglés: interacao,
reflexdo e autonomia. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-
Graduagao em Letras, Universidade Federal do Para, Belém, 2018.

ROSA, W. O L. Desafios e possibilidades na pratica docente de lingua inglesa do 1° ao 5°
ano. 2018. 142 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduagdo em Letras,
Universidade Federal do Tocantins, Porto Nacional, 2018.

ROSSMAN, G. B; RALLIS, S. F. Learning in the Field:An Introduction to Qualitative
Research. 4. ed. [Thousand Oaks]: Sage Publications, 2016.

SANTOS, J. N. Implicacoes do code-switching no ensino-aprendizagem da lingua inglesa
em uma escola da fronteira Lethem (GY) / Bonfim (BR). 2019. 98 f. Dissertacdo
(Mestrado em Letras) — Programa de Po6s-Graduacdo em Letras, Fundacdo Universidade
Federal de Roraima, Boa Vista, 2019.

SANTOS, L. C. S. H. O Ensino de Inglés na Escola Publica sob as Lentes da
Interculturalidade:um breve recorte da realidade da cidade de Palmas (TO). 2017. 132 f.
Dissertacdo (Mestrado em Letras)— Programa de Pés-Graduacdo em Letras, Universidade
Federal do Tocantins, Porto Nacional, 2017.

194



SANTOS, M. L. O erro como forma de insercao ou exclusdo social no processo de
aprendizagem de Lingua Inglesa. 2017. 117 f. Dissertacdio (Mestrado em Letras) —
Programa de Pdés-Graduacdo em Letras, Universidade Federal de Rondo6nia, Porto Velho,
2017.

SANTOS, R. S.; OLIVEIRA, F. P. O Parfor e suas contribui¢des na formagao de professores:
uma andlise no ambito das acdes afirmativas. Revista PET Interdisciplinar e Programa
Conexoes/UFPA On-line. Vol. 01, p. 90-96, 2016.

SCHNEIDERS, C. M. Do retorno ao arquivo a constitui¢do do corpus e dos gestos de
interpretacdo. Conexao Letras, [Porto Alegre, RS],vol. 9, n. 11, p. 99-109, 2014. Disponivel
em: https://seer.ufrgs.br/conexaoletras/article/view/55144. Acesso em: 21 dez. 2020.

SCOTT, J. W. Experiéncia. In: SILVA, A. L.; LAGO, M. C. S.; RAMOS, T. R. O. (orgs).
Falas de Género. Santa Catarina: Editora Mulheres, 1999, p. 21-55.

SILVA, A. R. R. A(s) crenca(s) constitutiva(s) de uma professora em relacio ao uso da
miusica como recurso didatico para o ensino de Lingua Estrangeira (Inglés):relacio entre
crengas contextuais, reflexividade e criticidade. 2018. 147 f. Dissertacdo (Mestrado em
Letras) — Programa de Pds-Graduagdo em Letras, Universidade Federal do Tocantins,
Araguaina, 2018.

SILVA, D. S. Entre o imaginario e o discurso:priticas e contribui¢des para o letramento em
lingua inglesa. 2017. 90 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduagdo
em Letras, Universidade Federal de Rondonia, Porto Velho, 2017.

SILVA, E. R. O ensino de inglés como lingua franca:uma anélise do posicionamento de
professores municipais de Palmas — TO. 2018. 122 f. Dissertagdo (Mestrado em Letras) —
Programa de Pés-Graduacdo em Letras, Universidade Federal do Tocantins, Porto Nacional,
2018.

SILVA, J. R. Ensino-aprendizagem de inglés a luz da interculturalidade critica: um
estudo de narrativas de professores do IFAM. 2017. 142 f. Dissertagdo (Mestrado em Letras) -
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.

SILVA, P. R. L. Do espaco lembrado ao espaco vivido: narrativas orais de mulheres
nordestinas em Parintins-AM, na segunda metade do século XX. 2017. Dissertacio
(Mestrado em Historia) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017b.

SILVA, L. C. M. Alteridade e participacio na educacdo escolar. 2007. Dissertacdo
(mestrado) - Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de Educacdo. Campinas, SP,
2007.

SILVA, M. H. R. Boi-Bumba de Parintins:arte e significagdao. 2005. 176 f. Dissertacdo
(Mestrado em Artes) - Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2005.

