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RESUMO 

 

Neste estudo, o objetivo geral foi analisar narrativas de experiências de ensino de inglês em 

contexto periférico, a fim de identificar crenças sobre o ensino de inglês, bem como 

compreender sua relação com a identidade docente. Os participantes da pesquisa são seis 

professores de língua inglesa de escolas públicas periféricas de um município da Região Norte 

do Estado de Mato Grosso.  Para contemplar os objetivos traçados na investigação, o aporte 

teórico ancora-se em estudos sobre identidade (HALL, 2006; SILVA, 2014, 2000), crenças, 

(BARCELOS, 2001, 2004, 2006; FÉLIX, 1998; LIMA, 2011), identidade docente (PIMENTA, 

1999; LEFFA 2012) e espaço periférico (D’ANDREA, 2020).  O estudo assume a forma de 

uma pesquisa com narrativas (BARCELOS, 2019). A fonte principal de coleta de textos de 

campo são narrativas visuais: desenhos, por meio dos quais os professores participantes 

representam suas experiências de ensinar inglês em escolas periféricas. Tais narrativas são 

contextualizados por materiais escritos, tais como explicações e respostas a perguntas 

complementares sobre as imagens produzidas e relatos de trajetória docente. A análise das 

narrativas se pauta na perspectiva holística com foco no conteúdo (LIEBLICH et al., 1998) e 

na metodologia crítica visual (ROSE, 2016). Os desenhos permitiram aos professores 

representar suas crenças e experiências profissionais e, sobretudo, refletir sobre o que significa 

ser um docente de língua inglesa em contexto periférico, valendo-se de elementos que vão além 

do texto verbal. O estudo aponta que os professores acreditam que o ensino de inglês vai muito 

além de contemplar a estrutura da língua. Para eles, ser professor de inglês de escola periférica 

constitui um desafio devido aos diferentes níveis de aprendizagem de seus alunos e ao contexto 

no qual estão inseridos. 

  

Palavras-chave: narrativa visual; ensino de inglês; contexto periférico; crenças de professores; 

identidade docente. 

  



 
 

ABSTRACT 

 

In this study, the overall objective was to analyze narratives of English teaching experiences in 

a peripheral context in order to identify beliefs about teaching English, as well as to understand 

their relationship with teacher identity. The research participants were six English language 

teachers from peripheral public schools in a city in the Northern Region of Mato Grosso State.  

In order to meet the research objectives, the theoretical framework is based on studies about 

identity (HALL, 2006; SILVA, 2014, 2000), beliefs (BARCELOS, 2001, 2004, 2006; FÉLIX, 

1998; LIMA, 2011), teacher identity (PIMENTA, 1999; LEFFA 2012) and peripheral space 

(D'ANDREA, 2020).  The study takes the form of a research with narratives (BARCELOS, 

2019). The primary source of field text collection is visual narratives: drawings, through which 

participating teachers represent their experiences of teaching English in peripheral schools. 

Such narratives are contextualized by written materials, such as explanations and answers to 

supplementary questions about the images produced and accounts of teaching trajectories. The 

analysis of the narratives is guided by the holistic perspective with a focus on content 

(LIEBLICH et al., 1998) and visual critical methodology (ROSE, 2016). The drawings allowed 

the teachers to represent their beliefs and professional experiences and, above all, to reflect on 

what it means to be an English language teacher in a peripheral context, drawing on elements 

that go beyond the verbal text. The study points out that teachers believe that teaching English 

goes far beyond contemplating the structure of the language. For them, being an English teacher 

in a peripheral school is a challenge due to the different learning levels of their students and the 

context in which they are inserted. 

 

Keywords: Visual Narrative. Teaching English. Peripheral Context. Teachers' Beliefs. 

Teachers' Identity. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

O ensino de inglês, a partir dos anos finais do ensino fundamental, é assegurado pela 

Lei nº 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, a qual garante o ensino de língua inglesa (doravante 

LI) em todas as escolas públicas no âmbito municipal e estadual. 

Esta pesquisa, inscrita na área da Linguística Aplicada, tem como pano de fundo o 

ensino de inglês em escolas públicas de periferia. O espaço periférico é marcado pelo 

afastamento territorial dos grandes centros e, sobretudo, pela ausência de serviços básicos. A 

escola da periferia é, na grande maioria dos casos, a pública. Trata-se de um contexto, muitas 

vezes, ausente de políticas voltadas à aprendizagem de línguas adicionais e pelo discurso da 

ineficiência do ensino de inglês, conforme já destacavam Assis-Peterson e Cox (2007). 

Ao tratar sobre a temática do ensino de inglês em escolas periféricas, adoto a perspectiva 

da pesquisa com narrativas, a qual “se refere à utilização de narrativas em pesquisas qualitativas 

como um dos instrumentos de coleta de dados” (BARCELOS, 2020, p. 24). Como instrumento 

de coleta de dados, em meu estudo, valho-me das narrativas de professores de inglês que atuam 

em escolas periféricas. Por se tratar de um estudo de cunho narrativo, ressalto, de antemão, que 

a escrita deste trabalho se dá, essencialmente, em primeira pessoa. 

A minha trajetória de vida pessoal e profissional justifica meu interesse em investigar 

as experiências de professores de inglês que atuam em escolas de periferia. Nasci em uma 

família humilde e meus pais sempre exerceram profissões de menos prestígio na sociedade: 

meu pai, lavrador, e, minha mãe, empregada doméstica. Vivi minha infância cercada por uma 

realidade social e socioeconômica baixa, porém, superei todos os possíveis obstáculos e pude 

chegar aos bancos de uma universidade pública. Sou a primeira da minha descendência a 

alcançar esse lugar. Durante minha infância e adolescência, frequentei escolas públicas e, 

vivendo no interior de uma cidadezinha do Paraná, já percebia as dificuldades de acesso a uma 

educação igualitária a toda a população. 

Ao fim do ensino básico, chega a hora de escolher o tão sonhado curso superior. Opto 

pelo curso de Letras (UNEMAT-Sinop), afinal, o curso não tem a tão “traumatizante” 

matemática. Ao ingressar no curso, ainda não compreendia que a nomenclatura “licenciatura” 

referenciava a formação de professores e, quando descobri, afirmei categoricamente: “jamais 

serei professora”, mas mal sabia que ali realmente era meu lugar. As primeiras experiências não 

foram fáceis; transitei por inúmeras escolas do município, a maioria em contexto periférico, e, 

muitas vezes, me via no lugar dos meus alunos. Pude experenciar desde o ensino regular, anos 

finais do ensino fundamental, ensino médio, educação de jovens e adultos (EJA) e educação 
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prisional. Em cada espaço, percebia minhas crenças se refazendo e compondo minha identidade 

docente. 

Durante os primeiros anos de docência, minhas crenças restringiam-se acerca de um 

professor que dominasse o conteúdo a ser ministrado. As crenças se refaziam à medida que me 

deparava com um novo ano letivo. No entanto, ao atuar em escolas periféricas, percebi essas 

crenças se transformando. A atuação nesse contexto de ensino revelou a mim que apenas 

domínio do conteúdo ainda não era o suficiente, mas tentar entender meu aluno dentro desse 

espaço evidenciava-se com maior enfoque. 

No cotidiano da escola de periferia, muitas vezes, eu lidava com questões pessoais e 

sociais as quais os alunos carregavam para a sala de aula. Temas como drogas, gravidez, fome, 

bullying e depressão, por exemplo, ganhavam destaques nas aulas de inglês. Buscava sempre 

os ouvir, e propor a discussão de temas transversais, relacionando-os com a LI, por meio de 

atividades interdisciplinares. Em meio a todas as adversidades que esse espaço refletia, tentava 

aplicar os conteúdos de inglês, fazendo um verdadeiro malabarismo entre as poucas horas de 

aulas e os obstáculos vivenciados cotidianamente. Durante essa minha trajetória de professora 

de escola periférica, sempre me questionava quais práticas eram adequadas aos meus alunos, 

como poderia ajudá-los a verem a educação como uma possibilidade de superação, e, nesse 

espaço, sempre buscava cursos, formações e participações em eventos oferecidos na UNEMAT, 

na tentativa de melhorar minha prática de ensino. 

Quando iniciei meu Mestrado, achei que seria pertinente estudar o que professores de 

inglês que atuavam em contexto periférico, assim como eu, tinham a dizer: como era essa 

experiência para eles? O que pensavam sobre esse contexto? Enfrentavam dificuldades 

parecidas com as minhas? Assim, a proposta de pesquisa que culminou neste estudo começou 

a se delinear. 

O objetivo geral deste estudo é analisar narrativas de ensino de inglês em contexto 

periférico. Os objetivos específicos são: (a) identificar as crenças de ensino de inglês de 

professores de escolas periféricas e (b) compreender a relação entre essas crenças e a 

constituição identitária docente. Busco, assim, responder às seguintes perguntas de pesquisa: 

1) Que crenças de ensino de inglês professores de inglês de escolas periféricas 

carregam?  

2) Como essas crenças dão forma à identidade docente desses professores?  

 

Trata-se, conforme menciono no início desta introdução, de um estudo de caráter 

narrativo. Os participantes de pesquisa são seis professores de LI de escolas públicas periféricas 
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de um município da Região Norte do Estado de Mato Grosso. Valho-me de narrativas visuais 

como instrumento principal para acessar as experiências desses professores: desenhos, por meio 

dos quais eles representam suas experiências de ensinar inglês em escolas periféricas. Os outros 

instrumentos utilizados nesta pesquisa são materiais escritos que contextualizam os desenhos: 

explicações e respostas a perguntas complementares sobre as imagens produzidas pelos 

professores e relatos de suas trajetórias docentes. Os desenhos são entendidos neste estudo 

como narrativas visuais: textos de campo nos quais participantes dividem suas experiências de 

maneira visual (BRANDÃO, 2017). Optei por utilizar desenhos pelo fato de eles oferecerem a 

professores “oportunidades para comunicar de forma holística aspectos relacionados a sua 

identidade profissional, tais como experiências em contexto escolar, concepções de ensino-

aprendizagem e aspirações profissionais” (BRANDÃO, 2017, p. 214). A análise das narrativas 

se pauta na perspectiva holística com foco no conteúdo (LIEBLICH et al., 1998) e na 

metodologia crítica visual (ROSE, 2016). A perspectiva holística com foco no conteúdo 

concentra-se na história toda de um participante e tem como foco o sentido das experiências 

narradas por ele. A metodologia crítica visual baseia a análise de imagens em esferas, tais como 

a da imagem em si (os elementos visuais e sua disposição) e a relacionada ao contexto de sua 

produção. 

A guinada para a pesquisa narrativa visual aconteceu de forma gradual, ou seja, à medida 

que eu conhecia mais o trabalho de minha orientadora, que vem investigando processos de 

constituição identitária de professores de inglês por meio de métodos visuais (BRANDÃO, 

2017, 2019). Primeiro, interessou-me dar voz aos participantes da pesquisa a partir das 

possibilidades de uma pesquisa de cunho narrativo. Depois, interessou-me a possibilidade que 

um método visual ofereceria a eles de contar suas histórias por meio de imagens. A mesa de 

debates “Métodos visuais na formação de professores: potencialidades e desafios para a 

formação e a investigação”, desenvolvida como parte das atividades do XVIII Congresso 

Nacional de Estudos Linguísticos e Literários – CONAELL, evento promovido pela UNEMAT 

do Campus de Sinop, em novembro de 2020, foi determinante para que eu abraçasse o método. 

Nela, as professoras Ana Sofia Pinho, da Universidade de Lisboa, e Sílvia Melo-Pfeifer, da 

Universidade de Hamburgo, discorrem sobre suas experiências de pesquisa envolvendo o uso 

de desenhos em iniciativas de formação de professores de línguas e de pesquisa. Pude 

compreender como o desenho se constituía como um método holístico que permitia a 

participantes de pesquisa utilizar a criatividade para apresentar suas perspectivas acerca de uma 

determinada experiência. Percebi, também, que o método oferecia a eles possibilidades de 

utilizar elementos que não poderiam ser contemplados em textos escritos ou orais, como, por 
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exemplo, cores e formas. Resolvi, então, experimentar o desconhecido, ao adotar o desenho 

como uma das principais formas de coleta de narrativas de meu estudo. 

Crenças são entendidas, neste estudo, como “uma forma de pensamento, construções da 

realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenômenos, co-construídas em nossas 

experiências resultantes de um processo interativo de interpretação e significação” 

(BARCELOS, 2006, p. 18). Já a identidade docente, é concebida como “a personificação única 

das histórias pelas quais ele [professor] ou ela [professora] vive, histórias moldadas por 

paisagens do passado e presente nas quais ele/ela vive ou trabalha1” (CLANDININ; HUBER, 

2005, p. 44). 

Uma das particularidades de pesquisas de cunho narrativo é dar voz ao participante: 

criar oportunidades para que ele apresente suas percepções e posicionamentos diante de um 

determinado assunto. Ao dar voz aos professores participantes, identificar suas crenças de 

ensino e analisar como elas os constituem enquanto profissionais, esta pesquisa pode contribuir 

para um melhor entendimento acerca da escola periférica. Pode, também, contribuir para 

discussões envolvendo a maneira pela qual o contexto influencia as crenças de um professor e 

como isso reverbera em sua prática. As crenças determinam o agir humano e, portanto, o agir 

do professor. Não é possível pensar em educação sem considerá-las, já que nenhuma mudança 

efetiva acontece sem uma mudança de crenças (BARCELOS; SILVA, 2015, p. 7). 

O estudo de Nascimento et al. (2020) apresenta uma sistematização de pesquisas 

relacionadas às crenças sobre o ensino-aprendizagem de línguas, um panorama das dissertações 

produzidas em programas de pós-graduação no Brasil desde a década de 1990 até o ano 2018. 

Os aspectos abordados são: objetivos, metodologias utilizadas e resultados alcançados. São 

contempladas, no estudo, 146 dissertações. Percebe-se uma evolução significativa do interesse 

na temática das crenças em pesquisas desenvolvidas nos cursos de pós-graduação do país no 

decorrer das últimas décadas. Isso nos permite constatar a relevância que o estudo das crenças 

de ensino-aprendizagem vem ganhando. 

Há dissertações que discutem o papel das crenças na construção da identidade de alunos 

e professores de línguas por meio de métodos visuais, tais como desenhos. O estudo de Oliveira 

(2016), por exemplo, teve como objetivo identificar as crenças e as motivações de alunos do 

ensino médio de uma escola particular e como estas se relacionavam com suas identidades de 

usuários de língua inglesa. Oliveira utilizou, como instrumentos de coleta de dados, 

questionários, narrativa escrita, uma narrativa visual e uma entrevista. Com a participação de 

                                                 
1 the unique embodiment of the stories he [teacher] or she [teacher] lives by, stories shaped by past and present 

landscapes in which he/she lives or works. 
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33 (trinta e três) alunos, a narrativa visual foi utilizada na intenção de reforçar e conhecer a 

opinião dos participantes a partir do desenho. O método visual utilizado baseia-se em construtos 

apresentados por Kalaja (2015) para quem o desenho é um instrumento de coleta de dados de 

cunho reflexivo, ao possibilitar a construção de sentido da experiência visual. 

O estudo proposto por Santos (2018) buscou investigar como as crenças de alunos 

podem evidenciar informações que contribuem com o fazer docente. O trabalho teve como 

objetivo geral investigar, identificar e comparar as crenças de alunos de espanhol de duas 

escolas metropolitanas de Belo Horizonte. Com 27 participantes, os instrumentos utilizados 

para coleta de dados foram questionários abertos, narrativa visual e uma entrevista. Santos 

utilizou o método visual ancorado nos estudos de Kalaja et al. (2008), os quais defendem as 

narrativas como um instrumento importante para demonstração de crenças sobre o processo de 

aprendizagem de espanhol. 

A pesquisa apresentada por Palmer (2018) buscou identificar e comparar as identidades, 

crenças e fatores de classe social de dois grupos de participantes em dois contextos: alunos 

imigrantes nos Estados Unidos e alunos brasileiros. O trabalho contou com doze (12) 

participantes, alunos de inglês como língua adicional nesses contextos, e utilizou questionários, 

entrevista narrativas escritas e visuais como instrumentos de coleta de dados. O percurso 

metodológico, também, apoia-se em Kalaja et al. (2008), particularmente o uso da narrativa 

visual para amplificar e aprofundar o significado de uma crença como modalidade de 

entendimento. 

No trabalho desenvolvido por Silva (2018), investigou-se como se constitui a paixão 

pelo ensino e as identidades profissionais de um grupo de professores de inglês em formação 

inicial, em estágio em um curso de extensão de língua inglesa (CELIN) na Universidade Federal 

de Viçosa. Com cunho exploratório e descritivo, a pesquisa utilizou como instrumentos de 

coleta de dados a narrativa escrita, a narrativa visual e entrevistas. Com a participação de 08 

(oito) professores, a etapa metodológica apoiou-se em Aragão (2008) que define a utilização de 

desenhos a fim de narrar as histórias de aprendizagem de estudantes de Letras/Inglês, dando 

voz e sentido às suas experiências e emoções na aprendizagem. 

Os estudos demonstram como os métodos visuais possibilitam a reflexão na construção 

de sentidos e a compreensão de significados por meio do recurso visual. Esta pesquisa busca 

contribuir, também, nesse sentido, ao utilizar o método visual como recurso metodológico na 

investigação das crenças docentes de professores em contexto periférico. 

Além desta introdução, a dissertação conta com quatro capítulos. No capítulo 

“Referencial Teórico”, discuto os construtos teóricos que embasam minha pesquisa, dividindo-
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o em seções e subseções, as quais abarcam considerações sobre identidade, crença e contexto 

periférico educacional de ensino público. No capítulo “Metodologia da pesquisa”, detalho o 

caminho metodológico adotado para realização da pesquisa: o tipo de pesquisa, o contexto de 

estudo, o perfil dos participantes, os instrumentos de coleta dos dados e a perspectiva e 

procedimentos adotados para a análise dos dados. No capítulo “Ensino de inglês na periferia”, 

detenho-me a analisar as narrativas coletadas, dialogando com as considerações e estudos 

empíricos apresentados em minha fundamentação teórica. Nas considerações finais, retomo 

minhas perguntas de pesquisa para respondê-las e apresento contribuições, encaminhamentos e 

limitações do estudo. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Neste capítulo, apresento as concepções teóricas que embasam o meu trabalho. 

Primeiramente delineio um construto geral acerca da identidade, perpassando por concepções 

sobre identidade docente, identidade do docente de língua inglesa, status da língua inglesa na 

sociedade contemporânea e na escola e o papel do professor de LI em documentos oficiais. 

Posteriormente, apresento diferentes definições sobre crenças, destaco o conceito adotado para 

esta pesquisa, bem como discuto crenças sobre ensino-aprendizagem de língua inglesa, 

identidade e crenças de professores de LI em desenhos, e, por fim, apresento definições para o 

conceito de periferia, relacionando esse espaço com a educação e o ensino de LI. 

 

2.1 Concepções de identidade  

 

O conceito de identidade é abordado em diferentes áreas de estudo, em especial as áreas 

sociais. A identidade é própria de cada indivíduo, podendo ser moldada e refeita conforme suas 

relações pessoais, interpessoais e sociais, sendo, portanto, construída no decorrer da trajetória 

de cada um.  Ela se manifesta de forma distinta em cada indivíduo, moldando-o de diferentes 

formas, no que diz respeito às suas ações e percepções sobre o mundo que o cerca. 

Na literatura, os conceitos apresentados pontuam que a construção de nossa identidade 

é fundamentada em nossas experiências e nas relações sociais que vivenciamos. Na sequência, 

apresento o quadro de conceitos sobre identidade discutidos nesta seção. 

 

Quadro 1– Definições de identidade 
DEFINIÇÕES TEÓRICAS PARA IDENTIDADE 

(HALL 2006, p. 13) 

 

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, 

identidades que não são unificadas ao redor de um ''eu" coerente. Dentro 

de nós há identidades contraditórias, empurrando em diferentes direções, 

de tal modo que nossas identificações estão sendo continuamente 

deslocadas 

(SILVA 2014, p. 103) 
O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e 

estável, está se tornando fragmentado; composto não de uma única, mas 

de várias identidades, algumas vezes contraditórias ou não resolvidas. 

(SILVA, 2000, p. 84) 

 

O processo de produção da identidade oscila entre dois movimentos: de 

um lado, estão aqueles processos que tendem a fixar e a estabilizar a 

identidade; de outro, os processos que tendem a subvertê-la e a 

desestabilizá-la. É um processo semelhante ao que ocorre com os 

mecanismos discursivos e linguísticos nos quais se sustenta a produção da 

identidade. 

(HALL, 2000, p. 108) 

[...] um eu coletivo capaz de estabilizar, fixar ou garantir o pertencimento 

cultural ou uma “unidade” imutável que se sobrepõe a todas as outras 

diferenças – supostamente superficiais. Essa concepção aceita que as 

identidades não são nunca unificadas; que elas são, na modernidade tardia, 
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cada vez mais fragmentadas e fraturadas; que elas não são nunca, 

singulares, mas multiplamente construídas ao longo de discursos, práticas 

e posições [...] as identidades estão sujeitas a uma historicização radical, 

estando constantemente em processo de mudança e transformação. 

 

(SILVA, 2000, p. 18) 

[...] a identidade marca o encontro de nosso passado com as relações 

sociais, culturais e econômicas nas quais vivemos agora [...] é a 

intersecção de nossas vidas cotidianas com as relações econômicas e 

políticas de subordinação e dominação. 

Fonte: A autora, 2022. 

 

A identidade se refaz continuamente em diferentes situações coletivas, nas quais o 

indivíduo está inserido, o que nos faz ser e agir no mundo conforme as percepções que nos 

cercam. HALL (2006) aduz que a construção da identidade do sujeito pós-moderno se compõe 

de forma fragmentada. Dessa forma, em contexto pós-moderno, o conceito de identidade remete 

a uma identidade mutável. Podemos tomar como exemplo a situação em que um indivíduo 

decide mudar de carreira profissional após anos exercendo uma função que agora o faz 

reformular sua identidade profissional. 

Considero que a busca pelo estabelecimento de uma identidade se faz por meio de mitos 

fundadores, a exemplo das identidades nacionais que reafirmam de onde somos, a partir de 

simbologias, como a bandeira de um país. O mesmo ocorre com as identidades de gênero, 

representadas pelas cores do arco-íris; as identidades raciais e étnicas, representadas por 

personagens fictícios ou personalidades marcantes da história que percorrem diferentes 

territórios da identidade, reafirmando os conceitos estabelecidos para as nações. Em 

contrapartida, a subversão dessa estabilidade, temos a teoria cultural contemporânea que recorre 

às metáforas de movimento, viagem e deslocamento para reafirmar as alterações que o conceito 

apresenta, como, por exemplo, protagonismo feminino em áreas de concentração masculinas. 

