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Resumo: O objetivo desta pesquisa € investigar quais as representacdes dos professores de Lingua
Inglesa sobre os cursos de formagdo continuada, desenvolvidos pela Secretaria Estadual de Educagdo do
estado do Tocantins, a partir do projeto TEP-Tocantins English Project, uma parceria com o Conselho
Britanico, até os ano de 2011. Trata-se de um estudo de caso que envolve trés professores do ensino
médio, de regides diferentes do estado. A fundamentacdo tedrica estard apoiada nos conceitos de
Representagdo, abordados por Moscovici (1981, 1989), Jodelet (2001), Celani e Magalhaes (2002), Freire
e Lessa (2003), Woods (2000), entre outros. Os dados serdo coletados a partir de entrevistas semi-
estruturadas e questiondrios semi-abertos. Esta pesquisa ainda ndo dispde de resultados, pois, estd em fase
de execucio.
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Este trabalho de pesquisa teve como ponto de partida duas motivagdes. A primeira,
por eu ter sentido a necessidade de refletir sobre a minha pratica docente, referente ao meu
crescimento enquanto profissional, apds alguns anos trabalhando com professora de Lingua
Inglesa (LI) em escolas publicas estaduais, na cidade de Palmas, no estado do Tocantins. A
segunda, consequéncia da primeira, em investigar questdes concernentes a formacgao
continuada de Lingua Inglesa promovidas pela Secretaria Estadual da Educagdo e Cultura do
Estado do Tocantins (SEDUC). Somem a esses motivos, o desejo em colaborar com um
estado novo, com vdrios desafios na area da educagdo a serem enfrentados. Portanto, penso
ser esta uma oportunidade de contribuir ndo apenas como um material de pesquisa para as
reflexdes dos programas de formagdo continuada da SEDUC, mas também, para a minha
propria vida profissional, uma vez que me considero uma professora critica e reflexiva que
estd sempre buscando a melhoria de meu trabalho.

Sou funciondria da Rede Estadual da Educacdo do Estado do Tocantins, concursada
desde 2001, e ao longo de minha carreira como professora de escola publica, pude observar o
caminho transcorrido pelos cursos de formacao continuada dos professores de LI no estado do
Tocantins e constatei uma grande mudancga entre os anos de 2002 a 2004. Nesse periodo, a
SEDUC firmou uma parceria com o Conselho Britanico, com o intuito de capacitar todos os
professores do Ensino Médio das escolas ptblicas de todo o estado do Tocantins, € no
decorrer do segundo ano, os professores do Ensino Fundamental. Esta forma¢do mudou o
ritmo dos professores que se deslocavam quinzenalmente de suas cidades para participarem
dos cursos de aperfeicoamento em lingua e metodologia de ensino, nas cidades p6lo, como
também nas imersodes sucedidas semestralmente.

Desde entao, percebi um olhar diferenciado em relacdo a disciplina de Lingua Inglesa,
tanto por parte dos alunos, que nio acreditavam que pudessem aprender essa lingua na escola
publica, quanto por parte dos professores tocantinense que, até entdo, nao estavam habituados
a participarem de um modelo de formagdo continuada voltado para o aprimoramento em
Lingua Inglesa e suas metodologias.

! Esta pesquisa tem o apoio do Mackpesquisa.



Anais do SILEL. Volume 2, Numero 2. Uberlandia: EDUFU, 2011.
2

Contudo, os professores sentiram-se frustrados com o modelo dos cursos subsequentes
ofertados pela SEDUC, pelo fato de que ja estavam envolvidos e, aparentemente, satisfeitos
ao modelo do curso anterior, o TEP, que vinha sendo abracado com louvor, pela grande
maioria dos professores.

Durante a permanéncia do projeto TEP, surgiu a Associacao de Professores de Lingua
Inglesa do estado do Tocantins (APLITINS), por iniciativa dos préprios professores, que
estavam participando de uma de suas imersdes. Essa associa¢do nasceu devido a necessidade
de fortalecer a classe de professores de LI do estado de Tocantins. Ela € uma associacdo
independente, pois ndo possui vinculo com o governo estadual, municipal e/ou federal, pois,
se mantém, exclusivamente, pelo pagamento das mensalidades de seus sdcios, ou seja, de
professores de LI, de escolas publica ou privadas, escolas de linguas, profissionais liberais,
estudantes do curso de licenciatura em Letras, etc.

Nao obstante, essa associagdo, tornou-se a principal referéncia em cursos de
capacitacdo para professores de LI no estado. Anualmente, ela promove semindrio para
professores, além de cursos de capacitacdo em Lingua Inglesa, em parceria com a SEDUC e
Instituto Federal de Educacdo do Tocantins (IFTO). A Secretaria da Educagdo, por sua vez,
continuou promovendo encontros de aperfeicoamento para professores, ora em parceria com a
APLITINS, ora com intuicdes estrangeiras e/ou brasileiras, ou até mesmo, promovidas pelas
Diretorias Regionais de Ensino (DRE), entre outros, mas apenas com a caracteristica de
“treinamentos” pontuais para professores de LI

Portanto, trata-se de um contexto de aperfeicoamento profissional, com problemas
relacionados a sua estruturacdo e permanéncia, pois, apés o término da parceria com o
Conselho Britanico, os cursos de formacdo de professores de LI, desenvolvidos pela
Secretaria Estadual de Educacdo do estado, ficaram sem uma proposta clara, efetiva e
consolidada.

Dessa forma, comegaram a aparecer certas insatisfacdes por parte dos professores,
demonstradas pelos seus discursos, em conversar informais, nos encontros de professores. A
grande maioria queixava-se, sobretudo, da falta de uma politica de formagdo continuada de
LI, que, principalmente, contemplasse a participacdo conjunta dos docentes no processo e
planejamento dessas acdes.

Destaca-se, porém, que algumas vezes, houve essa tentativa, por parte da SEDUC, em
levantar problemas relacionados as préticas pedagdgicas dos professores de LI, porém, nem
sempre o feedback nos cursos de formacao foram adequados, ou suficientes, necessitando um
planejamento maior. Outras vezes, a propria APLITINS em parceria com algumas
Assessorias de Curriculo de LI, também se propds a fazer algo relacionado ao levantamento
dessas dificuldades. No entanto, o que se questiona aqui, nao é o papel da associacdo, mas o
da SEDUC, em promover uma proposta sélida e consistente de formagdo continuada, voltada
especificamente para atender as necessidades reais dos professores de LI.

Essa complexidade advém, numa primeira instancia, acerca de minha observacio, do
aparente mal-estar dos docentes de LI, devido a uma possivel inconstancia dos modelos dos
cursos de formagdo continuada de professores.

