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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Pés-Graduagao em Letras
Universidade Federal de Santa Maria

(RE)CONSTRUGCAO DE CONCEPCOES, PRATICAS PEDAGOGICAS E
IDENTIDADES POR PROFESSORAS DE INGLES PRE E EM SERVICO
AUTORA: Luciane Kirchhof Ticks
ORIENTADORA: Prof. Dr2. Désirée Motta-Roth
Data e Local da defesa: Santa Maria, 15 de dezembro de 2008

Pesquisas na éarea de formacdo pré e em servico tém priorizado o
desenvolvimento de uma metaconsciéncia acerca do processo de aprendizagem de
professores de inglés e de que maneira esse conhecimento afeta suas praticas sociais e
discursivas e suas relagbes sociais nos contextos de ensino em que atuam (ver
MAGALHAES & FIDALGO, 2008; BARCELLOS, 2006, CASTRO, 2006; PAIVA, 2005;
CRISTOVAO, 2005a; MAGALHAES, 2004; VIEIRA-ABRAHAO, 2004; MOTTA-ROTH,
2006b; por exemplo). Como resultado dessas investigacdes, esse conhecimento pode
ser apropriado pelos curriculos de licenciatura (JOHNSON, 1996, p. 47) na configuracdo
de uma formacao critica e democratica (FREIRE, 2003b). Dentro dessa perspectiva,
este trabalho procura avaliar em que medida uma pratica de interferéncia colaborativa
pode contribuir para qualificar o processo formativo linglistico-pedagégico do professor
de inglés pré e em servigo. Para tanto, procuramos inicialmente investigar o perfil do
aluno de Letras e as concepcgdes de linguagem, ensino e aprendizagem que constréi em
diferentes pontos de sua trajetéria universitaria. Em seguida, um grupo focal (duas
professoras em pré e uma em servico) foi estabelecido no sentido de desenvolvermos
uma pratica de interferéncia colaborativa que, em Ultima instancia, pudesse gerar a
reflexdo acerca das concepcbes de aprendizagem, da pratica pedagogica e das
identidades construidas ao longo do programa de estagio curricular supervisionado,
vivenciado pelo grupo, em uma escola publica. As acdes reflexivas e a analise dos
discursos produzidos no decorrer delas sdo ancoradas teoricamente pela pesquisa de
interferéncia colaborativa (MAGALHAES & FIDALGO, 2008; MAGALHAES, 2004), pela
Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 2003, 1989) e pela perspectiva sociocultural
de aprendizagem (VYGOTSKY, 2001, 1995). A analise do discurso das participantes
mostrou que, por meio da pratica de interferéncia colaborativa, puderam desenvolver
uma metaconsciéncia acerca da concep¢ao behaviorista que subsidiou seu discurso e
sua pratica pedagogica no inicio do processo reflexivo, bem como dar os primeiros
passos na configuracao de uma perspectiva de aprendizagem sociocultural (conceitos e
pratica pedagogica). Essa reconfiguracdo teve impacto ndo somente no modo como
vivenciaram suas ag¢des em sala de aula, mas igualmente na constituicdo de suas
identidades como professoras de inglés, uma vez que gradualmente personificam, em
sala de aula, papéis sociais que demandam uma postura critica e socialmente situada
em relacdo a si mesmas e a seus alunos. Ao final do processo de investigacao, apontam
a importancia de o professor estar inserido em um processo reflexivo critico e
continuado, assumindo sua parcela de responsabilidade na configuracdo desse
processo.

Palavras-chave: formacdo de professores de inglés, pesquisa de interferéncia
colaborativa, andlise critica do discurso, teoria sociocultural de aprendizagem.



ABSTRACT

Research in the area of pre and inservice teacher education have focused on the
development of a meta-awareness on English teachers’ learning process and how
this knowledge affects their social and discursive practices and their social relations
in the teaching contexts in which they work (see MAGALHAES & FIDALGO, 2008;
BARCELLOS, 2006, CASTRO, 2006; PAIVA, 2005; CRISTOVAO, 2005a;
MAGALHAES, 2004; VIEIRA-ABRAHAOQO, 2004; MOTTA-ROTH, 2006b; for instance).
As a result of these investigations, this knowledge can be appropriated by language
teacher programs (JOHNSON, 1996, p. 47) in the configuration of a critical and
empowered second language teacher education (FREIRE, 2003b). Following this
perspective, this work tries to evaluate how a collaborative practice of intervention
can contribute to qualify pre and inservice language teacher education linguistically
and pedagogically. To do that, we initially investigate the profile of preservice
teachers and the concepts of language, teaching and learning built along their
language teacher program. Then a focus group (two pre and one inservice teacher)
was established in order to develop a collaborative practice of intervention which
could ultimately generate reflection on concepts of learning, teaching practice and
identities built along the preservice training practice in a State school. The reflective
actions and the analysis of the discourses produced during these actions are
theoretically supported by collaborative research of intervention (MAGALHAES &
FIDALGO, 2008; MAGALHAES, 2004), Critical Discourse Analysis (FAIRCLOUGH,
2003, 1989) and socio-cultural theory of learning (VYGOTSKY, 2001, 1995). The
discourse analysis shows that, through the practice of intervention, participants could
develop a meta-awareness on behaviorist concepts of learning which underly their
discourse and teaching practices at the beginning of the reflective process. The
practice of intervention also helped them give their first steps on building a socio-
cultural learning perspective (concepts and teaching practice). This reconfiguration
had an impact not only on the way they act in the classroom, but also in the
constitution of their identities as teachers of English, as they gradually personify
social roles which demand a critical and socially-situated attitude from themselves
and from their students. By the end of the intervention practice, they point out the
importance of teacher's engagement in reflective ongoing processes, taking
responsibility for their role in the configuration of these processes.

keywords: English teacher education, collaborative research of intervention, critical
discourse analysis, social-cultural theory of learning.
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INTRODUCAO

. Um ser que, inacabado, se sabe, porém, inacabado, necessariamente
se insere num permanente processo de procura. A educagao € esse processo
(FREIRE, 2006).

Numa sociedade dita globalizada, multicultural, politica e economicamente
heterogénea (MOITA LOPES, 2006a; KUMARAVADIVELU, 2006a), a falta de
problematizacdo do modo como o conhecimento € produzido e linglisticamente
legitimado leva ao acirramento de diferengas sociais — e de poder — e a manutencao
de uma ordem social (FAIRCLOUGH, 1989, 1992). No contexto educacional,
particularmente naquele de formacao dos profissionais que atuam no ensino de
linguas estrangeiras (doravante LE), o ndo entendimento de como professores (pré e
em servico) conceituam suas experiéncias de aprendizagem e ensino e o impacto
que essas experiéncias tém na constituicdo de sua profissdo e de suas identidades
impossibilitam a configuragdo de um aporte teérico consistente acerca de como
ensinar professores de LE a ensinar (JOHNSON, 1996, p. 47). Nesse sentido, o
desenvolvimento de uma metaconsciéncia acerca dessas percepcoes pode
contribuir para a compreensdao de como professores aprendem a aprender,
permitindo que esse conhecimento seja, em dultima instancia, apropriado pelos
curriculos de licenciatura (Ibidem) na configuracdo de uma formacao critica e cidada
(FREIRE, 2003b).

Por essa razdo, este estudo procura implementar um espaco de reflexao
acerca de concepcgoes teoricas, valores, crencgas, agdes e identidade de professores
de inglés e de que maneira esse conhecimento afeta suas praticas discursivas e
suas relagbes sociais no contexto da escola publica (BARCELLOS, 2006, p. 24).
Desse modo, busca identificar novas possibilidades de agédo a partir da reflexao
como reconstrucdo da experiéncia (GIMENEZ, ARRUDA & LUVUZARI, 2004),
podendo levar a novos entendimentos sobre: 1) as situagbes vivenciadas, 2) a
consciéncia de si mesmo como professor/educador; 3) os pressupostos acerca do
ensino (lbidem). Em outras palavras, partimos do principio de que as acdes
investigativas devem ser constituidas por situagdes concretas, de modo que seus
participantes possam se posicionar criticamente frente ao conhecimento apreendido,
testemunhando o processo continua (conforme destaca Freire, na citacdo de
abertura deste capitulo) e democraticamente (FREIRE, 2003a, p. 201).
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InUmeras iniciativas governamentais e nao-governamentais tém sido
desenvolvidas, nos cinco continentes, no sentido de melhorar a qualidade do ensino
e diminuir as diferengas sociais ainda evidentemente acentuadas. Muitas delas,
fortemente influenciadas pela psicologia comportamental e cognitiva, ainda giram em
torno de um conjunto de praticas que enfocam os aspectos imediatos, mensuraveis
e metodologicos da aprendizagem (GIROUX & MCLAREN, 2000, p. 133). Como
consequéncia, os professores ndo tém acesso a teoria social critica e se véem
destituidos da condicdo de reconhecer, entender e abordar pedagogicamente o
universo de significados socialmente construidos pelos alunos acerca de si mesmos

e do contexto escolar.

[...] a falta de uma estrutura bem articulada para o entendimento das
dimensdes de classe, cultura, ideologia e género, presentes na pratica
pedagogica, favorece a formagdo de uma alienada postura defensiva e de
uma couraga pessoal e pedagogica que freqlentemente se traduz na
distancia cultural entre ‘nés’ e ‘eles’ (aspas do autor) (Ibid., p. 134).

A exemplo disso, no Brasil, destacamos as publicagdes governamentais dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s) (BRASIL, 2000) e posteriormente das
Orientacées Curriculares Nacionais (OCN) (BRASIL, 2006). Tais documentos
defendem uma perspectiva sociohistorica para a aprendizagem, em oposicao a visao
estruturalista (MOTTA-ROTH, 2006a, p. 2). Todavia, os parcos esforcos feitos pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) no sentido de desenvolver pdlos
multiplicadores voltados para sua implementacéo resultam na incompreensdo, por
parte dos professores, por exemplo, dos objetivos do ensino de lingua estrangeira
descritos no documento (DOURADO & OBERMARK, 2006; DOURADO, 1999).

Ironicamente, tais documentos criticam o paradigma no qual a escola esta
inserida: “uma concepgdo de educagdo que concentra mais esforcos na
disciplina/contetdo que propde ensinar..como se esse pudesse ser aprendido
isoladamente de seus valores sociais, culturais, politicos e ideoldgicos” (BRASIL,
2006, p. 90). Todavia, acabam por continuar a reproduzi-lo no momento em que nao
criam condicoes para que seja efetivamente discutido e repensado. Este é
justamente o argumento de Paiva (2003, p. 68): “A politica nacional para o ensino de
LE limita-se a aprovacao da legislacdo e a publicacdo dos PCNs, pois esses textos

nao sdao acompanhados de acdes efetivas para valorizar o ensino de linguas”.
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Por outro lado, diversas pesquisas brasileiras, com foco na formacao de
professores, particularmente na area de LE, tém procurado propor reflexdes que
possam subsidiar esses profissionais no desenvolvimento de uma prética
pedagdgica critica e socialmente situada, como é o caso de Magalhdes & Fidalgo
(2008), Castro (2006, 2003), Paiva (2005), Cristbvao (2005a, 2002), Magalhaes
(2004), Vieira-Abrahdo (2004), Barcelos, Batista e Andrade (2004), Dudas (2003),
Celani (2003a), Gimenez (2002), Motta-Roth (2005, 2006b) e Oliveira (2000). Esses
trabalhos tém proporcionado aos seus participantes e, da mesma forma, aos
respectivos pesquisadores diferentes olhares reflexivos sobre o universo contido na
pratica de ensino da LE, demonstrando sua relevancia para a formacao critica de
professores.

A preocupagdo com a formagé&o pre-servico tem sido uma constante nos
estudos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa/CNPq “Linguagem como prética
social” e pelo Grupo de Trabalho do Laboratério de Leitura e Redagao (LabLeR) da
UFSM, nos quais esta pesquisa se insere. O GT LabLeR, por meio de seus
participantes (professores do Curso de Letras e respectivos alunos de graduacéo,
mestrado e doutorado), tem procurado investigar a pratica pedagégica como forma
de contribuir para o desenvolvimento de uma formacgao critica do professor pré-
servigo. Tais projetos de pesquisa jogam luz sobre diferentes areas do ensino de
linguas: andlises textuais e contextuais, concepcdes de ensinar € aprender e novas
tecnologias, como demonstram as pesquisas de Araujo-Silva (2006), Marzari (2005),
Motta-Roth (2005), Ticks (2007a, 2005, 2003), Santos (2001), Bortoluzzi (2001),
Kurtz et Al. (2000), Motta-Roth & Marafiga (1991) e Mota-Roth (1990).

Araujo-Silva (2006), por exemplo, procura identificar as estratégias de
aprendizagem utilizadas por alunos do ultimo semestre do curso de Letras no intuito
de desenvolver a competéncia comunicativa na lingua inglesa. Ja Marzari (2005)
analisa, sob a perspectiva dos entrevistadores, o género entrevista para emprego de
professores de inglés, no contexto de escolas privadas de idiomas. Motta-Roth
(2005) investiga etnograficamente e discute o processo de construcdo de
conhecimento de uma pesquisadora' ao ministrar um curso de inglés a distancia.
Por sua vez, Santos (2001) verifica em que medida os alunos de ensino médio
utilizam a redacao escolar para interagir com o universo que os cerca. Ainda, Motta-

Roth (2001) problematiza a aprendizagem de LEs e o papel das literacias
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computacionais na formacéo do professor, discute as representacdes de calouros de
Letras sobre a profissao (MOTTA-ROTH & MARAFIGA, 1991), o discurso e as
competéncias linguisticas de académicos de Letras (1990).

Mais especificamente, na area de formagdo de professores e novas
tecnologias, Bortoluzzi (2001) reflete sobre as possibilidades de elaboragéo,
implementacao e avaliagdo de um protétipo de curso de leitura em lingua inglesa no
ambiente virtual da Internet, no LablLeR. Duas teses também estdo sendo
desenvolvidas nessa area. Reis investiga, pelo viés da Analise Critica do Discurso,
as textualizagbes das pesquisas sobre CALL (Computer Assisted Language
Learning), com o objetivo de entender os procedimentos adotados nessa éarea,
verificando em que medida os principios teérico-metodoldgicos se mantém na
construcao de objetos de aprendizagem e nos resultados publicados. Ja Oliveira
(2007) analisa sites educacionais voltados para o ensino da lingua inglesa. Outros
membros do LabLeR igualmente desenvolvem pesquisa na area de inglés para fins
académicos, como Marcuzzo (2006), Oliveira (2003), Nascimento (2002), Hendges
(2001), Silva (1999), Zago (1998) e Wielewicki (1997). Alem disso, analisam géneros
nao-académicos, como os estudos de Colussi (2002), Prado (2002), Pillar (2000),
Rebelo (1999) e Pinheiro (1998).

Kurtz et al. (2000) relatam o trabalho desenvolvido no LabLeR como um ciclo
reflexivo de formacao de professores de linguas. As atividades desenvolvidas no
laborat6rio associam pesquisa, ensino e extensao e inserem os alunos do Curso de
Letras que dele participam em um processo de reflexdo e conscientizagdo acerca da
pratica pedagdégica do professor de linguas.

Ao ingressarem no laboratorio, os alunos podem participar de estudos e
discussdes tedricas, seminarios de pesquisa, organizagao de eventos, apresentagao
de trabalhos em eventos, observacao de sala de aula, elaboragéo de planos de aula
e producdo de material didatico, além do ensino propriamente dito do inglés e do
espanhol. Por meio dessa dinamica, o professor pré-servico toma parte do processo
de ensino e aprendizagem da lingua-alvo, da cultura de ensinar e aprender; entra
em contato com teorias sobre linguagem; desenvolve a autonomia, a capacidade de
trabalhar em grupos e de antecipar e encontrar possiveis solugbes para problemas

advindos da pratica pedagdgica. Essa dinamica alimenta os cursos oferecidos pelo

' A pesquisadora desenvolvia a referida investigagdo de mestrado sob a orientagdo de Motta-Roth.
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LabLeR para graduandos e pés-graduandos da UFSM, quais sejam: Suficiéncia em
Leitura e Quatro Habilidades (inglés e espanhol).

De modo a contribuir com os estudos ja realizados pelo GT LabLeR e ampliar
0 universo de pesquisa que haviamos desenvolvido no mestrado, com a analise de
livros didaticos para o ensino da lingua inglesa e conceitos de linguagem de quatro
professoras de inglés atuando em escolas de idiomas (TICKS, 2006, 2004, 2003),
procuramos, nesta investigagao, voltar nossa atengéo para o processo de formacao
pré (TICKS, 2007a; 2007b; 2005) € em servico.

Nesse sentido, tentamos tragar um perfil para esta pesquisa que estivesse em
sintonia com o paradigma teérico ao qual esse grupo de pesquisa esta filiado.
Percebemos a formacdo do professor enquanto processo histérico-ideoldgico
(BAKHTIN, 1990), cultural e interpessoal (VYGOTSKY, 2001) e de emancipacao
social (FAIRCLOUGH, 2003, 1989; FREIRE, 2001a). Nesse processo, a linguagem
assume papel de destaque, uma vez que medeia as praticas sociais e discursivas
que constituem os inimeros contextos de ensino e aprendizagem pelos quais esse
profissional circula e nos quais interage. A linguagem articula, portanto, ndo apenas
o sistema da lingua, mas a vida social (FAIRCLOUGH, 1989).

Da mesma forma, ao focalizar o estagio curricular e seus atores sociais, esta
pesquisa procura responder a lei de diretrizes e bases da educagao que, em seu art.
7%, inciso IV, coloca como desafio a “interacdo sistematica” entre universidades e
escolas de educacdo basica no desenvolvimento de projetos de formacao
compartilhados (BRASIL, 1996).

Essa parceria pode unir a pratica e a teoria de forma a gerar,
colaborativamente, reflexdes sobre diferentes saberes, avangando a teoria e
a pratica em um processo dindmico em que todos 0s seus componentes sdo
igualmente relevantes (PAIVA, 2003, p. 82).

Nesse sentido, acreditamos que a formacao do professor de inglés pode ser
qualificada por meio de sua inser¢do em um processo reflexivo emancipatério, que
procure problematizar a (re)construcdo de suas praticas sociais e de suas
identidades. Dentro dessa perspectiva, o objetivo geral deste trabalho é avaliar as
contribuicdes de uma pratica de interferéncia colaborativa entre professores pré e

em servico, desenvolvida durante o processo de estagio curricular na escola publica,



24

para sua formagao lingiiistico-pedagégica® .

Para dar conta desse objetivo maior, tracamos o0s seguintes objetivos

especificos:

1)

Delinear o perfil do aluno de Letras/Inglés ao longo de sua trajetoria
universitaria, bem como suas representagdes acerca do que seja ensinar e
aprender uma lingua estrangeira;

Analisar em que medida as discussdes de diferentes perspectivas teoricas de
aprendizagem contribuem para o desenvolvimento de uma pratica de
interferéncia colaborativa na escola, durante o estagio supervisionado;
Analisar as reflexbes feitas pelas participantes acerca de sua pratica
pedagdgica na escola publica;

Investigar a construcao discursiva das identidades das participantes,
focalizando principalmente como o papel de professor de lingua inglesa é

constituido pela/na pratica pedagogica realizada na escola publica.

Ao focalizar esses objetivos, procuramos responder a seguinte questao:

Em que medida, o desenvolvimento de uma pratica de interferéncia
colaborativa pode contribuir para que professore(a)s pré e em servigo
desenvolvam uma metaconsciéncia sobre e (re)configuram suas concepgdes
de aprendizagem, suas ag¢oes e seus papéis no contexto da sala de aula de
lingua inglesa, contribuindo para o entendimento e a problematizagdo das
relagdes e praticas sociais que constituem a escola publica?

O percurso em que buscamos responder a essa questao esta constituido de

cinco momentos. Na Introducao, contextualizamos esta pesquisa e apresentamos os

objetivos que a norteiam. No Capitulo 1, discutimos os conceitos que permeiam esta

investigacdo como proposta de pesquisa reflexiva, fazendo um resgate dos inumeros

estudos ja desenvolvidos no contexto brasileiro. Discutimos, ainda, as teorias

utilizadas na Analise Critica do Discurso dos participantes, no que se refere a

constituicdo de suas identidades e de suas representacdes acerca da profissédo de

% Formagcdo lingliistico-pedagégica definida como o conhecimento construido sobre linguagem bem
como o conhecimento construido acerca do seu ensino.
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professor de inglés. Por fim, revisamos as teorias de aprendizagem que subjazem ao
discurso dos participantes investigados: a perspectiva sociocultural, que também
orienta teoricamente esta pesquisa, e as concepgdes behaviorista e cognitivista de
aprendizagem.

No Capitulo 2, apresentamos os procedimentos metodolégicos e a anadlise
dos resultados obtidos na investigacao da Fase 1, na qual procuramos tragar o perfil
do aluno de Letras e como este representa a profissdo de professor de inglés, por
meio da andlise de trés momentos do processo formativo de diferentes participantes:
calouros, estagiarias e formandos. No Capitulo 3, intercalamos o aporte
metodoldgico e os resultados obtidos na Fase 2, que se constitui em uma proposta
de interferéncia colaborativa. Nesta proposta, desenvolvida com um grupo focal de
trés professoras de inglés (duas em pré-servico e uma em servico), as reflexdes séo
desenvolvidas com base na triangulacdo entre concepc¢des de aprendizagem,
pratica pedagdgica e identidade. Por fim, no Capitulo 4, fazemos uma avaliagéo final
dos resultados obtidos, bem como do processo de investigacao propriamente dito,
procurando, em ultima instancia, responder as perguntas de pesquisa propostas

nesta investigacao.



CAPITULO 1
PRINCIPIOS TEORICOS DA PESQUISA

Ao andar, se faz o caminho (MACHADO, 1973, p. 158) 8

Este estudo procura problematizar o universo dos professores pré e em
servigo de inglés, por meio da analise dos discursos coletados no decorrer de sua
formacao universitaria e durante o desenvolvimento de uma pratica de interferéncia
colaborativa, realizada com um grupo focal, durante o processo de estagio
supervisionado em uma escola publica. A proposta de interferéncia é assim
denominada porque procura nao apenas descrever e explicar as agdes vivenciadas
pelos participantes no contexto de sala de aula, mas também, em dltima instancia,
interferir em sua pratica pedagdgica, possibilitando sua reconfiguracdo de modo
reflexivo e colaborativo.

Nesse sentido, esta pesquisa reune diferentes agbes investigativas que
procuram iluminar o processo reflexivo do professor de inglés (pré e em servigo) a
medida que discute suas representagcbes sobre a profissdo e vivencia sua prética
pedagdgica na escola publica. Os procedimentos investigativos sdo basicamente de
Analise Critica do Discurso. As agdes reflexivas e os discursos produzidos durante a
sua realizagdo — corpus propriamente dito desta pesquisa — sao ancorados
teoricamente pelo aporte epistemolégico que sera discutido a seguir.

Em consonancia com a afirmacao de Machado (1973), na citacao de abertura,
este capitulo foi gradativamente sendo configurado de modo a subsidiar
teoricamente o processo reflexivo desenvolvido nesta pesquisa. Para tanto, esta
subdividido em trés momentos. Primeiro, discutimos o ensino reflexivo como teoria
que sustenta e orienta as acdes de pesquisa desta investigacdo, associando-as as
iniciativas ja desenvolvidas por pesquisadores brasileiros dentro dessa perspectiva
(Secao 1.1). Em um segundo momento, revisamos as teorias que problematizam o

processo de construcao identitaria do professor, particularmente de lingua inglesa, e

’ Machado, Antonio. (1973). Provérbios e Cantares. In: Machado, Antonio. Poesias
completas. 14 ed. Madri — Espanha: Calpe, p. 158.
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de suas representacdées sociais acerca da profissdao (Secao 1.2). Por fim,
resgatamos trés teorias de aprendizagem: a sociocultural, a behaviorista e a
cognitivista (Secao 1.3). Embora esta pesquisa esteja assentada em um paradigma
sociocultural (VYGOTSKY, 2001), da mesma forma que esta o curriculo do curso de
Letras da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), sob o qual a maioria dos
participantes da pesquisa fez sua formacao pré-servico, essa revisao historica se fez
necessaria, tendo em vista que, ao fazermos a andlise preliminar dos dados,
encontramos tracos das teorias behavioristas e cognitivistas subjacentes ao discurso
dos participantes. Tais indicios muito provavelmente refletem a natureza das
experiéncias de aprendizagem vivenciadas ainda no contexto escolar (CONSOLO,
2003, p. 60).

1.1 A (re)construcao da pratica pedagogica pela pesquisa reflexiva

Nesta secdo, apresento as bases tedricas do paradigma reflexivo que, como
proposta organizadora e estruturadora desta pesquisa, procura problematizar e
destacar o papel dos participantes na construgdo do conhecimento e na
reconfiguracdo de suas praticas pedagdgicas e de seus papéis sociais, tomando
como ponto de partida os contextos de ensino e aprendizagem nos quais estao
inseridos (ZEICHNER, 2003).

Entre as mudancas discutidas pela perspectiva reflexiva na dimensao da
pratica pedagogica, destacam-se: a valorizagdo das experiéncias trazidas pelos
aprendizes para dentro da sala de aula como ponto de partida do processo; o
respeito aos recursos culturais e linglisticos dos alunos ao invés de entendé-los
como déficits; o uso de recursos locais como base para a construgéo do curriculo, ao
invés dos materiais produzidos comercialmente; a valorizagdo da participacdo do
aprendiz no processo de aprendizagem, guiado para a compreensado do assunto em
discussdo e ndo para a repeticdo de estruturas pré-convencionalizadas; € o
desenvolvimento das habilidades do aprendiz para o uso do conhecimento que esta
aprendendo/discutindo em situacdes significativas e auténticas (ZEICHNER, 2003, p.
4).
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Essa reconfiguragé@o discutida por Zeichner encontra respaldo nas teorias de
John Dewey, Paulo Freire e, mais recentemente, Donald Freeman e Karen Johnson.
Ha muito, Freire (2001, p. 134-135) e Dewey (1974, p. 151) defendem que a
aprendizagem deve passar necessariamente pela experiéncia e vivéncia:
aprendemos a fazer fazendo (FREIRE, 2001, p. 134-35). Da mesma forma, Freeman
& Johnson (1998, p. 397) jogam luz sobre a importancia de pensarmos 0 processo
formativo, focalizando a atividade de ensino propriamente dita, o professor, o
contexto no qual atua e a pedagogia por ele desenvolvida.

Vale lembrar, todavia, que o fato de o professor desenvolver sua pratica
pedagdgica — atuar em sala de aula — nao significa necessariamente que seja capaz
de descrever conscientemente o que sabe fazer ou mesmo o conhecimento tacito
subjacente (SCHON, 2000b, p. 29). Esse conhecimento tacito, que Schén denomina
de conhecer-na-acéo (lbid., p. 31), ndo exige, portanto, uma deliberacéo consciente.

Por essa razéo, ao discutirmos o processo formativo do professor, precisamos
associar ao processo de conhecer-na-acdo, o de refletir-na-acdo. Se o primeiro é
normalmente inconsciente, o segundo apresenta, em alguma medida, um grau de
consciéncia e tem a funcao critica de pér em questao a estrutura de pressupostos do
ato de conhecer-na-agéo (lbid., p. 33).

Schoén define a atividade profissional como uma “performance coletiva”, ou
seja, cada participante envolvido no processo reflexivo deve encontrar o seu papel e
responder ao demais por meio de uma “producao sequencial de novos movimentos
que dao novos significados e direcées ao desenvolvimento do artefato” (lbid., p. 35).
Entretanto, Schén (Ibidem) lembra que o processo nao implica que sejamos capazes
de refletir sobre nossa reflexdo-na-acéo e, assim, descrevé-la. Em um outro estagio
estaria, portanto, a capacidade de refletir sobre a descricdo, ou seja, o
desenvolvimento de uma metaconsciéncia.

Desse modo, neste trabalho, procuramos colocar em pratica o argumento de
que essa metaconsciéncia precisa ser estimulada no interior das praticas sociais
vivenciadas pelos professores durante seu processo formativo e no exercicio de sua
profissdo. Isso porque as praticas sociais que constituem qualquer profissao
articulam modos particulares de uso da linguagem, ao mesmo tempo em que
estruturam as relagcdées sociais e 0 uso do espaco fisico no qual acontecem
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 25). Nesse sentido, garantem a selecdo de certas

possibilidades estruturais, a exclusdo de outras e, como conseqiéncia, a
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manutencao dessas selecdes através do tempo em areas particulares da vida social
(Ibid., p. 23-24).

Desse modo, o conhecer-na-acdo do professor de linguas é tacito e esta
enraizado no contexto social institucionalmente estruturado e compartilhado com os
demais colegas de profissdo. J& o0 conhecer-na-pratica se da nos contextos
particulares da profissdo, que sdo organizados em conjuntos de atividades tipicas,
configuradas pelo conhecimento profissional e seu sistema apreciativo (SCHON,
2000b, p. 37; JOHNSON & FREEMAN, 2001, p. 57).

Por essa razdo, para o desenvolvimento desta investigacdo, procuramos
mergulhar em dois contextos particulares: o da universidade, no qual o professor de
inglés realiza seu processo formativo, e 0 da escola publica, no qual realiza sua
pratica pedagdgica. Em dltima instancia, este estudo procura possibilitar aos
participantes o desenvolvimento de uma metaconsciéncia acerca de como ensinam
e aprendem a ensinar uma LE. Em outras palavras, as participantes questionam
suas acdes por meio de processos de negociacao e integracao (KANAGARAJAH,
2006, p. 29).

InUmeras pesquisas brasileiras tém procurado problematizar o processo de
formacéo pré e em servigo de ensino de linguas (MAGALHAES & FIDALGO, 2008;
GIMENEZ, 2007, 2002; ROJO, 2006, CASTRO, 2006, 2003; PAIVA, 2005;
PEZENTE, 2005; CRISTOVAO, 2005a, 2005b; 2002; MAGALHAES, 2004; VIEIRA-
ABRAHAO, 2004; BARCELOS, BATISTA E ANDRADE, 2004; RIBEIRO, 2003;
DUDAS, 2003; GRIGOLETTO, 2003; CELANI, 2003a; FREITAS, 2002; MOTTA-
ROTH, 2003, 2001; OLIVEIRA, 2000, entre outras).

Por um lado, enfocam os processos metacognitivos (VIEIRA-ABRAHAO,
2006, p. 219), analisando as representa¢des acerca do que seja ensinar e aprender
ao longo da experiéncia escolar e académica; os papéis assumidos por professores
e alunos no contexto de sala de aula; as crengas construidas no periodo escolar e
sua influéncia no processo formativo pré e em servigco. Dessa maneira, investigam
as representacoes (ou crengas) como teorias implicitas acerca do mundo fisico, das
normas e dos valores sociais, bem como as expectativas dos agentes sobre si
mesmo (CELANI & MAGALHAES, 2002, p. 321). Tais representacdes sdo, portanto,
configuradas com base em opinides, tradicbes e costumes e possuem uma carga
afetiva e avaliativa resultante das experiéncias vivenciadas pelos atores sociais que
as constroem (NESPOR, 1987 apud COELHO, 2006, p. 128).
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Exemplo disso é pesquisa em que Grigoletto (2003) procura posicionar o
“lugar discursivo” do professor de inglés, ou seja, sua posicao identitaria no cenario
da profissdo ao analisar as representacdes de professores e futuros professores
sobre a lingua inglesa. Essa perspectiva foi adotada na Fase 1 desta pesquisa, com
o objetivo de investigar a identificacdo e as representagdes sociais dos graduandos
em Letras sobre a profissao.

Por outro lado, as investigagdes deslocam o foco para o desenvolvimento de
propostas de intervencdo que procuram propor mudangas contextuais, por meio de
dinamicas de trabalho colaborativas entre seus participantes (VIEIRA-ABRAHAO,
2006, p. 220), paradigma adotado na Fase 2 desta investigagdo. Em dltima
instdncia, esses estudos buscam construir processos reflexivos que provoquem
mudangas no modo como esses participantes agem e percebem suas agdes em sala
de aula.

Para Celani & Magalhaes (2002, p. 323), essa perspectiva reflexiva significa
entender o curriculo, a identidade do profissional docente e a cultura escolar sob um
novo paradigma. As autoras lembram que “o comportamento dos professores €
motivado por um complexo conjunto de representacbes que envolvem valores,
interesses, ideologias e questdes da estrutura escolar” (Ibidem).

Tais crengas sédo resistentes a mudancas e atuam como lentes através das
quais os professores percebem novas informacdes durante seu processo formativo e
no decorrer de sua pratica docente (VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p. 131). Citando Barth
(1991), Vieira-Abrahdo comenta, ainda, que antes de “digerir’ novas informagodes, 0s
professores precisam estar conscientes do que sabem e de como seu conhecimento
esta organizado.

Por essa razéo, a proposta de reconfiguragdo curricular colocada em pratica
pelo grupo de pesquisa coordenado por Celani (2003b, p. 24) tem por objetivo ndo
apenas capacitar o professor como individuo reflexivo, mas igualmente transforma-lo
num mediador para que desenvolva esse trabalho de reflexdo nas escolas e regides

nas quais atua, apds a realizagao do curso.

O que o programa busca € um padrdo interacional em que professores e
educadores-pesquisadores  estejam envolvidos na construgdao de
explicagoes e de compreensdes para as possiveis contradigdes entre suas
intengdes e agdes (Ibid., p. 25).
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Celani (2003b, p. 28) argumenta, ainda, que uma proposta colaborativa de
consciéncia critica ndo necessariamente pressupde simetria de conhecimento, de
idéias, sentidos/significados e valores, tampouco significa que os participantes
tenham a mesma “agenda”. O objetivo maior é a criagcdo de oportunidades iguais,
nas quais possam apresentar e negociar suas crencas e valores, na tentativa de
compreenderem a realidade que os cerca, bem como o0s outros envolvidos no
processo. Em ultima instancia, buscam-se criar situagdes de aprendizagem que tém
base em outras perspectivas que a de “um modelo univoco de ensino” (CASTRO,
2006, p. 319), de modo que os professores pré e em servigo possam questiona-las,
discutir o modo como estdo organizadas e os principios que as embasam (lbidem),
instaurando “um posicionamento que exploda os limites entre teoria e pratica”
(MOITA LOPES, 2006a, p. 100). Com esse argumento, Moita Lopes (Ibidem)
defende a formulacdo de conhecimento que seja “responsivo a vida social” e que
acolha “as vozes dos que a vivem”.

Tais pesquisas também tém sido desenvolvidas pelos préprios licenciados,
sob a orientagdo de pesquisadores experientes, como Rocha & Freire (2006), que
procuram investigar a pratica de uma professora pré-servico, considerando a
flutuacado entre papéis de aluna e professora € 0 modo com o curriculo influencia tal
processo. Estdo centradas em atividades que acontecem paralelamente ao curso de
Letras, como a proposta de reflexdo desenvolvida por Magalhaes (2006) no Curso
de Linguas Aberto a Comunidade (CLAC), na Universidade Federal do Rio de
Janeiro, ou, ainda, em cursos de extensdo universitaria, como aquele promovido por
Malatér (2006), ja4 na sua segunda edicdo, que tem por objetivo discutir questdes
sociopraticas relacionadas ao ensino da LE, propiciando a troca de experiéncias
entre professores de lingua inglesa.

Ja Vieira-Abrahdo (2005) procura evidenciar o processo de construgdo do
conhecimento sobre linguagem, ensino e aprendizagem ao estabelecer a relagdo
entre as crengas trazidas pelos professores em formagédo, o arcabougo teorico
recebido na universidade e o desenvolvimento de atividades praticas durante o
estagio supervisionado. Da mesma forma, os estudos acerca de representacdes
sobre ensinar e aprender, sobre as experiéncias do professor pré-servico na
universidade, bem como sobre os papéis dos alunos-mestres procuram destacar a
importancia dessas experiéncias no desenvolvimento do conhecimento pratico
desses professores (CASTRO, 2006; GIMENEZ, ORTENZI, REIS & MATEUS, 2003;
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ORTENZI, GIMENEZ, REIS & MATEUS, 2003, DIAS, 2002; ROCHA, 1999).
Relacionado a essa perspectiva, destacamos, ainda, o trabalho de Barcelos (2004),
que discute ndo apenas como as crencas dos professores influenciam os alunos,
mas igualmente em que medida as crencas dos alunos influenciam as dos
professores.

Outro trabalho relevante é o desenvolvido por Reis et al. (2006), que discute o
impacto dos componentes socializadores e educacionais do curso de graduagao na
formacao do professor pré-servico. Um deles foi desenvolvido por D’ely & Gil (2005),
no qual as autoras investigam a pratica de uma professora e as decisées tomadas
por ela durante a sua pratica de ensino da lingua inglesa. Outro estudo de caso foi
por Mattos (2005), que apresenta uma andlise introspectiva, sob a perspectiva da
professora-aluna, com sessodes de visionamento, nas quais a participante observa,
avalia e interpreta as acoes de sua prépria pratica pedagdgica.

A pesquisa narrativa tem procurado investigar as experiéncias de formacao
no sentido de perceber a compreensao que os professores pré-servico tém de seu
processo formativo, de seu conhecimento e de suas acdes por meio de biografias de
histérias de vida (PAIVA, 2005; TELLES, 2002, 1999; CONSOLO, 2003;
CARVALHO, 1996). Ainda, Figueiredo (2006) procura desenvolver uma
metaconsciéncia acerca das nogdes de discurso e ideologia no processo formativo
dos professores de Letras.

Outras pesquisas discutem a experiéncia do estagio curricular no processo
formativo do professor de inglés. Heberle (2001), por exemplo, avalia a observagao
de sala de aula em uma escola publica de Florianopolis. Magalhaes (2006) investiga
o planejamento de aulas de professoras a partir de uma perspectiva dialoégica. Jorge
(2001) traga a relacao entre teoria e pratica na pratica de ensino. Por fim, Ortenzi
(2005) problematiza a avaliagdo do professor pré-servico durante seu processo
formativo.

Desenvolvendo pesquisas dessa natureza, as licenciaturas educam os futuros
profissionais para serem intelectuais capazes de defender e praticar o discurso da
democracia (FREIRE, 2003a, p. 203; GIROUX & MCLAREN, 2000, p. 128). Por sua
vez, seus curriculos priorizam o social, o cultural, o politico e o econémico enquanto
aspectos de analise e avaliacdo da escolarizacdo contemporanea, tendo como

objetivo principal a criacdo de condigbes que fortalecam o poder individual e a
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autoformacao dos alunos, futuros professores, como sujeitos politicos (GIROUX &
MCLAREN, 2000, p. 139-40).

Holliday (2002, p. 22; 1996, p. 235) toma emprestado o termo de C. Write
Mills (1970) ‘sociological imagination’, para qualificar esta perspectiva social, dizendo
que o professor de lingua inglesa adota uma postura critica constante, procurando
desenvolver uma metaconsciéncia acerca das influéncias sociais e implicacoes
decorrentes de suas agdes. Em outras palavras, “a habilidade de posicionar a si e as
suas acdes dentro de uma comunidade mais ampla ou de um cenario mundial”
(Tradugéo nossa) (HOLLIDAY, 1996, p. 235).

Assim, ao enquadrarmos este estudo na perspectiva reflexiva, procuramos
pensar o discurso e as agbes do professor em formagdo como praticas sociais
(FAIRCLOUGH, 2001). Via de regra, discurso e agdes, quando ndo problematizados
ou desnaturalizados, sdo tomados como senso comum. A tomada de consciéncia de
quem somos e do que fazemos profissional ou pessoalmente acontece no momento
em que partimos para a desconstrucao de nossos dizeres e acoes (FAIRCLOUGH,
1989, p. 106).

Por essa razdo, a seguir, discuto o aporte teorico utilizado para discutir
criticamente o processo de identificacdo dos professores de inglés com a profissao,
bem como o modo como representam discursivamente linguagem, ensino e
aprendizagem e papéis de professor e aluno no contexto de sala de aula de lingua

inglesa.