Silva (2000) destaca que a identidade é um significado - cultural e socialmente atribuído, 

logo, podemos compreendê-la como um tema oscilante a cada indivíduo, variável ao meio 

social e cultural a que cada um pertence.  Percebo que a definição de identidade se constitui em 

partes de quem somos, e a linha tênue entre a significação desse conceito se transforma à medida 

que nos relacionamos socialmente. Noto que a identidade é capaz de causar mudanças no 

indivíduo, e a necessidade de se posicionar em todos os contextos sociais, no mundo pós-

moderno, pode conduzir às crises identitárias.  

Woodward (2000, p. 20) propõe que, as ““crises de identidade” são características da 

modernidade tardia e que sua centralidade atual só faz sentido quando vista no contexto das 

transformações globais”. Então, o impacto da globalização afeta nossa identidade, 
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transfigurando quem somos e como agimos. Em relação a esse ponto de vista, Woodward 

(2000, p. 20) afirma:    

 

A globalização, entretanto, produz diferentes resultados em termos de 

identidade. A homogeneidade cultural promovida pelo mercado global pode 

levar ao distanciamento da identidade relativamente à comunidade e à cultura 

local. De forma alternativa, pode levar a uma resistência que pode fortalecer 

e reafirmar algumas identidades nacionais e locais ou levar ao surgimento de 

novas posições de identidade. 

 

 Compreendo que a globalização é um dado relevante em nossa composição identitária. 

E o meio que nos cerca reflete quem somos, transformando-nos de acordo com as mudanças a 

que somos submetidos ou vivências de nossa trajetória.  

Apresentei até aqui um panorama conceitual de identidade segundo Hall (2000, 2006) e 

Silva (2000). Para os autores, a identidade sofre mudanças e alterações de acordo com os 

contextos a que o indivíduo é pertencente. Com base nas definições discutidas nesse tópico, 

busquei conceituar o termo identidade em linhas gerais. Na próxima seção, dialogo sobre o 

conceito de identidade docente, relacionando-o a fatores sociais, pessoais e de políticas públicas 

educacionais que compõem partes dessa definição. 

 

2.1.1 Identidade docente 

 

Ao pensar a profissão docente, pontuo inúmeras características que podem definir o que 

é ser professor. Para Freire (1991, p. 32), “ninguém começa a ser educador numa certa terça-

feira às quatro horas da tarde. [...] A gente se faz educador, a gente se forma, como educador, 

permanentemente, na prática e na reflexão sobre a prática”. Perceber toda sua trajetória, suas 

experiências reflete a forma como esse profissional se constrói. Para Santos et. al. (2014, p. 407), 

a identidade pode ser: 

 

[...] a identidade profissional é uma construção individual e coletiva, razão 

pelas quais as constantes buscas, leituras e reflexões, a interação com os pares 

da área, com os professores da educação básica no contexto da formação que 

acontece no PSE, o envolvimento com os agentes formadores da própria 

SEDUC constituem-se aspectos reveladores de que as identidades das 

professoras formadoras da área de linguagens estão em contínuas mudanças, 

ou seja, em processo de construção.  

 

As pesquisas relacionadas à identidade docente possuem um grande destaque na área 

das ciências humanas. Reflexões apresentadas por Nóvoa (1995), Pimenta (1999), Pimenta e 
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Lima (2004) contribuem nos estudos iniciais acerca da identidade docente. Os conceitos 

apresentados discutem o dinamismo e a multiplicidade que perpassam a identidade. Apresento, 

a seguir, um quadro com as definições sob essa perspectiva. 

 

Quadro 2 – Definições de identidade docente 

DEFINIÇÕES TEÓRICAS PARA IDENTIDADE DOCENTE 

 

(NÓVOA, 2017, p. 1118) 

Não se trata de definir uma identidade fixa, mas, bem pelo contrário, de 

compreender as múltiplas identidades que existem numa profissão e, 

sobretudo, de pensar a construção identitária como um processo. Nesse 

sentido, ninguém constrói a sua identidade profissional fora de um 

contexto organizacional e de um posicionamento no seio de um 

colectivo que lhe dê sentido e densidade (DUBAR, 1998, 2000). 

 

(PIMENTA, 1999, p. 18) 

A identidade não é um dado imutável. Nem externo, que possa ser 

adquirido. Mas é um processo de construção do sujeito historicamente 

situado. A profissão de professor, como as demais, emerge em dados 

contexto e momentos históricos, como resposta a necessidades que estão 

postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade. 

 

(LEFFA, 2012, p. 58) 

 

A soma de identidades que constitui o sujeito é, portanto, 

extremamente variada e extensa em seu desdobramento real, por meio 

do contato com as pessoas, objetos e acontecimentos. Abrange não 

apenas a realidade vivida, mas também as realidades imaginadas e 

sonhadas. 

 

(CLANDININ; HUBER, 

2005, p. 44-45, tradução 

minha) 

a personificação única das histórias pelas quais ele [professor] ou ela 

[professora] vive, histórias moldadas por paisagens do passado e 

presente nas quais ele/ela vive ou trabalha [...] as histórias pelas quais 

[vive um professor] são múltiplas, evolutivas, mutáveis e contraditórias. 

Ao longo da vida, as histórias pelas quais vive um professor estão em 

curso, mudando à medida que novas situações são vivenciadas, que um 

novo conteúdo é ensinado, que novas crianças são encontradas, que 

novos colegas chegam, que novas políticas são postas em vigor, que a 

vida de um professor acontece na escola. Entretanto, as histórias pelas 

quais vive um professor também estão em curso, mudando à medida que 

ele/ela encontra novos parceiros, tem e cria filhos, muda de status 

socioeconômico, perde pais, amigos, colegas, participa de grandes 

eventos sociopolíticos, e assim por diante2. 

 

 

(GARCIA et. al, 2005, p. 

54-55) 

[...] uma construção social marcada por múltiplos fatores que interagem 

entre si, resultando numa série de representações que os docentes fazem 

de si mesmos e de suas funções, estabelecendo, consciente ou 

inconscientemente, negociações das quais certamente fazem parte de 

suas histórias de vida, suas condições concretas de trabalho, o 

imaginário recorrente acerca dessa profissão [...] 

 

                                                 
2 the unique embodiment of the stories he [teacher] or she [teacher] lives by, stories shaped by past and present 

landscapes in which he/she lives or works [...] the stories by which [a teacher lives] are multiple, evolving, mutable 

and contradictory. Throughout life, the stories a teacher lives through are ongoing, changing as new situations are 

experienced, new content is taught, new children are found, new colleagues arrive, new policies are put in place. , 

that the life of a teacher happens at school. However, the stories a teacher lives through are also ongoing, changing 

as he/she finds new partners, has and raises children, changes socioeconomic status, loses parents, friends, 

colleagues, participates in major sociopolitical events, and so on onwards. 
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(PIMENTA 1999, p. 21) 

[...] constrói-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto 

ator e autor, confere à atividade docente no seu cotidiano a partir de seus 

valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua história de vida, de 

suas representações, de seus saberes, de suas angústias e anseios, do 

sentido que tem em sua vida o ser professor.  

 

Fonte: A autora, 2022. 

 

De acordo com os estudiosos, a identidade tem uma relação intrínseca com o meio que 

nos cerca e nunca está pronta ou acabada, mas em constante processo de transformação. Nesse 

âmbito, a definição para identidade vai além do que somos, das relações interpessoais que 

estabelecemos em nossas vidas, podendo compor idealizações que temos enquanto indivíduos. 

Assim, tais relações possibilitam refletir continuamente quem somos, em todos os contextos de 

nossa trajetória. 

A construção identitária se faz no cotidiano, na prática docente e o sujeito se molda de 

acordo com suas vivências. No caso da identidade docente, o professor constitui sua identidade 

profissional a partir de seus preceitos pessoais, individuais e sociais, ancorado em suas 

vivências. O professor transfere continuamente para sua prática docente reflexos da sua 

construção identitária, e os fatores que envolvem esse processo poderão repercutir, por 

exemplo, no uso de sua metodologia de ensino. Para Marcelo (2009, p. 111), 

 

É preciso entender o conceito de identidade docente como uma realidade que 

evolui e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A identidade não é 

algo que se possua, mas sim algo que se desenvolve durante a vida. A 

identidade não é um atributo fixo para uma pessoa, e sim um fenômeno 

relacional. 

 

A identidade é reconstruída ao longo do percurso profissional do professor, 

reestruturada de acordo com as situações relacionais que ele constrói em sua vida profissional 

e pessoal. 

As reflexões apresentadas no estudo de Iza et al. (2014), a partir da pesquisa exploratória 

em trabalhos de conclusão de curso, mestrado e doutorado, destacam os elementos que 

contribuem para a formação da identidade docente em momentos de formação e de exercício 

docente. A pesquisa identificou três eixos de análise: experiência e saber da experiência, 

profissionalidade docente, e formação inicial e continuada, apontando que a identidade docente 

é dinâmica e tem relação direta com o contexto social no qual se está inserido. Ou seja, a 

dinamicidade é algo intrínseco à identidade docente e o contexto social reflete intensamente 

nesse processo, reflexões que contribuem para a compreensão da educação brasileira a partir de 
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perspectivas investigativas. Desse modo, a identidade se constrói ao longo do exercício 

profissional. A significância do “ser professor” baseia-se na identidade docente. 

Ao longo dos anos até os dias atuais, vemos que a profissão tem perdido cada vez mais 

seu prestígio e, em alguns casos, sua relevância para o contexto educacional brasileiro. Os 

cursos de licenciatura, no Brasil, raramente, ganharam os holofotes, o que me leva a perguntar: 

quais indivíduos optam por essa escolha ou são escolhidos em meio ao processo que envolve 

tantas situações sociais? Nessa direção, busquei evidenciar as experiencias de docentes que 

encontram inúmeros desafios em sua profissão cotidianamente. Para Mendes e Baccon (2015): 

 

[...] ser docente é formar o aluno no intuito de prepará-lo para viver na 

sociedade das mudanças e incertezas, e para ser capaz de enfrentar desafios. 

Além disso, ao professor é almejado que ele contribua para uma melhora 

qualitativa da sociedade, o que só se faz quando há o “compromisso político-

social na docência” para a formação cidadã dos sujeitos. 

 

Nessa perspectiva, ser docente relaciona-se a fatores sociais de grande responsabilidade 

para o professor, de modo que sua forma de tratar assuntos cotidianos pode refletir na sua 

maneira de ensinar, a qual tem em si o encargo de apresentar melhorias para a sociedade. 

Entendo que a profissão docente se atrela ao preceito de “produtor do conhecimento”, cabendo 

ao professor buscar elementos que possibilitem acesso de seus alunos a esse conhecimento, 

tornando-os cidadãos críticos e reflexivos. 

Para Nóvoa (1995, p. 25), “estar em formação implica um investimento pessoal, um 

trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos próprios, com vista à construção de 

uma identidade, que é também uma identidade profissional”. Esse professor se constitui e se 

molda em meio a tudo que o cerca, e traçar um perfil definido não se concebe, pois, cada 

indivíduo carrega suas crenças e perspectivas pessoais e profissionais. 

Neste estudo adoto a concepção de identidade docente apresentada por Clandinin e 

Huber (2005, p. 44): “a identidade docente é concebida como “a personificação única das 

histórias pelas quais ele [professor] ou ela [professora] vive, histórias moldadas por paisagens 

do passado e presente nas quais ele/ela vive ou trabalha3”. Opto pelo conceito de identidade 

como um elemento flexível e alterável, construído no decorrer das vivências e práticas docentes. 

As considerações apresentadas, até então, mostram a complexidade do processo de construção 

de identidade docente, visto que fatores como trajetória docente e experiências influenciam 

                                                 
3 the unique embodiment of the stories he [teacher] or she [teacher] lives by, stories shaped by past and present 

landscapes in which he/she lives or works. 
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nessa composição. Na próxima seção, discuto como a identidade docente é constituída para o 

professor de língua inglesa. 

 

2.1.2 Estudos sobre a identidade do docente de língua inglesa 

 

 A identidade docente é um elemento múltiplo e de definição diversificada, conforme 

demonstram as reflexões já apresentadas. Nesta seção, direciono o olhar para a identidade do 

professor de língua inglesa, discorrendo sobre o posicionamento da linguística aplicada ao 

debater o tema e sobre as contribuições dos estudos empíricos para essa área. 

Segundo Leffa, a identidade é: 

A palavra identidade é por si mesma irreconciliável em sua definição (ela 

mesma é o que não é). Em relação ao sujeito, apresenta duas distinções: uma 

externa, aquela que separa um sujeito do outro (eu sou o que você não é); e 

uma interna, dentro do mesmo sujeito (eu sou diferente em diferentes 

momentos e lugares) (LEFFA, 2012, p. 54). 

 

Partindo desse pressuposto, o professor de inglês carrega identidades que oscilam em 

momentos e espaços diferentes de sua vida, incidindo na sua concepção de ser professor em 

diferentes momentos de sua carreira docente. Estudos sobre a identidade, na fase inicial de 

formação de professores de inglês, demonstram que fatores externos e internos afetam esse 

processo de construção. 

O estudo realizado por Baladeli et al.  (2016) investigou os sentidos sobre a profissão 

docente na formação inicial de professores de inglês integrantes do Projeto de iniciação à 

Docência (PIBIB). Foram coletados os discursos de seis professores de inglês em formação 

inicial de duas universidades públicas do Paraná. A análise buscou, por meio dos estudos de 

letramento e identidade, verificar quais eram as influências nas trajetórias escolares anteriores 

para a construção das identidades docentes dos pesquisados. Assim, a coleta dos dados do 

estudo buscou verificar quais eram as definições do que pode ser um bom professor, além de 

identificar as influências docentes que os participantes tiveram em suas trajetórias e como essas 

influências refletiram em suas formações iniciais. 

Os resultados desse estudo sugerem que os narradores revelam uma visão positiva 

acerca das aulas de inglês, com professores dinâmicos e aulas atrativas, elementos que 

influenciaram sua escolha profissional. Contrário a essas acepções, os resultados, também, 

mostraram que, para ser um bom professor, além de práticas dinâmicas, considerando os 

aspectos culturais, é necessário que a relação interpessoal com os alunos seja profícua. A 

conclusão do estudo sugere que o processo identitário possui raízes em toda nossa trajetória 
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escolar. O contato com programas profissionais como o PIBID possibilitou um maior contato 

dos narradores com o campo de atuação docente, fazendo-os refletir sobre a 

profissão/identidade professor. 

O estudo de Barbosa e Bedran (2017) apresenta a construção do processo identitário do 

participante Benjamim. Com uso do recurso metodológico narrativo, a pesquisa analisou o 

processo de desenvolvimento identitário do participante, durante quatro semestres letivos, 

observando que a composição da identidade docente envolve uma formação reflexiva, 

buscando reafirmar o sentido de ser professor. 

Para compreender a reflexão de 12 alunas de graduação em letras/língua estrangeira de 

uma universidade estadual, no que diz respeito à formação profissional de suas identidades 

docentes, o estudo de Telles (2004), por meio do método narrativo, coletou dados durante um 

período de três anos. As indagações que direcionaram o estudo buscaram identificar como as 

histórias compõem a identidade de alguns alunos de letras e como as alunas participantes 

refletiam sobre suas composições identitárias. É possível observar que a coleta de dados busca 

resgatar histórias vivenciadas em outros contextos como parte constitutiva da identidade dessas 

professoras em formação. As narradoras refletiam sobre suas identidades em outras histórias e 

em como elas se entrelaçavam no processo de suas identidades. A pesquisa verificou que a 

composição identitária pode ser múltipla e inesgotável e se refaz continuamente, apontando as 

inúmeras possibilidades de ser aluna e professora de língua estrangeira. 

Considerando as reflexões apresentadas até aqui, entendo que o processo de construção 

identitária de professores de inglês é um emaranhado de influências de diferentes contextos de 

vida. Não há uma definição estática sobre esse assunto, o que implica mais e mais pesquisa 

sobre o tema. Nessa direção, na próxima seção, discuto sobre o status da LI em nossa sociedade. 

 

2.2 O papel do inglês na sociedade contemporânea e na escola 

 

Durante todo o percurso sócio-histórico e cultural do mundo globalizado, o 

desenvolvimento das línguas tem alcançado um papel de destaque nessa trajetória. É coerente 

reconhecermos que a língua inglesa é presente em boa parte do mundo e ocupa o status de 

“língua global/globalizada4” e “língua franca5”, pois é a língua falada no mundo todo. Nesse 

                                                 
4 O conceito de idioma universal/global da língua inglesa tem origem no processo de colonização do Império 

Britânico em que, o Reino Unido dominou diversas regiões do mundo (Estados Unidos, África do Sul e Austrália, 

por exemplo) ao longo do início do século XX. 

5  As definições acerca da língua inglesa como língua franca são variadas. A concepção adotada nessa pesquisa 

de Inglês Língua Franca ou Língua Internacional inclui falantes tanto não nativos quanto nativos que usam uma 

língua de contato para comunicarem entre si. 
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aspecto, para o linguista Rajagopalan (2013, p. 158-159), “No mundo globalizado em que 

vivemos, conhecer um pouco da língua inglesa significa ter melhores oportunidades de estudo 

e emprego [...]”. Essa reflexão reforça a concepção de que, dominando a língua, um mundo de 

oportunidades se abrirá ao aprendiz. 

Para Graddol (2007, p. 66, tradução nossa): 

 

A língua inglesa encontra-se no centro dos paradoxos que surgem da 

globalização. Ele fornece a língua franca essencial para o aprofundamento da 

integração das economias globais baseadas em serviços. Facilita encontros 

transnacionais e permite que nações, instituições e indivíduos em qualquer 

parte do mundo comuniquem sua visão de mundo e identidades6. 

 

O excerto reflete uma língua capaz de possibilitar, além da comunicação, a transmissão 

das individualidades dos sujeitos. Para Gimenez (2001, p. 296), “o inglês não é apenas uma 

língua internacional, mas a língua da galáxia, e caso ignoremo-no, poderemos nos sentir como 

seres de outro planeta”. Para a autora, essa língua apresenta-se como um objeto de poder, 

tornando-se um passaporte para uma melhor posição social/profissional. Dessa forma, a LI 

ocupa um status de destaque e prestígio na sociedade, ao trazer a expectativa de ascensão 

profissional aliada a um posicionamento elevado socialmente. 

O Instituto British Council Brasil (IBCB), no ano de 2014, por meio do Instituto de 

Pesquisa Data Popular, realizou a pesquisa “Demandas de Aprendizagem de Inglês no Brasil”, 

a fim de apresentar dados relacionados ao conhecimento da LI entre os brasileiros.  

                                                 
6 The English language is at the center of the paradoxes that arise from globalization. It provides the essential 

lingua franca for deepening the integration of global service-based economies. It facilitates transnational 

encounters and enables nations, institutions and individuals anywhere in the world to communicate their 

worldview and identities. 
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Figura 1 – Gráfico IBCB: conhecimento de inglês do brasileiro 

 

 

 

 

Os dados revelam que uma pequena parte da população possui conhecimento sobre o 

idioma inglês. Outro elemento é a dimensão desse conhecimento, destacada pelo termo: “algum 

conhecimento”. A pesquisa identificou, também, que a falta de acesso à língua tem um papel 

incisivo nesse processo, assim como a acessibilidade a cursos de idiomas. Dessa maneira, 

mesmo a LI ocupando um lugar de destaque, é preciso que haja condições viáveis de alcance 

dessa língua, de modo que a globalização dela se estenda ao maior número de pessoas, 

oportunizando a sociedade de usufruir conhecimentos/oportunidades a partir do contato com a 

LI. 

Pallú (2014), ao dialogar com outros estudiosos, pontua a questão da globalização 

linguística e evidencia: “[...] somente alguns países e, nestes, apenas algumas classes se 

beneficiam plenamente da globalização” [...] “a globalização não está ocorrendo” (DERRIDA, 

2004, p. 131 apud PALLÚ, 2013, p. 40). Essas afirmações refletem o quão é desigual o alcance 

dessa língua de prestígio na sociedade. 

No estudo apresentado por Pallú (2014), temos uma apresentação geral acerca dos 

inúmeros termos utilizados para o estudo do inglês contemporâneo. 
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Figura 2 – Nomenclaturas do estudo do inglês moderno 

   Fonte: Pallú, 2014. 

 

Na imagem, podemos notar que os termos de posicionamento do inglês no contexto 

social contemporâneo alteram-se sob diferentes perspectivas, tornando-o ainda mais amplo. 

Percebo esse status como múltiplo, visto que outras definições poderão aparecer em nosso 

cenário linguístico, tendo em vista a velocidade no processo de globalização nas últimas 

décadas.  

A LI possui grande relevância em nossa sociedade atual. Considerando essas reflexões, 

surge o questionamento: por que então ensinar inglês? Essa indagação permeia/inquieta o 

pensamento de muitos professores, estudantes, formadores e estudiosos da LA. Nesse sentido, 

Siqueira (2005, p. 13) define o inglês como “[...] o latim dos tempos modernos”, o que nos traz 

um sentido de língua hegemônica ao mundo globalizado, assim como o latim fora em todo seu 

percurso diacrônico. 

Para Rajagopalan (2003, p. 65), “As pessoas se dedicam à tarefa de aprender línguas 

estrangeiras porque querem subir na vida. [...]. Quem domina uma língua estrangeira é 

admirado como pessoa culta e distinta.” O ensino de LI apresenta-se como facilitador para 

muitos indivíduos que veem o domínio dessa língua como sinônimo de progresso social. 

Rajagopalan (2003, p. 69) defende, ainda: “[...] quem aprende uma língua nova está se 

redefinindo como uma nova pessoa.” Os conhecimentos adquiridos acerca de um novo idioma 
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podem (re)fazer as singularidades de um indivíduo, ou seja, como ele é e age, bem como suas 

relações com o mundo.  

Nessa direção, Siqueira (2008, p. 27) pontua: “ensinar inglês se tornou uma tarefa muito 

mais complexa que a simples descrição e instrução da língua-alvo.” Torna-se relevante, então, 

considerar uma prática docente de ensino dessa língua que reflita uma educação autônoma e 

cidadã. Entretanto, o professor pode deparar-se com circunstâncias muito desafiadoras, visto 

que: “Se ensinar uma língua que representa apenas uma cultura é algo extremamente complexo, 

imaginemos o contexto de uma língua globalizada, tendo por trás não uma, mas inúmeras 

culturas nativas” (SIQUEIRA, 2005, p. 9). Pode-se inferir que a prática docente enfrenta 

inúmeros desafios, logo, a reafirmação da importância de aprender inglês torna-se ainda mais 

adversa. 

Nesse aspecto, para Freire (1996, p. 13), “A reflexão crítica sobre a prática se torna uma 

exigência da relação Teoria/Prática sem a qual a teoria pode ir virando blábláblá e a prática, 

ativismo”. Ao propor o ensino de uma língua, é importante que o professor se atente ao sentido 

do que busca ensinar, qual a intencionalidade e alcance dessa aprendizagem para seu aluno. 

