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Resumo

No presente trabalho relato uma pesquisa que investigou como a préatica da reflexdo se
manifesta em um curso de formagfo de professores de lingua estrangeira de uma universidade
do Parand. A énfase no ensino reflexivo pode ser compreendida quando se percebe a
relevincia e a pertinéncia do conhecimento gerado pelo professor em sua prética educacional
didria, bem como a complexidade do seu modo de pensar e de construir sua agio pedagégica.
Foram registrados e analisados os vdrios tipos de encontros que fazem parte da disciplina
Metodologia e Prética de Ensino de Inglés (MPEI), quais sejam: as aulas teéricas, os grupos
de estudo e as orientacdes individuais. Pretendi, com isso, perceber como se constrdi a pratica
reflexiva entre os envolvidos nos momentos formais desse curso de formagio de professores.
A pesquisa enfocou tanto as APs quanto as professoras de MPEI que participam do altimo
semestre do curso de Letras Anglo noturno. A partir da andlise dos dados, tracei
considerages a respeito dos papéis das professoras-supervisoras e das alunas-professoras, do
cariter coletivo da pritica reflexiva e dos tipos e contetidos das reflex8es realizadas. As
contribuicdes que espero oferecer com este trabalho se situam, tanto no campo da formacéo
de professores de lingua estrangeira, como no campo de formagéo do professor que atua no

terceiro grau, sobre o qual muito pouco se tem investigado no Brasil.

Palavras-chave: Reflexdo / Formag#io de Professores / Aluno-Professor / Professor-

Supervisor / Prética de Ensino.



Lista de Abreviaturas

AP - Aluno-professor (aquele que cursa a disciplina Metodologia e Prética de Ensino e realiza
estigio supervisionado), encontra-se na literatura o termo aluno-mestre com O mesmo
significado.

APs - alunos-professores.

MPEI - Metodologia e Prdtica de Ensino de Inglés.

MPEI I - primeiro semestre de Metodologia e Prética de Ensino de Inglés.

MPEI I - segundo semestre de Metodologia e Pritica de Ensino de Inglés.

P1 - Professora-sujeito

P2 - Professora-pesquisadora

LE - Lingua Estrangeira

LI - Lingua Inglesa

AP-em-foco - aluna-professora sendo enfocada na reflexio

[inc.] - trecho incompreensivel na gravagio



CAPITULO I- A PESQUISA

1.1 Introducio

A literatura sobre formggﬁo de professores de lingua estrangeira vem demonstrando,
nos iltimos anos, uma preocupa¢io com uma mudanca no caréter das experiéncias pelas quais
os professores deveriam passar em busca de seu desenvolvimento. Autores como Richards &
Nunan (1990), Gebhard, Gaitan e Oprandy (1990) entendem que é insuficiente limitar essas
experiéncias apenas ao treinamento de competéncias, o que tornaria o professor preso a
padres preestabelecidos, gerando concepgdes € agdes equivocadas por parte de alunos,
professores e demais envolvidos no processo de ensino/aprendizagem.

Dentro de uma perspectiva de desenvolvimento (Richards, 1990), o professor é
chamado a fazer sentido de sua prépria pratica, explicitar seu entendimento sobre o que seja
ensinar e aprender lingua estrangeira, encontrar lugar para o conhecimento prético advindo de
sua experiéncia e teorizar sobre ela. Nota-se, nessa perspectiva, uma valorizag8o, nio s6 do
papel do professor, mas também do conhecimento que € gerado por ele em seu.cotidiano de
ensinar, Essa ampliagfo das possibilidades das experiéncias de formacdo de professores
parece estar abrindo espago para que sejam levadas em conta as histérias de vida dos
professores para uma maior compreensio de seu pensamento, de seu conhecimento e de sua
a¢do (Clandinin & Connelly, 1995; Telles, 1996). Na visdo de Clandinin & Connelly €

necessdrio ampliar o leque de consideragdes do panorama de conhecimento profissional do

professor pois entendem que esse panorama € determinado também pela vida cotidiana,
historia pessoal, histéria social e pelo papel moral de outros professores. Sendo assim, &

possivel afirmar que o desenvolvimento de professores pode ser visto, sob essa perspectiva,



como um processo que se desenvolve de dentro para fora, em que atitudes, valores, o
conhecimento ¢ o pensamento do professor merecem ser explicitados e valorizados.

Surge, dessa forma, com a perspectiva de desenvolvimento, o espago para a \,\
formalizagdo da reflexdo nas experi€ncias de formagdo de professores. O termo formalizagdo
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estd sendo empregado para indicar que a reflex@o se faz paralela a grande parte das a¢Ses do
ser humano, mas nao tao freqiicntemente se tem espago para tornar seus frutos explicitos em
contextos institucionais. Dewey (1933) define reflexdo como sendo a consideragdo ativa,;'i
persistente ¢ cuidadosa de qualquer crenca ou suposta forma de conhecimento a luz das bases
que lhe ddo sustentac@o e das conclusbes mais para as quais ela tende, O autor compara o
pensamento reflexivo a uma corrente que se estabelece a partir do ordenamento consecutivo
de idéias de maneira a determinar a préxima como seu resultado, ao passo que cada resultado
se remete aos seus antecessores. Com isto, Dewey diferencia a reflexfio de outras formas de
pensamento menos ordenadas. Segundo ele, o pensamento reflexivo conduz a investigagao de
crengas com as quais o individuo se sente comprometido dando sentido 2 acdo a fim de checar
a validade daquelas crencas. Estarei tratando de diferentes conceitos de reflexdo na segéio 2.2.
O que me parece relevante enfatizar, aqui, € que a reflexfo, no sentido que faco das
colocagbes de Dewey, se apresenta como uma maneira de explicitar o pensamento de maneira
organizada a fim de solidifica-lo como conhecimento. O que se dé a partir dai € um processo
de geracdo de conhecimento, inversamente oposto ao processo de aquisi¢io de conhecimentos
produzidos por outros.

O contexto educacional dos anos 80 favoreceu o desenvolvimento do movimento da
prdtica reflexiva, segundo Zeichner (1994), devido a) i ascengfio das psicologias cognitivas e

ao descrédito das psicologias comportamentais; b) ao aumento das pesquisas sobre o

pensamento do professor; ¢} a5 metodologias e visdes de pesquisa educacional mais abertas

10



as vozes ¢ perspectivas dos professores sobre seu préprio trabalho; d) ao pressuposto de que
movimentos de reforma educacional de cima para baixo estdo fadados ao fracasso.

Cabe aqui ressaltar que esse movimento se faz muito forte atualmente na literatura
sobre formagio de professores, embora haja autores que manifestem criticas a essa tendéncia.
Hartley (1993), por exemplo, questiona o peso que esse tipo de experiéncia estd recebendo na
formacdo de professores. Hartley percebe a atual condigdo no campo da formacio de
professores como um estado de confusdo tanto no plano epistemolégico como no plano do
controle politico. Quanto ao primeiro, o autor entende que as importantes narrativas dos
tedricos académicos estdo sendo abandonadas em favor das narrativas pessoais de professores,
tanto aqueles em-servigo guanto 0s que estdo em treinamento, sob forma de reflexdes. Para
ele, isso se constitui numa epistemologia antidisciplinar na formacfo de professores.
Reconhecendo que o processo de reflexio admite muitos significados, entre eles pensamento
sobre a agfo, escolhas sobre o que € valido como bom ensino em determinados contextos, ou
ainda reflexGes baseadas na hermenéutica e na fenomenologia social, Hartley v&, nesse
processo, a desintelectualizagdo da formagfio do professor, *“reduzinde o conhecimento
profissional ao status de reflexdes e construtos do senso comum”. Discordo de Hartley que
tal desintelectualiza¢fio esteja ocorrendo. Percebo o movimento como possibilidade de
também o professor gerar conhecimento relevante a sua atuagfo profissional. Se o exame de
idéias proceder de forma objetiva e ordenada, conforme indica Dewey, é bem provédvel que, ao
contrério do que afirma Hartley, estas deixem de ser construtos do senso comum.

Quanto ao segundo plano, o do controle politico, Hartley entende que hd um conflito

entre a narrativa politicamente definida que emana do govemno (referindo-se em especial aos
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governos da Inglaterra e da Nova Zelindia) € a preocupagio com a emancipa¢do’ do
professor, individuo, reflexivo. Nas palavras de Hartley:

como a emancipagdo pode coexistir com o controle central (do govcrno)?2
(Hartley, 1993)

O autor procura mostrar que ¢ atual estado de confusio no campo da formagdo de
professores reflete as contradigdes econdmicas e culturais que emergem em conseqiiéncia da
intersecdo entre a modernidade e a pés-modernidade. Hartley coloca a discussdo da formagio
de professores em uma esfera maior, ndo restrita ao cendrio educacional. A meu ver, essa
abertura € fundamental para uma compreensao das condi¢des que afetam, favorecendo ou
limitando, a agfio do professor.

Também Hargreaves (1993) v€ um cendrio maior ¢ 0 momento cultural afetando a
formagéo do professor:

O colapso de ideologias politicas singulares, a decrescente credibilidade de bases
de conhecimento tradicionais, e o declinio da certeza atrelada & "expertise”
cientifica tém ramificagbes de longo alcance para o wmundo em constante
mudan¢a da educagdo e para o lugar do trabalho do professor e do
desenvolvimento do professor dentro dele. (Hargreaves, 1993)

Hargreaves reconhece uma emergente credibilidade dada ao conhecimento pessoal ¢
sabedoria pritica do professor. No entanto, o autor alerta para o fato de que, se por um lado
essa credibilidade reforca a luta contra certezas inquestiondveis e clamores inflamados ao
saber de académicos ¢ de administragGes burocriticas, por outro lado, uma emancipagio
pessoal excessiva ou politicamente ingé€nua contribuirié para a geragdo do ser sem limites.
Para ele, € necessdrio manter forte o laco entre o desenvolvimento ¢ a satisfagio individual do

professor e os propdsitos socials e morais mais amplos, as realidades micropoliticas das

organizagbes onde ele age. Visdo semenlhante apresenta Zeichner (1994), que v& como

' O termo emancipacdo € uma opgdo de tradugdo do termo em inglés empowerment que também tem sido
traduzido come poderizagdo. \
'.'? Originais traduzidos pela pesquisaora.
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contraproducente a reflexdo no sentido individualizante, pois nfo colabora com o
fortalecimento do professor para atwar nas transformacdes da escola. Concordo com o0s
autores que a reflexfio deva estar atenta aos fins sociais maiores aos quais a educagio se
destina. A articulagdo entre o individual, pessoal, € o coletivo, social, talvez seja o desafio
que se coloca atualmente para o desenvolvimento do professor dentro da perspectiva
tornar transformadora dependendo do enfoque que adota. Penso que ao se perguntar sobr_e 0
' tjqe torna sua a¢#o wnica, pessoal, o professor volta-se para si mesmo. Por outro lado, ao se
questionar sobre a forma pela qual sua agio se uniformiza e foge de sua intengdo o professor
percebe as forgas institucionais controladoras que sobre ela se impdem. Ainda assim, seria
necessdrio compartilhar essas percepgdes com outros professores examinando o que tm em
comum e como sua comunidade se insere no contexto educacional.

mFeitas as considera¢des acima, pode-se afirmar que a perpectiva de desenvolvimento e
o espaco dado a reflex@o na formagio de professsores nZo sdo tendéncias que simplesmente
se opdem a outras maijs prescritivas, diretivas ou de treinamento enquanto opgdes na
educagiio, mas sim que se apresentam dentro da ebuli¢do cultural, social e politica de nosso
tempo que influencia e € influenciada pelos nossos modos de pensar e de conhecer o mundo.

Estarei tratando de pesquisas que investigam como a questdo da reflexio se manifesta
em cursos universitarios e cursos voltados para o aperfeigoamento de professores na secio 2.3
deste trabalho.

Na primeira parte deste capftulo, além de contextualizar o problema e trazer algumas
considera¢Bes da literatura sobre o tema, estarei apresentando a justificativa e os objetivos da
pesquisa. Em sua segunda parte, este capitulo traz a descri¢do da metodologia de pesquisa, do
contexto da investigagio, dos sujeitos pesquisados e dos instrumentos e procedimentos

empregados. Finalizo apresentando a organizac@o da dissertagao.
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1.2 Contextualiza¢io do problema

O objeto de discussdo do presente trabalho € a prética da reflex3o num curso de
formagéo de professores de lingua inglesa. Tem se mostrado fregiiente na literatura sobre
formagéo de professores a questdo da reflexdo dentro da prética pedagégica (Goodman, 1984,
Gore, 1987; Grimmett & Erickson, 1988; Gebhard, 1991; Wallace, 1991; Russel & Munby,
1992; Griffiths & Tann, 1992; Calderhead & Gates, 1993). (s autores reconhecem a
validade da reflex8o tanto para professores em-servico quanto para alunos-professores (APs
doravante). Sabe-se, no entante, que nos cursos de formagdo de professores de lingua
estrangeira no Brasil tal pritica ndo vem sendo enfatizada (Cavalcanti ¢ Moita Lopes, 1991;
Filgueiras dos Reis, 1991). Em contrapartida, conforme veremos na segio 1.2.1, hd varios
trabalhos que salientam a importincia e a urgéncia da prética da reflexdo nesses cursos.

A questdo aqui investigada estd relacionada com a experiéncia académica de um grupo
de APs ¢ professores formadores. Além disso, aborda a relagdio dos participantes com uma
proposta de formacdo, qual seja, a de buscar desenvolvimento através da reflexdo. E
necessdrio pensar no que significa essa proposta no contexto investigado, e, com isso,
contribuir para se pensar no que ela significa no contexto brasileiro. Como vimos na segio
1.1, mundialmente ecla se mostra como uma conseqiiéncia da questionabilidade do
conhecimento dito cientifico. No contexto brasileiro, principalmente no que se refere ao
ensino/aprendizagem de lingua inglesa, talvez a prética reflexiva signifique uma oportunidade
de os professores gerarem conhecimento relevante e pertinente a nossa realidade educacional.
Essa colocagio, no entanto, é meramente espedulativa, uma vez que pouco se sabe do que a

pritica reflexiva significa no nosso contexto. Faz-se necessirio, portanto, investigar

experiéncias que incentivam a pratica da reflexdo.
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Nos trabalhos recentes que se inserem na drea de formagdo de professores de lingua
estrangeira no Brasil, a questdio da reflexdo tem sido freqilentemente abordada nfo como
objeto de estudo (na maioria deles), mas sim como indicacio de uma prética que precisa
encontrar seu espago na formagao dos professores. Passo agora a examinar alguns desses

trabalhos.

1.2.1 A pesquisa na drea de formacio de professores de lingua estrangeira no
Brasil

Nem todas as pesquisas que apresento a seguir se caracterizam por investigarem cursos
universitarios de formac@o de professores de lfngua estrangeira. No entanto, a maioria delas
traz implicaces para esses cursos €, de certa forma, langa grande parcela de responsabilidade
sobre eles na tarefa de desenvolver profissionais reflexivos e conscientes de sua pratica
pedagégica por entenderem que isso nfdo vem se concretizandoe. A apresentagfio dos trabalhos
ndo estd sendo em ordem cronoldgica mas sim procurande relacionar entre si as vdrias
pesquisas.

Filgueiras dos Reis (1991) examina como se processa a formacdo do professor de
lingua inglesa nos componentes tedrico e pratico em institui¢des de ensino superior do Norte
do Parand. Através de uma pesquisa de diagnéstico (Moita Lopes, 1996), @ autora constata o
cariter de treinamento nos cursos investigados, o que poderia, segundo ela, ser a possivel
causa dos professores de lingua inglesa apresentarem uma posiura nada critica, alienada e
passiva frente a livros didaticos, a métodos e técnicas de ensino e a decisOes governamentais
referentes ao ensino de lingua estrangeira. Filgueiras dos Reis sugere que os professores
devam passar ndo s por treinamento mas também pelo desenvolvimento das competéncias
técnica, pedagdgica e politica. Cabe aqui deixar claro que o que a autora estd chamando de

competéncias tem sentido diferente das competéncias treindveis que outrora criticamos. O
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sentido atribuido pela autora estd mais ligado a conhecimentos e atitudes. A competéncia
técnica se refere ao conhecimento dos contetidos a serem ensinados; a pedagégica se relaciona
com a viabiliza¢gdo dos conteidos e sua implementac@o na pritica; e, finalmente, a politica
seria a atitude de questionamento diante da lingua, do contexto escolar e da sociedade. Com
relacdo a reflexdo, sugere que o8 alunos de Pritica de Ensino de Lingua Inglesa realizem
pesquisas de sala de aula. Filgueiras dos Reis, portanto, deixa claro que entende a pesquisa
da sala de aula como potencial campo de desenvolvimento de atitude reflexiva.

Moraes (1990) investiga a dissociacfo entre o fazer e o saber do professor de lingna
estrangeira. A autora argumenta que a pratica do professor nfio € determinada pelo seu
conhecimento tedrico apenas, muito embora ele possa ser visto como um simples técnico do
ensino. Moraes sugere que a desconsideracfio do professor como sujeito social, isto €, como
aquele sobre o qual se impSem maneiras exteriores de agir, pensar e sentir, € um problema de
sua formagio profissional. Ainda segundo a autora, 0s sujeitos que néo t€m consciéncia de
como falam n#o terao consciéncia de como véem o mundo que os cerca. Isso pode leva-los a
violar suas intengdes pedagdgicas conscientes ou mesmo suas priticas tedricas.

Novamente encontramos um trabalho que remete ao curso de formagéo de professores
a responsibilidade pelo problema encontrado. Moraes sustenta que esses cursos talvez estejam
formando um professor que ndo admite seu “néo-saber” porque se coloca como responsivel
mantenedor da ordem pré-estabelecida pela instituig@o-escola.

Embora eu concorde com Moraes quanto a uma responsabilidade dos cursos de
formagéo de professores pela falta de consciéncia do professor como sujeito social, penso que
esses cursos ndo sdo o dnico fator concorrendo para isso. Tanto professores quanto alunos
possuem uma cultura escolar desenvolvida ao longo de toda sua vida que os leva a ver o
professor no papel de mantenedor e possuidor do saber. Responsabilizar os cursos de

formagdo por essa atitude seria negar a biografia do individuo que também entra em cena nas
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concepedes e crengas do professor (Gimenez, 1994). Moraes estaria sendo contraditéria com
a afirmacfo de Fairclough por €la mesma apresentada que diz que os participantes de uma
dada sociedade carregam em si as marcas dos lugares onde foram constitufdos para
desempenhar um dado papel. Ora, esses lugares certamente vao além dos cursos de formagao.

A pesquisa realizada por Uyeno (1995) mostra que, também nos cursos de atualizacdo
para professores, a atitude verificada por Moraes tratada anteriormente se estabelece. Uyeno
percebeu que a atividade discursiva produzida nesses cursos coloca em marcha um jogo tacito
que legitima o conteiido veiculado que se mantém inquestionado porque representa o saber
aceito ¢ mantido pela formagdo social. Em outras palavras, os professores participantes da
pesquisa, ao se colocarem na condigdo de alunos do curso de atualizaglo, assumem os
conhecimentos sendo ali repassados como validos e indiscutiveis. Esse jogo, continua a
autora, mantém e reproduz o paradigma tradicional da situagio pedagdgica (professor como
transmissor de conhecimento, aluno como receptor de conhecimento) de sala de aula, bem
como o cardter de treinamento desses cursos, ndo promovendo o deslocamento pretendido, ou
seja, o desenvolvimento do professor. Uyeno também apela para a promog¢io da reflexdo do
professor sobre sua pritica e rejeita projetos educacionais de mero treinamento de habilidades
ou de procedimentos previamente estabelecidos por especialistas.

Tanto o trabaiho de Uyeno quanto o de Machado (1992) e o de Castro (1995) tomam a
fala do professor como objeto de estudo.  Machado (1992) focaliza a fala do professor de
lingua inglesa do curso de Letras de uma universidade do Parand em relagio ao ensino de
compreensio ¢ produgdo de linguagem oral. Tendo como objetivo langar subsidios para a
formagéo de professores do ponto de vista do professor de lingua inglesa, Machado aponta
para a necessidade de espaco nos cursos de formagio de professores para a reflexiio embasada
teoricamente a respeito das implicacSes da fala do professor para o ensino/aprendizagem de

lingua oral. Penso que o trabalho de Machado lance subsidios ndo apenas para as disciplinas
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pedagdgicas dos cursos de formagfo de professor como também para a reflexdo dos préprios
professores de lingua estrangeira desses cursos.

A fim de conhecer o processo de aquisicdo de “novas” formas de atuagio instrucional
a0 longo da graduagdo, Castro (op. cit.) procura verificar os significados embutidos nas
concepgdes dos professores sobre o processo de ensino/aprendizagem através das escolhas
lingiifsticas dos participantes. Esse trabalho, segundo a autora, permite conhecer as
manifestagdes de poder que permeiam o discurso do futuro professor, ¢ que possibilitam a
reprodugio inquestionada da atuagfo e dos papéis dos participantes.

E possivel relacionar o trabalho de Castro aos de Filgueiras dos Reis, Moraes e Uyeno
pela preocupagio com a reproducfio de posturas pouco ou nada criticas que deterioram o
contexto educacional e, além disso, por apontarem a reflexdo como caminho para reverter esse
quadro. Goodman (1984} adverte sobre o cardter pouco critico que discussdes ditas reflexivas
podem ter, discussfes estas que pouco desafiem ou busquem as implicagSes de uma dada
experiéncia. Portanto, pode-se afirmar que, além de encorajar a reflexfio nos cursos de
formagdo de professores, € necessdrio que ela realmente atinja um aprofundamento. De outra
forma, ela ndo seria capaz de dar conta da missfo que a ela atribuem.

O trabalho de Gimenez (1994) recorre ndo apenas aos estudos sobre o pensamento do
professorj mas fambém aos de socfalizag&o" para orientar seu trabalho. Ao investigar alunos
se tornando professores € professores em-servigo, a autora procurou conhecer suas crengas
sobre ensinar ¢ aprender lingua estrangeira considerando suas histérias pessoais. Gimenez
afirma que & necessario valorizar as biografias dos professores para compreender por que estes

pensam como pensam. Dessa forma, a autora entende que seria possivel ajudar APs a

* Sob pensamente do professor se abrigam estudos abordando pensamentos ¢ conhecimentos do professor como
componentes de sua agio profissional e como fatores que influenciam a educagfo e séo influenciados por alunos,
conteddos, vida da sala de aula e ambientes educacionais. (Vide Day, Pope & Denicelo, 1990).
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desenvolverem concepgbes a partir da pratica capazes de produzir um impacto positivo em
seu ensino. Quanto a reflexdo, a autora propde que essa va além do contexto imediato da sala
de aula e sirva para incorporar crengas e biografia. Com isso, Gimenez parece acrescentar um
ponto novo a ser considerado na reflexdo que ndo havia sido abordado por nenhuma das
pesquisas aqui discutidas.

Os dois trabalhos que se seguem sdo pesquisas que relatam processos de auto-reflexdo
de professoras/pesquisadoras. Os trabalhos de Blatyta (1995) e Giuliano (1994) se
assemelham por se constituirem em atividades de exame da pratica pedagdgica feitas pelas
proprias pesquisadoras.

Blatyta procura conhecer como se configuram os movimentos de aproximacio e
distanciamento entre pressupostos da abordagem comunicativa para o ensino de lingua
estrangeira e sua pritica de ensino em sala de aula de hebraico como LE; procura ainda
identificar o papel das teorias implicitas, das crencas subjacentes na relacdo entre sua
conscientizacdio sobre a teoria da abordagem comunicativa ¢ a revisdo de sua prética de
ensino.

Blatyta examina, em trés momentos de seu chamado “processe de mudanga”,
alteragbes em seu habitus didético, recortando-o nas fases da operagdo global do ensino de
linguas (Almeida Filho, 1993), quais sejam, o planejamento, a produgido ou selegio de
material diditico, os procedimentos (técnicas e recursos) e os instrumentos para avaliaco.
Além disso, apresenta marcas de sen percurso de conscientizagdo tedrica oriundas de
reflexdes feitas durante a pesquisa. Com isso, Blatyta revela compreender reflexdo como
processo de tomada de consciéncia da prética advinda do confronto com tecoria. Blatyta vé

ainda a reflexdo como um instrumento de ampliagéo das percepgbes do professor para esferas

‘A socializagfio, no sentide aqui empregado, refere-se ao processo pelo qual as pessoas seletivamente adquirem
valores, atitudes, interesses, habilidades ¢ conhecimento - ou seja, a cultura - do grupo do qual s3o ou desejam se
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maiores pois sugere que o professor faga reflexdo por escrito apds cada aula e as encaminhe
para discussdes em reunides pedagdgicas. Tal sugestdo parece apontar um caminho para que
a reflexdo ndo se restrinja apenas ao desenvolvimento individual.

Giuliano (1994) relata o processo de exame da prépria pritica da
professora/pesquisadora sobre suas hesitagdes durante as aulas de alemdo e a relacéo destas
com a intera¢@io entre professora e alunos, € entre professora enquanto falante ndo-nativo ¢
aluno falante nativo.

Ao tratar das implicagdes para a formaglo do professor, Giuliano enfatiza a
necessidade de se implementarem agdes para aumentar o saber lingitistico do professor, como
por exemplo: apés o término da graduagho, o professor deveria buscar todos os canais de
exposicio a lingua como ler jornais, revistas e livros na lingua-alvo, assistir a filmes,
envolver-se em grupos de conversagfio sobre temas variados, produzir textos, fazer cursos
mais avan¢ados de lingua e viajar para paises onde a lingua-alvo € falada. Além disso, o
professor deveria procurar ministrar cursos avancados que fagam com que ele tenha de crescer
em sua proficiéncia lingiiistica e metodologica.

Com menor énfase do que o desenvolvimento do saber lingiiistico, a reflexdo é
apontada por Giuliano como uma maneira de diminuir a ansiedade do professor em sala de
aula. Segundo a autora, isso pode se dar a partir de observar a prépria aula, discutir com os
colegas de profissdo sobre o que se passa em suas aulas, seus sucessos e inquietagbes.

Tanto Blatyta quanto Giuliano apresentam a preocupagfo com a prética reflexiva do
professor ¢ com o compartilhar dessas reflexdes com outros envolvidos no ensino. Tal
preocupacio parece favordvel ao estabelecimento de um processo coletivo de reflexdo o que

poderia evitar o sentido individualizante do desenvolvimento do professor.

tornar membros (para conceituagio e revisdo de trabathos vide Staton & Hunt, 1992).
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Os quatro trabalhos que apresento, a seguir, diferem dos anteriores por serem
pesquisas sobre a prética da reflexfo. Cabe aqui lembrar que os trabalhos acima, de Blatyta e
Giuliano, sdo pesquisas que relatam processos de auto-reflexdo das préprias pesquisadoras,
Os que se seguem, Magalhdes (1994), Telles (1996), Abrahéo (1996) e Freitas (1996), relatam
processos de reflexdo dos participantes das pesquisas, embora Telles ressalte que seu trabalho
se constitui como oportunidade de refletir também sobre sua prépria pratica.

Magalhies (1994} desenvolve um projeto de pesquisa no qual atua como colaboradora
no processo de auto-reflexdio, andlise critica e transformagfo da pratica de professores de
primeiro grau (primeiro, segundo e terceiro anos) em escolas da rede oficial de ensino. A
autora propde o desenvolvimento da consciéncia das condigdes contraditérias da prética do
professor, consciéncia esta esmaecida pela compreenséo didria apoiada no senso comum.

Para Magalhfes, o projeto que coordena tem cardter emancipatério e transformador e,
afirma a autora, com seu desenvolvimento os professores se tornaram progressivamente mais
criticos € mais reflexivos. O relato apresentade por Magalhfes nio € suficientemente
abrangente para evidenciar as maneiras pelas quais percebe tal progressdo. O que parece
importante ressaltar € a configuragao colaborativa a que se propdc o projeto € a preocupagio
da autora em chamar a atenc@o dos pesquisadores para métodos de pesquisa a serem adotados
em pesquisas colaborativas feitas em escolas que possibilitem ao pesquisador iniciar o
processo reflexivo mantendo controle critico sobre seu discurso enquanto colaborador na
construgio do processo de conscientizagio das agdes da sala de aula.

A pesquisa de Telles (1996) tem como co-participantes professoras de portugués de
séries iniciais de primeiro grau de escolas piblicas do Brasil. O interesse da pesquisa de
Telles estd em interpretar como seus participantes compreendem linguagem, seus alunos, ¢

seu proprio ensino; e ainda em como seus participantes reagem ao processo de compartilhar
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suas reflexdes sobre seu ensino de lingua com o pesquisador. O foco do referido trabalho estd
tanto na linguagem quanto na compreensdo da préitica pedagdgica dos participantes.

A base metodoldgica do trabalho de Telles é a pesquisa narrativa, pesquisa qualitativa
e interpretativa, mais especificamente, a fenomenologia hermenéutica. Telles justifica sua
escolha metodolégica por acreditar ser ela capaz de dar conta da singularidade da maneira
pela qual cada participante compreende linguagem e suas experiéncias de ensino e, a0 mesmo
tempo, manter a individualidade de sua experiéncia de refletir com seus participantes sobre
suas préticas de sala de aula.

Telles relata as diferentes reacdes das participantes quanto ao processo de reflexfo
conjunta, sendo o pesquisador percebido por uma participante como um avaliador, alguém
que veio mostrar-lhe aspectos negativos de sua prética; por outra, como uma fonte de recursos
para reflexdo e até mesmo para a pritica; e por outra, como alguém que veio valorizar a
prética e despertar ¢ encorajar uma atitude investigativa na participante.

O trabalho desenvolvido por Telles privilegia propositadamente o cardter de
individualismo da reflexdo, mesmo que essa tenha sido feita em colaboragio do participante
com o pesquisador. Ao mencionar possiveis desdobramentos de seu projeto, Telles aventa a
possibilidade de desenvolver um trabalho em que o processo de reflexdo fosse feito em grupo.
Essa colocag@io do autor talvez possa estar relacionada com uma preocupagdo em inserir a
pratica da reflexo em um modelo mais abrangente de formagdo de professores.

Abrahdio (1996) analisa reflexbes, agGes e procedimentos metodoldgicos de
professores de inglés de primeiro e segundo graus envolvidos num projeto de formagio
continuada com o intuito de conhecer como se configura na reflexfio e na pratica desse
professor o trinsito enire o querer se atualizar e a forca da abordagem que marcou sua
formacio e sua prética de sala de aula; e além disso, como se configura, na construgfo de uma

nova prdtica pelo professor envolvido em projeto de formacao continuada, a inter-relacio da
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abordagem de ensino do professor com aspectos contextuais da sala de aula. A pesquisa
realizada por Abraho evidencia que a abordagem de formacio influencia fortemente a pratica
do professor, mas que, além dela, hd outros fatores que impdem condicdes e limitagdes a essa
pratica, ao que a autora chama de aspectos contextuais da sala de aula. Os aspectos
encontrados pela pesquisadora seriam a competéncia tedrica da professora, a abordagem de
aprender do aluno, as expectativas do aluno e da professora quanto a4 aula de LE, as
expectativas da professora quanto aos alunos e quanto as aulas noturnas, as expectativas da
escola com relacdo as anlas de LE e a abordagem do livro didatico. Seu trabalho toma a
etnografia escolar e a sociolingiiistica interacional como orientagdes metodologicas para a
investigacio.

O trabalho de Abrahiio contribui no sentido de mostrar a complexidade do processo de
formag@o continuada, uma vez que nele se inserem marcas que foram deixadas ac longo de
anos como aprendiz de LE, como aluno-professor dentro de um curso de formacdo pré-
servico, ¢ como professor em-servigo interagindo com os alunos e com as limitagles e
condi¢Bes institucionais.

O trabalho de Freitas (1996) examina o inicio do processo de auto-observacio de
professores em-servi¢o, quando esses sdo chamados a fazerem uso de procedimentos de
gravacio, transcri¢do, descricdo e anilise de suas proprias aulas, valendo-se do que Almeida
Filho (1995) chama de andlise de abordagem de ensino. A proposta de Freitas prevé a
reflexdo solitdria, sendo que a pesquisadora preocupa-se em nio interferir nas reflexdes dos
participantes, apenas orientd-los quanto aos procedimentos. Nesse sentido, o trabalho de
Freitas difere dos projetos de Magalhaes ¢ Telles discutidos anteriormente.

Freitas concentra seu estudo em como os professores realizam e reagem aos
procedimentos de andlise de abordagem por ela propostos procurando responder 4 seguinte

pergunta de pesquisa: como o8 professores de lingua estrangeira em-servico, tanto o
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“desassistido” teoricamente quanto o “atualizado” & 0 “especialista”, realizam um processo de
explicitacdo / explicacfio / interpretacdo da prdpria pritica em sua fase inicial, quando,
sozinhos, tentam investigar COmo ensinam ¢ por que ensinam como ensinam? Freitas se
propde a identificar seus pontos de partida, suas escolhas, suas omissdes, explicagdes,
potencialidades, além das limitagfes com que se deparam ao realizarem as atividades.

A contribuicio do trabalho de Freitas reside em apontar limitagdes, dificuldades,
impressdes e reacdes dos participantes quanto ao processo reflexivo, sendo que futuros
trabalhos dessa natureza poderdo repensar maneiras de tomé-lo vidvel para que mais
professores possam realizi-lo dentro das condigdes institucionais que lhes sdio impostas.

A revisdo feita acima permite-me tragar algumas consideracdes. Todos os trabalhos
apontam para a necessidade de se promover a reflex@o nos cursos de formacio de professores,
sejam eles para alunos-professores ou professores em-servigo. Castro investiga o processo de
desenvolvimento do AP na graduacio mas ndo estd inieressada no processo de tomada de
consciéncia desse alunc quanto a sua acio pedagbgica. Gimenez examina as crengas que
alunos do curso de Letras Anglo-Portuguesas e professores de lingua inglesa apresentam, e,
embora sugira que as aulas de lingua inglesa da graduacdo contribuam para a formagdo dessas
crengas, hio investiga o momento nos cursos de formagdo onde essas crencas poderiam estar
se articulando com o conhecimento tedrico e as experiéncias desses individuos. Filgueiras

_dos Reis detecta o cariter de treinamento dos referidos cursos e propde a inser¢do de pesquisa
no componente do curso, mas ndo se propde a examinar como isso acontece.

Os trabalhos de Magalhdes, Telles, Abrahdo e Freitas estio realmente examinando
como se dd a reflexdo (entre professores em-servico). No entanto, com exce¢fio ao de
Magalhfies (que desenvolve e investiga um projeto colaborativo de reflexfio para professores
em-servigo), sio trabalhos que privilegiam o carater individual da prética da reflexdo. A meu

ver, tanto perspectivas individuais quanto coletivas devem procurar teorizar e localizar sen
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lugar na formag@o de professores. Com a presente pesquisa, pretendo investigar como se d4 a
pritica da reflexo coletivamente sustentada, fazendo parte da atividade conjunta entre

professor formador ¢ alunos-professores.

1.3 Justificativa ¢ objetivos da pesquisa
1.3.1 Justificativa

Oﬁ_v_z_i:ios trabalhos na drea de formagdo de professores aqui discutidos apontam para a
necessidade de se promover a reflexdo durante a experiéncia universitiria. B necessdrio que se
| busque conhecer mais profundamente a experiéncia por que passam professores.e. APs
engajados nessa acdo. Uma investigacio sobre as reflex8es vivenciadas na disciplina MPEI
me parece relevante por possibilitar uma maior compreensdo de como se constréi a

experiéncia inicial de reflexdo dos APs como professores de lingua estrangeira levando em

conta o trago coletivo da experiéneia. __ .

1.3.2 Objetivos da pesquisa

O presente trabalho pretende investigar como se constréi a prdtica reflexiva nos
momentos formais da experiéncia universitaria de formagdo do professor de LE.  Estarei
analisando o que € vivenciado por APs ¢ professores de MPEI do tltimo semestre de um
curso de Letras Anglo. Mais especificamente, pretendo analisar a participacdo das APs nos
vérios momentos dedicados para a explicitagdo do seu pensar, e a participacio das
professores-supervisoras e colegas. Nao se trata aqui de identificar crengas dos APs, como faz
Gimenez (1994), ou a cultura de aprender lingua estrangeira dos APs, como faz Barcelos
(1995). Entendo que, ao verbalizarem suas reflexdes, certamente esses aspectos virfio a tona.
Busco identificar os tipos e contelidos das reflexdes e tragar consideracGes a respeito do

cardter coletivo dessa experi€éncia. Pretendo também, conhecer o sentido que € atribuido a
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experiéncia da reflexdo pelos envolvidos nesse contexto universitirio de formagfio de
professores de lingua inglesa.