1.2 O processo de texturizacao identitaria do professor de inglés e suas
representacoes sobre a profissao

A concepcgdo iluminista do individuo centrado, unificado e dotado da
capacidade da razéo e da agao ajudou a construir a percepgao do ser humano como
alguém que € identitariamente coeso e bem delineado, ou seja, identitariamente
transparente (HALL, 2005a, p. 10). Esse perfil linear |he garantiria coeréncia e
homogeneidade, consisténcia e um sentido de completude pessoal e profissional,
pensamento iluminista que perdura até hoje (RAJAGOPALAN, 2002, p. 344-346).
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Identidades, todavia, sdo construidas e constituidas sociohistoricamente e, portanto,
carregam o traco caracteristico da heterogeneidade, da inconstancia e da eterna

reconstrugéo. A identidade deveria ser entendida, portanto, como:

construgdo, como um processo nunca completado — como algo sempre ‘em
processo’ (destaque do autor). Ela ndo €, nunca, completamente
determinada — no sentido de que se pode sempre, 'ganha-la’ ou ‘perdé-la’;
no sentido de que ela pode ser, sempre, sustentada ou abandonada (HALL,
2005b, p. 106) (aspas do autor).

Esse processo, segundo Rajagopalan (1998, p. 34 apud 2002, p. 344), “se
constréi na lingua e através dela”. Nesse sentido, ndo podemos entender o
professor como portador de uma identidade fixa que se encontra anteriormente a ou
fora da lingua (Ibidem).

Vale ressaltar que a construcdo da identidade de todo e qualquer individuo
comeca na tenra infancia, nas relagcbes que este estabelece com o0s outros no
contexto social no qual é criado (BERGER & LUCKMANN, 1985, p. 173). O individuo
exterioriza seu préprio ser no mundo social e interioriza esse mundo como uma
realidade objetiva.

A crianca identifica-se com o outro por uma multiplicidade de modos
emocionais € interioriza 0 mundo como sendo 0 Unico possivel, aquele que ela
experienciou no convivio com a familia (Ibid., p. 180). E por isso que o mundo
interiorizado na socializagdo primaria se torna muito mais sedimentado na
consciéncia do que os mundos interiorizados nas socializagbes secundarias
(Ibidem). As ultimas compreendem qualquer processo subseqliente que introduz um
individuo j& socializado em novos setores do mundo objetivo de sua sociedade.

Por sua vez, Hall (2005b, p. 111-112) utiliza o termo “identidade” para
significar o ponto de partida, ou de sutura, como chama, entre os discursos e as
praticas que tentam nos “interpelar’, nos falar ou nos convocar de modo que
tomemos o lugar de sujeitos sociais de discursos particulares. Assim, entende que
as identidades sédo pontos de apego temporario as posi¢cées-de-sujeito construidas
pelas préaticas discursivas (HALL, 2005a, p. 13).

Para Fairclough (2003, p. 223), parte do que chama identidade social esta
intrinsecamente relacionada as circunstancias sociais nas quais o individuo nasce e

experimenta a primeira socializacdo. A outra parte é adquirida mais tarde, quando o

* “The ability to locate oneself and one’s actions critically within a wider community or world scenario”.
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individuo assume papéis sociais, como, por exemplo, a profissdo que exerce.
Fairclough (Ibidem) igualmente reconhece a relagao dialética existente entre esses
dois aspectos da identidade.

O autor (Ibid., p. 160-161) destaca, portanto, que, para desenvolvermos a
identidade social no seu sentido mais completo, precisamos ser capazes de assumir
papéis sociais e personifica-los, ou seja, caracteriza-los com tracos da nossa prépria
personalidade (individual). Assim, o autor afirma que o desenvolvimento completo
como agente social esta dialeticamente interconectado com o desenvolvimento da
personalidade (Ibid., p. 161).

Fairclough (2003) argumenta que, ao pesquisarmos sobre identificagcdo —
como as pessoas se identificam e sdo identificadas por outros —, por meio da andlise
textual, estaremos focalizando a dialética entre identidade pessoal e social, 0 modo
de ser do individuo social ou ainda, sua identidade no aspecto discursivo da
linguagem, que chama de “Estilos”. Nesse sentido, 0 modo como as pessoas se
comprometem com seus textos contribui para o processo de identificacdo de si
mesmas, ou seja, para o processo de texturizacao identitaria: o sujeito evocado pela
atividade da palavra (FOUCAULT, 2004, p. 68).

No caso especifico da construcado identitaria desenvolvida no decorrer do
processo de docéncia, ser professor implica ser visto por si mesmo — e por outros —
como professor. Em outras palavras, ser professor implica o processo de adquirir e,
posteriormente, redefinir uma identidade que é socialmente legitimada (COLDRON &
SMITH, 1999, p. 712). Dentro dessa perspectiva, a identidade nédo € algo que o
professor tem, mas algo que usa para fazer sentido como professor (lbidem). A
identidade, portanto, ndo € fixa, mas um fendmeno relacional (BEIJAARD et al.,
2004, p. 108).

Por sua vez, as representacdes sociais referem-se ao conhecimento adquirido
pelo individuo e ao controle que ele tem sobre o mundo. Nesse sentido, constituem
os significados construidos sociohistoricamente pelo ser humano a medida que ele
interage em sociedade dentro das formagbes sociais as quais pertence (CASTRO,
20044, p. 39). As representacdes dos professores sobre o seu conhecimento, sobre
0 seu agir e o poder que possui para agir estdo relacionadas a questdes politicas,
ideoldgicas e tedricas. Desse modo, remetem “aos valores e verdades que
determinam quem detém o poder de falar em nome de quem, quais sédo os discursos
valorizados e a que interesses servem” (CELANI & MAGALHAES, 2002, p. 321).
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Ao chegar a universidade, o aluno de Letras traz, na bagagem, um conjunto
rico e complexo de crencas, valores, juntamente com a sua histéria de vida, que
refletem seus pressupostos em relacdo a cultura de ensinar e aprender uma LE,
entendida como pratica de significagdo ou, ainda, diferentes maneiras de
entendermos o mundo, de produzirmos significados que remetem diretamente as
identidades dos grupos que as compdem (CELANI & MAGALHAES, 2002, p. 321-
22). Essa “bagagem ideoldgica” é elaborada ao longo de toda a sua vivéncia
educacional, enquanto estavam nos bancos escolares (VIEIRA-ABRAHAOQ, 2002, p.
59).

Na universidade, tais valores entram diretamente em contato e, na maioria
das vezes, em conflito com a cultura de ensinar e aprender subjacente ao curriculo.
Este, segundo Giroux & McLaren (2000, p. 141), torna explicito que conhecimento é
valido para o professor, o que significa ensinar-aprender naquele contexto
universitario, quais sdo os papéis dos alunos e professores, de que modo a
aprendizagem do aluno € verificada, quais discursos e valores recebem maior
énfase e, ainda, que concepcoes epistemoldgicas sado vistas como validas e, como
resultado, quais os fracassos e 0s sucessos, bem como as razées que os embasam.

Nesse sentido, as representacbes se constituem em uma cadeia de
significados construidos na negociacao entre os atores sociais e suas expectativas,
intencbes, valores e crengas (CELANI & MAGALHAES, 2002, p. 323). Essas
crencas sao construidas ao longo da trajetoria escolar e da pratica docente e podem
ser resistentes a mudancgas, atuando como lentes através das quais os professores
percebem novas informagdes durante seu processo formativo e profissional (VIEIRA-
ABRAHAOQ, 2004, p. 131).

Woodward (2000, p. 17) lembra que a representacdo envolve todas as
praticas de significagéo e os sistemas simbdlicos por meio dos quais os significados
sé@o produzidos e que, desse modo, nos posicionam como sujeitos. Além disso, a
autora argumenta que os discursos e os sistemas de representacao, vistos a partir
de uma teoria cultural pés-estruturalista, constroem os lugares a partir dos quais 0s
individuos se posicionam e podem falar (lbidem). Essas praticas de significacao
estabelecem relagbes de poder — poder para definir quais sdo os incluidos e quais
os excluidos (lbid., p. 18).



37

Assim, ao pesquisarmos sobre as representacdes de professores, estaremos
discutindo o conhecimento adquirido por eles e o controle que tém sobre o mundo.
Discursos diferentes representam também perspectivas diferentes do mundo e estao
associados as diferentes relacdes que esses individuos estabelecem com o mundo
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 28). Tais relagoes, por sua vez, dependem de sua posi¢ao,
de suas identidades pessoais e sociais e de suas relacées sociais com 0s outros
(Ibid., p. 24).

Os conceitos de identificacdo e representacéo social, revisados nesta secao,
subsidiam a Analise Critica do Discurso dos participantes das Fases 1 e 2. Esse
aporte tedrico possibilita discutir o processo de texturizagdo de identidades
(FAIRCLOUGH, 2003) do professor de inglés por meio do processo de
representacao de sua atividade profissional e de seus papéis no contexto de sala de
aula. Tal perspectiva pressupde que as praticas sociais vivenciadas pelo professor
se configuram sociohistoricamente. Esse carater historico, ideoldgico e interpessoal
da linguagem sera discutido a seguir (Secao 1.3.1), sob a perspectiva sociocultural
(VYGOTSKY, 2001), na qual sociedade, cultura e ideologia constituem o ser humano
de muitas maneiras, mas nunca como individuo essencialmente livre (MOITA
LOPES, 2006b, p. 25; PENNYCOOK, 2001, p. 119).

1.3 Concepcoes de aprendizagem

Nesta secdo discuto trés concepgdes de aprendizagem que subjazem ao
discurso dos participantes deste estudo: a teoria sociocultural (Secado 1.3.1), o
behaviorismo (Secao 1.3.2) e o cognitivismo (Sec¢ao 1.3.3). Em linhas gerais, a teoria
sociocultural valoriza o carater sociohistorico, ideolégico e interpessoal da linguagem
e sua relevancia no processo de construgdo do pensamento. Essa perspectiva
orienta o processo reflexivo desenvolvido na Fase 2 desta investigacdo. Por sua vez,
a proposta behaviorista defende a tese de que qualquer producdo humana, inclusive
a linguagem, é resultado de uma sucessao de habitos/contingéncias, adquiridos por
meio de um condicionamento operante e desconectados de qualquer
processamento cognitivo. Por fim, o cognitivismo resgata o papel da mente no

processo de aquisicdo da linguagem, procurando estabelecer relacbes entre o



38

processamento mental, o pensamento e a meméria. Essa revisdao historica acerca
das perspectivas behaviorista e cognitivista se fez necessaria, tendo em vista que,
ao fazermos a analise preliminar dos dados, encontramos tragos dessas teorias

subjacentes ao discurso dos participantes.

1.3.1 A perspectiva sociocultural

Nesta secdo, discuto as bases tedricas da concepgado sociocultural de
aprendizagem e sua importancia na organizagdo do pensamento (LEONTIEV, 1983,
p. 67). Tal perspectiva enfoca os processos psiquicos como produzidos historica e
socialmente (DUARTE, 2006, p. 13). Segundo Vygotsky, toda a funcado psiquica
superior passa por uma etapa externa de desenvolvimento, uma vez que a fungao,
em principio, é social (VYGOTSKY, 1995, p. 150). Desse modo, para a escola de
Vygotsky, o conceito de social remete a propria atividade social do ser humano
(Ibid., p. 150-151).

Todas as fungdes psiquicas superiores sdo relagdes internalizadas de
ordem social, sdo o fundamento da estrutura social da personalidade. Sua
composigao, estrutura genética e modo de agdo, em uma palavra, toda sua
natureza € social; inclusive ao converter-se em processos psiquicos segue
sendo quase-social5 (Ioid., p. 151) (tradugé@o nossa).

Assim, Vygotsky destaca o papel preponderante do ambiente (os artefatos
socioculturais e os sistemas simbdlicos da sociedade, em particular a linguagem) no
desenvolvimento intelectual da crianga (LEONTIEV, 1983, p. 134-135). Nesse
sentido, ao interagirmos com o outro, internalizamos atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas (VYGOTSKY, 1995, p. 150-151). O
processo de internalizacao passa a ser percebido como reconstru¢éo interna de uma
operacao externa (Ibidem).

O processo interativo acontece, portanto, em um dado enquadre social, e a

acao do individuo no mundo mantém uma relagcdo de interdependéncia com o

5 Todas las funciones psiquicas superiores son relaciones interiorizadas de orden social, son el
fundamento de la estructura social de la personalidad. Su composicion, estructura genética y modo de
accion, en uma palabra, toda su naturaleza es social; incluso al convertise em procesos psiquicos
sigue siendo cuasi-social.
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contexto sociohistorico no qual acontece. Isso significa dizer que essa agao jamais
sera ideologicamente neutra. De outro modo, ndo pronunciamos “palavras, mas
verdades e mentiras, coisas boas e ruins”, ou seja, a palavra esta sempre carregada
de um caréter ideolégico (BAKHTIN, 1990, p. 86).

Cada enunciado que produzimos revela a nossa posigao em relacdo aos
interlocutores envolvidos, sinalizando nossa posigdo social dentro da
interagdo imediata e em resposta a forgas sociopoliticas mais amplas6
(ZUENGLER & MILLER, 2006, p. 42) (tradugé@o nossa).

Outro aspecto relevante relacionado a dimensao interpessoal da linguagem
refere-se ao seu “potencial de significacdo” (meaning potential), que pode ser
observado ja nas primeiras trocas entre a crianga e os adultos mais préximos a ela
com o objetivo primario de manutengao da interacao social (HALLIDAY, 1989, p. 5).
Halliday propde interpretarmos o “potencial de significagdo” como “o que se pode
dizer” em oposicado a uma visdo da linguagem como agrupamento de regras, ou
seja, “o que se deveria dizer” (VAN LEEUWEN, 1996, p. 32). Em ultima instancia, as
formas linguisticas utilizadas em um dado contexto afetam o modo como o aprendiz
entende e usa a linguagem (HALLIDAY, 1989, p. 15). A linguagem n&o nasce,
portanto, espontaneamente, de uma tendéncia natural da crianga: é fomentada por
sua participacao na interacao social (lbid., p. 5).

Nesse sentido, a linguagem deixa de ser apenas estruturada pela atividade
social e passa também a ser estruturante das nossas agées no mundo (MORATO,
2004, p. 317). Assim, é uma acao humana ao mesmo tempo em que é afetada por
ela (Ibidem). Esse ponto de vista dialético valoriza o papel do outro, que contribui
para regular nossas agées em sociedade (LEONTIEV, 1983, p. 191-192). Bakhtin
(1990, p. 94) ja salientara, ainda em 1929, a importancia do outro na interagcédo, no
didlogo, sendo este o principio construidor do discurso, da linguagem.

O mundo interior e a reflexdo de cada individuo tém um auditdrio social
proprio bem estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas dedugdes
interiores, suas motivagdes, apreciagdes, etc. [...] Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto é, em ultima andlise, em relagdo a
coletividade (grifos do autor) (BAKHTIN, 1990, p. 112-113).

®Every utterance we produce reveals our stance toward the interlocutors involved, signaling our social
positioning within the local interaction and in response to larger sociopolitical forces’ (ZUENGLER &
MILLER, 2006, p. 42).
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Nessa perspectiva, passamos a perceber a interacdo nao apenas como
comunicacao ou troca de informagdes, mas como pratica social, que € mediada pela
linguagem, tendo, portanto, os sujeitos e a atividade social como elementos
constitutivos do discurso (BRAIT, 2002, p. 129). Essa relacao dialética descortina os
processos de reflexdao e acao subjacentes e intrinsecos a natureza da agao e da
interacdo humana (MORATO, 2004, p. 326).

[...] o processo de evolugao das espécies dotou o homem de capacidades
comportamentais particulares, permitindo-lhe criar instrumentos mediadores
de sua relagdo com o meio [...] é a reapropriagdo, no organismo humano,
dessas propriedades instrumentais e discursivas [langagiéres] de um meio,
agora soécio-histérico, que € a condicdo da emergéncia de capacidades
auto-reflexivas ou conscientes que levam a uma reestruturagéo do conjunto
do funcionamento psicolégico (BRONCKART, 1999, p. 27).

Essa postura dialdgica traz a tona o conceito também vigotskiano de Zona de
Desenvolvimento Proximal ou Préximo’ (ZDP) e nos leva a discussdo do processo
interpessoal da aprendizagem. Segundo Hedegaard (1996, p. 341), a ZDP relaciona
uma perspectiva psicolégica geral acerca do desenvolvimento do individuo a uma
perspectiva pedagdgica sobre a instrucdo. Em Vygotsky (2001, p. 241-243), o
desenvolvimento de qualquer capacidade individual de desempenho representa um
relacionamento mutavel entre a regulacao social e a auto-regulacao, representados
respectivamente pelos conceitos “Zona de Desenvolvimento Préximo” e “Nivel de
Desenvolvimento Atual” (lbid., p. 241). O primeiro, portanto, refere-se ao que o
aprendiz faz com a ajuda de outros, e 0 segundo, ao que ja é capaz de fazer sozinho
(Ibid., p. 239).

No desenvolvimento da proposta de intervencdo colaborativa (Fase 2 desta
pesquisa), levamos em consideracdo que as participantes (professoras pré e em
servigo), seus alunos na escola publica e esta pesquisadora encontravam-se sempre
em algum ponto entre a regulacdo social a autoregulagédo (VYGOTSKY, 2001, p.
241-243). Essa caminhada é, portanto, ciclica e esta visualmente representada no
esquema (Figura 1.1) proposto por Gallimore & Tharp (1996, p. 180):

7 Adotamos, neste trabalho, o termo Zona de Desenvolvimento Préximo e Nivel de Desenvolvimento
Atual, uma vez que tomamos como referéncia teérica os textos de Vygotsky (2001, 1995) em
espanhol, sendo esta traducgdo mais proxima da versao em espanhol. Em Vygotsky (2001, p. 241), os
termos sao assim denominados: zona de desarrollo proximo e nivel de desarrollo actual.
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Figura 1.1 — A génese de uma capacidade de desempenho: avancos para além da zona de
desenvolvimento proximal (GALLIMORE & THARP,1996, p. 180).

Estagio I: O desempenho assistido pelo outro, via de regra mais capaz, mas
nao necessariamente;

Estagio Il: O desempenho auto-assistido, quando o individuo ja é capaz de
desempenhar uma tarefa sem assisténcia externa;

Estagio lll: O desempenho desenvolvido, automatizado e fossilizado, quando
a execucao de tarefas ja foi interiorizada e automatizada; e

Estagio IV: O retorno ao estagio |, quando se deseja iniciar a aprendizagem

de uma nova tarefa.

Tudge (1996, p. 164-165) questiona a afirmacdo de que o sucesso do
desenvolvimento cognitivo esta Unica e exclusivamente representado pela troca com
individuos mais capazes — os adultos, no caso da aprendizagem infantil. Ele
argumenta que pesquisas neo-vigotskianas tém mostrado a importancia do
envolvimento ativo de participantes (de nivel de desenvolvimento semelhante) na
resolucdo de problemas, indicando que o desejo de alcangar uma solugdo e a
colaboragéao tém sido cruciais para o desenvolvimento cognitivo. Esse argumento
também é levado em conta ao configurarmos o processo reflexivo com as
participantes da Fase 2 desta investigacdo, uma vez que, apresentando niveis de
desenvolvimento semelhante, pela mutua colaboragcao, igualmente avancam pela
ZDP na (re)configuracdo de sua pratica pedagogica na sala de aula de lingua
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inglesa.

Isso ocorre porque a colaboragcdo com outros leva ao desenvolvimento de
“formas culturalmente apropriadas” (TUDGE, 1996, p. 153). A linguagem, portanto, é
tratada a partir de uma perspectiva social e histdérica, uma vez que seu
desenvolvimento estda relacionado “as atividades e tradicbes determinadas
societariamente” (HEDEGAARD, 1996, p. 343).

Desse modo, a teoria sociocultural desloca o foco da cognigéo individual, que
sera discutido na Secao 1.3.3, na perspectiva cognitivista, para a interagao social e
passa a perceber a linguagem como interagdo no processo de construgéo do sujeito
(CRISTOVAO & NASCIMENTO, 2005, p. 35-36), considerando “os fatos da
linguagem como tragos de condutas humanas socialmente contextualizadas”
(BRONCKART, 1999, p. 23), perspectiva subjacente as atividades didaticas

produzidas pelo grupo focal (Exemplo 1).

Exemplo 1: Exercicio centrado na atividade social.?

Class 1:
Answer the following questions and check with your colleagues if they have similar answers:

1. What supermarket(s) do you go to?

2. How often do you go to the supermarket?
( )everyday ( )twice aweek
( yonceaweek ( )eeeveiiiiininnans

3. What do you normally buy?
Make a List:

4. Draw a map of your favorite supermarket from
the inside and identify the sectors: grocery,
bakery, dairy products....

Put some of the products from your list in the sectors you have located in your map.

¥ Esse excerto foi retirado de uma das atividades produzidas pelas participantes desta pesquisa para
a 72 série (Apéndice S), sob a tematica Cidadania (Género focalizado: Compra e venda de produtos;
Atividade (Registro): Compras no Supermercado.
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Class 2:

1. Using the map from last class, role play another dialogue with two other classmates. Each of you
will be: the customer, the sales assistant, the cashier. Consider you have to go through the following
steps: 1) greetings, 2) asking for products, 3) asking and answering about prices, 4) product delivery,
5) thanking, 6) saying goodbye.

Language used to purchase in the supermarket:

1) Starting a 2) Asking for products 3) Asking/answering about
conversation/greetings prices
Where are the fruits, please?
Excuse me Where is the bakery, How much does it cost?
Hello please? How much is it?
Hi It's 20 dollars.
Can you help me, please? Where can | find meat,
Could you help me, please? -
please? 6) saying goodbye
Goodbye/ bye
4) Product Delivery 5) Thanking
Some directions
Here you are - Thanks; thank you very Turn left/right
There you go much Go straight
- You're welcome! The fruits are on the top
shelf

The bakery is in front of the
meat section

Isso significa dizer que a linguagem, ao se constituir sociohistoricamente,
deixa de ser apenas produto e passa a ser entendida também como processo
(ZUENGLER & MILLER, 2006, p. 36; LANCASTER & TAYLOR, 1992, p. 256-257).
Todavia, o reconhecimento dessa interface ndo garante o desmascaramento de tais
desigualdades. Ao contrario, Fairclough (1989, p. 5) lembra, ao conceituar o “estudo
critico da linguagem”, que precisamos tornar explicitas as conexdes entre
linguagem, poder e ideologia que, na maioria das vezes, se encontram escondidas
na forma de crengas, no senso comum. Essas crengas legitimam relagbes sociais e
diferencas de poder pela simples recorréncia de comportamentos familiares e
rotineiros (lbid., p. 2). Neste trabalho, consideramos, portanto, que subjacentes a
qualquer pedagogia, relagcdes de poder estdo constituidas e legitimadas, podendo
estar a servico da manutencgéo de desigualdades sociais (BENESCH, 2001).

Desse modo, as acdes de pesquisa (discussdes tedricas, reflexdbes acerca
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das acdes em sala de aula, produgdo do material didatico®) procuraram desenvolver
uma metaconsciéncia no sentido de descortinar essas relagdes entre linguagem e
poder (FAIRCLOUGH, 1989, p. 4; KUMARAVADIVELU, 2006a, p. 143). Assim,
buscam discutir em que medida a atividade social (e a linguagem, por conseguinte)
contribui para a dominagao de uns sobre os outros (FAIRCLOUGH, 1989, p. 4) e, em
Ultima instancia, promover a conscientizacdo como primeiro passo na direcao da
emancipagéao social (FAIRCLOUGH, 1989, p. 2; FREIRE, 2001) ou, como denomina
Moita Lopes (20064, p. 95), da “reinvencao da emancipagao”.

Em outras palavras, o que Kumaravadivelu chama de Pds-Método (ver, por
exemplo, 2006b, 2001 e 1994) e Pennycook (1999, p. 343) define como

um envolvimento critico com os desejos, necessidades e historias das
pessoas, ou seja, uma forma de pensar que as force constantemente a
questionar ao invés de pontificar'® (traducio nossa).

Kumaravadivelu (2006, 1994) aponta para o pos-método ao problematizar o
ensino de linguas e sua relacdo de subordinagdo a moldagens metodolédgicas
rigidas. O autor (2001, p. 537) argumenta que precisamos colocar em questdo a
concepcao de método e pensarmos em um sistema tridimensional integrado por trés
parametros: a) da particularidade, caracterizado por uma educagéo voltada para o
contexto onde esta inserida, com um verdadeiro entendimento das particularidades
socioculturais, linglisticas e politicas; b) da praticalidade, ou seja, a ruptura da
divisdo entre tedricos e usudrios dos métodos, através da formagao continuada dos
professores para que desenvolvam sua propria pratica teérica e c) da possibilidade,
que valorizaria a consciéncia sociopolitica dos participantes para ajuda-los na busca
da formagéao de suas identidades e da transformagao social.

Tal abordagem, que Canagarajah (2006, p. 29) chama de ecoldgica, tem a
vantagem de manter as variaveis e riquezas contextuais intactas, uma vez que a
cada pesquisa e/ou planejamento de aula estaremos levando em consideracao suas
particularidades locais. Em outras palavras, ensinar por meio de discussdes em sala

de aula, que enfoquem as “praticas linguageiras” que fazem parte das acodes

’ Todas as atividades pedagégicas desenvolvidas pelas participantes, ao longo de 2007, para os
alunos da 62 (Apéndice R) e 72 séries (Apéndice S) estao em destaque no CD que se encontra em
anexo.

' a critical engagement with people’s wishes, desires, and histories, that is, a way of thinking that
pushes one constantly to question rather than to pontificate.
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vivenciadas pelo grupo social em questao (MOTTA-ROTH, 20064, p. 08).

Para tanto, nesta investigacao, seguimos a sugestao de Moita Lopes (Ibid., p.
95-96) de que esse processo de reinvencdao da emancipacao pode comecar pelo
estudo daqueles que se encontram a margem. De outro modo, aprendermos a
construir uma compreensdo da vida social pelo viés dos grupos marginalizados
(sejam eles marginalizados pela classe social — os estudantes da periferia, por
exemplo; pela classe profissional — os professores pré e em servigo, participantes
desta pesquisa, pela sexualidade; género; raca etc), levando em conta suas
perspectivas e vozes, sem, contudo, hierarquiza-los.

Além da perspectiva sociocultural, a analise critica do discurso das
participantes desta investigagdo desvelou percepcbes de ensinar e aprender que
remontam as concepgdes behaviorista e cognitivista, provavel heranga de suas
experiéncias escolares (CONSOLO, 2003, p. 60). Por essa razao, tais teorias serao
discutidas a seguir. Em linhas gerais, a proposta behaviorista defende a tese de que
qualquer producao humana, inclusive a linguagem, é resultado de uma sucessao de
habitos/contingéncias, adquiridos por meio de um condicionamento operante e

desconectados de qualquer processamento cognitivo.

1.3.2 A perspectiva behaviorista

O behaviorismo, defendido por um dos seus seguidores mais fervorosos, B. F.
Skinner (1972, 1974), propbée que tudo que é comumente descrito como sendo
produto da mente humana — inclusive a linguagem — pode ser satisfatoriamente
explicado em termos de condicionamento e reforco de reflexos puramente
fisioldégicos, em termos de padrbes de estimulo-resposta e desenvolvimento de
habitos. Assim, “pensar significa muitas vezes o0 mesmo que comportamento” (1972,
p. 114).

O autor ignora, portanto, os mecanismos mentais e postula que o
condicionamento operante — fortalecimento e enfraquecimento do comportamento
pela presenga ou auséncia de reforgo (recompensas) ou punigdes — explicaria o
comportamento humano (SKINNER, 1972, p. 113-114). Dessa maneira, “0 que €
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sentido ou introspectivamente observado ndo é nenhum mundo imaterial da
consciéncia, da mente ou da vida mental, mas o proprio corpo do observador”
(SKINNER, 1974, p. 19).

Por essa razdo, acredita que o meio ambiente modela nossas acdes (andar,
praticar, esportes, falar, escrever etc.) pelo condicionamento operante (1970, p. 44-
45). Assim, ao provocarmos uma modificacdo no ambiente dos individuos — a
insercdo de uma segunda lingua, por exemplo — teremos como resultado mudangas
no comportamento desses individuos (lbid., p. 45). E mais, esse condicionamento
operante ndo apenas modela um comportamento, mas igualmente aumenta sua
eficiéncia, mantendo-o fortalecido por muito tempo apo6s sua aquisicdo (lbidem).
Segundo Freedman (1976, p. 17), em seus experimentos, Skinner procurou
demonstrar o poder subjacente a um unico reforgco, pois este resulta de uma
tendéncia do organismo a continuar o que estava fazendo ao ser desencadeado.

O programa behaviorista subsidiou o desenvolvimento de propostas
pedagdgicas utilizadas no ensino da LE. A mais amplamente conhecida é a
Audiolinglial (AL) (desenvolvida por Bloomfield com base em Skinner), que esta
centrada na repeticdo de estruturas linglisticas pré-selecionadas e pré-
seqlienciadas. Em outras palavras, o aluno ouve, fala e, por ultimo, 1& e escreve
(GERMAIN, 1993, p. 142). Desse modo, cabe ao professor introduzir tais estruturas
gramaticais e/ou itens de vocabulario a serem trabalhados, conduzindo o aluno na
sua internalizacao. Esta se da pela repeticdo e memorizagdo. O aluno nao é levado,
portanto, a desenvolver uma metaconsciéncia acerca das escolhas linguisticas
presentes naqueles excertos de linguagem que deve memorizar (lbid., p. 144).

Bloomfiled, ao analisar a linguagem dos indios norte-americanos, percebeu
que apesar de serem capazes de usa-la ndo conseguiam descrevé-la (NUNAN,
1995, p. 230). Ele concluiu, assim, que a compreensao das regras gramaticais nao
seria util na aprendizagem de uma segunda lingua. Os professores deveriam, entao,
ensinar a lingua e ndo sobre ela (Ibidem).

Bloomfield associou a formagdo de habitos behaviorista a linglistica
estrutural, e dessa associacdo nasceu o0 audiolingtismo. Na configuracdo da
abordagem, a linguistica estrutural contribuiu com a selecao dos padrées lingUisticos
— 0s constituintes menores da lingua (sujeitos, verbos, preposicoes etc.) — a serem
memorizados. Essa memorizagcdo se da por meio de exercicios que focalizam a
forma, a linguagem (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29), pela repeticdo e substituicao
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desses itens léxico-gramaticais, normalmente isolados do contexto, fornecidos pelo
professor (Exemplo 2). Dentro dessa perspectiva, a concepgao de linguagem passa
a ser entendida como um comportamento que pode ser adquirido por meio de um
condicionamento operante (PIETRAROIA, 1997, p. 39).

Exemplo 2: Exercicio centrado na linguagem (GREENALL, 1997, p. 32).

brown hanr green eyes

Listen and repeat
Hair eyes blond hair
blond dark red blue

brown black green

A base tedrica subjacente a proposta recebe suas primeiras criticas
nos anos 70, quando comecam a aflorar as discussdes justamente acerca da
necessidade de ensinarmos ndo apenas a lingua, mas também sobre ela. Além
disso, a abordagem é questionada porque desconsidera a mensagem proposta nos
didlogos (ou elementos |éxico-gramaticais) memorizados que, por sua vez, nem
sempre integram a realidade do aluno (KRASHEN & TERREL, 1983, p. 131). Por
fim, os resultados obtidos com a abordagem audiolinglial comegcam a “falar por si
mesmos”. Conforme resgata Leffa (1988, p.221), os aprendizes, ao se defrontarem
com situacbes reais de comunicagdo, nao conseguiam colocar em pratica o
conhecimento apreendido (LEFFA, 1988, p. 221).

Apesar das criticas, a proposta behaviorista ainda subsidia o ensino da LE
nas escolas Fundamental e Meédia, realidade identificada por diferentes
investigagées (MORAES, 2006, p. 213-214; VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p. 147-148;
CASTRO, 2003, p. 70; CONSOLO, 2003, p. 60). A heranca escolar behaviorista
ecoa igualmente no discurso dos participantes desta pesquisa e, por essa razao, foi

revisada nesta segéo.
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A seguir, destaco o arcabouco tedrico subjacente a concepgao cognitivista de
aprendizagem que, ao investigar os processos cognitivos e o desenvolvimento da
inteligéncia, coloca em questdo a perspectiva behaviorista e seus padrbes de

estimulo-resposta como paradigma para explicar o comportamento humano.

1.3.3 A perspectiva cognitivista

A terceira concepcgao de aprendizagem discutida nesta se¢éo reune as teorias
que dao base as ciéncias cognitivas, cujo desenvolvimento foi acentuado a partir da
década de 50, principalmente em oposicdo ao behaviorismo. A concepgao
cognitivista investiga os processos cognitivos, levando em consideracao os avangos
alcangados na investigagdo da natureza do raciocinio l6gico-matematico (KOCH &
CUNHA-LIMA, 2004, p. 252). “Os processos mentais e a mente foram reabilitados
como objetos de investigacao, e seu estudo tornou-se o objeto fundamental dessa
nova ciéncia” (Ibidem).

Todavia, parece ser correto acrescentar que a ciéncia cognitiva tinha por
objetivo desenvolver um método que disciplinasse o uso dos sentidos, de modo a
driblar as incertezas advindas da percepcado e aproximar-se de uma investigacao
racional, garantindo a linglistica, em ultima instancia, o status de ciéncia (LYONS,
1987, p. 223).

Nesse paradigma, sao salientadas as relagdes entre conhecimento e mente, a
organizagado da memoria e a estrutura mental. Nesse sentido, as ciéncias cognitivas
acabam por estabelecer uma nova perspectiva de pesquisa para as ciéncias
humanas, que, por sua vez, procuram desenvolver modelos viaveis para as mais
diferentes capacidades tradicionalmente atribuidas ao homem (KOCH & CUNHA
LIMA, 2004, p. 253).

Chomsky, por exemplo, defende, veementemente, a relacao entre linguagem
e pensamento, afirmando que a primeira serve de expressado para o segundo
(LYONS, 1987, p. 225). Sua relevancia para as ciéncias cognitivas esta justamente
no fato de reconhecer que a aprendizagem da estrutura gramatical de uma lingua
necessita de uma explicacdo tanto quanto o processo de combinar o significado de

uma palavra com sua forma respectiva (lbidem). Assim, “sua formalizacdo de tipos
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diferentes de gramatica gerativa estabeleceu novos padrbes de precisdao para
aqueles que desejam avaliar a complexidade das linguas humanas em relacédo a
outros sistemas de comunicacao” (lbidem). Lyons (lbidem) argumenta ainda que,
para Chomsky, o processo de aquisicdo da linguagem e sua natureza tém
caracteristicas tais que somente podem ser explicadas com base na existéncia de
uma faculdade inata de aquisicdo da linguagem. Nesse sentido, insiste na
investigacdo de como as criangas adquirem o dominio dessa propriedade
aparentemente universal da linguagem ao aprenderem e fazerem uso dela.

Desse modo, para Chomsky (1997, p. 2), a faculdade da linguagem pode ser
entendida como “um érgao linglistico” e, como tal, ndo pode ser removida do corpo
sem que este seja atingido pela mudanca. “Um 6rgéo é um subsistema que é parte
de uma estrutura complexa” (Ibidem). Desse modo, o comportamento humano deixa
de ser o objeto de estudo, como defendiam os behavioristas, e passa a ser
percebido como evidéncia de como 0s mecanismos mentais funcionam e operam na

execucao de acdes e na interpretacao da experiéncia.

As propriedades e padrdes que eram foco de atengdo na linglistica
estrutural tém seu lugar nesta abordagem, mas como fenémenos a serem
explicados, justamente com muitos outros, em termos dos mecanismos
internos que geram expressdes. E uma abordagem ‘mentalista’ (aspas do
autor) [...] se propde a estudar um objeto real no mundo natural — o cérebro,
seus estados e fungbes — e assim levar o estudo da mente para uma
eventual integragdo com as ciéncias biologicas (aspas do autor)
(CHOMSKY, 1997, p. 4-5).

Da mesma forma, a proposta de Jean Piaget procura conectar o
desenvolvimento da linguagem ao desenvolvimento do raciocinio e da inteligéncia.
Segundo Piaget (1983, p. 216), esses processos estdo estreitamente ligados. O
autor (lbidem) argumenta ainda que o aparecimento da linguagem se da na
superacao no estagio sensério-motor, por volta dos 18 meses de idade. Nessa fase,
a crianga experimenta um periodo de egocentrismo radical (termo cunhado pelo
proprio Piaget), no qual sequer se reconhece como sujeito de suas acodes (lbid., p.
7).

A teoria piagetiana valoriza a experiéncia (e em especial a sensorio-motora),
ao mesmo tempo em que considera os diferentes estagios do desenvolvimento
cognitivo como particularidades da experiéncia humana e programados

geneticamente, ou seja, inatos (lbid., p. 33-34). Em comum, esses enfoques
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cognivitistas (por Chomsky e Piaget) demonstram uma preocupagcdo com 0s
aspectos internos, mentais, individuais, inatos e universais inerentes ao
processamento linglistico (KOCH & CUNHA-LIMA, 2004, p. 254).

Wells (1989, p. 86) discute, todavia, que o fato de reconhecermos que o
desenvolvimento da linguagem apresenta uma base cognitiva ndo significa dizer que
essa base é suficiente. As representacdes cognitivas sao diferentes das semanticas,
ou seja, a relacdo entre pensar e falar é abstrata, exigindo varios “estagios de
traducdo” para ir de uma a outra. Assim, a inteligéncia sensoério-motora pode dar o
start ao desenvolvimento da linguagem. Todavia, uma vez adquirida, a linguagem
torna-se um meio de estender o alcance e a complexidade do pensamento (lbid., p.
87).

A concepgéo cognitivista da linguagem tem, portanto, no sujeito um ser
racional e senhor de sua aprendizagem (HICKMANN, 1997, p. 9). Tal perspectiva
reforca a idéia cartesiana do ser humano como centro do universo, uma vez que
valoriza a cognicdo e a inteligéncia, relegando, a um segundo plano, a natureza
social e, portanto, ideolégica do sujeito (BAKHTIN, 1990).

Enquanto proposta pedagogica, a perspectiva cognitivista aponta para dois
caminhos. No primeiro, encontramos as abordagens que procuram oportunizar
situagdes nao (ou pouco) modeladas por meio das quais o individuo aprende a
segunda lingua. Desse modo, o aprendiz participa de interagdes abertas, centradas
em tarefas, cujo objetivo € a negociacdo de significados. No segundo, estdo as
abordagens que criam condicbes para que o aluno pratique estruturas pré-
selecionadas, pré-seqlienciadas. Nesse caso, focalizam a forma, as propriedades
funcionais e nocionais da linguagem. O desenvolvimento da forma e das funcdes
resultaria, em ultima instancia, em aprendizagem.

No primeiro grupo, destacamos a Abordagem Natural, que valoriza as
condicoes “ideais” de aprendizagem, nas quais 0s alunos se engajam em tarefas
significativas para a solugdo de problemas. A Abordagem Natural, the Natural
Approach, leva em consideragdo duas formas de conhecimento lingUistico da LE
(NUNAN, 1995, p. 240). Na primeira, o aprendiz estd mergulhado em situagdes
naturais de comunicacdo — ele adquire a linguagem. Na segunda, o aluno se
encontra em uma situagao formal de estudo, no qual aprende a linguagem. Assim, a

aquisicao envolveria processos mentais subconscientes, como acontece na lingua
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materna, e a aprendizagem trataria de um conhecimento metalinglistico, que ajuda
os aprendizes a lidarem com a lingua-alvo (NUNAN, 1995, p. 240).

Stephen D. Krashen (1983, p. 10), defensor da proposta, acredita ndo haver
interface entre aquisicdo e aprendizagem. Com base nesse pressuposto, Tracy
Terrell, da Universidade da Califérnia, desenvolveu a Abordagem Natural, na qual
defende que o aluno precisa ser colocado em situagdo de comunicacao “natural e
espontanea” (lbid., p. 12-13). Krashen também leva em consideracdo o estado
emocional do aprendiz. Nesse sentido, aspectos como motivagao, autoconfianca e
baixa ansiedade podem contribuir para a aquisicio ou ndo de linguagem
(RICHARDS & RODGERS, 1986, p. 133). No Exemplo 3, o exercicio propée uma
interagcdo aberta entre os alunos, cujo objetivo é a negociacdo de significados
(KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29), sem uma identificacdo e analise explicitas das

escolhas Iéxico-gramaticais utilizadas pelos alunos para desenvolver tal interacao.

Exemplo 3: Exercicio centrado na atividade (RICHARDS et al, 1998, p. 20).

Talk about these questions:

Which of these kinds of music do people in your country listen to?
What other kinds of music do people in your country like?