SILVA, M. R. S; OLIVEIRA, S. S. B; SILVA, E. C. O.; NOGUEIRA, J. B. N. Proformar: os
dilemas dos professores da rede publica de ensino em formagdo universitdria. Anais do XII
Congresso Nacional de Educaciao - EDUCERE. p. 14736-14751. Curitiba: PUC/PR, 2015.

195



SILVA, S. A. R. S. O papel da lingua materna na sala de aula de linguas estrangeiras,
2012. 138f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus,
2012.

SILVA, S. S. Politicas de formacao inicial de professores do campo em
Parintins:contextos e contradi¢des.2017. 225 f. Tese (Doutorado em Educa¢do) — Programa
de P6s-Graduacao em Educagdo, Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.

SILVA, T.T. A producdo social da identidade e da diferenca. In: SILVA, T. T.; HALL, S.;
WOODWARD, K. Identidade e diferenca. [Petrépolis]: Vozes, 2008, p. 73-102.

SILVA JUNIOR, A. L. S. Construciao identitaria de uma professora de inglés na sua
interacio com alunas surdas:da formacdo a atuacdo. 2019. Dissertacdo (Mestrado em
Letras) — Programa de Pés-Graduacdo em Letras, Funda¢do Universidade Federal de
Roraima, Boa Vista, 2019.

SOL, V. S. A. Trajetérias de professores de inglés egressos de um projeto de Educaciio
continuada: identidades em (des)constru¢do. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos).
Faculdade de Letras, Universidade Federal de Minas Gerais, 2014.

SOL, V. S. A; NEVES, M. S. Representacdes de Professores de Inglés da Escola Publica: o
olhar sobre o aluno e o espago escolar. Revista Glauks, [Vigosa, MG],v. 12, n.1, p. 205-226,
2012.

SOUSA, E. L. Representacoes de alunos do PROEJA sobre o ensino-aprendizagem de
inglés para fins especificos — leitura: um estudo de caso no IFAM. 2019. 115 f. Dissertagao
(Mestrado em Letras) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2019.

SOUSA, R. G. Aos trancos e barrancos. Brasil Escola. Disponivel em:
https://brasilescola.uol.com.br/curiosidades/aos-trancos-barrancos.htm. Acesso em 08 de
junho de 2021.

SOUSA SANTOS, B. Para além do Pensamento Abissal: das linhas globais a uma ecologia
dos saberes. Novos Estudos, 79. p. 71-94. Sao Paulo: CEBRAP, 2007.

SOUTO, X. M. COVID-19: aspectos gerais e implicacdoes globais. Recital: Revista de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Almenara/MG, [S. L], v. 2, n. 1, p. 12-36, 2020.
Disponivel em: http://recital.almenara.ifnmg.edu.br/index.php/recital/article/view/90. Acesso
em: 20 jul. 2021.

SOUZA, J. V. F. ; GONCALVES, R. M. Escolas Multisseriadas no Contexto da Amazonia.
Revista Periferia, v. 10, n. 1, p. 244- 260, jan/jun. 2018.

SOUZA, M. A. C. Percepcoes dos alunos sobre sua proépria (des)motivacao: estudo
comparativo em turmas dos cursos extensivo e intensivo de licenciatura em letras lingua
inglesa. 2014. 141 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pés-Graduacdo em
Letras, Universidade Federal do Para, Belém. 2014.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios. Revista
Brasileira de Educacao, n. 13, p. 5-24, 2000. Disponivel em:

196



http://www.ergonomia.ufpr.br/Metodologia/RBDE13_05_MAURICE_TARDIF.pdf .Acesso
em:21 dez. 2020.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Educacao & Sociedade, ano XXI, n. 73, p. 209 — 244, dez. 2000.

TELLES, J. A. Being a language teacher:stories of critical reflection on language and
pedagogy. 1995. Tese (Doutorado em Educacdo) — Graduate Department of Education,
University of Toronto, Canadé, 1995.

TELLES, J. A. E pesquisa, é? Ah, ndo quero nio, bem! Sobre pesquisa académica e sua
relacdo com a pratica do professor de linguas. Linguagem & Ensino, Pelotas,v. 5, n. 2, p. 91-
116, 2002.

VALDES, R. E. C. Analise comparativa entre os livros didaticos para ensino de Inglés
em Ensino Médio e a Proposta Curricular da SEDUC-AM. 2017. 130 f. Dissertacdo
(Mestrado em Letras) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.