Cabe aqui ressaltar que este trabalho se propde a enfocar tanto os APs como os
professores da disciplina MPEI II. Entendo que é dessa forma que serd possivel gerar
conhecimento que se volte também para o ensino de 3° Grau que, apesar de ser a nascente dos
pesquisadores, parece ter seu fazer inquestionado.

Num &mbite maior, o presente trabalho pretende contribuir para uma melhor definicdo
de uma perspectiva de formagao de professores que valorize nio somente o pensamento do
aluno-professor, mas também o conhecimento construido por ele, por colegas e professores a

partir da reflexfo sobre a prética pedagégica.

1.4 Perguntas de Pesquisa

Com o intuito de conhecer como se dd a reflex@o durante as experiéncias formais pelas
quais passam os APs dentro do contexto universitario, tive como ponto de partida o seguinte
questionamento: Como se constréi a pratica reflexiva em um curso de formacgio de
professores de LI? Por entender que essa construgio se faz através dos papéis que os
envolvidos assumem e dos sentidos que atribuem i experiéncia, proponho as seguintes
subperguntas de pesquisa:
a) Quais os sentidos de reflexdo para os participantes?
b) Como se da a participa¢ao das professoras-supervisoras? Quais seus papéis?
¢) Como se d4 a participacio das APs? Quais seus papéis?
d) Que consideragdes podem ser feitas sobre o cardter coletivo da prdtica reflexiva?

Por concordar com Valli (1993 apud Telles, 1996) e com Zeichner (1994) que estudos

sobre a prdtica reflexiva devem abordar, ndo apenas o processo reflexivo, mas também os
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conteiidos tratados nas reflexdes, a fim de evitar uma visdo restrita dos propdsitos da
educagdo, proponho ainda uma tltima subpergunta:

) Qual o tipo de reflexdo e os conteridos abordados?

1.5 Metodologia de Pesquisa
1.5.1 Introdugio

O fqrt_a!ecimento_ ___(_1e_, orientagdes de pesquisa mgis igt_r_qs_pectigg e interpretativas na
educagio pode ser explicado pela mudanga de foco na compreensio do ensino. Na décads-l de
80, a literatura sobre formag@o de professores passou a apresentar estudos voltgdos para o
pensamento do professor € nao mais apenas para o seu comportamento (Gimenez, 1994).

Erickson (1986) propde o termo inferprefative para abranger abofdagens como
pesquisa etnografica, estudos de caso, pesquisa interacionista, fenomenolégica, construtivista
ou interpretativa. Erickson ressalta que, embora levemente diferentes, essas abordagens
guardam semelhangas entre si. O autor justifica a escolha do termo, ainda, por possibilitar a
inclusdio de procedimentos quantitativos, o que soaria inadequado sob a demominacdo de
pesquisa qualitativa.

Procedimentos etnogrificos se fazem predominantes nesta pesquisa. Segundo
Erickson (1984), o que torna um estudo etnogrifice € que ele nfo apenas trata uma unidade
social como um todo mas também que ele retrata eventos, pelo menos em parte, do ponto de
vista dos participantes dos eventos. Tal tipo de estudo € uma tentativa de caracterizar o
significado do ponto de vista dos participantes. O autor reconhece que a tarefa de incluir o
ponto de vista dos participantes nfio € muito simples, pois ele mesmo afirma que deve-se
investir numa tentativa de fazé-lo.

Van Lier (1990) destaca dois principios bésicos subjacentes & pesquisa etnogréfica,

relacionados com o exposto anteriormente: a) o ponto de vista 8mico ¢ b) a preocupagio com
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o contexto. As caracteristicas émicas se referem as regras, conceitos, crengas e significados
das pessoas em si e delas funcionando dentro de seu grupo. A preocupacgiic com o contexto
permite o exame de comportamentos ou agdes a fim de se tentar descobrir o que eles
significam, por que ¢ quando ocorrem ¢ o leque de fungdes que podem assumir.

\{(_)_ltando a Ericksqn (1984), o autor deixa claro que o pesquisador, ao entrar em
campo para coletar registros, marca-os com seu proprio ponto de vista e referencial tedrico,
mostrando que o trabalho de campo nido € puramente indutivo. No entanto, Erickson sugere

que se procure, a0 méximo, explicitar as maneiras que o ponto de vista do pesquisador estd

interferindo nas interpretagdes.
Para efeito de orientacdo da pesquisa etnogrifica, Erickson sugere algumas perguntas-
teste, como por exemplo: ,
s Como vocé chegou ao seu ponto de vista gerai?
o O que vocé deixou de lado e o que vocé incluiu?
s Qual foi o seu critério de selecio?
¢ Do universo de comportamentos disponivel para vocé, quanto voc€ monitorou?
¢ Porgue vocé monitorou comportamentos em algumas situacjﬁes € nao em outras?
¢ Que base vocé tem para determinar significados do ponto de vista dos participantes?
As questdes acima procuram fazer o pesquisador explicitar seu processo decisério.
Acredito que isso seja fundamental para se compreender pesquisa como um continuo
reinterpretar de significados e de situagSes. Estarei procurando responder a essas questdes no

decorrer deste capitulo.

1.5.2 Procedimentos de Analise
Meu ponto de vista geral foi alcangado através do exame recorrente dos registros, que

tormou salientes os sentidos da experiéncia para os participantes, as diferentes maneiras de
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contexto curso de formagao de professores de lingua inglesa -
disciplina MPEI

. | sujeitos 7 alunas-professoras, 2 professoras-supervisoras (uma delas a
. pesquisadora)
fontes de dados aulas da disciplina MPEI, orientacdes individuais, entrevistas,
relatos, trabalhos académicos, relatérios criticos, notas de campo

instrumentos gravacOes em audio e video, notas de campo

| procedimentos de regularidades, asser¢des, evidéncias confirmatorias ou
anglise desconfirmatdrias, selecdo de excertos, interpretacéo

p_ag_ticipagéo que ‘constituiram seus papéis e aspectos mais- objetivos como os contetidos
abordados nas discussdes.

Mais especificamente, a andlise de dados passou pelo seguinte processo: foram feitas
gravagles de aulas e respectivas transcrigbes. Paralelamente, procedi & anotagio de pontos
salientes e 4 elaboragfio de assergdes (Erickson, 1984). Continuadamente novas gravagGes
(ndo 56 das aulas mas também das orientacGes individuais e entrevistas) e transcriges foram
feitas, acompanhadas de uma busca de evidéncias e contra-evidéncias para as asser¢des que
iam sendo feitas ao longo do processo. Procedi, entéo 4 busca de regularidades no corpus para
compor a sustentacdo das asser¢des ou sua desconfirmaco.

As informagdes contidas no gquadro abaixo serfo expandidas nas péginas seguintes.

Parece-me pertinente trazé-las resumidamente aqui para ilustrar as consideracBes sobre o

processo decisério. .

Quadro 1! Informagdes Metodoldgicas

Foram deixadas de lado as aulas de caréter expositivo nas quais a participagfo das APS
se restringia a ouvir, registrar notas por escrito, on discutir textos. Foram selecionadas para
comporem os registros primarios as aulas que se caracterizaram pelas discussdes de problemas
ou questdes da pritica das APs. A escolha das aulas como registros primérios se deve ao
interesse pelo trago coletivo da experi€ncia. As orientagbes individuais entre professora-

supervisora e AP trariam dados interessantes para a definicio de seus papéis, mas ndo
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especificamente de seus papéis dentro do grupo como um todo. Por esse motivo, entram
como registros secundarios bem como os trabalhos académicos, as entrevistas com as AP s, os
relatos de P1 a P2, os relatérios criticos, e as notas de campo.

A ndo-uniformidade dos registros, principalmente no caso de orientagSes individuais,
se deve ao fato de que alguns dos eventos registrados terem sido embaragosos para os

participantes, dai sua opg¢iio por ndio expd-los ao exame puiblico.

Data Evento Participantes Inst. Observagdes
28/03 jaula 1 P1, P2, Vera, Diva, Malu, Mara, Fabiane video | aula e mini-aula Vera
18/04 jaula 2 P1, P2, Diva, Vera, Malu, Fahiane video | visionamento Diva
02/05 {aula 3 P1, P2, Malu, Mara, Alba video | aulafvisionamento Malu
05/05 | orientacéio A P2 ¢ Alba dudio

(9/05 |aula d P1, P2, Malu, Mara, Sandra, Diva, Alba dudio

09/05 | conversa P1/P2 [Ple P2 audio

23/05 |aula 5 P1, P2, Vera, Diva, Malu, Fabiane, Sandra | video

28/05 | orientagiio V P2 e Vera dudio

31/05 | orientagio D P2 e Diva dudio

01/07 | entrevista V P2 e Vera Audio

01/07 | entrevista D P2 e Diva Audio

01/07 | entrevista A Ple Alba audio

02/07 | entrevista ML. [ P1 e Malu dudio

Quadro 2: Cronograma de coleta de regisiros

A tentativa de determinar significados do ponto de vista dos participantes foi feita
através de confirmagio pela triangulagiio de instrumentos. Além disso, duas APs e P1 foram
convidadas a ler o trabalho ¢ expressar suas reagdes a ele. Pl aceitou prontamente, mas o
mesmo nio se deu com as APs, que se enconfravam muito ocupadas na ocasido do convite.

Dessa forma, disponho apenas da reagfo de P1 ao trabalho (ver se¢io 3.3) .

1.5.3 Descrigio do contexto

A realiza¢do desta pesquisa se deu em uma universidade estadual do sul do pafs. A
investigacfio enfoca a disciplina Metodologia e Pratica de Ensino de Inglés (MPEI I} prevista
no curriculo para o ltimo periodo do curso de Letras Anglo. As aulas se dﬁo. no periodo

noturno.
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A escolha desse contexto fol motivada pelos seguintes fatores:
a) uma vez que entre os objetivos da referida disciplina encontra-se o desenvolvimento da
atitude reflexiva dos APs (ver Anexo I), parece-me oportunc verificar como esse
desenvolvimento se processa.
b) € no dltimo periodo do curso que geralmente se da o estigio supervisionado de lingua
inglesa (ndo hd ﬁé-rcquisito para cursar a disciplina MPEI I, sendo assim hd uma
possibilidade de os alunos cursarem-na sem antes ter feito MPEI I, onde se trabalha mais
especificamente com preparagio de materiais, e teorias de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira). Sendo assim, € af que se inicia, dentro da universidade, a pratica pedagdgica. O
interesse desta pesquisa reside nessa fase inicial da atuac@io dos alunos de Letras Anglo como
professores de inglés.
¢) a area de MPEI encontra-se em fase de avaliacfio de algumas experiéncias propostas aos
APs, o que contribuin para a opgdo, de minha parte, de conduzir esta investigacio.
d) hd um interesse pessoal ¢ profissional de minha parte de fazer sentido do vivido por mim e
pelos alunos na experiéncia universitiria paralela ao inicio (para algumas das APs) da pratica
pedagégica.
e) embora haja uma outra professora de MPEI como sujeito, esta &, de certa forma, uma
reflexdo sobre minha prépria prética, uma vez que sou a0 mesmo tempo sujeito {enquanto

professora-supervisora de MPEL) e pesquisadora da investigagao.

1.5.3.1 As atividades da disciplina MPEI

O programa da disciplina MPEI determina atividades a serem desenvolvidadas durante
o semestre letivo. A disciplina € formada pelo componente tedrico e pelo componente
pratico. Dentro do componente tedrico, que tem carga hordria de 2 horas/aula por semana,

estdo previstas leituras e discussdes de textos sobre ensino/aprendizagem de LE ¢ a
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elaboragdo de um trabalho académico cujo tema deve surgir da pritica do AP. A avaliacdo do
componente tedrico € feita através deste trabalho académico. Quanto ao componente pritico,
€ nele que se insere o estigio curricular. A realizagfio do estigio engloba orientagdes
individuais do AP com o professor-supervisor, elaboragio de planos de aula ¢ de material
didético e a prética de ensino em sala de aula. Ainda dentro do componente prético, existem
os grupos de estudo de periodicidade semanal (1 hora/aula apés a aula tedrica). O propédsito

desses encontros € de discutir questdes priticas que os APs tragaim de seu estdgio. A nota do

- componente prético € dada sobre duas aulas de estdgio que o professo-supervisor avalia.

Em uma mesma turma € possivel que haja mais de um supervisor pois a distribuigfio é
feita de acordo com a carga horéria de atividades de cada docente. Nesse caso especifico, ha
trés professoras que supervisionam as 7 alunas da turma. No entanto, apenas duas dessas
professoras sdo sujeitos desta pesquisa.

O programa da disciplina elenca uma série de procedimentos para atingir 0s objetivos
propostos (ver Anexo I), como por exemplo: andlise e discussido, em pares ou grupos, de
planos de aula ¢ de unidades didaticas; observagio de aulas; didrio dialogado; registro em
video ou 4udio, transcrigdio e andlise de aulas do AP; visionamentos em sala de aula; leituras;
plancjamento de aulas; pritica de ensino em sala de aula; relatos de experiéncias; resenha
critica.

Embora o programa trate dos componentes tedrico e pratico com atividades distintas, o
que se observou foi um entrelacamentc muito forte entre eles. As aulas ditas tedricas
freqﬁentémentc foram tomadas por discussdes da prdtica das APs e se estenderam até o
hordrio dos grupos de estudo, o que apagou a disting@o entre os dois tipos de encontro. Por
este motivo, estarei considerando os blocos de aula tedrica + grupo de estudos como um

todo de 3 horas/aula aos quais estarei me referindo como aulas.
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1.5.5 Sujeitos da Pesquisa
Os sujeitos desta pesquisa sdo as 7 alunas (total da turma) do Wltimo perfodo do curso
de Letras Anglo e 2 professoras da disciplina MPEL Entre as APs, 3 (Diva, Malu, e Fabiane)®
concluiram Letras Verndculas e estdo complementando o curriculo para obterem também a
licenciatura Anglo. Além de cursar essa faculdade, todas trabalham. A seguir, apresento
brevemente cada uma delas, valendo-me pontos que as proprias APs definiram em suas linhas
de vida durante uma atividade da disciplina MPEI (ver Anexo II).
Diva € professora de portugués em uma escola particular. Embora atue
profissionalmente no ensino e curse espegcializagiio em lingua portuguesa, Diva ndo esconde
sua expectativa de encontrar outro tipo de trabalho que lhe traga melhores ganhos financeiros.
Ela entende que s6 assim alcangaria “independéncia’.

Malu também atua como professora de portugnés. Além disso, € funciondria em uma
penitencidria. ~ Malu manifesta interesse em prosseguir academicamente com uma
especializagiio (“em literatura ou gramdtica”).

Fabiane trabalha em uma biblioteca e se declara “apaixonada por dar aula™. Fabiane
desiste da disciplina MPEI no semestre em que foram coletados os dados. O mini-curso
conduzido por ela como estagio curricular apresenta um alto nivel de evaséo.

Mara € secretdria em um jornal. Essa aluna manifesta-se pouco segura com relagio ao
conhecimento de lingua inglesa que tem no final do curso, e parece se dar conta de que € tarde
para reverter isso. Mara gostaria de viajar para o exterior para se aperfeicoar mas nfo

- demontra qualquer expectativa de atuar como professora.
Alba é bancaria e, declaradamente, nfio tem intencio de dar aula (“rdo me vejo

contente, feliz em ter que dar aula, enfrentar uma escola’”), muito menos para criancas. A

5 Estarei usando nomes ficticios para me referir as APs.
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graduagdo para ela parece ter o sentido de uma conquista a ser dedicada a seu pai, porque,
entre cinco irmdos, Alba é a inica a completar o curso superior.

Vera € funcionéria da universidade. Vera preferiu ndo expor sua linha de vida para as
colegas e professoras.

Sandra é professora na rede piblica de ensino, mesmo sem ter concluido a graduagio.
Ao final do primeirc semestre de 1996, Sandra abandonou a disciplina, durante a fase de
coleta dos dados para esta pesquisa.

O presente estudo focaliza também as professoras da disciplina MPEI dessa turma, P1
¢ P2 (sendo P2 a pesquisadora). P2 graduou-se em Letras Anglo em 1987 na mesma
umiversidade onde se realiza esta pesquisa. P2 atuou como professora de lingua inglesa em
escolas particulares de idiomas de 1986 a 1990, quando suspendeu suas atividades como
professora para exercer atividades comerciais. A partir da segunda metade de 1992 voltou a
atuar como professora de lingua inglesa. Desde abril de 1993 atua como professora na
disciplina MPEI na instituicio estadual de ensino superior onde se realiza a presente pesquisa.

P1 iniciou seu trabalho como professora de lingua inglesa enquanto era estudante de 2°
grau. Em 1991, apds ter trabalhado por alguns anos como secretdria, P1 retomou a carreira de
professora em uma escola particular de idiomas. Desde 1994 atua como professora na
disciptina MPEI na referida institui¢do de ensino.

P2 supervisiona Diva, Vera ¢ Alba. P1 supervisiona Malu, Sandra ¢ Fabiane. Mara &
supervisionada por uma terceira professora que nfio participa desta pesquisa. Por este motivo,
Mara nfio teve suas orientagdes individuais registradas ¢ nem suas aunlas de estdgio gravadas
em video como as demais, embora houvesse sido sugerido que todas as APs tivessem ao
menos uma de suas aulas de estigio gravadas em dudio ou video, neste Gltimo caso também

para que fosse feito o visionamento da aula da AP em sala de aula.
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1.5.6 Descrigio dos Instrumentos de Pesquisa

A principal fonte de dados da presente pesquisa s3o as gravagOes em 4udio e video.
Cabe aqui ressaltar que estive presente em todos os encontros, exceto nas orientacdes
individuais de Pl e na entrevista que P1 fez com Malu. Com excecéio a essas duas situagses,
as gravacGes mecénicas foram acompanhadas pela observagio participante, ndo correndo o
risco de os registros ficarem descontextualizados, como alerta Erickson (1986). Mais
especificamente, foram utilizados os seguintes instrumentos: gravagdes em video de aulas e
gravagdes em audio de orientagbes individuais, de uma conversa entre P1 e P2 e de

. _
entrevistas com as APs. -

1.5.6.1 Documentagio
A documentacfo que se presta 4 func&o de triangulagio inclui os trabalhos académicos
feitos pelas APs, relatos de P1 a P2, relatérios feitos pelas APs apds suas aulas de estdgio, e

notas da pesquisadora.

1.5.6.2 Gravaces em video

Foram gravadas em video 5 aulas. E importante ressaltar que duas sessdes de
visionamento aconteceram dentro dessas anlas, mais especificamente das aulas de estdgio de
Diva e Malu. Cabe aqui observar, além disso, que todas as APs (com excecdo de Mara)
tiveram pelo menos uma aula de estdgio gravada em video. Essas APs tiveram a oportunidade

‘de assistir a suas préprias anlas em suas casas. ¢

1.5.6.3 Gravagoes em dudio
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Orientagdes de P2 € as APs por ela supervisionadas foram gravadas em dudio. As
orienta¢des de P1 ndo contaram com a presenca da pesquisadora. P1 fez relatos sobre esses

encontros.

1.5.6.4 Entrevistas

Ao final do semestre durante o qual ocorreu a coleta dos registros, foram realizadas
entrevistas com as APs. As entrevistas (ver roteiro no Anexo III) tinham por objetivo obter
das APs sua impresséo sobre a experiéncia com a disciplina MPEI I e, mais especificamente,

impressGes sobre a pritica da reflexdo.

1.6 Organizacio da Dissertaciio

Esta dissertacéo estd organizada em quatro capitulos. O primeiro traz uma introdugio
ao tema da reflex@o dentro da formacao de professores argumentando que o destaque dado a
essa tendéncia situa-se nfio apenas no cendrio educacional mas faz parte de um momento
cultural, social ¢ politico turbulento que pSe em questdo bases de  conhecimento
tradicionalmente privilegiadas ¢ certezas da expertise cientifica, abrindo espago para o
conhecimento prético e pessoal do professor. Nesse mesmo capitulo procuro contextualizar o
problema e apresentar a justificativa, os objetivos e as perguntas de pesquisa. Defino a
metodologia empregada, apresente os sujeitos e o contexte da pesquisa e trago consideragdes
acerca dos procedimentos de analise e dos instrumentos utilizados na coleta dos registros.

O segundo capitulo traz o referencial tedrico que se mostrou relevante para a anélise

_dos dados. Seria inverdade afirmar que nio parti de algum referencial tedrico para realizar a

andlise. No entanto, posso assegurar que muito do que se apresenta no segundo capitulo foi se
mostrando pertinente ao longo do processo de andlise. Discuto o conceito e os vérios niveis

de reflexdo, resenhando autores de destaque como Dewey (1933, 1938 ed. 1985), Schén
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(1982, 1992), e Zeichner (1994). A seguir, examino procedimentos do ensino reflexivo
descritos em estudos de caso realizados em cursos de formagao de professores. Nesse mesmo
capitulo, discuto as nogdes de senso de plausibilidade de Prabhu (1990) e de desenvolvimento
colaborativo de Lansley (1994). Entendendo que a formacgdo do professor é multifacetada,
procuro examinar elementos que s6 recentemente tem sido levados em consideragfio nessa
drea, como as crencas de que trata Gimenez (1994), a cultura de aprender de que se ocupa
Barcelos (1995), as histérias de vida enfocadas por Clandinin & Connelly (1995).

A andlise dos dados ¢ apresentada no terceiro capitulo. Inmicialmente trago os
diferentes sentidos de reflexio gue se configuraram nos eventos registrados. Em seguida a
analise passa a se articular em torno de oito assergdes que se relacionam com as perguntas de
pesquisa. Ao final desse capitulo, apresento as rea¢des de P1 a anélise dos dados.

No quarto ¢ dltimo capitulo, retomo as perguntas de pesquisa ¢ trago consideragdes
que pretendem contribuir para o fortalecimento da perspectiva de desenvolvimento do
professor no contexto educacional brasileiro. Diante da critica de que ensino reflexivo €
apenas uma questio retdrica enquanto poucos realmente o vivenciam, compartilho as
conclusdes no quadro das limitagdes de uma experiéncia concreta com quem quer que queira

critici-lo na tenfativa de compreendé-lo.
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CAPITULO II - REFLEXAQ E FORMACAO DE PROFESSORES

2.1 Introducio

Este capitulo tem como objetivo apresentar a literatura que se mostrou pertinente para
a analise dos dados. Nele serfio discutidos conceitos de reflexdo, a nogdo de pritica reflexiva
e experiéncias de formagdo de professores voltadas para tal pritica. Uma vez que meu
interesse se volta também para o aspecto coletivo, discutos os modos de participacdo na
reflexdo do outro. Abordo ainda dimensdes que recentemente comecaram a ser exploradas na
formagao do professor como suas crengas, o desenvolvimento de seu senso de plausibilidade e
suas histérias de vida.
2.2 O Conceito de Reflexiio

Os trabalhos inseridos na temitica da reflexdo no ensino remetem-se fregiientemente
ao nome de Dewey que, desde o comego deste século, ocupou-se com questdes da educago.
Outros nomes que figuram na literatura da referida drea sfio 0s de Schén e Zeichner, cada um
tratando de diferentes aspectos da refiexfo. A seguir, faco uma revisio de trabalhos desses
autores ou de trabalhos que a eles se referem, procurando conceituar o termo reflexdo.

Dewey (1933) define o pensamento reflexivo como sendo explorar um assunto na

mente € considerd-lo séria e consecutivamente. Indo mais além, o autor afirma que a

consideracio ativa, persistente e cuidadosa de qualquer crenga ou suposta forma de
c_onhecimento a luz das bases que lhe do sustentacdo e as conclusdes mais avangadas para as
quais ela se dirige constituem o pensamento reflexivo. O autor traz essa definigdo para
di_ff:;f?nciar 0 pensamento reflexivo de outras formas de pensar desordenadas e sem propésito.

[ -
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O pensamento reflexive visa uma conclusdo - hd um objetivo a ser alcangado ¢ € isso que
estabelece a tarefa que controla a seqiiéncia de idéias que pode vir a se desencadear. Ainda
segundo o autor, a reflex@o ndo envolve simplesmente uma seqiiéncia de idéias mas uma
“con-seqiiéncia” - um ordenamento consecutivo de maneira a determinar a préxima como seu
resultado, ao passo que cada resultado se remete aos seus antecessores. Ha em cada
pensamento reflexivo unidades definidas que estdo ligadas de modo a haver um movimento
sustentado para um fim comum.

As fases do pensamento refiexivo segundo Dewey seriam:

12 - um estado de diivida, hesitacio, perplexidade, dificuldade mental, no qual se origina o
pensamento;

2* - um ato de buscar, cacar, questionar, buscar material que resolva a ddvida, acalme e
elimine a perplexidade.

Isso se daria quando se depara com uma “bifurcacfo”, uma situacdo ambigua, que
apresenta alternativas. Dada uma dificuldade o préximo passo € a sugestdo de uma saida, a
elaboracdo de um plano ou projeto, a observac@io de alguma teoria que ird dar conta das
peculiaridades em questdo, a consideragfio de alguma solucéo para o problema. As fontes de
sugestio vém das experiéncias passadas (cxperiél;cias similares evitam que o estado de
confusdo permanega como tal) e de uma base de conhecimento de que se tem algum dominio.

Dewey (1938, ed. 1985) entende reflexdo ainda como uma forma de se ligar a agio
imediata a “fins abrangentes e duradouros”. Segundo o autor, isso se caracterizaria por
processos de deliberaglio e averiguagio, que requerem tempo e atengdo para além do
momento, para os fins aos quais se dirige a agdo. O autor estd se referindo a moralidade
reflexiva, a meu ver fundamental em se tratando da pratica educativa. Dewey afirma que a
moralidade reflexiva s6 acontece quando o homem indaga seriamente por quais objetivos

deve orientar sua conduta e por que deve fazé-lo, dessa forma tornando bons seus fins. Essa
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averiguagdo intelectual dos fins surgiria, inevitavelmente, quando os costumes deixam de
proporcionar a orientacio necessiria e essa falha aconteceria quando velhas instituiges
desmoronam, quando invasdes de fora, e invengdes e inovagdes de dentro alteram
radicalmente o curso da vida.

Nota-se, a partir das colocagBes acima, que & fundamental para o envolvimento
intelectual no processo de reflex@o o encorajar de uma atitude de estranhamento diante do
rotineiro, do cotidiano, uma “desacomodagio” do que estd estabelecido. Se institui¢des,
situagBes ou papéis forem vistos como perfeitamente estdveis e equilibrados, dificilmente
podera se desenvolver uma reflexio critica sobre eles. Além disso, € preciso que aquele que
reflete tenha desenvolvido principios maiores pelos quais orientar sua acdo, a fim de poder
contrapd-los & pratica.

Dewey sugere que o impeto da reflexfo, quando despertado, € considerar o futuro,
pesquisar ¢ pesar conseqiiéncias mais remotas. Porém, a forga da ansia, a impulsdo da
necessidade imediata, faz o pensamento voltar-se para algum objeto préximo no qual a
necessidade encontre satisfagdo imediata e direta. Esse seria, segundo o autor, o conflito
intelectual que € travado diante da ag¢dio. Parece-me possivel afirmar que a reflexdo, quando
entendida apenas com a finalidade de resolver problemas, estaria se configurando como a
predominincia do pensamento voltado para a satisfacio imediata, em detrimento da
observAncia dos fins maiores a que a agéo se destinaria.

Embora afirme que as idéias de Dewey tenham tido grande influéncia sobre seu
trabalho, Schon define a reflexfo de maneira bem diferente. Esse aunior localiza sua visio de
reflexdo-na-agdo como uma reacfo ao Racionalismo Técnico herdado do positivismo do
século XIX que vé o profissionalismo como resolugdo de problemas instrumentalizada pela
aplica¢do de técnicas e conhecimento cientifico produzido por académicos (Schon, 1982;

1992). Paraele, o conhecimento profissional dado (transmitido) ndo € capaz de acompanhar a
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instabilidade das situagbes da prdtica. Essa instabilidade se refere tanto ao corpo de
conhecimento quanto as expectativas da sociedade.

Uma afirmac@o de Schon que considero fundamental é que “as situacdes da prdtica
ndo sdo problemas a serem resolvidos mas situagbes problemdticas caracterizadas pela
incerteza, desordem e indeterminagdo” (Schén, 1982). Infere-se dessa afirmagdo que refletir
seria compreender o que caracterizaria uma dada situagio como problemdtica, embora Schén
nao faga essa ligagio. Pelo contrdrio, ao definir reflexdo-na-a¢do o autor afirma que seria
uma maneira de explicitar como fazemos uma agfo e que conhecimentos utilizamos para
desempenhé-la. Dessa explicitagdo se derivaria o conhecimento-na-agdo. O autor reconhece
a dificuldade de se ter acesso a esse conhecimento e a esse processo de reflexdo pois na
maioria das vezes nao s&o expressos em palavras mas postos em pratica no decorrer da acdo.

Contrastando as visdes de Dewey e de Schon, permito-me concluir que para o primeiro
refletir seria um olhar a¢ redor ou para cima enguanto que para o segundo ela se limitaria a
um olhar para trds. Em outras palavras, Dewey propde que a acdo seja acompanhada (quando
ndo precedida) pela atengdo a fins duradouros, ou seja, elevar o pensamento para os objetivos
que devem orientar a acdo. Jd Schén propbe que se volte o pensamento para a agfo
desempenhada ¢ 0 conhecimento que nela atuou como forma de pesquisar o contexto pratico e
se tornar um profissional mais competente. Schén nio enfatiza o cardter moral da reflexédo
como faz Dewey e sim o técnico.

O trabalho de Dewey representa os pilares sobre os quais se desenvolveu o movimento
da pratica reflexiva, acentuado a partir da década de 80. Zeichner (1994) interpreta o
movimento da pritica reflexiva como significando principalmente:

* Reacfio a imposi¢des de cima para baixo sobre as questdes do ensino;
» Percepcdo de que a geracdo de conhecimento acerca do bom ensino ndo ¢ de propriedade

exclusiva de académicos e pesquisadores de universidades;
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¢ Reconhecimento da riqueza da expertise que reside na prética dos bons professores (nogéo
de “conhecimento na a¢fo” de Schén),

» Reconhecimento de que gprend_er a ensinar € um processo que se dd ao longo de toda a
carreira do professor e, sendo assim, os cursos de formagio de professores t8Bm como tarefa
preparar o professor para “comegar” a ensinar € tentar comprometé-io com a disposigdo de
estudar seu ensino e desenvolver a hahilidade necesszﬁia para isso, assumindo, dessa forma,
responsabilidade pelo seu proprio desenvolvimento.

Zeichner alerta que, subjacente & similaridade entre os cursos que adotam os slogans
da prética reflexiva, estio enormes diferengas de perspectiva quanto a ensino, aprendizagem,
escola e a ordem social. Além disso, o autor acrescenta que, embora ¢ conceito de prética
reflexiva venha sendo associado a movimentos para dar maior status aos professores e
aumentar sua influéncia nas transformac¢des da escola, na prética, ¢ movimento da pritica
reflexiva tem servido para enfraquecer ¢ limitar o status dos professores e seu papel no
processo de transformagio educacional. Isso se dd porque os professores v€m sendo
encorajados a refletirem “para dentro” sobre seu préprip ensino e sobre seus alunos sem
considerar as condi¢des sociais da escola que influenciam seu trabalho de sala de aula. Esse
traco individualista torna pouco provivel a possibilidade de os professores serem capazes de
combater e transformar os aspectos estruturais de seu trabalho que impedem a realizacio de
sua missdo educacional.

Zeichner reconhece algumas distingdes entre diferentes nocgtes de reflexdo na

literatura. Sao elas:
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1. reflexdo antes, durante, ou depois da aciio

2.a) reflexdo sobre o ensino 2.b} reflexfio sobre as condigBes sociais que

influenciam o ensino
3.a) reflexdo como atividade particular a ser 3.b) reflexfo como pritica social ¢ piiblica envolvendo
buscada individualmeate por professores isolados comunidades de professores
4.a) reflexfio como um processo racional, imparcial | 4.b} reflexdo inspirada por uma ética de zelo ¢ paixido
¢ ldgico

Quadro 3: Distingbes entre Nogdes de Reflexdo

Retomando as nogdes de Dewey e Schin € possivel enquadra-las na distingio acima.
A nogfo de Dewey parece enquadrar-se no tipo 4.a pois o autor compreende reflexdo como
um ordenamento das idéias de forma conseqliencial. No entanto, ao mencionar a moralidade
reflexiva, isto é, a consideragfio dos fins maiores aos quais se deve dirigir a agdo, sua noglo se
enquadra também no tipo 4.b. Jd Schin parece concentrar sua nogio no tipo 1, pois
preocupa-se em voltar o pensamento e o conhecimento que entram em cena durante a
realizacdo de uma acdo simultdnea ou retrospectivamente.

Zeichner enfoca ainda um outro aspecto da prética reflexiva freqiientemente abordado
pa literatura: os niveis de reflexdc. Segundo o autor, a qualidade das reflexOes tem sido
avaliada tomando-se por base os seguintes niveis:

s técnico - preocupagio com a eficiéncia e a eficdcia dos meios para se atingir fins aceitos
conforme propostos;
e pratico - explicitar e esclarecer pressupostos e predisposi¢les subjacentes a atividade de
ensino e avaliar a adequagio dos objetivos educacionais para os quais se encaminha a agéo;
¢ critico - incorpora critérios morais e éticos no discurso da prética; a agfo é orientada pela
busca de objetivos educacionais, atividades e experiéncias que levem a formas de vida
mais justas e igualitdrias, questionando-se quem estd se beneficiando com os fins atingidos
- todos os alunos ou apenas alguns?
No entanto, Zeichner questiona se esses diferentes niveis qualitativos seriam realmente

organizados de uma maneira hierdrquica correspondente a algum tipo de sequéncia de
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desenvolvimento do aprendizado do professor ou se seriam todos eles convertidos em
questdes relevantes em cada estigio da carreira do professor. O autor questiona ainda se a
reflexdo critica no nivel das justificativas éticas estaria além das capacidades dos professores €
formadores, uma vez que a maioria dos trabalhos relatados aponta para a dificuldade de se
atingir os niveis mais altos da reflexo. Uma possivel justificativa para isso se deve ao fato de
muitas escolas serem hostis a investigagdo critica. Zeichner discorda que as escolas sejam
ambientes totalmente opressivos diante da reflexfo critica ou que seja necessirio que o
professor chegue a um estado de desenvolvimento que o deixe pronto para a reflexdo (como
apbs cinco anos de experi€ncia, por exemplo) sobre as condi¢bes sociais e as implicacBes
politicas de sua prética. Zeichner rejeita a nog¢io de niveis preferindo entendé-los como
dominios e argumentando que todos eles se fazem necessarios no cotidiano do professor.
Ciente da dificuldade de se atuar no dominio critico, Zeichner acredita ser fundamental
encontrar a melhor estratégia para ajudar os professores a alcangarem-no.

Entendo que o alcance do dominio critico estd ligado 4 maneira como os professores e
formadores percebem seu trabalho. Se ndo o percebem como politico, dificilmente estarfio
abordando questdes dessa ordem em suas reflexdes. Nao seria necessario apenas identificar a
melhor estratégia, conforme Zeichner aventou, e sim rever a percepgdo que os professores tém
de seu trabalho, percep¢éo essa desenvolvida ao longo de toda sua histdria educacional, para
entdo atuar nela de forma a desenvolver uma consciéncia critica.

Zeichner argumenta que o dominio critico estd “debaixo do nariz” dos alunos-
professores em suas salas de aula (ndo apenas em artigos e livros escritos por académicos) ¢ a
maneira de chamar sua atengfio para ele [o dominio critico] € comecar com as defini¢des dos
proprios alunos-professores de suas experiéncias e facilitar o exame de diferentes aspectos
dessa experiéncia, incluindo ai como ela estd ligada a questdes de continuidade € mudanca

social. O autor relata que ele préprio, em cursos de formagio de professores, tem tentado
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inserir literatura nas discussdes dos APs quando apropriado ao invés de comegar com as
andlises das experiéncias de outros.