Nesse sentido, delimitamos a pesquisa ao tratamento das relagdes entre os professores-
cursistas de LI e os cursos de formagao continuada de professores promovidos pela SEDUC,
apos o projeto TEP. Entendemos que deve existir um vinculo necessdrio entre os professores
e a instituicdo formadora, neste caso a SEDUC, considerando o universo de dificuldades
enfrentadas pelos professores de Lingua Inglesa.

Partimos do pressuposto de que ndo hd um didlogo entre todos os envolvidos no
planejamento e implementagao dos cursos de formagdo continuada de professores de LI,
acredita-se, portanto, que € necessario verificar, a partir dos discursos desses professores-
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cursistas®, quais as suas representacdes sobre a formagdo continuada promovida pela SEDUC,
visto que, € a sua principal, se ndo a unica fonte de aperfeicoamento profissional.

Portanto, entende-se que s6 € possivel transformar a realidade desses cursos de
formacdo continua de professores, por meio do didlogo critico e reflexivo. Para Paulo Freire,
que propunha uma acao educativa dialgica, sempre valorizando a cultura do educando: “sem
o dialogo ndo ha comunicagdo e sem esta ndo hd verdadeira educacido” (FREIRE, 1987, p.83).

Assim, propde-se nesta pesquisa, verificar e analisar as ‘“representacdes dos
professores de Lingua Inglesa” dos cursos de formagdo continuada da rede publica de ensino
do estado de Tocantins, ou seja, quais as imagens, as percep¢cdes € as crencas que oS
professores-cursistas t€m em relagdo ao desenvolvimento e a aplicabilidade desses cursos em
seu cotidiano profissional.

Segundo Minayo (1995,p.59), representacao “é um termo filoséfico, que significa a
reproducdao de uma percepcdo retida na lembranca ou de um conteido do pensamento”,
percepg¢do essa que, para a autora, dirige e orienta o comportamento ou as agdes do individuo.
Enquanto material de estudo, essas percepcdoes sdo consideradas consensualmente
importantes, pois atravessam a histdria e as mais diferentes correntes do pensamento humano
sobre o social, permitindo-nos compreender como as pessoas entendem o mundo que as
rodeia, utilizando-se da andlise do senso comum, das ideias e dos valores construidos
socialmente a fim de expressar a realidade, explicando-a, justificando-a ou questionando-a.

Portanto, ao julgar que ndo existe um didlogo aberto e eficiente entre a Secretaria da
Educagdo e professores de LI, compreende-se que essa abordagem tedrica pode colaborar no
levantamento e andlise de dados, por meio das representacdes dos professores, no sentido
oferecer subsidios para que a SEDUC possa reconhecer qual € a imagem desses cursos
perante esses professores, e a partir dai, refletir sobre uma adequada politica de formacao de
seus quadros.

Os pressupostos tedricos € metodoldgicos dessa pesquisa contemplam os seguintes
autores: no que diz respeito aos aspectos de formacgao de professores estudaremos ALMEIDA
FILHO (2003), FREEMAN (2000), FREIRE (1979; 1984; 1997), GATTI (2009), GIMENEZ
(2004), MENEZES (2001), NOVOA (1999) PERRENOUD (1994), VASCONCELOS
(2000), além de documentos legais. Para os estudos sobre representacdes nos embasaremos
nos trabalhos de BARCELOS (2006), CELANI (2002), MINAYO (1995), MISCOVICI
(1984), WOODS (2000), entre outros.

Esta pesquisa foi orientada pela seguinte hipdtese: as representagdes dos professores,
percebidas em seus discursos, podem viabilizar um direcionamento para a constru¢do de uma
politica mais sustentdvel de formac@o continuada de professores de LI, pois mostram, mais
claramente, quais sdo as dificuldades insatisfacdes e anseios dos professores ao freqiientarem
esses cursos, voltados para o seu aprimoramento profissional.

A partir dessa hip6tese, levantou-se a seguinte pergunta de pesquisa:

Quais as representagdes que os professores de LI t€ém, de modo geral, em relacdo aos
cursos de formacgao continuada ofertados pela SEDUC?

Esta pesquisa tem por objetivo reconhecer quais sdo as representagcdes construidas
pelos professores ao participarem dos cursos de formagdo continuada promovidos SEDUC,
desde o projeto TEP-Tocantins English Project, até os projetos de formacdo continuada
desenvolvidos no ano de 2011.

Optamos por uma pesquisa de cunho qualitativo, mais precisamente um estudo de
caso, porque, de acordo com Stake (1998), esse é um meio bastante pratico para se
desenvolver pesquisas no campo da linguistica, especialmente, nos estudos de

? Este termo seréd utilizado, no decorrer deste trabalho, para referir-se aos professores de LI das escolas
publicas do estado do Tocantins, participantes dos cursos de Formac¢do Continuada.
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“Representacdes”, “Imagens”, “Crencas”. Para Chizzotti (2006, p.136), o estudo de caso
pode ser utilizado para investigacdes em escolas, empresas € em comunidades que reinem um
grupo relativamente homogéneo de pessoas, sempre se levando em conta um aspecto
contemporaneo e do cotidiano dessas organizagdes. Minha pesquisa, portanto, adequa-se a
essas condi¢des, uma vez que retine um grupo relativamente homogéneo de trés professores
de LI, do mesmo sistema de ensino, participantes de um mesmo curso de aperfeicoamento.

Como instrumento de coleta de dados sera utilizado entrevista semi-estruturada
(gravacdo em 4udio) e questiondrio semi-aberto.

1-Formacao continuada de professores:

E quando se trabalha a formagio pedagégica do professor que se dd a ele o
tempo, absolutamente indispensdvel, para “pensar” a educacdo: seus
objetivos, seus meios, seus fins, seus raios de influéncia, seu envolvimento
com a sociedade, seu compromisso com todos os alunos que pela escola
passam (VASCONCELOS, 1996, P.31).

A formacdo continuada de professores em servico é um tema que vem sendo discutido
por inumeros estudiosos, de diferentes areas do conhecimento, com um tnico objetivo,
melhorar a qualidade da educacdo bdsica brasileira, através do aperfeicoamento docente.
Nesse sentido, para continuarem se capacitando, muitos professores, buscam diferentes meios.
Alguns deles regressam a universidade para atualizarem seus conhecimentos em programas de
pos-graduagdo de latu sensu e/ou strictu sensu, outros, participam de cursos voltados para seu
desenvolvimento profissional, promovidos pelas Secretarias de Educa¢do ou por outras
entidades relacionadas a sua drea de ensino.

No entanto, esses programas de formacdo de professores t€ém sido alvo de vérias
criticas em encontros de professores em nosso pais, em que a questdo principal € a falta de
coeréncia entre a realidade de ensino dos professores e os modelos de educagdo continuada.