No segundo grupo, destacamos a Abordagem Comunicativa (AC). A AC
centra forgas no uso da lingua (WIDDOWSON, 1991, p. 13), que deixa de ser vista

como um conjunto de frases e passa a ser um conjunto de eventos comunicativos
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(LEFFA, 1988, p. 224). Segundo Almeida Filho (2002, p. 47), 0 ensino comunicativo
€ “aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos de atividades/tarefas
de real interesse e/ou necessidade do aluno”. Via de regra, o aluno utiliza a lingua
levando em conta seus objetivos especificos em “acdes de verdade” (Ibidem),
interagindo com outros.

A proposta destaca o carater pragmatico da linguagem e os papéis que
assume o aluno no processo de aprendizagem. Nesse sentido, a linguagem passa a
ser um sistema para a expressao de significado relevante para o aluno, dentro de
um modelo interativo de uso. Esses conceitos partem da diferenciagéo proposta por
Widdowson (1991, p. 15) entre ensinar forma gramatical (usage) e uso comunicativo
(use). Segundo ele, a aprendizagem abrange ndo somente a aquisicdo da
capacidade de elaborar frases corretamente, mas igualmente a compreensédo de
como essas frases sado apropriadas em um contexto especifico.

Na pratica, a abordagem sofreu inumeros reducionismos e acabou por gerar
um numero nao menor de criticas, das quais se destacam principalmente: a) a pouca
autenticidade da comunicacado proposta em sala de aula, ja que muitas vezes os
exercicios propdem simulacdes artificiais; b) as rupturas programaticas, uma vez que
os alunos sao levados a discutir “situacdes reais” mas que, entre si, sdo desconexas;
c) a manutencdo de uma relacdo autoritaria entre professor — aluno e material
didatico — aluno, material didatico — professor, embora a proposta tenha intencéo
emancipatoéria e democratica; e, ainda, d) o uso de praticas etnocéntricas que, em
principio, podem ser aplicadas/utilizadas em diferentes contextos culturais e em
diferentes épocas (WEININGER, 2006, p. 48-49; KUMARAVADIVELU, 2006b, p. 61-
64).

O exercicio proposto no Exemplo 4 demonstra alguns desses reducionismos.
Embora possamos identificar o género Encontro de Servigos (compra e venda de
produtos), a atividade procura exercitar uma unica fungao da linguagem, que Hasan
(1989, p. 59) caracteriza como a etapa de “venda” (Sales — S, em vermelho), na qual
o cliente pergunta o pre¢co do produto. Ventola (1987, p. 399) argumenta que a
exploracdo de uma unica funcédo da linguagem pode dificultar o reconhecimento de
como a interagdo social se desdobra enquanto estrutura de género, oferecendo ao

aluno uma visdo miope dessa pratica social.
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Exemplo 4: Exercicio centrado na funcao (GREENALL, 1997, p. 26).

How much are they?
Talking about, prices; position of adjectives; the definite article the

Work in pairs. Act out the conversation in listening and sound activity 1.

Listening and sounds

Customer: How much are these red ShOS?..........ccoeeeeeeeevurveeeeeennnnn. S
Assistant: They are $ 27.50............eeeeeeeeceeeeeeieeeeeeeieeeeeeieeaaae S
Customer: And How much is that white sweater?...........cccceuvveeee..... S
ASSISTANTE: JE7S BTB. ..ottt S
Customer: How much is this black jacket?...........cccccouvivoveeienccnnn.n. S
ASSISTANTE: 1S $50.....ccooeeeeeeeee ettt S
Customer: How much are these blue jeans?...............ccccoooeeeeecneen. S
Assistant: ThEY 1€ $35.99........uue et S

Em dltima instancia, a perspectiva cognitivista valoriza os aspectos internos,
mentais, individuais, inatos e universais inerentes ao processamento linguistico.
Nela, o individuo é entendido como ser racional e “fiel depositario” de sua
aprendizagem — vivencia o processo de aprendizagem como expressao de um ato
individual e consciente. Esse paradigma teérico coloca, em um segundo plano, a
natureza social e ideoldgica do sujeito destacada por Bakhtin (1990).

Em resumo, neste capitulo, procuramos revisar o aporte tedrico que sustenta
e orienta as agdes investigativas desta pesquisa. Inicialmente, revisamos as bases
tedricas da pesquisa reflexiva e o contexto de pesquisa pré-servigo no Brasil, nos
quais este estudo esta inscrito. Em um segundo momento, apresentamos as teorias
que contribuem para problematizar o processo de construcao identitaria do professor

de lingua inglesa e de suas representagdes sociais acerca da profissdo. Por fim,
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resgatamos trés perspectivas de aprendizagem: a sociocultural, que orienta as
acOes investigacées desenvolvidas deste trabalho, a behaviorista e a cognitivista,
que ainda subsidiam teoricamente o discurso de alguns dos participantes desta
pesquisa.

Este estudo investiga a trajetéria profissional de professores e professoras de
inglés, procurando capturar flashes da realidade construida por eles acerca da
profissdo que escolheram exercer. Nesse sentido, focalizamos dois momentos

investigativos denominados Fase 1 e Fase 2 (Figura 1.2).



Focos de
Investigacao

Fase 1.
Identidade e

Representacao

do aluno de
Letras

(mar.2005-Jul.2006)

Calouros
Participantes: 30

Coleta de dados:
mar.-jul. 2005

Estagiarias

Participantes: 3

Coleta de dados:

mar.-jul.2006

Figura 1.2 — Representac¢ao visual dos focos de investigacao desta pesquisa.

Formandos

Participantes: 6

Coleta de dados:

ago.-dez.2005

Fase 2:

Interferéncia
Colaborativa

(set.2006-dez.2007)

Concepcoes de
Aprendizagem

Participantes: 3

Coleta de dados:
set.2006-mai.2007

Pratica
Pedagdgica
Participantes: 3

Coleta de dados:
mar.-dez.2007

Identidade

Participantes: 3

Coleta de dados:

mar.-dez.2007

99
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No primeiro momento, Fase 1 — Identidade e Representacao do aluno de
Letras, procuramos investigar o perfil do aluno de Letras, sua identidade como
professor de inglés e como representa a profissdo em trés momentos distintos de
seu processo formativo universitario: como calouros, no primeiro semestre da
graduagcao; como estagiarios, no inicio do processo de estagio curricular
supervisionado, por volta do 4° semestre; e como formandos, no ultimo semestre.
Para que isso fosse possivel em tempo habil, selecionamos participantes distintos
nas trés etapas de pesquisa, de maneira que pudéssemos perceber como se
constituem discursivamente suas identidades como professores de inglés e como
representam a profissdo ao longo desse processo. Ao fazer esse percurso,
procuramos jogar luz sobre o contexto de aprendizagem do aluno de Letras (suas
experiéncias e os valores, crengas e conceitos construidos durante suas vivéncias
escolares e universitarias).

No segundo, Fase 2 — Interferéncia Colaborativa, voltamos nosso olhar para
as reflexdes feitas por trés participantes acerca de suas concepcoes de
aprendizagem, sua pratica pedagdgica na escola publica (um dos contextos de
ensino do professor de inglés pré e em servico) e suas identidades como
professoras de inglés naquele contexto. Por essa razdao, um grupo focal de duas
professoras pré e uma professora em servico foi constituido, tendo como obijetivo
investigar em que medida o desenvolvimento de uma pratica de interferéncia
colaborativa pOde ajuda-las a refletir sobre e efetivamente reconfigurar suas
concepgdes de aprendizagem, suas acoes e seus papéis no contexto de sala de
aula de lingua inglesa. Em dultima instancia, este estudo procurou construir novas
possibilidades de acado por meio da reflexdo como reconstrucdo da experiéncia
(GIMENEZ, ARRUDA & LUVUZARI, 2004).

O primeiro contato com as duas participantes pré-servico deste grupo focal
(elas também participaram da Fase 1, como estagiarias) foi em setembro de 2006,
na disciplina de Didatica de Ensino da Lingua Inglesa, no 4° semestre do Curso de
Letras. No semestre seguinte, essas professoras realizaram seu estagio curricular
supervisionado. Ao chegarem a escola publica, foram designadas a trabalhar com
uma das professoras em servigo responsaveis pela disciplina de lingua inglesa
daquela instituicao, a ultima participante a integrar este grupo focal.

A seguir, no Capitulo 2, descrevemos a perspectiva metodoldgica e os
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resultados obtidos na investigacdo da Fase 1 desta pesquisa. No Capitulo 3,
apresentamos a metodologia e os resultados obtidos na Fase 2. Por fim, no Capitulo
4, fazemos algumas consideracbes finais acerca da proposta de interferéncia

reflexiva desenvolvida nesta investigacao.



CAPITULO 2

FASE 1:
IDENTIDADE E REPRESENTACOES
DO ALUNO DE LETRAS

Sera que eu t6 conseguindo colocar em pratica aquilo que eu penso que eu
quero fazer? (F6)

E essa é a minha busca no estagio. Alguma coisa que faga sentido para eles.
(F3)

As indagacoes levantadas por F6 e F3 povoam o discurso dos participantes deste
estudo, em diferentes momentos da investigagcao, e fazem parte do imaginéario de
professores pré-servico de inglés, investigados em pesquisas anteriores
(CASTRO, 2006; ORTENZI, GIMENEZ, REIS & MATEUS, 2003, DIAS, 2002;
ROCHA, 1999; entre outras). Na tentativa de problematizar questionamentos e
afirmagbes dessa natureza, neste capitulo, analisamos primeiro o perfil do aluno
de Letras ao ingressar no curso e seu processo de identificagdo com a profissao
ao longo de sua formacdo académica. Em segundo lugar, discutimos as
representacdes construidas durante sua passagem pela universidade — e aquelas
trazidas das experiéncias escolares — acerca do que seja linguagem, ensino e
aprendizagem, bem como os papéis atribuidos ao professor e ao aluno no
contexto de sala de aula. Este capitulo reldne, portanto, os procedimentos
metodolégicos (Secdo 2.1) e os resultados (Secédo 2.2) obtidos na Fase 1, do
levantamento de perfil de calouros e as representagdes sobre a profissao que vao

sendo construidas até se formarem.
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2.1 Procedimentos metodologicos

Nesta secado, descrevemos os participantes (Secao 2.1.1), os procedimentos
de coleta do corpus (Secédo 2.1.2) e de analise empregados (Secao 2.1.3) na
investigacdo da Fase 1: identidade e representacbes do aluno de Letras,

desenvolvida entre margo de 2005 e julho de 2006, na cidade de Santa Maria.

2.1.1 Os participantes da Fase 1

Nesta fase, investigamos trés momentos do processo formativo do aluno de

Letras (Figura 2.1).

Fase 1:
Identidade e
Representagoes do
aluno de Letras
(mar.2005 — jul.2006)

Identidade Representacoes
| | | |
Calouros Estagiarias Estagiarias Formandos
Participantes: 30 Participantes: 3 Participantes: 3 Participantes: 6
Coleta de dados: Coleta de dados: Coleta de dados: Coleta de dados:
mar.-jul.2005 mar.-jul.2006 mar.-jul.2006 ago.-dez.2005

Figura 2.1 — Representagao visual dos participantes da Fase 1.

O grupo de calouros é formado por 30 participantes do primeiro semestre do
Curso de Letras da UFSM. O grupo de estagiarias € composto por trés alunas do 4°
semestre do Curso de Letras. E o grupo de formandos conta com seis participantes
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que acabavam de concluir o Curso de Letras em dezembro de 2005 e se
encaminhavam para o mercado de trabalho e/ou para cursos de pds-graduacao.

A seguir, descrevo os procedimentos de coleta do corpus da Fase 1.

2.1.2 Procedimentos de coleta do corpus da Fase 1

Nesta secao, descrevemos os procedimentos de coleta do corpus utilizado na
investigacdo do perfil do aluno de Letras ao ingressar no curso. Além disso,
analisamos em que medida o aluno se percebe como professor de inglés (Secéo
2.1.2.1) e quais suas representagdes de linguagem, ensino e aprendizagem, bem
como quais 0s papéis atribuidos ao professor e ao aluno na sala de aula de lingua
inglesa (Secéo 2.1.2.2), construidos ao longo do seu processo formativo.

2.1.2.1 O perfil do aluno de Letras: procedimentos de coleta do corpus

Para investigar o perfil do aluno de Letras e sua identificacdo com a profissdo

de professor de inglés, coletamos informacdes em dois momentos do processo

formativo: no inicio da graduacao, tendo como participantes os calouros e, no 4°
semestre de Letras, as estagiarias (Quadro 2.1).

Quadro 2.1 — Investigacao do perfil do aluno de Letras e sua identificacao com
a profissao.

PARTICIPANTES 12 Coleta: 22 Coleta:
Calouros Estagiarias

Periodo de coleta de Marco-julho de 2005 Marco-julho de

dados 2006
Foco da Perfil do aluno | Identificagdo com | Identificagdo com

investigacao de Letras a profisséo a profisséo

Procedimentos de Questionarios Narrativas de Narrativas de

coleta de dados histéria de vida histéria de vida
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Na primeira coleta, aplicamos dois questionarios com os calouros. O primeiro
(Apéndice A) investigou o background socioecondmico dos alunos e sua
escolaridade familiar; o segundo (Apéndice A), o background social dos participantes
(interesses pessoais, no periodo em que estavam na escola, em termos de
disciplinas favoritas, leituras, atividades extracurriculares e suas aspiragdes
profissionais e expectativas em relagcdo ao curso). No total, foram respondidos 29
questionarios socioecondémicos'’ e 30 psicossociais. Os participantes foram
identificados pela letra P e um nimero de 1 a 30. Ex.: P20 — Participante numero 20.

Na segunda coleta, seis calouros e trés estagiarias narraram oralmente sua
histéria de escolha do Curso de Letras/Inglés. As narrativas foram gravadas em
audio e realizadas com base na seguinte pergunta:

O que te levou a estudar Letras/Inglés? Podes contar um pouco da tua
historia, sobre 0 momento em que decidiste fazer o curso?

Os participantes foram identificados da seguinte maneira:
Calouros — pela letra C e um numero de 1a 6. Ex.: C1 — Calouro numero 1;

Estagiarias — pela letra E e um nimero de 1 a 3. Ex. E3 — Estagiaria niUmero 3.

A seguir, na Secao 2.1.2.2, descrevemos os procedimentos de coleta do
corpus para discussao das representacdes de conceitos de linguagem, ensino e
aprendizagem, bem como os papéis atribuidos ao professor e ao aluno de inglés,

construidas ao longo do Curso de Letras.

2.1.2.2 As representacdes do aluno de Letras: procedimentos de coleta do corpus

Para a realizacdo desta etapa do estudo, coletamos amostras em dois
momentos do processo formativo do professor de inglés: como estagiarias, no 4°

semestre, e como formandos, proximo ao término do Curso de Letras (Quadro 2.2).

"""A turma do primeiro semestre de inglés era composta de 32 alunos. No dia da aplicacdo do
questionario, apenas 30 estavam presentes. Todavia, somente obtive o retorno de 29 questionarios
sécio-econdmicos. O Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE) assinado pelos
participantes autorizando a utilizacdo nesta investigagdo das informagbes fornecidas por eles
encontra-se no CD em anexo.
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Quadro 2.2 - Investigacao das representacoes de conceitos e papéis de

professor e aluno.

aprendizagem

aprendizagem

PARTICIPANTES 12 Coleta: 22 Coleta:
Estagiarias Formandos
Periodo de Margo-julho/2006 Agosto-Dezembro/2005
coleta de dados
Foco da Conceitos de Papéis de Conceitos de Papéis de
investigacao linguagem, aluno e linguagem, aluno e
ensino e professor ensino e professor

Procedimentos
de coleta de

Questionario

Questionario

Questionario

Questionario

dados

A coleta do corpus junto as estagiarias e aos formandos envolveu a
aplicacao de um questionario-base, com o qual procuramos levantar as concepcdes
de linguagem, de ensino e aprendizagem, bem como os papéis de aluno e professor
no contexto escolar subjacentes ao discurso dos participantes. Dito de outra forma,
procuramos verificar o0 conhecimento teérico-pratico construido até aquele momento
pelos participantes e os papéis atribuidos aos atores sociais na sala de aula de
lingua inglesa.

Os participantes foram identificados da seguinte maneira:

Estagiarias — pela letra E e um nimero de 1 a 3. Ex.: E1 — Estagiaria numero 1;

Formandos — pela letra F e um numero de 1 a 6. Ex.: F6 — Formando numero 6.

A seguir, destacamos as perguntas que fizeram parte do questionario-base:

O que é linguagem para ti?

Qual é o teu conceito de ensino?

Qual é o teu conceito de aprendizagem?

O que é ser um professor eficiente de lingua estrangeira?

Como tu achas que uma lingua estrangeira € aprendida?

Quais sao os principais fatores na aprendizagem de uma lingua estrangeira?

Como tu achas que uma lingua estrangeira deve ser ensinada?

Qual é o papel do professor em uma aula de lingua estrangeira?

Qual é o papel do aluno em uma aula de lingua estrangeira?

10 Como tu vés o erro e a corregao na aula de lingua estrangeira?

11.Qual a tua opinido sobre a adocao de um livro didatico em cursos de linguas
e/ou no contexto do ensino fundamental e médio?

12.0 que € avaliar para ti?

CoNoRA~LN =
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Como os formandos ja haviam iniciado suas atividades como professores de

lingua inglesa (quatro deles haviam acabado de receber o diploma e ja atuam no

mercado de trabalho, e dois faziam o estagio de final de curso), um segundo

questionario (Apéndice B) foi aplicado no sentido de evidenciar o contexto e a rotina

de trabalho no qual estavam inseridos, a relagdo com os alunos e colegas de

trabalho, a escolha/producao do material didatico.

Em resumo, os procedimentos metodolégicos utilizados na Fase 1 desta

pesquisa estdo em destaque no Quadro 2.3.

Quadro 2.3 - Participantes, procedimentos de coleta do corpus e focos de

investigacao da Fase 1.

Numero de Categorias Procedimentos de coleta Focos da
participantes do corpus investigacao
Perfil do aluno de
Calouros Questionarios Letras
30 Narrativas de histéria de
vida Identificacdo com a
profisséo
Identificacdo com a
Questionério profissao
3 Estagiérias Narrativas de histéria de
vida Conceitos de
linguagem, ensino e
aprendizagem
Papéis de professor
e aluno
Conceitos de
6 Formandos Questionérios linguagem, ensino e
aprendizagem
Papéis de professor
e aluno

A seguir, descrevemos os procedimentos de analise utilizados na Fase 1.
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2.1.3 Procedimentos de analise da Fase 1

Apresentamos, nesta se¢ao, os critérios de andlise da Fase 1 desta pesquisa.
A luz da Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 2003) e da Lingiistica
Sistémico-Funcional (SFL) (HALLIDAY, 2004; HALLIDAY, 1994), analisamos a
identificacdo e as representagdes de linguagem e de papéis de aluno e professor
subjacentes ao discurso dos participantes.

2.1.3.1 Procedimentos de andlise do perfil do aluno de Letras e sua identificacdo
com a profisséo

Para construirmos o perfil do aluno de Letras e, mais especificamente,
investigarmos em que medida se percebem como professores de inglés e como
avaliam a profissdo que escolheram, analisamos, em um primeiro momento, as
circunstancias sociais vivenciadas desde a infancia, que contribuem para a
construcao do que Fairclough (2003, p. 223) chama de identidade social.

Em um segundo momento, investigamos em que medida essa identificacao
com a profissdo se mantém ou é alterada pela vivéncia universitaria, apés terem
concluido dois anos do Curso de Letras. Nessa etapa, procuramos construir uma
imagem representativa das experiéncias de cada uma das estagiarias participantes,
que desse significacdo as acgdes que constituem a pratica pedagogica do professor
(TELLES & OSORIO, 1999, p. 35).

Para Fairclough (2003, p. 159), ao estudarmos a identificagdo, estamos
enfatizando o processo — o0 modo como o0s individuos se identificam ou s&o
identificados por outros. Segundo o autor, a identidade é constituida pelo modo
como falamos, escrevemos e nos personificamos (aparéncia, modos de locomogao
etc.). Nesse sentido, para tentarmos perceber em que medida os participantes se
identificam com a profissdo de professor, fomos em busca de evidéncias textuais
desse processo. Fairclough destaca duas caracteristicas textuais relevantes para o
processo de identificacdo: a modalidade e a avaliacao. Essas marcas textuais dao

indicacbes do comprometimento dos participantes (com a verdade, a moral, as
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obrigacoes e os valores) em seus textos que, em ultima instancia, contribuem para a
construcéo de suas identidades sociais (Ibid., p. 164) como professores.

As categorias de modalidade e avaliagdo utilizadas nesta analise sao
sugeridas por Fairclough (2003, p. 170-173), com base em Halliday (1994).
Fairclough (2003, p. 03) argumenta que a analise textual € fundamental para
entendermos os efeitos sociais do discurso.

A modalidade indica o julgamento feito pelo falante das probabilidades ou
obrigacdes envolvidas no seu discurso (HALLIDAY, 1994, p. 89). De outro modo,
tudo aquilo com o qual me comprometo diz muito a respeito de quem sou, 0 que
Fairclough (2003, p. 166) chama de texturizagéo de identidades. A modalidade pode
ser associada a diferentes tipos de trocas e fungbes de fala. A modalidade
epistémica é utilizada para a troca de informacdo, que se realiza por meio de
declaracbes/afirmacdes (0 autor se compromete com a verdade) ou perguntas (o
autor leva o outro ao comprometimento com a verdade). As declaragdes e as
perguntas podem ser afirmativas e negativas, assertivas ou modalizadas, com graus
diferentes de probabilidade e freqiiéncia (usualidade), como nos exemplos propostos
por Halliday (2004, p. 148; 1984, p. 89):

Probabilidade Freqgiiéncia
Isso certamente (n&o) é verdade (certeza) Isso sempre/nunca acontece

Isso provavelmente (ndo) é verdade (probabilidade) Isso freqlientemente acontece

Isso possivelmente (n&o) é verdade (possibilidade) Isso acontece algumas vezes

Ja a modalidade dedntica é utilizada na troca de bens e servigos. Pode estar
relacionada a funcéo da linguagem que expressa: a) uma obrigacao ou necessidade
(uma ordem para alguém fazer algo) ou b) uma oferta ou proposta (para que alguém
faca algo). No primeiro caso, o autor se compromete com as obriga¢cdes ou ordens
dadas, que podem ser realizadas por meio de prescri¢coes, prescricdes modalizadas
ou impedimentos. No segundo, o autor se compromete com a oferta realizada.
Assim, podemos ter uma promessa, uma recusa, ou, ainda, promessa e recusa

modalizadas, conforme os exemplos disponibilizados por Fairclough (2003, p. 168).



Obrigacao/necessidade
Abra a janela

(prescricao)

66

Oferta/proposta
Eu abrirei a janela

(promessa)

Vocé pode/deve abrir a janela  Eu posso abrir a janela/Eu ndo posso abrir a janela

(prescricbes modalizadas)

N&o abra a janela

(impedimentos)

(promessa/recusa modalizadas)

Eu n&o abrirei a janela

(recusa)

Na andlise do processo de identificagcdo dos participantes com a profissao de

professor de inglés, foram consideradas as categorias de modalidade em destaque

no Quadro 2.4 (exemplos do corpus desta pesquisa). Essas evidéncias textuais

foram relacionadas a outros elementos que contribuem para a construcao do

processo de identificacdo dos participantes. Por exemplo, as marcas de pessoa

(Eu/nés) no texto (“Eu acho que a universidade nao prepara os alunos” em oposicao

a “A Universidade nao prepara os alunos”) destacam igualmente o comprometimento

(ou a falta de) do autor com sua afirmacao.

Quadro 2.4 — Categorias de Modalidade (FAIRCLOUGH, 2003, p. 170-173).

Categorias

Exemplos do corpus

Verbos modais

Poder, ter permissao para, dever.

Ex. O professor deve ter a sensibilidade das condigbes
do ambiente e publico [...]

Advérbios e sintagmas adverbiais modais

Certamente, possivelmente.

Ex. [...] com certeza, toda a base do meu inglés aprendi
4.

Processos mentais afetivos e/ou cognitivos

Cativar, atrair, gostar / achar, pensar.
Ex. Eu sempre gostei de inglés.

Participio com fungéo de adjetivo

Requerido, exigido, obrigado, destacado.

Ex. Sempre fui uma aluna muito destacada no curso de
inglés.

Adjetivos modais

Possivel, provavel, certo.

Ex. E certo que eu quero estudar inglés.

Advérbios de frequéncia

Frequentemente, sempre, obviamente, de fato.

Ex. Eu sempre era a ajudante dele.
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Categorias Exemplos do corpus

Hedges Meio, um tanto. Eu ndo sei se, Como vocé sabe.

(expressdes mitigadoras que denotam a | Ex. Eu tava meio perdida [...]
imprecisdo do discurso)

Discurso indireto Ex. A professora me pedia pra eu dar aula no lugar
dela...

(atribuicdo de um comentario a outra
pessoa)

A segunda categoria textual discutida por Fairclough, com base em Halliday, €
a avaliacao. Entendida com um sentido amplo, essa categoria relne nao apenas as
avaliagOes explicitas a profissdo e aos papéis assumidos pelo professor, mas toda e
qualquer afirmacdo que, de alguma maneira, comprometa 0s participantes com
valores especificos relacionados a profissdo. Nesse sentido, os comentarios que
expressam desejos, vontades, ou seja, 0 que se quer em contrapartida ao que nao
se quer; o que é bom em oposicdo ao que nao é (FAIRCLOUGH, 2003, p. 172).
Exemplo: This is a good book — This is a bad book.

As afirmacdes avaliativas sdo mais obviamente realizadas por processos
relacionais, utilizados para caracterizar (atribuicdo) e identificar (identificagéo).
Representam os processos de “ser”, realizados pelo verbo “ser” ou similares —
“parecer”, “tornar-se”, “ficar”, “andar’, bem como os verbos ‘“ter, “possuir’ e
“pertencer” (HALLIDAY, 2004, p. 210-211).

No caso da atribuicdo, uma qualidade ou atributo € utilizada para caracterizar
alguém ou algo. No exemplo, “a professora € competente”, observamos a relagéo de
pertencimento a uma classe (a professora que pertence a classe das pessoas
competentes). A identificacdo é equativa e constréi identidades. No exemplo
proposto por Halliday (2004, p. 123), “Alice € a mais inteligente”, ndo temos mais a
relagdo de pertencimento a uma classe, mas uma identidade que é associada a
Alice — a mais inteligente.

As categorias textuais de avaliacdo, organizadas por Fairclough (2003), com
base em Halliday (1994), estdo em destaque no Quadro 2.5 (Exemplos do corpus

desta pesquisa).
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Quadro 2.5 — Categorias de Avaliacao (FAIRCLOUGH, 2003, p. 171-173).

Categorias (elementos avaliativos) Exemplos do corpus
Adjetivos avaliativos N&o tive um bom Ensino Médio.
Verbos avaliativos Eu me traumatizei o suficiente para fazer

vestibular para engenharia.

Advérbios avaliativos Ser professora de inglés, no caso, e s0.
Exclamagodes Bah! Ja adorei [a aula] e tal!
Declaragées com modalidade dedntica O aluno deve estar aberto para novas

possibilidades [...].

Marcas explicitas da avaliagdo do autor por meio do | Eu acho que tem mais a ver comigo.
uso de modalizacéo.

Avaliacg6es afetivas a partir da utilizagao de Eu sou apaixonado pela cultura dos ingleses.
processos relacionais. O atributo é afetivo.

Uma avaliacdo pode apresentar diferencas em termos de intensidade. Por
exemplo, os verbos relacionados a processos mentais, como gostar, adorar e odiar,
deixam transparecer o grau de comprometimento do falante com sua afirmacao. De
mesma forma, isso também pode ser verificado no uso de adjetivos, como bom,
6timo ou fantastico, e advérbios representados nos seguintes exemplos: “Ele ensina

bem” e “ele ensina maravilhosamente”.

Assim, para a anadlise do perfil dos calouros e das estagiarias, procuramos
focalizar basicamente a dimensao social e, nesta, em que medida os participantes
se percebem professores de inglés, bem como a maneira como avaliam a profissao.

Na sec¢éo 2.1.3.2, descrevemos os procedimentos metodolégicos utilizados na
analise das representagdes de conceitos de linguagem, ensino e aprendizagem e de
papéis de aluno e de professor, subjacentes ao discurso dos participantes.

2.1.8.2 Procedimentos de analise das representagcdes de conceitos e papéis do

aluno de Letras

Para a andlise das representacoes de conceitos e de papéis dos
participantes, utilizamos a proposta de analise textual de Fairclough (2003, p.135-

36), com base em Halliday (1994), que focaliza a oragdo e o seu significado
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representacional, realizado Iéxico-gramaticalmente e constituido por trés elementos:
0S processos, 0s participantes e as circunstancias.

Ao discutir a proposta de Halliday (1994), Fairclough (2003, p. 135) destaca
que os processos sao normalmente realizados por verbos; os participantes, por
sujeitos e complementos desses verbos; e as circunstancias, pelos diferentes
elementos adverbiais. Nesse sentido, Halliday (1994) argumenta que o sistema de
transitividade constréi o mundo da experiéncia a partir de diferentes tipos de
processos, que podem ser divididos em trés grandes grupos: o material, 0 mental e
o relacional. Paralelamente, outros trés grupos intermediarios também podem ser
utilizados para representar nossas experiéncias: o verbal, o comportamental e o
existencial.

A analise das oragdes utilizadas pelos participantes para representar a
profissdo de professor de inglés tomou como base, portanto, as categorias definidas
no quadro 2.6 (exemplos do corpus desta investigagao).

Quadro 2.6 — Representacao de oracoes.

Tipos de Significado da categoria Exemplos de processos do
oracoes corpus

Estao relacionados com o mundo | Fazer, realizar, construir.

da experiéncia. Constroem a idéia

de mudanca concreta (criam ou Ex.: [...] tradutor e intérprete, pois pode [...]

alteram realidades) num fluxo de | trabalhar fora do pais.

Materiais eventos pelo uso da energia
(HALLIDAY, 2004, p. 179)

Estao relacionados com o mundo | Cognitivos: pensar, refletir, entender,
da nossa consciéncia. Expressam | acreditar.

a percepgao que temos da
realidade, construindo o processo

Mentais ?gﬁgfma consciéncia (lbid., p. Perceptivos: Ver, ouvir, cheirar.

Ex.: A gente pensou em turismo [...].

Afetivos: gostar, odiar.
Ex.: Eu gostava tanto [...]
Desiderativos: querer, desejar.

Ex.: Eu quero fazer para conhecimento

pessoal.
Representam as categorias de Parecer, tornar-se, ficar, ter possuir,
atribui¢ao e identificagao. pertencer.

Processos de “ser” e “ter” (lbid., p. . . 5 :
Relacionais 210-211). Ex.: Meu sonho ¢ viajar (relagado intensiva).
Ex.: Tenho curso técnico em informatica

(relagao possessiva).

Ex.: Eu estou em dlvida entre trabalhar ou
voltar a estudar (relacao circunstancial).
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Tipos de Significado da categoria Exemplos de processos do
oracoes corpus

Falar, dizer, culpar, criticar, pedir, explicar,

Processos de “dizer” (Ibid., p. questionar.

252) Ex.: [...] eu pedi para a minha m&e me botar

Verbais num cursinho.
S&o os processos tipicamente Respirar, tossir, sorrir, rir, chorar, cantar,
humanos, fisiolégicos e sonhar.

psicolégicos (escatoldgicos) (Ibid.,

Comportamentais | p. 248). Ex.: Eu chegava a sonhar que era

professora.
Processos expressos pelos Haver, existir, ter (com sentido de haver).
Existenciais \éggt;os haver e existir (bid., p. Ex.: 1) H& professores de todos os estilos,

mas, com certeza, todos sdo exemplos.

2) A gente pensou em turismo...,mas como
aqui na Federal néo tem...

Fairclough (2003, p. 145) ressalta que, assim como escolhemos processos
para representar o mundo, selecionamos igualmente os atores sociais que fardo
parte dessas representacoes. Ele destaca, ainda, que nem todos os participantes de
uma oragao sdo necessariamente os seus atores sociais. Nos exemplos dados pelo
autor — “O carro atingiu Mary” e “O carro acertou a pedra” — “Mary” e “a pedra” sdo
participantes, mas apenas “Mary” ocupa a posi¢cao de ator social, uma vez que a
pedra representa apenas um objeto fisico (Ibidem).

Desse modo, consideramos, na analise das representacdes, o destaque dado
ao professor e ao aluno de lingua inglesa no contexto da sala de aula. Mais
especificamente, a natureza dos papéis sociais atribuidos a esses atores sociais.
Por exemplo, na definicdo dos papéis de professor de inglés das estagiérias,
diferentes responsabilidades recaem sobre seus ombros nas atividades
desenvolvidas em sala de aula. Para E3, o processo de aprendizagem depende do
professor, enquanto para E1 o professor assume o papel de mediador e divide a

responsabilidade com o aluno.

E3: [0 professor] é aquele que faz com que seus alunos aprendam o que
esta sendo ensinado [...]

E1: é papel do aluno se comprometer com sua aprendizagem,
responsabilizando-se por ela junto com o professor [...] [0 professor] o de
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mediador, aguele que propde as situacdes de interacdo que instigam e fazem
mover.

Ainda levamos em consideracdo que, paralelamente as representacdes de
processos € atores sociais, podemos identificar, na analise textual, as
representacoes de tempo e espaco, identificadas a partir de duas variaveis: 1) a
representacao de localizacao (ex.: “as 9h”, “em Santa Maria”) e 2) a
representacao de extensao (duracdo e distancia — ex.: “durante trés anos”, “Por
seis horas”) (FAIRCLOUGH, 2003, p. 151). Diferentes categorias linguisticas
contribuem para a representagdo do tempo: os tempos verbais (presente, passado,
futuro simples etc.), os advérbios (hoje, amanha), as conjung¢des e preposi¢cdes que
indicam relagdes temporais e espaciais (enquanto, depois, entre, em frente, atras).
Essas categorias podem nos ajudar a investigar, por exemplo, se as representagdes
subjacentes ao discurso dos patrticipantes fazem parte de suas concepgdes atuais
ou de conceitos por eles ja abandonados.

Assim, ao analisarmos as representacées dos participantes, procuramos
perceber quais elementos, dentro de um determinado evento, sdo excluidos e quais
sao incluidos com maior ou menor destaque (FAIRCLOUGH, 2003, p. 136). Nesse
sentido, ndo procuramos analisar o texto em busca do que € ou nao verdade, mas
do modo como os eventos estdo representados; como sao percebidos pelos
participantes, procurando explicitar seu grau de valor e importancia. Em dltima
instdncia, procuramos investigar como as concepgcdes de linguagem sao
representadas, bem como a posicao ocupada pelo professor de lingua inglesa em
seu discurso.

2.2 Analise e discussao dos resultados da Fase 1

Nesta secado, procuramos estabelecer o perfil do aluno de Letras (calouros)
no inicio de seu processo formativo, tentando evidenciar em que medida ele se
percebe como professor de inglés (Se¢ado 2.2.1). A analise indica que ele vé o Curso
de Letras como uma atividade complementar a carreira que deseja seguir. Em
alguns casos, a licenciatura € uma opcao profissional simultdnea a profissao

desejada. Em outros, representa uma oportunidade de estudo de uma segunda
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lingua enquanto o ingresso na profissao escolhida ndo acontece, tendo em vista seu
despreparo para a competicao acirrada do vestibular.

Além disso, jogamos o olhar sobre o professor pré-servico que se encontra na
metade do seu curso universitario (estagiarias) e se prepara para fazer o estagio
curricular na escola publica (Seg¢éo 2.2.2). Na analise, chama a atencao o fato de
que, embora nao tenha sido sua primeira opcao profissional, Letras se tornou, ao
longo da trajetéria universitaria, a profissdo desejada. Valoriza a relacao afetiva que
mantém com a lingua e com a profissdo. Seu discurso também deixa transparecer
uma visao cognitivista de linguagem, do ensino e da aprendizagem.

Ainda, investigamos uma terceira etapa da vida do(a) professor(a) pré-servico
de inglés: o momento em que deixa a universidade (Sec¢do 2.2.3). A analise nos
mostra que esses formandos, ao sairem da universidade, se reconhecem como
professores de inglés. Seu discurso revela uma visdo cognitivista de linguagem ao
mesmo tempo em que projetam uma abordagem sociocultural para o seu ensino e
aprendizagem. Essa aparente contradigdo deixa antever que os conceitos estao em
processo de amadurecimento e que ha uma disjuncao entre teoria e pratica.

Por fim, fazemos uma reflexdo comparativa entre esses trés momentos da
vida profissional do professor pré-servico de inglés, procurando evidenciar
similaridades e diferencas conceituais, bem como a maneira em que 0 pProcesso
formativo contribuiu para a construcao de suas identidades (Se¢ao 2.2.4). A andlise
ao longo dos trés momentos da vida académica deixa transparecer que o Curso de
Letras, ao promover um espago de discussao tedrico-pratica, permitiu a esses
alunos questionar os paradigmas behaviorista e cognitivista nos quais a escola esta
baseada e dar os primeiros passos em dire¢do a uma visdo sociocultural da
linguagem, de seu ensino e aprendizagem, bem como dos papéis adotados pelos
atores sociais no contexto da sala de aula de lingua inglesa.

2.2.1 A identidade do aluno de Letras/Inglés constituida pelo/no discurso da
impossibilidade

A andlise do corpus possibilitou perceber que o calouro de Letras ndo se

reconhece como professor de inglés, ndo se identifica com a profissdo. Vé a
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licenciatura como um curso complementar a profissdo que pretende exercer e para a
qual ainda ndo conseguiu passar no vestibular. Identifica-se com o Curso de Letras
apenas na medida em que este oferece a oportunidade de aprendizagem de uma
segunda lingua, conhecimento considerado relevante para a profissdo que

realmente deseja exercer um dia.

2.2.1.1 O perfil socioeconémico

A andlise do questionario socioecondmico sobre origem, escolaridade, renda,
tipo de moradia, bem como habitos de leitura e acesso ao computador/internet
(Tabela 2.1) revelou que os alunos foram estimulados a ingressar numa
universidade por um contexto familiar cuja média de escolarizagdo esta bem acima
da 5% Série do Ensino Fundamental, média de escolaridade da populacdo adulta
brasileira com 25 anos ou mais (BARROS, HENRIQUES & MENDONGA, 2000, p.
113).

Tabela 2.1 — Média Educacional Familiar x Uso do Computador x Internet x
Leitura de Jornais (%).

Uso do
Escolaridade N°de Computador p/
Média atividades Uso da
Familiar Participantes| académicas Internet | Leitura de Jornais
Todo (1 x p/
Sim Nao Sim |Nao| dia [Sem |Nunca

0-8 anos 1 0 100 100 | O 0 0 100
8,1-11 anos 11 81,8 18,2 | 72,7 |27,3| 63,6 | 36,4 0
11,1-16 anos 16 81,3 18,8 |100,0| 0,0 | 75,0 | 25,0 0
16,1-18 anos 1 100 0 100 | O 100 | O 0

Em linhas gerais, a andlise dos resultados indica que os alunos realizaram
boa parte de seus estudos em instituicdes publicas, suas familias (pais e irmaos)
possuem escolaridade média que varia entre ensino médio e superior (8 e 16 anos
de estudo em média) (Apéndice C), tém acesso ao computador, utilizam a internet
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para pesquisa e contatos pessoais e frequentemente fazem a leitura de jornais e
revistas. Esses alunos vém, portanto, de um ambiente familiar que os estimulou a
estudar, oferecendo subsidios materiais de acesso a informagéo, o que lhes permitiu
0 ingresso em uma universidade publica. Pesquisas de cunho quantitativo ja
estabeleceram que o nivel de escolarizagdo dos adultos tem grande impacto nas
geracbes seguintes e, mais especificamente, mostram que um ano extra na
escolarizagdo primaria dos adultos aumenta a taxa de acesso ao Ensino Médio da
proxima geracao em cerca de 5,2% (lbid., p. 114).

O fato de 86,21% dessas familias terem origem basicamente urbana (25 dos
29 participantes) também contribuiu para o seu desenvolvimento educacional. Em
meados da década de 90, Kassouf (1996, p. 782) ja concluia que pessoas
residentes nas areas urbanas recebem mais incentivos para investir em educacao
do que aquelas residentes no meio rural.

Em relagéo a leitura de jornais e revistas, 20 participantes (68,97%) afirmam
ler jornais e 18 deles (62,07%), revistas, diariamente. Entre as revistas mais
procuradas, estdo as semanais de assuntos diversos (12 participantes — 41,38%),
como Isto E e Veja.

