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RESUMO

Este estudo investigou como professores de lingua inglesa, atuantes em institutos de idiomas e na
Educacdo Profissional de nivel médio e superior, constroem sua identidade docente a partir de suas
trajetérias, crencas e experiéncias formativas. A pesquisa, de cardter qualitativo e exploratério-
interpretativo, utilizou um questiondrio narrativo com quatro participantes. As respostas foram analisadas
por meio da andlise temdtica de Braun e Clarke (2006; 2019), em um processo realizado em trés etapas:
andlise inicial pelo pesquisador; revisdo com o apoio de um agente de andlise temdtica baseado em
Inteligéncia Artificial; e interpretacdo final articulada ao referencial teérico. Os resultados evidenciaram
cinco eixos centrais: (a) formac¢do continua e eventos criticos; (b) reconfiguragio das crencas; (c)
centralidade do aluno; (d) impacto e reconhecimento; e (e) identidade situada e negociada. Observou-
se forte convergéncia entre os contextos investigados, especialmente no reconhecimento da centralidade
do aluno e na percepgdo de que o ensino de inglés, embora voltado a finalidades especificas, transcende
o tecnicismo e pode assumir uma dimensdo formativa mais ampla. Conclui-se que a identidade docente
é multipla, situada e constantemente negociada, mas ressalta-se que os achados sdo exploratérios e
apontam a necessidade de estudos mais amplos para aprofundar e confirmar tais tendéncias.

Palavras-chave: Crencas e identidade docente; Formagéo de professores de inglés; Institutos de idiomas;
Educagdo Profissional; Andlise temdtica.

ABSTRACT

This study investigated how English language teachers, working in language institutes and in Vocational
Education at both secondary and higher levels, construct their professional identity based on their
trajectories, beliefs, and formative experiences. The research, qualitative and exploratory-interpretative
in nature, employed a narrative questionnaire with four participants. Responses were analysed through
Braun and Clarke’s (2006; 2019) thematic analysis, carried out in three stages: an initial analysis
conducted by the researcher; refinement with the support of a thematic analysis agent based on Artificial
Intelligence; and a final interpretation articulated with the theoretical framework. The results revealed
five central themes: (a) continuous training and critical events; (b) reconfiguration of beliefs; (c) centrality
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of the student; (d) impact and recognition; and (e) situated and negotiated identity. A strong convergence
was observed between the contexts investigated, particularly in the recognition of student centrality and
in the perception that English teaching, although directed toward specific purposes, transcends mere
technicality and can assume a broader formative dimension. The study concluded that teacher identity is
multiple, situated, and constantly negotiated, but it is emphasised that the findings are exploratory and
highlight the need for broader studies to deepen and confirm these tendencies.

Keywords: Teacher beliefs and identity; English teacher education; Language institutes; Vocational
Education; Thematic analysis.
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INTRODUGCAO

O ensino de lingua inglesa no Brasil ocupa um espago singular, tanto no ensino regular quanto
nos institutos de idiomas. Enquanto no primeiro caso a disciplina integra o curriculo escolar e universitdrio,
no segundo assume uma fungdo marcada pela busca de resultados imediatos e pelo atendimento a
demandas sociais e de mercado. Em ambos os contextos, o inglés frequentemente é concebido sob uma
perspectiva instrumental e utilitarista, como ferramenta para a inser¢do no mundo do trabalho, para a
mobilidade académica ou para a comunicacdo em situacdes especificas. Entretanto, essa visdo ndo
esgota o potencial do ensino de linguas, que também pode assumir um cardter mais amplo, voltado &
formagdo critica, cultural e social dos aprendizes, a depender das crencas e da formaglo de seus
professores.

Nesse cendrio, investigar a docéncia em lingua inglesa requer considerar ndo apenas a pratica
em sala de aula, mas também as trajetérias de vida e profissionais dos professores, as crencas que
orientam suas decisdes pedagdgicas e a forma como constroem suas identidades docentes. Como
destacam Hall (2006) e Dubar (2006), a identidade é um processo dindmico e relacional, constantemente
(re)construido em interacdo com contextos e discursos sociais.

No campo da Linguistica Aplicada, Barcelos (2001b, 2015) e Kalaja e Barcelos (2003)
demonstram que crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas sdo centrais nesse processo, pois
funcionam como lentes interpretativas que articulam experiéncia, emogdo e a¢do pedagdgica. Ao mesmo
tempo, autores como Névoa (1997), Marcelo (2009) e Darling-Hammond (2017) enfatizam que a
formagdo e o desenvolvimento profissional docente ndo se limitam ao momento inicial, mas constituem um
percurso continuo, em que professores reinterpretam e ressignificam suas prdticas.

Assim, compreender como professores de inglés narram suas trajetérias e concebem suas crengas
e identidades em diferentes contextos educacionais, seja no ensino técnico (nivel médio) e tecnolégico
(nivel superior) ou em institutos de idiomas, torna-se um caminho relevante para ampliar a compreensdo
da docéncia em linguas no Brasil. Além disso, a comparagdo entre esses dois espagos pode revelar
semelhancas e diferengas significativas, considerando que ambos, embora distintos, compartilham uma
dimensdo de ensino voltada a finalidades especificas, mas que também pode transcender para objetivos

mais formativos e transformadores.