Tal pressuposto € ratificado por Névoa (1998), que salienta que o processo de
formacdo continuada de professores deve ter como referencial o reconhecimento e valorizagao
do saber docente. Para esse autor, devem-se desenvolver os cursos de formacao, considerando
as etapas de desenvolvimento profissional do professor, acima de tudo, entendendo que
existem necessidades e diferencas entre o docente em fase inicial € o que ja adquiriu uma
considerédvel experiéncia pedagdgica durante os anos de sua profissao.

Por esta razao, ha sérios questionamentos aos modelos padronizados implantados nos
cursos de formacdo para professores, vistos, muitas vezes, como “pacotes de formacdo” que
ignoram tais diferencas e ndo consideram o contexto no qual o docente estd inserido e nem a
sua experiéncia pratica.

Opondo-se a esse preceito, acredita-se que “a formagao continuada deve alicercar-se
numa reflexao na prética e sobre a prética, [...] através de dindmicas de investigagcdo-acdo e de
investigacao-formagdo, valorizando os saberes de que os professores sdo portadores”
(NOVOA, 1991, p.30). Além disso, algumas indagagdes precisam ser cogitadas ao planejarem
esses cursos, tais como, qual é a escola que queremos, quais as exigéncias da sociedade
contemporanea e qual € o papel do professor enquanto sujeito e agente desse processo.

Seguindo essa linha de raciocinio, N6voa (2009), elege quatro parametros essenciais
de formacgdo, que devem ser levados em consideracdo ao planejarem os cursos de Formacao
Continuada de Professores:

a) A partir de dentro- Este modelo de formagdo tem como ponto de partida o professor que
estd atuando em sala de aula. Pois, hd uma dicotomia entre quem forma e quem é
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formado. Muitas vezes, o pesquisador ndo tem a experiéncia em sala de aula e tem uma

visdo exterior ao trabalho do professor. Por essa razdo, os professores, via de regra,

acabam recusando os modelos de formagao muito tedrica que nao tenham ligacdo com a

sua pratica cotidiana. Para N6voa, hd uma “fenda” entre professor em formacdo e

formador de professores. Ou até mesmo, dos programas de formagdo de professores

oferecidos pelo governo e/ou pelas universidades. Existem também, inimeros aspectos
que acabam por asfixiar o professor, tias como: as exigéncias das avaliagdes do
governo, das competi¢cdes entre as escolas, a pressdo da sociedade, a falta de prestigio

da profissao, etc. Portanto, € preciso que a formacao seja pensada de dentro pra fora e

nao ao contrério, ou seja, dentro do espaco vital de ensino.

b) O conhecimento docente: NOvoa enfatiza que a atividade é o caminho para o
conhecimento. De acordo com a filosofia de Shulman (1986, apud Noévoa 2009), “a
experiéncia por si s6 ndo forma ninguém, o que forma € a capacidade de pensar a
experiéncia”. NOvoa, apodera-se dessa metafora para ilustrar que as producdes
referentes a formacgao de professores devem levar em conta a capacidade de pensar a
experiéncia, e ndo apenas reproduzi-la. Pois, ndos e transforma o conhecimento pratico
em pedagdgico, mas, o contrdrio. Deve-se centrar, portanto, no desenvolvimento
profissional dos professores no coracao da profissao.

c) Redes e partilhas: Esse ponto ressalta as inimeras demandas e conflitos da profissao,
como a burocracia, o controle externo nas escolas, a avaliacdo do ensino de programas
externos, prestacoes de contas, a perda do prestigio da profissdo, a excessiva
preocupacdo com a obtencdo de resultados, multiplicidade de tarefas. Dessa forma,
deve-se reforcar as légicas de cooperacdo e logicas de partilha no século XXI. Isso
significa centrar em equipes, criar uma cultura de professores em redes, integrando-os
em comunidades préticas e recusar a légica individualista e isolada. Para Névoa, é
muito dificil construir uma cultura profissional coletiva, partilhada e quando se
consegue isso, nao mais trabalharam sem ela, pois elenca muitos beneficios.

d) Educacgdo como espaco publico: O problema da educacio ndo € resolvido apenas dentro
dos muros da escola. Neste sentido, Novoa elenca dois questionamentos que devem ser
pensados por todos os envolvidos na educagdo: Que professores queremos? De que
maneira estamos dispostos a ajudar? Assim, é preciso um trabalho publico, em
conjunto, um compartilhamento entre professores e a comunidade, pois a educacido nao
€ um trabalho solitario, mas, depende da participacdo e colaboragdo da comunidade, do
governo, pais, alunos, enfim, de todos os responsaveis pela educagao.

Ressalta-se, portanto, que os cursos de formagdo continuada de professores, precisam
ser repensados, ligando os programas de formagdo, promovidos pelas instituicdes formadoras,
tais como, as universidades, as secretarias de educagdo, associacdes e/ou institui¢des afins, as
praticas dos professores nas escolas, com a propensdao e empenho de resolver problemas
levantados pelos proprios docentes, visando também, acompanhamento e avaliagdo continuos
desses programas.

1.1- Um breve olhar sobre as leis e diretrizes nacionais de formacao continuada:

Compreendendo que as leis e diretrizes nacionais assumem um papel de grande
relevancia na implantacdo de qualquer proposta de aperfeicoamento pedagdgico, bem como,
garantem ao professor o direito a dar continuidade em seu aprimoramento profissional em
servico, serdao levantadas, a seguir, algumas dessas leis, que asseguram e colaboram no
direcionamento dos cursos de formacao continuada de professores.
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Verifica-se no artigo 67, nos incisos Il e V, bem como em seu pardgrafo 1°, da
LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), de n° 9.394/96, os seguintes
apontamentos sobre o aperfeicoamento profissional de professores:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

[...]

IT - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

[...]

IV - progressao funcional baseada na titulacao (grifo meu) ou habilitacéo,
e na avaliacdo do desempenho;

§ 1° A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de

quaisquer outras fungdes de magistério, nos termos das normas de cada
sistema de ensino.

Percebe-se, portanto, que a legislacdo nacional, assegura aos professores o direito de
aperfeicoarem-se em servico, oferecendo-lhes a oportunidade de gozar licenga remunerada
para estudos, bem como, a progressdo funcional de acordo com a sua titulacio, dessa forma,
estimula uma maior procura aos cursos de capacitacdo. E importante mencionar, que o
paragrafo primeiro desse texto endossa a valorizacdo da experiéncia docente para o exercicio
de sua fun¢do como profissional da educacao.