Nido tdo preocupados em detalhar as especificidades do pensamento refiexivo,
Clandinin & Connelly (1995) vém reflexfio como “pensar novamente”. Para os autores, ao
contar histérias que fazem parte de seu “panorama de conhecimento profissional”,
relacionando-se com outros envolvidos no contexto educacional, engajando-se em um tipo de
“pensamento colaborativo”, os professores sdo levados a pensar novamente, podendo, a partir
disso, despertar e transformar suas histérias pessoais. Seriam as situagdes de “cultivo”
{alguém agindo intencionalmente sobre outra pessoa a fim de mudé-la ou prepard-la para
alguma coisa), de “despertar” (tomada de consciéncia) e de “tranformac@io” parte da educacio
de um individuo ¢ a reflexdo, segundo Connelly & Clandinin ¢ fundamental para que as
situacdes sejam educativas e ndo deseducativas.

Se voltarmos ao quadro das distingdes das diferentes nogdes de reflexdo, poderiamos
enquadrar a nog¢do de reflex@o de Connelly & Clandinin predominantemente no tipo 3.a,
embora 0s autores proponham o que o “contar histérias” se dé colaborativamente.

Na pagina seguinte apresento um quadro que resume 0§ autores discutidos nesta se¢ao
trazendo seus conceitos de reflexiio e as condigdes para desenvolvé-la.

Acredito ser fundamental o exame persistente, sério e organizado das idéias, crengas €
atitudes do professor, explicitado ao ser chamado a interpretar situaces, rever experiéncias,
retomar conhecimentos tedricos relevantes, conforme apontado por Dewey. Concordo com
Zeichner que tanto o dominio técnico quanto o pritico ¢ o critico devem ser abordados na
pritica relexiva. Sendo assim, sdo esses 0s autores com os quais mais me identifico na busca
de um conceito de pritica reflexiva.

Feitas as consideragOes acerca da reflexfio, passo a examinar alguns trabalhos que

investigaram experiéncias de formacio de professores voltadas para a pritica reflexiva
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AUTOR CONCEITO CONDICOES

Dewey Consideragdo ativa, persistente ¢ cuidadosa de qualquer crenga ou |Langar mao de experiéncias passadas similares e de uma base de

(1933, suposta forma de conhecimento & luz das bases que lhe dio|conhecimento do qual se tem algum dominio para a elaboragdo de um

1938) sustentacéio € as conclusdes mais para as quais ela tende. plano ou projeto.

“Con-seqiiéncia” de idéias - um ordenamento consecutivo de idéias | Observagdo de alguma teoria que ird dar conta das peculiaridades em
de maneira a determinar a préxima como seu resultado, ao passo que | questéo, a consideragio de alguma solugéo para o problema.
| cada resultado se remete aos seus antecessores.

Schén Maneira de explicitar como fazemos uma agio € que conhecimentos | Voltar o pensamento para a agao desempenhada € o conhecimento que nela

(1982, utilizamos para desempenhd-la; dessa explicitagio se derivaria o |aton como forma de pesquisar o contexto prético.

1992) conhecimento-na-a¢do. Buscar a compreenséo das situagSes da pritica, mais especificamente as
situaces problemdticas caracterizadas pela incerteza, desordem ¢
indeterminacéo.

Zeichner | Preocupagiio com a eficiéncia e a eficdcia dos meios para se atingir [ Eliciar as defini¢des dos préprios ajunos-professores de suas experiéncias

(1994) fins aceitos conforme propostos {dominio técnico). e facilitar o exame de diferentes aspectos dessa experiéncia, incluindo af

Explicitar e esclarecer pressupostos e predisposigdes subjacentes a { como ela estd ligada a questSes de continuidade ¢ mudanga social (€nfase
atividade de ensino e avaliar a adequagfio dos objetivos educacionais | ne dominio critico)

para os quais se encaminha a agfio (dominic prético).

Busca de objetivos educacionais, atividades e experi€ncias que

levern a formas de vida mais justas e igualitdrias, questionando-se

quem esté se beneficiando com os fins atingidos - se todos os alunos

ou apenas alguns; incorpora critérios morais € éticos no discurso da

pratica (dominio critico).

Connelly | Pensar novamente. Professor contando histérias do sen  panorama de conhecimento

& profissional, relacionando-se com outros envolvidos no contexto

Clandinin educacional engajando-se em um pensamento colaborativo.

(1995)

Quadro 4: Conceltos de Reflexiio
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Ao discutirem o papel do professor, Wubbels ¢ Korthagen (1990) entendem que o
professor passou a ser idealizado como um profissional que reflete e que constrdi significado,
indo além da tarefa de tomar decisdes. No entanto, ao investigar grupos de
discussdo onde essa reflexdo ¢ a busca da construgio de significado deveriam estar
acontecendo, Goodman {1984) encontrou tragos que restringem o papel do professor apenas
ao de tomar decisGes. Dentro desses grupos de estudo, continua Goodman, parece estar sendo
suficiente que se compartilhem experiéncias de sala de aula. Nio se promovem discussdes
que desafiem ou que busquem as implicagSes daquelas experiéncias. Esse estudo de
Goodman parece explicar, em parte, a situagdo encontrada por Wubbels e Korthagen. Os
autores procuraram verificar em alguns professores os efeitos de um programa de curso
voltado para o desenvolvimento da atitude reflexiva na sua atividade profissional. Os autores
consideraram que, mesmo tendo tido oportunidades durante o curso para desenvolverem uma
atitude critica, essas oportunidades podem ter deixado a desejar quanto a realmente suscitarem
questdes para reflexdo, pois, segundo eles, no item atitude reflexiva ndo foram encontradas
diferencas entre esses professores ¢ aqueles de cursos tradicionais, com programas voltados
para disciplinas. N#o se pode assegurar que, por terem passado por uma experiéncia voltada

para o desenvelvimento da atitude reflexiva, imediatamente os professores se tornam

reflexivos para o resto de suas carreiras profissionais. A atitude reflexiva me parece

fortemente ligada ao desejo pessoal de desenvolvimento profissional e de melhor
compreenséio do contexto de atuagdo do professor. Caberia aos autores, portanto, procurar
saber quio forte seria esse desejo entre os profissionais investigados.

As colocagBes acima deveriam ser examinadas com cuidado pois a perspectiva de
_clcsenvolvimento do professor, em oposi¢do & de treinamento (Richards, 1990), deve fazer
com que se veja o processo de reflexdo como propulser da interagdo entre crengas, conceitos,

concepgdes, conhecimentos tedricos e praticos ndo repensados € aqueles jd visitados pela
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determinadas préticas por outras pois é exatamente essa a visdo de educagio prevista_ na
perspectiva de treinamento. Sendo assim, seria mesmo pertinente procurar mudaficas ou
diferencas tio visiveis ¢ nitidas na pratica como indicadores de uma atitude reflexiva? E um
desafio desvendar as maneiras adequadas de se diferenciar um profissional reflexivo.

Feita essa ressalva, o trabalho de Wubbels e Korthagen poderia vir a confirmar o que
Goodman lamenta: muitos educadores que incentivam a reflexdo nfo reconhecem a
importdncia do pensamento intuitivo, o qual envolve imaginacio, humor, associagdes nio
valorativas, emogdes, integracio e sintese, percepgdo global, compreenséo e sensibilidade e
expressio do pensamento de forma nfio sequencial. Segundo Goodman, esses tragos
caracterizam idéias criativas, que podem tornar o professor menos dependente de
procedimentos padronizados. o

Um ponto em comum entre os trabalhos de Wubbels e Korthagen, Gooedman e
Griffiths e Tann (1992) € que todos eles indicam que a pritica da atividade reflexiva se mostra
pouco aprofundada e restrita, na maioria das vezes, ao carater utilitdrio das discussdes.
Parece-me que isso estd ligado a prépria cultura escolar que privilegia o conhecimento dado

como certo e a escola como lugar de adquiri-lo. Se a escola fosse vista como lugar de

desenvolvimento do conhecimento vindo da prética, do encorajamento do pensamento criativo

e intuitivo, talvez esses APs se mostrassem mais a vontade para espec.ular S_obre_ suas _[_)rétipas,
explorar pontos obscuros, descobrir maneiras préprias de fazer o seu ensino, o que culminaria
em uma qualidade diferente de reflexfo. Além disso, cabe ao professor que compal:t.ill-l.;;l.é
experiéncia da reflexdo encontrar meios para que ela se aprofunde e se sistematize. E
importante ressaltar, aqui, que, conforme apontado por Filgueiras dos Reis (1991), o

professor de MPEI nfo foi especificamente preparado para atuar na formacdo de professores
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mas sim no ensino de lingua estrangeira, o que j4 impde condicdes e limitactes a esse
processo.
Passo agora a discutir as diferentes situacdes e procedimentos propostos pelos autores

para se promover a reflexdo em cursos de formagdo de professores.

2.3 Procedimentos da Formacio Reflexiva
O professor que deseja olhar para sua prépria. pritica com atengdo e atitnde
investigativa, reflexiva, certamente est4 investindo em seu préprio desenvolvimento. Almeida
Filho (1995) apresenta uma visio do que ele chama de “professor des-envolvido™:
Ser um professor des-envolvido seria entdo ser um professor em liberta¢do do
presente sem fim, do ensinar sem consciéncia do que pode ser ensinar uma lingua

estrangeira, do que é linguagem e lingua estrangeira, e do que se representa como
aprender uma nova lingua.

(Almeida Filho, 1995)

O professor des-envolvido seria aquele que tem uma visdo do que o
ensino/aprendizagem significa e nfo estd apenas preenchendo o tempo com atividades que
nem sabe o que promovem € nem por que estdo ali. Essa condigfio se constrdi a partir de uma
pratica investigativa. Dentro dessa mesma linha de argumentagao, Prabhu entende que:

uma mudangea nas rotinas de sala de aula s6 poderd levar & aprendizagem & medida
que for motivada e sustentada pela exploragdo conceitual pelos proprios

professores.  Isso envolve os professores sendo seus proprios tedricos, e

especialistas interagindo com professores como parceiros.
(Prabhu, 1992}

Encontra-se pa literatura uma vasta gama de publicacdes que sugerem como essa
pritica investigativa de que fala Almeida Filho ou essa exploracio conceitual de que fala
Prabhu, ambas intimamente ligadas a reflexdo, podem ser desenvolvidas. Examinemos

algumas delas.
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Tanto Goodman (1984) quanto Wubbels ¢ Korthagen (1990) afirmam que néo € s6 a
pratica de sala de aula que propicia a oportunidade para se desenvolver a atitude reflexiva. Ao
contrario, por essa pratica estar inserida em uma estrutura escolar muitas vezes rigida, ela
pode vir a limitar a atuag@o do aluno-professor, reprimindo tentativas de inovagio, de levantar
questionamentos € de buscar respostas para as indaga¢des. No entender de Goodman, dentro
de grupos de estudo os APs poderiam interagir em um ambiente que levaria & solugdo criativa
de problemas, em tentativas de relacionar teoria e prdtica, de desenvolver uma percepcdo de si
mesmos ¢ de suas experiéncias de ensino e portanto a crescer profissionalmente.

Também Griffiths e Tann (1992) véem grupos de estudo como propicios para

atividades de reflexdo. Para isso, as autoras sugerem que sejam colocados aos APs alguns

tipos de questionamento sobre a pritica, como, por exemplo, indagar o que estd acontecendo <

em uma dete_m_jinada sitnac@o. Os APs seriam chamados a fazer uma intcrprcta_gﬁ_o em
linguégem coloquial, -0. que lhes pﬁrmitin'a articular teorias e valores pc;ﬁsoais. Novamente,
baseadas em investigagdes, as autoras reconhecem que isso dificilmente se efetiva em tais
grupos de estudo.

Adler (1991) sugere a pritica da autobiografia como uma maneira de se comegar a
investigar os pressupostos pessoais até aquele momento. Através dessa prética, os APs podem
olhar para suas experi€ncias e para as informag¢des que estio recebendo e considerar como e
porque estérias pessoais divergem. Apesar de Adler nio fornecer detalhes de como seria o
processo de elaborar e compartilhar biografias, essa talvez seja uma préitica bastante
reveladora pois provavelmente sejam trabalhados pontos que marcaram a experi€ncia de cada
um €, a partir desses pontos, podem ser discutidas causas ¢ implicacBes de sentimentos,
atitudes e ac¢des.

(_‘f_(m? f(_l_S_‘@_‘?)_ sugere-que-se—ofereca aa_aluno profeséor- a-oportunidade de observar

outros professores em aula. Penso que isso seria proveitoso caso se seguisse de um confronto

A
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com a propria pritica do observador, pois a percepgdo de problemas na prética do outro nio
implica necessariamente em auto-consciéncia. Principalmente se nos preoccupamos com o
desenvolvimento da pritica coletiva de reflexfio, temos que procurar estabelecer uma
“identificacdo com” os problemas do outro ¢ ndo somente uma “identificacio dos” problemas
do outro.

Além de observar outros professores, na tentativa de se buscar evidéncia ou até mesmo
contradigdes quanto a concepgdes proprias, Griffiths € Tann sugerem que o AP tenha sua aula
gravada em video. As autoras néo deixam claro o que tém em mente quando sugerem que se
busquem contradigBes. A meu ver, contradigdes sdo passiveis de interpretacfo e, assim, os
APs poderiam ser chamados a oferecer interpretagdes de suas ages para evitar que a atividade
se revista de um cunho avaliativo. Mesmo assim, acredito que ao assistir a si mesmo, isto €,
ao fazer o visionamento de sua aula, o AP teria tempo e condigdes para refletir sobre o que
fez, por que fez € como chegou a ter determinados objetivos em mente.

Adler (1991) aponta ainda um outro procedimento para o exercicio da reflex3o.
Segundo a autora, apds percorrerem alguns passos no exame de experiéncias escolares
pessoais, na idealiza¢cio de uma disciplina, no contraste entre o idealizado € uma disciplina
existente, e na discussio de leituras, os APs poderiam ser solicitados a desenvolverem um
curriculo. Ao fazé-lo, deveriam considerar o qué e por que ensinar, usando sua imaginacdo,
capacidade especulativa, intuigdo ¢ andlise. Essa proposicdo parece dar espago ao que
Goodman considera estar faltando no ensino reflexivo, isto €, permitir e encorajar o exercicio
do pensamento intuitivo. Parece-me ser fundamental valorizar a ateng8o as possibilidades ¢
ndo s6 as limitagOes que o contexto educaéional imp0e .

Griffiths ¢ Tann (1992) chamam a atengo para o uso de metiforas e de imagens como

potenciais campos para explora¢des reflexivas. Segundo as autoras, a reflexfo sobre imagens
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¢ uma maneira poderosa de expressio de significados e de organizagfio de idéias que
permeiam nossa visdo de aprender € ensinar.
Resumidamente, os procedimentos aqui discutidos prevéem, nos cursos de formagio,

alunos-professores:

-

interagindo e procurando solucionar problemas, relacionar teoria e pritica, desenvolver

uma percepedo de si mesmos e de suas experi€ncias de ensino, dentro de grupos de estudo;

o fazendo interpretaces de agdes da préitica em linguagem coloquial, articulando teorias e
valores pessoais;

e examinando suas autobiografias para investigar pressupostos pessoais;

¢ observando outros professores em aula;

¢ tendo sua aula gravada em dudio ou video e refletindo sobre ¢ela ;

s examinando experiéncias escolares pessoais;

. & desenvolvendo um curriculo;

s 4 refletindo sobre imagens relacionadas com aprender € ensinar.

As idéias aqui discutidas configuram o processo de reflexdo como um continuo
valores, teorias pessoais, entre outros, sdo expostos, estes deveriam servir de objeto para
novas reflexdes.

Foram apresentadas as concepgdes de Dewey, Schon e Zeichner sobre o que seja
reflexdo. Buscou-se chamar a atengfio para o contentamento que pode ser atingido pelo
cardter utilitdrio das discussdes que levam o AP apenas a concentrar-se em solugdes para
questdes de manejo de sala de aula. Além disso, foram examinadas as indicagdes de virios
autores de situag¢des ¢ procedimentos para o desenvolvimento da reflexdo em cursos de

formagio de professores. Um aspecto, no entanto, ndo foi abordado, qual seja, o do papel do
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“outro”, isto é, daquele ou daqueles que atnam junto ao professor ou ao AP no processo de

reflexdo. E para esse aspecto que se dirige a discussdo na se¢fo que se segue.

2.3.1 A Participagio na Reflexiio do Outro

A tarefa de promover situagdes dentro de cursos de formagiio de professores de lingua
estrangeira onde seja possivel o desenvolvimento da atitude reflexiva por parte do aluno-
professor pode ser realizada coletivamente. Nesta segdo pretendo esclarecer o que se entende
por desenvolvimento cooperativo (Edge,1992) e desenvolvimento colaborativo (Lansley,
1994), definindo os papéis de seus participantes e, além disso, apontar para a abordagem que
me parece mais adequada a cursos de formagao de professores.

Underhill {1992) considera que o desenvolvimento do professor se dd a partir de um
continuo desdobramento da consciéncia de seu desempenho somado a um desejo emergente
de mudanca para atingir seu potencial. Talvez essa concepgéo do autor esteja muito restrita ao
desenvolvimento individual que corre o risco de levar & emancipagdo pessoal excessiva ou
politicamente ingénua de que fala Hargreaves (1993) ji mencionada na se¢do 1.1 deste
trabalho. O termo consciéncia pode ser entendido como um distanciamento que pode permitir
uma maior integragio com o meio onde uma pessoa atua; ou, ainda, como o conhecimento
que se tem sobre determinado objeto ou sobre si mesmo. Em ambos os casos, faz-se
necessdrio compreender, de maneira critica, que meio e que objeto sdo esses.

O AP encontra-se em uma situagio onde € possivel buscar o desenvolvimento
compartilhado devido & presenca de colegas e de um professor supervisor. O
desenvolvimento compartilhado € visto por Edge (1992) ¢ Lansley (1994) de maneira
diferente. Passo agora a apresentar essas duas visdes, procurandoe identificar-me com aquela

que parece mais apropriada em se¢ tratando de cursos de formagao de professores.
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Em primeiro lugar, os referidos autores atribuem nomes diferentes para o processo de
busca do desenvolvimento onde estejam envolvidas necessariamente duas pessoas: o
professor que estd buscando o desenvolvimento (a quem chamarei de professor-em-foco) e o
outro, a quem Edge chama de cooperador e Lansley chama de colaborador. Embora os
termos cooperar e colaborar possam ser tidos como sinénimos, a conceituaciio de cada um
deles por parte dos autores € bastante diferente com relacio ao papel atribuido aquele que
coopera ou colabora com o professor-em-foco.

Ao professor-em-foco, segundo Edge, cabe tentar colocar seus préprios pensamentos
em ordem e expressd-los em proposicdes coerentes. Com isso ele iria descobrir aonde suas
idéias o conduzem. Quanto ao cooperador, Edge o define principalmente como aquele que
compreende e acompanha o desenvolvimento do professor-em-foco. O cooperador deve
desenvolver habilidades de ouvir, refletir, enfocar, desafiar, comparar, estabelecer metas,
trilhar possibilidades e planejar. Sem divida, essas habilidades seriam altamente desejdveis
em um colaborador. No entanto, se tomarmos o sentido que Edge atribui a desafiar, por
exemplo, veremos como ele o limita e como isso pouco contribui para o desenvolvimento do
professor-em-foco, pois entende que isso deva ser feito dentro do esquema referencial do
professor-em-foco. Edge define esse desafiar como sendo o momento em que o cooperador
coloca em questdo dois pontos expressados pelo professor-em-foco que lhe pareceram
contraditoérios. Ora, ser chamado & coeréncia ndo € o mesmo que ser desafiado. A meu ver,
ser desafiado € ser chamado a expressar suas concepgdes ao limite, a buscar as implicagdes de
uma agfo e, confrontado com um referencial outro que ndo seja o seu, reconhecer ou refutar
seu valor. Acredito que um ponto de referéncia fora do referencial do professor-em-foco
possa ser crucial na tarefa de desafiar, de refletir e, portanto, o cooperador nio pode tirar seu

proprio referencial de cena como sugere Edge.

54



Esse autor considera o desenvolvimento cooperativo como semelhante a qualquer
situacio de comunica¢do. Ao mesmo tempo, propde uma atmosfera de total empatia entre os
envolvidos. Parece-me que um didlogo em que em nenhum momento se permitam conflitos
estd longe de se constituir numa situagio genuina de comunicago.

Opondo-se s colocacdes de Edge, o papel que Lansley propde ao colaborador parece
ser de maior validade na tarefa de promover o desenvolvimento. Lansley vé o colaborador
como alguém que tem algo a contribuir, que ndo pode se omitir sob o risco de alimentar um
discurso ingcuo. Lansley acrescenta que o debate entre o colaborador e o professor-em-foco
se dé dentro de principios pedagégicos compartilhados e ndo apenas baseado em experiéncias
e crencas subjetivas.

Embora Edge tenha sugerido sua forma de desenvolvimento envolvendo o professor-
em-foco € um colega, vejo que mesmo assim o papel desse iltimo deva ser mais marcado e
desafiador. A posicio de Lansley € mais convincente g, além disso, mais pertinente em um
contexto de curso de formacfo de professores. Os motivos que me levam a esse entendimento
sfo, em primeiro lugar, a necessidade de se conseguir um debate entre as crengas do AP, sua
experiéncia e os principios pedagdgicos que tenham sido a ele apresentados no componente
tedrico de seu curso. Sem esse entrelagamento parece impossivel que o aluno-professor faga
sentido de sua experiéncia académica. Talvez isso seja, em parte, responsdvel pelo que se
infere dos resultados do trabalho de Gimenez (1994) que aponta para um impacto pouco
significativo do curso universitirio de formacfio de professores nas crengas de APs e de
professores em-servigo.

Segundo, o papel de Lansley para o colaborador justifica a maneira de o professor
supervisor se fazer presente, ndo impondo suas préprias crengas, mas trazendo a discussio os
tais princfpios pedagdgicos que ele sabe ser de conhecimento do aluno-professor. Isso

certamente confere 4 discussdo maior objetividade ¢ eficiéncia. E o professor supervisor que
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adota uma abordagem colaborativa o responsével pelo equilibrio entre as crengas, a
experiéncia e os principios pedagdgicos.  Resumidamente, pode-se definir desenvolvimento
colaborativo como sendo professor-supervisor, aluno-professor e colegas envolvidos na
construcao do conhecimento sobre ensinar e aprender; participacdo no debate, na expresséo de
concepgdes; aluno-professor tomando decisdes; professor-supervisor trazendo teoria ao
debate; identificagdo, reconstrucio ou rejeicdo de teorias feitas por outros para outras
realidades. Cabe aqui fazer uma ressaltar que a reflexfio, a tomada de consciéncia, ndo sfo
processos diretamente ensindveis ou observdveis. O que cabe ao formador de professores €
promover situagdes onde € mais provavel que esses processos possam vir a se desenvolver.
Feitas as consideragdes acima, pode-se concluir que esse equilibrio seja a meta do
desenvolvimento colaborativo e da prética da reflexdo uma vez que ele néo pretende apagar o

que o AP traz consigo e sim desenvolvé-lo em dire¢@io ao seu potencial.

2.4 Dimensdes da Formagiio do Professor

Enquanto prevaleceu a perspectiva de treinamento de competéncias na formagio do
professor e o mito do melhor método no ensino de linguas (Prabhu, 1990; Kumaravadivelu, -
1994), pouco se considerava o que o professor trazia consigo além de seu dominio lingiiistico.
Mesmo as reacdes iniciais contra a centralidade do método na compreensiio do ensino,
conforme pode-se verificar em Stern (1987), promoveram uma ampliacdo timida do panorama
do ensino de LE. Segundo o autor, desde a década de sessenta tém havido tentativas de se
fornecer um arcabougo abrangente para abordagens de ensino de linguas e para a interpretagio
do ensino como ele é e nfio como ele deveria ser. No entanto, examinando-se alguns desses
arcabougos, pode-se perceber que eles apenas encorajam uma flexibilidade no tipo de
instrugdo {dedutiva ou explicita), no segiienciamento, nas habilidades enfocadas, nos tipos de

exercicio e de controle e no grau de feedback dado aos alunos. Isso, somado a um tipo de
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investigagdo empirica que procura capturar as caracteristicas essenciais e especificas do
ensino/aprendizagem de LE, manteve fora de questdo uma busca sobre como pensam o0s
professores e como suas escolhas sdio influenciadas por experiéncias pessoais, académicas e
profissionais.

Prabhu (1990) apresenta uma interpretacdo do termo método incluindo nela tanto o
conjunto de atividades a serem conduzidas na sala de aula, como a teoria, a crenga ou ¢
conceito plausivel que norteia tais atividades. Infere-se dessa interpretagéo do autor que o que
¢ dado, prescrito ou esperado do professor, ao ser concretizado na sala de aula, € alterado pelo
seu conhecimento pratico ou pelo seu modo de pensar.

Gimenez (1994) mostra que comeg¢am a ganhar espago, na década de 80, na literatura
sobre formagdo de professores, os estudos voltados para o pensamento do professor e néo

mais apenas para O seu comportamento. SQ_b_.dif@[@__n_tes nomes ¢ com nuances variadas,

fortalecem-se termos como fecrias, imagens, interpretagdes, perspectivas, preocupacoes,

atitudes, crencas, concepgdes, filosofia de ensino, opinides, e conhecimento do professor.

Com isso, a compreensio do ensino assume uma nova dimensido, mais complexa ¢ que
demanda orientacdes de pesquisa mais introspectivas e interpretativas (ver se¢fio 1.5,1). Cabe
aqui destacar o pioneirismo do trabalho de Dewey que, no comego do século, ji chamava a
aten¢fio para a compreensdo da maneira como pensamos e ressaltar sua importincia para as
questdes da educacdo. Dewey oferece uma defini¢lio para crengas. Segundo o autor:

As crengas cobrem todas as dreas para as quais ainda ndo temos um
conhecimento certo mas ao mesmo tempo nos dd confianca suficiente para agirmos;
cobrem ainda dreas que aceifamos como verdadeiras, como conhecimento, e que, no
entanto, podem ser questionadas no futuro. As crengas envolvem comprometimento
intelectual e prdtico que mais cedo ou mais tarde irg requerer uma investigacdo

para descobrir as bases sobre as quais se apdiam.
: (Dewey, 1933)
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Gimenez apresenta um mapeamento das caracterfsticas dos sistemas de crengas
definido por Abelson em 1979, que tem alguns pontos em comum com a defini¢do de Dewey.
De acordo com AbelsonL 08 .si.s.t.emas de crengas freqlientemente contém afirmagGes sobre a
existéncia ou nao-existéncia de entidades (pressuposicdo existencial); as crengas contém
alternativas (para préticas conhecidas) das quais o professor ndo tem experiéncia direta
(alternatividade); as crengas se baseiam fortemente em componentes afetivos (sisiemas
afetivos), as crengas nfo sdo armazenadas em redes seménticas mas sim como episédios
oriundos da experiéncia pessoal, cultura popular etc. (armazenamento episédico); as
afirmacBes que compdem as crengas sao reconhecidas como questiondveis (ndo
unanimidade); as crengas tém ligacdes pouco definidas com eventos, situacdes. e sistemas de
conhecimento (limites ndo marcados) e, finalmente, as crencas podem ser sustentadas com
graus variados de certeza {crenca varidvel) .

A caracteristica de armazenamento episddico dos sistemas de crencas remete ao
trabalho de Clandinin & Connelly (1995) que percebem as narrativas de professores como
potencialmente ricas para a compreensido da prética pedagégica. Os autores sugerem uma
ampliacdo do leque de consideragbes sobre o panorama de conhecimento profissional
argumentando que ele altera ¢ € alterado pela hist6ria pessoal de seus participantes.

Brown (1990), que também se vale do mapeamento de Abelson para compreender os
sistemas de crencgas, entende que todo professor de LE possui algum tipo de teoria (ou
amélgg_m_a_ de teorias) que subjaz_ ao que_ele faz na sala de aula, mesmo que essa teoria seja
bastante mudimentar. Essa teoria seria baseada em uma cole¢fo de crencas condensadas ao

longe dos anos, tenham elas apoio experimental ou nfio. Professores tentariam desenvolver

um meio de conectar seu entendimento sobre o que seja aprender LE com_suas agdes-

pedagdgicas, baseado em experiéneia, leituras ¢ d

iscussdes. Esse seria o caminho, para esse
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autor, percorrido entre as crengas até chegarem ao status de teoria elaborada pelo professor, -

Talvez Brown esteja se referindo ao que Prabhu (1990) chama de senso de plausibilidade.

i

Ao definir o que seria o senso de plausibilidade, Prabhu afirma que ele seria o .

resultado de conceitualizagbes advindas de varias fontes, incluindo as experiéncias enquanto
aprendiz de lingua que o professor passou (com interpretagSes de como o ensino recebido
naquela época contribuiu ou ndo para o aprendizado), as experiéncias iniciais com o ensino e
sua conseqliente interpretagdo, a exposi¢do a um ou mais métodos durante algum treinamento
para professores (com uma atitude avaliativa e talvez algum grau de identificagio com alguns
deles), o que o professor sabe ou pensa das agbes e opinides de outros professores e até
mesmo a experiéncia como pai ou mie. Todas essas fontes, continua Prabhu, podem
influenciar diferentes professores em graus variados, e o que pode parecer a mesma
experiéncia ou exposigio pode influenciar diferentes professores de maneiras diferentes. As
colocagbes de Prabhu me parecem bastantes pertinentes e relevanies para a formagio de
professores, pois ndo se pode esperar que as experiéncias promovidas durante o curso de
graduacio afetem ou moedifiquem os APs uniformemente. Além disso, a base de experi€ncias
pelas quais esses APs passaram estara servindo como uma férma para encaixar ou rejeitar o
que lhe € sugerido na graduagéo.

Retomando as coloc.ggé_es de Brown (1.990).,”quant0 a formagao de professores o autor
sugere que ela seja o lugar ndo apenas de identificar ou testar crengas mas sim de substituir
crencgas vagas ¢ ineficientes por outras mais tteis e validas. Embora eu concorde que as
experiéncias de formagio devam atuar sobre o sistema de crengas de seus participantes, essa
afirmagido de Brown me parece preocupante. Primeiro porque entendo que o sistema de
crengas seja o entrelacamento de tantos fatores que ndo seria (Ao simples substitui-los por
outros novos apenas durante um curso de formagdo. Segundo porque o formador de

professores, ao querer substituir crengas do AP ou do professor em-servico, talvez estivesse
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fazendo juizos de valor sobre elas, ou agindo baseado em prescri¢@es teéricas ou ainda em
suas proprias crencas. Seria preciso fazer o AP ou o professor em-servigo articular teorias e
valores pessoais, conforme sugestio de Griffths & Tann (1992) apresentada na secdo 2.3.
Dessa forma, uma conscientizag@o pode dar inicio a um processo de alteragiio do sistema de
Crengas.

Embora Brown reconhega que as crengas vo se formando ao longo dos anos, o autor
nao deixa claro como ele vé a experiéncia enquanto aprendiz de lingua dentro do sistema de
crencas do AP ou do professor em-servigo. Para Prabhu essas crengas estariam atuando na
construgdo do senso de plausibilidade. Barcelos (1995) procura conhecer a cultura de
aprender LE de alunos formandos de Letras. Esse tipo de investigagfo seria fundamental para
se compreender melhor o sistema de crengas dos professores que se reflete na sua maneira de
ensinar. Além disso, mostra quio arraigadas estiio certas visdes de ensino/aprendizagem que
ndo seriam simplesmentes podadas e substituidas,

O trabalho de Barcelos (1995} revela que alunos formandos de Letras percebem a
aprendizagem de inglés como aquisi¢do de conhecimentos sobre as estruturas gramaticais da
lingua. Esses alunos colocam no professor a responsabilidade pela aprendizagem dos alunos.
Além disso, entendem que o ambiente ideal para aprendizagem da LE seria o pais onde ela €
falada. Embora a autora ndo se proponha a comparar as crencas desses alunos com crengas de
pessoas nao diretamente envolvidas com ensino/aprendizagem de LE, en arriscaria aftrmar
que provavelmente elas teriam um teor muito parecido. O que pretendo mostrar, com 1550, €
que a graduacdo pela qual esses alunos passaram, néo parece ter diferenciado suas crengas do
senso comum. De futuros profissionais que sdo, talvez fosse desejavel que apresentassem
visdes mais elaboradas sobre ensino/aprendizagem. H4, pelo menos, duas explicagBes

possiveis para isso: ou esses alunos ndo foram chamados a considerar suas crengas mais
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profundamente ou as experiéncias pelas quais passaram ndo promoveram a desacomodagdo
mencionada na se¢do 2.2 deste trabalho.

De qualquer maneira, a cultura de aprender, venha ela das experiéncias, do senso
comum, ou de ambos, certamente se faz presente na prética pedagdgica. Essa cultura, somada
as crengas sobre ensinar, s histérias de vida, aos contatos formais e informais com o
c;;£;§liano escolar, se constituem numa dimensdo pouco explorada, porém fundamental, na
formagfo de professores de LE..

Os conceitos e idéias discutidos neste capitulo se mostraram relevantes para a
compreensio de uma situacdo de formacio de professores de lingua estrangeira voltada para a
pritica reflexiva. A andlise dos dados, que serd apresentada no préximo capitulo, deverd

mostrar como tais conceitos e idéias se articulam com o exame dos papéis dos participantes,

da qualidade das reflexdes, e do aspecto coletivo da experiéncia.
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CAPITULOQ III - A CONSTRUCAQ DA PRATICA REFLEXIVA

3.1 Introduciio

Este capftulo tem por objetivo apresentar a andlise de dados. O capitulo estd
organizado em quatro partes. Na primeira, trago consideragdes a respeito das APs, de sua
relacido com o curso de Letras Anglo e com o ensino de LI. A seguir, apresento dados que
compdem o sentido de reflexdo para os participantes. Na terceira parte, apresento as asser¢des
que constituem o eixo da andlise € a argumentacdo em torno delas. A retomada das perguntas

de pesquisa se dd na parte final do capitulo.

3.2 O perfil das APs

Antes de iniciar a apresentagio das asser¢des, trago algumas consideragdes a respeito
das APs. Tais consideragdes se fazem necessdrias para uma composi¢io mais detalhada do
perfil dessas APs. Sua inclusio neste capitulo, e nfo na descrigdo dos sujeitos de pesquisa,
pareceu-me adequada, urna vez que se trata da anélise de uma atividade realizada durante uma
aula da disciplina MPEI que tinha por finalidade proporcicnar as APs uma oportunidade de
procurar entender como aspectos de sua vida pessoal, acad€mica e profissional se
relacionavam com sua maneira de ensinar LI. As APs foram solicitadas a definirem marcos

em suas vidas nos trés campos mencionados acima (pessoal, académico e profissional} e

acontecimentos ou fases da vida e suas respectivas datas, procurando a relagio destes com sua
acdo enquanto professoras. Isso feito, foram convidadas a apresentar para colegas e



professoras-supervisoras o que haviam claborado. A andlise das linhas de vida editadas

pelas APs' (ver Anexo II) permite-me afirmar que:

* 0 ingresso no curso de Letras € invariavelmente precedido por frustracGes ocasionadas por
limitagGes financeiras, familiares ou intelectuais; a maioria ndo tinha o curso de Letras
como opgao primordial em seu primeiro vestibular;

¢ a finalidade do curso de Letras sé parece ser percebida no iltimo ano;

e reprovagdes em disciplinas de Lingua Inglesa antecedem decisdes de se graduar em
Verndculas para, s6 entdo, retornar a licenciatura em Anglo;

» lecionar Inglés ndo faz parte das expectativas manifestadas pela maioria das alunas;

¢ a decis@o por Verndculas e por cursos particulares de lingua inglesa configuram uma
percepgdo do Inglés como dificuldade.

Os pontos aqui apresentados devem ser levados em consideragdo para a compreensio
dos dados que serdo apresentados. Em sua maioria, as APs se mostram pouco ou nada
identificadas com ensino de LI, Dessa forma, refletir sobre a pritica se constitui em uma

atividade académica para as APs, ¢ ndo o inicto de wma atividade profissional.

3.3 Os sentidos de reflexao

Os registros coletados durante o primeiro semestre de 1996 nos encontros da disciplina
MPEI foram sendo transcritos €, conforme 0 exame das transcrigdes prosseguia, comecaram a
se configurar as primeiras regularidades. A fim de dar conta de como se deu a abordagem
inicial dos registros, apresento a categorizagdo inicial que chamei de sentidos de reflexio

para os participantes.