OBJETIVO
Obijetivo geral
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Investigar como professores de lingua inglesa, atuantes em institutos de idiomas e no ensino
regular de nivel médio e superior, constroem sua identidade docente a partir de suas trajetérias, crengas

e experiéncias de formacdo e desenvolvimento profissional.

Objetivos especificos

e Analisar as trajetérias narradas pelos professores, identificando experiéncias
significativas que marcaram sua constituicdo profissional;

e Examinar as crencas declaradas sobre o ensino e a aprendizagem de inglés e sua relagéo
com as prdticas pedagédgicas;

e Compreender como os professores articulam suas trajetérias e crengas na construgdo de
sua identidade docente;

o Comparar percepgdes de professores atuantes em institutos de idiomas e no ensino
regular de nivel médio e superior, destacando semelhangas e diferencas entre os dois
contextos.

REFERENCIAL TEORICO
Identidade docente: conceitos e processos

A identidade, em termos gerais, tem sido compreendida nas Ciéncias Humanas como um fenémeno
dindmico, relacional e socialmente construido. Para Hall (2006, p. 13), “a identidade é formada ao longo
do tempo através de processos inconscientes, e ndo é algo inato, existente na consciéncia no momento
do nascimento”. Isso significa que ndo se trata de uma esséncia fixa, mas de uma construgéio que se dd
na interagdo do sujeito com os discursos sociais e culturais que o atravessam. Assim, a identidade pode
ser melhor compreendida como um processo de constante negociacdo, em que elementos de continuidade
e de mudanga convivem em tensdo.

Dubar (2006, p. 33) reforca essa perspectiva ao afirmar que “ndo hd identidade sem
alteridade”, destacando a dimensdo relacional e dialégica do conceito. O autor propde a distingdo entre
identidade para si, isto é, aquela reivindicada e construida pelo préprio sujeito ao narrar sua trajetéria,
e identidade para o outro, aquela atribuida por instituicGes, grupos sociais e contextos em que esse
sujeito se insere. No caso da docéncia, essa distingdo mostra-se central, uma vez que professores
constantemente precisam lidar com expectativas institucionais, politicas educacionais, visdes sociais sobre
a profissdo e, simultaneamente, com sua prépria percepgdo e projeto de ser docente.

Esse movimento de negociagdo entre identidades para si e para o outro é especialmente evidente
no caso do professor de linguas estrangeiras. Como argumenta Leffa (2012), o professor de inglés, por

exemplo, é constantemente interpelado por discursos de mercado, demandas institucionais por resultados
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rapidos e expectativas dos aprendizes em relagdo ao dominio do idioma como capital cultural e social.
Dessa forma, a identidade docente em contextos de ensino de linguas se torna um espago de disputas e
tensdes, mas também de possibilidades de ressignificac¢do.

Além disso, a identidade docente ndo pode ser pensada de forma descolada da prdtica. Pimenta
(1999) sustenta que ela se constitui na articulagdo entre os saberes da formacdo inicial, os saberes da
experiéncia e a reflexdo critica sobre a pratica. Veiga (2012) complementa afirmando que a identidade
docente é um processo de construcdio permanente, no qual o professor atribui sentidos ao seu fazer
pedagégico e aos desafios que enfrenta cotidianamente. Em outras palavras, ser professor envolve
continuamente reinterpretar a prépria trajetéria e reposicionar-se diante das mudangas sociais,
educacionais e institucionais.

Nesse sentido, a identidade docente se configura como um espaco de intersecgdo entre biografia,
contexto e prdtica. O sujeito docente constréi sua identidade ao narrar sua trajetéria (Névoa, 1997),
reinterpretar suas experiéncias passadas e projetar-se para o futuro, num processo reflexivo que é
individual, mas também coletivo, j& que acontece em comunidades de pratica, como lembra Wenger
(1998). Para o autor, é na participagdo em prdticas sociais, em redes de interagdo e em comunidades
profissionais que os professores desenvolvem pertencimento, constroem reconhecimento e redefinem

continuamente sua identidade docente.
Crengas sobre ensino/aprendizagem e sua relagéio com a identidade

O estudo das crengas no campo da Linguistica Aplicada emergiu nos anos 1980 e consolidou-se
como um dos eixos fundamentais para compreender a prdtica de professores e aprendizes de linguas
(Barcelos, 2001a, 2003; Kalaja e Barcelos, 2003). Crengas sé@o entendidas como ideias, concepgdes ou
opinides que professores e alunos constroem sobre o processo de ensinar e aprender. Contudo, longe de
se reduzirem a representagdes cognitivas, elas abarcam dimensdes afetivas, sociais e contextuais.

Barcelos (20014q, p. 73) define crengas como “concepgdes, opinides ou ideias que professores e
aprendizes possuem a respeito do processo de ensinar e aprender linguas”, salientando que tais crengas
influenciom tanto as expectativas quanto as agdes pedagdgicas. Pajares (1992) amplia essa discussdo
ao defender que as crengas funcionam como filtros cognitivos que orientam percep¢des, julgamentos e
decisdes dos professores, muitas vezes de forma implicita. Para o autor, compreender as crengas é
essencial para entender por que determinadas prdticas persistem e por que algumas resistem a
mudangas propostas pela formagdo.