Vale ressaltar, ainda, que 27 (93%) participantes tém acesso ao computador
para o desenvolvimento de suas atividades académicas e, entre aqueles que
acessam diariamente ou freqlientemente (trés vezes por semana) a internet, o fazem
para a realizacao de pesquisa (17 participantes — 58,62%) e, em um segundo
momento, para a checagem de e-mails (16 participantes — 55,18%). Além disso, 16
participantes (55,18%) acompanham os telejornais e outros 8 (27,59%) assistem a
documentarios.

Livros, revistas, acesso ao computador, a internet e a programas televisivos
sdo o que Bourdieu (1998, p. 77) chama de capital cultural objetivado, ou seja,
suportes materiais na forma de objetos e instrumentos cujo acesso acontece
inicialmente por meio da familia, durante a infancia, na socializagdo primaria
(BERGER & LUCKMANN, 1985, p. 180), e que sdo mantidos, posteriormente, no
ambito escolar e universitario. Paralelamente ao capital cultural objetivado,
consideramos o capital informacional (BRANDAO, MANDELERT & PAULA, 2005, p.
753) que circunda o aluno no seu contexto familiar, traduzido no habito de leitura de
jornais e revistas dos familiares, na pratica de assistir aos noticiarios televisivos ou

de consultar a internet.
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Assim, ao cruzarmos essas informacdes, constatamos, que quanto maior a
escolaridade média familiar dos participantes, maior a sua freqiéncia de leitura de
jornais e revistas e mais freqliente o acesso a internet. Nesse sentido, podemos
dizer que o grau de escolaridade familiar, o acesso a suportes materiais e o capital
informacional familiar promovem o desenvolvimento de habitos culturais em seus
membros que conjugam a leitura de jornais e revistas, a pesquisa na internet e o
acompanhamento de noticias por meio de telejornais e documentérios. Tais habitos
constituem, portanto, o arcabougo cultural e informacional desses individuos,
construindo crencas e valores do que seja aprender e subsidiando a leitura do
mundo que os cerca.

Contudo, a analise dos dados obtidos por meio do questionario
socioecondmico ndo permitiu inferir em que medida as informagdes fornecidas pelos
participantes, principalmente em relacao aos habitos de leitura, sdo precisas. Se nao
0 s&o, nossa analise talvez esteja indicando a idealizagdo dos participantes sobre
papéis sociais “esperados” de um profissional da linguagem em processo de
formacédo. Fairclough (2003, p. 164-165) lembra que entre as prerrogativas
estabelecidas pelo novo capitalismo’? esta a estetizagdo das identidades. Esta é
parcialmente refletida numa preocupacdo excessiva com a ‘imagem”, ou seja,
procuramos construir um perfil que atenda as expectativas do outro no contexto

social no qual estamos inseridos.

2.2.1.2 O perfil psicossocial

A andlise do questionario psicossocial, que investigou as disciplinas
preferidas na escola, leituras, atividades extracurriculares, aspiragcoes profissionais e
expectativas em relagdo a futura profissdo, revelou que, dos 30 participantes, um
pouco menos da metade (14 participantes — 46,66%) optou por Letras/Inglés como
primeira escolha profissional. Entretanto, a metade (sete participantes) desses 14
confessou que esta fazendo ou pretende fazer outro curso. Subjacente ao discurso,

portanto, esta o pressuposto de que a licenciatura em inglés € um curso

12 Fairclough (2003, p. 4) refere-se as mais recentes e radicais reestruturagbes pelas quais o
capitalismo tem mantido sua continuidade.



76

complementar, ou seja, seu valor esta em complementar a “profissdo de fato”
(“Relacdes Publicas”, P5; “Biologia”, P13; “Técnico em Informatica”, P19 e “Tradutor-
Intérprete/Turismo”, P9).

Podemos perceber que existe uma relagcédo afetiva com o idioma (P5) e que o
valor dado ao Curso de Letras estd diretamente associado a aprendizagem da
lingua (P13) e a formacao complementar (P5). Os calouros justificam, por meio de
oragdes relacionais, o porqué de ainda ndo estarem fazendo o curso desejado (P13
e P18), relatando que ainda ndo possuem os atributos (“maduro” e “preparado”)
necessarios para o ingresso no curso escolhido. Por outro lado, isso significa dizer
que o grau de maturidade e preparo “necessario” para se fazer licenciatura em inglés
€ menor, ja que a estao cursando.

Ao serem questionados acerca do porqué ingressaram no Curso de Letras,
admitem nao se perceberem professores (P5), ao mesmo tempo em que se
identificam com outras profissdes (P13, por exemplo), que oferecem a possibilidade
de crescimento profissional (P19).

P5 Eu nao pretendo ser professora. Eu queria fazer inglés pelo gosto de saber mais [...] Farei
Relagbes Publicas esse ano, pg. acho que tem mais a ver comigo.

P13: Eu ndo estou maduro suficiente para estudar biologia e estudar inglés é muito bom.

P19: Tenho curso técnico em informatica e atuo na area. Pretendo ficar no meu trabalho
atual, pois tenho possibilidade de ascensao profissional.

P18: O fato de eu nao estar preparada para prestar vestibular para o curso [Medicina... eu me
interesso pela area].

Mesmo entre os sete participantes (23,33% do total de participantes que
responderam aos questionarios) que fizeram a escolha por Letras/Inglés como
primeira opgdo no Vestibular/Peies'®, o interesse pela lingua é mais recorrente e
acentuado em seus discursos do que a profissdo de professor (P27 e P28). P27
salienta sua curiosidade em estudar a lingua, associando-a ao desejo de “ter um

diploma reconhecido”, ndo deixando claro se este se traduz na profissdo de

"3 O Peies é uma modalidade alternativa de vestibular oferecido pela UFSM (Universidade Federal de
Santa Maria) para ingresso ao ensino superior. O processo seletivo consiste na realizagéo de trés
provas, uma ao final de cada ano do ensino médio. Atingindo o ponto de corte do curso que escolher,
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professor. Isso quer dizer que mesmo o calouro que fez a opcao pela licenciatura

ainda nao se percebe professor de inglés.
P27: [...] ja sabia muito da lingua, mas queria conhecer mais e ter um diploma reconhecido.

P28: Pensei em cursar historia [...] percebi que gostava mais de inglés do que qualquer outra
coisa.

Por fim, entre os participantes que nao colocaram Letras/Inglés como primeira
opcao, a gama de cursos preferidos é bastante diversificada: Biologia (3) Medicina
(2), Historia (2), Administracdo (2) e uma citacao para Ciéncias da Computacao,
Letras/Portugués, Publicidade, Espanhol, Arquitetura, Psicologia e Relagbes
Publicas. A pergunta que fica é por que esses alunos estao cursando Letras/Inglés?
As explicacoes se aproximam muito daquelas dadas pelos participantes que, embora
tenham escolhido Letras/Inglés como primeira opgédo, estdo ou desejam fazer o
curso complementarmente a outro (P14). P23 justifica ndo estar preparado para
prestar o vestibular para medicina, pois ndo fez um “bom” Ensino Médio.

Esse discurso constréi, portanto, o argumento de que o Curso de
Letras/Inglés tem posicao secundaria em suas vidas académicas, que € construida
por suas escolhas Iéxico-gramaticais: o sintagma nominal “A primeira opgéao” (P12),
os advérbios “enfim” (P12) e “s6”
(P14).

(P12) e o substantivo avaliativo “complemento”

P12: O ponto de corte [no vestibular]. A primeira opgao é Ciéncias da Computacgao, a
segunda era Agronomia e a terceira enfim era Letras/Inglés.

P14: Inglés ainda é, para mim, s6 um complemento para o curso de jornalismo.

P23: Nao tive um bom Ensino Médio e foi muito complicado adquirir conhecimento em todas
as matérias exigidas no vestibular. Pretendo cursar Medicina e ja curso Quimica nessa
instituicao.

Por fim, podemos perceber que P12 e P23 s6 estdo fazendo a licenciatura,
porque o0 ponto de corte de entrada no curso desejado era maior. Esse fato
determinou sua entrada no curso, ao mesmo tempo em que expds 0s motivos pelos
quais nao estao fazendo o curso desejado — por ser mais concorrido no exame de

vestibular do que o de Letras. Bourdieu (1998, p. 41) informa que um jovem

ao final das trés provas, o aluno podera fazer a prova de redacgao, que definird quem é aprovado ou
nao.
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pertencente a uma camada social superior tem duas vezes mais chance de entrar na
universidade do que um de classe média, 40 vezes mais chance do que um filho de
operario e 80 vezes mais do que de um filho de um assalariado agricola.

Equacionando os resultados, temos 23,33% (7 participantes) que demonstram
o desejo de serem professores de inglés e outros 76,66% (23 participantes) que
estdo fazendo Letras/Inglés porque se trata de um conhecimento complementar a
carreira que desejam seguir e, em alguns poucos casos, uma opg¢ao profissional
simultanea. Percebemos, portanto, a crenca naturalizada e compartilhada entre os
participantes de que o curso de Licenciatura em Inglés representa uma oportunidade
para aprender uma segunda lingua enquanto ndo conseguem ingressar no Curso
desejado, na profissédo “escolhida”, tendo em vista sua imaturidade ou despreparo
para enfrentar o concorrido vestibular.

Em pesquisa realizada ha 17 anos com 81 calouros também da UFSM, Motta-
Roth & Marafiga (1991, p. 167) chegaram a constatagdes semelhantes. Do total de
entrevistados, 36% estavam cursando Letras com o intuito de aprender uma lingua
estrangeira, 16% tinham planos de estudar no exterior e 11% desejavam trabalhar
como tradutores. Apenas 19% pretendiam seguir no magistério. As autoras avaliam
que os 36% interessados buscavam, no Curso de Letras, apenas aprender uma
segunda lingua “da maneira mais barata e pratica disponivel” (Ibid., p. 172).

Motta-Roth & Marafiga (lbid., p. 171) constataram, portanto, o mesmo
distanciamento que percebemos nesta pesquisa entre os objetivos propostos pela
Licenciatura em Letras, ou seja, formar professores, e as expectativas desses alunos
em relacdo ao curso: formacdo complementar, aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Mais recentemente, Ortenzi et al. (2003, p. 153) chegaram a conclusdes
semelhantes, concluindo que a licenciatura ndo se constitui como profissdo entre

professores pré-servico matriculados nos primeiros semestres do Curso de Letras.

2.2.1.3 O perfil subjacente as narrativas de historia de vida

Nos exemplos de narrativas que se seguem, além de profissdo complementar

(C8), a Licenciatura em Letras é associada também a necessidade de sobrevivéncia,
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que é estabelecida pela construcao condicional (“caso precise”, C4) ou, ainda, a falta

de alternativa melhor (C3).

C2: Porque eu gosto da lingua, de inglés, eu sou apaixonado por falar inglés, pela cultura dos
ingleses/dos britanicos e dos americanos, porque eu achei que com o inglés teria uma
vantagem quanto a viajar. O meu sonho é viajar, conhecer a Inglaterra. Eu achei que
estudando Letras, a cultura deles, seria mais facil viajar.

C3: Fui fazendo eliminagdo. Eu tava meio perdida. Dai, a gente foi vendo, assim, mais ou
menos 0 que eu gostava, eu gostava muito do Inglés, eu gosto de aprender outras linguas e,
dai eu acabei optando por Letras. A gente (participante e familia) pensou em Turismo
também, uma coisa assim, sempre lidando com linguas, mas como aqui na Federal ndo tem,
né? Eu fiz Letras, mesmo.

C4: [...] se algum dia eu viesse a dar aula, seria por uma necessidade, ndo por um desejo,
sabe. Eu t6 aqui fazendo licenciatura por uma necessidade. Caso precise, algum dia, dar

aula. Mas o meu objetivo é ser tradutor ou intérprete. Eu acho que € uma area que eu me
sinto mais confortavel.

C6: [...] ndo € curso que eu queria fazer sé ele e deu, ser professora de inglés, no caso, e so.
E uma coisa que eu quero fazer para conhecimento pessoal.

Em C8, o substantivo avaliativo (“eliminacdo”) e o advérbio (“mesmo”)
explicam como a falta de opcodes levou a aluna ao Curso de Letras. Vemos, ainda, a
licenciatura associada a possibilidade e a facilidade para viajar (C2). Assim,
podemos dizer que, em quatro das seis narrativas, os calouros reforcam a
concepcao identificada na maioria (no discurso de 23 dos 30 participantes) dos
comentarios extraidos do questionario psicossocial, de que o Curso de Letras é visto
como curso de linguas, sendo a aprendizagem do idioma o real valor atribuido a
licenciatura.

Parece ser correto afirmar que o discurso dos futuros professores de inglés
deixa transparecer um sentimento “de falta de”, uma sensacao de incompletude.
Acreditamos que tal sentimento, tdo proprio da sociedade pdés-moderna, acompanhe
qualquer profissional em diferentes momentos de sua formagé&o e de sua carreira
profissional. Como afirma Hall (2005b, p. 106), a identificagdo é um processo de
articulacédo. “Ha sempre ‘demasiado’ ou ‘muito pouco’ — uma sobredeterminagéo ou
uma falta, mas nunca um ajuste completo, uma totalidade” (Ibidem). No discurso
desses futuros profissionais, esta evidente a dificuldade ou a impossibilidade de se
perceberem professores.

Os Cursos de Letras tém vivenciado, portanto, a dificil tarefa de preparar

profissionais — competentes para o ensino critico da Lingua Inglesa — que, no inicio
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do seu processo formativo, ndo se identificam com a profissdo de professor. Ao
discutirem a baixa identificacdo dos alunos de Letras com a profissdo, Ortenzi et al
(2003, p. 154) perguntavam: que experiéncias o curso pode proporcionar aos alunos
para que o sentido fundamental da identidade profissional seja encorajado? Sua
pesquisa revelou que as participantes que haviam tido oportunidade de atuar em
sala de aula nos anos iniciais da graduacéao, antes do estagio curricular, construiram
uma percepcao positiva em relagao a profissao (lbidem).

Nos laboratérios de ensino e pesquisa, como é o caso do Labler, na UFSM,
os alunos podem exercer atividades de monitoria desde o primeiro semestre. No
Labler, além do ensino propriamente dito, os alunos tém a possibilidade de participar
de discussoes pedagdgicas, desenvolver projetos de pesquisa e construir/produzir
material didatico. Iniciativas como esta aproximam o aluno das diferentes praticas
sociais relacionadas a profissao e podem ajuda-lo a se perceber professor.

Dentro dessa perspectiva, o envolvimento dos alunos com a atividade
profissional em contextos outros, como, por exemplo, as escolas de idiomas, as
escolas particulares, os cursos pré-vestibulares ou mesmo as escolas publicas, para
o desenvolvimento de atividades extra-curriculares, podem igualmente aproxima-los
da profissdao (CASTRO, 2005, p. 312). Por outro lado, os cursos de Letras poderiam
discutir as possibilidades legais de estabelecimento de parcerias com essas
instituices, de forma que o trabalho desenvolvido nelas pelo aluno pudesse, de
algum modo, fazer parte de sua formacao curricular. A insercdo em diferentes
contextos de ensino, no periodo de formagéo inicial, além de proporcionar ao aluno
experiéncias diferenciadas em relacao ao contexto universitario, pode contribuir para
a construgdo do processo de identificagdo e dar uma “percepcao de finalidade para
o curso” (ORTENZI et al., 2003, p. 154), que muitos calouros ndo possuem quando
nele ingressam, conforme apontam os dados coletados nesta pesquisa.

A seguir, discutimos o perfil do professor pré-servico em um segundo
momento de sua formagéo profissional, ou seja, ao se dirigir para o estagio curricular
supervisionado, que tem inicio no 5° semestre do Curso de Letras da UFSM e

duracao de dois anos (dois semestres de observacao e dois de docéncia).
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2.2.2 O perfil das estagiarias e suas representacdes de linguagem

Nesta secdo, analisamos o perfil e as representacdes de conceitos de trés
professoras (estagiarias) em processo de estagio curricular. A analise esta
subdividida em dois momentos. No primeiro (Secdo 2.2.2.1), procuramos dar
significado as historias de vida contadas pelas participantes em narrativas orais e
escritas. Em um segundo momento (Secao 2.2.2.2), discutimos comparativamente
os conceitos de linguagem, ensino e aprendizagem, bem como os papéis atribuidos
ao professor e ao aluno obtidos a partir da aplicacdo de um questionario semi-
estruturado.

Ao contrario dos resultados obtidos junto aos calouros, as estagiarias
entrevistadas por volta do 4° semestre demonstram que os dois anos de vivéncia
universitéria ajudaram a construir uma relagédo de identificagdo com a profissao.
Contudo, seus discursos revelam a percepcao de que a profissdo exige imensos
sacrificios e somente fara sentido para elas se conseguirem envolver
emocionalmente seus futuros alunos. Em relacao as representacdes de conceitos, a
analise aponta para um alinhamento a perspectiva cognitivista de aprendizagem.
Entretanto, essa visdo parece estar em processo de reconfiguracdo, uma vez que
podemos perceber, no discurso de pelo menos uma das participantes, uma
preocupacdo com o contexto sociohistérico na construcdo do processo de

aprendizagem.

2.2.2.1 As experiéncias de aprendizagem reveladas pelas narrativas autobiograficas

As histérias contadas pelas participantes remetem as suas experiéncias de
aprendizagem da lingua inglesa no periodo escolar e trazem para o consciente os
afetos e desafetos associados a essas lembrangas (PAIVA, 2005, p. 4). Tais
experiéncias contribuem para a constru¢ao de suas crengas acerca do que significa
ensinar e aprender, bem como dos papéis assumidos pelos atores sociais
constituidos nesses processos. Bailey et al. (1996, p. 14) argumentam que ao

trazerem para o consciente as lembrancas das experiéncias vivenciadas como
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alunos, essas se tornaram mais reais e tangiveis. Além disso, os participantes se
dao conta de que ja possuem uma filosofia de ensino, configurada nas e pelas suas
historias de aprendizagem na escola.

Assim, ao analisarmos as narrativas orais e escritas, elegemos quatro nucleos
tematicos que se mostraram recorrentes no discurso das trés participantes. Sao
eles: 1) a relacao afetiva com a lingua associada a facilidade de aprendizagem do
idioma (Sec¢ao 2.2.2.1.1); 2) as crengas acerca do que se aprende na escola e nos
cursos de linguas (Secao 2.2.2.1.2); 3) a escolha da licenciatura como profissao
(Segédo 2.2.2.1.3); 4) as imagens que dao indicagcdes do que entendem por ser
ensinar e as representacdes acerca dos seus papeéis e de suas identidades
enquanto professoras de lingua inglesa (Sec¢éo 2.2.2.1.4).

2.2.2.1.1 A relacado afetiva com o idioma

As participantes exprimem, em seu discurso, a relagdo de afetividade que
construiram com a lingua, desde o primeiro contato com ela, marcada na escolha de

processos mentais afetivos (gostar e adorar) e intensificada por advérbios (muito).

E1: Eu ndo me lembro qual foi a série que eu comecei a ter inglés, se na 62 [Série], ndo sei.
Sé sei que eu gostei muito [...] O gosto pela musica estrangeira, que na época era sé o que
eu ouvia, que me estimulou a estudar inglés [curso de linguas], no intuito de compreender as
letras [...].

E2: Na 82 Série do Ensino Fundamental tinhamos aula de inglés, com livro didatico. Eu
gostava muito, apesar de ser muito basico e até meio infantil.

E3: [...] eu tinha inglés desde a 5 Série, ai eu acho que foi na 52 Série mesmo. Desde que eu
tive, assim. Bah! ja adorei e tal!

Ao lado da relagdo afetiva, destacamos a crenga de que tém facilidade para
aprender a lingua inglesa, fator que acabou propiciando a E3 e E1 suas primeiras

experiéncias informais de ensino na propria escola em que estudavam.

E1: Sempre fui uma aluna muito destacada no curso de inglés e eu gostava tanto, me dei téao
bem 14 (no curso de linguas) que na escola, eu me lembro nitidamente, na 82 Série, a
professora me pedia pré eu dar aula no lugar dela [...] Muitas vezes aconteceu.
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E3: Nao sei como nem porque eu aprendi muito rapido e com facilidade, por isso, eu sempre
era a ajudante dele [0 professor] nas aulas. Ajudava os colegas também. Enfim, era muito
bom.

2.2.2.1.2 A escola que pouco ensina e “os cursinhos de linguas” que divertem

ensinando

As crengas das estagiarias indicam que a escola estd centrada em uma
concepcao behaviorista de ensino (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29), na qual sdo
priorizadas as atividades com foco em elementos isolados e formais da lingua
(“basicamente o verbo to be”, E2). Tal paradigma parece desafiar pouco o aluno, que
pode assumir o papel de professor, percepcdo construida pela oracdo material
(“lancava... a turma nas minhas maos”, E1). As participantes entendem que nao
precisavam estudar na escola, pois, além de “simples” (E1), o ensino naquele
contexto é “ultrapassado” (E3).

Em contrapartida, suas crencas acerca do ensino nas escolas de idiomas
destacam praticas que promovem “a conversacao”, atividade tipicamente
relacionada as abordagens cognitivistas de linguagem, como o ensino comunicativo
(E3). Conforme discutido no Capitulo 1 (Secdo 1.3.8), um dos caminhos
pedagdgicos apontados pelas abordagens cognitivistas é a realizacdo de interagdes
abertas, centradas em tarefas, cujo objetivo é a negociacdo de significados, o que
parece indicar o discurso das participantes. Para E1 e E3, as aulas nas escolas de
idiomas promoveram a efetiva aprendizagem da lingua antes de chegarem a

universidade.

E1: [Na escola] Eu ndo me lembro qual foi a série que eu comecei a ter inglés, se era 62, ndo
sei. S6 sei que eu gostei muito. Ela [a professora] langava as vezes a turma nas minhas maos
pra eu ficar passando contetdo simples, né verbo to be e tal. Ai eu pedi para a minha méae
me botar num cursinho [Na escola de linguas] e eu gostava tanto, me dei tdo bem 1a [....]
Embora eu ndo tenha tido muita conversagao durante todo o curso, eu conversei sempre
muito com a professora. Eu acho que isso foi, foi legal, assim, me ajudou a desenvolver a
minha habilidade.

E2: [Na escola] quando eu fiz, s6 comecei na 72 Série, na 72, e era basicamente o verbo to
be, mesmo, mas eu adorava ver o livro, a professora era bem divertida e tal.

E3: [Na escola de linguas] Estudei 14 durante quatro anos e, com certeza, toda a base do
meu inglés aprendi |a. [Na escola] A essas alturas, o inglés do colégio ja havia ficado para
trds ha muito tempo, e o desinteresse claro que foi aumentando, pois tudo que era ensinado
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la [na escola] eu ja sabia, nem estudava para as provas e, nas aulas, s6 conversava. Em

todos os colégios, ndo sei, mais é gramatica, sabe. E |4 no cursinho, ndo. Nés

conversavamos e tudo que tinha, né, festa e tudo, assim, era todo mundo conversando em
inglés e bah! era muito legal.

Embora E2 reconhega o paradigma formal no qual a escola esta inscrita,
acentuado pelo advérbio (“basicamente o verbo fo be, mesmo”), suas impressoes
acerca daquele periodo parecem ser positivas. Destaca o livro didatico e a
professora, que era “divertida”, como compensac¢fées (marcada pela adversativa
“mas”) para as limitacbes do curriculo proposto naquele contexto. As demais
participantes, que tiveram experiéncias em escolas de linguas e inevitavelmente
comparam os dois contextos, descrevem lembrancas negativas, em maior ou menor
grau, em relagdo as aulas na escola (pouco desafiadoras, E1; ensino ultrapassado,
E3). Para essas duas participantes, a relacdo afetiva se sustenta efetivamente
pelas/nas experiéncias vivenciadas nas escolas de linguas nos quais acreditam ter
apreendido o idioma.

Pesquisas anteriores (COELHO, 2006; OLIVEIRA & MOTA, 2003;
GRIGOLETTO, 2000; FELIX, 1999) ja haviam identificado a crenga de que nao se
aprende inglés na escola e de que a escola de linguas é o “ambiente ideal” para que
essa aprendizagem acontecga, argumento reforgcado pela midia, conforme demonstra
a pesquisa de Hornick (2006, p. 100). Coelho (2006, p. 136) também percebeu a
crenga, entre os professores que participaram de sua pesquisa, de que “somente um
conteudo simples e bésico pode ser ensinado nas escolas”. Essa crenga tem origem
nas expectativas frustradas dos professores em sala de aula, no momento em que
desenvolveram atividades que nao foram bem recebidas pelos alunos (lbidem).

Almarza (1996, p. 57) chegou a conclusbes semelhantes ao analisar as
representacoes de professores pré-servico na Inglaterra acerca da aprendizagem
formal na sala de aula e em contextos outros. Ela percebeu, em seus discursos, que
o sistema da lingua era o foco do ensino na sala de aula, enquanto o significado, a
fluéncia e os componentes culturais compunham a “substancia” da linguagem fora
da sala de aula, em contextos de aprendizagem considerados “naturais”. 1sso
significa dizer que, a partir das percepg¢oes das participantes, 0 que acontece em
sala de aula dificilmente remete a realidade vivenciada pelos alunos fora dos limites

escolares.
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2.2.2.1.3 Letras: ocupagao ou profissao?'*

Apenas E3 escolheu o Curso de Letras/inglés como primeira opcao,
destacando-se, em seu imagindrio, a crenga de que é excecao, pois, via de regra, a
licenciatura acaba sendo uma alternativa compensatoéria frente a impossibilidade de
fazer o curso desejado. Embora as demais participantes tenham feito vestibular para
outros cursos (E2, por exemplo, cursou Odontologia e Comércio Exterior),
demonstram que desenvolveram uma relagdo afetiva com a lingua durante a
licenciatura (“gosto muito”, E1) e que a decisdo de fazer Letras, apesar de nao ter
sido a primeira opg¢ao, foi consciente, ardua e demorada. Podemos ver isso na
escolha de processos mentais cognitivos (“pensar” associado ao advérbio “muito”
(E1) e “resolver” (E2)) e materiais (“andei” e “rodei” associados ao advérbio
“pastante” (E1)).

E3: [...] certamente a primeira opgao foi Inglés. Ao contrario de muitas pessoas que fizeram
como segunda opgao ou por qualquer outro motivo, eu posso me considerar excegao, porque
eu sempre quis cursar Letras.

E2: Eu tentei Odonto, varios anos, Odonto. Fiz Odonto em duas faculdades particulares, mas
ai, devido ao prego excessivo, aos valores das mensalidades, eu desisti. E, fiz comércio
exterior, na Unisinos. Ai, como |4 era muito, assim, tinha muitas coisas também relacionadas
com matematica e estatistica, e coisa que o comércio exterior, a administragao, né? Entao, ai
nao fez muito, assim, o meu estilo, né. Entao resolvi fazer vestibular para Letras interessando
pela lingua inglesa. Apesar de muitas decepgdes com o curso, em todo esse periodo de
estudo, o aprendizado foi de grande valia e acredito que ainda h& muito o que aprender, com
certeza.

E1: [...] entao, se eu t6 aqui é realmente porque eu pensei muito e demorei pra chegar aqui.
Andei bastante, rodei bastante pra chegar aqui. Gosto muito.

Assim, apesar de ndo estar configurada, em seus discursos, como primeira
opcao na escolha do curso universitario, a licenciatura se constitui como profissdo
para as trés participantes. Essa crenca se manifesta na relagdo afetiva que
estabeleceram com o idioma e com o proprio curso universitario, que proporcionou
experiéncias “de valor” (E2), bem como nas constatacdes que deixam transparecer
de que a escolha da licenciatura se tratou de uma deciséo consciente (E1 e E2).

'* Tomo emprestado o titulo proposto por Celani (2001).
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2.2.2.1.4 As imagens e 0s papéis sociais das estagiarias

Neste ultimo nucleo tematico, fazemos uma tentativa de identificar os papéis
associados ao profissional de lingua inglesa pelas trés participantes, a partir da
andlise de suas narrativas de historia de vida e da construgdo de uma imagem. Para
tanto, escrevemos um relato pessoal sobre as histérias narradas por cada uma das
participantes (TELLES, 1999, p. 88), tentando apontar o modo como seu discurso
desvela a construgdo de suas identidades enquanto profissionais de lingua
estrangeira.

Telles & Osério (1999) resgatam o conceito de Clandinin (1986) para definir
imagem:

As imagens de sala de aula dos professores emergem de suas experiéncias
pessoais e profissionais. Sao pontos de convergéncia de suas experiéncias,
com evocagdes morais, emocionais e pessoais e, ainda, refletem as
qualidades dessas mesmas experiéncias nas quais estdo baseadas. Cada
imagem é especifica de um determinado professor [grifo adicionado]. Tanto
as experiéncias ligadas as imagens quanto a maneira pela qual as imagens
se ligam a essas experiéncias s6 podem ser atribuidas a um determinado
professor (CLANDININ, 1986, p. 379 apud TELLES & OSORIO, 1999, p. 35).

As imagens traduzem, portanto, as experiéncias e significados para as agdes
que constituem a préatica pedagdgica do professor (Ibidem). Além disso, quando
usadas com cautela, “podem ser de grande valia na criacdo de um padrao
narrativo””® (CLANDININ & CONELLY, 2000, p. 163) (Tradugdo nossa).

Para construir o perfil de E2, langamos mao da imagem da missionaria que,
por definicdo, € “alguém que manifesta devo¢do a uma causa, que tenta persuadir
ou convencer outros a um programa, doutrina ou grupo de principios”'®. Segundo
Coracini (2003, p. 246), essa imagem destaca o herbéico e ao mesmo tempo o
humano do(a) professor(a): como herdi, caminha imbuida de uma missé&o e, como
ser humano, sente medo diante das dificuldades. E2 apresenta, em seu discurso,
uma devocao pela muasica em lingua inglesa, que despertou nela a necessidade de

ir em busca de seus significados (“Mas eu, o meu contato maior, assim, eu fui pegar

'S may be very helpful in the creation of a narrative form.
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gosto por causa da musica mesmo. Adolescente, sabe como que €, né? Entédo
musica, musica, musica, e eu queria entender... E eu queria saber, poder, sabe,
entender o0 que que a musica falava...”). A vocacao comeca a se delinear a partir de
um “chamamento” (“...quando eu era adolescente, tinha muito daquelas radios que
elas ah davam a letra da musica e davam, alias, a cancao e eles...e o...e o locutor
traduzia... E eu ficava enlouquecida com aquilo, né? Entao eu queria saber cada vez
mais, né?...”). Chegou a cursar Odontologia e Comércio Exterior, mas seu apego a
musica e, por conseguinte, a lingua a colocou no caminho do Curso de Letras
(“...Hoje me vejo, me imagino sempre uma professora cada vez melhor...”).

Durante seu processo formativo, procurou sempre evitar os “medos”, as
“tentagbes” (“Sei muito bem o que ndo quero ser, o tipo de professora que nao quero
ser, pois pude ter a experiéncia de vivenciar isso através de meus proprios
professores, de exemplos...”) e valorizar as experiéncias vividas, mesmo aquelas
que considerou negativas (“Houveram, assim como ha em qualquer ambiente,
pessoas legais, pessoas chatas, esnobes, arrogantes, estupidas, maravilhosas,
inspiradoras...Ha professores de todos os estilos, mas, com certeza, todos sao
exemplos...”).

Ao se reconhecer professora, resgata as experiéncias vivenciadas no inicio
de sua caminhada e que para ela, como aprendiz, demonstram que pretende segui-
las (“... Com certeza, quero trabalhar com musica sempre que puder e fazer das
minhas aulas um meio de incentivo aos alunos, uma motivagcédo para sempre, querer
mais e mais...”). E2 confessa, desse modo, que ensinar exige vocagao (“... que eu
acho que, que é uma coisa mais divina do que qualquer outro fator, assim...Eu acho
que esse, esse dom e essa vocacao de, do ensino”), caracteristica que ela
reconhece em si mesma (“...Entdo, eu sinto, eu tenho essa vocagao pra ensinar, eu
sei que eu tenho...”) e que a impulsiona pelos caminhos da profissdo que deseja
trilhar (“...eu acho que é uma coisa que eu quero seguir...”).

E1 enfrentou inUmeras dificuldades até chegar a licenciatura. A busca pela
profissdo a levou a fazer trés vestibulares distintos. A imagem da montanhista, que
decide vencer suas proprias limitacoes e as dificuldades enfrentadas pelo caminho
para chegar ao seu objetivo — ser professora de inglés —, ajuda a construir sua

' One manifests devotion to a cause... who attempts to persuade or convert others to a particular
program, doctrine, or set of principles Encontrado no The Free Dictionary, disponivel em:
http://www.thefreedictionary.com.
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identidade profissional e esta em sintonia com a definicdo apresentada no The Free
Dictionary: “Um montanhista que se especializa em escaladas dificeis”’”. A
montanhista experimenta o terreno ao seu alcance para poder selecionar o melhor
caminho para a escalada (“...passei pelo Peies para Jornalismo. Dai eu cursei um
ano. Ai eu me traumatizei o suficiente para fazer vestibular para Engenharia
Florestal, na URI, o que foi, talvez, o meu maior erro...”).

Durante a subida, tem ainda que vencer as intempéries do tempo. O vento,
por exemplo, que sopra em sentido contrario e, na narrativa de E1, representa a
secretaria do cursinho pré-vestibular que tentou dissuadi-la de cursar Letras (“...tu
vai sofrer muito e tu vai ter séries dificuldades financeiras pela tua vida a fora...”) e
pela familia e amigos (“...sofri bastante resisténcia das pessoas, assim, da minha
familia, meu amigos...”). Além dos desafios da propria escalada, a montanhista
precisa, muitas vezes, enfrentar o olhar de desaprovacédo e de incompreensao dos
espectadores (“Ninguém entendia, ninguém aceitou isso0”). Mas ao final da escalada,
desfruta da satisfacdo de ter vencido todas as dificuldades que se colocaram em seu
caminho, chegando ao topo (“Mas eu té6 muito satisfeita...”).

A narrativa de E1, portanto, deixa transparecer que o(a) professor(a) precisa
vencer enormes percalgos (suas préprias insegurancas e a incompreensao dos
outros) e estar determinado(a) a nao desistir se quiser desfrutar da profissdo que
escolheu. No seu caso, a profissdo tem se configurado em um processo de arduas
experiéncias, em sintonia com a definicdo que encontramos para montanhista.

Por fim, E3 revela, em sua narrativa, a imagem de que o(a) profissional de
linguas deve ser um(a) entertainer, uma animadora, que, por definicdo, é “uma
pessoa que tenta agradar ou divertir’'®. Essa imagem foi construida ao longo de sua
experiéncia como aluna, a partir da relagdo que estabeleceu com uma professora de
cursinho (“...ela ndo da aula, ela da um show...”) e foi identificada também na
pesquisa de Alonso & Fogaca (2007, p. 29-30). O convivio com a professora deixa
marcas profundas em E3 e determina a escolha da profisséo (“...pra resumir,
assim....quando eu olhei pra ela, eu falei assim: “Ta, é isso que eu quero fazer...”).
Para Coracini (2003, p. 247), essa imagem é resultado do papel de animador
“conquistado” pelos professor ao incorporar a sua pratica pedagdgica os métodos

' a mountain climber who specializes in difficult climbs.
8 a person who tries to please or amuse (The Free Dictionary, by Fairlex). Encontrado em:
http://www.thefreedictionary.com
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audiovisuais. Embora ainda tenha dificuldades em identificar, na atuacdo da
professora, 0 que a fazia se destacar dos demais (“...N&o sei...ela tem uma coisa
assim...especial...”), E3 utiliza tal imagem na construcao do papel do(a) professor(a)
de inglés e de sua propria identidade. Em sua narrativa, argumenta em favor da
superagao do paradigma formal de ensino (“...que trabalhe de forma mais pratica,
que nao se detenha somente em livros...”), indo em busca de atividades que fagam
parte do contexto do aluno (“...usando exemplos reais...”), no sentido de fazé-lo
perceber a relevancia da lingua estrangeira (“...principalmente motivando os alunos
de que aprender uma lingua estrangeira € realmente importante”).

Podemos perceber que as participantes mantém uma relacado de afinidade,
afeicdo com a lingua inglesa desde o periodo escolar, sentimento que esta
associado a crenca de que “tém facilidade para aprender o idioma”. Tais fatores
contribuiram para a escolha da profissdo. Suas narrativas revelam, ainda, uma
diferenca marcante entre os papéis atribuidos ao professor de inglés nos contextos
da escola e dos cursos de idiomas. O primeiro pouco desafia o professor, que
promove um ensino centrado na forma, considerado pelas estagiarias ultrapassado e
tedioso. No segundo, o professor propicia aos alunos a interacdo com os colegas e a
efetiva aprendizagem do idioma, papel com o qual se identificam.

Embora Letras ndo tenha tido o status de primeira opcao no inicio de sua
trajetéria universitaria, as experiéncias vivenciadas durante a graduacao
contribuiram para que se transformasse na profissao desejada. Em suas narrativas,
se reconhecem, portanto, como professoras de inglés. Todavia, seus textos deixam
transparecer que ser professor(a) de inglés demanda grandes sacrificios, o
enfrentamento de enormes dificuldades. Por outro lado, ao receberem o diploma,
estardo devotadas a promogao de atividades que fagcam sentido e que envolvam
emocionalmente o aluno. Desse modo, demonstram que as experiéncias
vivenciadas como alunas, além de meras lembrangas, ajudam a construir e a
projetar suas futuras identidades profissionais.

A seguir, discutimos as representagdes de conceitos das trés participantes

estagiarias.
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2.2.2.2 As representacoes de conceitos das estagiarias

Os conceitos de linguagem representados no discurso das estagiarias
apresentam duas percepg¢oes. De um lado, a linguagem como ferramenta de
comunicacao (E3, E1 e E2), de carater intrapessoal (“tudo o que traz a tona nossos
pensamentos” — E2), conceitos alinhados a uma visdo cognitivista. De outro, a
linguagem como pratica social (“instrumento de construgdo do mundo, tanto social
quanto subjetivo” - E1), que destaca o seu carater interpessoal e sociocultural
(VYGOTSKY, 2001). Esses alinhamentos tedricos s&o explicitados pelos valores
contidos nos complexos oracionais e sintagmas nominais (sublinhados) utilizados na

construgcao dessas representacdes de conceitos.

E2: é um meio pelo gual nos comunicamos, nos fazemos entender (ou ndo) pelo outro, seja
ela falada, escrita, gestual [...] A linguagem ¢é tudo o que traz & tona nossos pensamentos,
idéias, duvidas [...]

E3: linguagem é a maneira que usamos para nNnos comunicarmos com as outras pessoas.
Pode ser feita através da escrita, da fala, de gestos, mimicas etc.

E1: Além de ferramenta bdsica para a comunicacdo, a linguagem é o instrumento de
construcdo do mundo, tanto social guanto subjetivo: existimos na e pela linguagem.

As participantes chamam a atencdo o carater cognitivo do processo de
aprendizagem (“transmitir conhecimento, E3; “Aprende-se algo quando aquilo que
nos € ensinado € absorvido, é retido em nossa mente”, E2). Todavia, ja podemos
identificar a presenca, menos recorrente, mas ainda assim evidente, de uma
perspectiva social e histdrica da aprendizagem nas escolhas lexicais de E2 e E1,
que destacam a importancia da aprendizagem ser percebida como processo
reflexivo (“formar opinido, instigar questionamentos”, E2) contextualizado

(“realidades concretas”, “internalizacao de conteudos que, de outro modo, tendem a
ficar compartimentados ou descontextualizados”, E1).

E3: Ensinar é transmitir conhecimento, compartilhar o que sabemos. Aprendizagem é o ato de
aprender o que esté sendo proposto, aumentar conhecimento, saber mais.

E2: Ensinar é formar opinido, instigar questionamentos, é respeitar o outro. Aprende-se algo
quando aquilo que nos é ensinado é absorvido, é retido em nossa mente e ndo esquecemos
mais, aquilo que é internalizado, seja por um método, seja com a vida. Através de métodos
que o aluno se envolve, visualiza sua realidade e torna-se atuante no desenvolvimento desse
aprendizado.
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E1: Talvez seja um conceito utdpico dadas as condi¢des externas ao processo em si, mas o
meu conceito baseia-se na tarefa de desenvolver a autonomia do pensamento através do
posicionamento critico. [...] Penso que a exposi¢ao a realidades concretas do dia a dia é a
maneira mais eficiente por ser capaz de promover a internalizagdo de contetdos que, de
outro modo, tendem a ficar compartimentados ou descontextualizados.