! Para uma versdo completa da andlise das linhas de vida dessas APs ver ORTENZI, D.IB.G., MATEUS, E, F, & REIS, S.
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Um dos sentidos mais aparentes da prética da reflex8o no contexto investigado foi o
sentido de resolver problemas. As questdes que as APs levantavam sobre sua pritica
inicialmente se apresentavam com a tonica de “como fazer”, “qual a maneira correta” de se
agir, como s¢ v€ na pergunta e¢laborada por Mara:

Mara - Como eu deveria... qual a maneira correta de eu chamar a atengdo deles na hora da
bagunca?
{aula 3)

A discussfo prossegue com as professoras-supervisoras tentando imprimir um caréter
menos prescritivo a pergunta mas logo ela reassume o cardter anterior:
Malu - Qual 0 modo ideal?

(aula 3)

QOu ainda:

Mara - E o que ela colocou: como fazer eles acharem é importante se aquilo que ela passou

pra eles ela acha importante, mas como fazer eles acharem que é importante, como ela vai

frabalhar isso?
{aula 3)

Essa preocupagio sugere uma percepcio da experiéncia de formagio de professores
como sendo o lugar onde encontrario técnicas ¢ procedimentos para resolver os problemas de
sala de aula.

A pritica da reflexdo se mostrou marcada, também, pelo sentido de perceber erros.
Isso se deu ndo tanto como forma de reflexfio em si mas as APs freqglientemente se referiam &
experiéncia como importante para essa finalidade. Embora as professoras-supervisoras
reajam a essa percepgdo das alunas, as APs parecem querer minimizar possiveis julgamentos
das professoras-supervisoras reconhecendo que percebem muitos erros em sua pratica, como

mostra o excerto abaixo:



Alba - Ah, € tanta coisa que a gente vé, né, quando vocé pegou a fita vocé ndo viu um monte
de coisa errada?

Maly - Muita coisa errada.

Alba - E na hora vocé faz as coisas sem perceber.

P2 - Mas também Alba tem essa quesido, que foi o que eu falei no dia do visionamento da
Diva, a gente ndo td vendo coisa errada, a gente td tentando ver coisas que, na tua percepcdo
de vocé chegar ali dar a tua aula e voltar prd trabalhar, vocé ndo percebe.

Alba - Ndo percebe e ¢ bom até prd a gente porque se a genfe td vendo uma.. se eu 16 vendo a
aula da Malu eu 6 falando assim: mas ela td super errada, que que vocé vai fazer, vocé vai
procurar na tua aula nos teus planos vocé ndo fazer aquilo ali; eu acho que é 6timo isso dai.
Malu -Esse negdcio da aula da Diva, mesmo, de dela mesma perguntar e ela mesma
responder, ¢ uma coisa que eu acho que eu ndo vou fazer porque eu olhei aquilo afi, ndo,
realmente eu vou fazer diferente.

Alba - E também nido s6 as coisas ruins tem as coisas boas também.

Malu - Tem as coisas boas né mas a gente olha sempre as ruins.
(aula 3)

Em entrevista, Malu refor¢a seu entendimento de que os procedimentos da prética

reflexiva servem para que a AP-em-foco e as colegas percebam erros e problemas:

Malu - ... entdo na hora que vocé faz o visionamento é bom é muito bom vocé comega a
perceber e na hora que as tuas proprias companheiras, ndo é verdade, véem 05 feus
problemas; isso ndo é como critica, mas é um fipo de ajuda, mesmo, de melhoramento,
porque ndo serve s6 prd criticar, porque dai muitas se colocam no papel também, né.

P1-.. tdsevendo...

Malu - E, se véem nos meus problemas porque muitos problemas sdo generalizdveis, né, ndo
sdo 56 meus, séio comuns, entre a gente mesmo e quando vocé para e observa, al néo tem jeito
e sdo erros até que Se vocé ndo corrigir vocé vai viciar nesse erro e isso vai parecer cerfo prd
vocé né.

(entrevista ML)

Ao reagirem a essa percepgio das APs, as professoras enfatizam que ndo desejam que
se percebam erros mas que as APs procurem explorar os problemas encontrados, “ver
realmente o que estd acontecendo e ndo ficar somente achando que estd acontecendo”. Sio
freqiientes diante de afirmacgdes categéricas das APs indagagdes das professoras-supervisoras
no sentido de incentivé-las a ver o que estaria por trds de determinados comportamentos da

sala de aula, como se vé& no excerto abaixo:
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Alba - Ele ndo pergunta, ninguém na minha sala pergunta a tradugdo de nada, 56 que se eu
comego a falar, eu dei os numeros pra eles fazerem, ele fez tudo errado, sé de pirraga, porque
eu falei os wimeros, mandei montar quebra-cabeca e tal, eu dei os numeros pra eles
montarem o quebra cabega e ele ficou em dvvida nas palavras, como pronunciar, tinha que
Jfalar o nome alto, em voz alta, comegou a chutar a carteira, subir em cima da mesa...

P2 - Serd que ndo teve também...

Alba - Eu jé peguei o jeitinho dele.

P2 - Sera que vocé ndo teria que ver o que mais, serd que jd é isso assim?

Alba - Eu acho, porque toda vez que eu falo que ele tem que fazer alguma coisa, a aula
passada ele teve que ir no quadro marcar data, esses negécios, ele ndo foi, ele se escondeu

atrds da carteira.
(anla 3)

P1 reconhece as questdes da AP como dignas de serem exploradas talvez por perceber

que Alba estd centrando os problemas nos alunos e ndo._nela mesma. As professoras-

supervisoras insistem no envolvimento das APs ao questionarem sobre os problemas da sala
de aula.

Uma contra-evidéncia se apresenta quanto as APs atribuirem apenas o sentido de
perceber erros & pratica reflexiva. Durante entrevista Malu declara:

Malu - Sim, porque, aqui, foi aguela coisa minima de eu constatar meus erros, de procurar
respostas prd isso, ndo veio formulas, vocé tem que fazer isso e isso e isso, enido eu constatei
e eu procurei uma resposta, né, e nessa procura foi que eu acho que eu consegui chegar a
vdrias conclusdes; entdo, imagino eu, que af vem o crescimentio.

(entrevista ML)

A partir dessa afirmagio, pode-se dizer que, apesar de ser forte o sentido da atividade
reflexiva como perceber erros, ela também € percebida como uma exploracdo, uma busca de

compreensdo para os acontecimentos da sala de aula, a fim de se atingir a consciéncia da

a¢do. Ainda nessa mesma entrevista, Malu € indagada sobre o propdsito da atuacdo das
professoras-supervisoras:

Malu - Ndo, é porque... como eu posso dizer... porque eu comecei a valorizar determinadas
coisas que eu ndo valorizava antes e entendi 0 proposite e enxerguei 0 proposito do que vocés
estavam fazendo, né, se eu ndo tivesse enxergado o propdsito eu ia falar assim: puxa, super
chato, detestei, mas ndo, eu consegui enxergar o proposito, entdo...

Pl - Qual o propdsito, se vocé tivesse pensando, qual é o nosso propdsito?

Malu - De conscientizagdo, eu vi dessa forma, de conscientizagdo, ndo era receitas prontas

ndo, era conscientizar; eu acho que o bom profissional fem que ser consciente,
{entrevista ML)
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O trabalho académico, ou “paper”’como € chamado pelos participantes, parece tornar a
pritica da reflexdo algo mais objetivo e palpivel para os participantes. De todos os
questionamentos levantados em sala de aula as APs sabem que deverdo eleger um para se
tornar & pergunta de investigagdo. Também as professoras-supervisoras fregiientemente
relembram as APs da associagfio das reflexSes com a elaboragio do “paper”, talvez tentando
imprimir mais objetividade nas reflexdes, como ilustra o excerto abaixo:

P2 - ..quando a gente olha uma aula e a gente vai levantar questdes sobre aquela aula, tem
perguntas que elas levam, elas sdo de alto rendimento pra se chegar & consciéncia e tem
outras que sdo de baixo rendimento, quer dizer, elas me deixam onde eu 16, mesmo, elas néo
me levam a buscar questionamentos mais refinados e todas aquelas coisas ali, né, entdo o que
a gente té propondo é que vocés olhem prd aula de vocés e tentem tirar perguntas de alto

rendimento, que ¢ pra vocés poderem desenvolver uma reflexdo em cima da aula que vai

culminar no paper.
{anla 3)

Além das interpretacbes acima a respeito dos sentidos da pritica reflexiva para os
participantes, acrescento mais uma. A meu ver, para as professoras-supervisoras &
fundamental a discussdo de atitudes das APs que se chocam com suas concepgdes ou crengas
sobre ensinar ¢ aprender. Este € o caso das discussBes que se estabeleceram diante do
dominio de LI por parte de uma AP que a seu ver seria suficiente para lecionar na escola
piblica, mas que no entender de P1 seria insuficiente até para os niveis mais elementares; ou
sobre repassar alunos vistos como “alunos-problema” esquivando-se de assumir

responsabilidade por eles. A quinta asserciio estard tratando mais especificamente dos
conflitos de entre crengas de professoras-supervisoras e APs.

Essa anilise inicial permitiu identificar diferencas na percep¢io das professoras-
supervisoras e APs sobre qual seria o propésito das reflexfes. Embora tenha havido tentativas
das professoras de marcar a reflexdo com o sentido de explorar problemas da prética e

questionar atitudes, para as APs, a reflexdo se dd4 mais marcadamente com o sentido de
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perceber erros € resolver problemas. A partir daf comegou a se configurar o predominio do
dominio técnico, isto €, preocupagio com a eficiéncia e a eficdcia dos meios para se atingir
fins aceitos conforme propostos (Zeichner, 1994).

O olhar constante para as trancrigdes possibilitou a elaboracdo de oito asser¢fes.
Procurei, entdo, buscar evidéncias confirmatdrias ou ndo para as asser¢bes feitas. Deu-se,
entdo, uma outra etapa de analise. O passo seguinte foi procurar organizar as assergoes
conforme se relacionavam com as perguntas especificas do estudo. Cabe, aqui, lembrar que a
pergunta maior da pesquisa seria: - Como se constréi a pratica reflexiva em um curso de
formacgio de professores de LI?  As demais subperguntas serdo reapresentadas mais

adiante, indicando sua relacdo com as asser¢Ges.

3.4 As assercgdes

1%, As professoras-supervisoras assumem papéis colaborativos embora demonstrem estar
procurando descobrir os limites para sua atuacio.

2%, As professoras-supervisoras recorrem a textos lidos para intervir no processo reflexivo e
ndo diretamente para resolver ou elucidar problemas da pratica das APs.

3*. Ha uma resisténcia por parte das APs de iniciarem os procedimentos indicados para a
prética reflexiva.

4% As APs atuam como colaboradoras diante das reflexdes das colegas.

5%, A prética reflexiva se constréi, entre outras coisas, através de tentativas de compreensio
da acfio pedagdgica onde crengas sdo expressas, por vezes deixadas intocadas, outras vezes
examinadas. O exame das crengas se dd também sob forma de conflito, podendo levar a sua
desacomodagio.

6. Impressdes genéricas sobre a pritica se convertem em reflexdes mais aprofundadas ao

serem compartilhadas entre AP e professora-supervisora.
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7% O tipo de questionamento que se faz sobre a prética € visto como fundamental para a
qualidade da reflexdo.

8*. As reflexdes se déo predominantemente sobre o imediato da sala de aula, sobre questdes
de técnica, manejo de sala de aula.

Relacionadas com a subpergunta - Como se dd a participagio das professoras-
supervisoras? Quais seus papéis?- destaco a 1* e a 2' asser¢Bes. Relacionada com a
subpergunta - Como se dé a participagdo das Aps? Quais seus papéis? - destaco as assercfes
3* ¢ 4°, Quanto a subpergunta - Que consideragdes podem ser feitas sobre o cariter coletivo
da pratica reflexiva? -, as asser¢bes 5* € 6" parecem pertinentes. E, finalmente, relaciono a

subpergunta - Qual o tipo de reflexdo e os conteddos abordados? - as assergdes 7* e 8%

3.4.1 A participac¢iio das professoras-supervisoras ¢ seus papéis

Para compor esta seciio, serdo discutidas a primeira e a segunda assercao.

1°. As professoras-supervisoras assumem papéis colaboratives embora demonstrem
estar procurandoe descobrir os limites para sua atuagéo.

No decorrer de um curso de formagdo de professores € natural esperar que
relacionamentos se desenvolvam, produtos sejam criados, c_pp_hgcime_ntos se Ihddifiquem,
expectativas sejam preenchidas, objetivos sejam alcangados. Em todo esse processo, os
participantes, professores-supervisores e APs, desempenham papéis. . Conforme foi visto na
secdo 2.3.1, para que o desenvolvimento colaborativo (Lansley, 1994} seja posto em marcha
cabe ao professor-supervisor desafiar, debater, recuperar principios pedagdgicos buscando o
maximo de expressdo de valores, teorias pessoais e conhecimento do AP. A seguir, estarel
analisando os papéis, fun¢es € maneiras de atuar que as professoras-supervisoras assumiram

na construgdo da pratica da reflex@o no contexto investigado.
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A fun¢@o mais aparente que as professoras-supervisoras assumem € a de questionar as
APs. A tentativa de fazer as APs se perceberem como envolvidas nos eventos da sala de aula
confere essa fungldo de questionadoras as professoras-supervisoras. Muitas vezes, esse
questionar as coloca no papel de confessoras, uma vez que as professoras parecem querer que
a propria AP reconhega e assuma seus problemas, erros e deficiéneias. Vejamos no excerto
abaixo como, ao invés de P2 dizer como ela propria avalia a competéncia lingiiistica de Alba,
ela faz com que Alba o faca:

P2 - O, Alba, mas com relagdo a letra é uma coisa, agora, quanio ao inglés, é uma coisa
diferente, por que ... vocé td satisfeita com a tua propria competéncia na lingua?

Alba - Ndo.

P2 - Vocé ja falou né vocé gostaria de estar...

Alba - Ndo digo ser sabe-fudo, né, mas eu ndo 6 satisfeita.

P2 - Entdo a pergunta que eu te faco é como é que vocé td lidando com isso: vocé td tentando
se proteger ou vocé id procurando crescer?

Alba - Acho que os dois, né, porque antes de comegar a aula eu vejo tudo o que pode
aparecer na pergunta da crianga, eu jd me preparo pra isso, e ao mesmo tempo, mas eu acho
que isso também é um crescimento, ndo sei com relagdo a que, mas eu acho que é um
crescimento, porque se eu vou falar de um assunto, e eu acho que eles podem levantar uma
questdo, td certo que a gente ndo vai estar preparada pra toda questlo, vocé ndo vai
preparada prd tudo na sala de aula, mas o que mais ou menos pode envolver jd vai mais ou
menos visto; eu acho que eu Vi, mesmo, crescer com relagdo a vocabuldrio.

{aula 3)

P2 parece estar compartithando a responsabilidade pelo julgamento das habilidades e
competéncias do AP, o que tradicionalmente caberia ao professor-supervisor. O fato de a AP
confessar seu estado de competéncia na lingua e procurar mostrar que estd procurando
melhora-lo parece satisfazer P2. Reis (1997) aponta que o professor de prética de ensino
enfrenta dilemas em sua pritica. A autora entende o termo dilema no sentido de Berlak &

Berlak (1981, apud Reis, 1997), isto &, interac@o incessante entre for¢as internas e externas,

um mundo de transformagdes constantes, e entre eles encontra-se o de como lidar com o AP
[ - 0L L. P . - .

Y

que demonstra estar. metodologicamente preparado para assumir © ensinc mas cuja
competéncia lingiiistica freqientemente se mostra precdria para dar conta da tarefa de ensinar

L1 Voltando aos dados, P2 parece estar minimizando a dificuldade de lidar com o problema
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da competéncia linglifstica através da confiss@o da AP. Esse tipo de atitude se confirma em
muitos outros encontros e ndo seria exagero afirmar que todas as alupas foram levadas a
confessar seu estado de competéncia na LI em algum momento naquele semestre. No excerto
abaixo, € a Sandra que se dirige a pressdo de confessar-se:

P2 - O Sandra acho que tem mais uma coisa ai - como é que o professor lida com isso, ré,
como é que o professor lida quando se depara com, o que, o que que € isso que vocé 1d se
deparando?

Malu - Inseguranga...

Sandra - Muita inseguranca, eu ndo tinha isso.

PI - Ndo ¢ inseguranga, né, mas é como ele lida com o seu nivel, mesmo, de competéncia
lingiiistica, ndo €7

P2 - E ... porque vocé poderia fazer o que: ir IG e estudar como é que 1¢ esses simbolos aqui,
eu quero aprender como ¢ que fala esses simbolos aqui, ou ele pode deixar pra ld e chega na
aula ele fala mais ou menos como ele acha que é, né, ou ele pode perguntar pra uma pessoa,
como ¢ que vocé lida, né, acho que seria uma pergunia que caberia, af, fazer.

(anla 4)

Sugeri, anteriormente, que as confissdes t&m o efeito de minimizar a dificuldade da
professora supervisora de lidar com problemas que lhe parecem além de sua algada. No
entanto, precisar o efeito que tém essas confissdes para as APs soa-me como uma tarefa mais
delicada. Ao fazerem suas confissdes as APs certamente 5e mostram conscientes de seus
problemas, como pode-se notar na fala de Sandra durante uma aula de MPEI:

Sandra - Eu... ndo ¢ a dificuldade, pra mim é um pesadelo que eu 16 enfrentando agora ... eu

me sinto tdo decepcionada com o inglés que se eu tivesse essa consciéncia que eu 16 tendo

agora eu ndo faria anglo.
(aula 4}

K

A consciéncia de um problema pode ser um passo em dire¢io a sua solugiio mas nio é
garantia de que isso vd acontecer. P1 demonstra estar ciente de que conscientizar-se nfo
significa comprometer-se € nao parece contentar-se com as confissdes de Sandra. Para P1,
ndo basta que Sandra reconheca que ndo tem condigdes de dar aulas de LI com seu estado de

competéneia lingiiistica. Pl vai além disso e propde uma ag¢io imediata para tentar
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solucionar o problema. O excerto de uma conversa enire P1 ¢ P2 apds a aula 4 que apresento
abaixo ilustra como P1 v€ o seu papel ao lidar com o problema:

Pl - E ai quando eu falo prd ela *“ olha mas eu te ensino... vocé ndo quer?” - e uma coisa
que me incomoda é que ela nunca olha nos meus olhos prd falar comigo, né- entdo eu falo “
mas eu fe ensino” - “ah mas vocé ndo tem fempo”,; eu falei: “ndo mas tempo a gente
arruma, né’”’; entdo eu acho que eu estou satisfeita com isso porque eu nio estou fazendo um
Jogo pra ela sair correndo, mas é pra ela vir, porque se ela tem essa histéria qual é a inica
maneira que eu vejo de ajudar? Ndo é fazendo aquele investimento do tipo “olha eu estou
investindo em voc@ porque vocé vai se matricular num curso quando vocé terminar a
universidade”, ndo é.

(conversa P1/P2)

P1 declara que ndo quer que Sandra “saia correndo” e percebe que sua fungdo € ir além
de ser somente uma confessora. P1 revela querer levar a AP a assumir sen comprometimento
através de uma acdo especifica: estudar inglés. Sobre esse aspecto, pode-se dizer que Pl
estaria assumindo o papel de encorajar a agiio e promover mudangas na AP por ela
supervisionada.

As professoras-supervisoras parecem satisfeitas com o que se estabelece em sala de
aula até que a discussdo se volta para o problema apontado por Sandra. As reflexdes
pareceram atingir emocionalmente a referida AP ao ponto desta comegar a chorar. O excerto
abaixo ilustra como a AP se sentia com relagd0 a sua competéncia na lingua inglesa.

Sandra - ...de tdo decepcionada que eu £6...
P2 . Com o inglés?
Sandra - E.
P2 - Aquele ingiés 14, aquele inglés Id, que td Id fora?
Sandra - Com a lingua inglesa, ld fora.
P1 - Onde estd o problema, gente, onde estd o problema?
DA - Ta nela.
+ Malu -Eela ndo estd se colocando dentro do problema vocé td decepcionada com a lingua
inglesa?
Sandra - Comigo.
Malu - Ou com o seu desempenho na lingua?
Sandra - Com o meu desempenho com relagdo a lingua inglesa; eu 16 me sentindo
incompetente, eu ndo tenho capacidade, eu t6 me sentindo, assim, um bicho e o inglés é o
mais monstro, entendeu, eu 16 decepcionada, muitissimo, se eu tivesse essa consciéncia agora
eu ndo faria o inglés sem antes fazer um curso.
{aula 4) S '
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A discussdo prosseguiu com insergdes das colegas analisando que se Sandra tivesse se
empenhado em preparar-se melhor antes das aulas para a prontncia das palavras os problemas
seriam menos freqgiientes. Sandra afirmava ter trabalhado dessa forma mas que mesmo assim
tinha problemas com a promincia das palavras. P2 questionou a simplificagdo do problema
apresentado por Sandra dando a entender que percebia que os problemas de Sandra com a
lingua inglesa iam além da prondncia. P1 prontificou-se a dar aulas individuais para Sandra
de lingua inglesa desde que essa assumisse o compromisso de cursar a disciplina novamente.
Sandra reagin negativamente a essa sugestiio afirmando querer graduar-se ainda naquele
semestre. P1 revela sua preocupaglo com o dominio critico (Zeichner 1994) da formagio da
referida AP. Em relato feito a pesquisadora, P1 manifesta seu descontentamento com a
atitude de Sandra, que, embora reconhega a precariedade de sua proficiéncia em lingua
inglesa, acredita que seja suficientemente proficiente para lecionﬁar na escola piiblica.

A discusséo que se desenvolven nesse encontro parece ter ultrapassado os limites que
os participantes tacitamente haviam estabelecido. Em uma conversa, apds a referida aula,
entre P1 e P2, ambas se mostram insatisfeitas com o rumo que a discussdo tomou, pois, a seu
ver, em outras aulas, quando outras APs estavam em foco, as discussdes lhes pareceram mais
objetivas e conseguiram levar s perguntas adequadas, enquanto essa seguira o rumo do
“psicologismo”.

Pl - No caso da Sandra, eu ndo via como voltar e vocé viu os tipos de colocacdo dela,
também.

P2 - Uh hum.

P1 - Eu néio via como voltar e quando eu vi, também, as alunas reagindo as colocagdes dela,
eu ndo achava que era a hora de voltar, porque ela jamais conseguiria chegar a uma
pergunta, ndo ¢, inicialmente ela falou aquilo que seria uma pergunta.

P2 - Uh hum.

P - E depois, vocé vé que ndo foi uma coisa que nds ficamos buscando mas foram surgindo,
por colocacdes gque foram surgindo.

P2 - Escuta quem ¢ que é pra falar agui? [riem]

P1 JE nés duas, tem que aproveitar, enido eu acho que, P2, chegou nesse ponto, tudo bem, eu
acho que quando vocé falou prd ela : “olha, vocé quer parar” eu também tava nesse ponto,
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mesm,o a gente ndo estd aqui prd ela repetir uma coisa que aconfeceu em particular, porgue

ey também ndo quero e também ndo acho justo...

P2 - Expor...

P1 - Que a vida dela seja exposta ndo é?

P2 - Por isso que eu te digo, 0 que é que fez, assim, com que a gente, agora tem duas coisas:

o fato de ela ter se encaminhado pra esse lado psicologismo ai, pra esse, né, isso também ndo

€ um escape?

PI - Uma estratégia.

P2 - Uma estratégia pra escapar de fransformar isso agui que era pra ser uma coisa objetiva,

como tem sido como com as outras, foi com todo mundo, foi, por mais que seja, assim, um
- - 3 - = ’ L . .

cutucar, assim, as feridas mas eu acho que tem sido objetivo, nés temos conseguido coisas

todas as aulas, ai, a gente conseguiu chegar a uma pergunta, ver o que estava por Irds

daquela pergunta e tentar dar até algumas ... € ... arriscar algumas hipdteses, mesmo, né, e

com ela a coisa ndo foi assim.

(conversa P1/P2)

Talvez seja imature querer analisar o impacto que a situag@o vivenciada teve nos
participantes e, principalmente, em Sandra. Mas fato € que esta abandonou a disciplina,
embora logo em seguida tenha assumido aulas de lingua inglesa em uma escola piiblica. Nao
cabe aqui fazer juizos de valor a respeito da adequagfo das agdes dos participantes, mas o que
se passon certamente dd conta da delicadeza da interagdio que se estabelece quando hd um
envolvimento real e incisivo dos participantes no processo reflexivo. Uma outra interpretacéo
possivel seria 0 fato de que o processo de reflexdo tenha sido insuportdvel para Sandra.
Segundo Dewey (1933), para muitas pessoas a ansiedade do julgamento e a busca intelectual
sdo desagraddveis e elas querem se livrar delas o mais rapido possivel. Talvez Sandra ndo
estivesse disposta a engajar-se em reflexdes sérias € persistentes e examinar as bases de suas
convicgdes.

Um outro aspecto se revelou quanto a fungfio questionadora das professoras-
supervisoras. P2 parece ver como parte de seu papel a habilidade de colocar questdes para as
APs que as fagam pensar. Embora o termo fazer pensar seja por demais abrangente, P2

espera que isso se dé quando o AP tem a oportunidade de falar sobre sua pratica e ndo que a

professora-supervisora venha com as respostas para os problemas. Em conversa ap6s a aula 4
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as professoras expressam esse estado de estar ainda descobrindo a maneira adequada de
infervir na prética da reflexio:

P2 - ... eu lembrei agora da orientagdo, da orientagdo, ndo, desse momento que eu tive com a
Alba, antes de comegar aula, de feedback, e eu estou pensando como eu acho que eu ndio sei
se eu consigo colocar questdes que facam ela pensar, eu vou ter que analisar essa gravag@o
direito, mas eu acho que eu respondo muito, jd, quando eu coloco uma pergunia eu jd
‘respondi a pergunta, eu jé disse prd ela o que que eu quero que ela responda pra mim.

Pl - E mas eu também me vi fazendo isso com a Malu e eu percebo isso, agora, tem uma
coisa que eu quero falar: a Sandra, aqui sobre o peer teaching, que realmente, P2, que o feu
tempo de espera é bem menor teu tempo de espera, é menor, mas isso é bem individual, bem
particular, né?

P2 -E, particular mas ndo imutdvel, né?

Pl - Porque, assim, estava me dando muita satisfagdo ver elas falando, e ndo falando
conversa fiada, jogando conversa fora, mas conversando coisas da aula, mesmo, das
perguntas, dos problemas.

P2 - Ndo, isso também, outra coisa que eu via, eu pensava assim. serd que isso aqui ndo -
quando eu falei: vocés querem frabalhar desse jeito, mesmo, é porgue eu estava pensando -
serd que isso daqui ndo estd um enfado pra elas, uma falando desfiando o rosdrio, ai, e as

oufras §0... né.
{conversa P1/F2)

O aprender a questionar parece ser wma ligdo a ser aprendida pelas professoras-
supervisoras. Acredito ser possivel afirmar que também elas tém o papel de aprendizes da
prética reflexiva. O préprio fato de se apoiarem tao fortemente no texto de Underhill (Anexo
IV), como serd mostrado na segunda assergdo, indica sua necessidade de um respaldo externo
na condugédo do processo.

O papel de confessora pode ser visto como servindo a uma funcfo indireta de ataque a
AP. Encontra-se, contudo, uma alterndncia nas fungdes de ataque e defesa que pode ser
ilustrada com a participagdo de P2 durante a mini-aula de Vera. Nesse episédio, que serd
discutido sob outra perspectiva na quinta asser¢fio, as APs estdo criticando o planejamento de
aula de Vera considerando-o inadequado para sua situa¢éo de ensino. Talvez por ver-se como
co-autora do plancjamento de Vera, P2 assume o papel de defensora de Vera:

P2 - O gue ela td fazendo? Ela td apresentando conteido. Vocés acham que é fora da

realidade vocé falar da tua vizinhanga, eu moro perto de uma farmdcia ...
(aula 1)
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P2 poderia estar defendendo nfio sé Vera mas até a si propria contra os ataques das
demais APs, pois de certa forma o planejamento ji havia passado por suas méos ¢ recebera
sua aprovagdo. Nota-se ai que estabeleceu-se momentaneamente uma relagdo de
cumplicidade entre P2 e Vera. Estou vendo esse tipo de relagdo como momenténeo pois em
vérias outras situacSes P2 volta a assumir fun¢Ges de mais desafio e conflito com as APs.
Pode-se dizer ainda que P2 nfo se sente muito a vontade ao assumir fungées de ataque as APs,
como se infere da conversa entre P1 e P2 apds a aula 4:

P2 - Com o seu nivel de competéncia lingtiistica, que era ela, ndo estava falando, s6 que eu
coloquei, ali, e eu falei - serd que é muito forte isso, e logo eu apaguei, né, tinha um foge, Id,
ndo la tinha? Medo e aqui tinha foge, né, na primeira pergunia era porque o professor ndio
assume a sua competéncia, porgue tem medo, ai eu perguntei: medo do que? Dai ela ndo
soube responder, ndo respondeu, ndo sei se ela ndo soube, né, e aqui ela ndo respondeu, mas
ai ew achei que eu ndo podia passar batido por aquilo.

(conversa P1/P2)

P2 utiliza-se do termo foge para referir-se ao comportamento de Sandra diante das
dificuldades que ela enfrenta porém, ao mesmo tempo que entende que “ndo podia passar
batido” pela atitude de Sandra, ndo se mostra segura ao ser tao incisiva diante da referida AP.

As professoras-supervisoras parecem questionar os limites de sua atnagdo. Pode-se
afirmar isso tanto pelas afirma¢des do pardgrafo anterior quanto pela entrevista de P1 com
Malu. P1 pergunta 3 AP se ela veria a atuagio de P1 como uma intromissio, como se P1
estivesse “forgando a barra” (em suas préprias palavras) na busca de um ponto para Malu
investigar, ao que essa responde:

Malu - Néo, ndo vejo, e eu ndo 16 puxando o saco, ndo, ndo, ndo vejo for¢ando a barra, néo,
porgue muitas vezes a genle ndo quer admitir os erros, né, mas se, de repente, vocé fala
assim: vocé sabe das suas coisas, vocé sabe do gque vocé realmente fez - enido, eu ndo
preciso falar que vocé forgou a barra que eu vou estar mentindo, entdo, eu acho que vocé
orientou porque se eu quisesse partir prd um outro lado prd uma outra coisa em nenhum
momento vocé falou assim ndo ... vocé teve esse problema vocé falou assim ndo ... que
problema que vocé acha que vocé teve, o que que vocé acha que aconteceu ai, ndo é verdade,
vocé nunca ... vocé ndo me falou a pergunta eu que tive que questionar, vocé néo me falou,
ndo, teu problema td na interacdo, ndo vocé mostrou ¢ caminho agora esse caminho ndo era

uma mdo unica ndo é verdade ... eu podia ter partido pra outras coisas.
(cntrevista ML)
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E possivel que, a0 questionar sua atuagio, P1 estivesse temendo ter ultrapassado os
limites de uma abordagem colaborativa em diregdo a uma abordagem prescritiva, embora,
para Malu, a funcio de sua professora-supervisora foi orientar, permitindo que a AP optasse
pelos caminhos que achasse convenientes.

A seclio 2.3.1 traz as habilidades desejaveis em um formador de professores que se
propde a colaborar com o desenvolvimento dos APs dentro de uma perspectiva de formagio
reflexiva. Entre elas estariam as fungbes de ouvir, refletir, enfocar, desafiar, comparar,
estabelecer metas, trilhar possibilidades e planejar (Edge, 1992) além de debater, recuperar
principios pedagdgicos buscando o méximo de expressdo de valores, teorias pessoais €
conhecimento dos APs (Lansley, 1994). O que os autores chamam de habilidades poderia ser
entendido também como fungdes. A andlise feita aqui permitiu identificar algumas fungdes
que j4 foram descritas na literatura, como, por exemplo, questionar, que poderia estar inserida
no que Edge chama de desfiar ¢ Lansley chama de debater. O que se revelou, no entanto, foi
uma face desse questionar que se mostrou como eliciar confissbes por parte das APs em
possiveis tentativas de compartilhar a responsabilidade de avaliar ou apontar pontos
problematicos na a¢do das APs.

Ficou ainda evidente que para P1 faz parte de seu papel ndo apenas compartilhar ¢
colaborar com a reflexdio das APs mas também encorajar ¢ promover mudangas. E desejavel
que esse papel esteja fortemente presente nos formadores de professores para que os cursos de
formagio ndo sejam apenas o lugar de tomada de consciéncia, mas também o lugar onde se
iniciem processos de mudanca.

As professoras-supervisoras caracterizam-se como aprendizes da pritica reflexiva e
parecem estar constituindo os limites de sua atuacfio. Se, por um lado, se mostram incisivas e

“agressivas” diante da pratica e das reflexdes das APs, por outro seu envolvimento com o
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processo de aprender a ensinar da AP por vezes as faz intervir em sua defesa perante as

demais APs.

2%, As professoras-supervisoras recorrem a textos lidos predominantemente para
intervir no processo reflexivo e ndo diretamente para resolver ou elucidar problemas da
pratica das APs.

A presente assercio foi elaborada tomando-se como ponte de partida 0s momentos em
que os participantes faziam mengdo a algum tipo de teoria ou texto lido. Uma defini¢3o
aprofundada do que seria teoria estaria além do escopo deste trabalho. Estarei me referindo a
inser¢des onde aparecem nomes e idéias de autores ou termos técnicos da literatura sobre
ensino/aprendizagem ou sobre prética reflexiva como recursos tedricos. Foi possivel observar
nos registros que as professoras fazem uso de dois tipos diferentes de recurso tedrico. O
primeiro deles seria referente a ensino/aprendizagem de LE e o segundo referente & pratica
reflexiva. Além de procurar deixar clara essa distingfo, estarei mostrando como a introdugio
de um texto que se encaixa no segundo tipo afetou o desenrolar do processo reflexivo que se
estabelecen durante o periodo de coleta de dados da presente pesquisa.

No excerto abaixo, que faz parte do visionamento de Diva, P2 pede que Diva fale das

caracteristicas de suas alunas. Na aula teérica anterior, havia sido trabalhado um texto que

tratava de caracteristicas de aprendizes de acordo com a faixa etdria.

P2 - Sdo alunas de que idade?

Diva - 17, 18 anos, nessa faixa.

P2 - T4, qué que vocé sabe sobre pessoas de 17, 18 anos em geral?

Diva - Em geral ah é uma fase meio de conflito, né tdo buscando tem todo esse
questionamento, né, de qué gue elas vio fazer daqui prad frente apesar de serem alunas de
magistério elas tdo num curso técnico, vamos dizer assim, elas jd tém mais ou menos
delineado ali o que elas querem mas é sempre um ano de conflifo porque € vestibular que vem
por aif, a idade exige, né, vocé entrar pro campo de trabalho e fora os conflitos da
adolescéncia, né, que a gente discutiv um pouco a aula passada de estar organizando

conhecimento de estar colocando isso em prdtica.
{aula 1)
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Diva refere-se a informagdes do texto ¢ as mescla com sua percepgo pessoal da fase
pela qual as alunas estfio passando. A esse tipo de insergfio estou chamando de recurso tedrico
sobre ensino/aprendizagem, e esse, mais especificamente, vem elucidar, mesmo que
minimamente, a compreensao de quem sdo os alunos com quem Diva estd lidando.

No excerto seguinte, é P2 quem recorre a teoria sobre ensino/aprendizagem durante o
visionamento de Diva para sugerir uma mudanga em procedimentos de sua prética:

P2 - até eu coloquei pra Diva que tem um relatdrio de uma pesquisa feita pelo David Nunan
ou pelo menos é ele que relata depois eu posso trazer pra vocés que ele fala justamente desse
teacher’s waiting time, esse tempo de espera do professor que as vezes ele ndo passa de 2
segundos e que um aumento de 2 segundos para 5 segundos ja dd muito mais oportunidades
pro aluno participar.

Fabiane - dele preencher esse espago com respostas mesmo que seja errada mas ele tem um
tempo prd testar se o conhecimento dele é vdlido ou se ndo é.

Diva - mas a colocagdo da Vera tem também a ver dat vai ficar aquele mesmo que seja, né, 5

segundos mas fica um espago fica um vazio e ai a minha inseguranga onde eu coloco nesses 5

segundos eu acho que é um pouco isso.
(aula 1}

E interessante a maneira como as duas APs reagem diferentemente & colocagio de P2.
Para Fabiane, a sugestdio parece fazer sentido, jd@ Diva procura mostrar o que experimenta
diante daquele tipo de situagéo. Esse visionamento difere do visionamento de Malu que
aconteceu trés semanas mais tarde, entre outras coisas, pelo tipo de recurso tedrico utilizado.
Até esse encontro, ocorrem com freqiiéncia os recursos tedricos sobre ensino/aprendizagem de
LE, intercalados por discussoes baseadas em crengas, conforme serd visto na quinta asser¢io.
Vejamos como a partir da inser¢do do texto de Underhill {(Anexo IV) as reflex0es
assumiram uma configuracao diferente. Na aula 2 o referido texto foi lido e discutido em sala
de aula. As aulas seguintes estdo fortemente marcadas pela presenca do texto que € inserido
para tornar os questionamentos das APs mais adequados ao que as professoras-supervisoras

esperam. Estou enquadrando as inser¢Oes no tipo de recurso tedrico referente a pratica
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reflexiva. O recurso tedrico sobre ensino/aprendizagem se torna menos fregiiente a partir de
entao.