Assim, um ensino autêntico e significativo pode impactar, positivamente, o aluno, funcionando 

como uma ferramenta de aprendizagem heterogênea. Scheyerl e Siqueira (2008, p. 23) 

destacam que 

 

o idioma que possibilita a entrada a essa revolução é o inglês e, portanto, é 

preciso dar-lhes acesso a esta língua para que lhes seja permitido consumir 

valores culturais, bens e produtos de diferentes partes do mundo (BOHN, 

2003), e aprendam, principalmente, a criticar o mundo. Esse é o grande desafio 

daqueles que atuam na área de ensino e aprendizagem de língua, assim como 

das nossas autoridades educacionais.  

 

Dessa forma, o ensino da LI possibilita alternativas de aprendizado e conhecimento, 

tornando o aprendiz protagonista desse processo. Ensinar inglês é uma forma de oferecer aos 

alunos alicerces para compreender uma nova cultura por meio da língua. Na próxima seção, 

dialogo com estudos que refletem sobre o papel de professores de LI em documentos oficiais.   

 

2.2.1 O papel do professor de LI em documentos oficiais – BNNC 

 

As políticas públicas apresentadas até os dias atuais para a educação brasileira são 

ineficientes em diferentes aspectos. Um exemplo são as avaliações externas que refletem os 

dados de aprendizagem dos alunos em diferentes fases da trajetória escolar. Estudos como de 
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Castro (2009) apontam que, mesmo com avanços das políticas educacionais, a desigualdade de 

acesso ao ensino ainda é constante e envolve inúmeros fatores que dificultam o cumprimento 

desse direito constitucional. 

A educação enfrenta um cenário complexo, de modo que é essencial contextualizar a 

maneira pela qual o perfil docente se moldou em meio a esse percurso histórico. Ao pensarmos 

na profissão docente, elencamos inúmeras características que podem definir o que é ser 

professor. Ao refletir sobre um perfil esperado por documentos oficiais, é importante perceber 

toda a trajetória, as experiências que definem a construção do profissional docente. Assim, para 

que o professor atenda ao perfil esperado nos documentos oficiais, as políticas de formação 

continuada, de valorização docente, bem como as demais frentes de trabalho, precisam estar 

voltadas para a construção efetiva desse docente almejado no contexto escolar. De acordo com 

Galian et al. (2021, p. 7), a construção de um perfil docente, conforme documentos oficiais é: 

   

O professor é representado nos PCNs como aquele que planeja, organiza, 

intervém e propõe, em seu trabalho docente, de modo a garantir que a 

aprendizagem se realize de modo satisfatório. O trabalho docente nesse 

documento é posicionado como uma função do processo de aprendizagem, 

devendo responder hierarquicamente a ela, afirmando-se como atributo do 

professor decidir como desenvolver seu trabalho pedagógico. Na BNCC, o 

professor não é representado como o responsável pelas decisões sobre o que, 

quando e como ensinar, pois a relação pedagógica não é observada como 

atributo dos sujeitos da docência e da aprendizagem, mas objetificada nos 

conteúdos a serem distribuídos: o professor contextualiza; não produz, mas 

identifica estratégias, para apresentar, representar, exemplificar, conectar e 

tornar significativo.  

 

Como se observa, o perfil docente desse professor se configura conforme as mudanças 

nas políticas públicas para cada momento da educação brasileira. O atual documento norteador 

da educação - BNCC (Base Nacional Curricular Comum), apresenta um perfil que possa 

“garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros, seu 

desenvolvimento integral por meio das dez competências gerais para a Educação Básica” 

(BRASIL, 2017). 

Nesse sentido, o profissional docente deve usar seus conhecimentos de maneira pró- 

ativa, em um contexto em que “os desafios impostos pela multiplicação das tecnologias da 

cultura digital dos últimos tempos” (BRASIL, 2017) cujos protagonistas são os jovens, colocam 

em questão as dificuldades dos professores para se apropriarem desses recursos. Para Coelho e 

Giorgi (2019, p. 55), 
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Ao que se refere a formação do professor a Base pauta as competências e para 

formação integral do aluno, além de que o profissional reflexivo é também 

aquele que sabe como suas competências são constituídas, é capaz de 

compreender “a própria ação e explicar por que tomou determinada decisão, 

mobilizando para isso os conhecimentos de sua especialidade.  

 

A perspectiva docente esperada pela BNCC pauta-se no professor que seja capaz de se 

adaptar a cada realidade ensino. Galian et al. (2021, p. 11) aduzem que 

 

o processo de tornar-se competente como professor ao processo de tornar-se 

competente como estudante – o que sugere que o exemplo do professor será 

espelhado pelo estudante e torna bastante inespecífico o que vem a ser o 

conjunto de saberes docentes mobilizados na prática pedagógica. Nessa 

perspectiva, um professor que “cumpra” estritamente o que prevê a BNCC 

como aprendizagens essenciais é o modelo que se busca. 

 

Esse perfil docente se baseia na concepção de um professor que atenda aos parâmetros 

de aprendizagem definidos pela atual política pública de ensino, BNCC, refletindo, em sua 

prática docente, um conjunto de conhecimentos que mobilize a troca de saberes entre si e o 

aluno. 

O estudo de Pucci (2021) apresenta um levantamento de pesquisas na área de ensino e 

aprendizagem de língua inglesa no sentido de observar quais discursos dos documentos oficiais 

são propagados na prática do professor de inglês da escola pública. Os dados obtidos revelam 

que os direcionamentos dos documentos não apresentam aderência ao contexto concreto da 

prática docente, são compreendidos pelos professores como estranhos à sua realidade e 

ineficientes na conjuntura em que atuam. Assim, os discursos oficiais apresentam-se para os 

professores como a palavra autoritária que remete a uma alta esfera, distante da esfera do 

contato familiar, revelando a dissonância entre os discursos dos documentos oficiais e os 

discursos dos professores relativos à sua prática, o que reforça o distanciamento dos docentes 

das instâncias de planejamento e organização das aulas, da escolha do material e do conteúdo 

adequado para seus alunos. 

As reflexões apresentadas nessa seção indicam que o desafio apresentado ao professor 

é justamente conseguir lidar com os inúmeros aspectos presentes em um contexto permeado 

por relações sociais e institucionais, como é a escola. A seguir, apresento o construto teórico 

crenças e suas viabilidades na composição docente. 

 

2.3 Crenças  
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Os estudos de crenças possibilitam compreender que nossas experiências e contextos 

moldam a construção de nossas crenças. Em Silva (2007) e Barcelos (2007), temos um 

panorama dos estudos de crença. No cenário brasileiro, os estudos são conduzidos por Garbuio 

(2005), Silva (2005), Araújo (2004), Belam (2004), Finardi (2004), Vieira-Abrahão (2004), 

Gimenez (2002), Leffa (2001), Barcelos (2000), Almeida Filho (1999), dentre outros. No 

exterior, temos as pesquisas de Horwitz (1985), Wenden (1986), Kern (1995), Peacock (2001), 

Kalaja e Barcelos (2003), e, também, muitos outros. 

Barcelos (2000, 2003) pontua que as pesquisas sobre crenças se iniciam com Hoselfeld 

(1978), Horwitz (1985) e Wenden (1986). Segundo Sadalla (1998), um dos precursores dos 

estudos sobre crenças no ensino é Schulman (1986).   Para Barcelos (2004), as pesquisas sobre 

crenças, na aprendizagem (e acrescento no ensino) de línguas na LA, iniciam-se nos anos 1990, 

no Brasil, e em meados dos anos 80, no exterior:  

 

As crenças têm suas origens nas experiências e são pessoais, intuitivas e na 

maioria das vezes implícitas. Dessa forma, as crenças não são apenas 

conceitos cognitivos, mas são “socialmente construídas” sobre “experiências 

e problemas, de nossa interação com o contexto e da nossa capacidade de 

refletir e pensar sobre o que nos cerca (BARCELOS 2004, p. 132). 

 

As crenças se constituem nas experiências construídas por cada sujeito. Sobre a 

configuração do conceito de ‘crenças’, Barcelos (2004, p. 129) pontua: “É um conceito antigo 

em outras disciplinas como antropologia, sociologia, psicologia e educação, e principalmente 

da filosofia, que se preocupa em compreender o significado do que é falso ou verdadeiro.” Aqui, 

temos o surgimento das primeiras tentativas de definição do conceito. 

 

Charles S. Peirce (1877/1958), filósofo americano, definiu crenças como 

“idéias que se alojam na mente das pessoas como hábitos, costumes, tradições, 

maneiras folclóricas e populares de pensar” (p. 91). “[Crenças] cobrem todos 

os assuntos para os quais ainda não dispomos de conhecimento certo, dando-

nos confiança suficiente para agirmos, bem como os assuntos que aceitamos 

como verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser questionados no 

futuro” (DEWEY, 1933, p. 6) (BARCELOS 2004, p. 129). 

 

A definição de crença ganha novos direcionamentos de análise, conforme os estudos da 

área avançam. Pode-se entendê-las como mutáveis, pessoais e impessoais, experenciáveis, 

possibilitando que cada indivíduo as relacione com sua vivência. Apresento a seguir, no quadro 

3, algumas concepções de crença. 

Quadro 3 – Definições de Crença 

DEFINIÇÕES TEÓRICAS PARA CRENÇA 
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Barcelos (2001, p. 76) 
define crenças como construídas socialmente, interativas, sociais e 

variáveis. 

Barcelos (2004, p. 132) 

[...] Assim, as crenças não são somente um conceito cognitivo, mas 

também social, porque nascem de nossas experiências e problemas, de 

nossa interação com o contexto e da nossa capacidade de refletir e 

pensar sobre o que nos cerca. 

 

Lima (2011, p. 22) 

A crença não deixa instantaneamente de ser verdadeira para o indivíduo 

que a possui, mas se modifica na medida em que novas crenças são 

incorporadas no sistema de crenças de um indivíduo e essas novas 

crenças, podem vir a substituir a anterior ou não. 

Félix (1998, p. 26) 

Opinião adotada com fé e convicção baseada em pressuposições e 

elementos afetivos que se mostram influências importantes para o modo 

como os indivíduos aprendem com as experiências e caracterizam a 

tarefa de aprendizagem (do aluno, no caso do professor). 

 

Barcelos (2006, p. 146) 

cobrem todos os assuntos para os quais ainda não dispomos de 

conhecimento certo, dando-nos confiança suficiente para agirmos, bem 

como os assuntos que aceitamos como verdadeiros, como 

conhecimento, mas que podem ser questionados no futuro. 

Barcelos (2006, p.18) 

 uma forma de pensamento, construções da realidade, maneiras de ver e 

perceber o mundo e seus fenômeno, co-construídas em nossas 

experiências resultantes de um processo interativo de interpretação e 

significação  

Silva (2005, p. 78) 

as crenças seriam um acervo vivo de verdades individuais ou coletivas, 

na maioria das vezes implícitas, (re)construídas ativamente nas 

experiências, que guiam a ação do indivíduo e podem influenciar a 

crença de outros que estejam ou não inseridos na sala de aula. 

 

Fonte: A autora, 2022. 

 

Percebe-se que as definições para o conceito são estabelecidas de múltiplas formas e 

podem se desenvolver de forma individual, inferidas pelas experiências de cada um. Nesse 

sentido, esta pesquisa analisa as crenças pelas quais cada indivíduo se molda, considerando suas 

vivências e experiências. Adoto, para esta pesquisa, o conceito de crença proposto por Barcelos 

(2006, p. 18): “uma forma de pensamento, construções da realidade, maneiras de ver e perceber 

o mundo e seus fenômeno, co-construídas em nossas experiências resultantes de um processo 

interativo de interpretação e significação”, a fim de evidenciar esse construto nas análises 

narrativas dos participantes. A seguir, apresento como se compõem as crenças de ensino – 

aprendizagem de língua inglesa. 

 

2.3.1 Crenças de ensino-aprendizagem de língua inglesa 

 

Para Barcelos (2004), os estudos das crenças sobre aprendizagem de línguas compõem-

se como objeto de inúmeras pesquisas no exterior e no Brasil. O conceito de crença pode ser 
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definido de diferentes maneiras e a percepção que cada indivíduo tem sobre o que o cerca irá 

formular essa definição. As crenças refletem experiências vivenciadas pelos sujeitos em 

diferentes aspectos de sua vida, de modo que cada indivíduo possui particularidades que 

moldam suas interações sociais. Com relação ao conceito de “crenças sobre ensino-

aprendizagem de línguas”, Barcelos (2001) afirma: “em termos gerais, elas podem ser definidas 

como opiniões e ideias que alunos (e professores) têm a respeito dos processos de ensino e 

aprendizagem de línguas” (BARCELOS, 2001, p. 72-73). 

Assim, adoto como conceito de crença de ensino-aprendizagem considerações 

formuladas por professores e alunos e, também, da sociedade em geral. 

Quando refletimos sobre o ensino de língua inglesa em escolas públicas, logo 

percebemos um discurso recorrente: só se aprende o “verbo to be”, uma crença do ensino de 

LI na perspectiva da estrutura gramatical. 

De certa forma, pode-se perceber que práticas/metodologias de ensino de LI 

estagnaram-se em relação às evoluções e mudanças ocorridas no mundo e nos currículos 

escolares, o que gerou compreensões de que a escola tem um ensino engessado da língua. 

Assim, a construção das crenças são atravessadas pelo processo socio-histórico. Para Silva 

(2014, p. 1362): 

 

A crença que a aprendizagem de língua inglesa garante acesso aos melhores 

empregos e, consequentemente, a possibilidade de mobilidade social é 

amplamente difundida na sociedade brasileira e está na base do crescimento 

da indústria de ensino de idiomas. Até meados da década de 1980, essas 

instituições eram frequentadas quase que exclusivamente por pessoas 

oriundas das classes sociais mais abastadas. Contudo, a partir do final dos anos 

80 e início dos 90, vem-se verificando um intenso crescimento desse tipo de 

instituição. Hoje, há institutos de ensino de idiomas para todos os segmentos 

sociais. 

 

Percebemos que as crenças sobre aprendizagem de LI percorrem diferentes contextos 

de nossa sociedade, modulam as compreensões e se refazem no decorrer da história. Um aspecto 

que reflete parte dessa crença são as políticas linguísticas para o ensino de LI. Thiessen (2009, 

p. 3) destaca: “[...] levo em conta que o sistema educacional brasileiro é permeável ao 

movimento global da internacionalização do currículo e que a formulação de suas políticas mais 

recentes reflete as influências diretas desse contexto.” É possível compreender que as políticas 

educacionais são implementadas de acordo com a realidade vivenciada pelo país. As 

reformulações e mudanças variam, também, de acordo com as pautas governamentais em vigor. 
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Há, então, um conjunto de crenças sobre o ensino de línguas. Segundo Barcelos (2007, p.112), 

as crenças são múltiplas: 

 

Crenças de estudantes de Letras (CARVALHO, 2000; SILVA, 2001; 

BARCELOS, 1995; SILVA, 2005): 

• É preciso ir para o exterior para se aprender inglês. 

• Não se aprende inglês no curso de Letras ou na escola pública, mas nos 

• cursinhos. 

• É preciso falar como um falante nativo ao se aprender uma língua estrangeira. 

Crenças de professores em serviço (REYNALDI, 1998; MIRANDA, 2005; 

COELHO, 2005): 

• Não é possível aprender inglês em escolas públicas. 

• Os alunos são desinteressados e fracos e por isso só devo ensinar coisas fáceis 

e básicas. 

 

As reflexões, no excerto, relacionam as crenças entre estudantes e professores atuantes. 

Muitas dessas crenças ainda estão arraigadas em nossos contextos de ensino. Desmistificar 

esses conceitos não é algo imediato, razão pela qual precisamos de apoio de políticas públicas 

que reforcem os valores acerca de um ensino de qualidade. No entanto, essa situação está ligada 

a outros fatores externos, como formação inicial e continuada de professores, material didático 

e metodologias de ensino. 

Dessa forma, a crença está internamente relacionada à identidade. Para além disso, as 

crenças e a identidade refletem nas concepções de língua inglesa e de ensino-aprendizagem de 

línguas. As definições de crença discutidas, até então, nos apresentam um panorama geral 

acerca desse conceito. na sequência, apresento estudos que dialogam sobre as crenças de ensino 

e aprendizagem de professores de LI. 

De natureza qualitativa, o estudo de Arruda (2008) investiga o processo vivenciado por 

um professor de inglês da rede pública do Estado de Minas Gerais, ou seja, suas crenças acerca da 

abordagem de ensino-aprendizagem, avaliando as significações das crenças desse professor e a 

existência de mudanças em sua prática pedagógica. A coleta de dados ocorreu por meio de 

narrativas escritas e orais, observações de aulas e sessões reflexivas, observando que a participação 

desse professor em um projeto de educação continuada possibilitou que ele refletisse e 

ressignificasse suas crenças. Os resultados obtidos apontam que há dificuldades de ele lidar com as 

mudanças de crenças nas abordagens de ensino, mas há implementação de mudanças no seu 

processo avaliativo, refletindo em sua prática pedagógica. 

Diante do exposto, pode-se inferir que as crenças em relação ao ensino de LI surgem a partir 

das interações sociais, ou seja, por meio da inter-relação entre professores e alunos. Nesse aspecto, 

as discussões apresentadas por Silva e Makiyama (2020) acerca das crenças de professores de 
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LI de uma escola pública do ensino médio no interior de Alagoas destacam quatro crenças 

recorrentes no que diz respeito ao ensino e aprendizagem de inglês: (1) alunos não têm interesse 

para aprender inglês; (2) o ensino de inglês não é eficaz na escola; (3) o bom professor de inglês 

precisa ter conhecimento linguístico e metodológico; (4) o professor tem que ter um ensino 

flexível. O estudo contou com a participação de três professores de LI e utilizou, como 

instrumento de coleta de dados, a observação de aulas e a aplicação de questionário.  

Para Silva (2007, p. 54), “as crenças são interativas, emergentes, recíprocas, são vistas 

como social e, portanto, também cultural e historicamente constituídas através da interação do 

sujeito com o contexto, possuindo uma estreita relação com a ação.” Pode-se afirmar que, ao 

refletirmos acerca do contexto escolar, a crença se faz na construção de ideias, desenvolvidas 

entre professores e alunos, por meio de suas experiências. 

Borges et al. (2007) analisaram as crenças de uma professora de inglês sobre o processo 

de ensino/aprendizagem desse idioma. A partir da metodologia estudo de caso, para coletar os 

dados, utilizaram um questionário e observação de aulas. Os resultados revelaram que a 

participante acredita que a gramática não é a parte mais importante no ensino de inglês. Para 

ela, o lúdico e a pronúncia devem estar sempre presentes e é possível aprender inglês na escola 

pública. 

Lourenço e Laurindo (2016) investigaram as crenças, os conflitos e a (re)construção da 

identidade de docentes de língua inglesa de escolas públicas do Paraná. O espaço da pesquisa 

foi o reduto de um curso de formação continuada desenvolvido todo em língua inglesa a pedido 

dos participantes. Como instrumento de coleta, utilizaram um questionário aberto, no final da 

investigação, a fim de compreender o interesse dos professores em praticar a oralidade e a 

compreensão oral do inglês em vez de estudar teorias linguísticas. A análise dos dados evidenciou 

crenças implícitas nas práticas dos docentes acerca do ensino de inglês, conflitos gerados em sala 

de aula e a relação entre a falta de fluência na língua-alvo e a crise de identidade profissional 

docente. 

A representação do professor de inglês é resultado, em parte, de crenças da comunidade e 

do próprio profissional sobre o que se espera de um docente. Nesta pesquisa, a produção oral é vista 

como forma de autoafirmação da identidade do docente de língua inglesa, fator que gera conflitos 

sobre o que se espera, o que está especificado para ensinar e o que realmente ocorre na rede de 

ensino. Assim, tanto a identidade quanto as crenças estão sempre em processo de construção e 

reconstrução, recebendo diversas influências que repercutem no fazer docente. A reflexão sobre 

essas crenças pode refletir nas ações dos envolvidos nesse processo e modificar a forma de ensinar 

inglês. 
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Silva (2014) observou a inter-relação das crenças de alunos sobre aprendizagem de 

língua inglesa, numa escola estadual, e as crenças da professora/autora desses alunos sobre 

ensinar tal língua. Os instrumentos de coletas de dados foram diários reflexivos. Com as 

análises dos dados, notou-se a potencialidade do instrumento escolhido para a investigação de 

crenças. Assim, o estudo concluiu que os alunos parecem se responsabilizar mais pela 

aprendizagem, descentralizando o papel do professor. As crenças sobre o ensino de línguas 

evidenciam a discrepância existente entre crenças e expectativa, já que a professora poderia 

(re)pensar sua forma de ensinar, olhando para suas práticas com criticidade, possibilitando as 

mudanças de atitudes em relação ao ensino. 

Como visto anteriormente, as crenças de professores de LI transformam-se em 

decorrência de sua prática. O contexto de atuação docente reflete a ação do docente, 

ocasionando reflexos na composição de suas crenças. Assim, um aspecto comum a todos as 

pesquisas é (re)pensar o ensino de LI a partir das crenças de ensino dos professores. A seguir, 

apresento estudos que evidenciam a identidades e crenças de professores de LI, em pesquisas 

com narrativas visuais. 

 

2.4 Identidade e crenças de professores de LI em desenhos 

 

As definições acerca dos construtos identidade e crenças, já discutidas nessa pesquisa, 

corroboram o fato de que ambas estão inter-relacionadas e são mutuamente complementares. 

Dessa forma, apresento, nesta seção, estudos que dialogam com esses conceitos, analisando a 

temática a partir da utilização de desenhos. 

Brandão (2017), em seus estudos, apresenta os fios narrativos da composição da 

identidade de uma professora, a partir da narrativa visual dela. Com uma participante em pré-

serviço, seu desenho desencadeou inúmeros questionamentos, os quais tornaram-se úteis na 

compreensão do processo que a narradora passava. Brandão identificou as experiências 

docentes experenciadas por sua participante e suas expectativas profissionais. Por meio da 

metáfora do professor invisível, o desenho revelou a maneira como a participante lidou com 

suas adversidades docentes atuais, reconstruindo seu passado e intenções para o futuro. 

Borges et al. (2014) examinaram as diferentes experiências na formação de professores 

e o impacto em suas crenças. Em um curso de ensino de língua inglesa, a pesquisa investigou 

como os métodos visuais podem ser usados para examinar as crenças de professores em pré-

serviço e como essas crenças impactam no resultado da prática docente.  O estudo revelou que 

o uso de desenhos apresenta um forte potencial na investigação de crenças docentes. E, por 
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meio desses desenhos, os pesquisadores identificaram as formas como a sala de aula pode ser 

classificada pelos professores investigados, concluindo que o uso de desenhos é uma ferramenta 

útil para se estudar crenças docentes, visto que facilita a compreensão e a reflexão realizada 

pelos professores. 

No estudo de Borges (2014), buscou-se compreender como as experiências de 

professores em formação inicial contribuem para a (re) significação de crenças e as possíveis 

(re) construções da identidade profissional. O estudo foi realizado com 9 (nove) alunas-

professoras e utilizou narrativas orais e visuais como instrumento de pesquisa. A pesquisa 

mostrou a complexidade das experiências a partir das práticas do Estágio Supervisionado. A 

utilização de narrativas visuais contribuiu para um olhar mais crítico sobre os fenômenos 

socioculturais que subjazem às relações complexas constituintes das identidades de cada 

participante. 