Marcelo (2009) vai além e enfatiza que as crengcas possuem “fun¢des afetivas e valorativas”,

atuando como filtros que orientam como o professor interpreta inovac¢des, mudancgas curriculares ou
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prdticas institucionais. Assim, as crencas explicam, em grande parte, por que algumas propostas de
formag¢do continuada ndo conseguem provocar mudancas significativas nas prdticas docentes: elas
esbarram em sistemas de crengas j& sedimentados pela experiéncia.

Outro aspecto central é o cardter dindmico das crengas. Kalaja e Barcelos (2003, p. 2) afirmam
que “as crengas tém origem em experiéncias anteriores de aprendizagem ou ensino, e estdo
intrinsecamente relacionadas umas as outras”, ou seja, sdo formadas em redes de significados que
emergem em contextos discursivos e relacionais. Dessa forma, as crengas ndo sdo estdticas: podem ser
transformadas & medida que professores vivenciam novas situagbes, dialogam com colegas ou
participam de processos formativos.

Barcelos (2015) propde compreender as crencas em articulagdo com as emogdes e identidades,
argumentando que “as crengas dentro de um contexto sécio-histérico influenciam a construgdo das
identidades. As identidades, por sua vez, influenciam os tipos de emocdes e crengas que os individuos
atribuem a si mesmos e a outros” (p. 303). Isso significa que, ao mesmo tempo em que crencas orientam
a prdtica pedagdgica e participam da constituicdo da identidade docente, também sdo reconfiguradas
pelo modo como o professor vivencia e interpreta suas experiéncias profissionais.

Nesse sentido, as crencas funcionam como pontes entre trajetéria e identidade. Elas sdo
construidas ao longo da trajetéria profissional, muitas vezes influenciadas pelas experiéncias de
aprendizagem como aluno. E também atuam na (re)constru¢do da identidade, pois oferecem quadros
interpretativos que permitem ao professor dar sentido a seu papel, as suas prdticas e as expectativas
que recaem sobre ele.

Em suma, as crengas ndo sdo apenas reflexos das experiéncias individuais, mas elementos
constitutivos da identidade docente, na medida em que organizam a maneira como o professor interpreta

sua trajetéria e planeja seu desenvolvimento profissional.
Formagdo e desenvolvimento profissional: continuo, auto e heteroguiado

A formagdo docente ndo pode ser vista como um evento pontual ou limitado & formagdo inicial.
Cada vez mais, é concebida como um processo continuo de desenvolvimento profissional, que acompanha
toda a trajetdéria do professor. Nesse sentido, Névoa (1997, p. 25) enfatiza que “a formagdo ndo se
constréi por acumulagdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as prdticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal”. A
formagdo, portanto, estd intimamente relacionada ao processo de construgdo identitdria.

Marcelo (2009) também defende que o desenvolvimento profissional envolve articular formagdo

inicial, insercdo na carreira e formagdo continuada, evitando a fragmentagéo. O autor critica modelos
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de formag¢do baseados apenas na transmissGo de conteddos e defende propostas que promovam
reflexdo, colaboracdo e mudanga efetiva nas prdticas pedagégicas. Para ele, a formagdo deve
provocar transformag¢des tanto no conhecimento quanto nas crengas docentes, pois “as pesquisas sobre
crencas tém contribuido sobremaneira para o avango do processo de desenvolvimento profissional”
(Marcelo, 2009, p. 13).

Nessa mesma perspectiva, Tardif (2007) sublinha que os saberes docentes sdo plurais, oriundos
da formagdo inicial, da pratica, das intera¢des e da experiéncia acumulada. Esses saberes se entrelagam
e sdo constantemente ressignificados, o que reforca a ideia de que a formagdo ndo se limita a um
momento, mas se prolonga e se reinventa ao longo da carreira.

Dessa forma, o desenvolvimento profissional é compreendido como uma pratica que requer a
participacdo ativa do professor. Brasileiro (2019, p. 442) afirma que “o desenvolvimento profissional
ndo se efetiva somente na propriedade de conhecimentos sobre o ensino, mas também no
desenvolvimento de atitudes, das relagdes interpessoais e das competéncias direcionadas ao processo
pedagégico”. A autora ressalta que esse processo precisa considerar a realidade de trabalho do
professor, seus interesses e suas experiéncias, reforcando a ideia de que o docente ndo é um sujeito
passivo na formacdo, mas um agente que se apropria, seleciona e ressignifica conhecimentos de acordo
com sua trajetéria.

Darling-Hammond (2000, 2011) acrescenta que programas de formag¢do mais efetivos sdo
aqueles que conectam teoria, prdatica e reflexdo, articulando diretamente as demandas do contexto
educacional com a aprendizagem profissional dos professores. Além disso, pesquisas mostram que
formagdes que incluem colaboragdo entre pares, prdatica supervisionada e oportunidades de
experimentacdo sdo mais bem-sucedidas em promover mudangas duradouras (Darling-Hammond, 2017).