As professoras haviam pedido 2 semanas antes dessa aula que as APs fizessem a
trancricéio de uma de suas aulas de estdgio. Todas jd tinham tido uma aula gravada em video,
exceto Mara. Malu fala que estd pensando sobre o que quer escrever (referindo-se ao paper).

P1 fala que cogitou a possibilidade de as APs nao terem feito a transcrigdo mas que
esperava que mais colegas tivessem vindo com a transcrigfo feita para que pudessem “olhar
para essa transcrigdo e tentar ver problemas ou ver quesitdes, fazer as perguntas”. Pl
relembra que na aula anterior estiveram tratando do texto de Underhill sobre perguntas de alto
¢ de baixo rendimento e explica o que seriam esses tipos de pergunta. Em suas palavras:

P1I - Na aula passada, Mara, a gente trabalhou com um texto do Underhill que ele coloca que
existem dois tipos de perguntas: uma que ele chama de perguntas de baixo rendimento e a
outra pergunta de alto rendimento. Essa pergunta de baixo rendimento, segundo ele, sdo
perguntas que a resposta jd anula a pergunta, uma resposta anula a pergunta, fem essa
caracteristica, s@o perguntas que geralmente guem faz a pergunta td vendo o problema fora
dele, entendeu, ele ndo td envolvido no problema, o problema sdo as pessoas, nas
circunstdncias, nos fatos, mas ele mesmo ndo faz parte do problema, ele ndo assume sua
parcela de responsabilidade, ali, e € o tipo de pergunta - como eu falei - que ndo leva a
outras, uma simples resposta jad mata a pergunta, entdo sdo perguntas que rendem muito
pouco ¢ que provavelmente ndo véo levar essa pessoa que td perguntando a outra descoberta

ou a um progresso; jd as perguntas de alto rendimento sdo aguelas... vamos ver se vocé

lembra.
{aula 3)

ApOs essa explanacdo, Malu e P1 interagem por algum tempo trazendo seu
entendimento sobre caracteristicas dessas perguntas. Nenhuma das alunas trouxe a cdpia do
texto. A conversa prossegue com a retomada das caracterfsticas das perguntas de alto e de
baixo rendimento.

P1 fala que havia pedido, além da transcrigdo da aula, que, em casa, as APs
formulassem questdes para si prdprias sobre suas praticas e exemplificou com uma questio

levantada por Vera na aula anterior, mas nenhuma delas o fez.
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P1 - Segundo esse Adrian Underhill o ponio chave ¢ consciéncia, né, ¢ essa consciéncia como
instrumento pra se ver realmente o que estd acontecendo e ndo ficar somente achando que
estd acontecendo, vocé chegar mesmo ao que td aconfecendo, td, entdo, a aula passada a
gente trabalhou com algumas quesibes e eu tinha pedido prd vocés tentarem formular
questoes pra vocés mesmas, ndo tinha, uma de cada, lembra que a gente comegou com a
Vanessa - ah parece que eu fenho um problema com disciplina - néio foi isso que ela falou?
Porque eles sdo uns capetas, uma coisa assim, jd comecou, lembra que a gente comegou a

explorar o problema dela...
(aula 3)

P2 frisa que ela e P1 estdo propondo que as APs clhem para suas aulas e tentem tirar
perguntas de alto rendimento a fim de “poderem desenvolver uma reflexdo em cima da aula
que vai culminar no paper”.

Tomando essa aula como um todo, pode-se dizer que ela foi inteiramente permeada
por referéncias ao texto de Underhill, embora o recurso tebrico referente a
ensino/aprendizagem também apare¢a em meio a uma discussdo sobre envolvimento do
aluno:

Mara - Agora como fazer isso, né, como fazer ele achar que isso € importante?

Malu - Mas se eles se envolvem eles jd acham que é imporiante, ndo tem necessariamente que
achar que é importante.

Mara - Depende do dia, a hora.

P2 - Ndo, acho que depende muito da natureza da atividade, do nivel, de - como a gente falou
- envolvimento cognitivo, se aquilo 1 é um desafio prd ele ou ndo é, se é uma coisa muito
fdcil, de envolver mais do que simplesmente um conteudo de lingua, mesmo, mas envolver
outras coisas, de aprender outras coisas através da lingua e ndo s6 lingua pela lingua, tem

varias coisas que poderiam levar a esse envolvimento, ndo sei se é o caso da Malu ... ndo sei

serd que seria interessanie ela tentar fazer essas questdes, as outras questdes refinadas.
{aula 3)

De forma indireta, P2 menciona a interdisciplinaridade quando sugere que o
envolvimento cognitivo do aluno poderia se dar através de aprender outras coisas através da
lingua. Pela superficialidade com que o assunto foi abordade, muito provavelmente as APs
ndo o tenham percebido como teoria.

Em orientagdo individual entre P2 e Alba percebe-s¢ novamente P2 trazendo

indiretamente teoria sobre ensino/aprendizagem para justificar a abordagem de Alba em uma
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aula. Estou afirmando que isso € feito indiretamente pois P2 ndo declara de onde vém os
principios de que estd se valendo. E curioso que a aula havia sido dada por Alba em seu
estagio ¢ essa confessa-se “super contente de ver que alguma coisa funcionou e de ter
descoberto isso”. Alba diz que em seu estagio de portugués foi frisada a importincia da
contextualizagio mas que sé agora parece ter conseguido concretizar isso.

P2 pergunta se Alba conseguiria the dizer quais principios orientaram aquela aula que
a deixou tdo satisfeita. Alba langa mio de termos como “uma coisa real”, “uma coisa do dia-
a-dia”, “a comunicagdo, eles poderem se comunicar entre si’, e P2 fica ora questionando as
colocagdes de Alba, fornecendo os tais principios que ndo parecem fluir muito facilmente de
Alba, ora colocando perguntas para que Alba respondesse.

O que P2 esta fazendo poderia ser entendido como uma tentativa de reconstrucéo de

teoria. No entanto, nessa atividade, € P2 quem traz a teoria e Alba traz impressdes da prética:

P2 - Hum, mas o que eu acho que é importante pra vocé, vamos dizer, ndo ficar dependente
de um modelo, como Jfoi o que eu coloquei pra vocé, algumas idéias, alguns modelos que eu jd
tirei de algum outro lugar, também, vocé precisa entender 0 que que td... qual é o ponto-
chave daquelas atividades, o que que elas tém que fazem com que a aula seja daquele jeito;
por que se vocé ndo chegar a isso...

Alba - Ndo, isso ficou claro.

P2 - Serd que vocé conseguiria me dizer, assim, quais sdo os principios pra se fazer uma aula
daquele tipo?

Alba - Ah, eu acho que o gue eu mais percebi foi, assim, vocé tem que trabalhar uma coisa
real, uma coisa que vocé, que a crianga, que a pessoa realmente vai fazer, ela vai falar aquilo
que ela realmente vai usar.

P2 - Mas ela vai usar quando e onde?

Alba-E .. ndoé que ela vai usar, assim, também, né, P2 mas eu digo assim é ... como que eu
vou te explicar assim. ..

P2 - Mas tudo bem, mesmo que seja dentro daquela aula, mas ela tem um proposito mesmo
dentro daquela aula.

Alba - E, isso porque também vai usar aonde, né?

P2 - Um propésite de uso, porque nédo dd pra imaginar, assim, vai ter que usar, entdo vocé
vai ter que ficar pensando assim “quando que esse meu aluno vai usar?”, vocé ndo sabe
quando que ele vai usar, nem por que, nem pra que, vocé pode fazer uma vaga idéia, um dia
ele vai trabalhar de alguma coisa, vai precisar ler um manual, que ele vai precisar ler uma
instrugdo pra fazer alguma coisa, mas o que € imporiante é que as atividades em si elas tém
esse proposito de comunica¢do, né, eu tenho uma informagdo que vocé ndo tem... que mdis..,
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vamos pensar, € real, como vocé falou, real; ew acho que nesse sentido porque se a gente for
pensar nagquele outro, né?

Alba - E, de quando vai usar...

P2 - Real. .. é parecido com vida real, ndo é?

Alba - E, uma coisa do dia-a-dia, uma coisa que parece. ..

P2 - E parecido com vida real, porque, na verdade, se vocé dd uma lista de palavras para
eles ficarem repetindo, repetindo, depois fazerem uma tradugdo, isso € parecido com vida
real?

Alba - Ndo, ndo vai usar nem ali nem em outro lugar.

P2 - E parecido com o que? Com sala de aula, 56, né ... que mais que a gente pode pensar?
Alba - Vocé colocou que é comunmicacdo, ndo Sei se entra em alguma.. a propria
comunicagdo, eles poderem se comunicar entre si.

P2 - Quer dizer tem um proposito comunicativo, né?

(orientacéio A)

O excerto apresentado acima me parece bastante pertinente para ilustrar como P2
induz a reconstru¢do de teoria. P2 estd nitidamente tentande encaixar principios da
abordagem comunicativa na aula de Alba. Toma-se claro que a orientagio para a referida
aula de estigio ndo partiu da prépria AP, pois ela prépria afirma nfo dominar a
implementagio de uma aula naqueles moldes:

Alba - Nesse caso, assim, até prd mim pode ainda ndo estar uma coisa... assim, eu posso
saber, eu posso saber onde estd e posso saber o que que eu tenho que fazer, mas eu posso nio
saber colocar no papel.

P2 - E, mas é por isso que eu 10 te colocando, vocé precisa saber quais sdo os principios pra
vocé poder montar atividades do mesmo tipo; o que que essas atividades tém que diferenciam
de outras, enttio vocé precisa saber isso, sendo vocé ndo vai conseguir fazer mais.

Alba - Ndo, € tipo, assim, eu sei, td, quais sd@o os principios, mas eu tenho medo de ndo saber

Jazer o uso desses principios, entendeu, saber, vocé conhecer e ndo saber fazer o0 uso deles

num plano numa aula.
(orientagio A)

Embora nfio seja o ponto trabalhado nessa asser¢iio, acredito ser pertinente abrir um
paréntese para abordar um conflito de orientagio que P2 parece experimentar. Os dados
acima permitem afirmar que, mesmo voltada para uma orientaglo reflexiva, P2 faz
prescrigdes. A maneira como foi conduzido esse feedback de aula indica uma preocupacio
da professora-supervisora com a assimilagfio da aula prescrita ndo como um modelo mas
como uma teoria que faga sentido 3 AP. O que € lamentdvel é que isso se dé ao final do

estagio supervisionado e que a AP fique apenas com a impressao de que descobriu alguma
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coisa que funcionou embora ndc saiba precisar o que €. [Esse tipo de tentativa de
reconstrugdo, a meu ver, deveria acontecer mais cedo na experiéncia do estdgio a fim de que
as APs pudessem a fazer as articulagdes entre teoria e pritica com mais independéncia e
criticidade.

A anilise sugere a coexisténcia dos dois tipos de recurso tedrico: o recurso tedrico
sobre prética reflexiva e o recurso sobre ensino/aprendizagem de LE. Na verdade, o primeiro
parece ter tido um efeito sistematizador nas reflexdes. Isso pode ser analisado sob dois
aspectos diferentes: se, por um lado, as discussbes ganham em objetividade e conseguem
envolver o AP nos eventos da sala de aula, por outro perdem em caracteristicas como
imaginagdo, humor, e expressio do pensamento de forma ndo sequencial (Goodman, 1984).

Se tomarmos uma das condi¢gdes apontadas por Dewey (1933) para a realizagdo da
reflex@o, qual seja, a observacido de alguma teoria que ird dar conta das peculiaridades em
questdo, veremos que hd tentativas das professoras supervisoras de recorrerem a textos lidos

para dar conta tanto de peculiaridades do ensino como de peculiaridades da reflex3o em si.

3.4.2 A participacio das APs e seus papéis
A terceira e a quarta asser¢@o se relacionam com a participacio das APs e seus papéis

na construg@o da pritica reflexiva.

3. Ha uma resisténcia por parte das APs de iniciarem os procedimentos indicados para
a pratica reflexiva,

Na se¢fio 2.3 foram apresentados os procedimentos da formacéo reflexiva de acordo
com a literatura. Entre eles destacam-se grupos de estudo onde deveria se estabelecer um
ambiente propicio a que os APs chegassem & solugo criativa de problemas, com tentativas de
relacionar teoria ¢ prética, de desenvolver uma percepgio de si mesmos e de suas experiéncias

de ensino (Goodman, 1984). Griffiths e Tann (1992) sugerem que sejam colocados aos APs
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&) questionamentos sobre a prética, permitindo-lhes fazer uma intcrpretagﬁér'sfem uma linguagem
coloquial que lhes permitiria articular teorias e valores pessoais, além de recomendarem a
realizagdo de visionamentos de aulas dadas pel@fs APs. Griffiths e Tann (1992) indicam ainda
o uso de metaforas ¢ de imagens como potencias campos para exploragfes reflexivas. Foi
também apontada por Adler (1991) a pritica da autobiografia como uma maneira de se
comecar a investigar os pressupostos e valores pessoais, € o desenvolvimento de um
curriculo. Gore (1987) vé como pertinente na formacdo reflexiva a oportunidade de observar
outros professores em aula. A tabela seguinte apresenta os procedimentos da prética reflexiva
indicados na literatura. Agqueles assinalados com um % figuraram entre as atividades
desenvolvidas no curso de formago investigado.

A pritica da autobiografia foi realizada um tanto superficialmente quando as alunas
foram chamadas a editar suas /inhas de vida marcando nelas aspectos importantes de sua vida
pessoal, académica ¢ profissional. Isto se deu por tal atividade ter sido adotada mais com

finalidade de coleta de dados do que propriamente como procedimento da formagdo

PROCEDIMENTOS DA PRATICA REFLEXIVA
interagir e procurar solucionar problemas, relacionar teoria ¢ prética, X
desenvolver uma percepgdo de si mesmos e de suas experiéncias de ensino,
dentro de grupos de estudo
fazer interpretacdes de agGes da pritica em linguagem coloquial, articulando!|
teorias e valores pessoais
examinar suas antobiografias para investigar pressupostos pessoais Y
observar professores em aula

ter sua aula gravada em video e refletir sobre ela X
examinar experi€ncias escolares pessoais X
desenvolver um curriculo x

refletir sobre imagens relacionadas com aprender e ensinar
Quadro 5. Procedimentos da Prdtica Reflexiva

reflexiva. Quanto a desenvolver um curriculo, as APs tiveram a oportunidade, no semestre
anterior, de planejar um minicurso que foi implementado durante o semestre em que se
desenvolveu a pesquisa, Nao foi exatamente um curriculo completo para vérias séries de

instrucdo e sim um curso de 20 horas/aula. Inclui-se, além dos procedimentos listados acima,
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a realizag@io de relatérios criticos feitos apds as aulas de estigio e do trabalho académico que
deveria ser uma sistematizagdo das reflexdes sobre a pritica das APs durante o estigio
supervisionado.

Se fossemos avaliar a qualidade reflexiva do curso apenas pelo emprego dos
procedimentos indicados, bastaria afirmar que eles foram utilizados ao longo do semestre
letivo. No entanto, examinando os registros, pude perceber certas atitudes de resisténcia por
parte das APs a iniciarem os procedimentos, além de certas manifestacSes de desconforto
diante de alguns deles.

Durante o primeiro visionamento, de uma aula de estigio de Diva, as APs comentam
sobre seu desconforto diante do visionamento:

Malu - Ela [Diva] td comentando que ela ndo gosta de se ouvir, né, se ver nem tanto mas se
ouvir por causa da voz dela e eu tenho esse problema também ndo gosto nem de me ouvir
nem de me ver, ndo gosto de me ver.

P1 - Vocé ja se viu na fita?

Malu - Vou ver sé sdbado.
(aula 2}

Tanto Diva quanto Malu declaram nfio gostar de se ver no video. Diva diz que achou
sua prépria voz irritante mas que acabou se acostumando e que precisa “fazer uns exercicios
de postura”. A tendéncia a centrar a atencio em caracteristicas pessoais como tom de voz ou
modo de agir foi apontada por Magalhges (1994) e anteriormente por Wildman & Niles (1987,
apud Magalhfies, 1994) e parece se confirmar neste contexto de investigagiio. Malu, por sua
vez, apesar de ja estar com a fita de sua aula gravada, nfo parece ansiosa pelo visionamento e
diz que terd que se ver “umas dez vezes” para se acostumar. Pl concorda que “é wm susto
quando a gente se olha pela primeira vez” e logo em seguida Malu continua falando de como
ela percebe a atividade:

Malu - Depois, na hora que vocé estd fazendo, ndo da tempo de vocé observar os teus erros,
né, os teus problemas, né, tudo isso, né, até eu e a Diva a gente tava vendo “vamo”, “céis”, e

¢ a nossa lingua e a gente td falando assim imagina no inglés entdo é na hora que vocé vé a
fita vocé vai estar atenta vocé ja td ali prd fazer uma autocritica e vocé vai vendo cada vez
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mais os teus erros que sdo muitos, os da Diva eu ndo sei, mas eu 6 falando do meu em
particular, entdo eu acho que € isso que causa essa aversdo. Nao gosto de me ver e acho que
por causa disso...

{aula 2)

Malu, que afirmou anteriormente ainda ndo ter assistido A fita, expBe sua expectativa
de encontrar muitos erros ¢ manifesta sua aversdo pelo visionamento. Em uma entrevista
feita ao final do semestre, no entanto, Malu apresenta uma contra-evidéncia a essa colocagio.
Quando P1 pergunta se Malu passaria pela experiéncia novamente Malu responde que sini:

Malu - Néo foi uma coisa traumatizante, eu acho que, durante, no inicio, a primeira aula que
vocé gravou minha, eu fiquei, assim, com o astral muito baixo, jd na segunda eu fiquei
melhor e agora fazendo uma andlise, uma retrospectiva, eu acho que foi muito bom, eu faria
novamente, sem problema.

P1 - E vocé acha que isso seria bom para os que vém, que tdo vindo?

Malu - Fu acho que sim, eu acho que é muito bom, porque eu acho que o aluno ele tem medo
da gravacdo da aula, mas é aquilo que eu te falei, vocé pode fazer um didrio que ndo é a
mesma coisa; ai vocé pode gravar - até gravar §6 em dudio - ndo, vocé tem que ver a sua
reagdo, ver a reagdo dos feus alunos, eu acho que isso é importante, mesmo que no comego
néo parega, ndo parece no comego, e eu ndo fiquei nem traumatizada, eu gosto mais de vocé
agora, gosto mais da P2 agora, eu nllo gostava no comeco, entdo eu acho que isso € um sinal
positivo, ndo ¢ verdade?

P1I - Mas porgue que vocé gosta mais do que antes, porgue da gravacdo né?

Malu - Ndo, é porque - como eu posso dizer - porque eu comecei a valorizar determinadas
coisas que eu ndo valorizava antes e entendi o propdsito, e enxerguei o propdsito do que
vocés estavam fazendo, né, se eu ndo tivesse enxergado o propdsito eu ia falar assim: puxa,
super chato, detestei, mas ndo, eu consegui enxergar o propdsito entdo...

P - Qual o propdsito, se vocé tivesse pensando, qual é o nosso proposito?

Malu - De conscientizacdo, eu vi dessa Jorma, de conscientiza¢do, ndo era receitas prontas,

ndo, era conscientizar, eu acho que 0 bom profissional tem que ser consciente.
(entrevista ML)

E interessante observar que € com o decorrer do semestre que a impressio de Malu se
modifica. Ao final do semestre, Malu declara ter compreendido o propdsito da atuacdo das
professoras. Malu certamente passou por momentos de desconforto que talvez se devessem a
diferencas de percepgdo do propésito dos visionamentos e dos demais procedimentos.
Também Vera ndo parece a vontade com a idéia de ter sua aula exposta diante das colegas:

P2 - Uh hum... Vera, vocé gostaria de fazer um visionamento dessa aula, ai, na classe?
Vera - Ndo sei.
P2 - Seria uma coisa...

Vera - T6 meio relutante.
P2 - Seria uma coisa que vocé traria uma questdo...
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Vera - Deixa eu terminar de assistir primeiro que dai jd... a respeito daquela aula, eu tenho
umas coisas aqui, né, mas ndo sdo s sobre aquela aula, € no geral, né, porque eu tenho que
direcionar uma perguniq, direcionar mais dguela aula, né.

{orientagéio V)

Cabe, aqui, observar que Vera se expunha minimamente nas aulas de MPEI e que
preferiu ndo apresentar sua linha de vida para as colegas e professoras-supervisoras. E natural
que fatores de personalidade tenham interferido quanto ao seu desejo de se expor perante as
outras pessoas. Conforme serd mostrado na argumentagdo em torno da quinta assercio, Vera
nao assume claramente uma oposi¢do perante as crencas de P2 como fazem Diva, Malu e
Fabiane, o que sugere uma personalidade mais retraida que suas colegas.

As professoras-supervisoras percebem, no decorrer do semestre, que as APs ndo se
mostram muito empenhadas em realizar os procedimentos solicitados, como mostra o excerto
abaixo. As professoras-supervisoras haviam pedido que as APs transcrevessem trechos de
suas aulas gravadas, mas ndo parecem esperar que as APs o facam:

P1I - E, entdo, como a gente também cogitou a possibilidade, né, de vocés ndo trazerem hoje a
fita transcrita e a franscrigdo, né, e esperava que viessem mais colegas com o mesmo

trabalho feito pra entdo vocés comegarem a olhar pra essa transcri¢do, e a olhar, tentar ver

problemas ou ver questdes, fazer as perguntas, lembra que na aula passada ...
(aula 3)

As APs também nfo parecem imediatamente interessadas em formular questdes sobre
suas praticas.
Pl - ... e ey tinha pedido pra vocés tentarem formular questées pra vocés mesmas, ndo tinha,
uma de cada, lembra que a gente comegou com a Vanessa - "ah parece que eu tenho um
problema com discipling” - ndo foi isso que ela falou?- "Porque eles sdo uns capetas”- uma
coisa assim, ja comegou, lembra que a gente comegou a explorar o problema dela, vocés
fizeram?

Alba - Ndo.

Mualu - Eu néo.
{aula 3)

Talvez a idéia de formular questSes sobre a pratica pareca ainda muito vaga para as
APs. Mesmo quando as APs realizaram relatérios apés suas aulas, que supostamente

deveriam ser criticos, o que se¢ observou foram comentirios generalizados e apenas
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descritivos, pouco tendo de criticos conforme proposto pelas professoras-supervisoras. Na
argamentacio sobre a sexta assercdo serdo feitas consideracOes a esse respeito com mais
profundidade.

Diversas interpretagdes poderiam ser aventadas quanto i dificuldade de engajamento
das alunas nos procedimentos reflexivos:
o excesso de atividades em outras disciplinas mais privilegiadas pelas alunas;
» percepgio das atividades como irrelevantes, como Malu sugere com relag@o a assistir 4 aula

gravada de uma estagidria de outra turma:

Malu - Olha, quando eu vi as aulas da XXX, eu vou ser bem sincera, eu ndo senti assim eu
senti que eu ndo ia ter agueles problemas, entendeu, eu tive muitos problemas a mais que ela,
entdo tava muito verde, digamos assim, pra discussdo do problema; quando vocé fala de
interagdo eu acho que é muito abrangente, muito abrangente, eu ndo consegui mensurar 1sso,

né, s¢ depois da prdtica, 6 depois da constatagdo dos erros que eu pude ver isso; no meu

caso, eu falo por mim, a meu ver, seria melhor depois.
(entrevista ML)

¢ falta de compreensdo do que era esperado pelas professoras-supervisoras;

¢ percepcio das atividades como avaliagiio;

» constrangimento pela exposi¢o diante dos colegas;

¢ dificuldade em se autoquestionar, ocasionada por uma cultura escolar onde ao aluno cabe
apenas receber informagdes, regulamentos e julgamentos feitos por outros;

e pouca expectativa ou intencdo de atnar como professora de LI {conforme apontado pela
maioria das alﬁnas durante a exposi¢do de suas linhas de vida).

A partir da discussdo dos dados acima, pode-se dizer que muitos dos procedimentos
indicados para a prética reflexiva foram postos em pritica. Ndo se pode negar, no entanto,
que o engajamento nos procedimentos da formacgfo reflexiva se deu de maneira gradnal,
conforme foram sendo amenizadas as diferen¢as de percepcdo do propésito das atividades e

minimizado o constrangimento causado pelo impacto da auto-observacdo ¢ da exposigio
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perante colegas e professoras-supervisoras, ou, mais provavelmente, conforme as APs

percebiam que sua realizacdo era inevitdvel para o cumprimento das exigéncias da disciplina.

4%, As AF's atuam como colaboradoras diante das reflexdes das colegas.

A conjuntura do contexto investigado se caracterizou pela interacio constante dos
participantes em torne da construg¢do da prética reflexiva nas aulas e grupos de estudos de
MPEIL. Em outra parte da andlise, enfoquel os papéis que as professoras-supervisoras
assumiram ¢ passo agora a ter as APs sob meu enfoque para discutir seus papéis.

Na aula em que foi realizada a mini-aula de Vera a participacdo das alunas se deu
através de vérias fungSes diferentes. Na argumentagio sobre a quinta assercfio serd mostrado
como as APs interagem expondo suas crengas sobre maneiras adequadas de se trabalhar com
criangas de quarta sé€rie. Serd visto também que essa exposicio de crencas nem sempre se dd
tranqiliilamente, como sugerem os conflitos entre as crengas das professoras-supervisoras e das
APs identificados ao longo dos encontros. No grupo de estudos onde Vera apresentou sua
miniaula, além de expressarem suas crencgas, as APs apresentam fartas sugestdes de atividades
para “enriguecer” a aula de Vera:

Diva - Nagquela primeira atividade, ndo sei, é uma sugestdo, vocé poderia colocar, ao invés
de ficar 50 repetindo, né, o que que € isso, né, what is this, it’s a supermarket, ndo podia fazer
assim tipo um relacione? Vocé colocava as palavras ld no quadro - supermarket, bank -
agora a gente vai ter que colocar cada figura no lugar aqui, relacionar com o nome, ndo sei,
né, pra ndo ficar sé nesse what's this.

Vera - Mas ai eles ...

Diva - Eles vdo colocar, dai, tudo bem, colocou errado, ndo faz mal ... vocés acham que é
isso?

Vera - Entdo td, pode ser, mas depols que eu apresentar, depois que eu tiver apresentado as
figuras pra eles e eles estiverem respondendo o que que é aquilo e eu tiver respondido em
inglés pra depois fazerem essa atividade de fixagdo no quadro, porque se eu jogar direfo no

quadro...
(aula 1)

Nio foi Vera quem pediu sugestdes mas Diva espontancamente comega a oferecé-las.

Nota-se que Vera recebe as sugestSes de Diva com alguns “mas”, o que talvez possa sugerir
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uma resisténcia em acatd-las. A iniciativa de Diva € seguida por Fabiane como mostra o

excerto abaixo:

Fabiane - Tem uma atividade legal, também, que é vocé mostrar, por exemplo, tem varias
figuras ai vocé mostra pra eles memorizarem aquelas figuras ai vocé tira, vé, pra eles
dizerem, mas isso € 56 pra checar vocabulario, ndo fteria condi¢ies de ser ... ah isso 14 perto
daquilo, mas é um forma de vocé...

Diva - Tipo um jogo de memdria.

Fabiane - E.

(aula 1)

As alunas parecem a vontade para trazer seu acervo pessoal sugestdes de atividades

-

para Vera. O que ndo se sabe ¢ o quanto Vera deseja incorpori-las em suas aulas,
principalmente porque ela ndo havia solicitado sugestdes.

O papel que inicialmente cabia & literatura e as professoras-supervisoras parece ser
incorporado as APs que espontaneamente passam a analisar as questdes que as colegas
levantam sobre sua prética. No excerto abaixo, apds Sandra ter elaborado uma pergunta sobre
sua pratica abordando sua irregularidade de pronincia, Alba arrisca uma andlise:

Alba - Posso fazer uma andlise?

Pl - Pode.

Alba - E uma pergunta de baixo rendimento. Porque, eu vou responder.

Pi-Sim.

Alba - Se ela, em casa, 14, antes de dar aula, ela mesma se por a repetiv, repetir, repefir,
repetir, ela vai chegar na sala, ela ndo vai ter divida quanto a pronuncia.

Malu - Ela pode gravar também e ouvir o que ela fala pra se corrigir.

Alba - E

Pl -Uhhum. Vocé concorda com ela, € de baixo rendimento?

Malu - Baixo rendimento.

Pl - A resposta anula a pergunia, mata a pergunta, mata, né, entdo, Sandra, essa é uma
pergunta de baixo rendimento, ndo vai te levar a mudar...

Diva - A outros questionamentos...
{aula 4)

Malu e Diva unem-se a Alba para complementar a anilise. Malu chega a uma outra
questio que seria “por que o professor tem tanto problema ou preconceito em reconhecer que
ndo sabe, em admitir que ndo sabe, em procurar um diciondrio”. Alba tenta ainda explicitar

suas interpretacdes sobre a acdo de Sandra:
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Alba - Sabe o que eu acho que faltou?

Sandra - Falei errado.

Alba - Eu acho que faltou... um... ndo seria bem um...

P2 - Pode pensar, pensar demora mesmo.

Alba - Ndo.

Diva - Calma, calma.

Alba - Ela ndo se dedicou, ndo teve um estudo dirigido mais a pronincia, ela ndo ouviu
muito, entlo ela ndo vai saber falar porque vocé ver, pegando no diciondrio, ali, ¢ uma coisa,
mas vocé owvir aquilo Id, vocé trabalhar esse outro lado, eu acho gue ela teve essa
dificuldade de ouvir, entdo tanto é que [inc.) que ela falfou esse lado de ouvir mais as coisas,
de dedicar a esse lado, porque, as vezes, ndo ¢ que tudo isso € isso que vocé td falando, sabe,
Sandra faltou o que, faltou vocé se dedicar mais a esse...

Sandra - Mas vocé quer dizer, assim, na aula?

Vera - Mas sé vocé ouvindo ndo quer dizer que vocé vai ser capaz de reproduzir.

Sandra - Tem que praticar, pronunciar, foi o que eu fiz.
(aula 4)

Um ponto que parece problemdtico € reconhecer qual vem a ser o limite ¢ o quanio
isso € agressivo para a AP-em-foco. Nesse encontro, esse limite parece ter sido ultrapassado,
conforme j4 discutido na primeira assercdo. De qualquer maneira, pode-se dizer que as APs
se colocam como colaboradoras na pritica reflexiva da outra AP ao debaterem, questionarem
e desafiarem, interpretarem a agio € a reflex@o da colega, ac mesme tempo em que refletem
sobre sua propria préitica. E comum dizerem que o que acontece com a AP-em-foco acontece
com elas também. Além disso, assumem ainda a fungdo de defesa, como se infere da insergio
de Vera no excerto acima.

As professoras-supervisoras percebem como positivo o fato de as APs estarem agindo
como colaboradoras e reagindo &s colocagdes da AP-em foco, como sugere o excerto da
conversa entre P1 e P2 apds a aula 4:

P2 - Deixa eu pensar como que ela comegou... comegou a gente falando, pedindo pra elas
Jalarem, né, eu acho que foi uma coisa boa, apesar de ter gente que jd passou por isso, mas
eu achei que é interessante elas falarem sobre o tipo de pergunta ao invés de 56 a gente ficar
Jalando, né, eu acho que elas estdio fazendo sentido, né, do que nés estamos falando pra elas,
depois eu ndio sei se nos ndo... nos ou eu, né,, eu ndo sei como a coisa foi conduzida, que foi o
enfoque na pergunta da Sandra, n.é eu ndo sei o que que isso, se nés ndo deixamos o negocio

virar pro aspecto, pra um lado de terapia, mesmo, né, ndo sei se o fato da Sandra ter
comecado a chorar, eu ndo sei se...
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P1 - Eu acho que eu vou interferir aqui, viu P2, sabe, porque primeiro, iniciando, o comeco
da aula eu acho que eu me identifico com essas suas reagdes, ey aié estava comecando a
anotar durante a aula que eu estava gostando de ver, mesmo, elas falando, a voz estar na
boca delas, ndo pra reproduzir mas demonstrando compreensdo daquilo que a gente
trabalhou em aulas anteriores, e como que todas ou a grande maioria mesmo se colocava,
completando e trazendo e fechando, mesmo, naqueles critérios, tipos de pergunta e tal, e
também reagindo a fipos de perguntas que eram feitas, né, reconhecendo e justificando,
entdo, pra mim, me deu uma satisfacdo muito grande porque me parece que isso & um
aprendizado que estd se revelando, pelo menos no sentido de fazer perguntas e reconhecer

tipos de perguntas, entdo parece que ¢ um progresso, né, um passinho.
(conversa P1/p2)

Novamente aparece, aqui, a preocupacdo das professoras-supervisoras com relagio
aos limites da atuagfio dos participantes. P2 teme que a discussfo tenha sido interpretada
como “terapia” mas ambas se sentem satisfeitas com as fungdes assumidas pelas APs.

Os dados analisados me permitem afirmar que as APs assumem papéis colaborativos
como debater, interpretar colocagdes, apresentar sugestdes de atividades além de assumirem

posictes de defesa das a¢Bes ou colocagdes das colegas. Diante disso, pode-se dizer que os

- ¢olaboradores da prética reflexiva se multiplicam 3 medida em que os paticipantes se

envolvem atentamenie com a acfio ¢ a reflexio do AP-em-foco. Essa questdo deverd ser

aprofundada na argumentagfio em torno das duas assergdes seguintes.

3.4.3 O carater coléivo da pratica reflexiva
A fim de tragar consideractes a respeito do caréater coletivo da experiéncia investigada,

apresento a argumentac@o em torno da quinta e da sexta assergéo.

5% A pritica reflexiva se constréi, entre outras coisas, através de tentativas de
compreensio da acio pedagdgica em que crencas sio expressas, por vezes deixadas
intocadas, outras vezes examinadas., O exame das crencas se d4 também sob forma de
conflito, podendo levar a sua desacomodacio.

Antes de proceder a argumentag@o em torno desta asser¢fo, parece-me conveniente

reapresentar o que Dewey entende por crengas:
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As crengas cobrem fodas as dreas para as quals ainda ndo temos um
conhecimento certo mas ao mesmo tempo nos dd confianca suficiente para agirmos;
cobrem ainda dreas que aceitamos como verdadeiras, como conhecimento, ¢ que, no

| entanto, podem ser questionadas no futuro. As crengas envolvem comprometimento
| intelectual e prdtico que mais cedo ou mais tarde ird requerer uma investigacdo

/ para descobrir as bases sobre as quais se apdiam.
(Dewey, 1933)

. E de se esperar que a acdo de APs seja fortemente sustentada por suas crengas, uma
vez que, por estarem em processo de formacgdo, talvez ndo tenham se consolidado

conhecimentos adquiridos na graduac@o seja por falta de experiéncias que os tornem

plausiveis ou pela forga que suas experiéncias anteriores como aprendiz exerce sobre sua
‘manetra de-compreender ensino/aprendizagem. Nio séo apenas APs que baseiam sua ac8o em
crengas. Também professores em-servigo, bem como as professoras-supervisoras deste
estudo, trazem 2 tona suas crengas ao agirem ou discutirern sobre agdes dos APs. Note-se,
ainda, que Dewey salienta a importdncia da crengas para desencadearem procesos
. .. PR o [
investigativos.

Na busca de evidéncias confirmatérias para essa assercdo, pude observar que as
crengas sdo tratadas de maneiras diferentes conforme se manifestam. Sendo assim, essas
diferentes maneiras configuram uma face da construgéio da prdtica reflexiva. Cabe aqui
ressaltar que, embora com menos freqiiéncia, ha também dicussdes onde os participantes se
remetem a algum tipo de teoria, conforme abordado na segunda asser¢do, porém, restrinjo-me
a enfocar agora a maneira como as crengas operam na prética reflexiva.