Além disso, segundo o artigo 13°, da LDBEN, referente as obriga¢des dos professores,
verifica-se que os seus incisos sdo indicativos importantes a serem considerados ao
planejarem os cursos de formagdo continuada. Portanto, € preciso ter em mente, que o
professor tem o dever de:

[...]

IT - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica
do estabelecimento de ensino (grifo meu);

III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento;

[...]
VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Nota-se, aqui, que a legislagdio nacional incumbe ao professor certas
responsabilidades, as quais poderiam ser debatidas, compartilhadas e estudadas nos cursos de
formacao de professores. Essas temdticas fazem parte do cotidiano docente e, cada uma delas,
tem suas peculiaridades. Por essa razao, acredita-se que ao criar um mecanismo de integragao
entre a comunidade escolar com as entidades responséveis pela implementacao desses cursos,
os professores poderiam ser orientados, com mais aten¢do, para resolverem estes percalcos
que fazem parte de seu cotidiano escolar.

Outro aspecto, do ponto de vista pedagdgico, encontra-se no art. 61, da LDBEN, o
qual alega que a formacdo docente deve atender aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
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associando teoria e pratica, inclusive mediante a capacitacdo em servico, bem como,
aproveitando as experiéncias de formagdo anteriores em instituicoes de ensino e outras
atividades.

Nesse caso, reforca-se, novamente, a ideia da formacdo em servico e da valorizacio
das experiéncias vivenciadas durante a carreira profissional do professor, justapondo sempre a
teoria com a sua prética em sala de aula.

E importante salientar que cada governo, estadual e/ou municipal, desenvolve suas leis
e diretrizes embasadas na legislacdo federal, contudo, cada regido brasileira tem suas
especificidades regionais que devem ser contempladas em seus documentos.

Ao analisar essas leis e diretrizes nacionais, observou-se que, a questdo da politica de
formacdo continuada para professores da educacdo basica, ainda ndo se apresenta de forma
consistente e eficaz. Nesse sentido, espera-se, que o governo federal volte o seu olhar para
esse assunto, tdo importante quanto a ampliacdo na oferta de cursos de formacdo inicial de
professores, pois, infelizmente, o papel da formag¢ao continuada, hoje em dia, estd em resolver
os problemas que nio foram sanados nos cursos de licenciatura.

No entanto, ndo se pode esquecer que essas leis representam a luta de educadores por
uma formacdo de qualidade e uma politica nacional de formacdo dos profissionais da
educacgdo e de valorizacao do magistério.

Pode-se afirmar, ainda, que a melhoria da escola e a educagdo de criangas, jovens e
adultos do nosso pais, se encontram comprometidos pelo desenvolvimento dessas leis e
diretrizes nacionais, que precisam ser mais articuladas na pratica, bem como, reformuladas e
aprimoradas.

Portanto, retomar as discussdes sobre essas leis, considerando os fins da educacio,
significa refletir sobre a questdo do futuro que queremos construir hoje para os cidaddos
brasileiros.

2. Formacao inicial de professores de Lingua Inglesa:

No Brasil, muitos cursos de licenciatura em Letras foram abertos, tanto em nivel presencial,
como semipresencial e a distancia, oportunizando, assim, que muitos estudantes ingressem em
cursos de formacgao de professores de linguas e suas respectivas literaturas. Apesar desses avangos,
ha, por outro lado, uma enorme discrepancia no que se refere a qualidade desses cursos. Em se
tratando dos alunos-professores de LI, nota-se que muitos deles apresentam dificuldades
expressivas em relagdo ao dominio lingiiistico e pedagdgico apds se formarem.

Destarte, ao debater-se sobre os cursos de formagao inicial de professores de Linguas €
conveniente fazer uma rapida referéncia ao histérico do ensino de linguas no Brasil, bem como,
refletir sobre as caracteristicas do desenvolvimento da disciplina de Lingua Inglesa no curriculo dos
cursos de licenciaturas em Letras.

Compreende-se, que a oferta de uma Lingua Estrangeira Moderna (LE) na educagdo bésica e
no ensino médio, influencia diretamente na constru¢do do curriculo do curso de Letras. Por
conseguinte, serdo apresentadas neste topico algumas leis referentes ao ensino de LE na educacao
bdsica, pois, sdo elas a base da estruturagdo dos curriculos de linguas nos niveis fundamental e
médio. Entretanto, serdo mencionadas apenas as leis apds 1960, devido ao impacto de mudancgas
significativas no ensino de LE no Brasil.

Na LDB de 1961 foi retirada toda a obrigatoriedade do ensino de linguas no Brasil, ficando
para os estados a incumbéncia de definir se ofertariam ou ndo uma lingua estrangeira para as quatro
séries finais do ginasial. Nesse caso, tanto a LDB de 1961 quanto a de 1971 ignoravam a
importancia das linguas estrangeiras, por ndo inclui-las dentre as disciplinas obrigatérias no
curriculo da educagdo basica, além de deixarem a cargo dos Conselhos Estaduais de Educacgdo a
decisao sobre a oferta de lingua estrangeira nas escolas.
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Com a resolu¢do 58/76 do MEC houve, entdao, um resgate parcial do ensino de linguas
estrangeiras modernas nas escolas, ficando obrigatdrio somente no ensino médio, ndo contemplando
o ensino fundamental.

J4 na atual LDB/96, inciso V, mudancas significativas comeg¢am a surgir, como, por
exemplo, no artigo 26, que enfatiza a importancia da obrigatoriedade de uma LE a partir do ensino
fundamental.

[...]na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da
quinta série, o ensino pleno de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja
escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
nstituicao.

Quanto ao ensino médio, o art. 36, inciso III estabelece que “serd incluida uma lingua
estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria escolhida pela comunidade escolar, ¢ uma
segunda, em cardter optativo, dentro das possibilidades da instituicdo”. Nesse sentido, a
legitimacdo, pela legislacdo nacional, da oferta de LE na educacdo bdsica, proporcionou uma
mudanga efetiva no ensino de Linguas no Brasil.

Do ponto de vista politico, a LDB de 1996 € o documento mais importante para o inicio de
inimeras discussoes e estudos relacionados ao ensino de LE, pois regula quem e a partir de que
série devem-se estudar linguas estrangeiras, a quem cabe decidir a escolha das linguas a serem
ensinadas na escola, dentre outros aspectos. No entanto, essas leis ndo foram suficientes para
garantir a oferta de duas linguas estrangeiras no Ensino Médio, devido a falta de profissionais
qualificados em LE, pois as universidades ndo conseguiram acompanhar a demanda da educacdo
brasileira. Nesse sentido, faz-se necessdrio observar o caminho percorrido do ensino de LE nos
cursos de licenciatura em Letras no Brasil.