No trabalho desenvolvido por Silva (2018), investigou-se como se constitui a paixão 

pelo ensino e as identidades profissionais de um grupo de professores de inglês em formação 

inicial, estagiários em um curso de extensão de língua inglesa (CELIN) na Universidade Federal 

de Viçosa. Com cunho exploratório e descritivo, a pesquisa utilizou como instrumentos de 

coleta de dados a narrativa escrita, a narrativa visual e entrevistas. Com a participação de 08 

(oito) professores, a utilização de desenhos possibilitou dar voz e sentido às suas experiências 

e emoções nos processos de aprendizagem. 

Na tese apresentada por Silva (2017), o objetivo geral fundamentou-se em investigar a 

aprendizagem de inglês representada em narrativas visuais, elaboradas à mão livre, por 

estudantes do ensino fundamental e do ensino médio de uma escola da rede particular de ensino. 

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa para a análise dos dados, mobilizando um 

conjunto de 35 (trinta e cinco) desenhos elaborados pelos 35 (trinta e cinco) participantes da 

pesquisa. O uso de narrativas visuais validou-se como uma ferramenta investigativa sobre o 

processo de ensino e aprendizagem dos alunos, retratando-os como protagonistas não apenas 

de suas próprias histórias, mas também de sua aprendizagem. 

Diante do exposto, podemos perceber as potencialidades da utilização de desenhos em 

pesquisas sobre crenças e identidades docentes. No próximo tópico, abordo os conceitos acerca 

de periferia e seus segmentos para o âmbito educacional. 

 

2.5 O conceito de periferia 
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Ao refletirmos, em linhas gerais, o significado de periferia, nos vem à mente um local 

longe dos grandes centros, habitado por pessoas de baixa renda. O local periférico pode ganhar 

nomes diferentes, de acordo com a região ou a época em que ele é contextualizado.  

A escritora Carolina Maria de Jesus, na década de 1960, apresenta à sociedade uma de 

suas obras clássicas, “Quarto de Despejo: diário de uma favelada”, que retrata esse espaço da 

sociedade. Segundo a autora: “Eu classifico São Paulo assim: O Palácio é a sala de visita. A 

Prefeitura é a sala de jantar e a cidade é o jardim. E a favela é o quintal onde jogam os lixos”. 

(JESUS, 1960, p. 28). Percebemos que essa definição parte de um contexto de vivência e de 

experiência, razão pela qual a carga de sentido nos faz refletir em como esse espaço é, muitas 

vezes, desprezado pelas políticas sociais governamentais. 

O Dicio online define periferia:  

 

Substantivo feminino. [Popular] Condição do que, em uma cidade, se encontra 

afastado da cidade, do centro urbano, normalmente local onde está situada 

uma população de renda mais baixa. [Por Extensão] Reunião dos países que, 

em comparação com outros com uma situação econômica melhor, são 

considerados pouco desenvolvidos a nível global. [Figurado] Condição do que 

fica nos arredores, nas vizinhanças de algum lugar; contiguidade (DICIO, 

2022, online). 

 

Dessa forma, as definições apresentadas reafirmam conceitos populares já conhecidos. 

Para Jesus (1960), o conceito tem relação ao seu espaço de fala, pois ela vivenciava, 

cotidianamente, esse território.  Outra definição para periferia é a que segue: 

   

Para uma definição quantitativa de periferia é necessária a existência de dois 

elementos: um social, denominado pobreza, e um geográfico, denominado 

distância. Desse modo, levando-se em consideração a concentração de riqueza 

e as dificuldades de acessibilidade [...] (D’ANDREA 2020, p. 29). 

 

O espaço periférico se delimita em carências financeiras e afastamento territorial dos 

grandes centros, levando em consideração os traços sociais, como a acessibilidade a serviços 

básicos e socioemocionais que uma comunidade pode apresentar. É considerável pensarmos 

que a definição exata para periferia é complexa, visto que, desde os primórdios de construção 

territorial e populacional do país, esse tipo de espaço se reproduz. 

D’Andrea (2020) reforça: 

 

Cabe lembrar que tanto a dimensão quantitativa quanto a dimensão qualitativa 

do conceito periferia são históricas. No âmbito qualitativo, é necessário 

circunscrever os debates e os significados atribuídos a periferia no correr da 
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história. Do mesmo modo, a dimensão quantitativa de periferia pode se 

modificar de acordo com mudanças nos padrões de distância e acessibilidade, 

e de pobreza e vulnerabilidade social (D’ANDREA, 2020, p. 29). 

 

Os conceitos sobre periferia abrangem uma trajetória histórica e cultural, e isso resulta 

em oscilações que podem ressignificar esse território de acordo com o tempo e o espaço. Nesse 

aspecto, o gráfico a seguir apresenta dados do censo de 2010 do Instituto Brasileiro de 

Geografia e Estatísticas (IBGE, 2010), em que é possível observar os deficits habitais em 

diferentes regiões do país. 

 

Figura 3 - Déficit Habitacional Municipal no Brasil 2010 

 

 

Percebemos que a ocupação habitacional, em regiões brasileiras, oscila e, para algumas 

regiões, esses dados têm maior relevância e impacto. Segundo D’Andrea (2020, p. 35),  

 

periferia expressa fundamentalmente uma desigualdade na distribuição da 

riqueza no espaço. No momento em que se aplacarem as diferenças sociais 

entre centralidade e periferia, essa dicotomia terá um sentido apenas 

geográfico, esvaziando, assim, a necessidade de uma afirmação política, social 

e subjetiva por meio do conceito periferia. Enquanto isso não ocorrer, o 

conceito periferia segue vigente.  
A construção do debate sobre esse tema é intensa, e ainda necessária, ao pensarmos em 

nosso país com inúmeras desigualdades, preconceitos e falta de políticas públicas e sociais que 

Fonte: Fundação João Pinheiro e Ministério das Cidades, com base no censo demográfico do 

IBGE de 2010. 
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busquem soluções para esses contextos territoriais. Ao pensar o processo de construção 

educacional brasileiro, as políticas educacionais devem avançam de acordo com as 

modificações e a realidade dos diferentes espaços periféricos.  

Na história política educacional brasileira, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDB), em 1961, surge como forma de corrigir e amenizar as desigualdades 

educacionais. Assim, após a sua instituição, o país avança em planos nacionais, como o Plano 

Curricular Nacional (PCN), a fim de corrigir as lacunas educacionais. Atualmente, temos como 

documento oficial para a educação a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). No entanto, 

os orientativos e políticas de ensino falham em muitos aspectos, principalmente na abrangência 

das regiões periféricas. Os dados apresentados pelo IBGE (2015), conforme gráfico a seguir, 

mostram um aspecto dessa falha, o índice de analfabetismo no país. 

 

Figura 4 – Taxas de analfabetismo por regiões brasileiras 

 

Podemos perceber que algumas regiões concentram dados em maior escala, logo, essas 

regiões possuem maior concentração populacional periférica. Tais dados refletem uma 

desigualdade educacional recorrente no país. No estudo apresentado por Torres et al. (2006), 

observamos as desigualdades educacionais para contextos escolares distintos. A pesquisa 

realizou um levantamento do acesso da comunidade pobre a serviços públicos, buscando 
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identificar quais mecanismos institucionais e atitudes de profissionais de educação poderiam 

explicar, pelo menos em parte, a persistência de desigualdades que reiteram os efeitos negativos 

da segregação.  

Os autores pontuam que “parte da literatura interpreta o problema do pior desempenho 

dos alunos em escolas de periferia como consequência direta do baixo nível de educação dos 

pais e outras características socioeconômicas dos alunos” (BARROS et al., 2001 apud TORRES 

et al., 2006, p. 4). Esse fator reflete no ensino, quando pensamos as questões socioemocionais 

de incentivo à educação. Outro aspecto investigado pelos estudiosos diz respeito ao perfil 

socioeconômico dos alunos: 

 

Outras análises também mostram que, apesar da importância da origem 

familiar, outros aspectos do mundo propriamente escolar são relevantes. Por 

exemplo, o perfil socioeconômico dos alunos de uma escola é visto como 

muito importante, sendo que nas escolas com maior heterogeneidade social os 

alunos mais pobres teriam uma performance escolar mais alta em comparação 

a alunos que freqüentam escolas mais homogêneas (SOARES et al, 2001 apud 

TORRES et al. 2006, p. 4). 

 

O excerto destaca um aspecto para alunos que frequentam escolas em regiões 

periféricas. No entanto, esse prisma irá refletir em outros pontos do processo educacional, 

como, por exemplo, o acesso adequado à escola, a presença/acompanhamento familiar, fatores 

que promovem o desempenho escolar satisfatório do aluno. Por fim, a pesquisa revela que a 

oferta de condições adequadas para os professores impacta no desenvolvimento do ensino. 

Com a permanência dos alunos na mesma instituição, a estruturas das escolas periféricas 

deve ser repensada, a fim de atender o público que recebe. Além disso, o estudo destaca: “[...] 

é preciso encontrar um modo de convencer nossos professores de que vale a pena investir nesse 

“outro” que mora nas favelas e periferias, e sem o qual o processo educacional terá muitas 

dificuldades de avançar, de forma igualitária, em nosso país (TORRES et al. 2006, p. 19). Essa 

reflexão revela que há muita dificuldade para lidar com aluno de classe social menos 

privilegiada, porém, com políticas públicas adequadas, é possível transformar realidades 

desiguais. 

Ao refletir acerca de um ensino relevante e autêntico, rememoramos Paulo Freire, o qual 

sempre abordou a representação de grupos marginalizados como forma de possibilitar 

acessibilidade educacional a todos. Freire (1996, p. 13) afirma: “Ensinar não é transferir 

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua própria produção ou a sua construção”. 
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Desta forma, um ensino que efetivamente faça sentido ao aluno deve ser significativo, fazer 

sentido no meio social no qual o aluno está inserido. 

Ainda, para Freire (1996): “Não basta saber ler que 'Eva viu a uva'. É preciso 

compreender qual a posição que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha para produzir 

a uva e quem lucra com esse trabalho.” Assim, fatores como conhecer o aluno, saber quais são 

seus posicionamentos diante ao mundo possibilitarão ao professor tornar o ensino essencial a 

esse aluno. 

Nessa perspectiva, o ensino de língua inglesa necessita alcançar esse aluno, 

desmistificando mitos, como “não sei nem o português, pra que aprender inglês?”, que 

permeiam o ensino de uma língua estrangeira. Atualmente o ensino LI é ofertado em diferentes 

modalidades de ensino no Brasil. No entanto, as políticas sobre esse ensino possuem lacunas a 

serem preenchidas. 

Santos (2011, p. 3) afirma: 

 

Pesquisas revelam que o ensino da língua inglesa na maioria das escolas 

públicas está limitado à apresentação das regras gramaticais mais básicas, 

exemplificadas com frases curtas e descontextualizadas, treinadas em 

exercícios escritos de repetição e de substituição típicos do audioligualismo.  

 

Os aspectos apresentados refletem, significativamente, na sala de aula, posto que 

algumas práticas se detêm apenas a um ensino fragmentado, restrito ao ensino de 

nomenclaturas, tornando o aprendizado “tedioso”. Santos (2011, p. 5) pontua: “[...] o ensino da 

língua inglesa no Brasil mais eficaz exige que todos os interessados nessa perspectiva: alunos, 

professores, autoridades e a sociedade como um todo, se unam e se empenhem [...]”. Para 

alcançarmos um ensino de LI apropriado, torna-se necessário o envolvimento de todos que 

fazem parte do contexto de ensino do inglês. 

Nesse sentido, há a necessidade de políticas educacionais que atendam às 

especificidades de todos os contextos, políticas de formação inicial e continuada para 

professores em pré-serviço e professores atuantes. materiais que façam sentido ao aluno, de 

modo que eles possam relacionar seus contextos sociais, o que, consequentemente, irá  

aproximá-lo e despertá-lo para o ensino de LI. Além disso, é preciso desmistificar estereótipos 

ou mitos acerca do ensino de LI, envolvendo a sociedade nesse processo de aprendizagem. 

Para Klausen (2015, p. 6410), 

 

 É necessário estar em sintonia e compreender o aluno para com ele 

estabelecer uma relação dialógica, significativa e compromissada com a 
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construção do conhecimento. Neste sentido deve ser considerado relevante o 

conhecimento de mundo do educando, para que a prática educativa seja 

concretizada e elevada além do contexto escolar.  

 

Um ensino significativo ao aluno deve possibilitar o rompimento dos muros da escola, 

de modo que o que é ensinado faça sentido em outros contextos da vida do aluno. Dessa forma, 

é importante que o professor saiba lidar com todos os mecanismos que abrangem essa temática, 

tornando o aluno protagonista de seu conhecimento. 

Sabemos que o ensino de LI percorreu vários métodos de aprendizagem, moldados 

conforme a evolução no ensino de línguas. Atualmente, o Pós-método proposto e desenvolvido 

por Kumaravadivelu (1994, 2001, 2003, 2006a, 2006b) se atém à busca da autonomia do 

professor, uma aprendizagem baseada em projetos e tarefas e uma proposta de pedagogia 

crítica, para tornar o ensino de línguas valioso. 

Nessa direção, a relação entre teoria e prática é fundamental, ou seja, a formação do 

professor de línguas deve-se voltar para o ensino efetivo de LI em escolas públicas, conferindo 

ao professor autonomia por meio de ferramentas que alcancem o aluno. Para Celani (2008, p. 

40),  

 

O professor de línguas estrangeiras do futuro não poderá ser um indivíduo 

isolado dos colegas de profissão e da comunidade em que está inserido. Será 

membro de uma rede de outros indivíduos preocupados em fazer 

questionamentos constantes a respeito de sua própria atuação e de sua inserção 

na sociedade; essa será uma rede de pesquisadores de suas próprias práticas. 

Isso também requer uma preparação para enfrentar os riscos e as incertezas do 

processo de transformação.  

 

Ser professor de línguas é se propor a nunca deixar de aprimorar seus aprendizados, 

enfrentando as inúmeras dificuldades e desafios que a profissão docente acarreta, refletir sobre 

um ensino satisfatório ao aluno, o centro desse processo. 

A seguir, apresento o percurso metodológico que adotei neste estudo. 

 

 

 

 

 

 

3 METODOLOGIA DA PESQUISA  
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Este capítulo organiza-se em seis seções e quatro subseções, nas quais apresento o 

percurso metodológico escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa. São apresentados 

aqui a abordagem metodológica, o método de pesquisa adotado neste estudo, bem como o 

contexto de pesquisa, o perfil dos professores narradores e os instrumentos de coleta de dados:  

narrativas visuais, perguntas complementares e relatos de trajetória docente. Encerro esse 

capítulo com os procedimentos para a coleta de dados e os procedimentos de análise dos dados. 

 

3.1 Abordagem metodológica  

 

Esta pesquisa possui caráter qualitativo. Pesquisas qualitativas contribuem para o 

desenvolvimento do conhecimento em uma área ou uma problemática específica em que o 

contexto dos participantes é parte fundamental para essa perspectiva de estudo.  Assim, 

evidenciar o meio no qual o sujeito se situa possibilita compreender como esse lugar de fala se 

constitui.  

Para Chizzotti (2003, p. 221), 

 

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais 

que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convívio os 

significados visíveis e latentes que somente são perceptíveis a uma atenção 

sensível e, após este tirocínio, o autor interpreta e traduz em um texto, 

zelosamente escrito, com perspicácia e competência científicas, os 

significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa. 

 

Dessa forma, a escolha pela investigação por meio da concepção qualitativa busca dar 

sentido aos dados coletados. Oliveira (2016, p. 27) destaca: 

 

[...] que a pesquisa qualitativa é contextualizada e realizada no âmbito natural 

dos participantes. De acordo com a autora, na pesquisa qualitativa, o foco está 

no processo, ou seja, a pesquisa é realizada no contexto em que os 

participantes estão situados.  

 

Esta pesquisa se caracteriza qualitativa, pois busca compreender as crenças docentes de 

professores de inglês por meio da análise de suas narrativas. A pesquisa qualitativa encontra-se 

“[...] analisando experiências de indivíduos ou grupos. As experiências podem estar 

relacionadas a histórias biográficas ou a práticas [...] e podem ser tratadas analisando-se 

conhecimento, relatos e histórias do dia a dia” (BANKS, 2009, p. 8). Assim, os dados 

qualitativos coletados neste estudo focam nas experiências docentes dos participantes, 

considerando suas crenças de ensino. 
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3.2 Método de pesquisa 

 

Adoto, neste estudo, o método narrativo. Para Clandinnin e Connely (2011, p. 85), “[…] 

a resposta para a pergunta “por que narrativa?” é: por causa da experiência”. O uso das 

narrativas possibilita à minha pesquisa acessar as experiências dos narradores, suas percepções 

e suas vozes acerca do tema estudado. “Em outras palavras, as narrativas nos fornecem acesso 

à identidade e personalidade das pessoas”, conforme pontuam Lieblich et al. (1998, p. 18, 

tradução nossa)7. Este trabalho se pauta pelos preceitos da pesquisa narrativa, que, conforme 

propõe Lieblich et al. (1998, p. 2, tradução minha), pode ser definida:   

 

Pesquisa narrativa, de acordo com nossa definição, refere-se a qualquer estudo 

que usa ou analisa materiais narrativos. Os dados podem ser coletados como 

uma história (uma história de vida fornecida em uma entrevista ou uma obra 

literária) ou de uma maneira diferente (notas de campo de um antropólogo que 

escreve suas observações como uma narrativa ou em cartas pessoais).8 

 

Na pesquisa narrativa, o pesquisador se vale de histórias narradas pelos participantes, 

utilizando de diferentes instrumentos de coleta de dados.  Ao narrar suas histórias, os 

participantes reafirmam suas vivências, possibilitando reflexões sobre suas ações. Para Silva 

(2018, p. 31), “Ao narrar suas histórias de vida, suas trajetórias pessoais e/ou profissionais, os 

sujeitos de pesquisa podem investigar suas concepções, suas práticas, seus conhecimentos e os 

significados de aprendizagens durante sua formação.” As narrativas possibilitam ao 

pesquisador uma coleta de dados que o norteará, de acordo com o tema de sua investigação, em 

que é importante destacar as pluralidades de aspectos que esse cunho metodológico pode 

apresentar. Para Lieblich et al. (1998, p. 7, tradução minha), narrativas são: 

 

Um dos canais mais claros, pois, aprender sobre o mundo interior é por meio 

de relatos verbais e histórias apresentadas por narradores individuais sobre 

suas vidas e sua realidade vivida. Em outras palavras, as narrativas nos 

fornecem acesso à identidade e personalidade das pessoas9.  

As narrativas possibilitam ao pesquisador acessar a história que o participante lhe 

apresenta. Para Paiva (2008), as narrativas circulam em textos orais, escritos e visuais e têm 

                                                 
7 In other words, how narratives provide us with access to people's identities and personalities. 
8 Narrative research, according to our definition, refers to any study that uses or analyzes narrative materials. The 

data can be collected as a story (a life story provided in an interview or a literary work) or in a different way (field 

notes from an anthropologist who writes his observations as a narrative or in personal letters). 
9 One of the clearest channels for learning about the inner world is through verbal reports and stories presented by 

individual narrators about their lives and their lived reality. In other words, narratives provide us with access to 

people's identity and personality. 
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sido amplamente investigadas na área de Linguística Aplicada. Muitos trabalhos valem-se do 

uso de narrativas, pois essas permitem acessar as experiências por meio das histórias dos 

participantes. 

Segundo Barcelos, as narrativas são utilizadas: 

 

a. como instrumento de formação de professores (professor como produtor de 

conhecimentos, contador de histórias); 

b. para tornar públicas as vozes dos professores, revelando seu conhecimento 

tácito docente ou suas crenças; 

c. para conhecer meus alunos e ouvi-los e para que eles tenham chance de se 

ouvir; 

d. para trazer à tona crenças e emoções sobre esse processo que, porventura, 

estavam submersas e poder ter a chance de refletirmos coletivamente sobre 

esses construtos;  

e. para mapear as emoções presentes nessas narrativas (e sua relação com 

outros construtos como identidades, motivação, crenças, entre outros) 

(BARCELOS, 2020, p. 27-28). 

 

Nesta pesquisa, busco evidenciar as vozes dos professores, a fim de identificar as suas 

crenças.  Para Barkhuizen et al. (2014, p. 3 apud BARCELOS 2020, p. 23), “a pesquisa 

narrativa é uma pesquisa em que “contar histórias (storytelling) é uma forma de analisar os 

dados e apresentar os resultados”, enquanto, no estudo com narrativas, “as histórias são usadas 

como dados.” 

Para Barcelos (2020, p. 24), as narrativas constituem um dos instrumentos de coletas de 

dados nas pesquisas qualitativas. Este trabalho adota a perspectiva da pesquisa com narrativas, 

pois os instrumentos de coleta constituem dados para compor a análise da pesquisa. 

 

3.3 O contexto da pesquisa 

 

O contexto deste estudo foram três escolas estaduais periféricas de um município norte 

mato-grossense, localizado a 500 km da capital do Estado – Cuiabá. A oferta de ensino nessas 

instituições é: ensino fundamental (todas), ensino médio (duas), ensino de Educação de Jovens 

e Adultos (uma). As escolas comportam um número entre 600 (seiscentos) a 2.500 (dois mil e 

quinhentos) alunos. Com localização geográfica afastada das regiões centrais da cidade, elas 

atendem alunos de regiões periféricas e alunos de zona rural. Cada unidade é composta por um 

corpo docente 100% (cem por cento) com ensino superior, inserido em suas respectivas 

áreas/disciplinas de atuação. Cada unidade localiza-se em pontos distintos da cidade, o que 
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permite perceber um perfil diferente para cada unidade. Para preservar a identificação dessas 

unidades, nomeio-as, sequencialmente, como UNIDADE 1, 2 e 3. 

UNIDADE 1:   Criada no ano de 2003, iniciou suas atividades como extensão de outra 

unidade e, no ano de 2007, recebeu seu prédio próprio. A escola dispõe de estruturas físicas 

acessíveis, com 21 (vinte e uma) salas de aula, 06 (seis) salas de laboratório de informática e 

demais espaços comuns. Os recursos pedagógicos apresentam um déficit no acervo de livro 

didáticos, devido ao aumento da demanda e à rotatividade de alunos, o que acarreta a não 

devolução dos livros. “Propõe a formação de cidadãos participativos, comprometidos, críticos, 

com capacidade criadora e com autonomia intelectual e profissional para o exercício da 

cidadania” (PPP, 2019). 

UNIDADE 2: Criada no ano de 2011, iniciou suas atividades como extensão de outra 

unidade e, no ano de 2016, recebeu seu prédio próprio. A escola dispõe de estruturas físicas 

acessíveis, com salas de aula, sala de laboratório de informática e demais espaços comuns. Os 

recursos pedagógicos, também, apresentam um déficit no acervo de livro didáticos, devido ao 

aumento da demanda e à rotatividade de alunos, o que acarreta a não devolução dos livros. 