Esse carater continuo da formagdo docente se manifesta de diferentes formas:

e Autoformacgdo: quando o professor, por iniciativa prépria, busca caminhos de
desenvolvimento (cursos, leituras, comunidades online, intercmbios).

e Formagdo heteroguiada: quando a formagdo é conduzida por instituicdes ou mediadores
(coordenadores, programas institucionais, politicas educacionais).

e Formagdo experiencial: quando o professor aprende a partir da pratica, por meio de
erros, sucessos, reflexdes e interagées com alunos e colegas.

Independentemente da via, o desenvolvimento profissional sé ganha sentido quando o professor
é capaz de refletir sobre sua prdtica, reinterpretar suas crencas e reconfigurar sua identidade docente.
Ovu seja, a formagdo é menos um acumulo de técnicas e mais um espaco de ressignificacdo da trajetéria

e do papel docente.

Convergéncias entre trajetéria, crengas e identidade docente
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Ao considerar conjuntamente os conceitos de identidade, crencas e desenvolvimento profissional,
torna-se evidente que esses elementos ndo podem ser analisados de forma isolada. Eles comp&em um
sistema interdependente que explica como os professores constroem significados sobre sua profisséo e
sobre si mesmos.

A trajetéria docente oferece o terreno no qual crencas sdo formadas e reconfiguradas.
Experiéncias como estudantes, inser¢do em contextos institucionais e eventos criticos da carreira tornam-
se marcos que moldam crengas sobre ensino e aprendizagem (Tardif, 2007). Como afirmam Kalaja e
Barcelos (2003), tais crencas séio sempre contextualizadas, emergem de interagdes sociais e se
manifestam discursivamente.

Essas crengas, por sua vez, ndo apenas orientam prdticas pedagdgicas, mas também participam
da constituicdo da identidade docente. Barcelos (2015, p. 303) explica que “as crengas dentro de um
contexto sécio-histérico influenciam a constru¢do das identidades. As identidades, por sua vez, influenciam
os tipos de emogdes e crengas que os individuos atribuem a si mesmos e a outros”. Assim, a identidade
docente ndo é apenas produto da trajetéria, mas também das crengas que déo sentido a essa trajetéria.

Por outro lado, o desenvolvimento profissional oferece as condicdes e os contextos em que essas
crencas e identidades podem ser questionadas, transformadas ou reforcadas. Marcelo (2009) e
Brasileiro (2019) destacam que formagdes bem estruturadas sé sdo efetivas quando conseguem dialogar
com as crengas j& existentes dos professores, provocando reflexdo critica. Caso contrdrio, permanecem
superficiais e pouco transformadoras.

Esse entrelagamento pode ser visualizado como um movimento circular:

e Trajetéria fornece experiéncias (como aprendiz, como professor em formagéo, como
profissional em exercicio);

e Essas experiéncias alimentam crengas sobre ensino/aprendizagem, que funcionam como
lentes interpretativas da realidade (Pajares, 1992);

® As crencas influenciom a identidade docente, pois moldam o modo como o professor se
percebe e se posiciona diante dos outros (Hall, 2006; Dubar, 2006);

e O desenvolvimento profissional, seja auto ou heteroguiado, pode reforcar ou transformar
crengas, impactando a identidade e realimentando a trajetéria (Wenger, 1998; Veiga,
2012).

Nesse processo, a docéncia é vivida como uma profissdo em permanente constru¢do, em que cada
novo contexto, cada grupo de alunos e cada politica institucional exigem do professor negociacdes
identitdrias e reposicionamentos de crencas. Como afirma Névoa (1997), ser professor é um exercicio
constante de “reconstru¢cdo de si mesmo como profissional”, o que s6 se realiza por meio de reflexdo

critica e engajamento ativo no desenvolvimento profissional.
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Assim, compreender a identidade docente em institutos de idiomas e escolas técnicas de nivel
médio e superior no Brasil implica analisar como professores narram suas trajetérias, como constroem e
transformam suas crengas ao longo do tempo, e como articulam essas dimensdes na constituicdo de si
mesmos como profissionais. O estudo da relagdo entre identidade, crengcas e formagdo continua, portanto,
oferece um quadro teédrico robusto para investigar a docéncia de inglés nesses contextos, iluminando

tanto os desafios quanto as possibilidades de transformagdo.

METODO

A presente investigacdo insere-se no campo da pesquisa qualitativa, de cardter exploratério-
interpretativo (Ludke e André, 1986), uma vez que busca compreender significados, experiéncias e
percepgdes docentes em torno da trajetédria profissional, das crengcas sobre ensino e aprendizagem de
inglés e da constituicdo da identidade docente (Névoa, 1997; Tardif, 2007).

A coleta de dados foi realizada por meio de um questiondrio narrativo aplicado via Google
Forms, composto por trés perguntas abertas, além de um bloco inicial de caracterizagdo dos participantes
(género, faixa etdria, tempo de atuacdo, fung@o e contexto). As perguntas foram elaboradas para
estimular respostas densas, narrativas e reflexivas, a fim de captar nGo apenas eventos pontuais, mas
também processos de mudanga e negociagdo de sentidos.