VALLE, I. R. Carreira do magistério: uma escolha profissional deliberada?Revista Brasileira
de Estudos Pedagégicos, [Brasilia], v. 87, n. 216, p. 178- 187, maio/ago. 2006.

VASCONCELOS, C. F. C. Pedagogia da Identidade: interculturalidade e formacdao de
professores. 2016. 330 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pés-Graduacdo em
Educacgdo, Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2016.

VASCONCELOS, G. T. B. Educacao Basica Ribeirinha:um estudo etnografico na regido
amazonica. 2017. 179 f. Tese (Doutorado em Educacdo: Psicologia da Educagdo) - Programa
de Estudos Pds-Graduados em Educagdo: Psicologia da Educagdo, Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2017.

VICTORIA, C. G. Comunidade ribeirinha, cotidiano, juventude e cultura: interfaces de um
dialogo em Histéria Oral no Amazonas. Anais do XIII Encontro Nacional de histéria Oral.
Universidade  Federal do Rio Grande do Sul, 2016. Disponivel em:
http://www.encontro2016.historiaoral.org.br/site/anaiscomplementares Acesso em 21 ago
2021.

VIDAL, P. L. F. T. A identidade do professor de Inglés: discursos, narrativas e crencas
sobre ensinar inglés no Tocantins.2017. 129 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa
de P6s-Graduacao em Letras, Universidade Federal do Tocantins, Araguaina, 2017.

VIEIRA, A. P. M. S. Materiais curriculares de lingua inglesa do centro de idiomas do
IFAC: uma anélise das habilidades para comunicacdo. 2014. 139 f. Dissertacdo(Mestrado em
Letras) — Programa de P6s-Graduacdo em Letras, Universidade Federal do Acre, Rio Branco,
2014.

VIEIRA, M. M. C. Escrita reflexiva académica e letramento do professor de Lingua
Inglesa em formacao inicial:uma experiéncia relatada. 2017. 283 f. Tese (Doutorado em
Letras) — Programa de Pds-Graduagdo em Letras, Universidade Federal do Tocantins,
Araguaina, 2017.

197



ZEICHNER, K. The struggle for the soul of teaching and teacher education in the
USA.Journal of Education for Teaching.Vol. 40, No. 5, p. 551-568, 2014.

WONSOSKI, W.; DOMINGUES, E. O conceito de identidade em Anténio da Costa Ciampa,
Zygmunt Bauman e Stuart hall.Anais do V Seminario de Pratica de Pesquisa em
Psicologia. [Maringd, PR].Universidade Estadual de Maringd, 2016.

198



APENDICES

Eu ndo caminho para o fim,

eu caminho para as origens.

Manoel de Barros.



APENDICE A

Teses e Dissertagdes sobre o assunto: ensino aprendizagem de inglés — formacao de

professores — BDTD (em 26/09/2020)

Titulo Autoria Universidade Tipo de Ano da defesa
trabalho
Emocgdes ressoantes no discurso
Fie uma professorfi dg lingua Sa.rah. Linhares UFMG Dissertagio 2019
inglesa da rede publica: uma Oliveira
escuta etnogréfica
Circulando (n)a sala de aula:
histérias e escolhas em torno do Izabella Leal . ~
material didatico usado pelo(a) Goncalves UFMG Dissertagio 2019
professor(a) de lingua inglesa
A sala de aula de estdgio
curricular supervisionado: um Ligia Cristina
estudo no contexto da formagao gla . UFMG Dissertacdo 2019
S P Domingos Araujo
inicial de professores de lingua
inglesa
A prética na educagdo a
distancia: duas experiéncias e Vanessa Leite
multiplas reflexdes desvelando UFMG Tese 2017
s . Barreto

seus cotidianos de ensino no
AVA
N c g de | pvn

P £ ge Gongcalves dos UFMG Dissertacdo 2017
contexto de vulnerabilidade

. Santos

social: um estudo de caso
Explorando as affordances do
uso de (Nhsposu'lvos modveis na I\{ana.Quelroz UFMG Dissertagio 2017
formacdo continuada de Pinheiro
professores da lingua inglesa
Teacher development in a
community of practice in William Kirsch UFRGS Tese 2017
southern Brazil
Mobile learning: o professor
frer}te a0 ~como gt1l1zar . Ruth Rapaport UNINTER Dissertacdo 2016
aplicativos méveis no ensino do
inglés no século XXI
O ensino de lingua inglesa na Juliana de
Educacao Infantil: considera¢des | Carvalho Moral PUC/SP Dissertacdo 2016
sobre formacdo e prética docente | Queiroz Pereira
Centro de Estudos de Linguas
(CEL) : a abordagem presente na | Deborah Cristina UFSCar Dissertagio 2015

prética docente na consolidacdo
do curso de inglés

SimoesBalestrini
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Desenvolvimento das habilidades
orais e escritas em lingua
estrangeira por professores de