A apresentagio de uma mini-aula pela AP Vera estimulou a expressio de crengas das
APs como nenhuma outra aula fez. Além dessa mini-aula houve apenas mais uma feita por
Malu. Talvez a demonstragfio das atividades a serem feitas e o fato de a aula de estdgio a qual

ela se referia ainda nio ter sido dada tenham motivado a participagio das colegas de forma tio

expressiva. Essa mini-aula acontece alguns dias antes de Vera iniciar seu estagio. P2 havia
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pedido em orientag8o individual que Vera levasse o material preparado para demonstrar para
as colegas em aula.

P2 pede que Vera inicie a mini-aula ¢ avisa que depois todos estardo discutindo os
“papéis” de professor ¢ alunos que estiio sendo propostos por Vera. Esses papéis a que P2 se
refere haviam sido o topico da aula tedrica que antecedeu esse grupo de estudo.

Vera inicia comentando que o tépico de sua aula € neighborhood e fala de seu 1°
objetivo. P2 pede que Vera demonstre e nfo apenas fale sobre o que estard fazendo. Vera
prossegue apenas falando e P2 insiste que ¢la faga de conta que esta dando aquela aula ¢ que
as colegas s@o suas alunas.

Diva faz uma pergunta sobre o material que serd entregue aos alunos ¢ Vera responde

= 13 4 EE 3 3 :
que nfio sabe “se ¢ correto” adequar um determinado procedimento no uso daquele material.
Vera fala de seu segundo objetivo. P2 volta a pedir que Vera demonstre. Vera prossegue
tentando fazé-lo.

Malu interrompe ¢ pergunta se pode fazer um questionamento. Malu comenta que a
aula de Vera deveria “ser uma coisa mais leve” e apresenta seu entendimento sobre o que
seria trabalhar com criangas de 3% ¢ 4* séries:

Malu - Posso fazer um questionamento? Ndo, sabe, porque eu vou trabalhar parecido com a
Vera, com criangas de primario, né, que vdo é uma introdugdo do inglés, né, é ... ndo podia
ser uma coisa mais leve, sem tanto vocabuldrio escrito ... é uma introducdo, que no ano
seguinte elas ja vdo entrar no ensino de inglés do curriculo entdo agora ndo poderia ser uma
coisa mais leve onde vocé néo abordaria tanto esse vocabuldrio, numa primeira aula vocé jd
1¢ apresentapndo bastante vocabuldrio né.

Diva - E, porque supde-se que eles ndo tiveram ainda conitato com o inglés.

Mara - E o primeiro contato?

Diva - O primeiro contato jd vai ser esse?

Mara - Entdo acho gue vai ser um pouco dificil.

Vera - Eu também fiz essa pergunta, eu até comentei com a P2, perguntei pra ela o que ela
acharia de eu comegar com essa aula e ela achou que eu deveria comegar com essa aula mas
que eu deveria estar sempre ... € ... que ndo poupasse explicacdes, foi o que ela me falou, com

as criangas, quer dizer, eu sei que € muita informacgdo, bastante informagdo mas eu acho que

eles compreendem ... eles vdo ter dificuldade...
{auia 1)
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Note-se que Diva e Mara juntam-se & argumentacio de Malu, com suas crengas de
como deve ser o primeiro contate do aluno com a lingua inglesa. Vera parece querer
concordar com as colegas mas ao mesmo tempo quer resguardar a orientagdo recebida pela
professora-supervisora. A situa¢iio que se criou pareceu permitir o que Goodman (1984)
acredita ser essencial na prdtica reflexiva: o que ele chama de exercicio do pensamenio
intuitivo. Embora as APs tenham pouca experiéncia no papel de professoras, sua experiéncia
pessoal lhes possibilita apresentar, ainda que intuitivamente, seu entendimento do que seria
adequado para aquela situagio de ensino.

Diva, Fabiane e Malu se alternam para argumentar em favor de uma progressio de
curso que inicie com “apresentagdes”, seguindo para “falar dos amigos”, para tornar o inglés
“uma coisa agraddvel pros alunos”. Malu pergunta se Vera concorda que essa seria a
progressdo adequada para o desenvolvimento de um curso, a0 que esta responde: “eu acho
que seriq mas ndo sei...” - novamente parecendo querer evitar o confronto com a professora-
supervisora. Malu pergunta o que P2 acha, a0 que essa responde que quer “ver ¢ que as
colegas (APs) falam”.

Fabiane acha que Vera deveria partir para “uma coisa mais pessoal porque com essa
idade preposigdo, advérbio, fica dificil pra eles perceberem o que td na frente o que td entre,
uma coisa mais abstrata’.

Diva ressalta que a progressdo deveria ser “igual a gente aprendeu ... fala da familia,
af dos amigos, af vai pra escola, af tem a igreja, vocé vai aumentando o teu circulo ali”.

Malu acha que o que Vera estd apresentando € uma “coisa chata, até para gindsio,
colegial e faculdade - nés ficamos quanto tempo vendo isso?”’

Vera explica que aquele planejamento deveria ser para uma continuacdo de wm mini-

curso anterior dado por uma outra AP, mas que seria usado entfo para iniciar um mini-curso;
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novamente diz que também se questionou sobre isso. Até aqui, portanto, as APs expressaram
suas crengas de como deve ser o0 ensino para criangas. N3o parece haver nenhum tipo de
discordancia entre as APs. Mesmo as colegas estando criticando o planejamento de Vera, essa
parece pensar como elas.

Quando Fabiane diz que seria bom Vera checar se os alunos ji teriam aquele contetdo,
P2, que até entdo havia estado calada, reage dizendo estar havendo um mal entendido. O que
se segue estou interpretando como um conflito de crengas. A reagiio de P2 interrompe a

estrutura que havia se estabelecido

P2 - Acho que td tendo um mal entendido aqui, também. .. eles tém que ler esse conteiido?
Malu, Fabiane - Néo.

P2 - O que ela ta fazendo? Ela td apresentando contetido. Vocés acham que é fora da
realidade vocé falar da tua vizinhanga - ew moro perfo de uma farmdcia ...

Diva - Eu acho que eles tém que ter isso mas ndo assim no primeiro contato.

Fabiane - No primeiro contato fica dificil.

Diva - E o que eu falei, poderia ser uma segunda aula. Na primeira vamos ver “my family”
aqui. Dai pode chegar em casa e falar - mde vocé ndo é minha mde, vocé é my mother, my
mum, vocé é meu daddy, uma coisa assim.

Malu - Mummy, meu filho quando aprendeu ele s6 me chamava de mummy ¢ o pai dele de
dad dad mas ele teve uma apresentacdo anterior, né.

(aula 1)

Embora P2 tenha tentade “resolver o mal entendido”, as APs se mantém firmes em
suas crengas. P2 parece querer justificar as escolhas de Vera, mas até mesmo Vera se explica
novamente, dizendo que se questionou e perguntou a opinido de P2. As contribui¢des das
APs parecem niio estar levando para onde P2 quer chegar. O que faz sentido para P2 nio
parece fazer sentido para as APs. P2 toma novamente o turno para refor¢ar sua argumentacéo:
P2 - Eu acho que é no sentido de vocé passar uma aula falandoe de cumprimentos, que é uma
coisa formulaica, assim, quer dizer, uma formulinha que ... - hello, hello, goodbye - primeiro
que € uma coisa muito facil de pegar, vocé ndo precisa ensinar como € que vocé fala vocé
chegou e vocé falou hello, e vocé elicitou um hello, jd sai um hello, ndo tem dificuldade, um
goodbye, jd vai sair um goodbye. Eu ndo vejo necessidade de vocé fazer uma aula pra se
ensinar cumprimentos ... uma aula pra isso. Eu vejo que o aluno vai aprender muito mais do

que estd ali no seu plano quando vocé usar a lingua inglesa para a interagdo, que é o hello, o
goodbye, ndo é? Entdo € isso que eu justifiquei pra Vera quando ela veio com aquela dvivida
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de se ela deveria comegar uma coisa de cumprimentos de novo ou se ela deveria seguir com o
planejamento que a menina tinha planejado falando de animais e de ...

Vera - De colors, de animals, jobs.

P2 - E o que eu cologuei é que do mesmo jeito que vocé pode aprender a falar de bichos vocé
pode aprender a falar de lugares e que eu acho que eles sdo tdo proximos da ... sdo tdo
concretos quanto falar do pai e da mde. Eu acho que ndo haveria necessidade uma vez que
ela tem tudo isso preparado. Eu ndo sei mas eu acho que é uma questdo de vocé ponderar,
ver 0 que as tuas colegas estdo falando. Agora, quanto a ser pesado, Maly, eu imagino o
seguinte: mesmo que vocé fizer uma aula de mum and dad, brother and sister, vai depender
do que vocé vai propor como atividade para aquela aula ser pesada ou ndo.

Malu - E, eu concordo, concordo com isso, mas com relacdo a dela, ela j& passou
vocabuldrio duas vezes, bastante vocabuldrio pelo que a gente percebeu. Eu senti pela minha
aula, eu ndo tenho praticamente experiéncia nenhuma, ja até falei que eu sou super insegura.

Na minha opinido ta pesado.
(aula 1)

As colocagbes de P2 ndo parecem convencer Malu, que passa a ser mais especifica,
apontando que, naquela demonstra¢io, Vera jai “passou vocabuldrio duas vezes, bastante
vocabuldrio” e refor¢ca que na sua opinido “td pesado o tanto de vocabuldrio e o tdpico
também”.

P1 coloca que talvez Malu esteja impressionada com a quantidade do uso de inglés
mas que tudo depende do que Vera estard cobrando, enfocando.

P2 parece entio querer mudar o rumo da discussdo e pergunta como Vera ird checar
compreensdo. Ao pedir que Vera descreva como ird fazé-lo, as crengas sobre progressio de
atividades e adequagfio do ensino para criangas sfio deixadas de lado. No conflito que se
travou nfo € possivel dizer quais crengas prevaleceram mas P2 certamente esvaziou a
discussdo ao pedir que Vera falasse de como irta checar compreensio, talvez percebendo que
era minoria em sua defesa. Mesmo assim, Malu deixa de fazer comentérios por algum tempo
naquele grupo de estudo.

Um conflito que ndo se travou imediatamente apds a expressdo da crenga mas sim foi

retomado por P2 em outros encontros esta relacionado com a crenga de que a competigéo € a
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melhor maneira de motivar os alunos. Durante a mini-aula de Vera, Mara se mostrou
perturbada pelo problema da motivago dos alunos.

Mara - A minha experiéncia com o estdgio de portugués eu consegui mais a atengdo deles foi
algum jogo, algum tipo de competi¢do entre eles de formarem duplas ou grupos e dar um
prazo pra quem ferminasse e ficar em volta tirando as dividas ai eu senti que eles se
motivaram mais a fazer aquilo.

Malu - Especialmente criangas menores, né.

Mara - E eles gostam de competir, eles se abstraem mais, né?
{aula 1)

Mara e Malu concordam que a competicfio € uma maneira eficiente de se motivar o
aluno. Embora P2 ndo tenha expressado seu entendimento sobre esse aspecto nesse mesmo
encontro, em uma orientacdo com a aluna Alba ela retoma o assunto, opondo-se & crenga
expressa por Malu e Mara. Alba reconhece que também pensava como as colegas, como
Tnostra o excerto abaixo:

P2 - Mas de falar do professor como um participante, acho que foi um comentdrio que a Pl
colocou, 0 professor como participante, também, né, que quando vocé tava fazendo agquela
atividade 14, da feirinha, das compras, né, todo mundo tinha condicdo de fazer aquilo e vocé
também podia participar sem atrapalhar a participacdo delas também, né, e no entanto nio
era uma competigdo ... vocé teve algum momento de competicdo nessa aula?

Alba - 4 & (ndo)

P2 - E nem por isso ela ...

Alba - Deixou de funcionar né.

P2 - ... ndo foi participativa, né, porque eu {6 colocando isso por que eu acho que é uma coisa
muito comum da gente ouvir que o aluno 56 fica motivado quando é competigdo.

Alba - E, eu disse isso também, que a iinica aula que eu vi que eles, que eu coloquei meninos
contra meninas, né, af teve uma competicdo que eu vi que eles, sabe, fizeram tudo, tentaram
ganhar, né, trabalharam direitinho, mas nédo é [inc.].

P2 - E, nio, e também gera aquele tipo de comportamento, até que na aula da, de uma aluna
que eu ful assistir, na hora que terminou a competicdo e a equipe que, é ldgico, feve uma
equipe que ganhou e outra que perdeu, teve aluno empurrando o outro, ndo muito, mas teve,
né, mas o que que gera a competic@o, gera um clima de um é superior ao outro, um time é
superior ao oulro, ou que mening é superior a menino ou vice-versa, vocé viu esse tipo de
clima na tua aula?

Alba - Nao.

P2 - Entdo vocé pode ter atividades com bastante participagdo e que ndo seja competicdo e
que ndo gera esses climas conflitantes que gera a competicdo, né, aquela coisa de se é um
representante da equipe que vai I e erra, o que que acontece?

Alba - A equipe inteira né...

P2 - Burro, né, aquela coisa que é super comum de ver isso, vé, essas atividades ndo, né,
elas ndo tém vencedor e perdedor...

Alba - 56 tém participagdo.
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P2 - E nem por isso elas deixam de ter um objetivo, né.
{orientacdo A)

P2 pede que Alba examine a experiéncia de estigio quando Alba afirmou haver obtido
boa participagio das alunas na aula. P2 busca um episédio armazenado a partir de sua
experiéncia pessoal (Abelson, 1979 apud Gimenez, 1994) para validar sua crenga e para tentar
desacomodar a crenga de Alba. P2 parece convencida de que fez Alba concordar com ela. No
entanto, até que ponto P2 poderia esperar que Alba mudasse sua crenga? Para ela a tnica
maneira encontrada até entio de conseguir a participacdo dos alunos era através de
competi¢des. Certamente a nova experiéncia poderi levar a uma revisdo de seu ponto de
vista, mas ndo se pode negar o valor que as experiéncias anteriores tiveram na sedimentagio
daquela crenga.

O grupo de estudos onde Vera realizou uma mini-aula ocorreu logo apds uma aula
tedrica onde havia sido trabalhado o t6pico “pap€is de professores € alunos”. A partir do que
foi demonstrado por Vera, as professoras-supervisoras tentam fazer com que as APs fagcam
interpretagdes da aula de Vera informadas pelo texto, o que parece ser uma tentativa de
encorajar que se articulem teorias ¢ valores pessoais, conforme sugerem Griffiths & Tann
(1992).

P2 - Quer voltar pro teu lugar [para Vera). Agora vocés querem colocar a aula da Vera
mais voltados pra agueles outros aspectos que a gente viu hd pouco ... 0s papéis ... o que
mais que era pra a genfe ver?

P1 - Talvez recapitulando, né, as partes da aula dela, as atividades.

P2 - Bom, primeiro entdo a apresentagdo, né, a Vera funciona como o que, nessa primeira
parte ela mostra a figura, fala o nome.

Mara - Conforme autor?

P2- E

Mara - Ndo tem que ter a parte da motivagdo na aula?

Malu - A incentivacdo...

Mara - Sei ld, motivd-los de alguma maneira ... isso é uma curiosidade minha, ndo sei como
agir, como fazer, ndo sei a Vera, ndo sei se no caso dela precisa motivd-los de alguma
maneira.

P2 - O que que vocé entende como motivagdo, e que que vocé acha que esid inserido como

motivacdo, pra isso?
{aula 1)

100



No entanto, apesar de ter sido esclarecido que elas deveriam resgatar o texto
trabalhado anteriormente, Mara desvia a atividade através de sua pergunta sobre motivagio.
Mesmo assim, P2 pede que Mara expresse seu entendimento sobre motivagdo, ao que Mara
acrescenta que € “fazer com que eles se interessem por aquilo que estd sendo passado, que
desperte a curiosidade deles pra aquilo, mas pra isso eles tém que saber pra qué que é, pra
qué que vai ser util pra eles aquilo”. A aula volta-se para essa questdo e a esperada
articulacfio entre teoria e prética ndo se estabelece. As APs parecem muito mais interessadas
em saber como obter sucesso em suas aulas através de alunos motivados do que em
compreender os papéis de alunos e professores a partir da teoria.

O resgate da teoria, conforme desejado pelas professoras-supervisoras, acontece
espontancamente trés aulas mais tarde, quando Vera tenta interpretar uma situagdo de ensino
do estdgio de Diva lancando méo dos papéis de professores e alunos:

Vera - Essa questdo dela mesma responder, ela fazer a pergunia e ela mesma responder,
essa questdo ndo é também aquela parte da professora facilitadora ... ela td facilitando pros
alunos, ela pergunta, ela ndo dd um prazo pra que eles mesmos respondam..

P2 - Mas vocé td entendendo facilitador como uma coisa positiva ou negativa?

Vera - Prd mim negativa, no sentido de que ndo leva leva eles a pensarem, ou seja, ela ja da
a resposta pra eles.

P2 - Entdo a palavra facilitador ... parece que essa palavra facilitador dd um sentido, assim,
de fazer possivel que o aluno realize a tarefa.

Pl - Dar condicdes.

P2 - Dar condigdes, é, acho que é mais...

Malu - Facilitador naquele sentido 1d (referindo se a um texto sobre papéis de professores e
alunos) € uma coisa positiva né.

P2- E

Vera- E naquele sentido, né, mas aqui...

Pl - No sentido negativo.

P2 - Que palavra serd que a Vera poderia estar usando em vez de facilitadora, entdo? Que
papel do professor estd sendo esse ai? Ela ta fazendo o papel de quem?

Diva - Também ndo é o de condutor..

P2 - Ndo.

Diva - £ de [faz um gesto como que segurando as rédeas]

P2 - Ele td fazendo um papel que é dele?

Malu - Ele td fazendo o papel do aluno.

P2 - Euacho que td né ... ele td fazendo o papel do aluno e ai sobra pro aluno que papel?
Malu - Ouvinte?
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Diva - Leitor?
P2 - Vamos fazer uma metdfora: ndo parece um jogo de ténis que td jogando o professor
contra o professor e o aluno td fazendo o que?
Diva - S6 assistindo.
Malu - Fxpectador.
P2 - Olhando a bolinha, né, prald e pra cd né.
Diva - E o que eu falei, € um mondlogo ali, 56 eu que falo, didlogo nem pensar.
P2 - Entdo acho que essa palavra fucilitador, Vera, ela tem mais essa conotagdo de dar
condigdes pra fazer a tarefa porque af ela estaria sendo super facilitador, né, demais.
Diva - E se eu tivesse acho que pode até ser essa a causa ai né do de eu achar que eu estou
sendo repetitiva, se eu tivesse esperado, fivesse dado esse tempo pra elas, elas teriam
participado mais e ey ...
(aula 2)

E a AP que est4 buscando articular a teoria com a situagfio da pritica. O sentido que o
termo facilitador tem inicialmente para Vera indica sua crenga de que o professor deve fazer o
aluno pensar € ndo tornar as coisas demasiadamente faceis para ele. Nesse momento, ao
mesmo tempo em que se da o exame de algumas imagens sobre ensino/aprendizagem, parece
estar havendo o entrelagcamento entre o entendimento da teoria das professoras-supervisoras e
das APs com suas crengas sobre ensinar e aprender.

A definicfo do que seria teoria e 0 que seria crenga ou a relagdo de uma com a outra
certamente € uma questdio controversa. O status que uma idéia adquire ao ser publicada,
respaldada em idéias de outros também publicadas, parece contribuir para transformi-la em

teoria.  Poderia-se afirmar, concordando-se com isso, que as crengas compartilhadas e

autenticadas por um conjunto de pessr;és;; assumem 0 postg de teor-ia”qu; ter-n vanados efe___i_tos
sobre a comunidade de pessoas a quem se dirigem ou se referem. Nio pretendo me estender
nessa tentativa de defini¢o pois me parece bastante profunda. Pretendo apenas deixar claro
que reconheco que as crencas tém um papel fundamental na elaboragdo do que
convencionamos chamar de teoria, € que ¢ que encontramos na literatura rotulado como tal é o
produto da expansdo de crengas, muitas vezes levadas a seu limite, evidenciadas ou néo por

experiéngcias.
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As crengas que APs e professores trazem consigo deveriam ser expressas €
examinadas com seriedade durante os cursos de formagao de professores. Conforme discutido
na se¢do 2.4, seria desejavel que o profissional de ensino de LE apresentasse visdes mais
elaboradas sobre ensino/aprendizagem, saindo do senso comum para teorizagdes construidas a
partir de sua pritica. O que se observou nos dados aqui analisados parece apontar que a
prética da reflexdo tem o potencial de colocar esse processo em andamento embora confirme-
se uma certa dificuldade de P2 em lidar com o pensamento intuitivo das alunas. Isso pode ser
interpretado como uma dificuldade de P2 em colocar de lado suas proprias crengas e permutir
a articulagdo de valores pessoais das APs. Seria desejavel que, mesmo discordando do ponto
de vista das APs, a professora-supervisora encorajasse a expressao do pensamento das APs.

6. Impressdes generalizadas sobre a pritica se convertem em reflexdes mais
aprofundadas ao serem compartilhadas entre AP e professora-supervisora.

A fim de fornecer evidéncias para a presente assercfio, estarei me concentrando em
dois episédios de orientagdes individuais onde sdo discutidos relatdrios feitos pelas APs apds
suas aulas de estdgio. Com o intuito de criar mais uma oportunidade para que as APs reflitam
sobre sua pritica, as professoras-supervisoras pedem que as APs fagam relatrios criticos de
suas aulas de estdgio. Esses relatérios, bem como outros pontos das aulas, sdo discutidos pela
professora-supervisora e pela AP em orientagdes individuais. O exame dos relatérios,
enquanto pecas isoladas, revelou sua superficialidade e cariater descritivo. Um episédio
registrado durante o semestre pode ilustrar o que estou querendo dizer.

O episédio se d4 em uma aula de estdgio de Vera na qual P2 estava presente na
qualidade de sua supervisora. Aquela era a segunda aula assistida por P2 entre as 20
horas/aula que Vera deveria lecionar. A aula inicia com uma introdugdo de Vera ¢ se
estabelece um certo tipo de comunicagao bilingiie, onde Vera faz perguntas em inglés e seus

alunos, que deveriam responder também em inglés, respondem em portugués. Notando que a
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aula se encaminhava para ¢ mesmo rumo da aunla anterior - a produgéo de LI dos alunos havia
sido minima - ¢ até mesmo incomodada com a indiferenga ou falta de ago de Vera em tentar
fazer com que os alunos usassem a LI, P2, sem conseguir esconder sua irritagfio, interrompe a
auta perguntando, aos alunos, se eles haviam entendido o que estava sendo pedido e esclarece
0 que deveria ser feito. Vejamos agora a versdo de Vera para o ocorrido, conforme seu
relatério de estagio:

‘O professor fala em inglés e os alunos repetem em portugués. Até o

momento em que P2, a orientadora (professora-supervisora) presente, levanta-

se, chama a atengd@o dos alunos e pergunta se eles entenderam o que o

professor fazia e o que ele falava. Entao um aluno responde: G - Efa esta

perguntando o que [nome do(a) aluno(a)] tem na m&o. Para certificar-se da

aprendizagem dos alunos e completa absorcdo do que estd sendo

apresentado, a orientadora P2 pede a professora que recomece a atividade

e aos alunos que falem somente em inglés.

T/S: What does Luma have?

S: Apple!

T/Luma: What does ... have?

Luma: ...

A atividade consiste em fazer com que os alunos identifiquem os alimentos

apresentados e falem o seu nome em inglés: o professor pergunta a um

aluno o que seu colega tem em méos e ele responde...”

Em nenhum momento Vera coloca sua impressdo sobre o que estd acontecendo,
limitando-se a descrever a aula da forma mais impessoal possivel. E interessante observar
que ela se refere a si mesma virias vezes como “o professor”, como se estivesse descrevendo
a aula de uma outra pessoa. Por mais desconcertante que possa ier sido a interrupgdo de P2
feita em sua aula, ela parece querer mostrar que foi um episédio sem importéncia. Certamente
P2 também se sentiu incomodada com sua intromissao na aula de Vera, como veremos mais
adiante.

Vejamos, agora, como se deu na orientacdo individual onde foi discutido o referido

relatério.

Vera - Esse é pra vocé, um relatorio da ditima aula né (inc.] alguma coisa que deu pra eu ver,
que eu gostei, que eu gquero ver, gue eu gravei que eu lembrei, eu cologuei muita coisa ficou
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ausente, né, porque € aquilo que vocé me falou, num relatorio passa um pouco de tempo e
acabou diluindo, mesmo, acabei perdendo muitas informagdes, né.

[P2 1€ o relatorio]

P2 - O, Vera, na verdade até esse momento aqui, eu gostaria de ver o que que vocé... qual que
€ a tua impressdo dele, também, o que que vocé acha disso aqui, por exemplo: “a professora
orientadora presente levanta chama atengdio dos alunos e pergunta se eles entenderam o que
a professora estava tentando falar” e ai como € que vocé...

Vera - Foi uma coisa gue foi de surpresa, assim, eu ndo imaginava, né, que ... mas eu achei
que foi uma coisa boa, que voce inferferiu num momento que nde tava, que a aula tava
caindo um pouco e...

P2 - Entdo mas com relacdo ao teu sentimento?

Vera - O que eu senti? Eu fiquei surpresa, eu ndo esperava, eu achei assim que eu ia
conseguir, talvez tivesse que fazer aquilo que vocé fez, ali, mas no momenio eu tava sé
Jazendo, apresentando e observando, talvez eu tivesse que retomar de novo e pra que eles
gravassem, né, chamar a atengdo deles, eu fiquei surpresa, realmente, vocé me surpreendeu
... mas eu ndo tenho mais o que ... eu gostei de vocé ter feito isso, né, eu gostei, mas eu fiquei,
assim, fiquei meio chocada, fiquei chocada, assim, pensei: puxa, né, ndo sei explicar, ndo
figuei assim... tem pessoas que ndo gostam, né, até vocé tinha comentado, vocés acham que
vocés ndo podem participar da aula e tal, né, tem pessoas que ndo gostam, né, mas nio ey
levei isso...

P2 - A gente lida bem diferente com o aluno, mesmo.

Vera - E.
(orientagiio V)

Nota-se que, nesta situagio, nfo mais é possivel que Vera se manifeste, de maneira tio
impessoal, como no relatério escrito. P2 parece querer provocar Vera a ser mais auténtica,
mesmo correndo o risco de ouvir o que possa tornar a sitwagio delicada, uma vez que a
adequagio da intromissdo de P2 na aula de Vera seria questiondvel. Vera agora se diz
“chocada” com a agfo de P2 e afirma que, no seu prdprio ritmo, saberia como levar a aula. P2
responde que nio tem “folerdncia de ficar esperando as coisas se ajeitarem naturalmente” e
que as vezes age como um “general”. Vera, entdo, diz como se percebe:

Vera - Eu ja falta um pouco dessa, disso que vocé fem que eu acho que também é importante
de conseguir ser emérgica, assim, ser mais autoritdria na hora de vocé fomar as rédeas,
mesmo, e direcionar, ndo ¢, eu tenho muita dificuldade, eu sou ja mais passiva, mesmo, de
observar, de ver a observagdo, tentar arrumar as coisas, né, de outra forma e por isso que
vocés levaram na classe aqueles dois modelos de professor o tradicional entre aspas, né, e o
professor liberal, porque é dificil a gente se colocar num so, porque a aula hd momentos que
vocé é mais autoritdria, hd momentos que vocé ja é mais aberto, né, eu acho que a gente tem

que ter um pouco dos dois, tem que ter um equilibrio.
{orientaciio V)
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P2 parece ver na colocagdo acima uma oportunidade para tocar em um ponto da préatica
de Vera que parece ter lhe perturbado. P2 pergunta se Vera se lembra de algum momento em
que tenha sido autoritdria. Vera diz que sim e relata um episodio. Aquele ndo parece ser o
ponto onde P2 queria chegar, e se torna mais especifica:

P2 - vocé ndo mandou um menino ... é... vocé ndo pediu pra desligar um aluno do curso?
{orientacio V)

Vera passa a justificar sua atitude pelo comportamento do aluno quwe “ndo fava
interessado em aprender” e que atrapalhava os demais porque era “muiro bagunceiro” e por
causa disso ela nfo estava “conseguindo transmitir”, n3o estava conseguindo dar sua aula.
Quanto a um outro aluno, que “ficava so no canto dele desligado, ficava ld disperso”, Vera
diz ter conversade com a outra professora para ver se o problema era dela ou se era dele
mesmo, e concluiu que “deve ser um problema com a familia’. Isso, segundo a AP,
justificaria ter desligado os dois alunos do curso. A discussdo em torno dessa questio
prosseguiu até que Vera diz que o professor iniciante nfo estd preparado para enfrentar esse
tipo de situagdo. Embora Vera tenha se apresentado bastante hermética, P2 pode ter se dado
por satisfeita em fazer Vera “pensar novamente” (Clandinin & Connelly, 1995}, possibilitando
que haja algo que a faga ver suas atitndes de forma diferente.

O debate de que trata Lansley (1994) certamente se concretizou na situacio descrita
acima quando Vera foi desafiada a repensar suas atitudes. N#o se pode negar, no entanto, que
mesmo um relatério descritivo e impessoal, foi suficiente para desencadear exames mais
profundos de a¢des e atitudes da AP.

O relatério apresentado por Alba também se caracteriza pela superficialidade. No
excerto abaixo, P2 pede que Alba fale da aula dada. Alba comega a falar ¢ logo recorre a suas

anotagdes.
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Alba - Bom, eu acho, assim, ndo foi uma aula perfeita, ndo foi uma aula ... teve muitas
JSalhas, principalmente da minha parte, mas se vocé for comparar com a primeira, teve pelo
menos algum resultado, né, melhor do que a outra ... eu coloquei aqui [comeca a ler suas
anotacdes] que a fixagdo de vocabuldrio foi boa porque eles conseguiram desenvolver g
atividade com mais facilidade.

P2 . Hum..

Alba - E eu achei importante, também, que houve uma contextualizagdo da crianca no
assunto que foi dado e que por isso facilitou a fixagdo do vocabuldrio e até o interesse por
parte deles, né ... ai eu coloquei aqui que eu percebi que eles tiveram um pouco de dificuldade
para fixar as estruturas no comego, é ... a principio, né ... depois com base nas repeticdes que
as atividades proporcionaram eles foram gravando um pouco mais as estruturas ... pelo
menos 80% do que foi dado eles conseguiram falar, né, mesmo repetindo vdrias vezes ... ey
achei que a participacdo deles foi dtima com relagdo a primeira aula porque rtodos eles
participaram, até comentaram, fazendo comentdrio que gostaram "ah tia que gostoso vamos
brincar mais”.

P2 - E a que que vocé acha que se deve isso?

Alba- A que que eu acho?

P2 - E, por que? por que que vocé acha isso ... gostaram?

Alba - Por causa dessa contextualizacdo. por causa dessa coisa de ser aquilo que... uma
coisa que eles iam usar, é o uso-real da lingua_e de tudo, né, por isso que pra eles foi
importante, importante aprender, e como teve as atividades que era uma coisa corriqueira
uma coisa do dia a dia uma coisa que realmente se faz entdo eles fixaram vocabuldrio
tiveram mais interesse... que mais ... todo mundo trabalhou né teve interesse por parte deles,
gostaram da aula, né, assim, como também eu gostei, né, eu ndo fui perfeita eu sei que eu tive
vdrias, vdrias coisas a serem analisadas, também, mas eu gositei.

P2 - Vocé ta falando ai de “eu ndo fui perfeita” e “ndo foi uma aula perfeita”. Vocé tem
idéia do que seria uma aula perfeita?

(orientagio A)

Parece apropriado, para Alba, falar do aproveitamento do aluno em termos de
porcentagem, embora ndo esclareca como chegou ao tal ndmero. Talvez isso lhe dé& a
sensacio de rigor no relatério. Além disso, respalda sua impressgo de sucesso através do que
suas alunas acharam da aula. Alba evidencia sua impressdo através de sua propria satisfagio
com a aula. P2 parece estar continuamente tentande o aprofundamento das afirmagdes de
Alba, tentando fazé-la explicitar o que quer dizer com elas, como que procurando tirar suas
colocagdes do senso comum:

Alba - Ah, eu cologuei depois que [lendo o relatdric] quando a gente trabalha com objetivo,
com dedicagdo, a gente consegue um aproveitamento melhor dos alunos.
P2 - Dedicagdo?

Alba - Dedicacdo seria, assim, sabe, é, ndo seria bem dedicacdo, seria como eu eu tiro base
pelos meus planos, né, eu fiz meus planos sozinha a X [professora-supervisora do semestre
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anterior| corrigia fudo, né, mas eu fiz meus planos sozinha, depois, assim, passou... eu dei
uma aula pra vocé, eu vi, vocé viu, todo mundo viu que ndo foi uma aula boa, vocé me deu
idéias que eu ndo tinha essas idéias, entdo, acho que é uma falta de diddtica sabe uma falta
de ... é ... ndo é nem diddtica é...

P2 - Modelos?

Alba - Ndo, é...

P2 -Sugestdes de atividades...

Alba - Néo, ndo é diddtica, parece com diddtica ... de vocé ...

P2 - Metodologia?

Alba - De que vocé consegue é trabalhar...

P2 - Abordagem?

Alba - Ndo, ndo é abordagem ... ai agora me fugiu ... dindmica! Sabe agquela dindmica de
vocé trabalhar de vocé imaginar uma coisa, imaginar outra, frabalhar com isso e colocar
aquilo ali com as criangas, igual a gente fez, vocé me deu idéia, eu fiz e ficou uma coisa,
assim, inferessante uma coisa, P2, que eu ndo teria essa idéia sozinha, eu ndo consigo, eu
ndo ternho fanta criatividade, eu nio tenho.

{orientagdo A)

O que afirmei acima com relagfo a colocagdes do senso comum poderia ser entendido
também como uma auséncia de metalinguagem, como sugere a dificuldade que Alba
demonstra em encontrar a palavra que se encaixasse no que ela queria dizer . No entanto, isso
também pode ser visto ‘_'{1 luz das colocagBes de Korthagen & Lagerwerf (1996). Os autores
acreditam que seja importante que o AP fale sobre o que vé, pensa e faz em suas proprias
palavras e ndo em linguagem de expert, pois essa estaria separada da percepgio pcss;al- que
guia suas acdes. A medida que um grupo desenvolve uma percepgo mais detalhada de uma
dada situagdo, os autores acreditam que seja mais produtivo inserir termos técnicos.

A partir da andlise acima, acredito ser possivel afirmar que os relatbrios de aula
adquirem caréter reflexivo quando suas proposi¢es sdo desafiadas e quandoe o AP é levado a
expressar mais profundamente suas percepgbes. Torna-se, aqui, evidente a importéncia do
papel do “outro” conducgfio do processo reflexive. A simples elaboragdo dos relatdrios sem
que sejam retomados e discutidos seria, a meu ver, apenas uma sobrecarga para 0 AP, Além

disso, uma aceitagdo passiva do que inicialmente se apresenta de forma bastante superficial

desperdigaria o valor potencial que os relatérios contém.
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3.4.4 Os tipos de reflexao e os contetdos abordados
Para a discussdo do tipo de reflexdo e dos contetidos abordados, apresento a sétima e a

oitava assergdes.

7% O tipo de questionamento que se faz sobre a pritica ¢ visto como fundamental para a
_qualidade da reflexdo.

Um aspecto saliente que se apresentou a partir da terceira aula gravada é que #8 os
encontros passam a ser fortemente moldados pelo tipo de questionamento que se faz para
iniciar a reflex@o. Isso se deu apds a leitura de um texto de Underhill (ver Anexo IV) que foi
freqiientemente citado durante aquele semestre. O texto trata de perguntas que levariam a
uma consciéncia da pratica pedagdégica. No trecho de uma aula que apresento abaixo os
participantes parecem estar querendo uma maior compreensdo do que o autor quer dizer por
“perguntas de alto rendimento” e “perguntas de baixe rendimento”. Entre as vdrias
caracteristicas que essas perguntas t€m, encontra-se o envolvimento daquele que se questiona
como “parte do circuito humano das interagdes” da sala de aula. O excerto abaixo mostra P1
falando sobre o texto, enfatizando a necessidade de o professor se ver implicado nas perguntas

que faz:

Pl - Certo. Dai ele compara, por exemplo, com a pergunta que é de baixo rendimento, do
tipo “por que que eles cometem tantos erros”, ai ele transforma as perguntas que ele
considera de baixo rendimento em alfo rendimento; ai ele faz, assim, oulras pergunias -
“estou aceitando meus alunos como eles sdo ou estou desejando que eles sejam diferentes?”
Mara - Essa é alfo rendimento, né?