Em relacdo aos papéis atribuidos ao aluno e ao professor, podemos
identificar o papel preponderante do ultimo no processo de ensino e aprendizagem.
No discurso de E3, por exemplo, a aprendizagem parece depender em grande
medida do trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula, percepgao
explicitada pela oracdo material “faz com que seus alunos aprendam”. E2, por sua
vez, vé o0s papeéis em termos de obrigatoriedade, lancando m&o da modalidade
deodntica (“deve”) para determina-los. Por fim, E1 destaca o carater de cooperacéo e
de responsabilidade mutua do professor e aluno no processo de aprendizagem. O
professor é “mediador” e estimula a autonomia do aluno, chamando a atenc¢éo para
a relacdo de interdependéncia entre lingua e cultura na aquisicdo da segunda

lingua.

E3: [0 aluno] Aprender. Prestar atencdo na aula, tirar suas duvidas, participar, fazer o que é
proposto pelo professor, saber o porqué ele esta aprendendo tal lingua [0 professor] é
aquele que faz com que seus alunos aprendam o que esta sendo ensinado, com métodos
atualizados, de forma pratica, usando temas atuais, sem deixar que a aula fiqgue monétona ou
somente focada na gramatica cheia de regras. E aquele que faz com que os alunos
participem da aula, exponham suas idéias, duvidas, que nao sintam medo de errar e que
principalmente direcione suas aulas para o contexto que os alunos se encontram, levando em
consideracao idade, sexo, classe social, econémica.

E2: o0 aluno deve estar aberto para novas possibilidades, deve estar ciente de que uma aula
de lingua inglesa, assim como qualquer outra, requer atengdo, interesse, curiosidade,
interagdo e questionamentos. O professor deve ter a sensibilidade das condigbes do
ambiente e publico com o qual esta atuando. Acredito que o professor deve ser pratico,
acessivel, meigo, ouvinte, atento [...]

E1: é papel do aluno se comprometer com a sua aprendizagem, responsabilizando-se por ela
junto com o professor. [0 professor] o de mediador, aquele que propde as situagdes de
interacao que instigam e fazem mover. Estimula o raciocinio auténomo do aluno e o ensina e
0 ensina a pensar a aquisigdo de uma segunda lingua como potencialidade de criar
significagbes derivadas da propria lingua e da cultura que ela representa.

Em resumo, as representacdes de conceitos das estagiarias demonstram um
alinhamento a uma perspectiva cognitivista, marcada pela visdo biopsicolégica de
aprendizagem (DUARTE, 2006) (“Aprende-se algo quando aquilo que nos é
ensinado € absorvido, € retido em nossa mente e nao esquecemos”, E2). Dentro

dessa perspectiva, o individuo é entendido como ser racional, vivenciando o
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processo de aprendizagem como expressdao de um ato individual e consciente
(HICKMANN, 1997, p. 9).

Todavia, essa percepcdo nao € unanime. Podemos identificar, mais
evidentemente, no discurso de E1 e, em alguns momentos, no de E2, um movimento
em direcdo a uma perspectiva sociocultural, que atribuimos as experiéncias e
discussdes vivenciadas no decorrer dos dois primeiros anos do Curso de Letras. E1
demonstra uma preocupag¢ao com um ensino centrado em realidades concretas, que
relacione lingua e cultura, promova a construcao da autonomia e do posicionamento
critico. E2 também destaca a importdncia de uma perspectiva de ensinar que
explore a realidade do aluno.

Na secdo 2.2.3, discutimos as representagbes de conceitos e de papéis
atribuidos ao professor e ao aluno no contexto de ensino da lingua inglesa dos
formandos da UFSM.

2.2.3 As representacdes de conceitos e de papéis dos formandos

Nesta secado, apresentamos 0s conceitos que norteiam, teoricamente, o
discurso de seis professores formandos. Via de regra, os formandos se identificam
com uma perspectiva de linguagem como pratica social e uma visao sociocultural de
aprendizagem. Todavia, seus conceitos ainda guardam alguns resquicios da
concepcao cognitivista, também evidentemente marcada nas representacoes

construidas pelo/no discurso das estagiérias.

2.2.3.1 A linguagem: de sistema de cddigos a pratica social

Nos excertos dos seis formandos, podemos identificar duas concepcdes de
linguagem. Na primeira (exemplificada pelo discurso de F2), quatro participantes
consideram o aspecto discursivo da linguagem, que leva em conta a relacdo do texto
com o seu contexto de producgdo, seu carater sociohistérico e ideoldgico (BAKHTIN,
1990; HALLIDAY,1989, entre outros). Na segunda (exemplificado pelo discurso de
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F4), dois participantes apresentam uma visdo cognitivista de linguagem como
expressao de idéias, valorizando o interesse dos alunos, a comunicagdo, a
motivacdo e 0 engajamento entre os falantes no processo de aprendizagem
(ALMEIDA FILHO, 2002, p. 47).

F2: [...] a linguagem apresenta-se como uma forma de acdo conjunta da qual nds utilizamos
para alcancar certos fins [...] a linguagem como uma pratica social e ideolégica que constitui e
€ constituida por sujeitos, os quais co-constroem a realidade substancial da lingua: o
fendmeno da interagao social.

F4: Linguagem como expressdo. Linguagem como instrumento de comunicacdo e forma de
interagdo sao as concepgbes de linguagem que me identifico hoje. [Uma lingua deve ser
aprendida] a partir do interesse, motivagéo e engajamento do educando para alcangar esse
objetivo.

Essa filiacdo tedrica se materializa nos atributos (sublinhados), nas
circunstancias (“hoje”, F4, por exemplo) e no uso do presente do indicativo,
selecionados pelos participantes para construir seus conceitos. Na perspectiva
cognitivista, temos: expressao, instrumento de comunicacao, interesse e motivacao,
que concentram significado na visao do individuo como ser racional, detentor do seu
saber (HICKMANN, 1997, p. 9). Na visdo critica da linguagem, os atributos
salientados (interacdo social, pratica social e ideoldgica) ressaltam os aspectos
sociohistéricos da linguagem (BAKTHIN, 1990; VYGOTSKY, 2001).

2.2.3.2 O ensino e a aprendizagem: da unilateralidade a dialogia

As concepgobes de ensino e aprendizagem dos formandos em Letras remetem
a dois periodos relevantes do seu proprio processo de aprendizagem. Primeiro,
resgatam os conceitos que acreditavam possuir ao ingressarem na universidade e
que foram construidos ao longo da vida escolar. Em um segundo momento,

exploram as concepgdes construidas durante a graduacao em Letras.
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2.2.3.2.1 A tradigcéo escolar individualista

Todos os formandos destacam que tinham uma visédo “tradicional” do ensino
antes de ingressarem na universidade, regida por uma via de mao Unica: o
conhecimento ia do professor para o aluno. E interessante ressaltar que a
universidade, para eles, foi, portanto, um divisor de aguas e lhes permitiu nao
apenas avaliar que o ensino vivenciado até entdo era “tradicional’, mas dar
significado a essa denominagéo: o professor como o Unico detentor de saberes, a
gramatica como centro do ensino. Ao responderem a pergunta acerca de quais eram
as idéias de ensino que traziam ao ingressar no Curso de Letras, parecem situa-lo
dentro de uma perspectiva behaviorista, centrado na aprendizagem de estruturas
linglisticas pré-selecionadas e pré-sequenciadas, isoladas do contexto, conforme
revisado na Secao 1.3.2.

F5:[...] [a idéia] de um ensino ainda muito tradicional, fechado, portanto, [...] esta se tornando
mais dinamico [...]

F2: Quando comecei o Curso de Letras estava muito preso a uma cultura tradicional de
ensino.

F4:[...] o professor era o detentor do saber, Unica fonte para o aluno.

F3:.[...] ensinar lingua é ensinar gramética [...]

Os formandos atribuem valor aos conceitos de ensino e aprendizagem que
estdo encapsulados nos atributos. Nesse caso, entendem “tradicional” como
sinbnimo de fechado. O significado de *“tradicional” e “fechado”, acentuado no
discurso por advérbios de intensidade (“muito”) e comparagdo (“mais”), esta
diretamente ligado ao modo como percebem as relagdes sociais entre professor e
aluno naquele momento: o professor ocupa posigdo autoritaria e ndo dialdgica
(aquele que detém e impde saberes) em relacdo ao aluno (ser passivo e apenas
receptor desses saberes). Todavia, as circunstancias de tempo (verbos no pretérito

perfeito — “tinha”, “era”,

estava” — e os sintagmas adverbiais — “quando”, “ao iniciar o

LT

curso”, “anteriormente ao curso”) selecionadas pelos formandos parecem indicar que

tal perspectiva nao faz mais parte de seu repertorio de crencas.
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2.2.3.2.2 A perspectiva sociocultural pré-servigo

Todos os formandos sdo undnimes em afirmar que sua atual concepcao de
ensino e aprendizagem implica um processo interativo. Quatro (F3, F2, por exemplo)
dos seis participantes percebem esse processo interativo além das fronteiras
cognitivistas, que focalizam exclusivamente a relagédo biopsicolégica entre individuo
e ambiente (DUARTE, 2006, p. 178-179). Véem, portanto, o processo de

aprendizagem imbricado em um contexto sociohistorico.

F3: Parece-me que os conceitos de ensino e aprendizagem sao indissociaveis. Sao parte do
processo de construgao do conhecimento e devem ser cooperativos, de modo que os
participantes se sintam co-responsaveis. Hoje acredito numa perspectiva mais interacionista e
cooperativa. Trabalhar com a linguagem, ndo em segmentos isolados, mas em textos
completos em conexao com seu contexto de produgao.

F2:[...] um processo dinamizador, colaborador e cooperador na constituicao de alunos como
sujeitos atuantes, participativos e criticos ante a sociedade em que (con)vivem.

Percebemos, portanto, o reconhecimento de que a aprendizagem, além de
interativa, acontece em um dado enquadre sociocultural, que aproxima seus
conceitos da teoria vigotskiana de aprendizagem como regulacdo social
(VYGOTSKY, 2001, p. 241-243).

Ja nas representacbes de F4 e F1, os conceitos de ensino e aprendizagem
ainda remontam a concepgao cognitivista, na qual o foco esta exclusivamente no

processo interacional, independente de seu contexto social, histérico e cultural.

F4: Ensinar e aprender € (e deve ser) uma via de mao dupla, ambos, professor e aluno,
ensinam e aprendem em sala de aula.

F1: Para aprender com sucesso, 0 aluno precisa estar imerso num modelo socio-
interacionista. O ensino €, principalmente, um processo de troca e construgao [...] Acredito
que o aprendizado se concretiza com mais facilidade em um ambiente de interagao.

Ensino e a aprendizagem sao representados, no discurso dos formandos, nao
como processos estanques, mas inter-relacionados (F3 e F4). Tais atributos séo
utilizados por eles para qualificar positivamente o processo de aprendizagem. Além
disso, percebemos um carater de obrigatoriedade nos conceitos de F3 e F4,
explicitado pela modalidade dedntica (“devem”; “precisa”). Os advérbios “com

sucesso” e “principalmente”, por sua vez, delimitam as condigdes “ideais” para que o
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processo se desenvolva. O uso do presente e de advérbios como “hoje” aproximam
o discurso do seu autor, deixando transparecer que esses conceitos subsidiam sua

pratica hoje.

2.2.3.3 Os papéis: da via de mao unica a plurilateralidade

Nesta secdo, destacamos como os participantes percebem o papel do aluno e
o do professor no contexto da sala de aula. Os dados apontam para o fato de que o
peso maior de obrigacdes recai sobre os ombros dos alunos, ao contrario das
percepgdes dos calouros, que jogam maior responsabilidade sobre os professores.

2.2.3.3.1 O aluno deve ser co-autor de seu conhecimento

O aluno deixa de ser um “mero receptaculo”, papel assumido no periodo
escolar, para assumir uma posicao de co-participacdo em relacdo ao professor na
sala de aula (F2 e F6, por exemplo). Podemos perceber que, para quatro dos seis
participantes, esse envolvimento do aluno implica o desenvolvimento de uma
consciéncia critica acerca do conhecimento apreendido (F6), perspectiva alinhada a
concepcgao sociocultural da aprendizagem (GALLIMORE & THARP, 1996, p. 192-
93). Menos recorrentemente, suas representacées encontram respaldo teérico na
perspectiva cognitivista (“ciente de que € o agente de seu proprio conhecimento”,
F1), na qual o individuo € um ser consciente e racional e tem total controle do
processo de aprendizagem (HICKMANN, 1997, p. 9).

F2: (o aluno é) Colaborador e cooperador, ja que junto com o professor e com seus colegas
podem criar um grupo que se identifique com os mesmos objetivos, 0 que poderia resultar em
um grande éxito, tanto na parte do ensino quanto da aprendizagem.

F6: Acredito que o papel do aluno deverd ser o de um parceiro, co-autor do processo de
ensino e aprendizagem, enquanto sujeito que se interessa, participa e problematiza os
conteldos junto com o professor. Entdo, é fundamental que o professor e aluno atuem
conjuntamente na medida em que o aluno também se sinta comprometido e engajado nas
aulas e nao seja um mero “receptor de contetdos”.
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F1: (...) ele deve fazer o possivel para que seu aprendizado seja promissor e recompensador.
Para tanto, deve estar ciente de que é o agente de seu préprio conhecimento e de que o
processo de interagao deve fazer parte de suas estratégias de aprendizado.

O uso recorrente da modalidade debntica (“deve”, por exemplo) associada
aos processos relacionais (“precisa ter um papel de pesquisador”’; “deve estar”;
“‘deve ser“) e materiais (“deve fazer“) explicitam a carga de obrigagbes e a alta
responsabilidade do aluno no processo de aprendizagem. Desse modo, os
participantes, ao assumirem o papel de professor, retiram dele o fardo de serem os
Unicos responsaveis pelo que acontece em sala de aula, dividindo com o aluno a

responsabilidade pelo processo de aprendizagem.

2.2.3.3.2 O professor como mediador do processo de aprendizagem

O professor, por sua vez, deixa de ser representado como um transmissor de
informacdes descontextualizadas e passa a ser responsavel por problematizar os
conteudos ensinados (F6), um facilitador do desenvolvimento do aluno (F2), que se
permite aprender com ele e abre espaco para suas contribuicées, em um processo,

portanto, de co-construgdo de conhecimento (F4).

F6: [...] & importante que o professor problematize, ou seja, questione junto com os alunos os
contelidos envolvidos e a sua relagdo com o contexto social no qual estao inseridos a fim de
despertara consciéncia critica dos alunos.

F2: Vejo o papel do professor como um facilitador e um colaborador da aula, isto é,
responsavel por facilitar o desenvolvimento do aluno em aprender a linguagem, assim como
junto do aluno, co-construirem a aprendizagem.

F4: O bom professor é aquele que também aprende com seus alunos e da espago para o
pensamento e as idéias dos alunos.

A recorréncia menor da modalidade dedntica no discurso (aparece apenas no
discurso de um participante) dilui as obrigacdes do professor em relacdo ao aluno no
processo de aprendizagem. Por sua vez, a natureza colaborativa de suas acdes em
sala de aula também esta expressa no texto por meio de processos materiais

(“ajuda-lo a construir’; “desempenha papel de guia”; “auxilia_e proporciona®; “co-

construirem a atividade”). Embora alunos e professores sejam identificados como
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agentes sociais co-responsaveis pelos processos de aprender e ensinar, o discurso
dos formandos indica que os primeiros carregam uma carga maior de obrigacdes em
relacdo aos segundos.

Ao final da andlise dos questionarios e das entrevistas dos formandos,
podemos perceber que o discurso dos formandos aponta para uma viséo critica de
linguagem como pratica social. Via de regra, procuram vivenciar o processo de
ensino e aprendizagem a partir do paradigma sociocultural, atribuindo um peso
maior de obrigacdes ao aluno do que ao professor.

A seguir, na secédo 2.2.4, procuramos fazer algumas reflexdes acerca da
analise realizada até o momento, procurando, em ultima instancia, delinear as
representagcdes conceituais construidas e os papéis sociais assumidos pelos
participantes no decorrer da graduagao.

2.2.4 Reflexdes acerca da identidade e das representacdes do aluno de Letras

Esta secdo estd dividida em dois momentos. No primeiro (Secédo 2.2.4.1),
procuramos delinear o perfil ao longo da trajetéria escolar do professor de inglés.
Em seguida (Secdo 2.2.4.2), discutimos as representagbes de conceitos de
linguagem, ensino e aprendizagem e os papéis atribuidos ao professor e ao aluno
durante a formagd@o escolar. Nesse sentido, procuramos responder ao primeiro
objetivo tracado neste trabalho. Em outras palavras, delinear o perfil do aluno de
Letras/Inglés e sua identificagdo com a profissdo, bem como as representagdes de
linguagem, ensino e aprendizagem construidas ao longo de sua trajetoria escolar e
universitaria.

No inicio da graduacado, os alunos nao se identificam com a profissédo e a
relacdo com o curso se estabelece por meio da relagdo afetiva com a lingua,
conhecimento considerado fundamental para “qualquer profissional”. Ao longo do
curso, as experiéncias vivenciadas aproximam os alunos da profissao. As estagiarias
se reconhecem professoras de inglés, mas admitem que a profissdo demanda
grandes sacrificios. Ao final da graduacao, a relacao de identificacao se fortalece, na
medida em que assumem o papel do professor colaborador, que busca desenvolver

um posicionamento critico, frente a disciplina e aos alunos. Em relacdo as
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representacées de conceitos, a andlise aponta para o fato de que a vivéncia
universitaria proporcionou uma reconfiguracdo das crengas construidas no periodo
escolar, de visbes behaviorista e cognitivista para uma perspectiva sociocultural de

aprendizagem.

2.2.41 A constituicdo identitédria do aluno de Letras/inglés no decorrer de sua

formacao universitaria

Para tracar um perfil do aluno de Letras/Inglés, construido ao longo de sua
formacgao escolar, tomamos como ponto de partida o ingresso no curso universitario.
Na investigagédo desenvolvida com os calouros, podemos verificar que os estudantes
de Letras tém origem urbana; estudaram, durante boa parte de sua trajetéria escolar
em instituicdes publicas e fazem parte de um contexto socioeconémico familiar que
Ihes propiciou o0 acesso a informagdo, permitindo que ingressassem em uma
universidade publica. Todavia, a analise indica que o conhecimento construido ao
longo da formacdo escolar ndo permitiu que ingressassem no “curso desejado”
(Quadro 2.7).

Quadro 2.7 — A nao-identificacao com a profissao de professor de inglés
explicitada pelas/nas escolhas Iéxico-gramaticais dos calouros.

Calouros Excertos do corpus Processos de
Identificacao
P13 Nao estou maduro suficiente para estudar biologia.
P18 Nao estou preparada para prestar vestibular para o curso. A nao-ldentificacéo
com o Curso de
P12 E a terceira opgao. Letras:
C6 E um complemento pessoal. cqmglement?r a
profissao desejada e
— — oportunidade de
Cc2 Mais facil pra viajar. aprendizagem de LE
C4 Estou fazendo a licenciatura por uma necessidade.
P5 N&o pretendo ser professora. A nao-ldentificagao
com a profissao
C6 Ser professora de inglés e no caso, e sé. P
P28 Gosto mais de inglés do que qualquer coisa.
A identificagcdo com a
C3 Gosto de aprender Inglés muito [e] outras linguas. lingua inglesa
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P18, P23, Quero/ Desejo fazer/ Cursar:
P13, P5, P28
P19, - . . . e . . -
Medicina, Biologia, Rel. Publicas, Historia, Técnico em informatica,
Rua Ciéncias da Computagao, Turismo. A identificacao com
outras profissoes
C4 E uma area que me sinto mais confortavel.
P19 Tenho possibilidade de ascenséo profissional.
P18 Tenho interesse pela area.

Admitem néo estarem “preparados” para enfrentar o concorrido vestibular ou
nao terem “maturidade” para cursa-lo. A licenciatura, que nao exige deles o0 mesmo
“preparo” e “maturidade”, passa a ser, entdo, uma oportunidade para aprender uma
segunda lingua, uma formagcdo complementar. A relacdo de identificacdo com o
curso se estabelece exclusivamente pela relagao afetiva que mantém com a lingua,
que se fortalece ao longo do curso, associada a crenga de que possuem facilidade
para aprender o idioma. No inicio da graduacéao, a licenciatura significa, portanto,
uma oportunidade de “ganhar tempo” fazendo aulas de inglés — conhecimento
considerado fundamental para qualquer profissional — enquanto o acesso a
profisséo, de fato, ndo acontece.

Por outro lado, suas crengas em relagdo ao curso e a profissao se modificam
na medida em que o vivenciam (estagiarias). Reconhecem que, no inicio, nao
consideraram 0 Curso como primeira Opgao, mas, aos poucos, passam a percebé-lo
como profissdo. Destacam as dificuldades pelas quais passaram, mas igualmente

valorizam o processo de aprendizagem nele desenvolvido (Quadro 2.8).

Quadro 2.8 — A identificacao com a profissao de professor de inglés explicitada
pelas/nas escolhas léxico-gramaticais das estagiarias.

Estagiarias Excertos do corpus Processo de
identificacao
E3 Aprendi muito rapido e com facilidade.
E1 O gosto pela musica estrangeira, que na época era s6 o0 que eu Identificagcdo com a
ouvia, que me estimulou a estudar inglés [curso de linguas], no lingua inglesa
intuito de compreender as letras.
E2 Resolvi fazer vestibular, interessada pela lingua inglesa.
E3 Eu sempre era a ajudante dele [0 professor] nas aulas. Ajudava os Identificacao com a
colegas. profissao por meio
E1 Dava aulas no lugar dela [professora da escola regular]. de experiéncias
informais de
docéncia
E2, E1 Era o verbo to be, basicamente. Nao-identificacao
E3 E gramatica. com a aprendizagem
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O inglés do colégio havia ficado pra traz ha muito tempo. behaviorista
vivenciada na escola
reqular
Gostava tanto. Me ajudou a desenvolver a minha habilidade. Identificacao com a
E1 aprendizagem
cognitivista
E3 Era todo mundo conversando em inglés. Toda a base do meu inglés, vwen((’na:i’a na escola
com certeza, aprendi la. ClhELeE
E2 Foi um aprendizado de grande valia.
— - - - - Identificagdo com o
E1 Pensei muito. Demorei pra che%?lrji?gm. Andei, rodei bastante. Gosto Curso de Letras
E3 .Sempre quis cursar Letras.
E2 Hoje me vejo, imagino uma professora cada vez melhor. Identificacdo com a
— S profissao de
E1 Eu t6 muito satisfeita. professor de inglés
E3 E isso que eu quero ser.

Em relacdo ao perfil de professora de inglés representado no discurso das
estagiarias, duas identidades sociais diferentes marcaram sua trajetoria escolar: o
professor da escola de linguas e aquele da escola fundamental e média. O primeiro
profissional é verdadeiramente responsavel pela aprendizagem, que se da por meio
de atividades “prazerosas e divertidas”, embora as estagiarias ainda nao consigam
identificar e qualificar a natureza dessas atividades. O segundo profissional é
desatualizado, esta inserido em uma proposta formal, por elas definida como o
ensino centrado na gramatica, tendo como conseqiéncia o fato de que tal proposta
nado é capaz de efetivamente promover o ensino da lingua.

Seu discurso deixa transparecer que o processo formativo é carregado de
dificuldades, que estédo traduzidas na incompreensado da familia e de amigos, que
ndao entendem a escolha de Letras como profissdo e nas arduas tarefas que as
esperam: desenvolver o “dom” de ensinar e motivar os alunos a aprender, nem que,
para isso, tenham que se transformar em uma “animadora” de sala de aula. A crenga
de que o professor tem a responsabilidade de motivar os alunos como garantia de
sucesso da aprendizagem também foi observada por Coelho (2006) na investigagao
de crencas de professores de trés escolas publicas de Minas Gerais.

Nesse sentido, a andlise aponta para o fato de que o aluno de Letras parece
estabelecer um processo de identificagdo com a profissdo no momento em que
vivencia a atividade pedagogica, seja ela desenvolvida nos laboratérios de pesquisa
da universidade ou na escola publica, ao realizar seu estagio curricular. Assim, na
medida em que for possivel e vidvel ampliar essas experiéncias a outros contextos

de ensino (escolas de idiomas, publicas e privadas), estendendo-as aos primeiros
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semestres da graduacdo, esse processo de identificacdo podera estar sendo
estabelecido mais cedo. Na pesquisa de Alonso & Fogaca (2007, p. 37), os
professores pré-servico que tiveram oportunidade de observar contextos variados
relatam que a experiéncia deu a eles condicbes de percepcado das diferentes
realidades de ensino e aprendizagem: ‘“infra-estrutura das escolas, estrutura
pedagdgica, objetivos educacionais, contexto social” (Ibidem).

Essas iniciativas podem também contribuir para problematizar os papéis
assumidos pelo profissional de inglés, desnaturalizando representacdes de ensinar e
aprender idealizadas, que exigem do professor(a) de inglés assumir, por exemplo, 0
papel de animador(a) para garantir o “sucesso” da aprendizagem. Tais agbes podem
ainda, ajudar a desconstruir percepgdes negativas acerca do programa de estagio
curricular, como a encontrada por Johnson (1996, p. 40) no diario de uma professora
pré-servico, participante de sua pesquisa: “/ guess it’s just part of this practicum

thing. It's not real teaching!™”

[grifo do autor].

Johnson (lbid., p. 46) argumenta que os professores pré-servico precisam
lidar com as imagens de professor e as crencas do que seja ensinar, construidas ao
longo de sua trajetéria escolar, que Lortie (1975 apud ALMARZA, 1996, p. 51)
chama de aprenticeship of observation?’ — as diferentes maneiras pelas quais somos
ensinados. O conhecimento consciente acerca de nossas histérias pode nos ajudar
a superar a tendéncia de imitar, sem questionamento, o comportamento de outros
(BAILEY et al., 1996, p. 16) e a construir uma identidade propria.

A seguir, fazemos uma reflexdo acerca das representagbes conceituais

construidas ao longo da trajetéria universitaria.

2.2.4.2 As representacdes construidas durante o periodo de formag&o universitaria

Podemos perceber que o processo formativo universitario — o ensino formal e
as experiéncias pessoais e profissionais vivenciadas nessa fase — ofereceu
subsidios tedrico-praticos para que os participantes da Fase 1 realinhassem as

crencas construidas ao longo de sua vida escolar. Nesse processo de

' Eu acho que é apenas parte dessa pratica [estagio curricular]. Nao é ensino real [de fato!].
* Aprendizagem da observagao.
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reconfiguracdo, identificamos visdes de linguagem behaviorista e cognitivista,
reflexos das experiéncias escolares, e um movimento em direcdo a uma perspectiva
sociocultural de linguagem discutida no contexto universitario.

No caso das estagiarias, essa reconfiguracao pode ser percebida no discurso
de pelo menos uma (E1) das trés participantes, uma vez que amplia e percebe a
linguagem além do seu carater cognitivo: como pratica social (Quadro 2.9).

Quadro 2.9 — As representacoes de conceitos e papeéis explicitadas pelas/nas
escolhas léxico-gramaticais das estagiarias.

Estagiarias Excertos do corpus Representagoes
E2 Tudo que traz a tona nossos pensamentos, idéias,
dlvidas. Cognitivista
E1 Além de ferramenta basica para a comunicagéo, a Representacoes
linguagem é o instrumento de construgdo do mundo, . de linguagem
tanto social quanto subjetivo. S |
E2, E1 Era o verbo to be, basicamente. Behaviorista
(heranca escolar)
E3 Transmitir conhecimento. Representagoes
Aprende-se algo quando aquilo que nos é ensinado, é Cognitivista de ensino e
absorvido, é retido em nossa mente. (heranca da aprendizagem
E2 escola de linguas)
Desenvolver a autonomia do pensamento através do Sociocultural
posicionamento critico. (reconfiguracéo
E1 do conceito na
A exposigao a realidades concretas. universidade)
Faz com que seus alunos aprendam. Professor
E3 como principal
responsavel pelo
Deve ser sensivel as condigées do ambiente, pratico, | encaminhamento
E2 acessivel, meigo, atento. do processo de
aprendizagem Representacées
E3 Prestar a atencdo. Fazer o que é proposto pelo Aluno como de papeis
professor. participante que
E2 Deve estar ciente de que a aula requer precisa estar
atencgdo, interesse, curiosidade, interagéo e consciente de
questionamento. seu papel em
sala de aula.

Os formandos reconhecem que possuiam uma visdo “tradicional”, ao
ingressarem no curso universitario, heranca escolar que sofreu modificacées ao
longo de sua formagao universitaria (Quadro 2.10). A analise do seu discurso deixa
transparecer que as experiéncias escolares (escola regular e de linguas) ajudaram-
Ihes construir representacées de aprendizagem behaviorista e cognitivista,
perspectiva também identificada no discurso das estagiarias, e que comeca a ser

reconfigurada pelas reflexdes vivenciadas na graduacéo.
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Quadro 2.10 — As representacoes de conceitos e papéis explicitadas pelas/nas
escolhas léxico-gramaticais dos formandos.

Formandos Excertos do corpus Representagoes
Linguagem como expressao, instrumento de
F4 comunicagao. Cognitivista
F2 Linguagem como uma pratica social e ideolégica que sociocultural Representacoes
constitui e é constituida por sujeitos. de linguagem
Ensinar lingua é ensinar gramatica. Behaviorista
F3 (heranca escolar)
Acredito [que] o aprendizado se concretiza com mais Cognitivista
F1 facilidade em um ambiente de interacao. (heranca escolar) Representacoes
Trabalhar com a linguagem nao em segmentos Sociocultural de ensino e
F3 isolados, [mas] em textos completos, em conexao (vivéncia aprendizagem
com seu contexto de producéo. universitaria)
Vejo o papel do professor como um facilitador e um Professor
F2 colaborador da aula. como facilitador
do processo de
aprendizagem
Deverd ser o [papel] de parceiro, co-autor do Aluno como
F6 processo de ensino e aprendizagem. participante Representacoes
responsavel pelo de papéis
processo de
aprendizagem

Holt-Reynolds (2000, p. 22), discutindo as metaforas de participacdo?®' de
Sfard (1998), argumenta que mais e mais o discurso académico langa mao de
figuras de linguagem para discutir ensino e aprendizagem. Essas metaforas tém
sugerido que o aluno que ativamente faz algo esta efetivamente aprendendo, ou
seja, a aprendizagem implicaria atividade, “um fazer”. Representam as pedagogias
que dao énfase aos processos reflexivos, de (co)construgdo, questionamentos,
dialdgicos, centrados em projetos (lbid., p. 22-23). Percebemos, portanto, que a
presenca dessas metaforas no discurso das participantes valoriza essa perspectiva
de co-responsabilidade na constru¢cado do conhecimento e destaca a necessidade de
desenvolvimento no aprendiz da autonomia e do posicionamento critico.

Em relacdo aos papéis de aluno e professor, podemos dizer que as
estagiarias apresentam, em sua maioria (duas das trés participantes), uma visédo
cognitivista, na qual aluno e professor “devem estar aptos e conscientes para”
participarem das atividades. J& os formandos destacam papéis associados a uma
perspectiva sociocultural, na qual o préprio enquadre sociohistérico € o lécus de
construgcdo do conhecimento e constitui igualmente os papéis adotados por

professores e alunos.

2! Participation metaphors.
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Outro detalhe interessante refere-se ao carater de obrigagdo implicito aos
papéis. Entre as participantes estagiarias, que apresentam uma visao de linguagem
cognitivista e ainda nao iniciaram o processo de estagios, o uso da modalidade
deobntica deixa evidente a responsabilidade do professor e do aluno no processo de
aprendizagem, embora uma carga maior seja jogada sobre os ombros do primeiro.
Ja entre os formandos, que se identificam com uma visdo sociocultural de
aprendizagem e ja vivenciaram a docéncia e o peso de suas responsabilidades,
percebemos obrigatoriedades apenas na descricao do papel do aluno. Isso talvez se
deva ao fato de as experiéncias vivenciadas pelos formandos no estagio
supervisionado® na escola publica terem sido relatadas por eles como “dificeis e
frustrantes”, tendo em vista ndo terem conseguido comprometer os alunos com as
atividades planejadas no curto espago de tempo do estagio.

Nesse sentido, deixam a universidade com a percepcdo de que o0
comprometimento maior dos alunos € condigdo sine qua non para 0
desenvolvimento da aprendizagem. Tais relatos reforgam igualmente a importancia
de diversificarmos as experiéncias de ensino dos professores pré-servico em
diferentes contextos a partir dos primeiros semestres do Curso de Letras. Além de
contribuirem para o entendimento de como esses contextos se configuram
socialmente, essas experiéncias podem ajudar no entendimento de como se
constituem os papéis sociais naqueles contextos e na identificacao do professor pré-
servico com a profissdo. Isso significa dizer que a licenciatura estaria oferecendo ao
aluno de Letras conhecimento acerca de como a sala de aula opera em situagoes
reais de aprendizagem (JOHNSON, 1996, p. 47), desconstruindo e problematizando
o dia-a-dia desses contextos, bem como as relagcées de poder a eles subjacentes e
0S papéis sociais neles assumidos.

A seguir, no Capitulo 3, descrevemos o universo da Fase 2 desta pesquisa,
que compreende a proposta de interferéncia colaborativa: os procedimentos
metodoldgicos e os resultados encontrados nesse processo de investigagao.

2 Vale lembrar que esses formandos cursaram as disciplinas do curriculo antigo da UFSM, que
garantia apenas um semestre de estagio supervisionado.



CAPITULO 3

FASE 2: INTERFERENCIA COLABORATIVA

The people who do the work of teaching should be the same
people who reflect upon 1> (SMYTH, 1992, p. 300).

A citacdo de Smyth serve de ponto de partida para a Fase 2 desta pesquisa

de interferéncia colaborativa, na qual procuramos analisar as reflexoes de

professoras pré e em servico acerca da profissdo que escolheram exercer por

meio de trés etapas investigativas: 1) concepcoes de aprendizagem, 2) pratica

pedagodgica e 3) processo de construgcao de suas identidades como professoras de

inglés, durante o periodo de estdgio supervisionado realizado em uma escola

publica (Figura 3.1).

Fase 2:
Interferéncia
Colaborativa

]

Aprendizagem

Etapa 1: Etapa 2:
Concepcoes de Pratica Pedagodgica

Etapa 3:
Identidades

( Projegao de filme e )
leitura de Schén

( )

Observagéo de sala de

Socioculturais

J

(2002b) aula
N\ J
( ) Visionamento )
e Leituras tedricas b acerca das acoes em
sala de aula
N\ J
e N\ e ™
= Abordagens e Andlise de diarios
behavioristas ) reflexivos
e N
—— Abordagens
cognitivistas
J
e N
e Abordagens

( )

Cecilia
\Professora pré—servigo)

Pamela
\Professora pré-servigo)

Doris

\Professora em servigo)

Figura 3.1 — Representacao visual das trés etapas de investigacdo da Fase 2.

> As pessoas gque ensinam devem ser as mesmas que refletem acerca do ensino.
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Esta pesquisa de interferéncia colaborativa procura analisar, portanto, o
discurso das participantes acerca de como percebem a profissao de professor de
inglés no contexto da escola publica, durante a realizagdo do estagio
supervisionado. Para tanto, enfocamos: suas concepc¢des de aprendizagem, sua
pratica pedagogica e suas identidades. Na Etapa 1 — investigacdo de concepgoes
de aprendizagem, analisamos, por meio de duas atividades de sensibilizacéo, as
percepgdes das participantes acerca do contexto sociohistérico de ensino da lingua
inglesa, particularmente aquele da escola publica, e realizamos leituras sobre trés
perspectivas tedricas que subsidiam a aprendizagem do idioma (behaviorista,
cognitivista e sociocultural).

Na Etapa 2 — investigagdo da pratica pedagdgica, discutimos as reflexdes
das participantes acerca de suas agdes em sala de aula, por meio da analise dos
discursos coletados em seus diarios reflexivos e em sessdes de visionamento.

Por fim, na Etapa 3 — investigacédo de identidades, examinamos a construgcao
identitaria das participantes — os papéis de professora assumidos no contexto de
sala de aula da escola publica.

Essas trés etapas serdao descritas mais detalhadamente no decorrer deste
capitulo, o qual esta subdividido, portanto, em sete secbes. Na primeira,
inscrevemos este estudo dentro de uma perspectiva qualitativa (Secao 3.1). Na
segunda, apresentamos os participantes desta pesquisa (Secao 3.2). Na terceira,
descrevemos o contexto de investigacdao (Sec¢do 3.3). Na quarta, quinta e sexta
secgbes, discutimos as trés etapas investigativas, intercalando os procedimentos
metodoldgicos e 0s resultados obtidos na analise das reflexbes acerca de
concepgdes de aprendizagem (Secéo 3.4), da pratica pedagdgica (Secao 3.5) e das
identidades (Secdo 3.6). Na dultima secdo, fazemos uma breve retomada dos
resultados obtidos na Fase 2 (Secéo 3.7).

3.1 A pesquisa qualitativa de interferéncia colaborativa

No sentido de evidenciar o discurso e a pratica pedagdégica das participantes,
tornando-os disponiveis para analise, adotamos a abordagem de pesquisa

qualitativa, que busca o entendimento dos significados particulares construidos
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pelos participantes ao vivenciarem as agdes investigativas em um determinado
contexto sociohistérico e cultural (HOLLIDAY, 2002, p. 10). Dentro dessa
perspectiva, Este estudo esta, portanto, em sintonia com indmeras pesquisas
desenvolvidas na area da Linguistica Aplicada que procuram encontrar respostas a
diferentes questionamentos dentro desse paradigma (MAGALHAES & FIDALGO,
2008; MALATER, 2005; MAGALHAES, 2004; BARCELOS, 2004; MOTTA-ROTH,
2006b, 2003; DUARTE, 2003, CELANI, 2003a; ECKERT, 1997; MOITA LOPES,
1996, por exemplo). Para delinear esta investigacdo, adotamos alguns principios
tedrico-investigativos, de modo geral, associados ao paradigma qualitativo e,
particularmente, as modalidades de pesquisa de interferéncia colaborativa e de
pesquisa etnografica (Figura 3.2).

Paradigma

qualitativo

Pesquisa de
Interferéncia Colaborativa

Principio da reflexao dialogica e
socialmente situada

Principio émico

Principio holistico de
interface de culturas

(. J
( o F N\
Principio da
transformacao social
(. J
e N

Principio tedrico

(& J

Figura 3.2 — Representacao visual dos principios tedrico-investigativos desta pesquisa.

Esta investigagdo esta inscrita em uma proposta de interferéncia
colaborativa na medida em que, como perspectiva teérico-metodoldgica, permite,
no contexto do grupo investigado, construir um espaco de reflexao, de critica e de

negociacao sobre as praticas discursivas desenvolvidas em sala de aula, bem como
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sua relagdo com os objetivos previamente definidos pelos atores sociais, nesse
caso, as professoras pré e em servico (MAGALHAES & FIDALGO, 2008, p. 114;
MAGALHAES, 2002, p. 48). Nesse sentido, o conceito de colaboracéo subjacente &
proposta nao pressupde que todos os participantes tenham o mesmo conhecimento,
valores, representacdes acerca do processo educacional (CELANI, 2003b, p. 28),
mas a construcao de um espaco reflexivo, dialégico e socialmente situado, que
lhes permita desenvolver uma metaconsciéncia acerca do que fazem, como e
porque o fazem daquela maneira por meio da solucédo de problema (VYGOSTSKY,
2001). Em Jdltima instancia, a pesquisa colaborativa busca transformar os
professores em pesquisadores de sua prépria agdo (CELANI, Ibidem).

Dentro dessa perspectiva, as agcdes de pesquisa sao interpretadas a partir da
perspectiva dos participantes, da perspectiva émica®* (DAVIS, 1995, p. 433;
WATSON-GEGEOQO, 1988, p. 580). Por meio desse principio émico (DAVIS, 1995, p.
434), esperamos capturar/coletar instancias da realidade social que os cerca e os
constitui, a0 mesmo tempo em que é constituida por eles, bem como os significados
por eles representados dessa realidade (HOLLIDAY, 2002, p. 6; WATSON-GEGEQO,
1988, p. 579-580).