Participaram da pesquisa quatro professores, dois atuantes em institutos de idiomas e dois na
Educacdo Profissional, um técnico (nivel médio) e outro tecnolégico (nivel superior). A escolha desses
contextos foi intencional: embora distintos, ambos apresentam afinidades em seu cardter instrumental
(aprender inglés para fins especificos, como certificacdes, mercado de trabalho ou progressdo
académica), ao mesmo tempo em que possibilitam um cardter formativo ampliado, dependendo das
crengas e prdticas docentes (Veiga, 2012; Dubar, 2006).

A opg¢do por um nimero reduzido de respondentes deveu-se das limitagdes de tempo para a
realizagcdo do estudo, mas permitiv uma andlise aprofundada de cada narrativa, em consondncia com a
natureza qualitativa da investigagdo (Lidke e André, 1986). Ressalta-se ainda que um dos respondentes
é o proprio pesquisador, assumindo a reflexividade como parte do processo, em linha com Clandinin e

Connelly (2015), segundo os quais o pesquisador é também sujeito da experiéncia investigada.

Procedimentos de anadlise tematica

A andlise dos dados seguiu o procedimento de andlise temdtica de Braun e Clarke (2006, 2019),

que compreende seis etapas:
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1. Familiarizagdo com os dados: leitura detalhada das narrativas coletadas, anotando impressdes
iniciais e destacando elementos recorrentes.

2. Geragdo de cédigos iniciais: identificagdo de unidades de sentido (palavras, frases ou passagens)
relacionadas as trajetérias, crencas e identidade docente.

3. Busca por temas: agrupamento dos cédigos em eixos temdticos preliminares, tais como “trajetéria
formativa”, “mudanga de crencas” e “identidade profissional”.

4. Revisdo dos temas: avaliagdo da consisténcia interna de cada tema e das relagdes entre eles,
eliminando redunddéncias ou sobreposi¢des.

5. Definicdio e nomeacdo dos temas: elaboracdo de titulos descritivos e analiticos que captem a
esséncia de cada eixo.

6. Producdio do relatério: redagéo da andlise interpretativa, costurando as evidéncias empiricas
(citagdes dos participantes) com o referencial tedrico.

Centro
Paula Souza

O Quadro 1 mostra as trés perguntas utilizadas na pesquisa, o que se pretende

compreender com cada uma delas, e o referencial teérico com o qual elas dialogam:

Quadro 1: Matriz de articulagdo tedrico-metodolégica

Pergunta de pesquisa

Objetivo

Referencial teérico

1. Que momentos marcaram sua
trajetéria profissional e como eles
influenciaram seu desenvolvimento?

Identificar eventos criticos, trajetérias
formativas, papel da agéncia e da
estrutura no desenvolvimento.

Névoa (1997); Tardif (2007); Marcelo
(2009); Dubar (2006).

2. Ao longo de sua carreira, vocé
mudou seu conceito sobre como se
ensina e aprende inglés? Se sim, que
fatos te levaram a essas mudangas?

Compreender como crengas docentes
se transformam no tempo e sua
relagdo com prdtica e emogéo.

Barcelos (2001b; 2015); Kalaja &
Barcelos (2003); Pajares (1992).

3. Como vocé se define hoje como
profissional e em que medida essa
defini¢do foi moldada por suas
experiéncias e pelo olhar de alunos,
colegas ou instituicdes?

Entender processos de construgdo
identitdria, autoimagem versus
atribui¢do externa, negociagdes e
tensdes.

Dubar (2006); Wenger (1998); Hall
(2006); Veiga (2012).

Fonte: Elaborado pelos autores, 2025.

Etapas complementares de andlise

O processo de andlise ocorreu em trés momentos:

o Primeiro momento: andlise realizada pelo pesquisador de forma independente,
resultando na identificagcdo de quatro eixos temdticos centrais.

e Segundo momento: uso de um agente de andlise temdtica desenvolvido na plataforma
ChatGPT, chamado Fabriqueta - Agente de Andlise Temdtica (Silva, 2025), que auxiliou na
revisdo dos temas e sugeriu um quinto eixo, ampliando a robustez da categorizagdo.

o Terceiro momento: retorno ao material pelo pesquisador, que realizou a interpretacdo
final das categorias, articulando-as criticamente com a base teérica.
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Esse procedimento permitiv combinar a reflexividade humana (essencial em pesquisas
qualitativas) com a mediacdo de ferramentas de Inteligéncia Artificial (IA), que contribuiram para o
refinamento dos achados, sem substituir a interpretagcéo do pesquisador.