No que tange ao ensino de Linguas nos cursos de Letras, destaca-se a “primeira proposta de
curriculo minimo para os cursos de Letras”, proveniente no parecer de nimero 283 de 1962, do
Conselho Federal de Educacao, que previa apenas uma LE, na modalidade de licenciatura dupla, ou
seja, Lingua Portuguesa e outra lingua estrangeira, ndao deliberada pelo conselho. Nesse interim, o
ensino do Grego e do Latim eram as linguas prestigiadas na proposta. As disciplinas de cunho
pedagégico sé foram adicionadas ao curriculo sete anos mais tarde.

Logo em seguida, o MEC promulga as disciplinas do curso de Letras, através da portaria de
n°® 155, de 1966, determinando o ensino de uma lingua estrangeira cldssica ou moderna com a sua
respectiva literatura, entre outras disciplinas.

Retornando a formacdo pedagdgica do professor, destacam-se os artigos 2° e 3° da
resolucao de n° 9, de 10 de outubro do mesmo ano, determinando o seguinte:

Art. 2° - Serd obrigatéria a Pratica de Ensino das matérias que sejam objeto de
habilitagdo profissional, sob forma de estdgio supervisionado e desenvolver-se em
situagdo real, de preferéncia em escola da comunidade.

Art. 3° - A formacdo pedagdgica prescrita nos artigos anteriores serd ministrada
em, pelo menos, um oitavo (1/8) das horas de trabalho fixadas, como durag¢do
minima, para cada curso de licenciatura.

Decorre aqui, que apesar ter sido mencionado a disciplina de Pratica de Ensino, bem como,
o tempo de formacdo pedagdgica do professor verifica-se, porém, que nao hd nenhuma referéncia
em especial ao ensino de LE, e consequentemente, as suas especificidades de ensino.

Anos mais tarde, a Resolu¢ao CFE (Conselho Federal de Educagdo), de nimero 1/72, de 17
de janeiro de 1972, fixava as diferentes licenciaturas entre um periodo de trés a sete anos, com
duracdo varidvel de 2.200h e 2.500h, respeitando 180 dias letivos, estdgio e Pratica de ensino.
Mesmo com toda essa flexibilidade de tempo, para Menezes (2003), nas licenciaturas duplas, pelo
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menos 1.000 horas poderiam ser destinadas a lingua estrangeira, mas, infelizmente, na pratica, isto
ndo ocorria nessa época e nem atualmente. Essa autora afirma, ainda, que a legislagdo, como um
todo, ndo demonstra preocupacdo com a formagdo do professor de Lingua Estrangeira e,
infelizmente, nenhum documento define a porcentagem de horas que deve ser destinada para essa
formacao.

Segundo Menezes (2003), esse modelo de curriculo perdura até os dias atuais, com poucas
modifica¢des. Desde os anos 90, a grande maioria das institui¢des publicas e particulares de ensino
superior, reserva um ndmero de horas insuficiente para o ensino da lingua estrangeira, geralmente o
inglés, cerca de 360 horas de lingua inglesa e 120 de literaturas inglesa e americana. Nesse
contexto, a carga hordria de lingua estrangeira ndo chega, na maioria dos cursos, a metade do
nimero de horas exigidas no antigo curriculo minimo.

Com o Parecer do CNE/CES 492/2001, o qual trata das “Diretrizes Curriculares para os
cursos de Letras”, algumas mudangas comecam a aparecer no ambito pedagdgico. H4 uma
preocupacdo maior com os conteidos, que devido a sua caracteristica, deve conter um conjunto de
conhecimentos, competéncias e habilidades.

A respeito dos contetidos:

Estes devem ser entendidos como toda e qualquer atividade académica que
constitua o processo de aquisicdo de competéncias e habilidades necessdrias ao
exercicio da profissdo, e incluem os estudos lingiiisticos e literdrios, praticas
profissionalizantes, estudos complementares, estdgios, semindrios, congressos,
projetos de pesquisa, de extensdo e de docéncia, cursos seqiienciais, de acordo com
as diferentes propostas dos colegiados das IES e cursadas pelos estudantes. No
caso das licenciaturas deverao ser incluidos os contetidos definidos para a educacdo
basica, as didaticas proprias de cada contetido e as pesquisas que as embasam
(grifo meu). O processo articulatério entre habilidades e competéncias no Curso de
Letras pressupde o desenvolvimento de atividades de cariter pratico durante o
periodo de integralizacdo do curso.

Portanto, os contetddos t€ém por finalidade, proporcionar o desenvolvimento de competéncias e
habilidades especificas ao exercicio da docéncia, a fim de que o aluno reflita a pratica no decorrer
de todo o curso de formagdo e ndo apenas no ultimo ano, mais especificamente na disciplina Pratica
de Ensino. Além disso, pode-se observar um olhar mais cuidadoso em relacdo a didatica das
disciplinas que os alunos irdo trabalhar em sala de aula, fazendo assim, uma enorme diferenca nos
cursos de licenciatura.

Além disso, outro aspecto importante analisado nas “Diretrizes Nacionais do curso de
Letras” é a necessidade de esses cursos apresentarem curriculos flexiveis que priorizem uma
abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento da autonomia do aluno, levando-os a perceber,
desde o inicio de seu curso, o mecanismo da articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao. Isso
pode ser observado nos seguintes trechos:

1) facultem ao profissional a ser formado op¢des de conhecimento e de atua¢do no mercado

de trabalho;

2) criem oportunidade para o desenvolvimento de habilidades necessarias para se atingir a

competéncia desejada no desempenho profissional;

3) deem prioridade a abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento da autonomia do

aluno;

4) promovam articulacdo constante entre ensino, pesquisa e extensao, além de articulacdo

direta com a pds-graduacao;

5) propiciem o exercicio da autonomia universitdria, ficando a cargo da Instituicdo de

Ensino Superior definicbes como perfil profissional, carga hordria, atividades
curriculares basicas, complementares e de estigio.
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Seguindo esses preceitos, o curriculo ndo é focado somente nas disciplinas, mas passa a ser
entendido como um conjunto de atividades académicas que integralizam o curso, ou seja, toda
atividade, que de alguma forma, colabora para a formagao integral dos futuros professores.

Em relacdo ao que se espera dos profissionais em Letras, ao final do curso, verifica-se nas
Diretrizes que os mesmos devem ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de
seus estudos, bem como, as suas representacdes culturais. Almeja-se, também, desses futuros
professores o desenvolvimento de multiplas competéncias e habilidades para atuarem em sua
profissdo, lembrando que o processo articulatério entre habilidades e competéncias no curso de
Letras pressupde a integracdo entre teoria e atividades de cardter pratico durante o periodo de
integralizacao do curso.