Joao Tobias

N ~ . UFC Tese 2015
inglés em formacio nas LimaSales
modalidades presencial e a
distancia
“A gente t4 fazendo algo para
pessoas de verdade e, as vezes,
me pergunto, o que fazer
agora?”: contos etnograficos Wag‘?er UFSC Dissertacdo 2015
.. oy FerreiraAngelo
acerca das préticas avaliativas no
estagio supervisionado de lingua
inglesa
O ensino de lingua inglesa em Ezequias Felix
escol/a publica: um didlogo deAndrade UFPB Dissertacao 2015
possivel
As novas tecnologias e a
formacdo do professor de lingua .
inglesa: o uso de blogs como Marco/s'Ant'omo UFAL Dissertacdo 2014
de Aratjo Dias
ferramenta de
ensino/aprendizagem
Estudo das crengas dos alunos-
professgres Qe lingua 1ng!e/sa' de Shellar Nardon da UNESC Dissertagio 2014
uma universidade comunitéria Silva
catarinense
"Eu fago o que posso":
experiéncias, agéncia e Carolina Ylanlnl UFMG Tese 2014
complexidade no ensino de Amaral Lima
lingua inglesa
inés egresson do um projeto de | Yandertic dos
£18 €8 . proje Santos Andrade UFMG Tese 2014
educacgdo continuada: identidades S61
em (des)construcio
Docéncia em lingua inglesa nas
perspectivas critica e sécio-
hlstor'lco-cultural: as experiéncias Pau!a Graciano UFG Tese 2013
de dois alunos-professores em Pereira
formacdo inicial na disciplina de
estagio supervisionado
A vivéncia de professores de .
lingua inglesa em contexto Cynthla Fe/rnanda PUC/SP Tese 2013
. . Ferreira César
inclusivo
Transformacdes identitdrias: um | Maria da
estudo sobre as experiéncias de Concelgao . UFMG Tese 2011
professoras de inglés em um Aparecida Pereira
projeto de educagdo continuada Zolnier
Classicos adaptados no ensino de
inglés: um estudo de caso das Kaciana UFMG Dissertagio 2011

experiéncias dos estudantes em
sala de aula

Fernandes Alonso
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A colaboragao critica na
compreensdo e transformacdo do

Ana Paula de

ensino-aprendizagem de inglés: Francisco Oliveira PUC/SP Dissertacao 2011
atividade de formacao de
professor
O ensino de inglés em curso
superior de hotelaria: um estudo l;ﬁﬁgi Mendes Mackenzie Dissertacdo 2010
sobre préticas docentes
As concepcdes de ensino-
aprendizagem de uma professora | Juliana Pontes . ~
de inglés: uma relagdo entre Viana PUC/SP Dissertagao 2010
prescricio e acdo
Materializacdes do planejamento
de cursos de lingua estrangeira Lara Lopes . ~
(inglés) em escolas publicas do Fideles UnB Dissertagao 2009
Distrito Federal
Um estudo de caso de
professores de inglés em . .
formacdo continuada: reflexdo e Marcia Crlstllna UFMG Tese 2009
" . Fontes Almeida
mudanga da prética e do discurso
no ensino de gramadtica
Um olhar sobre as escolhas de
ensino de gramadtica na sala de Luciano da . ~
aula de lingua inglesa: um estudo | Anunciagdo Silva UFMG Dissertagao 2009
de caso
Experiéncias de indisciplina e
aprendizagem: um estudo de Carolina Vianini UFMG Dissertacio 2009
caso em uma turma de um curso | Amaral Lima ¢
livre de inglés
Reflexdes sobre os saberes
locais-globais de professoras de Patricia Urvinis PUC/SP Dissertacdo 2009
inglés da rede publica
Dificuldade de estudar online: Eliana Aparecida
uma narrativa de experiéncia de ana Apare PUC/SP Dissertacdo 2009
. Oliveira Burian
aprendizagem
Vale a pena elaborar uma
. e o ~
unidade diddtica?t:percepedes de | v 1< 1 ones PUC/SP Dissertacio | 2009
alunos e de uma professora de
inglés
As conceptualizagdes sobre o
ensino de gramadtica de duas Paula Ribeiro e
professoras em formagao inicial, Souza UFMG Dissertacdo 2008
suas praticas de sala de aula e
seus processos reflexivos
0 e de enfincn e | clien
¢ § P Fernandes Brito UFMG Dissertacdo 2008

pedagdgica de um professor de
inglés em educacdo continuada

Arruda
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Professor de inglés ou professor

de inglés educador na escola Gemima Perez PUC/SP Dissertacao 2008

publica?