Dessa forma, a abordagem metodolégica adotada se mostra coerente com os objetivos do
estudo: investigar como professores de inglés em diferentes contextos formativos, a saber, institutos de
idiomas e Educagdo Profissional, constroem sua identidade docente a partir de suas trajetérias, crengas

e experiéncias de desenvolvimento profissional.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise temdtica das respostas, em didlogo com o referencial teérico, permitiv compreender
como trajetérias, crencas e identidade se entrelagam na constituicdo da docéncia em inglés e revelou
cinco temas centrais: (a) formacdo continua e eventos criticos na trajetéria; (b) reconfiguracdo das
crengas; (c) centralidade do aluno; (d) impacto/reconhecimento como elemento identitario; e (e)
identidade situada e negociagdo. Esses eixos ndo sdo independentes, mas se entrelagcam: as trajetérias
influenciom as crengas; estas moldam e séo moldadas pela identidade; e a identidade se atualiza

continuamente nos diferentes contextos de atuagdo.

Formagdo continua e eventos criticos na trajetéria

Os relatos evidenciam que o desenvolvimento docente ndo se dd de forma linear, mas é marcado
por momentos criticos ou eventos de virada, que funcionam como marcos reflexivos e ressignificadores.
Essa constatagdo confirma Marcelo (2009), para quem o desenvolvimento profissional é tecido por
episoédios que alteram a percep¢do do professor sobre si mesmo e sobre sua prdtica. Névoa (1997) ja
havia enfatizado que a formagdo ndo é simples acumulagdo de técnicas, mas reconstrucdo permanente
da identidade, enquanto Tardif (2007) ressalta o cardter plural dos saberes, advindos da experiéncia,
da formagdio e da instituicdo.

R1 (Respondente 1) sintetiza essa dindmica em trés momentos-chave:

Minha trajetéria como professor de inglés pode ser dividida em trés momentos: o primeiro quando
comecei a dar aulas particulares ainda na graduagdo; o segundo quando ingressei no instituto
de idiomas e tive contato com metodologias diferenciadas; e o terceiro quando assumi a
coordenagdo pedagdgica, o que me obrigou a pensar ndo apenas na minha prdética, mas na
pratica coletiva de uma equipe de professores. (R1, Respostas originais da pesquisa, 2025).
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Da mesma forma, R2 aponta a necessidade de reposicionamento em diferentes etapas: “Comecei
no ensino regular; depois escola de idiomas; depois especializagdo, que exigiu postura mais académica.”
(R2, Respostas originais da pesquisa, 2025)

J& R4 destaca a forga transformadora da formagdo certificada:

Fiz o curso entre fevereiro e junho de 2013, e foi um divisor de dguas na minha carreira. [...] No
mesmo semestre em que fiz o curso, vi diferencas brutais no impacto das minhas aulas, e desde
entdo tenho muito mais consciéncia do que fago em sala, porque fagco e para que fago. (R4,
Respostas originais da pesquisa, 2025).

Essas vozes revelam duas dimensdes cruciais: (a) a agéncia do professor, que busca
intencionalmente formagdes, especializa¢des ou certificagdes; e (b) a forca das estruturas institucionais,
que oferecem ou impdem papéis (como a coordenagdo). Essa tensdo entre agéncia e estrutura confirma
Dubar (2006), para quem a identidade profissional resulta da constante negociagdo entre escolhas

pessoais e atribuicdes externas.
Reconfiguragéio das crengas ao longo do tempo

Outro eixo marcante nas falas é a transformagdo das crencas sobre ensino e aprendizagem de
inglés. Inicialmente centradas em abordagens transmissivas (regras, gramdtica), essas crengas foram
deslocadas para visdes mais comunicativas e centradas no aluno. Barcelos (2001b; 2015) e Kalaja e
Barcelos (2003) destacam que as crengcas ndo sdo estdticas: sGo dindmicas, contextuais e afetivas.
Pajares (1992) acrescenta que funcionam como filtros que orientam percepg¢des e praticas, mas também
se transformam quando confrontadas com experiéncias concretas.

R3 ilustra claramente essa mudanga:

Eu acreditava que ensinar inglés era basicamente apresentar regras e esperar que os alunos
memorizassem. Com o tempo percebi que isso ndo funcionava. Hoje acredito que aprender inglés
exige prdtica constante e situagdes reais de comunicagdo.” (R3, Respostas originais da pesquisa,
2025).

O papel das formagdes certificadas surge como gatilho central de mudanga. R4 relata: “Depois
que fiz o CELTA, percebi que eu falava demais nas aulas. Reorganizei minhas prdticas para dar mais
espaco aos alunos, o que mudou totalmente minha forma de ensinar.” (R4, Respostas originais da
pesquisa, 2025). E complementa: “Apenas com o Delta, em 2015, que veio de fato pdr em cheque minhas
bases, passei a ter um novo olhar para isso, comecando a colocar a gramdtica subordinada a
comunicac¢do.” (R4, Respostas originais da pesquisa, 2025).