Assim, ndo partimos de hipoteses estabelecidas a priori, mas, sim, de
perguntas (destacadas na introdugao deste trabalho), pois as questbes que sao
relevantes e merecem ser discutidas e investigadas emergem do proprio processo
de pesquisa (HOLLIDAY, 2002, p. 6; PATTON, 1986, p. 278). Da mesma forma, as
decisdes acerca dos instrumentos de investigacdo foram tomadas em resposta ao
contexto social investigado a medida que sua natureza foi se revelando. Assim,
procuramos manter o rigor de pesquisa qualitativa, desenvolvendo estratégias, com
principios tedricos claros, que procurassem adequar a investigagcdo ao cenario
estudado (HOLLIDAY, 2002, p. 8).

Se entendermos pesquisa como acgdo social no mundo, precisamos
considerar a interface entre a cultura do contexto pesquisado e aquela da propria
investigacdo (HOLLIDAY, 2002, p. 10). Em outras palavras, esta investigacao se
insere em uma perspectiva holistica, na qual os aspectos culturais ou
comportamentais sdo descritos e explicados como parte integrante de um universo
cultural maior (NININ, 2006, p. 16; WATSON-GEGEOQO, 1988, p. 577). Nesse caso,

2* Em oposicdo a perspectiva “etic’, que investiga o contexto de pesquisa a partir de uma visdo
distanciada, externa a ele (WATSON-GEGEOQO, 1988, p. 579-580).
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investigar significa aprender cultura, aqui entendida como pratica de significacao
(CELANI & MAGALHAES, 2002, p. 321-22). Desse modo, a investigacdo passa a
ser também um inventario de lutas pessoais na busca pelo sentido subjacente as
complexas situagcbes humanas focalizadas, nas quais o(a) pesquisador(a)
freqientemente se encontra implicado(a) (HOLLIDAY, 2002, p. 10). Por essa razéo,
o(a) pesquisador(a) precisa disciplinar-se para manter uma posicao de
estranhamento em um contexto que se torna, a medida que a pesquisa avanga,
mais e mais familiar (lbid., p. 13).

O carater de interferéncia (MAGALHAES & FIDALGO, 2008, p. 115; MOITA
LOPES, 1996, p. 86-87) inerente a pesquisa colaborativa implica a construgdo de um
processo de reflexdo que possibilite, em ultima andlise, transformar a situacao
existente no contexto da sala de aula, jogando luz sobre a relagao existente entre as
crencas e as agdes dos participantes (BARCELLOS, 2006, p. 23). Assim, a0 mesmo
tempo em que participantes e pesquisadora se envolvem na discussdo das
necessidades particulares do contexto investigado, igualmente avaliam e
reorganizam suas praticas, questionando os sentidos atribuidos as concepcoes
tedricas prescritas pelo contexto educacional (MAGALHAES & FIDALGO, Ibidem).
Desse modo, voltam seu olhar para suas agdes, aprendem e debatem sobre teorias
que subsidiam essas acoes, refletindo e desenvolvendo uma metaconsciéncia
acerca dos significados politicos que estas defendem e reiteram (lbidem). Ao
questionar e desnaturalizar tais acdes (e as teorias que as sustentam), participantes
e pesquisadora, em ultima instancia, estardo caminhando em dire¢cao a reconstrucéo
e reconfiguracdo colaborativa de teorias socialmente situadas (grounded theory)
(DAVIS, 1995, p. 440).

Ressaltamos, ainda, que a pesquisa qualitativa se baseia na responsabilidade
do(a) pesquisador(a) em refletir, trazer a consciéncia e tornar explicitas suas
predisposicoes teodricas (PATTON, 1986, p. 276). Assim, informamos que, para
fazermos a analise e interpretacdo do discurso das participantes, utilizamos como
aporte tedrico a Analise Critica do Discurso (ACD) (FAIRCLOUGH, 2003, 1989).

A ACD tem demonstrado a preocupacado em fazer a mediacao entre o social e
o linglistico, lancando mao, se necessario, de diferentes disciplinas e
operacionalizando, assim, uma proposta transdisciplinar (CHOULIARAKI &
FAIRCLOUGH, 1999, p. 16). Nesse sentido, a concepcao tridimensional de

Fairclough (2001) procura focalizar o discurso sob trés aspectos: a) o discurso como
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texto, no qual sdo explicitadas as micro e macro estruturas da linguagem (o Iéxico, a
gramatica, a coesao e a estrutura textual) (Ibid., p. 103); b) o discurso como pratica
discursiva, que discute os processos de producgao, distribuicdo e consumo do texto,
levando em consideracdo que a natureza desses processos varia de acordo com
fatores sociais com os quais estdo relacionados (lbid., p. 106-107) e c¢) o discurso
como pratica social, que envolve questbes referentes a ideologia e ao poder a ele
subjacentes (lbid., p. 116). Tais aspectos estdo explicita ou implicitamente
materializados na linguagem (MALATER, 2005, p. 63).

Nesse cenario, a presente pesquisa busca trazer uma oportunidade de
colaboracgéo entre universidade e escola, por meio da reflexdo e da interpretagéo do
universo pedagdégico de ensino da LE no contexto escolar.

Na sec¢éo 3.2, descrevemos as participantes desta pesquisa.

3.2 As participantes da pesquisa

Para dar conta das trés etapas investigativas (concepcdes de aprendizagem,
pratica pedagdgica e identidades), um grupo focal foi constituido e definido como um
conjunto de individuos que interagem de tal maneira, que cada um deles influencia e
é influenciado pelos outros. Essas interacbes geram dados e apontam caminhos
para a investigagdo (THORNTON, 2005, p. 15-17). As participantes sao duas
professoras pré-servico (Pamela e Cecilia), uma professora em servico (Doris) e
esta pesquisadora (Luciane). Afora o grupo focal, esta pesquisa conta ainda com as
contribuicdes do professor Antbnio, responsavel pela disciplina de Didatica de
Ensino da UFSM e pelo processo de Estagio Curricular Supervisionado realizado na
escola publica. Suas contribuicées ajudaram a delinear o contexto de cultura desta
pesquisa. Ao aceitarem colaborar neste estudo, os participantes assinaram um
termo de compromisso?® autorizando esta pesquisadora a utilizar os dados coletados
durante o processo investigativo.

> Os nomes dados aos participantes desta pesquisa s&o ficticios e os Termos de Compromisso Livre
e Esclarecido (TCLE) assinados pelos participantes consentindo participar desta investigagao
encontram-se no CD, em anexo.
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A selecao do grupo focal obedeceu a um critério de oportunidade e

26> |sto foi feito

conveniéncia, que Patton (1986) chama de “purposeful sample
porque as alunas selecionadas iniciavam seu estagio curricular em uma escola
estadual de ensino fundamental e médio da rede publica (doravante EPF), que ja
mantinha um projeto de pesquisa com a universidade®”. O grupo abriu espaco para
que pudéssemos desenvolver este projeto de pesquisa, cedendo algumas horas em
seu cronograma de atividades para esse fim.

Cecilia e Pamela estavam matriculadas nas aulas de Didatica da Lingua
Inglesa, no periodo de fevereiro a abril de 2006, o qual corresponde ao 4° semestre
do Curso de Letras/Inglés. Ao serem encaminhadas para a EPF para o estagio
curricular, conheceram Ddris.

Cecilia, 25 anos, é natural de Santa Rosa. Pamela, 22 anos, nasceu em
Santa Maria. Sdo solteiras e moram com os pais. Além das atividades curriculares
requeridas pela graduagao, Cecilia participava, no decorrer desta investigacdo, de
projeto de pesquisa na area de literatura para o qual recebe bolsa do CNPq. Cecilia
e Pamela dao aulas de inglés no Curso de Extensdao em Linguas Estrangeiras da
UFSM. Pamela, por sua vez, ja fez estdgio de observagdo e lecionou, por dois
semestres, em escolas de idiomas de Santa Maria.

Doris tem 42 anos, é separada e tem dois filhos adolescentes que vivem com
ela. Formou-se em Letras — Portugués/Inglés em 1986, em uma universidade
particular de Santa Maria. Nesses 21 anos de atividades, ja lecionou inglés,
portugués e literatura brasileira para todas as séries do ensino Médio e Fundamental
que exigem essas disciplinas. Em 2007, durante a coleta de dados, a professora
trabalhava com inglés na EPF e em uma escola municipal e com portugués em outra
escola municipal, nas quais cumpriu uma carga horaria de 50 horas semanais. No
contexto da escola publica gaucha, isso significa dizer que Déris possuia cerca de
34 horas frente ao aluno e era responsavel, portanto, por 17 turmas, lecionando para
criangas, adolescentes e adultos. Dessas turmas, trés pertencem ao EJA (Educagéo
de Jovens Adultos), na qual leciona portugués, no turno da noite. Essa diversidade
de disciplinas, turnos e faixas etarias, realidade que nao é vivenciada
exclusivamente por Déris, mas pela classe de professores da escola publica, a deixa

2 Amostra intencional.
" Projeto desenvolvido sob o titulo “(Re)construcéo curricular e producdo de material didatico em
lingua inglesa como articuladores entre formacao inicial e formagao continuada”.
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com pouco ou nenhum tempo para participar de programas de formacéo continuada
(SIGNORINI, 2006, p. 69).

Para podermos estabelecer um primeiro contato com as participantes desta
pesquisa, alguns excertos dos seus diarios reflexivos foram disponibilizados nesta
secao. Elas resgatam as experiéncias que embasaram sua opgao pela carreira de
professora de inglés.

Déris: [...] Porque eu sempre gostei da sala de aula. E tinha uma trajetéria toda familiar
também, de docentes. Sempre estimulando essa questdao de ser professora, sempre vi a
profissdo de professor como algo que era bom, significativo, prazeroso, e unindo isso a
facilidade que tinha na época com a lingua.

Pamela: ..Ela (a professora de inglés do cursinho pré-vestibular) chegava na aula,
assim...Ela era 0 maximo. [...] quando eu olhei pra ela, eu falei, assim: T4, é isso que eu
quero fazer, eu quero ser que nem essa mulher, quero dar aula que nem ela, sabe,
assim...tudo, sabe...era muito legal. E, também porque eu conversava bastante com ela e ela
me incentivou um monte, né [...]

Cecilia: [...] Entao, se eu t6 aqui (Curso de Letras), é porque eu pensei muito e demorei pra
chegar aqui, andei bastante, rodei bastante pra chegar aqui. Gosto muito.

Em suas narrativas, percebemos que o0 compromisso € 0 envolvimento
estabelecidos com a profissdo durante suas experiéncias familiares (Doéris) e
escolares (Pamela) resultam na tomada de decisdo pelo Curso de Letras (Cecilia).
Tal envolvimento se configura por meio de uma relagdo afetiva com a lingua, com a
profissdo e com os professores que fizeram parte de sua trajetéria de aprendizagem.
Esse envolvimento emocional pode ser percebido ao longo de todo o processo
investigativo e as mantém engajadas ao proposito de serem professoras de inglés.

A seguir, apresentamos o contexto de investigagao deste estudo.

3.3 O contexto de investigacao

Levamos em consideragéo dois contextos especificos: a universidade na qual
os participantes realizam o Curso de Letras e a EPF na qual desenvolvem seu
estagio curricular obrigatorio. Esses dois contextos sdo considerados tendo em vista

que neles os professores (re)constroem suas representagdes do que seja ensinar e



114

aprender uma lingua estrangeira, ao mesmo tempo em que (re)configuram suas

identidades.

3.3.1 A Universidade e o Estagio Curricular Supervisionado

O curso de Letras/Inglés da UFSM congrega uma carga horaria de 3210
horas, subdivididas em oito semestres. O curriculo que hoje vigora foi colocado em
atividade em 2004. Ao ingressarem no curso, 0os alunos tém seu primeiro contato
com a lingua por meio de disciplinas como Conteudos Basicos e Leitura em Lingua
Inglesa. Além disso, na disciplina de Psicologia da Educagado, sdo encorajados a
fazer sua primeira observacao (15 horas) em uma escola publica, de modo a
estabelecerem uma primeira aproximag¢ao com um contexto de ensino. No segundo
semestre, cursam Leitura e Producdo Oral e Escrita da Lingua Inglesa e sao
apresentados ao contexto de pesquisa académica por meio da Oficina Introdutéria a
Pesquisa em Letras.

No terceiro semestre, fazem disciplinas cujo foco € o ensino do idioma
escolhido: Introducdo ao Ensino de Leitura, Introducdo a Perspectiva Sistémico-
Funcional da Linguagem e Linglistica Aplicada. No quarto semestre, destacam-se
as disciplinas de Gramatica Sistémico-Funcional e a de Didatica do Inglés (esta
ultima focaliza os contextos de ensino da lingua estrangeira). No quinto semestre
iniciam seu estagio curricular supervisionado, que se estende até o final da
licenciatura, e cursam Semantica e Pragmatica. Vale ressaltar, ainda, que no sexto
semestre estudam Analise do Discurso e do Texto em Lingua Inglesa e cursam
oficinas de Ensino da Lingua Inglesa e Literatura.

No sétimo semestre, os alunos voltam seu olhar para a Avaliagdo da
Aprendizagem em Lingua Estrangeira e refletem sobre Multimodalidade, Letramento
Digital e Formacdo de professores. Cursam, também, Dimensdes Politicas do
Ensino de Inglés como LE. Por fim, no oitavo semestre, concluem seu estagio e o
Trabalho de Final de Curso na forma de um artigo para publicacdo em inglés. Entre
as disciplinas complementares oferecidas pelo curso, destacam-se: Leituras
orientadas em Linguagem, Praticas de Compreensao e Producdo Oral e Escrita e

Topicos em Pesquisa. Desse modo, o curso procura oferecer uma formacao cultural
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e humanistica, centrada no ensino e aprendizagem da lingua e literaturas. O foco na
linguagem visa, em ultima instancia, explorar as relacées entre linguagem-saber e
linguagem-expressao?®.

Para compreender o funcionamento do Estagio Curricular Supervisionado,
entrevistamos Anténio, professor responsavel pelo programa de estagios do Curso
de Letras/Inglés. A entrevista foi realizada na UFSM em 18 de janeiro de 2007. As
75 horas correspondentes a disciplina de Didatica de Inglés é normalmente
oferecida no 4° semestre e, entre outras questdes, discute o universo da escola
publica no qual os alunos fardo os estagios curriculares. Outras 420 horas sao
dedicadas as disciplinas de Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa |, Il, Il e IV
(105 horas cada)®. Nos primeiros dois semestres, os professores pré-servigo fazem
as atividades de observagdo do contexto, acompanhando as aulas de um(a)
professor(a) de inglés. No terceiro e quarto estagios, participam efetivamente da
elaboracdo de aulas, colocando-as em pratica e se co-responsabilizando, ao lado
do(a) professor(a) titular, por uma turma.

O professor Antdnio, que entao era responsavel pelas disciplinas de Didatica
e Estagio Supervisionado desde 2004, mantinha uma relagdo de parceria com cerca
de seis escolas de Santa Maria nas quais 0s estagios supervisionados acontecem,
entre elas, a EPF. Os contatos para realizacdo de parcerias entre a UFSM e as
escolas publicas eram feitos pelo professor Antonio e, em alguns casos, as proprias
escolas procuravam a universidade em busca de estagiarios.

Normalmente, o primeiro contato se da com a direcdo da escola, que
encaminha para a supervisdo, setor responsavel pelo planejamento e pela
implementagéo dos estagios na escola. E a supervisdo que intermedeia os primeiros
encontros entre o professor coordenador do estdgio da universidade e os
professores lotados na escola. Mesmo quando a iniciativa parte da escola ou de
algum professor da escola, a supervisdo € o setor-chave para o encaminhamento e
desenvolvimento dos estagios.

Segundo Anténio, a “escola € um espaco social muito complexo para o qual

muitas tensdes sdo canalizadas”. Ele se refere, principalmente, as diferencas de

2 As ementas das disciplinas destacadas aqui estdo disponiveis em: http://www.ufsm.br/

? De acordo com a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) para a Educagao (Lei n. 9.394/96, resolugéo
CNE/CP2, de 19 de fevereiro de 2002), o numero de horas de estagios para os cursos de licenciatura
€ de no minimo 400 horas. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf.



116

expectativas geradas pela escola, pelos professores, pais, alunos e pela prépria
universidade: “Todas essas expectativas entram em confronto no espaco escolar”.

Ao discutir especificamente a relacao universidade-escola, Antonio afirma que
a escola tem a expectativa de que os professores supervisores de estagio
acompanhem todas as aulas de seus orientandos enquanto 14 estiverem. Ele
acredita que, para alguns professores, essa € uma pratica inviavel, uma vez que um
levantamento feito recentemente pelo Departamento de Metodologia de Ensino da
UFSM apura que alguns professores orientadores de estagio possuem mais de 40
estagiarios locados nas escolas de Santa Maria. “E preciso montar um programa
hibrido de acompanhamento”, afirma.

Além disso, o0 aumento das horas de estdgio supervisionadas gerou
problemas logisticos para as escolas, que precisam criar condi¢des para lidar com
nuameros elevados de estagiarios circulando em suas dependéncias. Algumas vezes,
a “solucdo” encontrada pelas escolas € reduzir o numero de estagios. Segundo
Antonio, algumas escolas de Santa Maria, em especial as de grande porte (1200 —
1500 alunos), colocam dificuldades inclusive regimentais para a entrada dos
estagiarios, reduzindo a um estagiario por série. Assim, em uma turma de 12 ano do
Ensino Médio, na qual nove disciplinas sdo ministradas, se o professor de
matematica tiver um estagiario, os demais nao poderao té-lo.

Para o professor Antdnio, a relacao universidade-escola é, portanto, bastante
paradoxal, pois, a0 mesmo tempo em que a escola ndo aceita operar a partir de uma
l6gica que nao € a sua, ou seja, a partir da logica da universidade, espera que esta
mesma universidade encontre solugdes para os seus problemas. A escola reclama
que “a universidade abandona os alunos” e que "ndo quer mais funcionar como
‘laboratérios’ da universidade”, ao mesmo tempo em que precisa lidar ndo s6 com o
fato de que seus préprios professores acumulam jornadas de trabalho (alguns
trabalham em duas, outros em trés escolas semanalmente), mas também com as
expectativas dos pais, que esperam que seu filhos sejam cuidados, instruidos,
educados e, finalmente, sejam aprovados nos exames de vestibular e Peies. Todos
esses conflitos entram em ebulicdo no espaco escolar e aquecem as relacdes
sociais daqueles que 14 convivem, estudam e trabalham.

E neste sentido que este estudo argumenta em favor do desenvolvimento de
projetos de pesquisa encadeados, com foco nas atividades educativas, que

possibilitem relacdes de parceria entre universidade e escola (GIMENEZ, 2005, p.
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197-198, CRISTOVAO, 2005¢, p. 19). Exemplo disso é o trabalho desenvolvido no
Programa Acgéo Cidada (PAC) (LIBERALI et al., 2007, p. 187). Liberali (no prelo)
argumenta que a implementacdo de uma cadeia de formacdao que envolva

educadores, alunos e comunidade permite a cada um

a percepcdo de sua responsabilidade na produgcdo de um universo de
possibilidades melhores e maiores para toda a comunidade: professores,
diretores, coordenadores, alunos, pais, moradores, Assistentes Técnico-
Pedagdgicos (ATP), dirigente, pesquisadores (lbidem).

Tais agbes podem contribuir para reduzir o estranhamento entre esses dois
universos e, em Uultima instancia, transformar a realidade social. Dentro dessa
perspectiva esta inserida a proposta de interferéncia colaborativa desenvolvida nesta
investigacdo. A seguir, descrevo o contexto no qual essa proposta foi colocada em
pratica: a escola EPF.

3.3.2 A escola EPF

As informacgdes contidas nesta secao foram reunidas por meio de entrevista
com a diretora da escola EPF, em janeiro de 2007. A EPF esta situada em um bairro
proximo ao centro de Santa Maria®* e atende cerca de 1.400 alunos advindos de
diferentes bairros da cidade. Em funcdo de sua peculiar localizacdo, préxima a
diferentes linhas de 6nibus urbanas, a escola recebe alunos das mais diversas
regides da cidade, como Camobi (cerca de 10 km de distancia) e Boca do Monte
(distrito localizado a 15 km do centro da cidade). Por outro lado, a EPF tem um
pequeno numero de alunos moradores no bairro no qual esta situada (os alunos que
ali residem optam, via de regra, por escolas particulares ou outras escolas publicas
da cidade). Embora a escola tenha alguns alunos advindos da zona rural, a grande
maioria deles é originaria da zona urbana.

Ha 140 professores, dos quais quatro sdo responsaveis pela disciplina de
inglés, além de aproximadamente 35 funcionarios. A lingua inglesa € oferecida a

partir da 52 Série do Ensino Fundamental e nos trés anos do Ensino Médio, com

% A cidade de Santa Maria possui cerca de 250 mil habitantes.
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carga horaria semanal de 80 minutos®'. Déris é, portanto, uma das professoras
responsaveis pela disciplina de inglés.

No Ensino Fundamental, 226 alunos estudam inglés; 139, espanhol, e apenas
cinco tém aulas de Francés. No Ensino Médio, o numero de alunos que optam por
espanhol (277) é maior do que aquele referente ao inglés (248), reforgcando a crenga
de que, no exame de Vestibular e Peies, as provas de espanhol sdo consideradas
“mais acessiveis” que as de inglés. Nao ha procura por Francés no Ensino Médio.
No total, 474 alunos estudam inglés e 416, espanhol.*® Essa demanda pela
disciplina de inglés ndo preenche o contrato de 44 horas que Doris tem com o
Estado, o que a obriga a lecionar em outra escola publica para completar sua carga
horaria.

Nesse contexto escolar, as participantes pré-servico Cecilia e Pamela
realizaram seu Estagio Curricular Obrigatério, sob a responsabilidade da professora
Déris.

A seguir, na Secao 3.4, descrevo os procedimentos metodoldgicos e os
resultados obtidos na analise da Etapa 1 desta investigacdo: concepgcoes de
aprendizagem.

3.4 Etapa 1: concepcoes de aprendizagem

Nesta etapa do estudo, analisamos as percep¢des das participantes acerca
do contexto sociohistorico de ensino da lingua inglesa, particularmente aquelas da
escola publica (atividades de sensibilizagdo), e de trés perspectivas teodricas que
subsidiam a aprendizagem do idioma: a behaviorista, a cognitivista e a sociocultural
(Figura 3.3).

81 Até 2006, a carga horaria era de 100 minutos. A partir de 2007, a escola reorganizou o curriculo e
acabou por reduzir em 20 minutos semanais a carga horaria das linguas estrangeiras.
%2 Esses nlimeros referem-se as matriculas realizadas na escola no ano de 2006.
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Etapa 1:
Concepcoes de aprendizagem

P
1) Projecéo de filme e leitura de
Schoén (2002b)

P
2) Leituras tedricas ]

a) Abordagens behavioristas

b) Abordagens cognitivistas

c) Abordagens socioculturais

Figura 3.3 — Etapa 1: concepcoes de aprendizagem.

Nesta secdo, descrevemos os procedimentos metodolédgicos (Secéo 3.4.1) e
os resultados obtidos (Secdo 3.4.2) na anadlise das sessobes reflexivas realizadas
com as participantes acerca do contexto sociohistorico de ensino da lingua inglesa e

dessas perspectivas tedricas de aprendizagem.

3.4.1 Procedimentos metodolégicos da Etapa 1: concepgdes de aprendizagem

Os procedimentos metodoldgicos apresentados a seguir congregam a coleta
de dados (Secédo 3.4.1.1) e os critérios de andlise dos resultados (Segéo 3.4.1.2)
obtidos na Etapa 1: concepgdes de aprendizagem.
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3.4.1.1 Coleta de dados

A coleta de dados da Etapa 1: concepgdes de aprendizagem foi realizada por
meio de quatro diferentes estagios investigativos, que compreendem as reflexdes
acerca de: 1) projecao de um filme e leitura de Schén (2002b) (atividades de
sensibilizacdo); e de 2) leituras teodricas das abordagens: a) behavioristas, b)
cognitivistas e c¢) socioculturais de aprendizagem. Essas discussdes aconteceram
entre setembro de 2006 e margo de 2007 em torno de questbes que serviram de

base para a escritura dos diarios para registro das reflexdes feitas (Quadro 3.1).

Quadro 3.1 — Procedimentos, perguntas norteadoras e fontes de coletas de

dados da Etapa 1: concepcoes de aprendizagem.

Estagios,
periodo de Fontes de
realizacao e | Procedimentos Perguntas norteadoras coleta de
carga horaria 9 dados
1) O que mais te chamou a atengdo no texto de
Schén?
1) Leitura 2) Que outros aspectos o autor procura discutir?
Estaqi tedrica: 3) Podes reconhecer tragos da proposta discutida
stagio Schén (2002b pelo autor em minha préatica (ensino/estagio)?
chdn ( ) 4) Podes identificar/selecionar os pontos positivos
1 e negativos da proposta (em que medida sua
- roposta é viavel para o meu contexto de
(Athldade de Fl’abpalho) P
sensibilizag&o) '
1)
Set-Out/ 2006 Gravagao
das
a) Quais sdo as regras (do que é “certo” e | discussoes
p " : . . em audio;
errado”) estabelecidas pela universidade de
Projecdo do | medicina para o programa de estagio dos alunos
filme: no hospital?
“Pacl)tcAhmAc\)c:aéms, b) Como “Patch Adams” se posiciona em relagéo 2)
) Escritura de
» b}
Contagioso”. a essas regras” dirio.
¢) Qual a tua opinido acerca das idéias e do
quﬂg‘z):;::: (Atividade de | posicionamento de “Patch Adams” em relagdo as
" | sensibilizagdo) | ormas universitarias?
2h/encontro
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d) Tu conseguirias estabelecer um paralelo entre o
contexto de estagio de “Patch Adams” e o teu
atual contexto de estagio?

e) O que mais te surpreendeu/chamou a atengao
na histéria de “Patch Adams”?

Estagio a) Pergunta introdutéria:
Quais trechos tu destacarias nessa primeira
itura?
2 Leitura leitura
teorica: b) Pergunta de transicao:
O que te chamou mais a atengao nos trechos
e selecionados?
2006 a) Abordagens
I c) Perguntas-chave:
behavioristas
Quais as principais caracteristicas da metodologia
Encontros X?
quinzenais: Qual o objetivo da metodologia?
2h/encontro
Estagio Leitura Qual o papel do professor? 1) Gravagao
tedrica: Qual o papel do aluno? . das_
' ' discussoes
2 Que pontos considera positivos? em 4udio;
Nov-Dez/ b) Abordagens | Que pontos considera negativos?
2006 cognitivistas d) Perguntas de fechamento:
Como tu definirias a proposta?
Encontros Quais os pontos convergentes e divergentes em
quinzenais: relagéo a proposta anterior?
2h/encontro
Leitura Qual o conceito de linguagem que tu imaginas
e estar subjacente a essa metodologia? (Thornton,
tedrica:
2005)
Estagio
2 ¢) Abordagens a) Fazer uma breve narrativa/relato da tematica
sociocultugrais discutida no encontro;
Jan-mar/ b) Reconheces tracos da teoria discutida em tua 2)
2007 (O Pés-Método | pratica (ensino/estagio)? Podes identifica-las?; Escritura d
e a pedagogia | ¢) Quais o0s pontos positivos e negativos da s%r],ulra €
com base em | proposta (em que medida a teoria é vidvel para o 1ario.
géneros teu contexto de trabalho)?;
textuais) d) Pensar/registrar agbes que possam incorporar
Encontros 0s pontos positivos que ainda ndo sao trabalhados
semanais: na tua pratica.

1h/encontro
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No estagio 1, o texto de Schén (2000b) serviu para destacar a importancia de
investigarmos a nossa prépria pratica como forma de nos conscientizarmos das
acoes que a compreendem. O filme “Patch Adams, o Amor é Contagioso”, por sua
vez, apresenta o protagonista lidando com suas proprias crencas acerca do que
entende ser aprendizagem, mas suas idéias muitas vezes entram em conflito com
aquelas defendidas pela instituicao de ensino no qual desenvolve 0 seu curso
universitario. A projecdo de um filme pode ajudar na medida em que encurta
“‘caminhos que levam a compreensdo da realidade” (DUARTE, 2003, p. 42). As
atividades desenvolvidas no estagio 1 ofereceram subsidios para as participantes
discutirem o contexto sociohistérico do ensino de linguas, focalizando
particularmente os papéis do Estado, da sociedade, da escola e do professor na
configuracao do contexto escolar.

No estagio 2, discutimos diferentes perspectivas teéricas no sentido de
revisarmos o processo historico de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e
os diferentes paradigmas que o constituem. Para sustentacdo teorica das
discussdes, foram realizadas as leituras de Richards & Rodgers (1986), Nunan
(1995), Kumaravadivelu (1994), Prabhu (1990), Cristévao (1999), Martin (1999), Vian
Jr. & Lima-Lopes (2005). A discussdao dessas perspectivas teéricas teve como
objetivo ajudar a explicar as escolhas feitas pelos professores na sua pratica
pedagdgica em sala de aula (CASTRO, 2003, p. 70). Essas discussdes foram
direcionadas por meio de um questionario-guia (Quadro 3.1) com base nas
sugestdes propostas por Thornton (2005, p. 57-64).

Todas as discussdes dos estagios 1 e 2 foram gravadas em audio e
posteriormente transcritas. As participantes também registravam suas impressoées e
reflexdes em um diario, com base nas etapas de acdo reflexiva (Descricéao,
Informacgéo, Confrontagdo e Reconstrucao) propostas por Smyth (1992).

A seguir, apresento os critérios de analise utilizados na etapa concepgdes de
aprendizagem.
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3.4.1.2 Critérios de andlise

Conforme descrito na secao anterior, a Etapa 1 consiste em identificar as
representacoes sobre aprendizagem por meio de discussdes realizadas em dois
estagios: 1) com base nas atividades de sensibilizagcdo e 2) com base nas leituras
acerca das perspectivas behaviorista, cognitivista e sociocultural.

Durante essas discussdes, as participantes revelaram suas representacdes
acerca: 1) do contexto sociohistorico escolar e 2) das trés concepgbes de
aprendizagem revisadas. Construimos representacbes para nos posicionarmos
frente ao mundo, para podermos interagir nele, estabelecendo relagdes com objetos,
pessoas, acontecimentos ou idéias que, em Jultima instancia, nos ajudam a
“compreendé-lo, administra-lo ou enfrenta-lo” (JODELET, 2001, p. 18). Nesse
sentido, ao estudarmos as representa¢des, podemos conhecer a maneira como um
grupo constroi saberes que expressam sua identidade e “o conjunto de codigos
culturais que definem, em cada momento historico, as regras de uma comunidade”
(OLIVEIRA & WERBA, 2007, p. 107).

Por essa razdo, as discussbées no grupo focal constituido para esta
investigacao tiveram o objetivo de produzir — por meio da interacao — dados, insights,
troca de idéias acerca: 1) do contexto sociohistérico escolar e 2) das concepcodes de
aprendizagem. Assim, na primeira leitura das transcricbes, foram identificadas
verbalizagdes que revelaram idéias e avaliagbes acerca dos temas propostos (lbid.,
p. 113).

Na analise preliminar das representagdes do contexto sociohistérico escolar
(estagio 1), foram identificadas cinco tematicas (Quadro 3.2) que se mostraram mais
recorrentes no discurso das participantes. No Apéndice E, apresentamos um excerto
de como foi realizada a identificacdo dessas teméticas.
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Quadro 3.2 — Tematicas mais recorrentes no discurso das participantes

(estagio 1).
Numero Tematicas
1 Educacao mercantilista
2 Professor da escola como reprodutor de conhecimentos, sem voz, ndo

se engaja em mudangas

Escola atrelada as exigéncias do Estado

Status da disciplina de lingua inglesa inferior a das disciplinas de exatas

QW

Mudangas (no contexto sociohistérico escolar) discutidas pelas

participantes

Ao analisarmos essas tematicas, por meio da Analise Critica do Discurso,

verificamos que as professoras discutiam o contexto sociohistérico educacional,

atribuindo diferentes papéis sociais a escola, ao Estado, a universidade/novos

profissionais e aos professores da escola publica. Nesse sentido, procuramos

identificar a natureza desses papéis (as categorias de analise do Estagio 1). Assim,

no Quadro 3.3, exemplificamos como a analise desses papéis foi realizada.

Quadro 3.3 — Tematicas/categorias de andlise de etapa concepcdes de
aprendizagem (estagio 1).

Papéis Excertos Tematicas/
Sociais Categorias de
analise
A escola que nao prepara para o vestibular esta fadada ao Categoria 1
Escola fracasso: essa mentalidade comercial de preparar o aluno Oferece educagao

pro vestibular.

mercantilista.

Professor da Ele é muito ainda reprodutor. Categoria 2
escola Reproduz
conhecimento.
Categoria 3
A questao burocratica, eu acredito que cabe a instituigao Impoe valores,
Estado também demanda resultados
estar atrelada a secretarias, que [esta atrelada ao] Estado da escola.
de uma forma assim, bem mais abrangente.
Disciplina de Da onde vem essa demanda, essa exigéncia de que as Categoria 4
lingua inglesa cargas Tem status inferior ao
horarias e na escola também sejam assim tao radicalmente das disciplinas de
diferentes? exatas.
Novos E uma geragéo nova que vai vir fazer, vai se esforgar, com Categoria 5
profissionais/ essa vontade de fazer diferente. Desencadeia/provoca

universidade

as mudangas no
contexto escolar.
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No estagio 2, as professoras constroem representacées acerca das trés
concepgdes de aprendizagem revisadas e dos papéis atribuidos ao professor e ao
aluno no contexto de sala de aula de lingua inglesa em cada uma delas. Em primeiro
lugar, procuramos identificar os nucleos tematicos para tentar apreender de que
maneira essas representacdes sao construidas (Apéndice F). Via de regra, as
participantes procuram definir os limites pedagoégicos da perspectiva e sua relacao

com seu contexto de aprendizagem como alunas e professoras (Quadro 3.4).

Quadro 3.4 — Tematicas mais recorrentes no discurso das participantes
(estagio 2).

Numero Tematicas
1 Avaliacao da perspectiva
2 Contextos nos quais a perspectiva é/foi vivenciada pelas participantes
no ensino e aprendizagem de linguas
3 Questionamento da perspectiva pelas participantes em relacéo ao
contexto escolar
4 Papéis de aluno e professor dentro da perspectiva

Em segundo lugar, ao analisarmos esses grupos tematicos, procuramos
explicitar a natureza das representacdes construidas pelas professoras por meio da
Analise Critica do Discurso (Quadro 3.5), identificando as categorias de analise.

Quadro 3.5 - Tematicas/categorias de analise da etapa concepcoes de
aprendizagem (estagio 2).

Proposta de

aprendizagem / Excertos Tematicas/
papeis sociais Categorias de analise
E centrado na gramatica, mas a forma como [a lingua] é Categoria 1

trabalhada, dissociada da realidade.

Avaliagédo da
S&o aquelas listas de vocabulario, sdo palavras soltas |[...] perspectiva
gera um automatismo de associagéo. Entao, ele é bastante
restrito [...] ndo tem muito o que negociar, pensar a respeito.
Categoria 2
Behaviorismo Ele é muito usado pelos professores [da escola publica]
[...] por mais que eles nao gostem muito desse método, mas é Contextos nos quais a
0 que eles ja conhecem. perspectiva é vivenciada

pelas participantes no
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Eu ndo sei se vocés fizeram latim, eu fiz e era bem assim. tu | €NSino e aprendizagem de
trabalhava declinagdes, aquelas frasesinhas soltas [contexto linguas
universitério]

Categoria 3
A gente gostaria de fazer de uma forma diferente, s6 que tu
nao sabe como. Nao sabe onde buscar, como fazer, como Questionamento da
propor, como elaborar, por isso eu acho assim importante perspectiva pelas
essa questao das discussoes. participantes em relagao
ao contexto escolar
O aluno aprende regras e nao utiliza na pratica. Categoria 4
Aluno
Papéis sociais
[...] demanda pouco investimento do professor. Professor

A seguir, apresentamos a andlise dos resultados obtidos na Etapa 1:

concepcodes de aprendizagem.

3.4.2 Andlise da Etapa 1: concepcdes de aprendizagem

Nesta secdo, apresentamos os resultados obtidos nos dois estagios da Etapa
1: Concepcoes de aprendizagem. As representagdes das participantes, geradas
durante as atividades de sensibilizacédo (a leitura de um texto e a projecdo de um
filme), revelam que a escola oferece um ensino acritico, atrelado as exigéncias do
mercado, sendo o professor um mero reprodutor desse ensino. Sua rotina de
trabalho alienante o impede de questiona-lo, refletir acerca de sua pratica
pedagodgica e, em ultima instancia, transformé-la, promovendo uma educagéo critica
e cidada. Por essa razao, o discurso das participantes aponta para o fato de que
caberia a universidade e aos futuros profissionais que chegam a escola a
reconfiguracao desse contexto escolar (Secao 3.4.2.1).

Em um segundo momento, as representacbes das participantes, reveladas
por meio das discussoes de trés concepcdes de aprendizagem (realizadas com base
em leituras prévias), associam o trabalho do professor da escola publica a
perspectiva behaviorista, vivenciada por elas durante sua formacao escolar (Secao
3.4.2.2). Além disso, seu discurso ressalta que suas experiéncias de aprendizagem
e ensino da LE em escolas de idiomas foram subsidiadas pela perspectiva
cognitivista (Secao 3.4.2.3) e apresenta algumas possibilidades de organizacao da
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pratica pedagdgica a partir da concepcao sociocultural, perspectiva que subsidia

teoricamente esta investigagédo (Segao 3.4.2.4).

3.4.2.1 As atividades de sensibilizagao

A leitura de Schén (2000b) e a sessao de video levaram as participantes a
refletirem sobre o contexto sociohistérico educacional e particularmente o de ensino
da lingua inglesa, destacando os papéis que atribuem ao Estado, a universidade, a
escola e ao professor na sua configuracdo. Seu discurso constrdi a idéia de que a
escola oferece aos alunos uma educagéao fragmentada e descontextualizada, que é
normatizada pelo Estado (BERNSTEIN, 1996, p. 195-196). Essa formacao, além de
ndao promover o desenvolvimento de cidaddos criticos que possam, em ultima
instancia, transformar o seu entorno social, legitimam desigualdades sociais
(BOURDIEU, 1998, p. 41), garantindo a poucos O sSucessoO hos concursos de
vestibular. Nesse contexto escolar, o professor é percebido como um profissional
desatualizado, em constante estresse (DEMO, 2000, p. 25), incapaz de responder as
demandas sociais e indisposto a se engajar em processos reflexivos que permitam a
ele questionar a “torturante” rotina de trabalho.

Ao pintarem esse quadro de estagnacao e acomodacao em relacédo ao papel
da escola e do professor, as participantes jogam todas as expectativas de
questionamento do atual paradigma educacional sobre 0os novos profissionais que
chegam ao mercado. Acreditam que a universidade, ao propiciar uma formagéao
critica aos professores pré-servico, ira, em ultima instancia, provocar transformacoes
na escola a medida que esses profissionais chegarem ao mercado de trabalho.

3.4.2.1.1 A escola e o professor: reprodutores de uma formacdo anacrdnica e

mercantilista

No discurso das participantes, a escola assume, como valor de verdade, a

responsabilidade de promover uma educacdo que garanta resultados imediatos e
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pontuais (MATOS, OUDEST & URBAN, 2006, p. 71) — o ingresso na universidade

(#1) — em detrimento de uma formacéao de qualidade, critica e formadora de opinido.

Cecilia#1: A escola que ndo prepara para o vestibular estd fadada ao fracasso: essa
mentalidade comercial de preparar o aluno pro vestibular. A escola é reprodutora disso tudo.
Até que ponto aquilo que eu estou fazendo realmente estd voltado a produzir um individuo
mais critico?

O professor, por sua vez, nao esta preparado para lidar com a complexidade
contextual abarcada pela escola publica, sendo definido como um “reprodutor” (#2)

de teorias e comportamentos.

Déris#2: O problema do profissional de educacéo, que eu vejo [...], ele € muito, ainda,
reprodutor.