Dentre as maltiplas competéncias listadas nas “Diretrizes Nacionais do ensino superior”,
destacam-se algumas delas, consideradas importantes para a formacdo do professor de lingua
inglesa:

1) dominio dos conteddos bdsicos que sdo objeto dos processos de ensino e aprendizagem no
ensino fundamental e médio;

2) dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a transposicdo dos
conhecimentos para os diferentes niveis de ensino;

3) a capacidade de resolver problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e comunicar-se
dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que compdem a formacao universitaria
em Letras.

Além da preocupacdo com o dominio de conteidos, as competéncias provenientes das
diretrizes do curso de Letras, ressaltam a importancia de se trabalhar interdisciplinarmente, de modo
colaborativo, como parte da organizacao curricular.

Indo um pouco mais adiante, observa-se que um dos maiores desafios que essas diretrizes
apresentam estd registrado no Art. 7°, inciso IV, que diz: “as institui¢des de formacao trabalhardo
em interacdo sistemdtica com as escolas de educacdo bdsica, desenvolvendo projetos de formacao
compartilhados”, assim, o estdgio passa a ter um papel fundamental na formacao do professor.

Dessa forma, as IES’s devem trabalhar em comunhao com as escolas de educagdo basica, as
quais oferecem reflexdes e saberes fundamentados para a pratica dos alunos-professores, em
diferentes contextos e as Institui¢des, por sua vez, dialogam com esses saberes avancando a reflexao
tedrica através de projetos de pesquisa em conjunto. Essa parceria pode unir a pratica e a teoria de
forma a gerar, colaborativamente, reflexdes sobre os diferentes saberes, avancando a teoria e a
pratica em um processo dinamico em que todos sairdo ganhando.

Mesmo com a regulamentacdo dessas diretrizes para os cursos de Letras, isso ndo garante
que as IES realmente as coloquem em prética, ou seja, as diretrizes, por si s6, ndo asseguram a
qualidade dos cursos ofertados pelas IES. Em pesquisas mais recentes, como as de VEIRA-
ABRAHAO (2005), GIMENEZ (2005), PAIVA (2003), apontam esse fator, como sendo um dos
principais problemas na formagao deficitdria de professores de LE em todo Brasil. Nesse sentido,
Paiva (2003) menciona que os cursos de Letras ndo vém cumprindo o seu papel, nem quanto a
competéncia linguistica, nem quanto a preparacdo pedagdgica. Isso pode ser atribuido a alguns
fatores, como o grande aumento do nimero faculdades de Letras, professores com pouca
qualificacdo e IES sem a infraestrutura minima necessdria para ofertarem seus cursos, tudo isso
acrescido ao descaso com a educacdo em geral em nosso pais.

Seguindo essa Otica, para Martins (2003), a formacdo que as universidades oferecem ao
professor de LI vem sendo questionada, visto que, 59,1% dos académicos que concluem os cursos
de Letras no Brasil avaliam seus conhecimentos de inglés de razodvel para fraco, dentre esses, 22%
consideram que seu conhecimento de inglés € quase nulo, e o restante acredita que consegue ler,
escrever e falar inglé€s razoavelmente.

Nesse contexto, mesmo tendo passado pelo curso de licenciatura e estudado as disciplinas de
cunho linguistico e pedagdgico, esses alunos-professores ainda apresentam baixo rendimento na
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aprendizagem das disciplinas que irdo lecionar. Para Vieira-Abrahao (2002), isso pode ocorrer
devido a teoria que vem sendo aplicadas nas disciplinas de LE e de pratica de ensino, que nao
permitem uma maior reflexao sobre o processo de ensino-aprendizagem e de sua pratica no estagio
supervisionado.

Para que haja uma mudancga desse quadro, ¢ imprescindivel, na formacdo de um professor de
linguas estrangeiras, o dominio de diferentes dreas de conhecimento, incluindo o dominio da lingua
que ensina e da acdo pedagdgica cogente para fazer a aprendizagem acontecer na sala de aula. Tudo
isso, agregado as reflexdes tedricas e praticas dos alunos-professores. Nesta perspectiva, Vieira-
Abrahdo (1992) aponta as qualidades para o professor de LE bem formado, que sdo ter competéncia
comunicativa na lingua alvo; ter competéncia tedrica, ou seja, conhecimento em Linguistica
Aplicada e outras dreas, como a Pedagogia, Psicologia, a Linguistica; ser consciente e critico de sua
prética pedagégica; ter consciéncia da necessidade do estudo continuado e ter consciéncia de seu
papel como educador.

Em sintese, a grande maioria das universidades, até agora, ndo t€m sido capazes de formar
profissionais competentes e suficientes para suprir as necessidades do mercado de trabalho. A
verdade é que hd um desequilibrio entre a oferta e a procura, envolvendo aspectos quantitativos e
qualitativos, em que a procura por professores € maior do que a oferta de profissionais competentes.

Considerando os aspectos da legislacdo vigente, conclui-se, também, que a legislacdo, por si
s0, ndo pode ter condicdes de garantir um ensino de qualidade. A implementacdo depende de
muitos fatores, ndo s6 de ordem econdmica, mas também da vontade politica de governantes,
alunos, pais e professores. Percebe-se, com isso, que a maior preocupacao do professor ndo estd em
modificar a lei, mas em fazer com que ela seja cumprida.

Portanto, com responsabilidade e vontade de mudar, pode-se alterar o perfil dos Cursos de
Letras e estabelecer um didlogo constante entre as IES, corpo docente, discentes e sociedade civil,
tanto para a producdo de conhecimento quanto para o desenvolvimento de projetos colaborativos de
ensino e pesquisa.

2.1- Formacao continuada de professores de Lingua Inglesa:

No decorrer desses capitulos 1 e 2, procurou-se refletir sobre a trajetoria, desafios e
possibilidades enfrentadas na vida do professor, em especial, o de LI. Nesse sentido, percebe-
se que o professor perpassa por muitos percalcos em sua carreira profissional e que a
formacdo continuada de pode ser uma das principais possibilidades de mudanca e melhoria
em seu desempenho docente, visto que, nem a formacdo inicial, nem préitica docente
propriamente dita, conseguem prover todo o conhecimento necessario para resolver toda a
demanda pedagdgica dos professores.

Em se tratando de Lingua Inglesa, segundo Almeida Filho (1994), um dos maiores
problemas enfrentados no ensino de Linguas ¢ a falta de dominio da competéncia linguistico-
comunicativa, bem como, a falta de conhecimento e aplicabilidade sobre a diversidade das
metodologias de ensino.