Esses relatos reforcam o que Barcelos (2015) aponta: mudangas de crenga séio também mudangas
afetivas, que envolvem frustragéio com resultados insuficientes e satisfagéio ao observar progressos. Do

ponto de vista cumulativo, cada certificagdo atua como catalisador em diferentes niveis: CELTA (curso
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para formagdo inicial de professores, oferecido por Cambridge English) como mudanga prdtica imediata,
Delta (curso em-servigo, também de Cambridge English, com nivel de pés-graduagdo) como revisdo
conceitual profunda. Isso confirma Tardif (2007) sobre a articulagdo de saberes plurais: experiéncia,

formagdo formal e pratica cotidiana.
Centralidade do aluno como foco pedagégico

As falas apontam um deslocamento consistente: de praticas centradas no contetdo para um foco
no aluno como sujeito da aprendizagem. Essa mudanga ndo é apenas metodolégica, mas identitdria, pois
redefine o papel do professor: de transmissor de conhecimento a mediador e facilitador. Wenger (1998)
descreve esse processo como participagdo em comunidades de prdtica, onde identidades se constroem
na agdo.

R4 resume essa visdo: “Hoje acredito que meu papel principal é criar um ambiente seguro, onde
o aluno possa falar sem medo de errar, porque é assim que ele realmente aprende.” (R4, Respostas
originais da pesquisa, 2025).

R2 reforga:

Os feedbacks negativos me ajudam a reestruturar minha pratica. Por exemplo: quando os alunos
dizem que eu falo muito rdpido ou quando discordam de minhas ag¢des. Por isso, hoje minhas
propostas sdo sempre votadas em sala. (R2, Respostas originais da pesquisa, 2025).

Esses relatos mostram que a centralidade do aluno se tornou parte constitutiva da identidade
docente. Ndo se trata apenas de ajustar prdticas, mas de reposicionar-se como profissional que legitima
sua agdo na criagdo de condi¢cdes para a aprendizagem significativa. Esse achado confirma Veiga
(2012), que vé a identidade docente como construcdio permanente ligada ao sentido atribuido ao fazer

pedagdgico.
Impacto e reconhecimento como fatores identitarios

O reconhecimento aparece como dimensdo-chave para a legitima¢do da identidade docente.
Dubar (2006) distingue entre identidade para si e identidade para o outro: é nessa tensdo que se
configura o ser professor.

R2 evidencia o peso do retorno discente:

Eu me vejo como uma profissional que estd sempre buscando ouvir os alunos, aprender com eles
sobre seu trabalho e rotina para que minhas aulas sejam mais efetivas. Fico muito contente
quando eles conseguem ver na prdtica, em alguma situagdo do trabalho, algo que eu havia
chamado a atengéio deles em sala, e me falam da importéncia disso. (R2, Respostas originais da
pesquisa, 2025).
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R1, por outro lado, aponta o impacto das percepc¢des divergentes dos pares: “Me considero
inovadora, mas alguns colegas me veem como exigente demais, o que me fez refletir sobre a forma
como conduzo as aulas.” (R1, Respostas originais da pesquisa, 2025).

Essas falas confirmam que a identidade docente é constantemente negociada entre autoimagem
e reconhecimento externo. Enquanto o feedback positivo legitima a trajetéria, criticas ou divergéncias
com pares podem gerar tensdes produtivas, estimulando ajustes e reflex&es. Esse cardter relacional

reforca a identidade como processo dialégico (Hall, 2006).

Identidade situada e negociagdo entre contextos

Por fim, a andlise evidencia que a identidade docente é pldstica e situada, adaptando-se aos
diferentes contextos institucionais. Hall (2006) e Wenger (1998) destacam que identidades ndo sdo
fixas, mas performativas, emergindo da participacdo em comunidades de pratica e da adequagdo a
discursos contextuais.

R3 relata: “Antes, vejo que era mais descontraida, mais préxima dos alunos. J& no meu momento
atual, preciso ser mais formal, mas ndo quero perder a proximidade com os alunos.” (R3, Respostas
originais da pesquisa, 2025).

E R2 complementa: “Além de ensinar o idioma, tenho que sempre mostrar a importdncia dele
para o mundo do trabalho dos alunos, seja agora ou depois.” (R2, Respostas originais da pesquisq,
2025).

Esses relatos evidenciam a multiplicidade identitdria: nédo hd um Unico “eu docente”, mas multiplos
posicionamentos performados conforme as expectativas e demandas contextuais. Isso confirma Tardif
(2007) sobre saberes situados e Dubar (2006) sobre a negociacdo entre identidade para si e para o
outro.

O Quadro 2 sintetiza os resultados da pesquisa, & luz da fundamentagdo tedrica e da andlise

temdtica aqui proposta:

Quadro 2: Sintese dos eixos temdticos da pesquisa

Eixo tematico Excerto do respondente Andlise e fundamentagédo tedrica
Formagdo continua e “Fiz o curso entre fevereiro e junho de A formagdo aparece como catalisadora de
eventos criticos na 2013, e foi um divisor de dguas na minha rupturas e reconfiguragdes da pratica,
trajetéria carreira. [...] No mesmo semestre em que fiz confirmando a néo linearidade da trajetéria
o curso, vi diferengas brutais no impacto das | docente (Névoa, 1997; Marcelo, 2009; Tardif,
minhas aulas.” (R4) 2007).
Reconfiguragdo das “Eu acreditava que ensinar inglés era Mudanga de crenga do estruturalismo para o
crengas basicamente apresentar regras [...] Hoje comunicativo, mostrando o cardter dinédmico,
acredito que aprender inglés exige prdtica
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constante e situagdes reais de comunicagdo.”