UNIDADE 3: Criada no ano de 2008, iniciou suas atividades em seu prédio próprio. A 

escola dispõe de estruturas físicas com salas de aula, sala de laboratório de informática e demais 

espaços comuns. 

 

3.4 Os professores narradores 

 

Os participantes desta pesquisa são compostos por um grupo de seis professores de 

língua inglesa, todos com graduação em letras (português/inglês).  A escolha dos participantes 

se deu devido à atuação no contexto pretendido por esta investigação. Além disso, considerei a 

formação em letras (português/inglês), bem como optei por participantes de escolas distintas, 

com a finalidade de relacionar experiências diferentes. A escolha do pseudônimo foi feita por 

cada participante, para as análises aqui apresentadas. 

A seguir, apresento os dados dos professores narradores. 
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Quadro 4 – Participantes de pesquisa 

  

 

 

Guinever 

➢ Idade: 32  

➢ Gênero que se identifica: feminino 

➢ Formação: Licenciatura Plena em Letras (Inglês/Português) 

➢ Ano de conclusão da graduação: 2013 

➢ Período de atuação docente: 2014-2021 

➢ Período de atuação docente em contexto periférico: 2017 E 2021 

➢ Atua também em contextos não-periféricos: não. 

 

 

Natasha 

➢ Idade: 32 

➢ Gênero que se identifica: feminino  

➢ Formação: Licenciatura Plena em Letras (Inglês/Português) 

➢ Ano de conclusão da graduação: 2014 

➢ Período de atuação docente: 6 anos 

➢ Período de atuação docente em contexto periférico: 5 anos 

➢ Atua, também, em contextos não-periféricos: Como professora de línguas, não. 

 

 

Marci 

➢ Idade: 27 

➢ Gênero que se identifica: feminino 

➢ Formação:  Doutoranda em Literatura e Crítica Literária pela PUC-SP. 

➢ Ano de conclusão da graduação: 2015 

➢ Período de atuação docente: há anos. 

➢ Período de atuação docente em contexto periférico: 2018- atualmente 

➢ Atua, também, em contextos não-periféricos: Sim, escola privada.  

 

Bonnie 

➢ Idade: 31 

➢ Gênero que se identifica: feminino 

➢ Formação: Licenciatura Plena em Letras (Inglês/Português) 

➢ Ano de conclusão da graduação: 2016 

➢ Período de atuação docente: 5 ANOS 

➢ Período de atuação docente em contexto periférico: 5 ANOS 

➢ Atua, também, em contextos não-periféricos: Sim, escola privada. 

 

 

Mary  

➢ Idade: 41 anos 

➢ Gênero que se identifica: feminino 

➢ Formação: Licenciatura Plena em Letras (Inglês/Português) 

➢ Ano de conclusão da graduação: 2011 

➢ Período de atuação docente: 11 anos 

➢ Período de atuação docente em contexto periférico: 11 anos 

➢ Atua, também, em contextos não-periféricos: não. 

 

Tyler 

➢ Idade: 43 

➢ Gênero que se identifica: masculino     

➢ Formação: Licenciatura Plena em Letras (Inglês/Português). Pós-graduado em 

Relações Internacionais. 

➢ Ano de conclusão da graduação: 2002 

➢ Período de atuação docente: 2002-2007 / 2011- atualmente 

➢ Período de atuação docente em contexto periférico: 2018- atualmente 

➢ Atua, também, em contextos não-periféricos: Sim. Escola privada, e professor 

CELAT pela University of Cambridge. 

Fonte: A autora, 2022. 

 

A seguir, na próxima seção, apresento os instrumentos da coleta de dados. 

 

3.5 Instrumentos de coleta de dados  
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O instrumento principal para acessar as experiências dos professores que participam 

desta pesquisa foram as narrativas visuais: desenhos, por meio dos quais eles representam suas 

experiências de ensinar inglês em escolas periféricas. Os outros instrumentos são materiais 

escritos que contextualizam os desenhos: explicações e respostas a perguntas complementares 

sobre as imagens produzidas pelos professores e relatos de suas trajetórias docentes. Nesta 

seção, apresento cada instrumento utilizado na coleta de dados deste estudo.  

 

3.5.1 Narrativas visuais e suas explicações 

 

Apoio-me na definição de desenho apresentada por Brandão (2017, p. 2017): “Desenhos 

são entendidos aqui como exemplos de narrativas visuais, ou seja, textos de campo nos quais 

participantes de pesquisa atribuem sentido a suas experiências tanto visualmente quanto 

narrativamente”. O desenho traz à pesquisa uma contribuição holística que as imagens podem 

revelar sobre as experiências docentes dos participantes.  

A narrativa visual é um campo de estudo novo na área da Linguística Aplicada. Embora 

represente uma possibilidade de análise e interpretação, é necessário analisar todas as condições 

e possibilidades que a narrativa apresenta. Para Brandão (2020, p. 213), 

 

A narrativa em uma imagem pode ser compreendida de diversas maneiras, tais 

como uma sucessão de signos (Esin & Squire, 2013), uma representação de 

episódios (Riessman, 2008), ou uma forma de caracterizar a experiência 

humana (Connelly & Clandinin, 1990). A concepção de narrativa, atrelada aos 

objetivos de pesquisa, influenciará o que o pesquisador “vê” nas 

representações visuais de seus participantes. 

 

A utilização dos desenhos teve como foco conhecer a opinião e posicionamento dos 

participantes acerca do tema pesquisado. Pude perceber elementos que dão formas às crenças, 

às motivações e às identidades dos participantes. Assim, por meio de narrativas visuais, pude 

compor os sentidos em relação ao que o narrador me apresentava.  

A orientação dada aos professores participantes deste estudo para a elaboração do 

desenho foi: “Represente o que é ser um professor de língua inglesa em escola periférica em 

forma de desenho”. Informei que a elaboração do desenho deveria ser feita à mão em uma folha 

em branco, encaminhado como foto, ou documento escaneado. Reforcei, ainda, que as 

habilidades artísticas não seriam avaliadas e que poderiam se sentir à vontade para utilizar sua 

criatividade (como a utilização de cores, por exemplo). Pedi a eles que, também, me enviassem 

uma explicação escrita do desenho. 
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 3.5.2 Perguntas complementares 

 

As perguntas complementares, nesta pesquisa afim, esclareceram elementos necessários 

para a compreensão dos desenhos. Essa etapa se constituiu em respostas escritas para as 

questões: 

• Explique cada elemento do seu desenho.  

• Quem é esse(a) professor (a) de inglês em contexto periférico que você representou? 

• Se o contexto não fosse periférico você mudaria algo em seu desenho? 

 

Solicitei aos participantes perguntas complementares que poderiam ser respondidas no 

corpo do e-mail encaminhado, ou no documento enviado pela pesquisadora.  

 

3.5.3 Relatos de trajetória docente 

 

Os relatos de trajetória docente compõem as narrativas escritas, permitindo 

compreender as histórias contadas pelos professores e os processos para sua constituição como 

professor de LI. Ao narrar suas histórias, pude identificar traços de suas crenças, identidades e 

quem é esse participante. Solicitei a cada narrador que escrevesse, em um documento Word, 

sua trajetória docente como professor de LI. Ressaltei a importância de abordarem de sua 

experiência em contexto periférico, e que encaminhasse a pesquisa via e-mail.  

 

3.5.4 Procedimentos para a coleta de dados  

 

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada por meio de recursos digitais, respeitando 

as normas de biossegurança ocasionadas pela Covid-19. Inicialmente, o contato com os 

participantes se deu de forma informal, via aplicativo WhatsApp com a solicitação do e-mail 

para futuros encaminhamentos. Após esse primeiro contato, formalizei o convite à pesquisa via 

e-mail, recurso adotado para a coleta de dados da pesquisa. 

Ao solicitar a participação nesta pesquisa, encaminhei aos participantes o Termo de 

Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), com uma breve explicação sobre o conteúdo deste 

estudo. Após o aceite positivo, encaminhei as orientações para a elaboração da narrativa visual. 

Após a devolução do desenho com a explicação, direcionei-o para o segundo ponto da coleta, 

as perguntas complementares, a fim de esclarecer dados não contemplados na primeira parte da 

coleta. Por fim, com a devolutiva deste passo, encaminhei-os para a última fase, a narrativa 

escrita e escolha dos pseudônimos pelos participantes. Na sequência, apresento um quadro com 

o detalhadamente desses procedimentos de coleta. 
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Quadro 5 – Coleta de dados 

  
Fonte: A autora, 2022. 

 

No quadro, é possível perceber uma oscilação nas datas; o acesso aos participantes é um 

fator delicado na coleta de dados, cabendo ao pesquisador persistência e equilíbrio para lidar 

com essa etapa.  Dessa maneira, apresento, a seguir, os procedimentos de análise dos dados 

coletados. 

 

3.6 Procedimentos de análise de dados 

 

 A análise dos dados coletados estruturou-se em três segmentos: (1) análise de elementos 

visuais, (2) análise das narrativas representadas pelos desenhos, contextualizadas por suas 

explicações e pelas trajetórias profissionais de cada participante e (3) análise comparativa das 

narrativas de todos participantes. 

 A análise dos elementos visuais segue os proceitos da metodologia crítica visual de 

Rose (2016). A autora propõe uma análise visual crítica para composição de sentidos de 

materiais visuais. Para Rose, (2016, p. 43, tradução minha),  

 

Uma abordagem crítica às imagens visuais é, portanto, necessária: uma que 

pense sobre a agência da imagem, considera as práticas e efeitos sociais de 

sua visualização e reflete sobre a especificidade dessa visualização por várias 
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audiências incluindo o crítico acadêmico10.  

 

Rose (2016) apresenta ferramentas analíticas que auxiliam na estruturação desse 

processo. Essas ferramentas envolvem “esferas nas quais os sentidos de uma imagem são 

compostos” (ROSE, 2016, p. 23). São quatro as esferas de análise sugeridas pela autora: a esfera 

da imagem em si (que leva em consideração os elementos visuais); a esfera da produção (que 

considera como a imagem foi produzida); a esfera da circulação (os meios em que a imagem é 

divulgada) e a esfera da audiência (onde são compsotos os sentidos e os significados da 

imagem).  

Apoio minha análise na esfera da imagem, identificando e interpretando os elementos 

visuais presentes nos desenhos, utilizando como orientação as perguntas propostas por Rose 

(2016), para interpretar cada imagem: 

 

O que está sendo mostrado? Quais são os componentes da imagem? Como 

eles estão arranjados? Qual é a sua forma material? Para onde os olhos do 

visualizador são atraídos na imagem e por quê? Qual é o ponto de vista da 

imagem? Que relações são estabelecidas visualmente entre os componentes 

da imagem? Que uso é feito da cor? O que significam os diferentes 

componentes da imagem? Quais conhecimentos estão sendo implantados? O 

olhar particular desta imagem para o seu assunto enfraquece o seu assunto? 

As relações entre os componentes desta imagem são instáveis? Esta é uma 

imagem contraditória?11 (ROSE, 2016, p. 374 – 375, tradução minha). 

 

Com base nessas interrogações, fui construindo os sentido sobre os desenhos, 

verificando quais histórias as imagens contavam.  Busquei entender quem eram os narradores 

e quais crenças e identidades docentes os desenhos demonstravam. Afinal, conforme ressalta 

Rose (2016), “interpretar imagens é apenas isso, interpretação, não a descoberta de sua 

‘verdade’”. 

Para a análise das narrativas representadas pelos desenhos, contextualizadas pelas 

explicações e pelas trajetórias profissionais dos participantes, tomei como referência a 

perspectiva holística com foco no conteúdo de Lieblich e colaboradoras (1998). Para a autora, 

essa concepçao mobiliza “a história de vida completa de um indivíduo e se concentra no 

                                                 
10 A critical approach to visual imagery is therefore necessary: one that thinks about the agency of the image, 

considers the practices and social effects of its visualization, and reflects on the specificity of that visualization by 

various audiences including the academic critic. 
11 What is being shown? What are the image components? How are they arranged? What is your material form? 

Where are the viewer's eyes drawn in the image and why? What is the point of view of the image? What 

relationships are visually established between the image components? What use is made of color? What do the 

different components of the image mean? What knowledge is being deployed? Does this image's particular look 

at your subject weaken your subject? Are the relationships between the components of this image unstable? Is this 

a contradictory image? 
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conteúdo apresentado por ele”12 (LIEBLICH et al., 1998, p. 26, tradução minha). Nessa 

perspectiva, a análise é organizada por temas. Sendo assim, é importante identificar quais temas 

as narrativas apresentam, quais histórias que os desenhos contam, quais temas e experiências 

as imagens possuem em relação às suas explicações, e, as narrativas, sobre as trajetórias dos 

participantes. 

A análise se desenvolveu em três etapas: 

Primeira etapa: 

1. Análise dos desenhos de acordo com a esfera da imagem (ROSE, 2016); 

Para segunda etapa:  

1. Relação da análise dos desenhos com suas explicações transcritas; 

2. Identificação dos temas, conforme propõem Lieblich et al. (1998), apresentados em 

cada narrativa; 

3. Análise das narrativas dos participantes, relacionando-as com os relatos de trajetória 

docente de cada um. 

Para terceira etapa:  

1. Exame dos relatos narrativos individuais, relacionando os temas equivalentes nessas 

narrativas.  

2. Posicionamento desses componentes dentro do teórico fundo. 

Por meio de links, ou associações dentro das narrativas, busquei a composição de 

interpretações e sentidos. Utilizei-me de perguntas norteadoras: 

➢ Quem é esse(a) professor(a) em contexto periférico? 
➢ Que histórias sobre ser professor de inglês em contexto periférico elas contam? 

➢ Quais crenças sobre ser professor de inglês em contexto periférico as narrativas 

representam?  

➢ As crenças de ensinar inglês se moldam a partir da identidade docente que cada narrador 

apresenta? 

➢ Em um contexto não periférico, a percepção de crença sobre ensinar inglês mudaria? 

Para Lieblich et al. (1998, p. 88, tradução minha), 

 

Trabalhar com material narrativo requer escuta dialógica (Bakhtin, 1981) a 

três vozes (no mínimo): a voz do narrador, representada por a fita ou o texto; o 

referencial teórico, que fornece os conceitos e ferramentas de interpretação; e 

um acompanhamento reflexivo do ato de ler e interpretação, ou seja, 

                                                 
12 An individual's full life story and focuses on the content presented by the individual. 
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autoconsciência do processo decisório de tirar conclusões do material13.  
 

Considerando os apontamentos apresentados acima, é importante frisar que a análise se 

constituiu em uma composição de elementos que se relacionam e oportunizam os sentidos e as 

interpretações de análises. 

Os recursos visuais trouxeram à pesquisa contribuições diversificadas à linguagem 

verbal em relação às perspectivas dos participantes. E os relatos narrativos contribuíram na 

compreensão de cada etapa apresentada neste estudo. Desse modo, na próxima seção, apresento 

o desenvolvimento da análise das narrativas dos participantes.  

Por fim, os comentários às questões complementares foram mantidos exatamente como 

os participantes da pesquisa os escreverem, a fim de respeitar a identidade docente deles. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
13 Working with narrative material requires dialogical listening (Bakhtin, 1981) to three voices (minimum): the 

voice of the narrator, represented by the tape or the text; the theoretical framework, which provides the concepts 

and tools of interpretation; and a reflexive accompaniment of the act of reading and interpretation, that is, self-

awareness of the decision-making process to draw conclusions from the material 
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4 ENSINO DE INGLÊS NA PERIFERIA 

 

Este capítulo se organiza em duas seções. Na primeira seção, apresento as experiências 

de ensino de inglês em contexto periférico de meus participantes, em seis subseções, uma para 

cada participante. Adoto “palavras-chave” para cada subseção, as quais se referem ao conteúdo 

analisado e sintetizam a concepção de crença de cada participante. Na última seção, relaciono 

as experiências analisadas, dialogando com o referencial teórico discutido neste trabalho.  

 

4.1 Experiências de ensinar LI na periferia: que crenças as constituem? 

 

Esta seção se organiza em seis subseções, nas quais discorro sobre as experiências de 

cada participante com intuito de identificar suas crenças de ensino de línguas. Trago uma seção 

na qual relaciono as crenças de todas participantes, suas similaridades e relações que dão forma 

à identidade profissional, evidenciando o que elas dizem sobre ser professor de inglês em 

contexto periférico. 

Compreendo que as crenças complementam os sujeitos em todas as suas ações e na 

maneira como se colocam em sociedade. Para Barcelos (2008, p. 9), “as crenças não têm apenas 

uma dimensão cognitiva, mas uma dimensão social também, porque eles nascem- de nossas 

interações com os outros e com nosso ambiente14.”  Dessa maneira, as crenças emergem de 

acordo com nossas relações e interações sociais.  Retomo o conceito de crença apresentado por 

Barcelos (2006, p. 18): “crenças são sociais (mas também individuais), dinâmicas, contextuais 

e paradoxais.” 

A fim de correlacionar esse conceito aos estudos das crenças, a abordagem contextual 

se define em: “A ideia básica por trás dessa abordagem é combinar diferentes métodos para 

interpretar as crenças15”(KALAJA; BARCELOS, 2008, p. 20, tradução minha). Com o uso o 

método narrativo, esta pesquisa dialoga com os instrumentos: desenho e narrativa escrita para 

compor os sentidos das interpretações desenvolvidas. Outro elemento relevante a essa 

abordagem de estudo é o contexto, o qual, segundo Kalaja e Barcelos (2008, p. 20, tradução 

minha), é: “socialmente constituído, interativamente sustentado, fenômeno limitado no tempo” 

em que “cada movimento adicional dentro da interação modifica o contexto existente16. Assim, 

                                                 
14 As beliefs, a cognitive dimension, but a social dimension, because they are born from our environment, they also do not have 

others only and with others. 
15 The basic idea behind this approach is combining different methods to interpret beliefs.  
16

 Context is seen not as a static concept, a recipient for social interaction, but a “socially constituted, interactively sustained, 

time-bound phenomenon” where “each additional move within the interaction modifies the existing context 
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as ações desenvolvidas no espaço podem determinar as crenças dos professores. A seguir, 

apresento a experiência da participante Guinever. 

 

4.1.1 A experiência de Guinever – “silenciamento” 

 

Guinever, professora de LI, atualmente com 32(trinta e dois) anos, iniciou sua trajetória 

profissional no ano de 2009, com a graduação em letras (Língua Portuguesa/Língua Inglesa).  

Durante a graduação, o ensino de LI apresentava-se mais atrativo, elemento que Guinever tinha 

preferência em toda sua vivência escolar. Surge para Guinever, então, a escolha em lecionar LI: 

“A trajetória como professora de português e inglês me mostrou quais das línguas eu preferia 

ensinar e, como digo aos estudantes, eu prefiro ensinar inglês” (Guinever, trajetória 

profissional, 28/09/2021). 

Guinever carrega uma trajetória docente de 7 (sete) anos, entre ensino fundamental e 

ensino médio, em escolas públicas de municípios do norte mato-grossense. Sobre sua trajetória 

docente, Guinever declara: “como professora transitei em diversas escolas dentro de três 

municípios e em cada uma aprendi coisas diferentes de como ensinar língua inglesa e também 

de como NÃO ensinar (Guinever, trajetória profissional, 28/09/2021). Suas experiências 

profissionais lhe permitiram conhecer as histórias de seus estudantes, assim como os desafios 

enfrentados pelos alunos e colegas de profissão. Para Guinever, seu maior desafio docente se 

relaciona aos materiais didáticos: 

 

Acredito que os desafios que mais me marcaram são os materiais 

pedagógicos, quando existem, que não condizem com a realidade dos 

estudantes e as diferenças cognitivas dentro de uma mesma sala de aula, 

conflitos decisivos na forma de conceber a leitura, a escrita e a comunicação 

linguística dos estudantes não nativos da língua Inglesa (Guinever, trajetória 

profissional, 28/09/2021). 

 

Para ela, os materiais didáticos assumem um papel importante no processo de 

ensino/aprendizagem de seus alunos, e, na realidade de escolas periféricas, a escassez de 

material é maior evidenciada. A participante Guinever demonstra ser uma professora 

comprometida com a aprendizagem significativa de seus alunos, apresentando a eles um ensino 

contextualizado da LI. 

 

[...] despertar o interesse dos alunos com o aprendizado significativo e 

contextualizado da língua, desconstruindo alguns pré-conceitos definidos 
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socialmente em relação as aulas de Inglês na escola pública mostrando que o 

inglês de hoje está além da sala de aula (Guinever, trajetória profissional, 

28/09/2021).  

 

Percebo, então, que, para Guinever, o ensino de LI enfrenta desafios que vão além dos 

materiais e recursos didáticos, de modo que trazer novos olhares aos alunos sobre o ensino de 

LI é relevante a sua prática docente.  

A seguir, adentro a sua narrativa visual, a história contada por seu desenho. Sob a 

instrução de representar em forma de desenho o que é ser um professor de língua inglesa de 

escola periférica, Guinever produziu a seguinte narrativa visual:   

 

Figura 5 – Narrativa visual de Guinever 

 

 
                              
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

               Fonte: Guinever, 2021. 

 

Guinever nos apresenta uma sala de aula com alunos enfileirados. O professor está no 

centro do desenho. Ela parece representar, por meio das cores, a heterogeneidade presente na 

sala de aula. A figura do professor é apresentada com uso de máscara, o que nos diz que o 

momento social vivido é atípico. Há três alunos no desenho e cada um possui um balão de 

fala/pensamento, assim como a professora, e, ao fundo, um quadro branco. Compreendo, então, 

que a história que o desenho conta consiste em uma sala de aula com níveis de aprendizagem 

muitos diversos, pois a representação dos balões de fala e pensamento demonstra essa alteração.  
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Refletindo sobre a história apresentada pelo desenho, noto que, para Guinever, o 

professor ocupa um local de destaque, no entanto, não dispõe de muitos recursos para o 

desenvolvimento da aprendizagem, pois tem apenas o quadro branco como um recurso didático. 

Ao tomar a explicação do desenho, a narradora afirma:  

 

O desenho representa uma professora de língua inglesa que tem como único 

material pedagógico o livro didático, material que não é condizente com o 

nível dos estudantes e em alguns casos não há livros suficientes para a 

quantidade de crianças (Guinever, perguntas complementares, 10/08/2021). 

 

Inicialmente, percebo a precariedade de material didático e a desigualdade de conteúdo 

entre os estudantes refletem no insucesso do ensino de línguas. Essa crença é reafirmada em 

sua narrativa visual, conforme o próximo excerto: 

 

A professora apresentada no desenho é aquela que não tem material 

didático que condiz com a realidade do aluno, em uma escola com poucos 

recursos que vão além de quadro e giz e com alunos que tiveram língua inglesa 

como algo pautado em tradução de palavras e textos, o que leva ao 

desinteresse por parte da língua e uma grande diferença entre os 

estudantes no que diz respeito ao que conhecem sobre a língua inglesa 

(Guinever, perguntas complementares, 10/08/2021). 