P1 - De alto rendimento.

Mara - E, ai jd td mais perto dele.

P1 - Ele jd deniro da pergunta, ndo ¢, ai outra pergunta que ele faz com relagdo aos erros
dos alunos - “como ¢é que eu posso tornar esses erros dos alunos em alguma vantagem? -
outra pergunta - “estou trabalhando com os alunos do ponto onde eles estdo ou do ponto
onde eu estou? - e outra pergunta - “serd que eu tenho medo dos erros dos meus alunos?” -
entdo nessas perguntas todas, essas perguntas tém como caracteristica aquele que pergunta
estar envolvido ou estar implicado na pergunta, né, entdo, a aula passada a gente trabalhou
com essas perguntas, cada uma ia falar o que escreveu,

(aula 3)
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Nessa mesma aula, percebe-se que a AP Malu problematiza uma situagdo de sua
prética, o que foi constatado, segundo ela, observando a fita gravada em video de sua aula.
Malu procura colocar-se dentro do problema mas ainda ndo domina o tipo de questionamento
que parece ser esperado dela. Dessa forma, a atengiio dessa AP parece estar voltada nio
apenas para o problema encontrado mas também para a maneira adequada de se questionar
sobre ele.

Maly - Viu, Pl, eu estive observando a fita e eu vi um problema em mim que, inclusive, eu
gostaria de falar; é quanto.. ndo sei como ¢ que eu formularia essa questdo... a minha

maneira de... eu tenho um problema em relagdo a chamar a atengdo do aluno quando ele 14...
coibir a bagunca, ali, eu tenho um problema gquanto a isso, mas eu ndo sei como faria essa

perguntd.
{anla 3)

Conforme mais evidéncias se apresentam para confirmar essa asser¢io, o que se
configura é que fazer a pergunta da maneira adequada parece ser o objetivo dos encontros, e
ndo procurar resolver o0s problemas; o passc mais -importante parece ser comecar
adequadamente o processo reflexivo. O resultado desses questionamentos aparece
sistematizado nos trabalhos acad€micos, ou “papers™ como sdo chamados pelos participantes.
Q trabalho desenvolvido em torno do paper (orientagdes, leituras, andlise de aulas) assume a
fungdo de procurar discutir os problemas levantados em sala de aula langando uma maior
compreensio sobre eles e também neles se confirma o envolvimento do AP nos eventos da
sala de aula. O “pagper” de Alba, por exemplo, trata da interacdo professor-aluno mais
especificamente no aspecto do respeito do professor pelo aluno. Alba analisa trechos de suas
aulas de estagio concentrando-se nesse aspecto. Alba aponta atitudes suas de desconsideraggo
do conhecimento do aluno, de tomar por certo que o que foi por ela ensinado teria sido

imediatamente aprendido pelos alunos, e de indiferen¢a perante o aluno como pessoa.

110



Uma outra caracteristica das perguntas de alto rendimento € que elas colocam algum
risco para o status quo de quem estd sendo questionado. Novamente € uma caracteristica que
apela diretamente para um envolvimento do professor no problema em questio. No segmento
abajxo pode-se perceber que as préprias APs jd identificam esse trago das perguntas:

Pl - Eu acho que a questdo seria de fazer a pergunta e testd-la de acordo com esses critérips,
ali, essa pergunta, Marta, ela coloca risco pra quem a estd fazendo?

Mara - Ndo, né, é muito simples: ela pdra pensa e responde uma maneira que ela acha que
deve ser a certa e lesta.

Malu - Ndo colocou o professor ai dentro.

P1 - Quem que td implicado? Tem alguém implicado?

Mara - Ndo.

P1 - Ndo, né, ndo tem ninguém.

P2 - E a maneira correta, né.

{aula 3)

No excerto que se segue, € abordada uma outra caracteristica das perguntas de alto
rendimento que € de “ver o problema tanto 14 como aqui”. Essa caracterfstica deveria ampliar
o foco dos questionamentos, uma vez que o “l14” pode ser entendido como o contexto
institucional da escola e, além disso, ndo se pode esperar que a implicagio do professor nos
problemas dé conta de responder adequadamente da questdo. Em seu “paper” Diva parece
conseguir alcangar essa ampliagio de enfoque. Diva analisa sua fala enquanto professora
fazendo uso de registros de suas aulas de estigio, questionando se seu discurso seria um ato de
poder ou de interagfio. Nas considera¢des finais de seu trabalho Diva conclui:

“[fica] clara a idéia de hierarquizagdo imposta pela sociedade, ou seja, um
sempre serd o detentor da sabedoria e o outro devera acatar aquilo que the é
ditado, sem possibilidade de troca, o que é infundado pois sabemos que todo
ato de comunicacéo pressupde transferéncia mitua”.

No entanto, a partir dos dados abaixo, parece me possivel afirmar que ndo € freqiiente
a predominincia da percepcio ampliada do contexto da sala de aula. Parece-me que essa

caracteristica tem seu valor minimizado pela caracterfstica mencionada anteriormente, qual

seja, a da implicagdo do AP nos acontecimentos da sala de aula:
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P - E por que que vocé viu isso como um problema?

Malu - Porque ¢ muito constante dentro da aula, poderia ser menos, né.

P2 - Acho que ai jd tem alguma coisa.

P1 - Entdo por que...

P2 - O que faz com que eu tenha que chamar a atengdo dos alunos tdo freqiientemente? Por
que dat acho que vai vir uma resposta. Serd que vai se encerrar?

Malu - Nao.

P2 - Nao sei, vamos ver, é uma pergunta que Id vendo o problema ld ¢ aqui?

Malu - Como assim?

P2 - Essa pergunta, ai, vamos ver o primeiro item - “véem o problema tanto ld como aqui?”
Malu - Acho que sim.

P2 - Ld fora, no outro, o aluno, a escola, a diretora, a maneira correfa, e 0 aqui sou eu, né,
eu dentro da sala de aula fazendo parte do circuito humano que forma ... rdo sei.

(aula 3)

Embora P2 refira-se ao “1a fora” como sende o aluno, a escola, a diretora, a manegira
correta, 0 que prevalece € a implicagdo do professor. O excerto seguinte parece reforgar essa
afirmagdo.

P1 - Eu acho que estaria relacionada com aquela primeira que vocé fez, que é o que faz com
que eu fenha que chamar a atengdo dos alunos tdo freqitentemente, que ali a gente ndo td
vendo uma implicagdo da pessoa que pergunia; e se fosse o que é que eu fago em sala de aula
que ndo desperta o interesse dos meus alunos ou o que eu fago?

P2 - Blogueia o interesse dos alunos...

P1I - Que blogqueia ou que nio atrai a atengdo dos meus alunos.

Malu - Acho que sim.

Pl - Ou que dispersa, né, porque vocé tanto pode niio afrair como vocé pode comecar a
dispersar mesmo.

P2 - Uh hum. Em que momentos da aula a atencdo dos alunos se dispersa e o que eu faco
nesses momentos?

Mara - E faz com que ela chame fanto a atencdo deles.

(aula 3)

O que me parece problemdtico com essa face da configuracio dos momentos de
reflexdo é que o tipo de questionamento privilegiado estd demasiadamente voltado para o
professor. Por um lado, o encorajamento da atitude do professor de se implicar nos problemas
da sala de aula poderia propiciar um senso de responsabilidade ¢ engajamento, ¢ até mesmo
evitaria que se perpetuassem impressdes preconceituosas sobre o contexto escolar como a que

aparece na fala de Alba que se segue:
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Alba - Ai eu acho que sdo outras coisas, né, P1, que levam ao aluno ndo saber o que vocé 14
dizendo, € eu vejo uma outra dificuldade que, as vezes, eu tento explicar alguma estrutura e ...
ey me arrependi de ter pego quarta série.

Pl - Por que?

Alba - Porgue eu tenho vontade de explicar e eles ndo sabem nem em portugués, entdo fica
dificil eu ensinar alguma coisa em inglés se eles ndo sabem nem em portugués porque se vocé
vai explicar uma coisa vocé se volta pro portugués pra ver se eles entendem mas nem isso
eles aprenderam ainda.

Pl - Mas quando vocé ensina “open the door” existe uma estrutura atrds de open the door?
Alba - Ndo, nio isso, ndo quanto a isso, ndo, eu acho que eles ndo tém no¢do de nada ainda.
(orientagio A)

No caso acima, um exame do que estaria por trds das afirmacgdes da AP bem como de
sua agdo seriam fundamentais para esclarecer sua visfo que, além de ser priticamente um
mito no ensino de LI no Brasil (Moita Lopes, 1996), me parece bastante preconceituosa. Por
outro lado, entretanto, a centralizacdo do professor no contexto desloca os problemas da sala
de aula do social para o individual, ocasionando o que Hargreaves (1993} chamou de
“emancipacéo pessoal excessiva ou politicamente ingénua”. A meu ver, o professor nem
sempre pode ser colocado como pivd dos problemas da salal de aula.

A partir do problema apresentado por Malu, relacionado com “coibir a bagunga” ou
“chamar a aten¢@io dos alunos”, uma série de questionamentos passa a ser elaborada na
tentativa de se chegar ao cerne do problema. Nesse processo aparecem perguntas como as que
se seguem:

» “Estou satisfeita com o modo como chamo a atengdo dos meus alunos?”
» “O gue faz com que eu tenha que chamar a atengdio dos alunos 1o freqilentemente?”
*  “Que relacionamento eu t5 tendo com meus alunos ao chamar atengdo como eu chamo?”
e “Ndo pode ser essa necessidade de centralizagdo também? "
E interessante observar que a maioria das perguntas feitas em sala de aula aparecem

em primeira pessoa, embora nem todas tenham sido elaboradas pela AP-em-foco. Parece ser

uma preocupagio em dar a forma adequada as perguntas. Por outro lado, isso parece oferecer
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um potencial de identificacdo das demais APs no processo reflexivo. Essa afirmagdo me
parece possivel pois durante a discussdo em torno da questdio de Malu, Alba tenta ver o que
estaria por trs do fato de Malu ter que chamar a atengfo dos alunos freqiientemente ¢ procura
comparar com um problema de sua pritica. A partir disso, a AP-em-foco passa a ser Alba e
novamente iniciam-se as tentativas de envolver a AP no problema apresentado:

P1 - Ndo, talvez a pergunia fosse por que e acho que seria uma de baixo rendimento por que
os alunos se desinteressam ou eles se desligam quando eu falo inglés... porque eu t6 vendo o
problema no aluno, certo, eu jd acho que € uma de baixo rendimento; ai eu falo, assim, ndo,
porque quando eu falo inglés com os alunos eles se dispersam.

Mara - Mas o porqué ... ndo t6 entendendo.

PI - Ndo ¢ ... agora como € que a gente torna isso que seria uma de baixo rendimento numa
de alto rendimento que é, dal, vocé se colocando, ndo é, nesse contexto que jd td acontecendo
isso; como é que seria, entd@o, Alba, vocé consegue pensar numa pergunta?

Mara - Como estou falando inglés com meus alunos que faz com que eles se desinteressem, se
dispersem?

Alba - Como?

Mara - Como eu estou falando?

P1 - Como eu estou falando?

Alba - E verdade.

(aula 3)

Nio ¢ apenas nesse encontro que se estabelece o processo de tentar envolver a AP nos
problemas levantados. Em uma outra aula, Sandra, que nao havia estado nas duas aulas
anteriores quando foi introduzido e trabalhado o texto de Underhill (ver anexo IV), procura
apresentar um problema de sua pritica. E interessante observar que, ao explicarem para S o
que deveria ser feito, tanto as APs quanto P2 satirizam a atividade, dizendo que é melhor
Sandra ter algum problema sendo terdo que inventar um. Talvez os participantes estejam
percebendo a problematizagio da prética como algo um pouce forgado. De qualquer maneira,
nessa aula, nota-se que as APs jé se colocam mais a vontade para levantar os questionamentos
e procurar implicar o professor nos acontecimentos. No excerto abaixo, apds Sandra ter
afirmado que tem um problema relacionado a pronuncia das palavras em inglés, Malu toma a
iniciativa de elaborar uma pergunta. Também aqui ocorre a identificacdo com o problema da

outra AP;
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Malu - Posso levantar uma pergunta? Por que o professor encontra tanto problema ou
preconceito em reconhecer que ndo sabe, em admitir que ndo sabe, ndo é, em procurar um
diciondrio?

Diva - E, porque o que a gente perguntou pra ela...

Malu - Porque de certa forma o... na minha aula o aluno perguntou uma palavra pra mim e
eu fui confirmar no diciondrio, ai eu escutei ele falando pro outro. “ndo sabe né”.

(aula 4)

Ao tentar elaborar uma questdo pertinente ao problema da colega, Malu poderia estar
se valendo da discussdo para refletir sobre um problema seu. Dessa forma, confirma-se o
potencial de identificagio que a problematizagio em torno da préitica de uma AP tem sobre as
reflexdes de outras APs.

Finalizando a argumentacfio em torno dessa assercdo, parece-me possivel confirmar a
centralidade que o tipo de questionamento feito sobre a prética assume nos encontros. A
énfase é colocada no envolvimento do AP nos problemas da sala de aula, em perceber-se
implicado naqueles eventos. Por vezes isso se d4 de maneira pouco natural, pois as APs
parecem se ver obrigadas a encontrar problemas em sua pratica. Além disso, o enfoque no AP
parece estar reforcando a emancipagfio pesscal excessiva sobre a qual alerta Hargreaves
(1993).

Um outro aspecto que se salientou foi o potencial de identifica¢io das APs com os
problemas levantados pela AP-em-foco. Sob esse respeito, pode-se dizer que a prética da
reflexdo coletivamente sustentada € uma maneira de criar comunidades cujos participantes
pensam juntos problemas de seu cotidiano educacional.

8% As reflexdes se dio predominantemente sobre o imediato da sala de aula, sobre
questies de técnica, manejo de sala de aula.

Na argumentacfio em tomo da presente assercio pretendo apresentar os contetidos das

reflexdes bem como classificd-las quanto aos dominios e tipos encontrados. Para tanto,

estarei me valendo das distinges apresentadas por Zeichner (1994). Concordo com o autor
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que a pesquisa sobre a pratica reflexiva precisa se concentrar no tipo de reflexdo no qual os
professores estdo se.engajando, nos contelidos das reflexdes, além de investigar como se
realiza essa pratica. Acredito que a maneira como a préatica da reflexdo se realizou no
contexto investigado ja foi abordada nas assercdes anteriores, restando-me agora discutir os
tipos e contetidos das reflexdes.

Identificados os conteddos das reflexdes, constata-se a predominéncia daqueles
relacionados com questdes imediatas da sala de aula como manejo de sala de aula e
procedimentos das APs, matéria ensinada (conteiidos), tempo destinado s atividades,
participagdo e motivagio dos alunos, qualidade da produgdio de LI da AP. Em suma, os
contetidos giram em torno do professor (AP), do aluno ¢ dos contetidos das aulas de estdgio.
Se retomarmos a distingo de nog¢des de reflexdo presentes na literatura apresentada por
Zeichner (1994), veremos, portanto, que a prética reflexiva nesse contexto se caracterizaria
primordialmente como reflexiio sobre ensino. Cabe, aqui, lembrar que as nogdes sdo: (1)
reflex@o antes, durante, ou depois da acg#o; (2) reflexdo sobre o ensino; (3) reflexdo sobre as
condigdes sociais que influenciam o ensino; (4) reflex@o como atividade part:cular é sér
buscada individualmente por professores isolados; (5) reflexdo como pritica social e piblica
envolvendo comunidades de professores; (6) reflexdo comoe um processo racional, imparcial e

16gico; (7) reflexo inspirada por uma ética de zelo e paixdo. As reflexfes se déo

predominantemente depois da acfio, exceto quando Vera apresentou uma mini-aula referente
a uma aula que seria dada durante seu estigio, ocorrendo, portanto, antes da agio. E
| -evidcntc, ainda, que o contexto investigado privilegia o aspecto coletivo, 0 que caracterizaria
a experiéncia da prética reflexiva como pratica social e pibliea envolvendo, nesse caso,

comunidades de APs e formadores de professores.
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A andlise dos contetidos das reflexdes permite ainda local{za-las quanto aos dominios
alcancados. Reapresento aqui a distingio de Zeichner (1994) quanto a esse aspecto para
tornar sua retomada mais confortavel ao leitor:

e técnico - preocupagdo com a eficiéncia e a eficicia dos meios para se atingir fins aceitos
conforme propostos;

e pritico - explicitar e esclarecer pressupostos e predisposigdes subjacentes i atividade de
ensino ¢ avaliar a adequacfio dos objetivos educacionais para os quais se encaminha a agdo;

¢ critico - incorpora critérios morais e éticos no discurso da pritica; a acfo € orientada pela
busca de objetivos educacionais, atividades e experiéncias que levem a formas de vida
mais justas e igualitarias, questionando-se quem estd se beneficiando com os fins atingidos
- todos os alunos ou apenas alguns?

Somando-se 2 classificac@o acima, os contetidos abordados colocam as reflexdes quase
que exclusivamente no dominio técnico, quando fica clara a preocupagiio com a eficiéncia das
técnicas, procedimentos, materiais empregados nas aulas de estagio. H4 poucas ocasides em
que se passa para o dominio pratico, quando sao discutidos papéis de professores e alunos,
quando sdo examinadas concepgdes subjacentes 4 maneira de ensinar das APs, quando sfo
expostos 0s medos, insegurancas ¢ dificuldades que fazem as APs agirem de determinadas
maneiras, quando sdo revistas atitudes das APs e das professoras-supervisoras.

{ %-Quanto a dominio critico, houve apenas duas ocasiGes em que as relfexdes se dirigiram
para critérios morais e éticos, quando foram abordados o©s seguintes problemas: o
desligamento de alunos do minicurse, discussdo que se deu em orientacfo individual entre
Vera ¢ P2 e a questdo de Sandra, com sua baixa proficiéncia em LI se julgar apta a lecionar na
escola publica, discussdio ocorrida em orientagiio individual entre Sandra e P1 (relato de Pl
para P2). Em ambos os casos parece estar sendo tocada a questio do quem estd se

beneficiando com o ensino. No primeiro, apenas alunos que se enquadram nos padrdes de
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“bom aluno” que a AP possui; no segundo, alunos que t€m a “sorte” de ndo estudar na escola
publica.

O quadro que apresento a seguir traz os contetidos abordados em cada encontro e
minha classificagao quanto ao dominio alcangado. As iniciais indicam T = dominio técnico, P

= dominio préatico e C = dominio critico.

encontro contelidos dominio
adequacfio dos contetidos da aula de estdgio
procedimentos da AP
aula 1 objetivos das atividades 1

sugesides de atividades
motivacio dos alunos

objetivos do visionamento

objetivo da aula de estdgio

descricio do grupoe de alunas

material utilizado

objetivo de uma atividade em especial
interacio professorfalunos

adequaciio da atividade ao objetivo desejado
percepeio da AP (ser repetitiva

participaciio das alunas / dnimo duranie a aula
aula 2 adequacio do material ao grupo
distribuigo dos turnos (monopolizados pela AP)

papel do professor

papel dos alunos

inseguranga do pofessor diante da baixa participagio
desconforto diante da gravagio

propésito do visionamento

esclarecimento sobre a atividade

duragio das atividades

agrupamentc das alunas

o que Diva faria diferente

texto de Underhill

problema de Malu guanto a coibir a baguncga

motivagio dos alunos

necessidade da AP de centralizar a atengiio

envolvimento cognitivo do aluno

nivel de dificuldade da aula com relagiio ao uso de LI

procedimentos para facilitar a compreensio da lingua-alvo

adequacfo de contetidos da aula de estigio

adequacio da abordagem de ensino das anlas de estdgio

relaciio da experiéncia enguanto aprendiz de LE ¢ a maneira de ensinar da AP
aula 3 irregularidade na prondncia
disposicéio das carteiras

ritmo dade & condugio da atividade

nivel de dificuldade da atividade

precedimentos automaticos da professora

medo de que os alunos questionem assuntos que as APs desconhecem
constrangimento diante do nfo saber

imagem do professor que as APs gostariam de ser
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maneira de lidar com o problema da baixa proficiéncia na L]
procedimentos autométicos (ser repetitiva)
metifora do cabo de guerra (percepgdo da sala de aula)

aproveitamento dos alunos na aula de estigio

satisfagfio da AP com a participagio dos alunos

tentativa de justificar a satisfacio com os resultados da aula dada
oricntaciio principios de ensino subjacentes & aula
A adequacdo dos procedimentos da AP
adequacio dos contetidos trabathados anteriormente no minicurso
adequacio dos procedimentos da AP

progressao da aula

habilidades desejiveis no professor de LI

irregularidades de prondincia da AP

irrepularidade de prontincia da AP

preparo do AP para a aula

maneiras de lidar com problemas de proniincia
aula 4 preconceito do professor em admitir que néo sabe
consciéncia da AP de suas dificuldade com a LI

alternativa para solucionar o problema da AP - aulas de LI dadas por P1

atitude da professora-supervisora aa aula de estigio da AP
Orientag¢io reacies da AP
v ' atitudes autoritdrias
desligamento de “alunos-problema” da aulas de estagio
preparo do AP para lidar com situagdes problemdticas

possiveis causas de evasiio ¢ baixa partictpacfio dos alunos de estdgio
adequacfo de instrumentos de coleta de dados para o “paper”

Orientacio “puzzles”, como investigar questdes intrigantes
D percepgao de procedimentos autométicos da AP
papéis da AP em aula

=8 la=l e PR RIo ] ln-1 Lol fa=0 la=l la=0 B Ria=2 =l Bl B RR R Lol =R NI I U] L= e -R I P | K- R P

relacie da acdo da AP com pressupostos metodolégicos

Quadro 6: Conteiidos Abordados nas Disctissdes

A andlise dos contetidos apontou a predomindncia de reflexdes sobre ensino no
dominio técnico. Nio pretendo minimizar a importéncia de uma ac¢fo tecnicamente estudada
e desenvolvida por parte do professor e de um trabalho sobre esse aspecto durante a formagdo
universitiria. Porém, a compreensao da acdo pedagébgica apenas como técnica coloca o risco
de se reduzir a dimensfo dessa agfio profissional, conforme alerta Pennycook (1989). Embora
Zeichner rejeite a idéia de niveis de reflexdio por considerd-los todos importantes, preferindo
entendé-los como dominios, ¢ realmente tentador propor uma hierarquia, devido a pirdmide
que se estabelece tendo o dominio técnico na base, o pratico na camada intermedidria e o

critico ocupando um minimo espago no topo dessa pirdmide.
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3.5 A reagiio de uma participante A anilise dos dados

Reproduzo, nesta se¢ao, o texto que P1 redigiu apds a leitura da andlise de dados.

sy :""\

Denise:

Em reacdo a sua andlise, as colocagBes a seguir sfo as tfinicas ressalvas a sua interpretagiio,

que considero acertada:

QO uso de termos atacar, agressivo, confissdo. Se assim podem ter transparecido minhas
atitudes, é uma interpretacio que me cabe conhecer. A dissonancia entre intengdo e agdo
parece estar presente aqui. Os termos mencionados parecem estar atrelados a nogdes de
destruicdo, de tortura, de erro, e de dor. Confissdo poderia ser admissdo; atacar poderia ser
expor, escrutinar; agressivo poderia ser duro, realista, frio, racional. O sentido de destruir -
se for este que subjaz ao emprego daqueles termos - poderia ser entendido como encarar a
realidade. Encarar ndo € aceitar resignadamente ¢ também dispensa qualquer processo de
expiacio. Nio duvido nada de que minha agfio possa ser interpretada como dolorosa e

torturante. Uma experiéncia de supervisdo me mostrou como um comentirio que fiz sobre a

_laula de uma aluna a atingiu negativamente, embora eu tehna tentado abordar o problema sem

intengdo de ofendé-la, machucid-la, humilhéd-la. Na ocasifo, 0 que estava em jogo nao era

dominio lingiiistico, mas atitudes que considerei carregadas de deboche ¢ desprezo aos alunos.

Acho que nas minhas agdes (comportamentos + intengdes) - com aquela turma de oitavo
perfodo - estava presente inten¢fio de que as alunas-mestres tomassem uma atitude, uma
providéncia quanto a sua baixa proficiéncia lingiifstica. Uma ac@o nesse sentido por parte das
alunas-mestres poderia atenuar o peso que eu sinto de decidir quem esti em condigBes on nao

de atuar em sala de aula.

O fato de ter predominado nas discussdes o dominio técnico pode ndo ser indicativo de que
tenhamos perdido de vista a importincia de fatores sociais, econdmicos, politicos e criticos.

Entretanto, argumentos académicos que encontrei em textos da Educacdo (vocé sabe quais),
que tradicionalmente defendem a necessidade de pensar e agir politica e criticamente, nem de

longe negam a condi¢io essencial do saber técnico. Vejo claramente esse argumento
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legitimando um aspecto de minha pritica no contexto em que fui analisada. Minha
preocupacdo com a competéncia lingiifstica das alunas-mestres em questdo sobrepunha

qualquer outra, por acreditar que aquela era a mais urgente a ser tratada.

Também, acho que poderia ser levado em conta o fato de termos trabalhado com uma turma
de oitavo periodo cujo programa fora mats ou menos adaptado para seguir o das turmas de
regime seriado. As discussdes que poderiam tocar questdes sobre os papéis que a lingua
inglesa assume no contexto escolar brasileiro, os papéis de professor e da escola - em termos
politicos sociais e criticos -, bem como aspectos praticos, estavam previstas, se ndo estiver
enganada, para sétimo periodo e seriado. Nic quero com isso justificar que ndo devamos
pensar em manter vivos ¢ interesse ¢ o cultivo desses outros aspectos que deveriam integrar

nossa pratica.

Qutro ponto que me chamou atengfio na sua anélise estd na pagina XXX, quando voce se vé
deixando o papel colaborativo para assumir o prescritivo. Seus registros nio mostram minhas
orientacles ¢ por isso nfo aparego nesse caso. Porém, ao orientar a Malu, lembro-me
claramente de ter prescrito - em forma de sugestio - atividades, porque ela ndo tinha a menor
idéia de como comegar uma avla. Pelo menos foi o que ela me alegou. No caso da Fabiane,
lembro-me de ter questionado, de forma sutil - talvez sutil de mais - por que ¢la ndo avancava
com conteiido, por que estava sempre repetindo a mesma coisa na mesma aula, aula apds aula;
pedi para ela observar a reacfio de seus alunos a sua aula, especialmente olhando para seus
rostos. Cheguei até a sugerir que perguntasse aos alunos sobre o que estavam achando de sua
aula, tamanha sua resisténcia em mudar seu plano. A razéo de ela nunca ter perguntado aos
alunos pode ser a mesma pela qual abandonou a disciplina. Também, talvez por ela conhecer

meus pontos de vista, ela pode ter decidido evitar um confronto ou um desgaste.

Bom, considerando que sua interpretacdo € sua interpretagio, ela se torna inquestiondvel Os
excertos escolhidos fundamentam com efeito suas asser¢des. Ficam apenas minhas resalvas,
baseadas na bendita intengio e compreensdes ndo explicitadas. Acho importante mencionar
que o processo de ensinar com outra professera foi tanto um desafio ¢ uma recompensa.
Desafio porque possibilitou estranhar meus préprios limites e atuar dentro deles. Recompensa

porque observando a outra professora pude conhecer algumas facetas da minha pritica.
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Dividir uma turma com essa professora nio foi uma dificuldade porque muitas conversas
estavam despidads de juizo de valor, permitindo-me expor minhas préprias convicgSes e
dificuldades. Outra sensa¢@io de recompensa vem da certeza de ndo estar indiferente e
superior as criticas - ainda que sutilmente colocadas ou instigadas - pela professora colega e
por alunas, que tiveram um efeito perturbador e necessirio para a revisdo de minha pritica.
Mais do que nunca, vejo que meu conhecimento profissional ndo pode restringir-se as quatro
paredes da sala de aula. Concordo com vocé guande diz que estamos aprendendo a refletir.
Ao ler sua andlise, algumas vezes me passoun pela cabeca se nio teria sido mais justo termos
examinado nossas préprias aulas com as alunas-mestres, antes de colocd-las em experiéncia

fortes como as que lhes oferecemos.
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CAPITULO IV - CONSIDERACOES FINAIS

4.1 Introducio
No presente capitulo serdo retomadas as perguntas de pesquisa e apresentadas as
consideracdes finais, que trazem as diferentes perspectivas que a reflexdo assumiu neste

trabalho.

4.2 Retomada das perguntas de pesquisa

A andlise dos dados aqui realizada foi estruturada a partir de oito asser¢des. Conforme
ja foi indicado na segdo 3.4, € possivel agrupi-las em torno das subperguntas de pesquisa 2
medida que se relacionam mais diretamente com cada uma delas. Na presente se¢fo, procuro
trazer as principais consideracGes feitas em cada asserc@o para responder &s subperguntas que
orientaram essa investigacio. Estarei iniciando com as subperguntas para posteriormente, na
se¢do intitulada “Consideragbes Finais”, concentrar-me na pergunta maior do estudo que

seria: Como se constréi a pratica reflexiva em um curso de formacio de professores de LI?

Quais os sentidos de reflexio para os participantes?

Os sentidos que a experiéncia da pritica reflexiva assumiu no contexto investigado
apontam para uma diferenca na percepgdo das professoras-supervisoras e das APs. As
primeiras evidenciam mais marcadamente ¢ sentido de explorar problemas da préitica e
questionar atitudes das APs. No caso das APs, a reflexdo parece assumir o sentido de
perceber erros e resolver problemas. Tais diferengas poderiam indicar, por um lado, que os
propositos da prdtica reflexiva ndo foram bem explicitados para as APs. Por outro lado,

poderiamos considerar que, mesmo tendo sido explicitados, o que se apresenta como



primordial para as APs néo € apenas compreender sua a¢io mas, sim, encontrar respostas para
suas inquietagoes.

O sentido de perceber erros poderia revelar suas expectativas com relagdo a disciplina
MPEI como sendo o lugar onde esses erros deveriam ser apontados e corrigidos, seja pelas

professoras-supervisoras ou pela auto-observagdo.

Como se da a participagiio das professoras-supervisoras? Quais seus papéis?

A participagio das professoras-supervisoras se caracteriza primodialmente pela atitade
questionadora. Para isso as professoras se apdiam fortemente em texto lido (ver Anexo IV)
"7 que especifica tipos de questtonamentos que levariam a consiénera da agfio pedagégica. Além
disso, as professoras-supervisoras parecem querer compartilhar responsabilidades pelo
julgamento das habilidades e competéncias das APs, o que lhes confere a fun¢io que estou
denominando de confessoras. Para P2, o confessar das APs parece minimizar o problema que
apresentam com relacdo a competéncia lingiiistica, enquanto que para P1 isso nfio parece ser
suficiente. P1 v€ como parte de seu papel encorajar a acdo ¢ promover mudangas nas APs,
como sugere sua atitude de colocar-se a disposigio de uma AP para ensinar-lhe lingua inglesa,
o que nfo faria parte, necessariamente, de suas atribui¢des como professora de MPEL

As professoras-supervisoras evidenciam estar buscando os limites da prética reflexiva.
Nota-se que, quando os questionamentos atingem emocionaimente uma AP, as professoras se
mostram insatisfeitas com os rumos da discussio e pois o aspecto emocional ndo se mostra
como um campo desejivel de ser atingido. Ainda quanto a esse aspecto, as professoras se
caracterizam como aprendizes da pratica reflexiva, bem como quando questionam sua
capacidade de fazer as APs pensarem. Embora ndo tenha sido apontado pelas professoras-
supervisoras, acredito ter sido possivel identificar acGes por parte de P2 nas quais a orientagio

colaborativa, reflexiva, cedeu espago para outras de carater prescritivo, quando, por exemplo,
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fica claro que a aula implementada por Alba foi prescrita por P2, ou quando P2 se v& no
direito de interromper a aula de Vera para colocar ordem na sala de aula a seu modo. Sendo
assim, os papéis colaborativos por vezes saem de cena para que prevalega o que a professora-
supervisora entende como certo, independente da AP compartilhar dessa percepgio.

A participagio das professoras é marcada, também, por tentativas de reconstrucio de
teoria, e de articulagiio entre teoria e pritica. Foram identificados dois tipos de recurso
tedrico: aquele referente a teoria sobre ensino/aprendizagem de LE e aquele referente a teoria
sobre pratica reflexiva. E natural esperar que no contexto investigado o recurso referente a
teoria sobre ensino/aprendizagem de LE se manifeste. No entanto, parece-me pertinente
ressaltar que o fato de as professoras-supervisoras promoverem discussdes com base em teoria
sobre prética reflexiva caracteriza a experiéncia da MPEI nfio apenas como lugar de se
aprender a ensinar mas também como lugar de se aprender a refletir.

Um outro aspecto que se salientou, refere-se ao papel de P2 de defensora da AP diante
das criticas das colegas. O fato desse papel se manifestar a partir da discussdo de um
planejamento de aula feito sob orientagdo de P2 poderia sugerir que essa professora-
supervisora reconhece que a agdio da AP estaria marcada por suas préprias (da professora-
supervisora) crengas sobre ensinar e aprender. Nesse caso, P2 estaria assumindo a defesa de si

prépria, pois percebe que o ataque das AP s se dirige indiretamente a ela.

Como se dd a participaciio das APs? Quais seus papéis?

Voltando a atengfio para a participagiio das APs sob uma perspectiva cronoldgica,
configuraram-se inicialmente atitudes de resisténcia por parte das APs em realizarem os
procedimentos da prética reflexiva. As APs ngo se mostram dispostas a atender prontamente
as solicitagdes das professoras de transcreverem trechos de suas aulas de estigio ou formular

questdes sobre sua pritica. Além disso, é evidente seu desconforto diante do visionamento de
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aulas de estigio. Com o decorrer do semestre, a resisténcia val sendo minimizada 3 medida
que vdo se alterando as percepgbes dos propdsitos dos procedimentos. Nem sempre essa
percepco se afina com os propésitos explicitados pelas professoras-supervisoras. Enquanto
que para as APs os procedimentos empregados servem principalmente para fazé-las
perceberem seus erros, as professoras-supervisoras procuram dar a experiéncia o sentido de
explorar problemas da prética. Apenas uma AP (Malu) compartilha com as professoras-
supervisoras a percepcdo dos procedimentos como instrumentos para conscientiza¢io,
conforme ela mesma afirma em entrevista no final do semestre. A resisténcia aqui encontrada
talvez se deva ainda ao fato de que ndo sfio as APs que optam por uma formagao reflexiva, ¢
sim os docentes da disciplina. Os procedimentos sugeridos certamente diferem do que as AP
experimentaram em sua experiéncia de aprender, dentro de uma cultura escolar que privilegia
a aquisi¢do de conhecimentos produzidos por outros € tomados como certos. Dessa forma,
gerar conhecimento a partir do exame da prépria pratica pode ser algo dificil de ser
compreendido pelas APs. Hé também que se considerar que a maioria das APs que fazem
parte desse estudo apresenta uma baixa identificagdo com a profissio de professor, o que se
infere de suas expectativas para o futuro profissional (ver Anexo II).

Quando os procedimentos sdo adotados e os encontros passam a contar com discussdes
sobre a pratica das APs, estas passam a assumir pap€is semelhantes aos das professoras-
supervisoras. Seus papéis variam entre apresentar sugestdes de atividades para as colegas,
questionar, interpretar, analisar e debater questdes levantadas pelas colegas. Também para as
APs o texto de Underhill (ver Anexo IV) parece ter sido de grande impacto, pois suas
intervengdes diante dos questionamentos das colegas, por vezes, se constituem e;h andlises do
tipo de pergunta elaborada quanto a ser de “alto” ou “baixo rendimento”. As APs atuam ainda
no sentido de defender a aluna-em-foco diante de criticas recebidas, conforme explicitado por

uma AP, por se identificarem com os problemas enfrentados pelas colegas.
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Que consideragdes podem ser feitas sobre o carater coletivo da pratica reflexiva?