O discurso de Déris deixa transparecer que o profissional de lingua inglesa
nao tem voz no contexto escolar (“a gente ndo tem controle”, #3), pois sua disciplina
€ considerada hierarquicamente inferior as demais (“status... voltado para ciéncias
exatas”, #3) e essa posicao é ideologicamente naturalizada pela escola (“a escola é
reprodutora disso tudo”, #1). Mesmo assim, o professor — e a escolha da modalidade
debntica indica a obrigatoriedade — “precisa” preparar, mesmo nao sabendo como
fazé-lo (#4), seus alunos, que diariamente sdo estimulados a competir (BAUMAN,
2005, p. 35) em toda e qualquer atividade que praticam (#4), para enfrentarem, no

futuro, as incertezas do acirrado mercado de trabalho (lbid., p. 40).

Cecilia#3: [...] o ensino de linguas, que utilidade que tem isso na nossa sociedade? Que
utilidade econdmica? Se nos cursinhos, se nas escolas, mesmo nas universidades, o status
esta todo voltado para as ciéncias exatas, [...] a gente ndo tem controle [...] Isso é social, isso
€ ideoldgico, da onde vem essa demanda? [...]

Déris#4:
[...] o que mais precisamos é ensinar os estudantes a tomarem decisées sob condigbes de
incerteza. Mas isso é justamente 0 que ndo sabemos |[...]

Seu discurso parece reafirmar, ainda, que o Estado, por meio de seus
organismos educacionais (“devidas instancias”, #5) repassa e demanda (“padrbes de

comportamento e de resultados”, #5) a aprovagao nos concursos de vestibular.

Doris#5: A questéo burocratica, eu acredito que cabe a instituicdo também estar atrelada a
secretarias, que [est4 atrelada ao] Estado de uma forma assim, bem mais abrangente. Existe
uma ideologia por tras? [...] de uma certa forma, ela é repassada nas suas devidas instancias
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[...] é repassado um padrao de comportamento e de resultados que esperam ser obtidos. A
escola é reprodutora disso tudo.

Bauman (lbid., p. 35) argumenta que o anseio por identidade resulta de uma
incessante busca por segurancga. Por essa razao, talvez, o discurso das participantes
procure atrelar a identidade do professor as exigéncias do Estado. Embora
questionem sua atuacao (“o que eu vou levar pro meu aluno pra que seja Util pra
vida pratica dele...?”, #6) e seu discurso reforce o perfil do profissional acritico,
“reprodutor” (Doris #2) de teorias, tal identidade é, por outro lado, reconhecivel e
passivel de identificacdo. Em outras palavras, os individuos, mesmo que insatisfeitos
consigo mesmos, “cercam os pequenos refugios onde podem ancorar e depositar as

suas destituidas e frageis identidades” (Ibid., p. 53).

Doéris#6: [...] 0 que eu vou levar pro meu aluno que seja Util pra vida pratica dele. Como fazer
iss0?

Ao criticar a ideologia neoliberal e os valores historicamente estabelecidos
pelas relacdes de producédo capitalistas, Duarte (2006, p. 41) destaca a premissa de
que a educacdo tem por “obrigacdo” preparar os individuos para o acelerado
processo de mudanga vivenciado pela sociedade. O discurso das professoras
reproduz a angustia de ndo terem o conhecimento necessario para conseguir

acompanhé-lo (“isso é justamente 0 que ndo sabemos”, #4). Em outras palavras:

[...] o fato é que esse cidaddo nao terd tempo, motivacao e possibilidade de
desenvolver qualquer tipo de reflexdo critica sobre a realidade, porque todo
seu tempo e todas as suas energias estarao voltados para a constante luta
pela sobrevivéncia obtida a duras penas por meio da interminavel
adaptagao as sempre novas demandas do capitalismo” (lbid.:, p.65).

Cecilia (#3) percebe o carater ideoldégico subjacente ao status dado as
disciplinas, uma vez que a chamada “revolucao tecnoldgica” acaba por privilegiar
alguns conhecimentos — naturalizados como “o fazer cientifico”, que teriam em sua
base disciplinas como a matematica, a fisica e a quimica — em detrimento de outros,
como as linguas estrangeiras (PERIN, 2005, p. 151-152). Dentro desse paradigma, o
estudo de linguas nado teria valor de uso para a sociedade (“Que utilidade

econdbmica?”, #3), argumento que esta em sintonia com a discussao proposta por
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Schén (2000b, p. 19-20) de que as profissdes devotadas as “ciéncias de base”
desfrutam de um estatuto infinitamente superior aquelas consideradas “periféricas”.

A partir dessa percepcao, a atividade profissional, o trabalho, ao invés de
humanizar o professor, aliena-o (DUARTE, 2006, p. 67). Esse autor resgata a
analise feita por Saviani (1997, p. 193) e defende que as relagbes capitalistas
dividem os trabalhadores em dois grandes grupos: aqueles que estao limitados a
execucgao de tarefas e aqueles responsaveis pelo dominio tedérico e pela preparagéao
dos representantes de classes dirigentes para atuacao em sociedade. Nesse caso,
podemos perceber que o discurso das participantes posiciona o professor que atua
na escola publica entre os trabalhadores do primeiro grupo.

Esse enquadramento social discutido por Duarte constitui igualmente duas
perspectivas identitarias (BAUMAN, 2005, p. 44). No primeiro grupo, estao aqueles
que podem constituir e desarticular suas identidades, optando dentro de uma gama
de possibilidades. Do outro, estdo aqueles que ndo tém opgédo de escolha — esta
Ilhes foi negada. Assumem “identidades que eles proprios se ressentem, mas nao
tém permissdao de abandonar” (lbidem). Esse é o caso do “professor como
reprodutor de conhecimento” — presente no discurso das participantes — que
esteriotipa e estigmatiza o profissional da educagdo como um individuo incapaz de
refletir sobre o que faz. Dentro dessa perspectiva, o professor esta longe de poder
formar cidadaos criticos. Seu papel é o de oferecer um conhecimento minimo
indispensavel, suficiente para atender as mudangas ocorridas no processo de
exploragéo do trabalho e as expectativas de consumo produzidas pela propaganda
(DUARTE, 2006, p. 67) e fomentada por relagdes sociais individualistas (BAUMAN,
2005, 38).

Demo (2000, p. 78-79) argumenta que a valorizagéo do professor deve passar
necessariamente por uma “formac¢ao adequada” e uma “inser¢ao digna no mercado
de trabalho”. Para o autor, o professor vive uma contradi¢cao flagrante, pois ndo pode
trabalhar a cidadania em sala de aula quando nédo a vivencia como profissional da
educacdo. Nesse sentido, acredita que cabe aos professores, como classe, se
organizarem para exercer sua cidadania. “Sera dificil esperar do sistema a
superagao dos problemas, até porque esta espera revela algum comodismo, além

da incongruéncia de esperar a salvacao por parte do algoz” (Ibid., p. 83).
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3.4.2.1.2 A universidade e os novos profissionais: promotores de transformagdes no

contexto escolar

Quando questionadas acerca do seu papel no processo de transformacao
contextual, as participantes constroem a percepcao de que essa mudanga exige um
querer, um desejo individual (#7), nem sempre compartilhado pela classe (#7). De
certa maneira, essa percepcado remonta a visdo cognitivista de que o individuo é
criativo o suficiente para, sozinho, transformar sua vida, sua realidade (DUARTE,
2006, p. 42). Argumentam, ainda, que e € um movimento dificil de ser articulado,
pois o professor vivencia uma carga horaria extenuante para tentar garantir sua

sobrevivéncia financeira (#8).

Déris#7: Em primeiro lugar, tu tem que desejar, tu tem que estar insatisfeito com aquilo que
tu faz pra tu poder desejar uma mudanga de comportamento [...] nem todos querem, nem
todos estéo dispostos a fazer essa mudanca. [...] € bastante dificil fazer essa mudanca |[...]

Pamela#8: [...] qual é o coitado, o miseravel do professor que tem tempo de fazer essas
coisas? Trabalhando 40, 60, 70, 80 horas?

A definicdo de uma carga horaria de oito horas (metade para o atendimento
aos alunos e a outra para a escola e para si mesmo) € bandeira defendida por Demo
(2000, p. 83-84), que também argumenta em favor, com base na Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) (BRASIL, 1996), do direito a capacitacdo por meio de cursos regulares
e do trabalho concentrado em uma Unica instituicdo. Enfim, um processo de
formacgao continuada que garanta espaco e tempo de reflexdo aos professores em
servico para problematizarem sua pratica pedagogica é largamente defendido pela
literatura (PETRECHE, 2006; CELANI, 2003a; LIBERALI, 2004; SMYTH, 1992, entre
tantos). O uso do verbo “automatizar” constroi, no discurso de Déris, a idéia de que o
professor realiza ac¢oes irrefletidas, que o levam a acomodacéo (“é muito dificil voltar
a refletir’) (#9). O professor € representado, assim, como um conformista, que
espera que as “novas geracbes” de professores, dotados de “vontade de fazer
diferente” (#10), facam o que ndo conseguiram ou quiseram fazer. Os processos
predominantemente materiais (“vir, fazer, se esforcar”) no discurso das participantes
(Doris#10) apontam para as agdes que sao esperadas dos novos professores. Em

outras palavras, reivindicar seus direitos a condi¢cdes de trabalho que possibilitem o
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seu aperfeicoamento e, conseqientemente, a implementagcdo de uma educacgao de

qualidade.

Doéris#9: Quando tu automatiza um determinado comportamento, é muito dificil tu voltar a
refletir sobre isso.

Doris#10: E uma geragdo nova geragao que vai vir fazer, vai se esforcar com essa vontade
de fazer diferente.

As participantes ainda ndo conseguem pontuar qual seria a natureza das
mudancas a serem adotadas pelo professor em servico (“uma outra forma de
trabalho... diferenciado”, #11. A concepg¢do de mudanca presente no discurso das
participantes (#11) n&do focaliza uma transformacao da realidade social, apenas uma
adaptacdo as exigéncias do processo de produgdo (lbidem) (“produzir algo
diferente..._uma outra forma de trabalho”). Isto porque uma transformagéo social

implica desenvolver a “capacidade de formar sujeitos capazes de histéria prépria,
individual e coletiva que, dentro de circunstancias dadas, elaboram competéncia
humana suficiente para dar sentido alternativo a Histéria” (DEMO, 2000, p. 64).
Segundo o autor, para que uma transformagao social se processe, nao precisamos
ter uma visao nitida do futuro, mas do trajeto que se deve percorrer para evitarmos

andar em circulos ou ndo sairmos do mesmo lugar (Ibid., p 65).

Doéris#11: se [...] n6s pudéssemos dedicar um outro turno pra estudos [...] pra produzir algo
diferente. [...] Provocar [...] uma outra forma de trabalho, diferenciado.

Em resumo, a analise revela que as participantes associam ao professor e a
escola a imagem da incapacidade. Em seu discurso, vemos refletida a percepcao de
que a escola e o professor assimilam, sem questionar (realizado pelo processo
material “reproduz”), a prerrogativa neoliberal de que a educagcdo deve ser
individualista e tecnocéntrica. Assim, suas representagdes posicionam o professor
como um profissional em constante conflito — a sintese dessas incapacidades. Ele &
incapaz de questionar o ensino padronizado e os valores subjacentes a esse ensino,
impostos pelo sistema educacional. E incapaz de oferecer conhecimento “Gtil”, que
prepare o aluno para enfrentar os desafios do mercado. Finalmente € incapaz de
oferecer uma formacdo que, em Ultima instancia, forme individuos cidadaos

transformadores de sua realidade social (Categoria 2, Quadro 3.6).
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Quadro 3.6 - As escolhas léxico-gramaticais das participantes e as
representacoes de papéis sociais no contexto escolar.
o .
N°do Excertos Cate.gorlas
Excerto analisadas
A escola que néo prepara para o vestibular esta fadada ao fracasso: essa :
) . Categoria 1
#1 mentalidade comercial de
preparar o aluno pro vestibular. B
#4 0 que mais precisamos é ensinar os estudantes a tomarem decisdes sob educaggo
g ) . g = mercantilista.
condi¢cbes de incerteza. Mas isso é justamente o que ndo sabemos.
#2 Ele é muito aind dut
e é muito ainda reprodutor. Categoria 2
46 O que eu vou levar pro meu aluno que seja Util pra vida préatica dele. Como
fazer isso?
R . . Professor da escola
#8 qual é o coitado, 0 miseravel do professor que tem tempo de fazer essas reproduz
coisas? Trabalhando 40, 60, 70, 80 horas? conhecimento, n&o
49 Quando tu automatiza um determinado comportamento, é muito dificil tu tem voz.
voltar a refletir sobre isso
A questao burocratica, eu acredito que cabe a instituicdo também LRz o
estar atrelada a secretarias, que [esta atrelada ao] Estado -
i de uma forma assim, bem mais abrangente. A escola é reprodutora disso d Imp%e valorlesa
tudo. emanda resultados
da escola.
o ensino de linguas, que utilidade que tem isso na nossa sociedade? Que LRz
utilidade econémica? Se nos cursinhos, se nas escolas, mesmo nas Disciolina de linqua
#3 universidades, o status esta todo voltado para as ciéncias exatas, [...] a in Ieza tem statgus
gente ndo tem controle [...] Isso é social, isso é ideoldgico, da onde vem ?nferior 20 das
?
essa demanda disciplinas de exatas.
Categoria 5
E uma geragao nova que vai vir fazer, vai se esforgar, com essa vontade de | NOvos profissionais/
#10 fazer diferente. Universidade
desencadeia/provoca
as mudangas no
contexto escolar.

Levando em consideracdo esse cenario de estresse, desatualizagdo e
acomodacao, o discurso das participantes deixa transparecer que qualquer mudanga
promovida pelo professor em servico somente poderia ser gerada por meio de
esforco e desejo individuais, que suplantariam os obstaculos impostos pelo contexto.

Em um primeiro momento, as participantes argumentam que politicas internas
escolares poderiam gerar um processo de reflexdo entre os professores e de
questionamento do status quo. Todavia, no encaminhamento das discussdes,
reconhecem que o atrelamento da escola aos interesses mais imediatos do Estado
(Categoria 3, Quadro 3.6) e da sociedade neoliberal de competir e vencer (lbid., p.
63) — vencer no vestibular, vencer na vida — parecem inviabilizar qualquer iniciativa
de reflexdo gerada no seio da escola (Categoria 1). Principalmente porque o

desencadeamento desse processo reflexivo acabaria por colocar em discussao tais
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valores naturalizados como verdade pelo discurso neoliberal. Além disso, esse
processo € inviabilizado pelo préprio professor em servico, que é visto como um
profissional de acdes estagnadas, cuja disciplina ndo é valorizada (Categoria 4,
Quadro 3.6). Sobrecarregado pela estressante carga horaria de trabalho, ndo se
organiza politicamente como classe para reivindicar melhorias as suas condi¢des de
trabalho. Projetam, assim, possiveis mudancas para o futuro, quando os novos
profissionais ingressarem no mercado de trabalho, propondo o questionamento do
contexto escolar (Categoria 5, Quadro 3.6).

Os resultados obtidos nessa primeira reflexdo, a partir das atividades de
sensibilizagdo, permitiram antever as percep¢bes das participantes acerca dos
papéis atribuidos por elas ao Estado, a escola, ao professor, a universidade e aos
novos profissionais ingressando no mercado de trabalho no atual contexto
sociohistérico educacional. A seguir, apresentamos a analise das discussoes
realizadas com o grupo focal acerca de trés perspectivas teéricas de aprendizagem:
as concepcbes behaviorista (Secdo 3.4.2.2), cognitivista (Secdo 3.4.2.3) e

sociocultural (Segao 3.4.2.4).

3.4.2.2 A concepc¢ao behaviorista

Em linhas gerais, a concepgao behaviorista focaliza as estruturas isoladas da
lingua, desvinculadas do contexto de situacdo e de cultura (GERMAIN, 1993, p..
144). Ao identificarem as caracteristicas desse paradigma, por meio da leitura de
Richards & Rodgers (1986), Kumaravadivelu (1994) e Nunan (1995), as participantes
reconheceram que esse aporte tedrico subsidiou as atividades vivenciadas por elas
no periodo escolar e continua a sustentar as agées dos professores de linguas na
escola publica.

As participantes descrevem as caracteristicas do paradigma behaviorista,
chamando a atencdo a prerrogativa da repeticdo e do “reforco” de estruturas
gramaticais corretas (#12, #15), vocabulos isolados (#15). Acreditam que tal
perspectiva é frustrante (#14), uma vez que o ensino fica descontextualizado,
limitando as possibilidades de significacdao, negociacao e reflexdo por parte do aluno

(“ndo tem muito o que negociar... pensar a respeito”, #15). Dentro dessa perspectiva,
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a linguagem é enquadrada “na sucessao e contingéncia de mecanismos de
estimulo-resposta” (SCARPA, 2001, p. 206).

Cecilia#12: [...] A questdo do reforco, também, comportamento

Pamela#13: [...] da estrutura correta de gramatica.

Déris#14: Causa uma certa frustragéo [...]

Cecilia#15: S30 aquelas listas de vocabulario, sdo palavras soltas [...] gera um automatismo
de associacdo. Entdo, ele é bastante restrito [...] ndo tem muito 0 que negociar, pensar a

respeito.

Como resultado, a linguagem fica dissociada da vida social (“dissociada da
realidade”, #16). O foco exclusivo na “gramatica” da lingua dificultaria, na opinido de
Doris (#16), o desenvolvimento das habilidades de leitura e de produgédo oral e
escrita. Cecilia (#17) chama a atencao o fato de essa proposta desconsiderar as
variagdes produzidas pelo uso da lingua em agdes cotidianas, valorizando apenas a

forma padrao (“s6 se refere a uma linguagem padrao”).

Doéris#16: [...] O aluno tem dificuldade em redigir um texto, em relagdo a argumentagio, a
interpretacdo, a expressao oral também, porque o ensino foi, por muito tempo, e ainda &
centrado na gramatica. [...] mas a forma como ela é trabalhada, dissociada da realidade [...] 0
problema é este: [...] 0 aluno aprende regras e nao utiliza na pratica.

Cecilia#17: [...] ele s6 se refere a uma linguagem padréo [...] s6 trata de uma variante.

Para exemplificar isso, as participantes comparam uma aula sob a perspectiva
behaviorista e outra que teria como base o trabalho com o texto (#18). Seu discurso
projeta a crenca de que a primeira exige “pouco investimento” e, por essa razao,
torna-se “mais facil” para o professor, embora nao tenha qualquer significado para o
aprendiz (“ndo tem nenhuma pertinéncia”). Por outro lado, o trabalho com o texto
implica relaciona-lo a um contexto, tornando o processo de aprendizagem
significativo para o aluno (“mais util”), mas, em contrapartida, mais complexo para o
professor (“fica mais dificil”).

Cecilia#18: [...] Apesar dele ser considerado chatissimo pelos alunos [mas], ele é muito
usado pelos professores porque demanda pouco investimento do professor [...] € muito facil
dar uma aula assim [...] tu vai pra escola trabalhar uma frase, aquilo ndo tem nenhuma
pertinéncia, a pessoa tem que ser capaz de compreender dentro de um texto [...] fica bem
mais dificil, mas a partir do momento que tu consegue fazer isso que ¢ muito mais Util [...]
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Percebemos que a visdo das participantes acerca do professor da escola
publica € de um profissional que teve (“minha educacgao foi compartimentada”, #18)
e tem acesso (“as tuas experiéncias é que te norteiam”, #19) apenas a perspectiva
behaviorista como proposta de aprendizagem organizadora das praticas sociais em
sala de aula, crenga verificada em outras pesquisas (MORAES, 2006, p. 213-214;
VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p. 147-148; CASTRO, 2003, p. 70). As participantes
comegam a reconhecer, entdo, que a impressédo de “facilidade” que a abordagem
oferece pode estar relacionada ao fato de ter sido a unica proposta a fazer parte de

sua vivéncia escolar.

Déris#19: Pra mim, é dificil descompartimentar porque toda a minha educacéo foi
compartimentada. [...] E, as tuas experiéncias é que te norteiam [...] eu tenho até hoje os livros
guardados. Uma estrutura assim e no meio da frase, aquelas palavras, determinada
palavrinha, ela vinha dentro de um quadro e aquele quadro vinha cheio de opg¢des que
poderiam ser trocadas.

Acreditam que o professor trabalha ainda sob esse paradigma na escola
porque nao sabe como fazer de outra maneira (#20). O discurso de Doéris indica o

desejo de pensar sob uma nova perspectiva (“gostaria de fazer de uma forma

diferente”, #20). Todavia, a vontade de mudar ndo desencadeia necessariamente o
processo de mudanga, como freqlentemente anuncia o discurso cognitivista
(CORACINI, 1998, p. 3).

Déris#20: [...] a gente gostaria de fazer de uma forma diferente, s6 que tu [...] ndo sabe onde
buscar, como fazer, como propor, como elaborar [...]

Além disso, as participantes avaliam que a mera possibilidade de mudancga de
paradigma gera grande ansiedade no professor da escola, o que acaba por paralisa-
lo (“fica com medo”, #21). Ele teme errar, ser criticado, ndo ser aceito (CELANI,
2004, p. 54-55), mesmo tendo alguma consciéncia que, nos alunos, sua aula produz

frustracao e apatia (“todo mundo reclama..sempre o mesmo ciclo”, #20).

Pamela#21: O professor fica com medo de inovar, de mudar [...] por mais que eles nido
gostem muito desse método, mas € o que eles ja conhecem [...] eu chego aqui [na sala de
aula] com uma coisa totalmente diferente. Todo mundo reclama [...], vai virar sempre o
mesmo ciclo.
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Em resumo, as representagdes das participantes revelam que a perspectiva

behaviorista ndo desafia o professor e o aluno (Categoria 4, Quadro 3.7), uma vez

que exige apenas a repeticdo de estruturas pré-selecionadas da lingua padrao

(Categoria 1, Quadro 3.7), desprovidas de significacdo para o aluno. Apesar disso,

esse paradigma ainda subsidia a pratica pedagdgica na escola publica, em razéo de

ter sido recorrentemente vivenciado por esses profissionais durante seu processo

formativo (Categoria 2, Quadro 3.7), que, por essa razdo, nao “sabem” como ensinar

de outra maneira (Categoria 3, Quadro 3.7).

Quadro 3.7 -

As escolhas

léxico-gramaticais das participantes e as

representacoes acerca da perspectiva behaviorista de aprendizagem.

N°do Excertos Categorias de
excerto analise
#12 A questao do reforgo, também, comportamento
#16 E centrado na gramatica, mas a forma como [a lingua] é
trabalhada, dissociada da realidade.
Sao aquelas listas de vocabulario, sao palavras soltas [...] gera um Categoria 1
#15 automatismo de associacdo. Entdo, ele é bastante restrito [...] ndo tem
muito o que negociar, pensar a respeito. L
Avaliagéo da
perspectiva
#18 Tu vai pra escola trabalhar uma frase, aquilo ndo tem nenhuma
pertinéncia.
#18 Ele é muito usado pelos professores [da escola publica] Categoria 2
Contextos nos quais a
. 5 e . A perspectiva é
#19 Toda a minha educagéo foi gompatrtlmer:tgda. [...] E, as tuas experiéncias vivenciada pelas
€ que te nortelam participantes no ensino
por mais que eles ndo gostem muito desse método, mas é o que eles e aprendizagem de
#21 j& conhecem. linguas
Categoria 3
a gente gostaria de fazer de uma forma diferente, s6 que tu [...] ndo sabe Questlongmento da
onde buscar, como fazer, como propor, como elaborar perspgctlva pelas
#20 ’ ’ ’ participantes em
relagéo ao contexto
escolar
Categoria 4
#16 O aluno aprende regras e nao utiliza na pratica.
Aluno
#18 [...] demanda pouco investimento do professor [...]Jé muito facil dar uma Professor

aula assim
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Essa primeira discussdo de concepc¢oes de aprendizagem estimula o grupo
focal a elaborar um conceito de aprendizagem que avance em relagao a perspectiva
behaviorista. As participantes argumentam que uma proposta pedagégica somente
faz sentido na medida em que propicia ao aluno identificar/perceber as variagdes
(#22) que a linguagem sofre em cada situacao na qual € usada, estando o estudo da
gramatica integrado a essa proposta (#23).

As reflexdes feitas na disciplina de Analise do Texto e do Discurso (sob a
perspectiva da Andlise Critica do Discurso, durante a Licenciatura de Inglés da
UFSM) também ajudaram Cecilia (#23) a perceber a importancia do ensino da
gramatica como processo de conscientizagcao acerca das escolhas linguisticas feitas

pelo falante.
Doris#22: [...] Existe uma linguagem formal e a informal [...]
Cecilia#23: [...] ele [o aluno] deveria ser capaz de entender as situacbes em que ela vai

manejar o cédigo [...] 0 entendimento da gramatica [...], agora que a gente ta fazendo andlise
do discurso [...], permite que a pessoa tenha mais consciéncia do seu falar e tu consiga dispor
melhor [dos] instrumentos linglisticos que ela [a pessoa] possui pra falar o que ela quer [...]

O conceito de aprendizagem construido pelas participantes (como um
processo que possibilite ao aluno identificar/perceber as variagées sofridas pela
linguagem em cada situagdo na qual é utilizada) norteara as discussdes que vém a
seqguir. Isso ocorre porque as participantes procuram perceber em que medida as
propostas cognitivista e sociocultural avancam em relagdo ao behaviorismo, ao
mesmo tempo em que respondem aos objetivos materializados no conceito

construido pelo grupo focal.

3.4.2.3 A concepgao cognitivista

Nesta secdo, as participantes discutem a perspectiva cognitivista e suas
implicagbes para o ensino da lingua inglesa, tendo como mote a leitura de
diferentes abordagens revisadas por Richards & Rodgers (1986), Nunan (1995) e
Kumaravadivelu (1994). Reconhecem que esse paradigma centra suas atencdes no

processo cognitivo e subsidia propostas de ensino e aprendizagem voltadas para o
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uso da lingua em um determinado contexto (RICHARDS & RODGERS,1986, p. 67).
Todavia, ao serem colocadas em pratica, tém sofrido reducionismos, como o
abandono da correcdo e do ensino da léxico-gramatica (WEININGER, 2006).
Percebem que as abordagens cognitivistas, embora discutam o respeito a
diversidade cultural, ndo chegam a problematizar as questdes sociais, desvinculando
linguagem e ideologia. Por fim, questionam a necessidade e/ou importancia da
adocao de um método para o ensino de linguas.

Inicialmente, as participantes chamam a atencdo as caracteristicas que
subjazem ao paradigma cognitivista (Quadro 3.5, ao final da Se¢do 3.4.2.3), com
base na leitura de duas perspectivas pedagogicas decorrentes dessa proposta: a
abordagem natural, que procura colocar o aluno em “situagbes naturais de
comunicacado” (KRASHEN & TERREL, 1983, p. 11-13), e a comunicativa, que
organiza a aprendizagem por meio de “tarefas de real interesse” para o aluno
(ALMEIDA FILHO, 2002, p. 47). As participantes discutem que essas propostas
focalizam o “aspecto cognitivo da aprendizagem”, a expressao do “significado” (#24)

e as habilidades comunicativas, dentro de um contexto de “uso” (#25).

Cecilia#24: O foco esta no significado ao invés da forma, que é adquirido através de uma
aquisicao subconsciente. [...] Enfase no aspecto cognitivo da aprendizagem.

Pamela#25: Ensino voltado para o uso, para o ensino do significado [...] procura trabalhar as
quatro habilidades.

Assim, nessa perspectiva, o processo de aprendizagem fortalece o papel do
aprendiz (#26), desenvolvendo estratégias que baixem sua ansiedade pelo
estabelecimento de um vinculo “afetivo” com o aluno (#27), aspectos destacados por
Richards & Rodgers (1986, p. 133). Pamela (#28) destaca, ainda, que o erro passa a
fazer parte do processo de aprendizagem, uma vez que o aluno pode aprender com
ele.

Doéris#26: existe uma preocupacdo em diminuir a participacdo do professor e aumentar a
participacao dos alunos.

Cecilia#27: tu estabelece um contato afetivo.

Pamela#28: [...] aqui eles acham que o erro é muito importante, que o aluno aprende muito.

Richards & Rodgers (1986, p. 67) destacam a premissa da aprendizagem

contextualizada. A leitura do texto leva as participantes a perceberem a importancia
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— e obrigatoriedade (“tem que fazer”) — de o professor fazer um “diagnéstico” do

contexto (Déris#29), valorizando a “experiéncia prévia” dos alunos (Cecilia#30).

Doris#29: sdo pessoas das mais variadas idades, classes sociais, interesses, o professor tem
que fazer esse diagnostico da realidade dele e da sua e também tentar fazer com que haja
essa interacao [...]

Cecilia#30: Essa questao [...] do contexto do aluno, de levar em conta a experiéncia prévia,
as coisas que ele ja possui [...] Talvez eu ndo tenha conseguido perceber problemas [...]

Ao levantar o argumento acerca das possiveis limitagdes (“problemas” - #30)
da proposta cognitivista, Cecilia questiona o papel atribuido ao aluno. A referida
“autonomia” e “liberdade de produgédo” guardam em si 0 pressuposto de que o aluno
tem completo controle sobre o seu processo de aprendizagem (#31), heranca da
percepcao cartesiana do homem como centro do universo (HICKMANN, 1997, p. 9),
discutida na Secdo 1.2. Segundo Cecilia, a aprendizagem, nessa perspectiva,
depende largamente do esforco do aprendiz e da sua relacdo com o “meio
ambiente”, tragcos que remetem a uma visao individualista da aprendizagem e que
fazem direta referéncia ao “processo bioldgico de interagdo adaptativa entre
organismo e meio ambiente” (DUARTE, 2006, p. 91).

Cecilia#31: Ele é um sujeito que interage com o ambiente [...] Ele é senhor da sua
aprendizagem [...]

Duarte (lbid., p. 36) procura desnaturalizar esse principio cognitivista de que
aquilo que o individuo aprende individualmente € superior social e educacionalmente
ao que ele aprende em colaboragdo com outros. O ponto de discordancia nao esta
no fato de a educagéao valorizar a capacidade e a iniciativa de buscar conhecimento
por conta prépria ou a liberdade de auto-expressdo, mas a maior valoragdo da
aprendizagem realizada individualmente do que aquela construida por meio da inter-
relagdo com outros (lbidem).

Por outro lado, as participantes discutem como as propostas cognitivistas, ao
serem colocadas em pratica, sofreram certos reducionismos. Por exemplo, o erro,
teoricamente tratado como parte do processo de aprendizagem, passa a ser
ignorado sob a justificativa de que o professor nao deveria interromper o “fluxo de

aprendizagem”, ja que o aluno esta conseguindo se comunicar. “Correction of error
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may be absent or infrequent®®, reconhecem Richards & Rodgers (1986, p. 77).
Pamela (#32) identifica o problema durante a monitoria de uma aula em uma escola
de linguas, contexto no qual a perspectiva foi vivenciada pelas participantes. O
mesmo acontece em relagdo a aprendizagem da estrutura da lingua. Como forma de
se opor ao ensino da lingua com foco apenas em sua estrutura, as propostas
cognitivistas, em particular as praticas centradas na abordagem comunicativa, tém
subestimado o ensino da gramética (RICHARDS & RODGERS, Ibidem) e sua
importancia na construcao de significados (WEININGER, 2006), pratica questionada
por Doris (#33).

Pamela#32: [...] Mas até hoje é assim. Eu estou monitorando no [nome da escola de linguas].
Sabe, 1a € o comunicativismo e as pessoas nao corrigem na hora [...], mas eu acho muito
mais importante tu falar na hora [...] eu gosto que alguém fale “ah, ndo é assim..”, porque tu
ja grava na hora, ja anota ali como é a pronuncia [...] do que depois tu falar ou nem falar,
porque “ah, mas deu pra entender o que ele quis dizer” [...]

Doris#33: [...] entdo, por mais que [...] ndo necessite de uma conscientizacéo da regra, vai ter
aquele que precisa. Entao, eu vou ter diferentes tipos de alunos na minha sala de aula [...] vai
dar uma luz pra crianga saber que tem uma lingua diferente [...] € ndo que € assim porque €
assim, e pronto, é porque essa lingua é uma lingua diferente.

Ao discutirem a perspectiva cognitivista, as participantes também refletem
acerca do valor atribuido ao paradigma metodoldgico. Até entdo, adotar um método
parecia ser a atitude "mais logica” e “sensata”, naturalizada como pratica comum
entre os professores de linguas (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29). No decorrer da
reflexdo, questionam a rigidez dos métodos (#34) e sua independéncia dos
contextos nos quais esta sendo utilizado, argumento que Cecilia (#35) retira do texto
de Kumaravadivelu (lbidem): “[...] they are not derived from classroom experience
and experimentation but artificially transplanted into classroom® [...]".

Déris#34: [...] o método, ele ndo pode ser estanque N&o pode se primar pela teoria fixa, €,
tem que haver uma flexibilidade. Se ndo, ndo ha aprendizagem, né?

Cecilia#35: métodos existem como pacotes de preceitos que séo importados para dentro da
sala de aula ao invés de serem derivados de uma observagao e andlise detalhadas do que
acontece na sala de aula.

Esse é outro pressuposto cognitivista discutido por Duarte (2006, p. 35): a

premissa de que é “mais importante adquirir o método cientifico do que o

33 A correcdo de erros pode ficar ausente ou infregiiente.
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conhecimento cientifico ja existente”. Nesse sentido, centramos forgas em tentar
reproduzir o “como fazer” em sala de aula, seguindo a risca 0s passos propostos
pelos idealizadores da metodologia adotada, e deixamos de lado o conhecimento a
ser ensinado.

Ao discutirem a perspectiva behaviorista, as participantes haviam elaborado o
seguinte conceito: uma proposta de aprendizagem deve propiciar ao aluno
identificar/perceber as variagbes que a linguagem sofre a cada situagdo na qual €
usada. Apé6s a reflexdo sobre o cognitivismo, duas questdes foram associadas ao
conceito inicialmente proposto por elas.

A primeira refere-se ao fato de que a linguagem é constituida ideologicamente
pelo contexto sociohistérico e que essas marcas ideoldgicas estdo/sao naturalizadas
pela/na linguagem (FAIRCLOUGH, 1989; FREIRE, 1970). Déris (#36) e Cecilia
(#37), por exemplo, escreveram em seus diarios que o processo de aprendizagem,
sob a ética cognitivista, da énfase ao contexto de uso, mas nao focaliza as questdes
sociohistéricas subjacentes a interacao.

A segunda questao esta relacionada a adogcao de um método para o ensino
de linguas. Cecilia (#38) destaca, no diario, a afirmacao de Nunan (1995, p. 248) de
que ha “um grande perigo” na adocao de um paradigma metodoldgico, uma vez que
ele pode dissociar a linguagem de seu contexto e dos propositos de sua (linguagem)
existéncia.

Ao final dessa etapa de discussdes, as participantes constatam que a
proposta cognitivista avanga em relacdo ao paradigma behaviorista, na medida em
que propde o estudo da linguagem dentro de um contexto interativo de uso, levando
em consideracdo os atos de fala, as fungbes da linguagem relevantes a
comunicacao (Categoria 1, Quadro 3.8). Embora a proposta reconfigure o papel do
aluno e do professor no contexto de sala de aula (Categoria 4, Quadro 3.8), tendo
sido vivenciada por elas durante seu processo formativo, nas escolas de linguas
(Categoria 2, Quadro 3.8), as participantes acreditam que a perspectiva cognitivista
se torna “insuficiente”, na medida em que nao explicita as escolhas léxico-

gramaticais feitas pelo aluno ao usar a linguagem (Categoria 3, Quadro 3.8).

3*1...] eles ndo derivam da experiéncia e da experimentacéo de sala de aula, mas sio artificialmente
transplantados para ela [...]
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Doris#36: Da énfase ao contexto [de uso]. Nao questiona o social.

Cecilia#37: [...] o cognitivismo vai até o entendimento da fungdo da linguagem, sem levar em
conta aspectos ideoldgicos, histéricos, sociais presentes na interacao.

Cecilia#38: There is a real danger that they [methods] may divorce language from the
contexts and purposes for its existence™.

Quadro 3.8 — As escolhas Iéxico-gramaticais das participantes e as
representacdes acerca da perspectiva cognitivista de aprendizagem.
N°do Categorias de
excerto Excertos analise
O foco esta no significado ao invés da forma, que é adquirido através de uma
aquisigao subconsciente. [...] Enfase no aspecto cognitivo da aprendizagem.
#24
Ensino voltado para o uso, para o ensino do significado [...] procura trabalhar as
#25 quatro habilidades. Categoria 1
#30 o cognitivismo vai até o entendimento da fungdo da linguagem, sem levar em L
conta aspectos ideoldgicos, histéricos, sociais presentes na interagéo. Avallagaq da
perspectiva
#36 Dé énfase ao contexto [de uso]. Nao questiona o social.
Categoria 2
Contextos nos quais
r iva é
Mas até hoje é assim. Eu estou monitorando no [nome da escola de linguas]. v?vzﬁcsigggt ;:S
#32 Sabe, 14 [é 0 comunicativismo] e as pessoas néo corrigem na hora porque “ah, tici t P
mas deu pra entender o que ele quis dizer”. pal |C|p§n (&5
ensino e
aprendizagem de
linguas
Categoria 3
entdo, por mais que [...] ndo necessite de uma conscientizacdo da regra, vai ter i
aquele que precisa. Entao, eu vou ter diferentes tipos de alunos na minha sala de Questionamento da
#33 aula [...] vai dar uma luz pra crianga saber que tem uma lingua diferente [...] e ndo perspectiva pelas
que é assim porque € assim, e pronto, é porque essa lingua € uma lingua participantes em
diferente. relagdo ao contexto
escolar
#31 Ele é um sujeito que interage com o ambiente [...] Ele é senhor da sua Categoria 4
aprendizagem.
Aluno
existe uma preocupagao em diminuir a participagado do professor e aumentar a
#26 participagéao dos alunos
#30 Essa questéo [...] do contexto do aluno, de levar em conta a experiéncia prévia, as Pl
coisas que ele ja possui

> Ha um perigo real de que eles [os métodos] possam divorciar a linguagem de seus contextos e
propositos para poderem existir.
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Reconhecem, ainda, que o cognitivismo deixa de lado o carater historico e
ideoloégico (BAKHTIN, 1990 [1929-1930]; FREIRE, 1970, FAIRCLOUGH, 1989)
subjacente a interacao (#36, Quadro 3.8). Nesse sentido, podemos perceber que o
proprio conceito proposto pelas participantes no inicio dessas discussdes —
aprendizagem € um processo que possibilita ao aluno identificar/perceber as
variagdes sofridas pela linguagem em cada situagdo na qual é utilizada — também
tem suas fronteiras ampliadas, uma vez elas passam a considerar 0s aspectos
sociohistéricos subjacente a interacao social.

A seguir, as participantes discutem contribuicbes/avangos propostos pela
perspectiva sociocultural para o ensino de linguas em relagdo as teorias cognitivista
e behaviorista. Refletem, ainda, acerca das possibilidades dialégicas estabelecidas
entre a perspectiva sociocultural e a pedagogia com base em género textuais para a

(re)configuracao da pratica pedagdgica na sala de aula de lingua inglesa.

3.4.2.4 A concepcao sociocultural

Nesta secdo, discutimos os resultados obtidos na andlise das reflexdes
acerca da perspectiva sociocultural de aprendizagem. Inicialmente, as participantes
avaliam a importancia de o professor perceber a sala de aula como um microcosmo
da sociedade, constituida por praticas e relagdes sociais que sdo ideologicamente
marcadas e precisam ser desnaturalizadas na medida em que estas favorecem uns
em detrimento de outros (FAIRCLOUGH, 1989) (Secdo 3.4.2.4.1). Além disso,
projetam algumas possibilidades de planejamento do material didatico com base em
géneros textuais (MOTTA-ROTH, 2006a; CRISTOVAQ, 2005a; MEURER & MOTTA-
ROTH, 2002; MARTIN, 1999, entre outros), uma vez que estes organizam as
praticas sociais vivenciadas pela sociedade (Sec¢éo 3.4.2.4.2).
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3.4.2.4.1 A sala de aula reconhecida como um microcosmo da sociedade

Para estabelecer os avancos propostos pela perspectiva sociocultural, as
participantes colocam os trés paradigmas discutidos em perspectiva. Cecilia
argumenta que as reflexbes feitas anteriormente a concepgdo sociocultural
desconsideram o carater ideoldgico subjacente as praticas sociais. Desse modo,
essas teorias interpretam o discurso apenas a partir de seu carater pragmatico
(“analisado como se fosse puro”), deixando de lado seu posicionamento ideolégico
(#39).