 

Um elemento se destaca em sua narrativa: seu olhar sobre as dificuldades do professor 

ao lidar com a prática docente, que, muitas vezes, é submetida às demandas do currículo, 

deixando em segundo plano o aprendizado. Nesse aspecto, Guinever afirma: 

 

 A professora usando máscara representa o momento histórico que nós 

encontramos além de representar que em alguns casos o professor é silenciado 

em sala de aula no sentido que não lhe ser permitido produzir seu próprio 

material e/ou diversificar as aulas para priorizar o aprendizado dos 

estudantes, em vez disso, as burocracias como componentes curriculares e 

habilidades destinadas ao ano letivo são priorizadas sendo o professor 

orientado a cumprir metas e números ao invés da aprendizagem em si 

(Guinever, perguntas complementares, 10/08/2021). 

 

A composição do material didático, para a narradora Guinever, possui uma grande 

relevância na sua crença sobre ensinar línguas. Com o uso do termo “silenciado”, a narradora 

reflete como a crença docente no ensino de línguas, muitas vezes, é submetida a outras 

exigências. Para ela, sua crença em ensinar línguas se faz a partir de um ensino contextualizado, 

o que possibilita desmistificar a tradição/padronização conceitual das aulas de inglês, 
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possibilitando um ensino significativo ao aluno. Para Guinever, esses aspectos podem 

compreender:  

[...] as diferenças cognitivas dentro de uma mesma sala de aula, conflitos 

decisivos na forma de conceber a leitura, a escrita e a comunicação 

linguística dos estudantes não nativos da língua Inglesa (Guinever, perguntas 

complementares, 10/08/2021). 

 

Nesse trecho, a heterogeneidade da sala de aula, relatada por Guinever, é narrada como 

desafiadora. A narradora reafirma que é necessário adotar uma metodologia de ensino 

condizente com a realidade e os níveis de aprendizagem do aluno. Nesse aspecto, o professor 

dispõe de recursos didáticos que podem auxiliá-lo nesse processo, os quais podem relacionar 

as inúmeras ferramentas que o professor utiliza para buscar uma efetivação de sua prática 

docente. Assim, esses recursos podem ser facilitadores ao ensino, ou tornar-se um obstáculo 

para algumas realidades. No trecho a seguir, Guinever expõe: 

 

[...] uma professora de língua inglesa que tem como único material pedagógico 

o livro didático, material que não é condizente com o nível dos estudantes e 

em alguns casos não há livros suficientes para a quantidade de crianças 
(Guinever, perguntas complementares, 10/08/2021). 

 

Para a pesquisada, seu único facilitador disponível à prática docente é o livro didático. 

Percebo que sua crença ainda reforça que essa é uma realidade comum às escolas brasileiras de 

forma geral. Guinever expõe, ainda, suas crenças sobre o uso de recursos didáticos no ensino 

línguas: 

[...] com alunos que tiveram língua inglesa como algo pautado em tradução 

de palavras e textos, o que leva ao desinteresse por parte da língua e uma 

grande diferença entre os estudantes no que diz respeito ao que conhecem 

sobre a língua inglesa. (Guinever, perguntas complementares, 10/08/2021). 

 

Nesse trecho, a narradora acredita que o ensino “engessado” de alguns alunos é um 

grande entrave para o aprendizado deles, já não tiveram acesso a recursos didáticos 

significativos, o que acaba tornando o processo didático ainda mais complexo. Para ela, esses 

fatores desencadeiam a desmotivação e desinteresse dos alunos em aprender um novo idioma. 

Nesse aspecto, ao visualizar um contexto de ensino periférico, Guinever, que atuou no ano de 

2007 e, no momento da coleta de dados, permanece nesse contexto de ensino, pondera: 

 

 Os estudantes dispostos em fila e prestando atenção na professora é para mim 

o ponto positivo das escolas periféricas, parece-me que os alunos são mais 

dedicados e interessados em aprender em relação as escolas centralizadas 

(Guinever, perguntas complementares, 10/08/2021).   
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Percebo que o olhar sobre a dedicação dos alunos caracteriza-se como uma crença 

docente de Guinever. Mesmo com esse aspecto positivo, Guinever narra uma outra face desse 

universo.    

[...] vejo que em escolas não periféricas a defasagem na aprendizagem dos 

alunos não é tão aparente quanto em escolas periféricas, onde o que os 

alunos carregam de conhecimento varia muito (Guinever, perguntas 

complementares, 10/08/2021). 

 

No excerto apresentado, nota-se que a alteração de conhecimento dos alunos é uma 

marca evidente em sua narrativa.  Guinever complementa:  

 

A escola periférica apresenta desafios sociais de quem está à margem da 

sociedade devido a questões que passam o entendimento do professor. 

Assim ser professor nesses contextos que apresentam diversos problemas 

sociais exige do professor de escola periférica sabedoria e discernimento para 

entender que a aprendizagem de seus estudantes está vinculada a questões que 

saem dos limites de sala de aula (Guinever, perguntas complementares, 

10/08/2021). 

 

Para a narradora, o contexto de ensino acarreta situações sociais agravantes que vão 

além do espaço da sala de aula, pois o professor assume uma postura coerente com esse espaço 

social.  A narradora fala sobre os conhecimentos já desenvolvidos por seus aprendizes.  

 

Na realidade periférica pude perceber que alguns estudantes 

desconhecem conceitos comuns porque lhes falta conhecimento de 

mundo, já que a maioria não tem acesso aquilo que está além dos 

limites da escola (Guinever, trajetória profissional, 28/09/2021). 

 

Nesse excerto, noto que o meio social tem ampla influência no aprendizado dos alunos, 

pois a falta de acessibilidade social dificulta ainda mais o processo de aprendizagem, o que me 

faz refletir que, para um bom desenvolvimento escolar, o aspecto social é essencial nesse 

processo. Identifico que, para Guinever, o contexto de ensino pode conduzir o professor a rever 

suas crenças de ensino nesse espaço de aprendizagem. 

 

4.1.2 A experiência de Tyller – “habilidades” 

 

Tyller, professor, atualmente com 43 (quarenta e três) anos, iniciou sua trajetória 

docente no ano de 2002, com a licenciatura Língua Portuguesa/Língua Inglesa.  A escolha em 

cursar Letras reflete de maneira satisfatória: “[...] posso dizer que foi a melhor decisão que 
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tomei em toda a minha adolescência[...]” (Tyller, trajetória profissional, 04/11/2021). Tyller 

relata que a paixão pelas línguas já era algo presente em sua trajetória escolar: 

 

A paixão, essa fervorosa paixão por línguas, nasceu ainda no ensino 

médio. [...]uma inspetora escolar, hoje algo como uma espécie de 

educadora vocacional, “Dona Romilda”: uma senhora de fibra, destemida, 

forte e sempre disposta a conversar com alunos. Lembro-me claramente que 

ela falava com todas as letras da importância de se saber um segundo idioma 

(Tyller, trajetória profissional, 04/11/2021).   

 

Além da paixão que Tyller já apresentava pela língua, ele evidencia a crença na 

importância da ótima professora que lhe inspirava a estudar a LI. Tyller narra: 

 

Empenhava-me em traduzir a minha “vida brasileira” para os 

parâmetros da terra do Tio Sam. Lia em voz alta, falava sozinho, etiquetava 

os objetos que se faziam presentes no meu campo de visão para 

“favorecer/forçar” a sua memorização e internalização (Tyller, trajetória 

profissional, 04/11/2021).   

 

Tyller inicia sua trajetória docente no início dos anos de 2000 (dois mil), apontando suas 

dificuldades e desafios: 

 

Lembro-me muito bem e com um pouco de nostalgia da luta que era para 

agendar uma valiosíssima hora nos computadores da biblioteca da minha 

bela Universidade Estadual de Londrina ou na biblioteca central ou ainda 

pagar Lan Houses para se ter acesso àquilo que os livros já não podiam mais 

nos ofertar (Tyller, trajetória profissional, 04/11/2021).   

 

Mesmo com os desafios iniciais na sua nova carreira, suas experiências foram se 

construindo e tornando-o um professor seguro e com maior amadurecimento de suas práticas. 

De acordo com Tyller, “com o passar do tempo, as minhas próprias aulas começaram a 

apresentar uma melhor consistência aliada a uma estruturação sólida, clara e objetiva. E a minha 

vivência em país anglófono ajudou bastante na consolidação do que eu tinha plantado aqui no 

Brasil” (Tyller, trajetória profissional, 04/11/2021). 

Para Tyller, o ensino de uma segunda língua está além de nomenclaturas e estruturas 

gramaticais, posto que, mesmo com uma boa didática de ensino e domínio dessa língua, tentar 

apresentar a cultura dela é desafiador a sua prática de ensino. Para ele: “Trazer uma outra língua 

arraigada a uma determinada cultura não é fácil. Tentar explicar que “spoon” é “colher” pode 

ser mais desafiador do que compreender algum texto de Saussure” (Tyller, trajetória 
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profissional, 04/11/2021). Tyller inicia a docência em contexto periférico, no ano de 2018 (dois 

mil e dezoito), e permanece nesse contexto atualmente. 

Nesse espaço, ele destaca que há recusa de boa parte de seus alunos de contexto 

periférico, e afirma: “[...] é muito comum o aluno de escolas públicas da periferia se exaltar 

dizendo: - “Pra que vô querê sabê ingrêis? Num vô imbora do Brasil nunca!” (Tyller, trajetória 

profissional, 04/11/2021). Para Tyller, a tentativa de mudar essa percepção está em oferecer um 

ensino significativo, mostrando a esses alunos a relevância da LI para suas vidas.  A seguir, 

apresento sua narrativa visual e a história que seu desenho traz como objeto de estudo desta 

pesquisa. 

Figura 6 – Narrativa visual de Tyller 

     Fonte: Tyller, 2021. 

 

O desenho apresentado pelo narrador Tyller, inicialmente, me causou um pouco de 

espanto e dúvidas, não era a narrativa visual que esperava receber. Observei que a escolha das 

figuras geométricas sem o uso de cores e a disposição como elas dão forma a sua narrativa, a 

história que o desenho apresenta reflete uma inter-relação de elementos. 

Ao analisar a explicação sobre a composição de seu desenho, o narrador destaca:   

 

Uma das maneiras de se representar este desenho é a seguinte: cada círculo 

poderia representar uma expressão idiomática, um coloquialismo, uma 

gíria, um phrasal verb ou até mesmo uma única e simples palavra que 
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aprendo a cada dia, e o surgimento de mais círculos, a multiplicação do 

meu vocabulário e demais estruturas complexas para poder oferecer mais 

qualidade as minhas aulas (Tyller, desenho, 04/10/2021). 

 

Em sua narrativa visual, Tyller revelou uma crença docente de que todos os elementos 

apresentados por ele possibilitam maior qualidade a sua prática docente. Ele, ainda, reitera, “E 

é justamente isso que nós professores buscamos: qualidade. Ser professor em si já pode ser 

considerado um grande desafio e por que não dizer uma missão marcante?” (Tyller, desenho, 

04/10/2021). 

Percebo que sua crença se constrói na qualidade do ensino que ele oferece aos seus 

alunos. Em sua narrativa, ele salienta:  Além de ensinar, devemos conscientizá-los de que o 

inglês não é modinha e sim uma ferramenta útil, totalmente indispensável nos dias de hoje. 

(Tyller, desenho, 04/10/2021). No excerto seguinte, Tyller relata: 

 

 [...] para quem se propõe a ensinar, quanto para quem busca o conhecimento 

e essa missão pode ser ainda mais desafiadora para um educador de língua 

estrangeira. [...] Analogamente ao mundo geométrico, estas tendem também a 

construir uma simbolização do comprimento, da área e do volume do 

conhecimento que pode ser transmitido mediante o caminho adotado pelo 

professor e também o aprendizado internalizado pelo aluno (Tyller, 

desenho, 04/10/2021). 

 

Para ele, os desafios de ser professor reflete nas estratégias que cada professor cria para 

driblar as subjetividades dos alunos. Há um sentido de que ensinar implica aprender. Na 

explicação de sua narrativa visual, Tyller evidencia outro aspecto: 

 

[...] o aprendizado satisfatório de toda e qualquer língua estrangeira: 

listening, speaking, Reading e writing. [...] Todas as figuras estão 

conectadas, o que simboliza que uma tomada de decisão está intimamente 

ligada a outra. Por isso, o planejamento é algo indispensável para a realização 

do nosso trabalho (Tyller, desenho, 04/10/2021). 

 

Em sua explicação, o aprendizado associado ao planejamento pode possibilitar maior 

qualidade e efetividade do ensino. O narrador afirma que, para ele, o ensino de línguas precisa 

contemplar os quatro pilares: ouvir, falar, ler e escrever, para que a adoção de uma metodologia 

atenda às perspectivas de ensino. E, para Tyller, o ensino só é composto de sentido, se relacionar 

os elementos que ele narra. 

 

As linhas que cruzam o desenho representam a divisão de uma turma, isto 

é, o intelecto dos meus alunos, a heterogeneização ou homogeneização 
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destes sob este contexto, e assim as medidas que devo tomar para viabilizar 

o aprendizado de maneira mais eficiente (Tyller, desenho, 04/10/2021). 

 

No trecho acima, o narrador, ao explicar a composição da sua narrativa visual, destaca 

que a heterogeneidade de sua turma conduz sua prática de ensino.  Nesse sentido, a sua crença 

compreende que a escolha da metodologia deve ser mutável e adaptável ao contexto. 

Com o uso de um desenho abstrato, percebo uma história que se conecta e se 

complementa em muitos aspectos. Tyller explica essa composição:  

 

[...] desenvolvi uma representação gráfica contendo um elevado número 

de figuras geométricas. [...] Sempre me proponho a transmitir o máximo 

de conhecimento possível e aquilo que realmente irá fazer a diferença na 

jornada acadêmica do meu aluno; entretanto, sabemos que há dias em que a 

transmissão do conhecimento e o sucesso do que foi planejado nem sempre é 

alcançado: é o que podemos ver nas figuras menores de diferentes formas. Os 

círculos menores, posicionados no centro da imagem, representam as 

habilidades pilares [...] A intensidade de linhas (maior número de línguas 

sobrepostas) ao redor destas habilidades representa o meu assíduo 

comprometimento em sempre “abraça-las” e abordá-las de maneira clara, 

inteligível e consciente (Tyller, desenho, 04/10/2021). 

 

Sua crença de ensino envolve vários elementos, como as habilidades basilares ao ensino 

de línguas e o seu compromisso em ofertar um ensino qualitativo ao seu aluno. O narrador 

complementa: 

 

Tal como vemos, o afastamento dos quatro círculos menores do centro da 

imagem representa a precariedade que nós professores enfrentamos no dia a 

dia. Embora isso aconteça com frequência nas escolas públicas, procuro 

sempre inseri-las em minhas aulas. Essa inserção vem representada pela 

intensidade de linhas (maior número de línguas sobrepostas) que 

intensifica o meu comprometimento com o meu trabalho que converge 

para as quatro habilidades almejadas, além de cultura e outros temas 

relevantes (Tyller, desenho, 04/10/2021). 

 

Para Tyller, o ensino na escola pública reflete maiores dificuldades na prática docente, 

mas, mesmo nesse contexto, ele busca a satisfação em meio às adversidades. Tal postura, talvez, 

se deva a sua atuação docente em outros contextos de ensino. Ao evidenciar o contexto 

periférico, o narrador expõe: 

 

[...] Quando estes estão afastados do centro da imagem, representam o 

professor em contexto periférico, isto é, longe e ou afastado do que é 

considerada a escola-modelo; aquela que pode oferecer o ensino de qualidade 

e que é tida como a verdadeira “formadora de cidadãos”. [...]O contexto 
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periférico seria exatamente a escola privada de elementos essências para 

o seu funcionamento, tais como: quadro, giz, aparelhos de multimídia, 

carteiras e cadeiras, salas climatizadas, merenda escolar, etc. A essência 

destes podem afetar profundamente a prática de ensino e consequentemente o 

aprendizado. [...] (Tyller, perguntas complementares, 16/10/2021). 

 

Para Tyller, esse espaço de aprendizagem envolve outras privações que impactam 

diretamente na aprendizagem do aluno. Torna-se importante refletir que o ensino precisa 

considerar todos esses fatores relevantes ao aprendizado, a fim de possibilitar maior 

proximidade entre o ensino e o contexto. 

 

4.1.3 A experiência de Natasha – “interdicisplinaridade” 

 

Natasha, professora de LI, atualmente com 32(trinta e dois) anos, iniciou sua trajetória 

profissional, no ano de 2014, após a conclusão da graduação em letras (Língua 

Portuguesa/Língua Inglesa). “Naquele ano tive minha primeira experiência, após a graduação, 

como professora de Língua Portuguesa da rede estadual de ensino de Mato Grosso”. (Natasha, 

trajetória docente, 08/11/2021). Entretanto, Natasha já contava com uma prévia prática docente 

adquirida durante a graduação, a participação no programa PIBIB, além de uma curta 

experiência em uma escola profissionalizante. 

 

 [...] já havia experienciado a sala de aula no projeto de Iniciação à Docência 

(PIBID), pois fui bolsista deste durante a graduação. Tive a oportunidade de 

trabalhar como prof. de Língua Inglesa para crianças, em uma escola de cursos 

profissionalizantes, durante 3 meses (Natasha, trajetória docente, 08/11/2021). 

 

Dessa forma, Natasha inicia seu percurso docente, transitando, inicialmente, entre as 

disciplinas LP e LI. A escolha pela disciplina de LI não foi algo instintivo: “[...] nunca me 

imaginei “teacher” e durante a graduação estava convicta que sempre seria prof. de português, 

jamais de inglês” (Natasha, trajetória docente, 08/11/2021). No ano de 2016, surgiu a 

oportunidade de lecionar aulas de LI na rede estadual: “[...] tornei-me prof. de língua inglesa, 

nesse momento, por necessidade fato que foi muito assustador e, ao mesmo tempo, 

apaixonante” (Natasha, trajetória docente, 08/11/2021). A partir de então, Natasha opta, 

exclusivamente, pelas aulas de LI. 

Durante essa jornada docente, ela percebe que é importante se capacitar para ministrar 

suas aulas com melhor desempenho, indo em busca de cursos de idiomas que a auxiliassem no 

aprimoramento de seus conhecimentos: “[...] comecei a visitar diferentes escolas de idiomas 
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[...] conhecer os métodos e valores, uma vez que era necessário iniciar imediatamente um curso 

de Língua Inglesa para assim, intensificar meus conhecimentos” (Natasha, trajetória docente, 

08/11/2021). 

Nessa busca, Natasha realiza cursos de idioma, pós-graduação (especialização), 

formações continuadas para entregar o melhor, enquanto professora, aos seus alunos. Ela 

destaca que, além da busca por um conhecimento científico, seus alunos a ajudaram tornar-se 

professora em meio a esse processo: “Vários estudantes fizeram parte dessa minha trajetória de 

construção de prof. de inglês, mais conhecida como “teacher” por eles” (Natasha, trajetória 

docente, 08/11/2021). 

Assim, ao longo de seu percurso docente, Natasha narra que as escolas periféricas 

sempre foram, em sua maioria, seu espaço de atuação profissional, local que a satisfaz, fazendo-

a se encontrar pessoal e profissionalmente: “[...] interações sociais, culturais, ideológicas e 

emocionais são múltiplas [...] estudantes assumem, em sua maioria, muito cedo as 

responsabilidades da vida adulta, é onde eu me encontro, onde o meu pessoal e profissional se 

satisfazem” (Natasha, trajetória docente, 08/11/2021). 

Percebo, em sua narrativa, uma conexão com esse contexto, um comprometimento em 

fazer a diferença para seus alunos: “[...] lembro frequentemente do juramento que proferi em 

minha graduação, os ensinamentos humanos e científicos caminhariam lado a lado contribuindo 

assim, na formação de cidadãos responsáveis e conscientes” (Natasha, trajetória docente, 

08/11/2021). Mesmo com um contexto marcado pelas interferências sociais, emocionais e 

socioeconômicas, ela sente que almeja sempre fazer a diferença para esses alunos: “Participar 

e conhecer, mesmo que de longe, as pequenas e grandes conquistas desses estudantes me 

mostram que estou no caminho certo, por mais tortuoso que ele possa parecer” (Natasha, 

trajetória docente, 08/11/2021). A seguir, a narrativa visual de Natasha. 
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Figura 7 – Desenho da participante Natasha 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

               Fonte: Natasha, 2021. 
 

Natasha apresenta uma sala de aula heterogênea, com a representação de alunos 

distintos. O desenho se destaca com uso de cores, e cada aluno é representado por uma cor 

distinta. Verifica-se, em sua narrativa, a representação do professor nessa sala sem cores, 

porém, seu balão de pensamento compõe-se com um pouquinho de cada cor de seus alunos. 

Com a figura do professor ao lado do quadro, que traz “English Class” - aula de inglês, cada 

aluno é representado com um elemento a mais, fator que confirma a múltipla diversidade desse 

espaço. A história narrada no desenho de Natasha nos apresenta um professor de LI buscando 

o alcance de seu ensino frente às inúmeras particularidades de seus alunos.  

Percebo que, para Natasha, as particularidades dos alunos são um componente 

importante em seu contexto de ensino. Na explicação de seu desenho, ela afirma: “Nesse 

contexto, represento [...] a pluralidade no ensino e aprendizagem de línguas. Na imagem, simulo 

uma sala de aula e nela as diferentes habilidades cognitivas e socioemocionais dos alunos” 

(Natasha, desenho, 08/10/2021).  

Ao descrever seu desenho, Natasha explica:  

 

No desenho tento representar as diferentes habilidades e afinidades que os 

alunos possuem no contexto de sala de aula, pois cada aluno possui 

afinidades em uma área do conhecimento. No contexto do desenho são 

representados aqueles que se identificam mais com as disciplinas da área das 

exatas, os que se simpatizam pelas Ciências da Natureza e os que se 

sintonizam com as linguagens e dentro dessa os que gostam da língua inglesa 

e os que têm aversão a ela (Natasha, questões complementares, 17/10/2021).  
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Para Natasha, o papel docente se faz em compreender todos esses conhecimentos de 

seus alunos, para integrá-los ao conhecimento formal.  “Ser professor é trabalhar com as 

diferenças, é experienciar, compartilhar e conhecer vivências, saberes do dia a dia e, só depois 

agregar à essas vivências e saberes populares o conhecimento formal (Natasha, desenho, 

08/10/2021). Nesse sentido, há uma palavra-chave em sua crença docente – ‘desafiar-se’, pois 

para a participante: “[...] ser professor de Língua Inglesa em uma escola periférica é 

DESAFIAR-SE diariamente” (Natasha, desenho, 08/10/2021).   

 Sobre a atuação docente, Natasha destaca: 

 

[...] pois além de ser professor, somos professores de Língua Inglesa e essa 

qualidade que nos torna malabaristas uma vez que precisamos, com mais 

frequência, criar, (re) pensar em estratégias capazes de romper com as 

crenças que os alunos possuem sobre a língua e ao mesmo tempo atender as 

diferenças de saberes e aprendizagens (Natasha, desenho, 08/10/2021).   