Crencas em estratégias de Glenda Ribia

aprendizagem de linguas (inglés) UnB Dissertacdo 2007

Lopes

de alunos de cursos de letras

Processos identificatérios na

formacdo de professores de .

lingua inglesa em uma instituicdo Gisele Fernandes UFMG Dissertacdo 2007
. . Loures

de ensino superior no Vale do

Aco/MG

Crencas de duas professoras

deinglés em pré-servigo a . .

respeito de falantes de lingua gitrla:: Diello UFMG Dissertacao 2007

inglesa e de suas respectivas &

culturas: um estudo de caso

profowores pésevigoruma | LUl Flipe Preia

prot P v1c0: dos Santos UFSCar Dissertacdo 2007

andlise da problemadtica do Donadio

processo de avaliacao

O computador no ensino-

aprendizagem presencial de Michel Marcelo de PUC/SP Dissertagio 2007

lingua inglesa para professores Franca

em formagdo

As expectativas dos alunos e as

concepgdes dos professores da .

8a. Série do Ensino Fundamental g?gfit; Rovaris UFC Dissertacdo 2006

sobre o ensino e aprendizagem

da lingua inglesa

As relacdes identitarias dos Marcio Pinto de

professores de L2 (inglés) em Rezende UFMG Dissertacao 2006

institutos de ensino de linguas

Crengas sobre avaliacdo em

lingua inglesa: um estudo de caso | Maria Clara

a partir das metéforas no discurso | Carelli Magalhdes UFMG Tese 2006

de professores em formagao

Contribuicdes da fonética

actstica para a formagdo do Assunta Manzi PUC/SP Dissertagio 2006

professor de inglés: Um estudo Aguena

de caso

Repensando a fonologia do Cristina

inglés: representacdes de uma Gaglianone Pinto | PUC/SP Dissertacdo 2005

professora e seus alunos Cesar

Anédlise funcional como Frances Diana

instrumento de inclusao no Tornabene de UFSCar Dissertacdo 2004

ensino de lingua estrangeira.

Sousa
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Concepcdes sobre ser professor
de inglés e o seu fazer docente

Rosana FEliza
Menegazzo Pasta

UFSC

Dissertacdo

2003

Fonte: Elaborado pela autora a partir de pesquisa bibliogrdfica.

APENDICE B

Teses e Dissertagdes sobre o assunto:

escola — BDTD (em 26/09/2020)

ensino aprendizagem de inglés universidade-

, . . . Tipo de Ano da
Titulo Autoria Universidade trabalho defesa
Parceria Universidade-Escola na
Sallalde A~ula de LI: (rel) acdes, Isa.bel.a de UEMG Dissertagio 2019
legitimacdo e deslocamentos do Oliveira Campos
dizer/fazer
Verso e reverso no PIBID-Inglés:
representagoes sobre ensino, Katlg Honorio do UFMG Tese 2017
aprendizagem e formacdo de Nascimento
professores de inglés.

Linguagem cinematogréafica:

como os professores reconhecem | Maria dos Anjos

suas potencialidades como Pereira Rodrigues | UFTM Dissertacdo 2016
recurso pedagdgico nas praticas

de ensino.

English language teacher’s

chantglng {dgléllt]lss 1ri1 a teaching Michele Salles El

practicun. anc, Kadri UEL Tese 2014
{coteaching|cogenerative

dialogue} as opportunities for

professional learning

Inglés € acessério? Preconceito Alexandra Simdes

interdisciplinar em uma escola Andrade PUC/RJ Dissertacdo 2007

estadual do Rio de Janeiro.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de pesquisa bibliogrdfica.