Sendo assim, devem estar atrelados aos cursos de formacgao continuada de professores
de LI, tanto o aperfeicoamento da competéncia linguistico-comunicativa quanto o
fornecimento de subsidios metodoldgicos aos professores. Isso inclui também, o ensino da
cultura, pois, ndo se pode desvincular cultura da lingua-alvo. Entretanto, nesse trabalho, nao
serdo tratados esses assuntos de cunho linguistico ou metodoldgico, mas, apenas aspectos
referentes a formagao continuada de professores de LI.

Ao pesquisar-se sobre o conceito de formagdo continuada, observou-se que o mesmo €
bastante abrangente, portanto, serdo mencionados somente alguns tedricos, cujo pensamento,
visa explicitar a importancia da formacao na vida profissional do professor de lingua inglesa.

Segundo Leffa (2001, p. 334),
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a sala de aula ndao é redoma de vidro, isolada do mundo, e o que
acontece dentro dela estd condicionado pelo que acontece 1a fora.Os
fatores que determinam perfil do profissional de linguas dependem
das agdes, menos ou mais explicitas, conduzidas fora do ambiente
estritamente académico e que afetam o trabalho do professor.

Dessa forma, torna-se imprescindivel que o professor de LI esteja atento a todos os
acontecimentos e informacdes sobre a sua drea de formagdo e que observe as mudancgas
sociais ocorridas em seu pais e no mundo, as quais influenciam diretamente no processo de
ensino de linguas, visto que, um dos objetivos dessa disciplina € inserir o educando num
mundo globalizado.

Seguindo esse mesmo pensamento, Celani (2001, p. 33) destaca ainda que o
“professor de linguas estrangeiras tem um compromisso com seu aluno, com a sociedade e
consigo mesmo”, em outras palavras, para que ocorra uma formag¢do complementar a sua
qualificacdo, o docente deve estar aberto as novas possibilidades de aprendizagem, buscando
sempre inovar o seu conhecimento, pois, como educador, assume um papel de grande
responsabilidade com seu aluno, dentro e fora de sala de aula.

Nesse aspecto, para Freire (1991, p.) € importante que nos cursos de formacao
continuada, o professor parta:

[...] da experiéncia de aprender, de conhecer [..] que envolve
necessariamente estudar. [...] insistindo em que had sempre algo diferente a
fazer na nossa cotidianidade educativa, quer dela participemos como
aprendizes, e, portanto ensinantes, ou como ensinantes €, por isso,
aprendizes também.

Com base nessas afirmacgdes, pode-se perceber que o professor “aprende muito quando
ensina, como também, em contato com o mundo exterior”. Nesse caso, a formagao continuada
pode colaborar para a atualizagdo e troca de experienciais entre os proprios professores de
lingua inglesa, que podem aproveitar esse momento para compartilhar as suas atividades de
sucesso ou dificuldades encontradas, como também, aprender com os depoimentos dos outros
professores.

H4, hoje em dia, hd inimeras opg¢des de cursos de formacdo, tanto de curta ou longa
duracdo, contudo, essas escolhas vao depender da disponibilidade de tempo e condig¢des
financeiras dos professores. Dentre essas opg¢des, o professor pode optar por cursos a
distancia, online, semi-presenciais, presenciais, etc. Entretanto, é essencial que o professor
valorize o seu tempo de estudo, que implica em verificar a qualidade desses cursos, bem
como, 0 seu comprometimento em acompanhar com afinco e seriedade os mesmos.

Segundo Noévoa (2000) todas as institui¢des responsaveis pela educacdo devem ser
envolvidas nos processos de formagdo continuada do educador. Dessa maneira pode-se inferir
que tanto as institui¢des académicas quanto as escolas podem propiciar essa oportunidade aos
seus professores de linguas, seja por meio de ofertas de cursos, seja através de incentivos de
sua participacgao.

Na atualidade, nota-se que os cursos de formacdo continuada tratam o
desenvolvimento do professor como um estigio de evolucdo, que passa de um estado
elementar para outro mais avangado. Esse tipo de formagao segue paradigmas conservadores,
que vém se mantendo ao longo dos séculos. Sdo caracterizados pelas praticas pedagdgicas que
enfocam a repeti¢do, a memorizacio e a reproducdo do conhecimento, com o intuito de levar
“receitas prontas” ou “treinamentos”’, como se fossem a soluc¢do para os problemas do ensino
de linguas.
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Nesse sentido, Leffa (2004) critica o fato de que algumas instituicdes, ao invés de
investirem em formacdo continuada de profissionais, promovem “treinamentos’” para seus
professores, com o intuito de ensinar o manuseio do material didatico da escola para se
trabalhar em sala de aula. Esse autor explica que, “treinar” € o ato de ensinar técnicas e
estratégias mecanicas com resultados imediatos, e € algo tao técnico, ao ponto de, se a escola
mudar o livro didatico, terd que promover um novo treinamento com 0s mesmos professores;
enquanto que, em contrapartida, “formar” é a fusdo do conhecimento recebido com o
experimental, rumo a uma reflexdo, porém com resultados em longo prazo.

Para Mizukami (1986), o modelo tradicional de formacdo conduz aos professores-
cursistas a um saber erudito, que deve ser “aprendido” para atingir um nivel intelectual
elevado. Esse modelo € refletido em sala de aula, ndo colaborando em nada para o
crescimento da sua pratica pedagdgica que continua sem respostas e desajudada de sua
realidade.

Assim, devido as peculiaridades dos acontecimentos do cotidiano escolar, os cursos de
formacdo nao podem ser vistos como um “elixir para combater todos os males”, muito pelo
contrario, deve-se levar em conta, que o professor convive com situagdes sempre novas para
as quais, muitas vezes, nao consegue reorganizar estratégias para desenvolver seu trabalho e
atingir seus objetivos.

Portanto, € imprescindivel aproveitar esses momentos propostos pelos cursos de
formacao, para ouvir e discutir as dificuldades trazidas pelos professores, criando, assim, uma
cultura de participacdo eficaz, colaborativa e permanente, entre todos os envolvidos no
processo de ensino (IMBERN()N, 2005). Para esse mesmo autor, a formag¢do continuada nao
pode ser entendida “apenas como atualizacao cientifica, pedagdgica e cultural do professor, e
sim, sobretudo como a descoberta da teoria para organizd-la, fundamenté-la, revisi-la e
concebé-la, se preciso for”.

Mais além, Carvalho (1999, p.47), destaca:

formar professores € trabalhar numa situacdo muito particular, na qual o
conhecimento que se domina tem de ser constantemente redimensionado,
reelaborado, devido as mudangas que ocorrem na sociedade em que se vive,
conseqiiéncia, em grande parte, dos avangos da ciéncia e da tecnologia,
tendo em vista que o processo de formacdo ndo cessa, envolvendo sempre
novos contingentes de professores.