 

Observo que os desafios, para ela, implicam relacionar os conhecimentos de LI, no 

contexto escolar, com os distintos conhecimentos de seus alunos. Dessa forma, o professor de 

LI ocupa uma posição importante nesse processo. “Assim, o professor é investigador, estuda, 

pesquisa e tenta desenvolver seu planejamento de forma que desenvolva as competências e 

habilidades em LI por meio das múltiplas aprendizagens” (Natasha, questões complementares, 

17/10/2021).  Para Natasha, nessa realidade, o professor precisa ter um olhar atento e sensível 

para entender minimamente o que acontece com esses alunos fora da ambiente sala de aula 

(Natasha, questões complementares, 17/10/2021). 

O contexto de ensino periférico pode envolver elementos que vão além da sala de aula, 

e, para Natasha, buscar compreender esse espaço reflete no desenvolvimento de seu fazer 

docente. Essa busca é uma tarefa trabalhosa que, quando não alcançada, reflete negativamente 

na sua crença docente. 

 

[...] desenvolver essa sensibilidade é um processo extremamente árduo e 

quando não conheço a realidade dos meus alunos, me sinto insatisfeita, 

frustrada e angustiada, porque meu trabalho em sala não desenvolve, pois 

ele não é significativo para meus alunos e isso me desestabiliza (Natasha, 

perguntas complementares, 17/10/2021).  

 

Para Natasha, é preciso compreender a realidade do aluno de espaço periférico e seu 

lugar nesse espaço de aprendizagem. 
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É importante lembrar que os alunos das escolas periféricas, em sua maioria, 

assumem grandes responsabilidades da vida adulta nas fases escolares, muitos 

são pais e mães e muitos outros precisam trabalhar desde cedo para ajudar na 

renda familiar e chegam na escola cansados, desmotivados e com 

dificuldades de atenção e concentração (Natasha, perguntas 

complementares, 17/10/2021). 

 

O lugar ocupado pelo aluno de escola periférica reflete diretamente em seu aprendizado, 

mas também na atuação de Natasha, de modo que ela acredita que cabe ao professor buscar 

mecanismos para lidar com as adversidades em seu cotidiano. Natasha destaca: 

 

[...] independente do contexto de sala de aula, da escola pública, as habilidades 

e afinidades dos estudantes são diferentes, as interações que ocorrem em sala 

são múltiplas e, sobretudo, é preciso conhecer minimamente a realidade 

dos alunos para assim planejar, pensar e repensar em estratégias que 

poderão contribuir para o desenvolvimento das habilidades e 

competências em LI (Natasha, perguntas complementares, 17/10/2021). 

 

Percebo que, para ela, sua crença docente se fortalece, ao conhecer a realidade de seu 

aluno, propondo um ensino que seja significativo para a aprendizagem dele. Inserido em um 

contexto específico de ensino, o professor precisa compreender esse espaço como um todo, 

para, assim, ofertar um ensino que corresponda às especificidades de sua turma. 

 

4.1.4 A experiência de Mary – “acolhimento” 

 

Mary, professora de LI, atualmente com 41(quarenta e um) anos, iniciou sua trajetória 

profissional, no ano de 2007, com seu ingresso na graduação em letras (Língua 

Portuguesa/Língua Inglesa).  A escolha inicial do curso não era voltada para a atuação docente, 

mesmo com a preferência pela LI: “[...] meu objetivo não era ser professora, apesar de sempre 

ter gostado da Língua Inglesa, mas meu objetivo era ser redatora de jornal.”  No entanto, Mary 

teve a oportunidade de participar do programa PIBID, contexto em que teve seu primeiro 

contato com a sala de aula. 

 

Meu primeiro contato com a escola foi através do PIBID de Língua 

Portuguesa, [...]. Nesse período eu acompanhava as aulas de português de 

uma professora que começou a me deixar instigada com a profissão. Ela era 

muito dedicada e tratava seus alunos com muita atenção e carinho (Mary, 

trajetória docente, 19/11/2021).  

 

A partir de então, inicia-se a sua construção de trajetória e identidade docente. A 

participação no programa PIBID, durante a graduação, possibilitou a ela um contato inicial com 
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a sala de aula antes mesmo do período do estágio supervisionado. Quando iniciou o estágio de 

observação, sua concepção sobre a atuação docente começou a se transformar: “[...] comecei a 

me imaginar como professora de inglês e a pensar seriamente em seguir a profissão” (Mary, 

trajetória docente, 19/11/2021). 

Dessa forma, ao iniciar sua construção docente já no PIBID, Mary chega à fase de 

regência do período de estágio sem nenhuma incerteza: “[...]logo em seguida, no estágio de 

regência fiquei decidida em seguir a profissão e aqui estou. [...]” (Mary, trajetória docente, 

19/11/2021). Mary possui um percurso docente de 11(onze) anos, e, nesse tempo, permanece 

atuando na mesma instituição, desde o PIBIB, o estágio supervisionado, até os dias atuais. “Me 

considero uma pessoa de sorte por [...] estar durante tanto tempo na mesma escola e se depender 

de mim aqui estarei por muito mais tempo. Aqui aprendi muita coisa e continuo aprendendo 

cada dia mais” (Mary, trajetória docente, 19/11/2021). 

A construção de sua trajetória docente se estabelece dentro de um único contexto de 

ensino, sobre o qual Mary afirma: “[...] no início foi desafiador pela “fama” que a escola tinha, 

que acabava assustando um pouco, mas depois de estar participando do ambiente escolar 

percebi que não podemos nos deixar influenciar pelas conversas e boatos [...]” (Mary, trajetória 

docente, 19/11/2021). 

Percebo que relatos anteriores sobre a escola mexeram com a percepção de Mary, 

mesmo ela já vivenciando esse contexto de ensino. Seu maior desafio docente está em 

direcionar o olhar sobre seus alunos: “[...] é lecionar para alunos que precisam além do 

aprendizado, também precisam de atenção e carinho, [...] a escola além de ser o local de ensino 

e aprendizagem também precisa exercer a função de acolher os alunos como seres humanos” 

(Mary, trajetória docente, 19/11/2021). 

Nesse sentido, para Mary, seu contexto de ensino docente pode inferir em sua atuação 

profissional. Vejamos sua narrativa visual! 
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Figura 8 – Desenho da participante Mary 

 
      Fonte: Mary, 2021.  

 

Mary apresenta um aluno centralizado no espaço utilizado para o desenho. Não 

visualizamos o uso de cores, porém, ela utiliza a linguagem verbal para contextualizar o espaço 

vivenciado por esse aluno. O desenho apresenta um aluno que se divide entre “working” e 

“studying” (estudando) e (trabalhando) e outros elementos, “machado super” e “english book” 

(livro de inglês) que nos situa acerca de cada um desses espaços. Mary destaca em seu desenho 

o uso de máscara em seu aluno, o que remete ao momento de restrição social ocasionado pela 

Covid-19. Percebo que a história apresentada pelo desenho de Mary se faz na centralidade do 

ensino ao aluno, dividido em dois espaços para desenvolver e absorver sua aprendizagem.  

Mary atribui o protagonismo de seu desenho ao aluno. Para ela, o professor nesse espaço é: “É 

um professor que luta pela melhoria de vida de seus alunos, mas que essa não depende somente 

dele e sim de toda uma “força tarefa” envolvendo várias entidades com boas ações” (Mary, 

perguntas complementares, 28/10/2021). 

Mesmo diante de adversidades, Mary sente-se satisfeita nesse espaço, ao ver as 

conquistas de seus alunos, conforme ela afirma: “É um professor que se sente realizado quando 

tem um retorno de seus alunos dizendo: Olha prof. eu consegui passar no Enem, vou fazer 

minha faculdade; prof. estou tão feliz e agradeço a senhora por ter feito parte dessa conquista”. 
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(Mary, perguntas complementares, 28/10/2021). No entanto, ela constata dificuldades para 

efetivar o ensino de LI nesse contexto: 

 

[...] minha maior dificuldade em lecionar língua inglesa em escola periférica 

é a pouca (quase nada) participação da família na vida escolar dos alunos, 

pois as famílias são compostas por pessoas que praticamente TODOS 

trabalham para levar o alimento para casa, sendo que nesse TODOS incluo o 

próprio aluno que também trabalha no período oposto para ajudar no sustento 

de casa (Mary, desenho, 07/10/2021).  

 

Percebo, nesse trecho, que sua crença docente se pauta na escassa relação entre família 

e escola, visto que, para ela, essa situação prejudica o processo de aprendizagem de seus alunos: 

“para ter uma produtividade satisfatória é necessário a colaboração da família, escola e 

sociedade, sem essa parceria a educação se torna falha” (Mary, desenho, 07/10/2021). Nesse 

sentido, outro aspecto destacado por Mary é: “[...] tenho uma problemática que é dos alunos 

com bloqueio sobre a língua inglesa e sua importância, pois pensam que “nunca” vão 

precisar utilizar a língua no contexto em que vivem” (Mary, desenho, 07/10/2021). Essa 

perspectiva, observada por Mary, é reflexo do espaço, das experiências de seus alunos, os quais 

parecem não acreditar no impacto da língua inglesa em seu cotidiano.  

Para Mary, esse fator pode-se relacionar à falta de experiência de seus alunos com outras 

culturas: “No meu ponto de vista esse pensamento [...] acontece pela falta de contato com 

culturas diversas, pois o contexto em que vivem, apesar de ter mudado bastante [...] ainda é 

considerado periférico (Mary, desenho, 07/10/2021). Assim, Mary percebe esse contexto social 

influenciando fortemente o ensino de LI de seus alunos.  

 

Nossos alunos tem uma visão com poucas expectativas para o futuro, sendo 

assim, além da responsabilidade de ensinar uma nova língua também existe a 

necessidade de ampliar a visão deles para um futuro melhor, para ingressar 

no mercado de trabalho com maior valorização de seus serviços (Mary, 

desenho, 07/10/2021).  

 

Como visto, a crença docente de Mary está intrinsicamente relacionada ao contexto que 

seu aluno ocupa, e essa relação envolve a participação da família, a fim de desmistificar pré-

conceitos de seus alunos, tornado o ensino de LI significativo para o espaço deles. 
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4.1.5 A experiência de Marci – “interação” 

 

Marci, professora de LI, atualmente com 27 (vinte e sete) anos, iniciou sua trajetória 

profissional, no ano de 2015, com a graduação em letras (Língua Portuguesa/Língua Inglesa).  

Seu primeiro contato com a língua inglesa se deu no início de sua trajetória escolar: “Tive meu 

primeiro contato com a Língua Inglesa aos 7 anos de idade em uma escola municipal” (Marci, 

trajetória docente, 30/10/2021). A partir desse contato, inicia-se sua relação com a LI, nos anos 

escolares seguintes: “[...]desde a primeira aula e eu tinha certeza que o Inglês era o meu 

caminho, pelo menos como aprendiz [...]” (Marci, trajetória docente, 30/10/2021). 

Aos poucos, a LI ganha protagonismo para Marci. Ela inicia um curso de idiomas, ainda 

na adolescência, e ingressa no curso de letras em 2011 (dois mil e onze): “[...] e realmente foi 

amor à primeira vista, amei e amo o curso que tive a oportunidade de fazer [...]” (Marci, 

trajetória docente, 30/10/2021). Assim, antes da conclusão de sua graduação, Marci inicia sua 

trajetória docente em uma escola de idiomas e, em seguida, ingressa como docente em outras 

duas instituições privadas. 

A experiência docente nessas instituições trouxe valor significativo à trajetória docente 

de Marci: “[...] trabalhar em escolas privadas fizeram o diferencial na minha vida, pois lá 

aprendi a ter uma postura ímpar, a atingir metas, vestir a camisa da empresa, ter bom 

relacionamento com os estudantes e pais [...]” (Marci, trajetória docente, 30/10/2021). Em sua 

jornada docente, Marci ia se aprimorando profissionalmente com especialização. Ingressou na 

pós-graduação no ano de 2016 (dois mil e dezesseis) e, devido a sua condição de bolsista, 

pausou suas demais atividades para dedicar-se aos estudos. 

No ano de 2018 (dois mil e dezoito), Marci assume uma cadeira como professora de LI 

na maior escola estadual rede pública do Estado em outro município. No ano seguinte, retorna 

para sua cidade de origem e passa a atuar em uma escola periférica: “[...] na escola em que 

estou, [...] apesar dos problemas que em todo ambiente escolar tem, mas por ser nível 

fundamental, os alunos mais jovens são mais maleáveis e é fácil de conseguir desenvolver uma 

postura mais consciente [...]” (Marci, trajetória docente, 30/10/2021). Atualmente, Marci divide 

sua rotina docente com outra instituição privada e participa como aluna regular do programa de 

doutorado em Literatura e Crítica Literária pela PUC/SP. 

Percebo que, para Marci, o contexto periférico reflete situações cotidianas semelhantes 

aos demais contextos escolares, um ambiente comum para sua atuação docente. A seguir, 

apresento sua narrativa visual. 
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Figura 9 – Desenho de Marci 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    Fonte: Marci, 2021. 
 

O desenho de Marci é composto por cores, com alunos dispostos em fila e 

uniformizados, e a figura do professor centralizada à frente do quadro. O desenho traz um 

quadro branco com anotações em inglês e uma imagem que nos remete à simbologia de ideia. 

Identifico que os traços na fisionomia da professora a apresentam feliz e as mãos levantadas 

configuram a interação entre aluno e professora. Ao lado do quadro, temos uma figura em azul, 

que pode ser um cartaz, ou a porta de saída dessa sala. Dessa forma, a história contada pelo 

desenho de Marci nos revela uma professora interagindo com seus alunos e utilizando os 

recursos dispostos em sua sala de aula como ferramentas que auxiliam na aprendizagem de seus 

alunos.  

Para Marci, o ensino de inglês se constrói nessa relação de interação: “Sempre tento 

fazer com que os alunos participem ao máximo, interajam, se arrisquem, tentem se expor ao 

máximo, só assim consigo conhecer melhor a realidade de cada estudante” (Marci, desenho, 

03/10/2021). A participação dos alunos é um elemento chave no ensino de LI, para Marci: 

“Estudantes: peça principal do desenho e do contexto social, sem eles não haveria escola e 

nem nossa profissão” (Marci, perguntas complementares, 14/10/2021).  

Um aspecto importante, para Marci, ocorreu durante o período pandêmico, contexto em 

que os próprios professores produziram os materiais de ensino. Em sua descrição, ela afirma: 
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[...] com a confecção própria de apostilas por parte dos professores, temos 

conseguido nos aproximar mais dos estudantes com questões mais 

pessoais, envolvendo o conteúdo com o dia a dia deles, não ficando amarrado 

somente no livro didático (Marci, desenho, 03/10/2021). 

 

Percebo que, para Marci, conhecer melhor seu aluno apresenta-se como um ponto 

relevante em sua prática docente. E o professor assume uma postura orientativa: 

 

Professor: mediador/guia. Sempre gosto de interagir e sair da posição 

tradicional a frente. Sempre que possível estou andando pela sala, prestando 

apoio nas carteiras. [...] no contexto dito como “normal” geralmente agrupo 

os alunos em duplas para realizar alguma atividade específica (Marci, 

perguntas complementares, 14/10/2021). 

 

Conforme Marci narra, essa mediação torna a interação do ensino mais eficaz, o que 

leva a organizar sua sala de aula de diferentes maneiras, conforme a atividade a ser realizada.  

Esse elemento se confirma em sua narrativa: “gosto muito de realizar atividades de integração 

e coletar os trabalhos em um grande pôster e posteriormente expor em sala, para que todos os 

estudantes possam apreciar” (Marci, perguntas complementares, 14/10/2021). 

Para Marci, o quadro é um instrumento valioso para sua prática docente.  

 

Quadro: ferramenta de trabalho, primeira tecnologia em sala de 

aula. Hoje, após a pandemia já usamos o computador e alguns 

momentos, mas na maioria do tempo explico usando o quadro, gosto 

também de explicar com muitas cores, destacando informações 

mais importantes (Marci, perguntas complementares, 14/10/2021).  
 

Observo que Marci não descarta o uso de tecnologias em suas aulas, mas o quadro é 

uma ferramenta indispensável nelas. Ela destaca, ainda, o uso de outros recursos: “Em alguns 

momentos, temos as atividades de “listening”, então sempre ando com a caixa de som na 

mochila ou o notebook” (Marci, perguntas complementares, 14/10/2021). Ter uma sequência 

sobre os conteúdos trabalhados, relacionando-os com outros recursos pertinentes ao ensino de 

línguas é outro ponto relevante na prática docente de Marci: 

  

Gosto muito de ter sequência em relação aos conteúdos, mas também gosto 

de trabalhar temas variados, como as variantes linguísticas e também 

curiosidades sobre diferentes culturas e territórios que falam a língua 

inglesa; desta forma, tento aproximar essa língua ao mundo dos estudantes, 

que mesmo sem perceber, acabam fazendo uso de diversos vocábulos em seus 

espaços de vivência (Marci, desenho, 03/10/2021).  
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Nesse excerto, percebo a flexibilidade que Marci destaca para trabalhar com diferentes 

temas/conteúdos, mesmo em seu contexto periférico. E, sobre esse espaço de atuação, Marci 

pontua: 

 

[...] no espaço em que me encontro hoje, talvez não o chamaria de periférico, 

mesmo a escola não sendo localizada em um bairro central, vejo que por mais 

problemas e alunos vindos de bairros carentes, temos uma excelente 

estrutura e uma instituição muito boa para se trabalhar (Marci, desenho, 

03/10/2021).  

 

Marci afirma que a estrutura da escola oferece suporte para sua atuação docente de 

forma profícua, mesmo sendo uma escola de contexto periférico. 

 

[...] no contexto em que me encontro desde 2019, [...], por ter uma estrutura 

“menor”, consegue ir mais a fundo e assim conhecemos melhor nossos 

estudantes. Além disso, por atendermos apenas estudantes do ensino 

fundamental II, isso faz com que tenhamos um controle maior dos estudantes 

que compõem uma faixa etária dos (11 aos 15 anos), sendo assim, possível de 

se ter um relacionamento mais harmonioso (Marci, desenho, 03/10/2021).  
 

Observo que, para Marci, o espaço periférico não impede ou dificulta sua atuação 

docente, e sua crença se compõe nas interações dentro da sala de aula, refletindo na forma como 

ela conduz suas aulas, ou seja, uma prática docente que busca entender/conhecer seu aluno.  

 

4.1.6 A experiência de Bonnie – “comunicação” 

 

Bonnie, professora de LI, atualmente com 31(trinta e um) anos, iniciou sua trajetória 

profissional, no ano de 2016, com a graduação em letras (Língua Portuguesa/Língua Inglesa).    

Para ela, tornar-se professora de LI não foi algo planejado: “Me tornei professora por acidente 

de percurso” (Bonnie, trajetória docente, 16/11/2021). Bonnie não almejava a carreira docente, 

porém, com o ingresso ao curso de letras, decide finalizá-lo. “Iniciei o curso de letras 

aguardando ter o curso que eu queria fazer, porém quando teve eu já havia desistido e estava 

no meio do curso de Letras, então resolvi finalizar o curso” (Bonnie, trajetória docente, 

16/11/2021). 

No decorrer da sua atuação docente, suas percepções acerca de ser professora foram se 

transformando: “iniciei a vida de professora, na época eu estava apenas pelo dinheiro, mas a 

cada ano e a cada desafio vencido me apaixonei pela minha profissão e me apaixonei mais ainda 

pelo ensino da língua inglesa” (Bonnie, trajetória docente, 16/11/2021). A experiência docente 
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trouxe a Bonnie um novo olhar sobre ser professora: “Hoje não consigo me ver fazendo outra 

coisa” (Bonnie, trajetória docente, 16/11/2021). No entanto, Bonnie afirma: “Sempre foi um 

desafio ensinar inglês, na verdade sempre foi um desafio tudo envolvendo a LI, aprender foi 

um desafio (continuo aprendendo a cada dia)” (Bonnie, trajetória docente, 16/11/2021). 

Na caminha docente, Bonnie busca demonstrar a seus alunos a importância da LI:  

“Aprendi com os anos a mostrar a importância de uma nova língua no nosso dia a dia, a mostrar 

as palavras que já são utilizadas de forma natural que às vezes até esquecemos que se trata de 

outra língua” (Bonnie, trajetória docente, 16/11/2021). Para ela, o ensino de LI se faz no uso 

cotidiano da língua, a qual é presente em todos espaços de nosso meio. A seguir, apresento sua 

narrativa visual. 

 

Figura 10 – Desenho de Bonnie 

 

Fonte: Bonnie, 2021. 
 

O desenho apresentado por Bonnie é composto por cores, um círculo formado por partes 

coloridas, que lembra a um globo terrestre. Seu desenho traz linhas finas, coloridas, que 

separam cada parte do círculo. De forma abstrata, a história que seu desenho conta são as 

diferentes formas de a LI se relacionar com o aprendiz de línguas. Para Bonnie, seu desenho 

evidencia: 
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[...] o desenho representa a educação em especial ao se tratar do ensino de 

uma segunda língua me faz entender o quanto não conseguimos atingir a 

todos os públicos no mundo devido as classes sociais e como o mundo apesar 

de ser enorme se volta a uma língua que consegue estar presente no nosso dia-

a-dia (Bonnie, desenho, 05/10/2021).  
 

Para Bonnie, o acesso à LI não é igualitário para todos indivíduos. Ela acredita que esse 

fator ocorre devido às diferenças entre as classes sociais, embora a LI esteja presente, 

constantemente, em qualquer cotidiano. Sobre o desenho, Bonnie afirma: “O círculo representa 

o mundo, e as cores a diversidades de pessoas e lugares que mesmo distantes estão interligadas 

pela forma de comunicação” (Bonnie, desenho, 05/10/2021) 

Nesse sentido, sua crença de ensino de LI se estabelece na comunicação que uma língua 

pode alcançar. Para Bonnie, o papel do professor, em um contexto periférico, é: “a professora 

que se dedica e busca sempre fazer o seu melhor sabendo das adversidades de cada aluno e 

que suas possibilidades são reduzidas, se comparados a um público elitizado” (Bonnie, questões 

complementares, 19/10/2021). Bonnie visualiza que, no espaço periférico, cabe ao professor 

compreender o acesso aos diferentes recursos que seus alunos possuem. 

Para Bonnie, ser professor é conhecer o espaço de ensino vivenciado por seus alunos. 

Na próxima seção, discuto como as crenças de cada participante se relacionam entre si, 

fundamentada nos conceitos teóricos apresentados nesta dissertação. 

 

4.2 Ser professor de inglês na periferia 

 

As experiências apresentadas pelos narradores retratam suas crenças acerca do ensino 

de LI em contexto periférico. Para cada participante, as crenças se compõem de forma distinta. 

integram os indivíduos em todas as suas ações e na maneira como se colocam em sociedade. 

Para Barcelos (2008, p. 9, tradução minha), “[...] as crenças não têm apenas uma dimensão 

cognitiva, mas uma dimensão social também, porque eles nascem de nossas interações com os 

outros e com nosso ambiente17.” 

As crenças dos professores pesquisados estão relacionadas ao espaço em que atuam. 