(R3)

afetivo e experiencial das crengas (Barcelos,
(2001b; 2015; Pajares, 1992).

Centralidade do aluno

“Hoje acredito que meu papel principal é
criar um ambiente seguro, onde o aluno
possa falar sem medo de errar.” (R4)

Reposicionamento do professor como mediador,
em linha com abordagens comunicativas e
identidades docentes centradas no aprendiz
(Kalaja e Barcelos, 2003; Wenger, 1998).

Impacto e
reconhecimento

“Fico muito contente quando eles [os alunos]
conseguem ver na prdtica, em alguma
situagdio do trabalho, algo que eu havia
chamado a atengdo deles em sala, e me
falam da importancia disso.” (R2)

Reconhecimento externo funciona como
legitimagéo da identidade, reforcando ou
tensionando a autoimagem docente (Dubar,
2006; Veiga, 2012).

Identidade situada e
negociagdo

“Antes, vejo que era mais descontraida,
mais préxima dos alunos. J& no meu
momento atual, preciso ser mais formal, mas
ndo quero perder a proximidade com os
alunos.” (R3)

Identidade docente é contextual e adaptativa,
ajustada &s comunidades de prdtica e as
expectativas institucionais (Hall, 2006; Wenger,

1998).

Fonte: Elaborado pelos autores, 2025.
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Em termos comparativos, os dados sugerem que professores tanto de institutos quanto de

ensino técnico /tecnolégico vivenciam processos semelhantes de ressignificagéio de crengas e identidades.
Em ambos os contextos, destaca-se a centralidade do aluno como foco do trabalho docente: criar um
ambiente de confianga, promover participacdo ativa e tornar o aprendizado significativo aparecem
como principios comuns.

Além disso, embora cada espago esteja orientado por finalidades especificas, sejam
certificagbes, progressdo académica ou preparacgdo para o mercado de trabalho, as narrativas indicam
que os professores véio além de um tecnicismo instrumental, atribuindo ao ensino de inglés também uma
dimensdo formativa e transformadora, ligada ao desenvolvimento integral do aluno. Essas tendéncias
reforcam a no¢do de identidade situada (Hall, 2006; Wenger, 1998) e confirmam Tardif (2007) ao
evidenciar a pluralidade e contextualidade dos saberes docentes.

Ressalta-se, contudo, que tais achados sdo preliminares e baseados em um conjunto reduzido de

narrativas, demandando investiga¢des adicionais que confirmem ou ampliem essas interpretacdes.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa permitiu compreender como a identidade docente de professores de inglés é
construida no entrelagamento de trajetérias, crencas e contextos de atuagdo. As andlises mostraram que:

1. Trajetérias sdo marcadas por momentos criticos e pela pluralidade de saberes,
confirmando a perspectiva de Névoa (1997), Marcelo (2009) e Tardif (2007).

2. Crengas sdo dindmicas, sociais e afetivas, funcionando como filtros e sendo constantemente
reconfiguradas pelas experiéncias (Barcelos, 2001b, 2015; Pajares, 1992).

133  ISSN 2526-4478

Revista CBTeclE, S&o Paulo, SP, vol. 9, n. 2 dez/2025
Disponivel em: https://revista.cbtecle.com.br/



GOVERNO DO ESTADO
SAO PAULO SAO TODOS

@ CBTecLE CGESG

~@@ Congresso Brasileiro de Linguas Coordenadoria Geral de Centro
na Formacgédo Técnica e Tecnologica Ensino Superior de Graduagéo Paula Souza

' SAO PAULO

3. ldentidade docente se mostra multipla, situada e negociada (Dubar, 2006; Hall, 2006;
Wenger, 1998), construida no didlogo entre autoimagem, reconhecimento e contextos
institucionais.

Os resultados reforcam que a docéncia é uma profisséio em permanente constru¢do, na qual cada

experiéncia, cada formac¢do e cada interagdo social contribuem para ressignificar a pratica e a
identidade profissional.

Do ponto de vista prdtico, o estudo sugere a necessidade de politicas e programas de formagéo
que reconhecam:

e a centralidade da experiéncia docente na constituicdo identitdria;
e o papel das crengas como mediadoras das prdticas;

® e aimporténcia de considerar os multiplos contextos em que professores atuam.
Em sintese, os resultados evidenciam semelhancas significativas entre os contextos analisados.

Tanto em institutos quanto no ensino profissional, os professores narram a centralidade do aluno como
eixo de sua prdtica e reconhecem que seu trabalho, embora orientado por finalidades especificas,
ultrapassa o tecnicismo, assumindo também um papel formativo mais amplo. Essa convergéncia sugere
que, independentemente do espago institucional, a identidade docente em inglés é construida na
intersec¢do entre trajetéria, crengas e compromisso com a aprendizagem significativa dos alunos.
Reforca-se, no entanto, que essas conclusdes sdo de cardter exploratério, apontando caminhos
que precisam ser aprofundados em futuras pesquisas, a fim de verificar em maior escala se tais

tendéncias se confirmam e como se desdobram em diferentes realidades educacionais.
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