De acordo com esse ponto de vista, devido aos acontecimentos que vem ocorrendo em
nossa sociedade, € necessdrio repensar a formacdo de professores, cujas acdes estejam
alicercadas numa proposta institucionalizada, com aporte multidisciplinar, que fornecam
diretrizes, estratégias e procedimentos participativos, voltadas ao contexto social atual, com
avaliacdo constante. Por conseguinte, de acordo com as ideias de Falsarella (2004, p. 50) a
formacdo continuada deve ser entendida como uma “proposta intencional e planejada, que
visa a mudanga do educador através de um processo reflexivo, critico e criativo”. Ela deve
“motivar o professor a ser um agente ativo na pesquisa de sua prépria pritica pedagdgica,
produzindo conhecimento e intervindo na sua realidade”.

Por fim, para que ocorra uma mudan¢a na qualidade de ensino brasileiro, de acordo
com Vasconcelos (2009) é fundamental que se valorizem e qualifiquem os professores, para
tanto, € imprescindivel que sejam oferecidas melhores condi¢des de trabalho para os docentes
e que, por meio desses cursos de formagdo de professores em servigo, eles consigam obter e
desenvolver os conhecimentos especificos e as competéncias adequadas a sua atividade
pedagogica. Além disso, qualidades pessoais, compromissos educacionais, possibilidades
profissionais e motivagdo também sdo requeridas para o sucesso de sua profissao.
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3. Representacgoes Sociais:

Entende-se Representacdo Social como uma teoria ou ciéncia coletiva destinada a
interpretacdo e intervenc¢do no real, indo além do que € imediatamente dado na ciéncia ou na
filosofia, da classificacdo de fatos e eventos. Podem ser classificadas como verdadeiras teorias
do senso comum, que se elaboram coletivamente nas interacdes sociais entre sujeito-sujeito,
sujeito-instituicdo, num determinado tempo, em uma cultura e espago préximo, na tentativa
de tornar o estranho familiar e dar conta do real. No processo de interacdo social, o sujeito
elabora o conhecimento, vai se socializando, reconstruindo valores e ideias que circulam na
sociedade.

Para Moscovici "toda representagio é de alguém tanto quanto de alguma coisa. E uma
forma de conhecimento por meio da qual aquele que conhece se substitui no que é conhecido"
(1969, p. 11). Nesse sentido, a teoria das representacdes sociais, por valorizar o conhecimento
empirico e a interagcdo entre o individuo e o social, provoca uma ruptura com os parametros
orientadores da Psicologia Social e, devido a esse fator, sofreu certas criticas, permanecendo
desprestigiada durante muito tempo.

A luz dos conceitos de Freire e Lessa (2003, p. 170), compreende-se que, as
representacdes abrangem os contextos sdcio-histéricos e culturais e que leva também em
conta o politico, o ideoldgico e o tedrico. Portanto, comungando com essas idéias, Celani e
Magalhaes (2002, p.321) entendem representacdes como: cadeia de significacdes, construidas
nas constantes negociagdes entre os participantes da interagdo e as significagdes, as
expectativas, as intengdes, os valores e as crencas referentes: a teorias do mundo fisico; as
normas, valores e simbolos do mundo social; as expectativas do agente sobre si mesmo como
ator em um contexto particular. Essa perspectiva, como exposta por Celani e Magalhaes
(2002, p.321), vai ao encontro do pensamento bakhtiniano de que todo signo € ideoldgico,
sendo a linguagem marcada pela ideologia.

Portanto, através desse levantamento tedrico, pode-se perceber que o conceito de
representacOes pode ser muito Util como aporte tedrico de pesquisas que envolvem a
formacao de professores.

3.1- Representacoes e desenvolvimento profissional de professores de Lingua Inglesa:

Nesta teoria das representacdes, no ambito da educac@o, mais precisamente no ensino
de linguas, destaca fortemente a nocdo de imagem, a qual coexiste e, frequentemente, se
confundem com outras, tais como representacoes, atitude ou esteredtipo. Essas imagens sao
desenvolvidas em relacdes complexas de comunicagdo, envolvendo os participantes e todos
0s outros paramentos constituintes da comunicagao.

Apesar da hesitacdo de tentar-se estabilizar os termos utilizados, estes oscilam entre
imagem, representacdo, concepg¢do, entendidos, portanto, como nogdes capazes de agrupar e
configurar “redes de significa¢des, de intencionalidades, crengas, valores e perspectivas que
movem as pessoas ao longo do seu percurso pessoal e profissional. Neste aspecto, as
concepcoes tornam-se fontes de legitimagdo dos critérios de acdo, podendo construir-se em
modelos praxiolégicos” (SANCHES E JACINTO, 2004, p. 133).

Neste quadro, o trabalho, aqui, situa-se na linha das investiga¢des sobre o pensamento
dos professores, num estudo que pretende caracterizar o estado atual das representacdes de
professores em formacdo. Em outras palavras, acredita-se, que aquilo que os professores
fazem € um reflexo daquilo que sabem e em que acreditam, constituindo no seu pensamento a
matriz que lhes permite tomar decisdes e construir situagcdes educativas (WOODS, 1996),
sendo a globalidade dessas dimensdes aquilo que entendemos por conhecimento profissional.
Nesse sentido, pretende-se fazer um levantamento das perspectivas dos educadores de LI,
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enquanto fontes de interpretacdo e sentido das praticas de formacdo, de modo a contribuir
para a compreensdao do conhecimento e desenvolvimento profissional dos mesmos, e, deste
modo, intervir, numa reflexdo e reconstrucdo de praticas de formacdo de professores em
linguas.

Segundo, Castor e Garcia (2004) a capacidade de inovar, ou ndo, parece estar
relacionada com as representagdes sobre aquilo que o sujeito considera importante na
educagdo, nesse caso, em linguas. Torna-se assim, imperioso conhecer as representacdes ou o
pensamento dos professores que participam dos cursos de formacdo continuada, para que se
possa intervir no que diz respeito aos programas de formacgao continuada de professores de
Lingua Inglesa.

Consideracoes:

Espera-se que este com esse trabalho, mais precisamente, por meio dos discursos dos
professores participantes dos cursos de formagao continuada, o pesquisador possa conhecer e
analisar quais s@o as imagens, as crengas e perspectivas dos cursos de formac¢ado continuada no
estado do Tocantins e, com esses dados, poder sugerir, conjuntamente com os professores
cursistas, propostas mais adequadas, para os cursos de formagdo continuada no estado do
Tocantins.

Enfim, acredita-se, que as crengas que os professores apresentam ao participarem dos
cursos de aperfeicoamento influenciam para o sucesso ou fracasso desses cursos, e,
consequentemente, com o aproveitamento € desenvolvimento profissional dos professores
envolvidos nesse processo de estudo e qualificagao.
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