Esse contexto reflete na maneira como o ensino de LI pode ser apresentado pelos docentes, 

cabendo ao professor perceber esse espaço como parte da aprendizagem dos alunos.  O quadro 

a seguir apresenta as similaridades das crenças dos participantes. 

 

                                                 
17 As beliefs, a cognitive dimension, but a social dimension, because they are born from our environment, they 

also do not have others only and with others. 
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Quadro 6 – Similaridades das crenças docentes 

Participantes Crenças similares – espaço periférico 

Guinever 
o meio social tem uma ampla influência no aprendizado dos alunos, pois a falta 

de acessibilidade social dificulta ainda mais esse processo de aprendizagem. 

Tyller 
esse espaço de aprendizagem envolve outras privações que impactam diretamente 

na aprendizagem do aluno. 

Natasha 
compreender esse espaço como um todo, para assim ofertar um ensino que 

corresponda as especificidades de sua turma. 

Mary 
contexto ocupado pelo aluno, e essa relação envolve a participação da família, 

desmistificando pré-conceitos apresentado por seus alunos. 

Marci **** 

Bonnie o espaço como parte da aprendizagem dos alunos. 

Fonte: A autora, 2022. 

 

Nesse âmbito de aprendizagem, o ensino de LI, para os participantes, ganha poder de 

transformação social, pois ensinar inglês, considerando o espaço que cerca seu aluno, possibilita 

significação ao aprendizado. Para Rajagopalan (2008, p. 84), “[...] o contato com outras línguas, 

principalmente as línguas estrangeiras, tem um papel preponderante, pois é através delas que 

se disseminam em nosso meio outros valores, estímulos imprescindíveis.” Conhecer uma língua 

estrangeira, falar com outros povos, é conhecer a realidade, as formas como o outro concebe o 

mundo e, inclusive, o que o outro pensa sobre nós. 

Os estudos empíricos apresentados neste trabalho dialogam sobre concepções de 

crenças de professores de LI, os quais transitam por diferentes espaços, de modo que o contexto 

de atuação reflete as crenças que compõem suas ações.  Nesse sentido, é importante mencionar 

que as crenças são mutáveis e transitórias, conforme destaca Barcelos (2001, p. 76); “define 

crenças como construídas socialmente, interativas, sociais e variáveis”. Essa definição nos 

remete aos pontos divergentes nas crenças dos participantes. 

No quadro a seguir, apresento as alterações na composição das crenças docentes dos 

professores. 

 

Quadro 7 – Divergências nas crenças docentes 

Participantes Crenças divergentes 

Guinever 

➢ as escolas periféricas apresentam alunos mais dedicados e interessados a 

aprender. 

➢ falta conhecimento de mundo aos alunos. 

Tyller 

➢ um trabalho que reflita para as quatro habilidades almejadas, além de cultura e 

outros temas relevantes;  

➢ o aprendizado satisfatório de toda e qualquer língua estrangeira: listening, 

speaking, Reading e writing. 

Natasha 

➢ as diferentes habilidades e afinidades que os alunos possuem no contexto de 

sala de aula;  

➢ é necessário criar e (re) pensar as estratégias de ensino. 
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Mary 
➢ é a pouca (quase nada) participação da família na vida escolar dos alunos; 

➢ o bloqueio sobre a língua inglesa e sua importância; 

Marci 

➢ são as interações dentro da sala de aula; 

➢ os instrumentos como quadro: ferramenta de trabalho, primeira tecnologia em 

sala de aula. 

Bonnie ➢ se estabelece na comunicação que uma língua pode alcançar. 

Fonte: A autora, 2022. 
 

As crenças de ensino e aprendizagem apresentam-se de maneiras diferentes a cada 

participante. Essas particularidades consideram a composição de trajetória docente de cada 

narrador.  Segundo Barcelos (2001, p. 72), “[...] em termos gerais, elas podem ser definidas 

como opiniões e idéias que alunos (e professores) têm a respeito dos processos de ensino e 

aprendizagem de línguas”. Percebo, então, que as crenças de ensino e aprendizagem de línguas 

envolvem todos os sujeitos e o espaço no qual se desenvolve o ensino. 

Neste trabalho, as divergências presentes nas crenças dos professores que vivenciam 

experiências diferentes refletem as fragilidades e o dinamismo encontrados no contexto de 

ensino. Conforme afirmam Santos et al. (2018, p. 764), “[...] os professores que trabalham 

nestes cenários acabam expostos a condicionantes locais que vão gerar especificidades no 

trabalho educacional ali realizado.” As crenças apresentadas pelas participantes Guinever e 

Mary evidenciam o reflexo desse contexto no desenvolvimento da aprendizagem de seus 

alunos. Para Santos et al. (2018, p. 764), “Em meio a essa realidade complexa, cotidianamente 

professores tomam decisões, por vezes solitárias, a respeito do currículo e configuram formas 

específicas de realizar o trabalho escolar.” Assim, o professor (re)pensa suas metodologias a 

fim de alcançar uma maior totalidade de seus alunos, conforme as crenças apresentadas por 

Natasha  

Nessa direção, percebo que as crenças dão forma à identidade docente desses 

participantes, ao fazerem esses professores refletirem sobre suas práticas didáticas e repensarem 

o ensino, considerando seu espaço de atuação docente. Esse estudo aponta que os professores 

acreditam que o ensino de inglês vai muito além de contemplar a estrutura da língua. Para eles, 

ser professor de inglês de escola periférica constitui um desafio devido aos diferentes níveis de 

aprendizagem de seus alunos e ao contexto no qual estão inseridos. 

Ao retomar os conceitos apresentados por Hall (2000, 2006) e Silva (2000), a identidade 

é uma composição que sofre mudanças e alterações de acordo com os contextos aos quais o 

indivíduo pertencente. Atuar em contexto periférico evidencia reflexos em suas identidades 

docentes. Para Marcelo (2009, p. 111), “É preciso entender o conceito de identidade docente 

como uma realidade que evolui e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente.” A 
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identidade é reconstruída ao longo do percurso profissional do professor, ou seja, de acordo 

com as situações relacionais que ele constrói em sua vida profissional e pessoal. 

As crenças dos participantes dão forma as suas identidades ao refletirem na forma de 

ensino de LI no contexto periférico. Para os professores, atuar em contexto periférico é lidar 

com as adversidades cotidianas e transformá-las em instrumentos que colaborem com o ensino-

aprendizagem de seus alunos. 

Ao retomar as pesquisas apresentadas por Silva (2018), Baladeli et al.  (2016), Barbosa 

e Bedran (2017) sobre a construção de processos identitários de professores, esses estudos 

sugerem que o contato com programas profissionais, como o PIBID, promoveu não só o contato 

dos narradores com o campo de atuação docente, mas também os fizeram refletir sobre sua 

profissão/identidade, conduzindo-os a uma formação reflexiva que busca reafirmar o sentido 

de ser professor. Os estudos já discutidos nesta pesquisa, como os de Arruda (2008), Silva e 

Makiyama (2020), Borges et al. (2007), Lourenço e Laurindo (2016) e Silva (2014), destacam 

a importância de se (re)pensar o ensino de LI a partir das crenças de ensino dos professores. 

Nesse aspecto, as crenças como reflexo das identidades dos narradores deste estudo 

assemelham-se a essas pesquisas, ao possibilitarem que esses docentes reflitam sobre suas 

práticas docentes. Um ponto divergente entre este estudo e as pesquisas citadas reside no fato 

de se estudar o contexto periférico no qual a crenças dos docentes se diferenciam dos 

professores estudados nas demais pesquisas aqui mobilizadas. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A trajetória deste estudo investigou o que é ser professor de inglês em contexto 

periférico, procurando saber dos professores pesquisados:  i) como era essa experiência para 

eles? ii) o que pensavam sobre esse contexto? e iii) enfrentavam quais dificuldades? Para isso, 

analisou narrativas de experiências de ensino de inglês em contexto periférico. O interesse em 

pesquisar sobre as narrativas de professores de LI em contexto periférico foi norteado pelas 

seguintes objetivos específicos: a) analisar as crenças sobre ensino de inglês desses professores; 

b) compreender como essas crenças dão forma à identidade docente desses professores. 

A pesquisa se delineou com um construto geral acerca da identidade, sequencialmente, 

discuti construtos acerca de identidade docente; a identidade do docente de língua inglesa; o 

status da língua inglesa na sociedade contemporânea e na escola; e o papel do professor de LI 

em documentos oficiais. Apresentei definições sobre crenças e, por meio de estudos empíricos, 

discuti as crenças sobre ensino-aprendizagem de língua inglesa; identidade e crenças de 

professores de LI em desenhos. Considerando o contexto periférico, trouxe definições para o 

conceito de periferia, para compreender como esse espaço reflete na educação e no ensino de 

LI. 

O percurso metodológico, de natureza qualitativa, guiou-se, na coleta de dados, pelo 

estudo narrativo, particularmente a narrativa visual. Nesse sentido, apresentei o contexto de 

pesquisa, o perfil dos professores narradores e os instrumentos de coleta de dados, os quais 

foram organizados em narrativas visuais, perguntas complementares e relatos de trajetória 

docente. Sequencialmente, discuti os procedimentos para a coleta de dados e os procedimentos 

de análise dos dados. As análises organizaram-se sob duas etapas: na primeira, apresento as 

experiências de ensino de inglês em contexto periférico de meus participantes; depois, relaciono 

as experiências analisadas, dialogando com o referencial teórico discutido neste trabalho, para, 

por fim, apresentar as considerações acerca da pergunta de pesquisa: 

Que crenças de ensino de inglês professores de inglês de escolas periféricas carregam? 

Para responder a essa pergunta, identifiquei as crenças docentes de cada participante. 

 

Crenças similares – espaço periférico 

• o meio social tem ampla influência no aprendizado dos alunos, pois a falta de 

acessibilidade social dificulta ainda mais o processo de aprendizagem; 

• esse espaço de aprendizagem envolve outras privações que impactam diretamente na 

aprendizagem do aluno; 
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• compreender esse espaço como um todo, para, assim, ofertar um ensino que corresponda 

às especificidades de cada turma; 

• contexto ocupado pelo aluno, o qual envolve a participação da família, desmistificando 

pré-conceitos apresentados pelos alunos; 

• o espaço como parte da aprendizagem dos alunos. 

 

Crenças divergentes 

• as escolas periféricas apresentam alunos mais dedicados e interessados em aprender. 

• falta conhecimento de mundo aos alunos; 

• um trabalho que reflita para as quatro habilidades almejadas, além de cultura e outros 

temas relevantes;  

• o aprendizado satisfatório de toda e qualquer língua estrangeira: listening, speaking, 

reading e writing; 

• as diferentes habilidades e afinidades que os alunos possuem no contexto de sala de 

aula;  

• é necessário criar e (re) pensar as estratégias de ensino; 

• é a pouca (quase nada) participação da família na vida escolar dos alunos; 

• o bloqueio sobre a língua inglesa e sua importância; 

 

Com base nas narrativas de trajetória docente e nas narrativas  visuais dos professores 

pesquisados, verifiquei as crenças de cada narrador e observei  que, para esses professores, 

ensinar LI em contexto periférico apresenta-se como desafiador, pois envolve questões 

pertinentes a esse espaço. Para a narradora Mary, a pouca participação das famílias prejudica o 

avanço desse aprendizado, assim como os alunos que dividem sua jornada diária entre trabalho 

e escola. 

Outro aspecto percebido está nos diferentes níveis de aprendizagem dos alunos. A 

crença da participante Guinever demonstra que seus alunos mostram mais interesse no ensino 

de LI, diferentemente de outros contextos experienciados por ela. Para os participantes Tyller 

e Marci,  suas crenças constituem um ensino interativo, envolvendo as quatro habilidades para 

o aprendizado de uma língua estrangeira. A crença da participante Bonnie destaca que o ensino 

de LI está na comunicação que a língua pode possibilitar ao aprendiz. Os professores que 

participaram deste estudo acreditam que ensinar inglês na escola periférica envolve repensar 

suas estrategias de ensino. 

 



87 
 

Sobre Como essas crenças dão forma à identidade docente desses professores?, 

observei que as crenças dos participantes dão forma as suas identidades ao refletirem sobre suas 

práticas de ensino de LI no contexto periférico. Para os professores, o ensino de LI não é apenas 

repassar ao aluno nomenclaturas e regras, mas trazer um ensino significativo ao aprendizado de 

seus alunos, um aprendizado que mostre as potencialidades que o acesso a uma língua pode 

alcançar, considerando o espaço de aprendizado como um elemento relevante na construção de 

conhecimentos. 

Assim, as crenças de professores LI em escolas periféricas tornam-se importantes ao 

apresentar reflexões sobre esse meio social distinto. Ao considerar que essas comunidades 

podem revelar diferentes cenários socioeconômicos, observei a possibilidade de que as crenças 

podem ser repensadas, refletindo na identidade docente dos professores pesquisados e no 

contexto periférico em que atuam.   

A pesquisa contribui para os estudos das crenças docentes ao trazer um panorama das 

experiências docentes de professores que atuam em contexto periférico. Esta pesquisa 

possibilita evidenciar a percepção holística que os desenhos podem revelar sobre as 

experiências docentes dos professores participantes deste estudo. 

No que diz respeito às limitações enfrentadas por esta pesquisa, quero destacar a 

voluntariedade de participantes, posto que muitos professores recusaram, por motivos pessoais, 

profissionais ou em relação ao seu tempo livre, participar desta investigação com a elaboração 

de desenhos. Mesmo com inúmeros estudos acerca das crenças, a perspectiva sob o viés visual 

é algo recente nos estudos de LA no país. Dessa forma, a escolha pelo contexto periférico me 

revelou um espaço pouco explorado pelas pesquisas científicas. 

Como forma de ampliar as pesquisas nesse campo e tema, pontuo: a) incluir o olhar do 

aluno sob seu ensino nesse espaço, contextualizando outras regiões do país, apresentando um 

panorama acerca do ensino de LI em outras regiões periféricas brasileiras; b) Estudos que 

envolvam professores em pré-serviço poderão revelar novas perspectivas acerca das crenças de 

ensino/aprendizagem de LI em contextos periféricos; c) as emoções podem compor um outro 

aspecto das crenças/identidades docentes. Assim, um estudo que evidencie esse tema em 

regiões periféricas pode apresentar contribuições significativas aos estudos de LA. 

A fim de colaborar com o âmbito educacional realizado nesta pesquisa, este trabalho 

sugere a realização um workshop para formadores de professores, para que eles passem a incluir 

essa abordagem em seus programas de formação. 
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ANEXO A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO 
 

 

ESTADO DE MATO GROSSO 

SECRETARIA DE ESTADO DE CIÊNCIA E TECNOLOGIA 
UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO 

PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

CEP – COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO 

 

Você está sendo convidado(a) para participar, como voluntário, em uma pesquisa.  

Após ser esclarecido(a) sobre as informações a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, 

assine as duas vias deste documento: uma delas é sua, a outra é do pesquisador responsável.  

Em caso de recusa, você não será penalizado(a) de forma alguma. Em caso de dúvidas, entre 

em contato com o Comitê de Ética em Pesquisa da UNEMAT pelo telefone: (65) 3221-0067 

ou através do e-mail: cep@unemat.br. 
 
INFORMAÇÕES SOBRE A PESQUISA 
Título do projeto: NARRATIVAS VISUAIS DE PROFESSORES DE INGLÊS EM 

ESCOLAS PERIFÉRICAS: um estudo sobre suas crenças e identidades docentes. 

 

Responsável pela pesquisa: Vanesa Aparecida de Oliveira sob orientação da Profa. Dra. Ana 

Carolina de Laurentiis Brandão. 

Endereço e telefone para contato: Rua ****, n *** São Cristóvão - CEP: 78***- *** Sinop 

- MT (66)996**-***9 

Você está sendo convidado para participar da pesquisa NARRATIVAS VISUAIS DE 

PROFESSORES DE INGLÊS EM ESCOLAS PERIFÉRICAS: um estudo sobre suas 

crenças e identidades docentes sob a responsabilidade da mestranda Vanesa Aparecida de 

Oliveira. 

  O estudo tem por objetivo compreender a maneira como é composta a atual identidade 

docente de professores de inglês da rede pública estadual de um município mato-grossense. 

Esta proposta de pesquisa tem como contexto escolas públicas estaduais de um município norte 

mato-grossense, em região periférica. Dos dados colhidos, em nenhum momento, será exposto 

o nome do participante garantindo o absoluto sigilo das informações pessoais coletadas. O 

participante sempre terá acesso às informações do início ao final da pesquisa, a pesquisadora 

compromete-se a mostrar os resultados e análise, no que concerne à crença docente de 

professores atuantes em escolas periféricas.  

Ao aceitar fazer parte desta pesquisa, você deverá produzir uma narrativa visual 

(Represente o que é ser um professor de língua inglesa em escola periférica em forma de 

desenho e uma explicação seu desenho de forma detalhada). A coleta desse material acontecerá 

entre julho de 2021 a setembro de 2021. Devido ao contexto de pandemia, a coleta será feita 

via e-mail. 

Qualquer item que o(a) identifique tanto nas narrativas visuais, quanto a descrição dos 

desenhos será omitido ou substituído (por exemplo, no caso de nomes de pessoas ou escolas 

que possam facilitar sua identificação, nomes fictícios serão atribuídos). Em nenhum momento, 

você será identificado. Os resultados da pesquisa serão publicados e ainda assim a sua 

identidade será preservada. 
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Riscos: Durante o desenvolvimento da pesquisa os riscos que podem ocorrer estão relacionados 

com a dimensão intelectual, cultural e social dos participantes. Podem ocorrer desconfortos aos 

participantes no decorrer da pesquisa ao compartilharem informações ou alguma parte da 

pesquisa pode incomodá-los. Sendo assim, a pesquisadora atuará no sentido fazer com que se 

sintam à vontade para responderem apenas o que acharem pertinente, ou seja, são livres para 

narrar ou não qualquer uma das questões durante a entrevista. Garante-se que os danos 

previsíveis serão evitados e se apresenta na forma cuidadosa na elaboração do instrumento de 

pesquisa em que os participantes poderão demonstrar o conhecimento linguístico agregado aos 

saberes culturais e sociais. Serão garantidos ainda o anonimato e a liberdade para desistir de 

sua participação na pesquisa no momento que desejar. A pesquisadora compromete-se em 

minimizar todo e qualquer risco que possa surgir durante a pesquisa. Desce o início será 

esclarecido aos participantes os benefícios de participar e contribuir com a pesquisa. Você não 

terá nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.  Você é livre para interromper 

sua participação nesta pesquisa a qualquer momento, sem nenhum prejuízo.  

 
Qualquer dúvida a respeito da pesquisa, você poderá entrar em contato a qualquer momento 

com: Mestranda Vanesa Aparecida de Oliveira, pelo telefone: (66)996**-**** e e-mail: 

vanesa.oliveira@unemat.br 

 
Caso aceite participar deste estudo, preencha as informações abaixo, rubrique e assine a via 

deste documento.  
 
Uma cópia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficará com você. 

Local e data: Sinop, ___ de ___________ de 2021 

Nome:  

Endereço:  

Assinatura do sujeito ou responsável:  

 

Responsável pela Pesquisa: _______________________________________________ 
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ANEXO B – COLETA DO DESENHO E ORIENTAÇÃO 

 
ESTADO DE MATO GROSSO 

SECRETARIA DE ESTADO DE CIÊNCIA E TECNOLOGIA 
UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO 

     PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 
CEP – COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA 

 

 

 

 

Eu, Vanesa Aparecida de Oliveira, discente matriculada regularmente no Programa de 
Mestrado Acadêmico em Letras (PPGLetras) encaminho a você, as orientações para a 
elaboração da narrativa visual, assim como Termo de Consentimento Livre Esclarecido. 

A pesquisa se intitula NARRATIVAS VISUAIS DE PROFESSORES DE 

INGLÊS EM ESCOLAS PERIFÉRICAS: um estudo sobre suas crenças e 

identidades docentes. 
Assim, para composição da pesquisa preciso de alguns dados. 

 

• Nome: 
• Qual sua idade:  

• Qual gênero você se identifica:  masculino     feminino 
• Formação:  
•  Qual o ano de conclusão da graduação:  
• Qual seu período de atuação docente: 
• Qual seu período de atuação docente em contexto periférico:  
• Você atua também em contextos não-periféricos? 

Orientação: 

• Represente o que é ser um professor de língua inglesa em escola periférica em 
forma de desenho. Explique seu desenho de forma detalhada em um arquivo 
de Word (Seus dados podem ser incluídos nesse arquivo em Word, ou 
respondido no corpo do e-mail) ; 

•  O desenho deverá ser feito à mão em uma folha em branco. Tire uma foto bem 
nítida e envie o desenho à pesquisadora, juntamente com sua explicação em 
forma de arquivo de Word e o termo de consentimento assinado. Lembrando 
que suas habilidades artísticas não serão avaliadas. Fique à vontade para utilizar 
sua criatividade (você poderá utilizar cores, por exemplo). 

Sua participação é valiosa para essa pesquisa. 
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ANEXO C – PERGUNTAS COMPLEMENTARES 

 
ESTADO DE MATO GROSSO 

SECRETARIA DE ESTADO DE CIÊNCIA E TECNOLOGIA 
UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO 

     PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

                   CEP – COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA 
 

A pesquisa intitulada, NARRATIVAS VISUAIS DE PROFESSORES DE INGLÊS EM 

ESCOLAS PERIFÉRICAS: um estudo sobre suas crenças e identidades docentes sob a 

responsabilidade da mestranda Vanesa Aparecida de Oliveira. A fim de entender com mais clareza 

seu desenho, encaminho algumas perguntas. 

 

 Caso queira, escolha um pseudônimo para adotarmos na escrita da análise.  

________________________________________________________________________ 

• Explique cada elemento do seu desenho.  

• Quem é esse(a) professor (a) de inglês em contexto periférico que você 

representou? 

• Se o contexto não fosse periférico você mudaria algo em seu desenho? 
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ANEXO D – TRAJETÓRIA DOCENTE 

 
ESTADO DE MATO GROSSO 

SECRETARIA DE ESTADO DE CIÊNCIA E TECNOLOGIA 
UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO 

     PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 
CEP – COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA 

 

 
Eu, Vanesa Aparecida de Oliveira, discente matriculada regularmente no Programa de 

Mestrado Acadêmico em Letras (PPGLetras) encaminho a você, as orientações para a 

elaboração da narrativa escrita. 

A pesquisa se intitula, NARRATIVAS VISUAIS DE PROFESSORES DE INGLÊS EM 

ESCOLAS PERIFÉRICAS: um estudo sobre suas crenças e identidades docentes. 

Orientação: 

• Narre sua trajetória como professor (a) de inglês (como se tornou professor (a) 

de inglês, experiências marcantes ao longo da carreira, desafios, etc.). Não 

deixe de mencionar suas experiências de ensino de inglês em escolas de 

periferia; 

•  Sua narrativa pode ser encaminhada em forma de arquivo de Word. 

Sua participação é valiosa para essa pesquisa. 
 

 