A prética reflexiva coletivamente sustentada, por ser compartilhada pelo grupo, tem o
potencial de expor as crengas, concepgdes dos participantes a mais oportunidades de serem
revistas, reclaboradas, justificadas. Uma possivel conseqiiéncia desse arranjo foi o
desenvolvimento de papéis colaborativos tanto das professoras quanto das APs. Isso permite-
me afirmar que, no contexto investigado, estabeleceu-se uma comunidade reflexiva. Com este
termo quero dizer que os envolvidos se submeteram a regras comuns que deram ao grupo
caracteristicas especificas que lhe conferem status reflexivo. O limite da utilizagio do termo,
no entanto, se di pelo reconhecimento de que tal comunidade ndo se deu a partir de um
consenso imediatamente espontineo, conforme indicado pela resisténcia inicial das APs a se
engajarem nos procedimentos sugeridos. O limite se dd ainda pela configuragdo néo
uniforme da pritica reflexiva que enfoca, primordialmente, o fazer e o pensar das APs, sendo
que a atuacio das profc;soras-supervisoras se mantem fora da pauta de discussées enquanto
tema a ser ¢xaminados pelas APs.  Além disso, a formagio dessa comunidade nado foi
suficiente para conferir cardter menos individualizante & pratica reflexiva. O enfoque
excessivo no AP, enquanto envolvido nos problemas da sala de aula, impediu que a

experiéncia pedagdgica fosse questionada em termos de condigdes sociais da educagfo.

Qual o tipo de reflexiio e os contelidos abordados?

Quanto ao tipo de reflexfo desenvolvido, € possivel adotar perspectivas diferentes para
sua classificacdo. A revisdo de literatura apresentada na secdo 2.2 enfoca os trabalhos Idc
Dewey (1933, 1938), Schén (1982, 1992), Zeichner (1994) ¢ Clandinin & Connelly (1993),
cada um apresentando diferentes maneiras de se pensar a reflexdo. Baseada nesses autores,
classifiquei a préatica da reflexdo no contexto investigado como sendo reflex8io sobre ensino,

que se d4 antes e depois da agfo e que se caracteriza como pratica social e pablica envolvendo
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uma comunidade composta por APs e formadores de professores. Classificd-la como
reflexé@o sobre ensino, € deixar de classifici-la como reflex@o sobre as condicfes sociais que
influenciam o ensino, o que significa que, mesmo sendo uma pratica social € piiblica, a
experiéncia se confina no individual por ndo buscar compreender ensino dentro do contexto
educacional.

Os conteddos abordados nas discussdes se relacionam com o professor (AP), o aluno e
os contetlidos das aulas de estigio. Certamente, esses elementos sfio fundamentais no ensino,
mas ndo podem ser vistos como isolados do contexto educacional maior em que estdo
inseridos. Nota-se essa desvinculacfo nas discussdes uma vez que sdo tratadas quase que
exclusivamente questdes imediatas da sala de aula como manejo de sala, procedimentos das
APs, matéria ensinada (conteddos), tempo destinado as atividades, participagdo € motivaggo
dos alunos, gqualidade da produgio de LI das APs.

As reflexGes t€ém seu contetido predominantemente voltado para o dominio técnico,
gquando fica clara a preocupagio com a eficiéncia das técnicas, procedimentos, materiais
empregados nas aulas de estdgio. O dominio pritico é tocado quando sfo discutidos papéis de
professores e alunos, quando sdo examinadas concepgdes subjacentes & maneira de ensinar
das APs, quando sdo expostos os medos, insegurangas e dificuldades que fazem as APs
agirem de determinadas maneiras, quando sao revistas atitudes das APs e das professoras-
supervisoras. Cabe, apenas, ressaltar que discussdes que se enquadrariam no dominio préitico
acontecem com muito menos freqiiéncia que aquelas do dominio técnico.

As reflexdes atingiram ¢ dominio critico, i1sto €, apontaram para critérios morais e
éticos, em apenas duas ocasides, quando foram discutidos os problemas do desligamento de
alunos do minicurso e da baixa proficiéncia em LI de uma AP que considerava seu

desempenho suficientemente bom em se tratando de ensinar na escola piblica.
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A andlise dos contetdos apontou a predominéncia de reflexdes sobre ensino no
dominio técnico. N&o pretendo minimizar a importancia de uma agfo tecnicamente estudada
¢ desenvolvida por parte do professor e de um trabalho sobre esse aspecto durante a formagéo
universitaria. Porém, a compreensfo da agfio pedagdgica apenas como técnica coloca o risco
de se reduzir a dimensdo dessa agdo profissional, conforme alerta Pennycook (1989). Nesse
sentido, a prética reflexiva ndo se diferenciaria de uma perspectiva de formagio de professores
baseada em treinamento de competéncias uma vez que sdo privilegiados apenas aspectos

técnicos do ensino.

Consideracdes Finais

Esta pesquisa foi motivada pelo meu interesse em examinar, sistematicamente, uma
situacfo de formacio de professores de lingua estrangeira da qual fago parte como professora
da disciplina MPEL. Q contato com a literatura na 4rea de formacdo de professores, com
colegas da drea de MPEIL com alunos do curso de Letras Anglo em seu idltimo ano da
graduagfo, provocou esse interesse € apontou come altamente relevante € pertinente a questio
da reflexzo dentro do processo de formagiio de professores.

A reflexdo pode ser entendida nesse estudo sob varias perspectivas:

a) reflexdo sobre uma situacdo de ensino/aprendizagem;
b) reflexdo da professora-pesquisadora sobre sua pratica e seu contexto de ensino;
c) reflexdo como tradicdo de formagio de professores.

Na presente se¢fo, procuro trazer as consideragdes finais do trabalho adotando as trés

perspectivas apontadas acima.

Reflexio sobre uma situacédo de ensino/aprendizagem
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A pesquisa procurou examinar “como se constrdi a prética reflexiva em um curso de
formacdo de professores de LI”. Este foi o questionamento maior que se desdobrou em
subperguntas que vieram a definir aspectos especificos da investigagdo. Note-se que estou me
referindo a uma situagfo especifica que guarda em si particularidades que impedem que o
estudo seja generalizado para todas as situagdes de formacdo de professores. Acredito, no
entanto, que os aspectos analisados, quats sejam, os papéis dos participantes, a pratica coletiva
da reflexio, os conteiidos abordados, o tipo de reflexdo conduzida, caracterizam a situagio ¢
permitem ao leitor considerar até que ponto podem ser comparaveis a outras situagdes de
formacfo de professores.

As subperguntas respondidas na se¢iio 4.2 compdem um quadro de como se construiu
a pratica da reflexdo no curso de formagdo de professores investigado. Refor¢ande o que ja
foi apresentado, poderia afirmar que esta se constréi coletiva e colaborativamente porém tem
efeito individualizante por se limitar a pensar o ensino enquanto agdo do professor, e nao
como agdo do professor dentro do contexto educacional. A predominincia de reflexdes no
dominio técnico permite-me fazer tal afirmag@io. Cabe, aqui, considerar, no entanto, que as
APs ndio experimentam as pressdes institucionais enquanto professoras pois sua posigio de
APs lhes resguarda da intensidade da experiéncia cotidiana que professores vivenciam.
Sendo assim, talvez ndo possamos nos valer dos mesmos parimetros de qualidade da reflexdo
para professores em-servigo e professores pré-servigo.

A experiénecia se constréi como aprendizado da prética reflexiva, sendo que os
participantes procuram apoio na literatura sobre como refletir € buscam a adequacgio e os
limites de sua atuagdo.

Apenas a agdo das APs é enfocada nas reflexdes coletivas. Os raros momentos de
questionamento da agfio das professoras-supervisoras se ddo em orienta¢8es individuais. Isso

impede que haja uma uniformidade nos papéis que os participantes assumem pois s APs cabe
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questionar a si proprias, as colegas, e serem questionadas; as professoras-supervisoras cabe

questionar, ¢ ndo serem questionadas.

Reflexao da professora-pesquisadora sobre sua prética ¢ seu contexto de ensino

Minha participagdo neste trabalho ndo se limita ao papel de pesquisadora. Participo
como uma das duas professoras-superisoras que orientam as APs em sua prdtica de estigio
supervisionado. Entre os conflitos surgidos da conjungao “professora-pesquisadora”, estaria o
problema de definir a pesquisa como intervencionista ou nZo. Por mais que, enquanto
pesquisadora, eu tenha procurado captar a sitwagfio conforme se apresentou, é impossivel
precisar se o contexto se manteria inalterado, caso a pesquisa nfo estivesse sendo realizada.
Colocando-me como participante da pesquisa, ¢ nio apenas como observadora, nio vejo
minha anilise como tendenciosa a ponto de invalidar a investigagio. Devo deixar claro,
porém, que esta deve ser entendida levando em conta minha posi¢io de pesquisadora e
participante.

Zeichner (1994) afirma que o desenvolvimento de arranjos complexos como a reflexio
requer um ambiente nos cursos de formagdo de professores que possibilite o cultivo desses
arranjos. Segundo o autor, se¢ € desejavel que os APs se tornem reflexivos diante de sua
prética, no sentido que isso possa tomar, € preciso que eles se envolvam em atividades que
assegurem essa reflexividade. Como parte desse ambiente, eles precisam ver nos formadores
as qualidades desejadas; os formadores nfio apenas devem estar examinando suas préprias
priticas mas também fazendo isso de forma piblica a fim de que seus alunos estejam
conscientes disso. Levando em conta essas afirmagdes, cabe aqui ressaltar que a prépria
realizacho desta pesquisa ocasionou o estabelecimento do ambiente de reflexividade de que
fala Zeichner. Na etapa inicial de coleta de registros, procurei deixar claro para as APs que

estaria gravando os encontros da disciplina MPEI a fim de poder examind-los e conduzir uma
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investigagdo sobre nosso contexto de formagfio de professores. Ao ter a primeira aula
transcrita, levei a transcrigio para as AP s que se mostraram curiosas em lé-la. Em outra
ocasifio, apresentei, as APs e 2 outra professora-supervisora, um artigo que seria apresentado
em um evento cientifico, que dava conta de minhas primeiras analises dos registros. Acredito
que, com isso, assegurei que a investigagdo se fizesse piiblica, possibilitando s participantes
conscientizar-se da atitude que se procurou desenvolver, ndo s6 com a pesquisa, como

também com a experiéneia de formacio de professores pela qual passaram.

Reflexao como tradicio de formaciio de professores

As consideracdes feitas nesta secdo ndo se referem unicamente a esta pesquisa.
Procuro, aqui, tragar implicactes para projetos de formaclo de professores que venham a
adotar a perspectiva da prética reflexiva. Concordo com Zeichner de que precisamos
concentrar nossa atengaa no tipo de reflexfio no qual os professores estdio se engajando, no que
os professores estdo refletindo e em como cles estao realizando a reflexo, debatendo sobre o
tipo de reflexdo que nés deverfamos estar encorajando € ndo apenas descrevendo a prética
reflexiva como ela €. Além disso, Zeichner alerta sobre a necessidade de se pensar o que a
pritica reflexiva significa em cada pais.

Zeichner (1994) aponta cinco tradigdes de pratica reflexiva na América do Norte que
nio sdo as ldnicas mas que, a seu ver, sdo as mais interessantes e as que tém tido maior
impacto nas discussdes de pesquisadores. S#o as tradicOes Académica, Eficiéncia Técnica,
Desenvolvimentalista, Sécio-Reconstrucionista e Genérica. A seguir apresento 0s principais
pontos de cada uma delas.

o Tradicdo Académica - reflexio sobre as matérias e contetidos a serem ensinados e sobre a

representagéio e tradugdo desses contetidos a fim de promover a compreensie dos alunos.
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» Tradicdo da Eficiéncia Técnica - €nfase no estudo cientifico do ensino (feito por outros
que ndo o professor) para fornecer a base para se desenvolver um curriculo para a formagio
do professor; professores deveriam refletir para verificar quio bem sua prética se ajusta ao
que as pesquisas dizem que eles deveriam estar fazendo; énfase clara na aplicacio de
conhecimento gerado por pesquisas realizadas por outros em outros lugares.

o Tradi¢do Desenvolvimentalista - €nfase nos alunos, seu pensamento € sua compreensio; o
desenvolvimento natural do aluno fornece a base para se determinar o que ensinar os
alunos € como fazé-lo; professor como pesquisador embora refletindo sobre seus préprios
alunos.

e Tradicdo Socio-Reconsfrucionista - reflexiio como um ato politico que pode contribuir
com ou impedir a realizacdo de uma sociedade mais justa € mais humana; reflexdo dirigida
tanto para dentro, isto é, para a propria prética do professor, quanto para fora, ou seja, para
as condigdes sociais em que se situa a prética.

» Tradigdo Geneérica - ensino reflexivo em geral, sem muitos comentdrios sobre qual
deveria ser o foco da reflex@o ou sobre os critérios que deveriam ser usados para avaliar a
qualidade das reflexdes ou ainda sobre até que ponto as reflexes dos professores deveriam
envolver a problematizagio dos contextos sociais e instituciopais onde atuam; infere-se
dessa perspectiva que as acOes dos professores serdo necessariamente melhores pelo
simples fato de serem mais refletidas, ponderadas ou intencionais.

O exame das tradigbes de prética reflexiva apresentadas acima leva-me a questionar
qual seria o enfoque desejdvel para a prética reflexiva de professores de lingua estrangeira no
Brasil. Quanto & primeira delas, a tradi¢do académica, acredito ser pertinente se envolver nas
reflexBes nfo somente maneiras de se diminuir a Jacuna entre a compreensio do professor a
respeito dos contetidos e aquela que se espera que o aluno atinja (Shulman apud Zeichner,

1994), mas, principalmente, a questiio de como tornar a lingua estrangeira passivel de ser
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aprendida por alunos que experimentam as limitagBes que a escola impde, como salas
numerosas, carga hordria reduzida, e tantas outras limitagOes apontadas em outros trabalhos.
Entretanto, essas nfio aparecem entre as preocupagdes primordiais dessa tradigo.

A tradigiio da eficiéncia técnica parece perpetuar a hierarquia que coloca o professor
como subordinado aos conhecimentos gerados por académicos ou aos conhecimentos
produzidos nos paises e instituigOes de prestigio. Se pretendemos pensar em maneiras de tirar
o professor da condi¢cdo de técnico do ensino (Pennycook, 1989), certamente a pritica
reflexiva dentro da tradicfio da eficiéncia técnica ndo € o caminho mais indicado.

A pritica reflexiva dentro da tradicdo desenvolvimentalista parece incorrer no mesmo
problema da tradicdo académica por nfio serem centrais questdes do contexto educacional.
Embora, nessa tradicio, o professor tenha status mais elevado enquante capaz de gerar
conhecimento e ndo apenas absorver aquele produzido por outros, essa pratica nio se mostra
potencialmente forte para contribuir para a melhoria das condi¢des do ensino no Brasil.

A tradi¢do sécio-reconstrucionista, por sua vez, estd voltada para a agéo do professor
com especial atengdo ao contexto social onde esta se desenvolve. Essa tradi¢io busca a
emancipagio do professor, nfo no plano pessoal (Hargreaves, 1993), mas sim para possibilitar
que ele faca, de si, e de seu seu ensino, instrumentos de transformacéo social. E dessa forma,
acredito, que o professor serd capaz de desvendar e atacar 0s mitos que se criaram em torno do
ensinofaprendizagem de LE na escola piblica do Brasil, fortalecer-se diante de imposicoes
que vém de cima para baixo, pensar nas possibilidades de sua agfio para a melhoria das
condi¢cdes de ensino/aprendizagem e avaliar até que ponto s€ estende sua responsabilidade
pelos sucessos ou fracassos escolares e onde comecam as respensabilidades institucionais.

Finalmente, a tradicdo genérica abraga a prética reflexiva que ndo define seu foco de
atengdo. A meu ver é dentro dessa tradi¢iio que corre o risco de promover a emancipagio

pessoal excessiva ou politicamente ingénua (Hargreaves, 1993). O fato de o professor ser

134



capaz de explicitar razdes que motivaram suas escolhas pedagdgicas ndo torna sua ag¢io mais
justa ou socialmente justificavel.

Revendo a prética reflexiva que se desenvolveu no coniexto por mim investigado,
reconheco seu traco marcadamente pessoal, orientado, talvez, por uma concepgio genérica de
reflexdo. Embora eu reconhega que se deva avangar para que as condigles sociais,
responsdveis por boa parte das tensdes experimentadas por professores em sua prética
pedagdgica didria, sejam também objeto de reflexdo, vejo que ndo é possivel deixar de tratar
daquilo que se apresenta como relevante para o AP na etapa inicial de sua pritica pedagégica.

Ainda s@o poucos os trabalhos que se inserem na temdtica da reflexdo na drea de
formagdo de professores de LE no Brasil {Abrah#@o, 1996; Freitas, 1996; Magalhdes, 1994,
Telles, 1996, ndo incluindo, aqui, projetos em andamento que assumem essa perspectiva) e
talvez fosse prematuro afirmar que algum tipo de tradi¢iio de pratica reflexiva jd tenha se
estabelecido em nosso pais. Pode-se dizer que estamos comegando a gerar conhecimento
sobre como os professores véem suas priticas, e sobre as dificuldades, limitagSes e
potencialidades no processo de examini-las. A medida que desdobramentos dos trabalhos
existentes, € novos trabalhos forem surgindo, poderemos definir a concepcio de pritica
reflexiva que comeca a se formar no Brasil. Cabe, no entanto, a professores, a pesquisadores
e a coordenadores de projetos de formacéo de professores, bem como aos préprios professores
e APs, estarem voltados para a busca de uma forma de desenvolvimento que promova o
fortalecimento pessoal e profissional do professor, bem como a realizacdo de um ensino de

lingua estrangeira voltado para seus participantes.

135



Summary

In this study I report a research carried out in order to investigate how reflective
practice was constructed in an English as a foreign language teacher education course in a
state university located in Parana. The emphasis on reflective practice can be best understood
when the relevance and importance of the knowledge generated by the teacher is realized as
well as the complexity of teachers’ thinking and pedagogical action. Data were gathered in
Methodology and Teaching Practice classes and individual encounters between student
teacher and supervisor. The focus of the analysis is on supervisors and student teachers’
roles, as well as on the quality of the reﬂecti.ons. I hope this study can contribute not only to
the education of foreign language teachers but also to the education of university teachers who

have seldom been taken as object of inquiry to researchers in Brazil.

Key words: Reflection / Teacher Education / Student teacher / Supervisor / Teaching

Practice.

136



Referéncias Bibliogrificas

ABRAHAO, M.H.V. Conflitos e Incertezas na Renovagdo da Prdtica de Sala de Aula do
Professor de Lingua Estrangeira: um Estudo Etnogrifico. Tese de Doutoramento.
Campinas: UNICAMP, 1996.

ADILER, §. The Reflective Practitioner and the Curriculum of Teacher Education. Journal
of Education for Teaching, vol. 17/2, 1991.

ALMEIDA FILHO, J.CP. Tendéncias na Formagio Continuada do Professor de Lingua
Estrangeira. UNICAMP, Mimeo, 1995.

ALMEIDA FILHO, J.C.P. Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas. Campinas,
Pontes, 1993,

ALMEIDA FILHO, J.CP. Anilise de Abordagem de Ensino de Portugués - Lingua
Estrangeira: procedimento para iniciar a tomada de consciéncia do professor de como
ensina e porque ensina como ensina (Projeto CNPq). Mimeo, 1995.

'\"_:@\IARCELOS, AME A Cultura de Aprender Lingua Estrangeira (Inglés) de Alunos
. Formandos de Letras. Dissertagiio de Mestrado. Campinas: UNICAMP, 1995.

BLATYTA, D.F. Estudo da reagdo dialdgica entre a conscientizacdo tedrica e o hdbitus
didatico de uma professora num percurso de mudanga da sua abordagem de ensinar.
Dissertagdo de Mestrado. Campinas: UNICAMP, 1995.

| BROWN, R. The Place of Beliefs and of Concept Formation in a Language Teacher Training
' Theory. System, vol. 18/1, 1990,

CALDERHEAD, J. & GATES, P. Conceptualizing Reflection in Teacher Development.
London: The Falmer Press, 1993.

CASTRO, S.T.R. As Interagdes Professora/Alunos Examinadas de uma Perspectiva do
Discurso da Professora. Anais do IV Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada.
Campinas, 1996.

CAVALCANTI, M.C. e MOITA LOPES, L.P. Implementacdo da Pesquisa de Sala de Aula
de Linguas no Contexto Brasileiro. Trabalhos em Lingiiistica Aplicada, vol.17.
Campinas: UNICAMP, 1991.

CLANDININ, D.J. & CONNELY, F.M. Teachers’ Professional Knowledge Landscapes.
New York: Teachers College Press, 1995.

DAY, C., POPE, M. & DENICOLO, P. (eds.) Insights into Teachers’Thinking and
Practice. London; Falmer Press, 1990.

DEWEY, J. Légica - A Teoria da Investigagao. Dewey. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1985.

\?\ DEWEY, J. How We Think. Lexington: D.C. Heath and Company, 1933.

137



EDGE, J. Co-operative Development. ELT Journal vol.46/1, 1992,

ERICKSON, F. What Makes School Ethnography Ethnographic? Anthrepology and
Education Quarterly, vol. 15, 1984.

.' /ER-iICKSON, F. Qualitative Methods in Research on Teaching. In M.C. WITTROCK (ed.)
# +  Handbook of Research on Teaching. New York: Macmillan Publishing, 1986.

FILGUEIRAS DOS REIS, M.R. Uma Andlise da Disciplina Prética de Ensino de Inglés nas
Institnicdes de Ensino Superior do Parand. Dissertagio de Mestrado. Sdo Paulo:
Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo, 1991.

FREITAS, M.A. Uma Andlise de Primeiras Andlises de Abordagem de Ensino do Professor
de Lingua Estrangeira. Dissertagfio de Mestrado. Campinas: UNICAMP, 1996.

GEBHARD, 1.G. Language Teacher Supervision: Process Concerns. TESOL Quarterly,
vol. 25/4, 1991.

GEBHARD, J.G., GAITAN, S. e OPRANDY, R. Beyond Prescription: The Student Teacher
as Investigator. In: J.C. Richards, ¢ D. Nunan (Orgs.) Second Language Teacher
Education. Cambridge: Cambridge University Press, 1990.

: G]MENEZ, T.N. Learners Becoming Teachers: an Exploratory Study of Beliefs Held by
- Prospective and Practising EFL Teachers in Brazil. Tese de Doutoramento. Lancaster:
Lancaster University, 1994. -

GIULIANO, M.S.M.A. Estratégias ¢ Reagdes de uma Professora de Lingua Estrangeira em
Momentos de Divida em Sala de Aula. Dissertagio de Mestrado. Campinas:
UNICAMP, 1994.

o

" X_ GOODMAN, J. Reflection and Teacher Education: a case study and theoretical analysis.
/ Interchange, vol. 15/3, 1984.

GORE, J.M. Reflecting on Reflective Teaching. Journal of Teacher Education, March-
April, 1987.

GRIFFITHS, M. & TANN, S. Using Reflective Practice to Link Personal and Public
Theories. Journal of Education for Teaching, vol. 18/1, 1992.

GRIMMETT, P.P. & ERICKSON, G.L. Reflection in Education. New York: Teachers
College Press, 1988.

HARGREAVES, A. Teacher Development in the Postmodern Age: dead certainties, safe
simulation and the boundless self. Journal of Education for Teaching, vol.19/4 ¢ 5,
1993.

HARTLEY, D. Confusion in Teacher Education: a postmodern condition? Journal of
Education for Teaching, vol.19/4 e 5, 1993.

138



(\: \"'-KORTHAGEN, F. & LAGERWERF, B. Reframing the Relationship Between Teacher
~ Thinking and Teacher Behaviour: levels in learning about teaching. Teachers and
Teaching: Theory and Practice, vol.2/2, 1996.

2 ;,f'i KUMARAVADIVELU, B. The Postmethod Condition: (E)merging strategies for
o second/foreign language teaching. TESOL Quarterly, vol. 28/1, 1994,

LANSLEY, C. ‘Collaborative Development’: an alternative to phatic discourse and the art of
co-operative development. ELT Journal vol.48/1, 1994,

MACHADO, R.O.A. A Fala Facilitadora do Professor de Inglés como Lingua Estrangeira:
Subsidios para a Formag@o do Professor. Dissertagio de Mestrado. Campinas:
UNICAMP, 1992.

MAGALHAES, M.C.C.  Etnografia Colaborativa ¢ Desenvolvimento do Professor.
Trabalhos em Lingtiistica Aplicada, n° 23/Junho, 1994.

MOITA LOPES, L.P. “Eles nic aprendem portugués quanto mais inglés”- A Ideologia da
Falta de Aptidao para Aprender Linguas Estrangeiras na Escola. Oficina de Lingiiistica

Aplicada: A Natureza Social ¢ Educacional dos Processos de Ensino/Aprendizagem
de Linguas. Campinas: Mercado das Letras, 1996.

MOITA LOPES, L.P. Tendéncias da pesquisa na sala de aula de linguas no Brasil. Oficina
de Lingiiistica Aplicada: A Natureza Social ¢ Educacional dos Processos de

Ensino/Aprendizagem de Linguas. Campinas: Mercado das Letras, 1996.

MORAES, M.G.D.V. O Saber e o Poder do Professor de Linguas: Algumas Implicac@es para
uma Formagfo Critica. Dissertacao de Mestrado. Campinas: UNICAMP, 1990.

OTENZI, DILB.G., MATEUS, EF. & REIS, S. Alunas Formandas de Letras Anglo:
Escolhas, Marcos e Expectativas. A ser publicado nos Anais do T Encontro de Politica

de Ensino de Linguas Estrageiras realizado em Floriandpolis em Novembro, 1996.

PENNYCOOK, A. The Concept of Method, Interested Knowledge, and the Politics of
Language Teaching. TESOL Quarterly, vol. 23/4, 1989,

."“'-._PRABHU, N.S. There is No Best Method - Why? TESOL Quarterly vol.24/2, 1990.
PRABHU, N.S. The Dynamics of the Language Lesson. TESQL Quarterly 26/2, 1992.
REIS, S. Dilemas no Processo de Ensinar a Ensinar. Revista IntercAmbio, vol.6, parte 2, 1997,

RICHARDS, J.C. & NUNAN, D. Second Language Teacher Education. Cambridge:
Cambridge University Press, 1990,

RICHARDS, J.C. The Langunage Teaching Matrix. Cambridge: Cambridge University
Presg, 1990.

139



RUSSELL, T. & MUNBY, H. Teachers and Teaching: From Classroom to Reflection.
London: The Falmer Press, 1992,

SCHON, D. The Reflective Practitioner: How Professionals Think In Action. New
York: Basic Books, 1982.

SCHON, D. The Theory of Inquiry: Dewey’s Legacy to Education. Curriculum Inquiry
22/2,1992.

STATON, A.Q. & HUNT, S.L. Teacher Socialization: Review and Conceptualization. .
Communication Edueation, 41/ April 1992.

STERN, H.H. Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford: Oxford University
Press, 1987,

TELLES, J.A. Being a Language Teacher: Stories of Critical Reflexion on Language and
Pedagogy. Tese de Doutoramento. Toronto: University of Toronto, 1996.

UNDERHILL, A. The Role of Groups in Developing Teacher Self-awareness. ELT Journal
vol.46/1, 1992,

UNDERHILL, A. Awareness: the instrument and the aim of experiential research. In: J.
Edge & K. Richards. Teachers Develop Teachers Research. Oxford: Heinemann,
1993.

UYENOQO, E.Y. Jogos Imagindrios: uma andlise discursiva de cursos de atualizagio do
professor de lingua estrangeira. Dissertaciio de Mestrado. Campinas: UNICAMP, 1995.

VAN LIER, L. Ethnography: Bandaid, Bandwagon, or Contraband? In C. BRUMFIT & R.
MITCHELL (Orgs.) Research in the Language Classroom. Modern English
Publications, 1990.

WALLACE, M. Training Foreign Language Teachers: A Reflective Approach.
Cambridge: Cambridge University Press, 1991.

WUBBELS, T. & KORTHAGEN, F.AJ. The effects of a Pre-service Teacher Education
Program for the Preparation of Reflective Teachers. Journal of Education for
Teaching, vol. 16/1, 1990.

" ‘._Z‘EICHNER, K.M. Research on Teacher Thinking and Different Views of Reflective Practice
in Teaching nd Teacher Education. In: . CARLGREN, G. HANDAL & S. VAAGE.
Teachers' Minds and Actions. London: The Falmer Press, 1994,

Bibliografia Consultada

ALVES, AJ. A “Revisdo da Bibliografia” em Teses ¢ Dissertacdes: meus Lipos
inesqueciveis. Cadernos de Pesquisa, n° 81, 1992,

140



ALVES, AlJ. O Planejamento de Pesquisas Qualitativas em Educagfio. Cadernos de
Pesquisa, n° 77, 1991.

BRUNER, J.S. Acts of Meaning. Cambridge, Massachussets: Harvard University Press,
1990.

CUMMING, A. Alternatives in TESOL Research: Descriptive, Interpretive, and Ideological
Orientations. TESOL Quarterly, vol. 28/4, 1994.

GREEN, J.L. & WALLAT, C. Ethnography and Language Studies in Educational
Settings: advances in discourse processes. Norwood: ABLEX Publishing, 1983.

JACOB, E. Qualitative Research Traditions: A Review. Review of Educational Research,
vol. 27/1, 1987.

JACOB, E. Clarifying Qualitative Research: A Focus on Traditions. Educational
Researcher, January/February, 1988.

JACOB, E. Qualitative Research: A Defense For Traditions. Review of Educational
Research, vol. 539/2, 1989.

14}



ANEXO1
Disciplina: Metodologia € Pratica de Ensino de Inglés
Ementa: Relagdo entre tépicos de Lingiifstica Aplicada ac ensino de linguas. Metodologias do ensino de linguas e
o contexto social, politico e educacional brasileiro.
Objetivos: Nosso trabalho visa & formago de professores capazes de atuar em trés dimensdes, a saber:

o .. - pPocedimentos

educacional.

Leiwra e discussdo.

Planejar aulas e implementd-las de zcordo
com sua abordagem de ensinar.

Orientagfo individual com o professor-supervisor;
elaboracfio de planos de aula e de material didético; pritica
de ensine em sala de aula,

Detectar pontos frigeis em seu plano de aula
e em seu desempenho em sala de avla e
implementar ages para superi-los.

Anélise e discussdo, em pares ou grupos, de planos de avla e
de unidades diddticas; didrio dialogado; registro em video ou
dudio, transcrigiic e andlise de aulas do aluno-mestre,

Empregar técnicas apropriadas a diferentes
atividades e momentos da aula.

Leitura; registro em video ou dudio, andlise e transcrigiio de
aulas; andlise e discussdo de planos de aula e de unidades

didéticas.
Promaver ambiente de uso da lingua-alvo Leitura; plancjamento de aulas; pritica de ensino em sala de
em sala de aula. aula,

Estar atento 4s necessidades dos alunos e a
partir dessas propor e implementar
experiéncias relevantes aos alunos.

Observagiio de aula; plangjamento, andlise e discussio de
avlas e atividades; pratica em sala de aula; andlise de
transcricao da propria aula,

Plangjar aulas que apresentem coeréncia
interna e que se integrem a unidades maiores
do planjamento.

Leitura; anélise e discuss@o, em pares ou grupos, de planos
de aula e de unidades didéticas; orientaco individual com o
professor-superviser.

Envolver-se no processo de ensine-
aprendizagem.

Pritica em sala de aula; didrio dialogado; observagho e
anilise de aulas do outro e de si préprio,

Avaliar a aprendizagem

Leitura, observagiic de avlas do outro; andlise ¢ discussdic em
pares ou grupos de pianos de aula e de unidades diddticas.

Reconhecer e justifiar sua abordagem de
ensinar.

Observaczo de aulas do outro; registro em video ou sudio, |
transcrig@o ¢ andlise da prépria aula; leitura; orientagio
individual com o professor-supervisor.

Refletir sobre sua préitica pedagégica ¢ sobre
a prética do outro, levantando questdes gque
meregam investigago.

Observagio de aulas do outro; pritica de ensino em sala de
aula; registro em video ou dudio, transcrigio e andlise de
aulas do aluno-mestre; didrio dialogado; leitura; relatos de
) experiéncias.

Toemar conscigncia da sua produgio
lingiiistica ¢ de suas implicagbes no
processe de ensino-aprendizagetn.

Observagio de aulas do outro; pritica de ensino em saia de
aula; registre em video ou dudio, transcrigdo e anélise de
aulas do aluno-mestre; orientagdo individval com o
professor-supervisor.

Envolver-se no processo de ensino-
aprendizagem.

Registro em videa ou dudio, transcri¢do e andlise de avlas do
aluno-mestre; orientagdo individual com o professor-

PESQUISA: © .-

supervisor,

Perceber a sala de aula como lugar
investigacdo ¢ consequente teorizacao dos
fenémenos ligados ac ensino/aprendizagem.

Registro em video ou dudio, transcrigao e andlise de aulas do
aluno-mestre; leitura; orientagio individual com o professor-
supervisor.

Envolver-s¢ no processoe de ensino-
aprendizagem.

Registro em video ou dudio, transcricio e andlise de aulas do
aluno-mestre; leitura; orientacio individual cotn o professor-
SUPEryisor.

Sistematizar uma investigagfo a partir das
questdes levantadas.

Registro em video ou dudio, transcrigio e andlise de aulas do
aluno-mestre; leitura, resenha critica; orientag@o individual
com o professor-supervisor,




ANEXOII
Linhas de Vida das Alunas-Professoras

Alba

87 -Comeca trabalhar no Banco.

90 - Tenta vestibular para Direito, mas fracassa.

91 - Queria Servigo Social, mas o curso néo € ofertado i noite. Ingressa no curso de
Letras através de vaga remanescente.

92 - Curso de Inglés em escola particular.

“Se eu seguir esse lance de professora, eu néio vou poder mexer com crianca. Pelo
menos de infcio, ndo.”

“Ndo me vejo contente, feliz em ter que dar aula, enfrentar uma escola...”

“Ndo ¢ minha intengdo dar aula.”

Fabiane

84 - aulas particulares de Inglés para recuperar baixo desempenho na escola; passa a
gostar de Inglés.

89 - queria fazer Psicologia, mas nio tem condig¢des financeiras, tenta Direito e nfo
passa.

90 - tenta Direito sem sucesso; entra em Letras como vaga remanescente.

93 - inicia curso de Inglés particular; para por dificuldades financeira.s

94 - forma-se em Verndculas e continua o curso em Anglo.

“Se eu tivesse que escolher entre dar aula e viver eu certamente escolheria dar aula.”

Diva

90 - queria Psicologia, mas optou por Letras por influ€ncia da mée.

9] - primeiras reprovacdes no curso de Letras; passa a estudar a noite.

92 - opta pela habilitacdo em Vernaculas; comeca a se dedicar aos estudos.
93 - forma-se em Verniculas.

94 - inicia especializa¢@io em Lingua Portuguesa.

95 - primeiro emprego como professora de Portugués.

“Eu 56 penso no dinheiro. Se pagar bem, eu té ai. Eu t6 com dnsia de que surja uma
coisd nova e ndo nessa drea de td lecionando. Entdo, dinheiropra ter essa
independéncia que elas (referindo-se as colegas) falaram.”




Malu

87 - gravidez interrompe estudos preparatdrios para vestibular em Medicina;
casamento; sonhos abandonados.

90 - comega a construir casa.

93 - comeca a dar aulas € v€ que a op¢do que fez ndo foi ruim.

94 - forma-se em Vernaculas; continua a habilitagdo em Anglo; comega a trabalhar na
penitencidria.

95 - comega a dar aulas de Portugués em escola particular.

“Vontade de melhorar, de fazer especializacdo em Literatura ou Gramdtica”
“Gostaria de ser aquele professor mais aberto, mas me encaixo no autoritdrio.”

Mara

78 - mée abandona a familia; Mara assume o papel de dona de casa.

82 - primeiro emprego, em um cartério, aos 14 anos.

86 - tenta Direito e ndo passa.

87 - tenta Direito sem sucesso.

88 - inicia curso em Ciéncias Sociais.

89 - abandona Ciéncias Sociais ¢ inicia Letras.

90 - interrompe os estudos por dificuldades financeiras e pela necessidade de trabalhar
4 noite.

91 - volta a estudar por influéncia do namorado; novo emprego: jornal; esperanca de
se casar e ter filhos.

95 - passa a morar sozinha.

“S6 agui, agora no final do curso, que eu ainda néo t6 segura do conhecimento que
eu tenho....”
“Tenho vontade de viajar para o exterior, de me aperfeicoar.”




ANEXO IIX

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS APs

Pedir 2 AP que comente sobre:

a) a experiéncia de estagio supervisionado;

b) as atividades da disciplina: aulas, aulas de estigio gravadas em video,
visionamentos, orienta¢oes individuais, o trabalho académico (paper);

c) a experiéncia de refletir sobre a propria prética.