APENDICE C

AREAS DE CONCENTRACAO SELECIONADAS NA CONSULTA POR
TRABALHOS SOBRE ENSINO-APRENDIZAGEM DE INGLES E FORMACAO DE

PROFESSORES

Obs.: Os ndmeros que aparecem entre parénteses referem-se ao nimero de

trabalhos académicos encontrados em cada area de concentracao.
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B b=

A A

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.

ESTUDOS LINGUISTICOS (59)
CULTURA, EDUCACAO E LINGUAGENS (109).
ENSINO DE LINGUA E LITERATURA (37)

ENSINO E FORMACAO DE PROFESSOR DE LINGUA E DE LITERATURA

(103)

ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA E LITERATURA (144)
ESTUDOS LINGUISTICOS (175)

ESTUDOS DA LINGUAGEM (907)

ESTUDOS DE LINGUAGEM (35)

ESTUDOS DE LINGUAGEM E CULTURA REGIONAL (103)

. ESTUDOS EM LINGUISTICA APLICADA (156)
ESTUDOS EM LINGUISTICA E LINGUISTICA APLICADA (ATIVA) (191)

ESTUDOS LINGUISTICOS (554)

ESTUDOS LINGUISTICOS E LITERARIOS (58)

ESTUDOS LINGUISTICOS (384)

ESTUDOS LINGUISTICOS E LITERARIOS EM INGLES (161)
ESTUDOS LINGUISTICOS (28)

ESTUDOS DA IDENTIDADE, CULTURA E REGIONALIDADE (59).
ESTUDOS DE LINGUAGEM E INTERCULTURALIDADE (19)
ESTUDOS DE LINGUAGEM, LITERATURA E CULTURA (1).
IDENTIDADE (35)

INTERFACES ENTRE LINGUA E LITERATURA (109)
LETRAS (78)

LINGUAGEM (41)

LINGUAGEM E CULTURA (5)

LINGUAGEM E DOCENCIA (51)

LINGUAGEM E EDUCACAO (225)

LINGUAGEM E INTERACAO (223)

LINGUAGEM E SOCIEDADE (628)

LINGUAGEM, CULTURA E IDENTIDADE (118).
LINGUAGEM, IDENTIDADE E SUBJETIVIDADE (124).

LINGUAGEM, INTERACAO E PROCESSOS DE APRENDIZAGEM (74).

LINGUAGEM, TECNOLOGIA E INTERACAO (154).
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33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
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LINGUAGEM: LINGUA E LITERATURA (123)

LINGUAGENS E CULTURA (31)

LINGUAGENS E SABERES (29)

LINGUAGENS: PRATICAS E CONTEXTOS (130)

LINGUAS, LINGUAGENS E CULTURAS AMAZONICAS (109).
LINGUISTICA (332)

LINGUISTICA APLICADA (55)

LINGUISTICA E LINGUA PORTUGUESA (74)

LINGUISTICA (843)

LINGUISTICA E ENSINO (38)

LINGUISTICA E LINGUAS INDIGENAS (18)

LINGUISTICA E PRATICAS SOCIAIS (153)

LINGUISTICA E TRANSCULTURALIDADE (52)

LINGUISTICA (273)

LINGUISTICA APLICADA (548)

LINGUISTICA APLICADA E ESTUDOS DA LINGUAGEM (312)
LINGUISTICA E LINGUA PORTUGUESA (251)

LINGUISTICA (219)

LINGUAGEM E CULTURA (76)

LINGUAGEM E SOCIEDADE (1)

LINGUAGEM E TECNOLOGIA (38)

LINGUAGEM, CULTURA E SOCIEDADE (39).

LINGUAGENS E SOCIEDADE (24)

LINGUA MATERNA E LINGUAS ESTRANGEIRAS (151)

LINGUAS, LINGUAGENS E CULTURAS CONTEMPORANEAS (113).
PRATICAS E TEORIAS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS (126)
PRATICAS DA LINGUAGEM E DA CULTURA (2)
REPRESENTACAO E INTERPRETACAO ARTISTICA, LITERARIA E
LINGUISTICA (42).

APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO



Prezado(a) professor(a): Vocé estd sendo convidado(a) a participar do estudo
intitulado “Professores de Inglés de Parintins, no interior do Amazonas: da formacdo a
atuacdo no Ensino Bdsico”, parte da pesquisa intitulada “Nao S6 de Verbo To Be (Sobre)Vive
o Ensino Da Lingua Inglesa: o Espaco, as A¢des e Os Atores da Sala de Aula”, coordenada
pela professora Valdeni da Silva Reis, da Universidade Federal de Minas Gerais.

A pesquisa, que serd desenvolvida na Faculdade de Letras da UFMG, investigard o
espaco da sala de aula de lingua inglesa, com suas ag¢des e atores. Estaremos focados,
portanto, em diversos aspectos em torno do ensino-aprendizagem da lingua inglesa em nossas
escolas, considerando os sujeitos dessa prética, isto é, professor e alunos, em sua relacdo com
0 espaco, com a lingua que aprende ou ensina, com o outro nessa dindmica e com 0 modo
como tal relagdo age sobre sua identidade e sobre a (re)definicio de suas representacoes.
Assim, procuraremos compreender e interpretar os fendmenos e/ou acontecimentos arrolados
nos limites da sala de aula.

Para alcancarmos esses objetivos, precisaremos que vocé, estando de acordo, nos
permita usar suas respostas e, em caso de necessidade de esclarecimentos, participe de uma
entrevista. Consideramos que os beneficios advindos da pesquisa superardo os possiveis
desconfortos sofridos ao responder o questiondrio ou ao participar da entrevista.

Ressaltamos ainda que o material coletado poderd ser utilizado por nés em trabalhos
académicos, e que as identidades dos participantes serdo preservadas de quaisquer
identifica¢des, garantindo, portanto, anonimato da escola, dos alunos e professores. Sua
participacao € voluntéria, e voc€ podera desistir a qualquer momento que considerar oportuno,
sem nenhum tipo de prejuizo.

Caso surja qualquer divida ou problema, vocé poderd contatar a pesquisadora
responsavel, Valdeni da Silva Reis, na Faculdade de Letras da
UFMG,naAv.AntonioCarlos,6627,sala4115 notelefone:(31)3409-6052,e-
mail:valdeni.reis @ gmail.com.

Assim, se vocé se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a gentileza de clicar
no espaco abaixo, concordando com o termo. Uma via deste documento serd enviada a vocg,
por e-mail, e a outra ficard com a pesquisadora. Informacdes sobre o Comité de Etica em
Pesquisa (COEP) da UFMG: Endereco: Avenida Antonio Carlos, 6627, Unidade
Administrativa II, 2°. andar, sala 2005, CEP: 31270-901, BH-MG, fone (31) 3409-4592, e-
mail:coep @prpg.ufmg.br*

() Concordo

() Nao concordo
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APENDICE E

FORMULARIO GOOGLE RESPONDIDO PELOS PARTICIPANTES DA
PESQUISA

Prezado(a) professor(a),

Venho, por meio deste questiondrio, coletar informacdes que serdo importantes para
a elaboracdo de uma tese de doutorado com foco na formacao de professores de inglés de
Parintins. E com compromisso e respeito que desejo incluir vocé (mantendo sua identidade
em sigilo) e sua histéria neste trabalho, que propde dar visibilidade aos saberes e aos
processos de formacdo daqueles que hd muito tempo vém contribuindo para o ensino de
inglés em Parintins. Peco, gentilmente, que dedique parte do seu tempo a elaboracao das

respostas e informacao dos detalhes.

Obrigada por colaborar!
*QObrigatdrio

Endereco de e-mail*

Nome completo*

Cidade de origem™

Idade*

Sexo*

Classificagao étnica™
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Estado Civil*

Numero de filhos(as)*

Constitui¢ao familiar (nimero de pessoas que moram na casa, contando o professor):*

Telefone/ Whatsapp*

Em caso de necessidade de esclarecimentos, participaria de uma conversa por telefone?*

Faculdade(s) ou Universidade(s) onde estudou (informe também o curso e o ano da
formatura):*

Escola(s) onde trabalha:

Tempo de profissao™

Para vocé, o que € ser professor?*

O que € ensinar inglé€s no seu contexto de ensino? *

Fale sobre sua trajetéria profissional (formagdo académica — fatos marcantes —-momentos
decisivos, etc.).*
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Se vocé passou pelo Parfor, conte como foi.

Fale sobre sua pratica pedagégica (desafios — realizagdes — objetivos — planos para o
futuro, etc.).*

Comente sobre um fato, algo e/ou alguém importante para sua escolha profissional, para
sua formacdo e para sua pratica pedagdgica. Fale sobre motivos e circunstancias de tal
evento ou encontro (reflita se ha algum livro, filme, letra de miusica, pessoa, evento,
viagem ou outro elemento importante a ser considerado).*