Cecilia#39: [até o cognitivismo] [...] ndo se considera a ideologia, os discursos, as
implicagbes sociais e politicas dos atos de fala. [0 texto] € apenas um evento comunicativo,
analisado como se fosse puro. [Na perspectiva sociohistérica] ha um reconhecimento da
prética social da linguagem.

Ja Pamela (#40) destaca o processo interativo que se estabelece entre
professor e aluno no decorrer da aprendizagem, enfatizando a importancia do papel
do professor na conducdo das atividades pedagégicas. No cognitivismo, o foco da
aprendizagem esta no aluno (RICHARDS & RODGERS, 1986, p. 69). Na
perspectiva sociocultural, o papel do professor é reconfigurado (“professor ta sempre
presente...muda o foco”, #39). Embora o discurso de Pamela valorize a construcao
de “modelos” pelo professor, conceito que carrega em si uma caracteristica
prescritiva, ela ja consegue desnaturalizar a crenga cognitivista de que, uma vez
colocado em ambiente propicio ao desenvolvimento de sua aprendizagem, o aluno
pode aprender sozinho e espontaneamente, sem necessidade de desenvolvimento
de uma metaconsciéncia, dispensando, conseqientemente, a presenga do professor
(DUARTE, 2006, p. 35).

Pamela#40: [...] é dificil fazer os alunos entenderem alguma coisa sozinhos, entdo pelo
menos tu vai conversando, fazendo uma negociagdo. O professor constréi um mundo com o
aluno, j4 da um modelo. Depois o aluno vai trabalhar sozinho, mas o professor ta sempre
presente. [...] muda o foco, passa a nao ser s6 no aluno, mas na interagdo dos dois, achei
isso muito importante [...]

As discussdes contribuem, portanto, para que as participantes comecem a
perceber a relagao de interdependéncia e dialogismo estabelecida entre professor e

aluno na construcdo do processo de aprendizagem na proposta sociocultural
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(VYGOTSKY, 2001, p. 243) (Quadro 3.6, ao final da Se¢éao 3.4.2.4). Pamela (#41) e
Cecilia (#42) argumentam que cabe ao professor problematizar assuntos
controversos, como a “discriminacao” racial e social. Ao “desnaturalizar” essas
diferengas sociais, o professor tem a obrigacao de (“tem que”), expor o preconceito
(#42). Cecilia (#42) reconhece, também, que os valores subjacentes ao discurso
preconceituoso nao sao individuais (“o pessoal ndao é pessoal”) e foram construidos

pelas experiéncias vivenciadas no contexto social (“discurso da sociedade”).

Pamela#41: Mas eu acho que [...] € nosso papel [...] Agora, ndo é tu chegar e dizer assim:
nao vao la porque vocés vao ser discriminados [...]

Cecilia#42: O professor justamente tem que tentar expor essas pessoas [...] tu vai querer
trabalhar, desnaturalizar o [preconceito] [...] porque o pessoal ndo é pessoal, entendeu? [...]
isto foi construido de alguma maneira, nela, pela familia, pelos discursos a que ela teve
acesso. Mas isso néo é teu, entendeu? Isso nao é teu, é o discurso da nossa sociedade.

Por fim, Pamela (#43) defende que essa desnaturalizacdo das diferencas
sociais e essa desconstrugdo do preconceito precisam fazer parte do trabalho
pedagégico desde cedo (“desde crianga”), de modo que o aluno nado seja
“‘contaminado” pelo preconceito, mas desenvolva uma consciéncia acerca da sua

existéncia e possa contesta-lo.

Pamela#43: E a importancia de a gente como professor colocar isso neles desde crianca,
porque se eles crescerem sem essa imagem, inocentes, mas nao ingénuos, sabe? Inocentes
do ponto de vista de ndo se [contaminar]... pensar nesse tipo de coisa [...]

Em outras palavras,

[...] uma educagao libertadora pode ajudar o processo de superagao das
manifestagdes do poder discriminatério. Na medida também em que prepare
agentes politicos para a intervengao transformadora das estruturas politicas
e econdmicas do Estado (FREIRE, 2003a, p. 229).

A seguir, as participantes discutem em que medida a compreensdo da
linguagem como prética social e da atividade social, organizada por meio de géneros
textuais, pode contribuir para a reconfiguracdo de sua pratica pedagdgica e, mais
especificamente, das atividades didaticas a serem desenvolvidas em sala de aula.



147

3.4.2.4.2 O género como organizador da atividade social

Ao se defrontar com as leituras que discutem a linguagem como pratica social
e 0 género como organizador das atividades sociais (CRISTOVAO, 1999; MARTIN,
1999; VIAN JR. & LIMA-LOPES, 2005), Déris (#44) questiona como as atividades
poderiam ser organizadas tendo temas sociais como ponto de partida. Ainda nao
consegue visualizar o processo e tampouco se inserir nele (“que vocés querem
trabalhar”). Cecilia (#45) faz, entdo, uma tentativa de delinear esse processo, que
teria inicio na negociacdo dos temas com os alunos: dentro desses temas, as
professoras definiriam os textos e, nestes, os elementos (discursivos e léxico-
gramaticais) relevantes a serem trabalhados (CRISTOVAO, 2005b, p. 96-97). Ao
fazer mentalmente o caminho percorrido no processo de organizacao da pratica
pedagdgica, Cecilia (#45) percebe a mudanga de foco (a gramatica deixa de ser o
ponto de partida) e a possibilidade de a perspectiva de géneros textuais ser “muito
interessante” na medida em que, ao chegar ao texto, o aluno se debrugara sobre os

elementos Iéxico-gramaticais relevantes (MOTTA-ROTH, 2006a, p.4).

Doéris#44: como eu vou [organizar], entendeu? [...] Essas questdes mais concretas, por
exemplo, do aquecimento global®® que vocés querem trabalhar, a preocupacdo ambiental,
essas coisas mais corriqueiras, do dia-a-dia, ir ao shopping, comprar coisas, fazer coisas,
como é que a gente vai colocar isso ali dentro? [...] € uma coisa assim que eu nunca tinha me
dado por conta como é importante. A questdo de tu trazer pro dia-a-dia, a rotina diaria, de
como fixa [...] ndo é uma coisa s6 aleatoria que tu ta trabalhando.

Cecilia#45: Colocando isso em termos praticos, se a gente escolhe um dos temas que eles
selecionaram pra trabalhar, digamos o mais recorrente [...] a gente selecionaria o material
considerado relevante pra trabalhar esse tema [...] a partir dessa selegéo, a gente teria que
tentar ver naquele texto ou naquele video o que é relevante pra se trabalhar? E? Entao a
gente t4 mudando o foco [...] Muito interessante isso, porque tu chega mais perceptiva no
texto, de modo que tu vai tentar depreender da lingua o que for realmente interessante, o que
for relevante [...]

Na andlise da relacao entre texto e contexto, no trabalho pedagdgico em sala
de aula, as participantes fazem um esforco para entender o conceito de
desconstrugdo (de um texto ou contexto), discutido na leitura de Martin (1999, p.
130). Definem a desconstrugcdo como uma estratégia utilizada para situar o aluno em
relacdo a um dado contexto (#46), considerando, nessa andlise, como a linguagem

se organiza a partir das trés metafungdes propostas por HALLIDAY (1989): textual
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(“que tipo de linguagem”, #46), interpessoal (“quem”, “que tipo de interacao,” #47) e

ideacional (“naquela situacao”, #46).

Doéris#46: A descontrugdo [...] justamente pra situar [...] para que o aluno possa situar-se no
contexto em que vai atuar, gue tipo de linguagem vai utilizar. Essa descontrugédo proposta por
ele aqui é justamente isso, tu consequir imaginar e saber como tu vai se dirigir, como tu vai
conduzir uma linguagem, uma postura, naquela situagao [...]

Pamela#47: Situar quem vai atuar em determinado contexto, que tipo de interacao [...]

Cecilia (#48) chama a atencdo as diferencas entre os registros e, como
resultado, discute como adequar a linguagem a pratica social, desenvolvendo, no

aluno, uma metaconsciéncia acerca de suas escolhas.

Cecilia#48: [...] Entao, tu t4 construindo justamente porque tu ta situando o aluno numa
realidade especifica, ele ndo t4 comprando um cachorro-quente, ele t& comprando um carro
importado [...] Discutir sobre a adequacgéo da linguagem aquele contexto, aquela atividade [...]
no sentido que tu torna a pessoa realmente consciente, faz com que ela perceba a funcao.
Por que ta usando essa forma [...]

Embora ja consigam elaborar uma primeira imagem mental do processo de
organizacao das atividades, ainda demonstram dificuldades para entender conceitos
abstratos, como o de género, e sua relagdo com a linguagem (#49). Aos poucos,
Doris (#50) percebe a relagao de interdependéncia que se estabelece entre o texto e
o contexto (HALLIDAY, 1989).

Cecilia#49: Eu tive um pouco de dificuldade, num primeiro momento, pra entender esse
conceito de linguagem como género [...] Entdo a gente pode entender o proprio conceito, a
propria concepcdo de linguagem em funcdo do conceito de género? [...] Tu entende género,
que tipo de interagdo verbal, que ta acontecendo ali e tu entende o funcionamento da
linguagem por meio do género. E essa a idéia?

Déris#50: Existe uma relagao interdependente entre o contexto e o que se faz.

Pamela (#51) resgata o exemplo da “dissertagdo”, retirado das leituras feitas,
para tentar materializar o conceito, destacando que o género possui caracteristicas
recorrentes (“elementos padrbes”) e outras que sdo peculiares a cada exemplar,
mas que, em conjunto, permitem ao leitor reconhecé-lo como tal (“quando tu olha, tu
vai saber”).

% Um dos temas selecionados com os alunos da 72 Série, da professora Cecilia.
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Pamela#51: E como o exemplo da tese de dissertagdo que ele usa, todos véo ter alguns
elementos padrdes, mas vao ser de diferentes areas: a Medicina vai ser diferente do Direito
[...] Quando tu olhar, tu vai saber identificar.

Cecilia (#52) percebe, entdo, a relacdo de superordenagdo entre género e
registro (MARTIN, 1999, p. 130-132) e como esta pode ser trabalhada em sala de
aula, por meio da desconstrugdo dos registros relevantes para o aluno.

Cecilia#52: [...] Entdo o conceito, 0 género tem varios registros. Entdo, em sala de aula, tu vai
desconstruir razdo de um registro, tu vai optar por usar o registro da compra e venda de um
carro importado e ndo de um cachorro quente.

Por fim, Déris (#53) resgata o argumento de Martin (1999, p. 127) de que o
desenvolvimento das habilidades criativas do aluno estd igualmente ligado ao
desenvolvimento dos recursos linglisticos utilizados para interagir com competéncia
em diferentes préaticas sociais. Nesse sentido, percebe que o processo de
aprendizagem nao € espontaneo. Tampouco precisa estar centrado dentro de uma
rigidez metodologica, perspectiva com a qual tem o primeiro contato, ndo tendo sido

vivenciada durante sua formacao escolar e profissional.

Doéris#53: Uma coisa que eu achei bem interessante [...] a questdo da criatividade, que a
criatividade depende do controle dos géneros e sem dominio de recursos linglisticos o aluno
nao pode produzir textos de alto valor criativo. Entdo, quer dizer, é importante equilibrar as
coisas, porque nem tudo tdo solto, nem tudo sistematizado [...] Essas coisas que a gente
comeca a pensar, sao coisas que valem. Tao sendo postas por tedricos, por pessoas que tao
mudando, questionando a sua pratica.

Nos diarios produzidos ao final das discussdes, o discurso das participantes
incorpora aspectos destacados pela perspectiva sociocultural. Os conceitos
registrados pelas participantes ressaltam a relacéo de interdependéncia entre texto e
contexto (#54) e destacam o papel do género na organizagdo da atividade social
(#55). No que se refere ao processo de aprendizagem, salientam que os géneros
selecionados pelo professor devem ser “relevantes” para o aluno, sendo
responsabilidade do professor a selecao dos elementos Iéxico-gramaticais que serao
explorados a partir do género selecionado (Cecilia#56).

Pamela#54: Linguagem como sistema mediador da interagdo social [...] a linguagem faz a
ponte entre a linguagem como texto e o contexto situacional no qual ocorre.

Doéris#55: No contexto de cultura, é o género que organiza nossas agdes sociais e interagdes
em conjuntos de significados. Os géneros constituem o contexto de cultura.
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Cecilia#56: [...] a selecdo do género de acordo com a relevancia para o aluno e para o
professor. A partir disso, o professor identifica o que é importante de se tratar em termos
Iéxico-gramaticais.

Nesse ultimo estagio, as participantes procuraram refletir e problematizar a
linguagem a partir de uma perspectiva sociohistérica e cultural (Categoria 1, Quadro
3.9). Nesse sentido, expandiram as fronteiras do conceito de aprendizagem que
construiram no inicio das discussdes (aprendizagem como um processo que
possibilite ao aluno identificar/perceber as variagdes sofridas pela linguagem em
cada situagdo na qual é utilizada). Embora ainda questionem como a perspectiva
pode ser configurada no contexto escolar (Categoria 3, Quadro 3.9), reconhecem
que ela da voz ao aluno na constituicdo das atividades pedagdgicas, tornando
explicitas as escolhas léxico-gramaticais dos alunos ao utilizarem a linguagem
(Categoria 4, Quadro 3.9). Tal perspectiva ndo foi vivenciada pelas participantes na
aprendizagem de linguas, mas as professoras pré-servico a identificam no contexto

formativo universitario (Categoria 2, Quadro 3.9).

Quadro 3.9 — As escolhas Iéxico-gramaticais das participantes e as
representacoes acerca da perspectiva sociocultural de aprendizagem.

N°do
excerto Excertos Categorias de
analise
#39 ha um reconhecimento da pratica social da linguagem
#40 O foco passa a néo ser s6 no aluno, mas na interacdo dos dois. .
Categoria 1
Discutir sobre a adequagao da linguagem aquele contexto, aquela atividade [...] no
#48 sentido que tu torna a pessoa realmente consciente, faz com que ela perceba a Avaliagéo da
. : __funcéo. . : perspectiva
Tu entende género, que tipo de interagdo verbal, que ta acontecendo ali e tu
#49 entende o funcionamento da linguagem por meio do género.
Em sala de aula, tu vai desconstruir razdo de um registro, tu vai optar por usar o
#52 registro da compra e venda de um carro importado e nao de um cachorro quente.
Categoria 2
#23 [...] agora que a gente ta fazendo andlise do discurso [contexto universitario], Contextos nos quais
permite que a pessoa tenha mais consciéncia do seu falar e tu consiga dispor a perspectiva é
melhor [dos] instrumentos linglisticos célﬁ;ela [a pessoa] possui pra falar o que ela vivenciada pelas
’ participantes no
ensino e
aprendizagem de
linguas
Categoria 3
Como eu vou [organizar], entendeu? [...] Essas questdes mais concretas, por
#44 exemplo, do aquecimento global que vocés querem trabalhar, a preocupacéao Questionamento da
ambiental, essas coisas mais corriqueiras, do dia-a-dia, ir ao shopping, comprar perspectiva pelas
coisas, fazer coisas, como é que a gente vai colocar isso ali dentro? .
participantes em
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relacéo ao contexto
escolar
#46 O aluno possa situar-se no contexto em que vai atuar, que tipo de linguagem vai Categoria 4
utilizar.

#40 E dificil fazer os alunos entenderem alguma coisa sozinhos, entdo pelo menos tu Aluno

vai conversando, fazendo uma negociagao [...] 0 aluno vai trabalhar sozinho, mas o

professor ta sempre presente.
#40
O professor constréi um mundo com o aluno.

#43 E aimportancia de a gente como professor colocar isso neles desde crianga, Professor

porque se eles crescerem sem essa imagem, inocentes, mas nao ingénuos, sabe?

Inocentes do ponto de vista de ndo se [contaminar].
#48 tu t& construindo justamente porque tu ta situando o aluno numa realidade
especifica.

As sessoes reflexivas desenvolvidas com as participantes, além de terem o
objetivo de discutir os estudos acerca da linguagem a partir de uma perspectiva
histérica, serviram igualmente de subsidio para a etapa seguinte desta pesquisa, na
qual refletem acerca da sua pratica pedagdgica no contexto da escola publica. A
perspectiva sociocultural da linguagem, em particular, subsidia a produgdo do
material didatico preparado pelas professoras (no CD, em anexo) e utilizado em sala
de aula, bem como o processo de reflexdo desenvolvido acerca das agdes das
participantes em sala de aula, sua pratica pedagdgica.

Nesse sentido, na proxima etapa, procuramos avaliar em que medida a
perspectiva sociocultural ultrapassa as fronteiras do discurso e subsidia as acdes
das participantes em sala de aula. Para tanto, a seguir, discutimos o processo de
reflexdo e (re)configuragcdo da pratica pedagogica (procedimentos metodolégicos e
resultados obtidos nesta etapa de investigacdo) das participantes no decorrer de
suas atividades pedagdgicas na escola publica.

3.5 Etapa 2: pratica pedagogica

Nesta etapa do estudo, analisamos as reflexées das participantes acerca de
suas acoes em sala de aula, que foram desenvolvidas no periodo de estagio
curricular supervisionado, no contexto da escola publica (Figura 3.4).
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Etapa 2:
Pratica Pedagodgica

4 = N\

Observagao

de sala de aula
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Figura 3.4 — Etapa 2: pratica pedagdgica.

Nesta secao, descrevemos os procedimentos metodoldgicos (Secéo 3.5.1) e
os resultados obtidos (Secdo 3.5.2) na anadlise das sessobes reflexivas realizadas

com as participantes acerca de sua pratica pedagogica.

3.5.1 Procedimentos metodolégicos da Etapa 2: pratica pedagogica

Os procedimentos metodoldgicos que serdo apresentados a seguir reinem o0s
critérios utilizados na coleta dos dados (Se¢éao 3.5.1.1), no redimensionamento do
material didatico utilizado pelas participantes (Secdo 3.5.1.2) e na andlise dos
resultados (Sec¢éo 3.5.1.3) da Etapa 2: préatica pedagdgica.

3.5.1.1 Coleta de dados

A coleta de dados da Etapa 2: pratica pedagogica foi realizada por meio de
seis diferentes estdgios investigativos, que compreendem: 1) novas discussoes
tedricas com base na leitura de textos que subsidiaram a pratica pedagogica, 2)

planejamento e producdo do material didatico, 3) acdes em sala de aula, 4)
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observacao do contexto, 5) reflexdes acerca dessas acbes em sala de aula e 6)

escritura de diarios reflexivos®” (Figura 3.5).

5) Reflexao
acerca das

4) Observacao acoes em sala
do contexto de aula
3) Acoes 6) Escritura
pedagdgicas do
em sala de Diario
aula
2) (Re) 1) Leitura e
Construcao do reflexao
Material tedrica

Didatico

Figura 3.5 — Representacéo visual da dinamica de atividades da
Etapa 2: pratica pedagogica.

As sessdes de leitura e reflexdo teorica tiveram prosseguimento também na
etapa Pratica Pedagdgica, com o objetivo de continuar subsidiando as discussoes
acerca do fazer pedagogico e de modo a explicitar os principios tedricos que
subjazem as nossas escolhas em sala de aula (CASTRO, 2003, p. 70). As seguintes
leituras foram realizadas: Wallace (1992), Rodrigues (2007), Davis, Nur & Ruru
(1994), Collins (2003), Consolo (2003), Mendoncga (2005). As discussdes com base
em leituras tedricas aconteciam, via de regra, logo apos a reflexdo acerca das agoes
em sala de aula, seguidas da escritura dos diarios.

Os estagios de pesquisa da Etapa 2: pratica pedagdgica foram gravados em
audio ou video (Quadro 3.10). Todavia, consideramos efetivamente como corpus de

37 As aulas eram ministradas as segundas-feiras, e as sessdes reflexivas aconteciam as quintas-
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analise deste estudo as reflexdes sobre as acdes em sala de aula, os registros feitos

pelas participantes em seus diarios de pesquisa e as notas de campo apontadas no

decorrer das atividades em sala de aula (em destaque no Quadro 3.10, abaixo da

linha pontilhada). Elegemos especificamente esses procedimentos como corpus de

analise por entendermos que congregam as reflexdes de todo o processo realizado

com/pelas participantes.

Quadro 3.10 — Procedimentos, perguntas norteadoras e fontes de coletas de
dados da Etapa 2: pratica pedagodgica.

Etapa 2: Corpus:
Procedimentos Perguntas norteadoras Fontes
Periodo de de coleta periodo
realizacao/ de dados | de coleta
Numero de .
encontros € numero
de
encontros
Estagio 1:
Planejamento Gravagdes
= em audio
e produgao do
material didatico
Estagio 2:
Notas de
. campo
Leituras e P
discussoes Gravagdes
tedricas em audio
Estagio 3:
Gravagdes
- em audio e
Margo- Acbes em sala video
dezembro/ de aula
2007
| Estagios: | 1 Corpus
Notas de de
B campo -
Observagéo do P analise:
contexto .
estagios
. 4,5e6
1) Descrever: breve narrativa/relato da aula dada
- Qual o assunto da aula?
- Como tu descreverias os diferentes momentos da
35 . aula?
; Estagio 5: - Como ocorreu a apresentagdo do contetido?
CIEOINOS - Em que medida os alunos participaram das

feiras.
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Encontros
semanais:

2h30min/

encontro

atividades?
- - Como tu trabalhaste as respostas dadas pelos
Visionamento | o
flexdes aunos -
(re d - Como os alunos atuaram durante as atividades
acerca asl propostas?
agoczja: :lrj?a?a a - Podes dar um exemplo disso que comentaste?
o ~ Gravagdes
2) Informar: o significado das acoes em audio
- Qual é o objetivo das atividades?
- Qual o conhecimento trabalhado nessas
atividades? Por qué?
- Qual foi o teu papel nessas atividades?
- Qual foi o papel dos alunos nessas atividades?
- Qual a visédo de ensino-aprendizagem que tu
relacionas a tua aula? Por qué?
3) Confrontar: o contexto historico
- Como essa aula contribuiu para a formagao de teu
aluno?
- De que modo o tipo de conhecimento e de
interagdo usado propiciou o desenvolvimento da
identidade de teu aluno?
- Que visdo de individuo/sociedade essa forma de
trabalhar ajudou a construir?
- Como a tua aula colabora para a construgédo de
cidadaos atuantes na sociedade em que vivemos?
- Que interesses a tua forma de trabalhar ou o
contetdo abordado privilegiam?
4)Reconstruir (Repensar a pratica)
- Tu apresentarias as atividades da mesma maneira?
Por qué?
- Que mudangas tu incorporarias a aula dada? Por
qué?
- Que outra postura/papéis tu adotarias na
aula/atividade? Por qué?
1. Como tu descreverias a tua aula?
2. Qual era o objetivo das atividades realizadas?
3. Quais foram os pontos “altos” e “baixos” da aula?
Que atividades funcionaram melhor e por qué?
Estadqio 6: 4. Como tu avalias a participagéo e a resposta dos
stagio 6: alunos a aula dada? A que tu atribuis tal
participagio?
5. Como tu avalias o teu desempenho e o teu papel
. no processo de condugéo da aula?
Escritura de
diarios 6. O que te levou a fazer essas escolhas, seguir .
esse caminho? Diarios
reflexivos
~ 7. Tu farias alguma mudanga nas atividades ou na
(Reflexdes forma como elas foram ministradas? Quais e por
sobre a agao e qué?
as leituras
tedricas) 8. Tu farias alguma mudanc¢a na tua atuagéo em sala

de aula?

9. Em que medida o texto discutido pelo grupo pode
subsidiar as tuas agdes em sala de aula e a
producdo do material didatico?

Periodo
de

coleta do
corpus:

Maio-dez/
2007

29

encontros

Encontros
Semanais:

2h30min/
encontro
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As aulas ministradas na escola foram gravadas em video e, posteriormente,
serviram de subsidio para as sessoes de visionamento realizadas em dia posterior a
aula ministrada. Nessas sessdes (registradas em audio), participantes e
pesquisadora assistiam a aula ministrada na escola, fazendo pausas nos momentos
em que uma participante ou a pesquisadora desejava comentar suas impressoes, 0s
pontos positivos e negativos sobre o material didatico, sobre a dindmica da aula
ministrada ou possiveis mudangas que poderiam ser implementadas, procurando
discutir as questdes destacadas na proposta reflexiva de Smyth (1992).

Em maio, a professora em servigo Doris requisitou que as filmagens de suas
aulas fossem interrompidas, alegando que o procedimento ndo a deixava a vontade.
Assim, o registro das agbes de Doéris em sala de aula para discusséo e reflexao
posteriores foi feito com base nas anotagdes realizadas por esta pesquisadora
durante o desenvolvimento de sua aula. Essas notas de campo subsidiaram as
reflexdes acerca de sua pratica pedagogica.

Os diarios de pesquisa foram utilizados para registrar as impressdes das
participantes da pesquisa posteriormente as sessdes de visionamento (reflexdes
sobre as acdes em sala de aula) e as discussoes tedricas. As perguntas norteadoras
utilizadas como sugestdo para a escritura dos diarios foram delineadas com base
nas etapas de Descricdo, Informacdo, Confronto e Reconstrugdo propostas por
Smyth (1992, p. 295) (Quadro 3.7, estagio 6).

Por fim, as notas de campo compreenderam as descricbes ou relatos de
eventos no contexto em que se esta pesquisando (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p.
226). Esses registros foram feitos pela pesquisadora e pelas participantes da
pesquisa no momento em que as aulas eram ministradas.

As primeiras gravagdes coletadas foram descartadas com o objetivo de
oferecer as participantes e aos alunos um tempo de familiarizagdo com o processo
investigativo e a camera em sala de aula (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 226). Por
essa razao, foram consideradas como corpus deste trabalho apenas as coletas
realizadas entre os meses de maio e dezembro de 2007, que correspondem as
reflexdes acerca de 29 aulas ministradas na EPF. Foram deixadas de lado, portanto,
seis aulas ministradas entre os meses de marg¢o e abril.

A seguir, descrevemos, mais detalhadamente, o processo de produgcdao do

material didatico utilizado pelas professoras.
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3.5.1.2 O processo de planejamento e producao do material didatico

No processo de producao do material didatico que as participantes utilizaram
no contexto da sala de aula, procuramos (participantes e pesquisadora) levar em
consideragcdo a concepcao da linguagem como um sistema sécio-semibtico
(HALLIDAY, 1989), ideolégico (BAKHTIN, 1990), que constitui/estrutura a atividade
social, as relacbes interpessoais € 0s papéis sociais em diferentes contextos
situacionais e culturais (MOTA-ROTH, 2006a, p. 01). Nesse sentido, pensamos 0
género como um fenémeno estruturador da cultura (MOTTA-ROTH, 2006c¢, p. 148),
conforme discutido na Secédo 1.1.3. A relagdo dialética mantida entre as diferentes
dimensdes que constituem a linguagem e de que precisamos dar conta no contexto
de sala de aula pode ser percebida na representacao visual (Figura 3.6) proposta
por Motta-Roth (2006b, p. 65), adaptada de Martin (1992) e Hendges (2005a).
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Figura 3.6 — Representacao da estratificacao dos planos comunicativos (lingliistico e
contextual), adaptada de Martin (1992, p. 496) e de Hendges (2005a, p. 06) (MOTTA-ROTH,
2006b, p. 65).
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Para tentarmos dar conta dessas seis dimensdes, nossa primeira acao foi
discutir e eleger com os alunos as tematicas que seriam exploradas nas atividades
no decorrer do ano. Inicialmente, as professoras fizeram uma discussdo oral de
“assuntos” que interessariam aos alunos. Em um segundo momento, os alunos
elegeram por escrito dois assuntos de interesse pessoal. Os temas mais votados
pelos alunos foram cruzados com os temas transversais propostos nos PCNs
(BRASIL, 2000) para o ensino de lingua inglesa (meio ambiente, trabalho e
consumo, pluralidade linguistica, orientacdo sexual, ética, saude, cidadania e
organizacao politica na sociedade). A selegcdo das tematicas levou em consideragéao
as sugestdes propostas por Cristévao (2005b, p. 96-97), que valorizam as
motivagdes e os interesses dos alunos, a complexidade, potencialidade polémica e
didatica do tema, bem como sua densidade social.

Ap6s a selecdao das tematicas, procuramos (professoras e pesquisadora)
definir quais as praticas sociais e 0os géneros que seriam trabalhados e que
exemplares ou quais instancias seriam exploradas, levando em consideragdo os
contextos de situacdo e cultura (HALLIDAY, 1989) nos quais esses alunos estao
inseridos (Quadro 3.11). Isso significa dizer, em Ultima instancia, que procuramos
criar condicbes pedagodgicas para que o0s alunos pudessem desenvolver a
capacidade de utilizar os géneros a partir das situagdes comunicativas nas quais
estivessem inseridos (PINTO, 2005, p. 50) e do olhar critico que depositassem sobre
esses eventos. Os alunos puderam opinar, ainda, acerca das habilidades que
gostariam de ver exploradas nas atividades. Levamos em consideracdo a
preferéncia e possivel predisposicdao dos alunos para a oralidade (CONSOLO, 2003,
p. 60; CRISTOVAO, 1999, p. 42). Tendo em vista a escolha dos alunos, as
participantes procuraram privilegiar as quatro habilidades em suas agdes
pedagdgicas.
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Quadro 3.11 — Tematicas e géneros explorados no material didatico.

62 Série 72 Série
Temas Géneros Temas Géneros
1) Diversidades Histdrias em 1) Cidadania Encontro de servigos;

culturais quadrinhos Cartilha de informagdes

(“tiras”) ao consumidor.
2) Afetividade Orkut 2) Meio Ambiente Artigos de jornal; cartas

(Aquecimento Global e de opiniao;
desmatamento) Documentarios;

Cartilha de informagbes
ao cidadao.

Vale ressaltar que as tematicas foram selecionadas durante as primeiras
aulas, no més de marco de 2007. Para essas aulas, a professora Déris ja havia
preparado, juntamente com as professoras Cecilia e Pamela, algumas atividades de
revisdo de conteudos trabalhados no ano anterior com os alunos. Ao selecionarmos
as temdticas com os alunos, procuramos explora-las a partir de um
redimensionamento das atividades que ja estavam sendo realizadas com os alunos
na revisdao, de modo que nao houvesse uma interrupcdo abrupta dos assuntos
discutidos. Déris e Pamela ministraram aulas para a 62 série e Cecilia, para a 72
série.

Desse modo, para a 62 série, conectamos a primeira tematica escolhida
(Diversidades Culturais) as atividades de revisdo, que eram de descricao fisica e de
vestuario, organizadas pelas professoras. Assim, o objetivo das primeiras atividades
preparadas dentro desta proposta de pesquisa foi explorar caracteristicas culturais
relacionadas ao vestuario em diferentes épocas, bem como a heranca cultural
gaucha e sua relagdo com as culturas espanhola e arabe. Por sua vez, na 72 série, a
professora trabalhava com fungdes da linguagem utilizadas para localizar produtos
nas prateleiras do supermercado. Ampliamos as fronteiras dessas atividades para o
trabalho com o género encontro de servigos (compra e venda de produtos no
supermercado), dentro da primeira tematica escolhida (Cidadania) para a 72 série®®.

Ao voltarmos nosso olhar para o texto como género, procuramos explorar,
com os alunos, as relagdes entre texto e contexto. As atividades que propdem a
reflexdo acerca das praticas sociais (contexto) e discursivas (texto) que constituem
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os géneros escolhidos foram elaboradas com base em algumas das sugestoes
propostas por Motta-Roth® (2006¢, p. 158) (Quadro 3.12).

Quadro 3.12 — Perguntas para exploracao do contexto e do texto (adaptado de
MOTTA-ROTH, 2006c, p. 194-195).

Contexto

1. Que pessoas tém acesso/se engajam nesse género para interagir e com que frequiéncia?

. Que idéias estao sendo exploradas? Quem escreve/fala para quem?

. Que papéis sdo desempenhados pelos participantes dessa interacao?

. Que resultados ou efeitos sdo pretendidos/causados?

. Em que medida as pessoas influenciam ou controlam os parametros? Quem decide? Por qué?

2
3
4. Qual(ais) os objetivo(s) dos participantes dessa interagao, i.e. por que léem ou escrevem?
5
6
7

. Ha diferencgas entre as pessoas que produzem o texto e aquelas que o consomem? Existe
evidéncias de pessoas mais ou menos experientes no género?

8. Como se pode aprender a participar desse género? Quanto tempo/esfor¢o se gasta para se
tornar um participante desse género?

9. Quais as caracteristicas de uma acao bem-sucedida nesse contexto?

Texto

1. A que campo semantico o texto remete?

2. Que tipo de informagéo é normalmente encontrada? Qual é a informacéo central?Que estagios
textuais sao freqientemente encontrados?

3. Que estéagios textuais sdo freqientemente encontrados?

4. Que modalidade(s) retérica(s) é(sdo) mais caracteristica(s) do género: narragéo, avaliagao,
descricao etc?

5. E possivel identificar padrdes de escolhas Iéxico-gramaticais, i.e. processos, participantes,
circunstancias?

6. Qual é o tom/registro de linguagem? Qual é o grau de polidez? H& mais ou menos
modalizagao/énfase?

7. Que recursos de metadiscurso sdo usados (jargdes, siglas, palavras ou expressoes repetidas
e tipicas da tematica em questao)?

8. Como é a persona do narrador? Ha dialogismo explicitamente sinalizado?

9. Que texto pode ser considerado como mais representativo do contexto, i. e. do que esta
acontecendo?

Essas perguntas nortearam a organizagdo das atividades, sem, contudo,

determina-las. Em alguns casos, a discussao teve inicio pela desconstrucao do

% As atividades produzidas estdo detalhadas no CD, em anexo.
* Embora as perguntas enfatizem, para fins didaticos, em um momento, o texto, em outro, o contexto,
reconhecemos que texto e contexto mantém uma relacédo de interdependéncia.
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contexto e, em outros, pelo texto. Apds a desconstrucdo do contexto e do texto,
procuramos construir atividades de producao escrita/oral, nas quais alunos tivessem
a oportunidade de produzir uma primeira instancia do género discutido, levando em
consideracdo as informagdes previamente discutidas. A medida que desenvolviam
as atividades — e suas habilidades comunicativas — em diregcdo a uma produgao
independente da professora, eram motivados a produzir novas instancias do género
em questao, individualmente ou em parceria com colegas, conforme sugere Martin
(1999, p. 126) na proposta pedagdgica “A roda” (The Wheel), na fase de construcao
independente. Essa dindmica procurou respeitar os estagios da Zona de
Desenvolvimento Proximo (GALLIMORE & THARP,1996, p. 180) nos quais alunos e
professoras se encontravam.

A seguir, apresentamos os critérios de analise da Etapa 2 — pratica

pedagdgica.

3.5.1.3 Critérios de andlise

As representacdes sobre a pratica pedagdgica das trés participantes, durante
o estagio curricular, foram realizadas, via de regra, individualmente, seguindo os
critérios apresentados na Seg¢ao 3.5.1.1. Os cinco critérios de analise sao descritos a

seguir.

1) Manutencao da ordem cronoldgica: a cronologia ofereceu uma leitura
que acompanhasse o proprio processo reflexivo vivenciado pelas participantes ao
longo dos oito meses de atividades na escola EPF.

2) ldentificacao de tematicas: as tematicas emergiram do texto das
participantes ao avaliarem reflexivamente a aula ministrada. Cada aula foi associada
a um nudcleo tematico especifico que reune determinados grupos de historias,
sintetizando diferentes significados (TELLES, 2002, p. 107), conforme Quadro 3.13.
No Apéndice G, apresentamos um excerto de como as tematicas foram identificadas
no corpus.
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Quadro 3.13 — Tematicas identificadas no discurso das participantes na etapa
pratica pedagodgica.

Cecilia Pamela Doris

Linguagem como
atividade social

Linguagem como Linguagem como

atividade social atividade social

A inclusao dos alunos Estratégias pedagogicas
especiais que os exclui desenvolvidas para lidar com a
2 dispersao em sala de aula

A reconfiguragao do
papel do aluno no
contexto da sala de
aula

3) Identificacao dos processos reflexivos: os processos norteiam a coleta
de dados: 1) Descrever, 2) Informar, 3) Confrontar e 4) Reconstruir (SMYTH, 1992).
Tais estagios permitiram as participantes refletir acerca dos multiplos significados
construidos por elas e projetar possiveis transformacdes nas praticas pedagdgicas e
nos contextos investigados.

Para fazer a identificacdo desses estagios, procuramos focalizar o conteudo
tematico e os exponentes linguisticos tipicos de cada processo reflexivo (com base
em LIBERALI, 2003, p. 122-124) (Quadro 3.14). No apéndice H, apresentamos o

procedimento utilizado para identificacdo dos quatro processos.

Quadro 3.14 — Critérios utilizados para identificar, no corpus, os quatro
estagios reflexivos (com base em LIBERALI, 2004, p. 105-109 e 2003, p 122-

124).
Critérios 1) Descrever 2) Informar 3) Confrontar 4) Reconstruir
Conteudo Contexto, temas |Teorias de ensinar | Relagédo entre as | Novas formas de
tematico trabalhados e e aprender. acoes e 0 reconstrugao da
objetivo da aula. contexto experiéncia.
sociohistorico.
Avaliacdes das
Relatos e Explicagbes e ago: : éiz;pels Projecoes de
Exponentes q_escr]goes deﬂmgoes de relevancia e novas propostas
Iy sequenciadas de conceitos que A de
linguisticos ~ : A pertinéncia do .
acoes. subjazem as agir em no encaminhamento
acoes. enquadre de acodes.
sociohistérico.
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No processo de descrever, a professora recupera o objetivo e a tematica da
aula. Ja no processo de informar, discute as teorias de ensinar e aprender que
subjazem as acdes. No processo de confrontar, por sua vez, trata do entendimento
das acbes dentro de um contexto sociohistérico, procurando desnaturalizar 0 senso
comum (FAIRCLOUGH, 1989). Por fim, no processo de reconstruir, apresenta uma
possibilidade emancipatéria (FREIRE, 1970), no momento em que provoca o
questionamento das agdes e a projecdo de mudangas. No apéndice H,
demonstramos como essa identificacao foi realizada*.

Nesta etapa da andlise, as participantes foram identificadas pelo nome ficticio,
seguido da etapa de reflexdo (Descrever — D; Informar — I; Confrontar — C e
Reconstruir — R) e da data na qual a reflexao foi feita. Exemplos:

Cecilia D#22.10 — Excerto de Cecilia referente a etapa Descrever, realizada no dia 22 de
outubro.

Pamela 1#10.06 — Excerto de Pamela referente a etapa Informar, realizada no dia 10 de
junho.

Déris C#25.05 — Excerto de Déris referente a etapa Confrontar, realizada no dia 25 de maio.

4) Selecao final das sessoes reflexivas: as sessdes foram selecionadas
com o objetivo de explicitar o processo de reconfiguracao das agdes em sala de aula
ao longo de 2007. Foram selecionadas oito sessdes por participante (quatro sessdes
por tematica), porque se mostravam mais representativas do processo de
reconfiguracdo da pratica pedagoégica. Procuramos escolher uma primeira sessao
representativa do inicio do processo reflexivo, para mostrar o ponto de partida de
cada participante em relacdo as suas percepg¢des acerca do fazer pedagogico, e
outras trés sessdes que permitissem visualizar como esse fazer foi sendo
reconfigurado. Assim, as sessOes selecionadas para cada tematica estdo em
destaque no Quadro 3.15.

0’ No CD, em anexo, disponibilizamos o corpus na integra. Ele est4 organizado por tematicas e com a
identificagdo dos quatro processos reflexivos.
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Quadro 3.15 — Sessoes reflexivas selecionadas para analise.

Participante Cecilia Pamela Déris
Tematica 1 2 1 2" 1 2
25.06 11.06 02.07 17.09 14.05 03.09
Datas das 02.07 02.07 10.09 08.10 30.07 17.09
aulas 01.10 22.10 05.11 05.11 20.08 05.11
selecionadas 10.12 17.12 03.12 X 29.10 03.12
para analise

5) Analise final: a andlise identifica, por meio da Analise Critica do Discurso
das participantes, em que medida suas a¢ées em sala de aula incorporaram a
perspectiva de aprendizagem sociocultural.

Assim, para a Tematica 1, as quatro categorias de analise mais
recorrentes, que emergiram dos dados, estdo em destaque no Quadro 3.16, bem
como os respectivos exponentes linglisticos retirados do corpus. A selecado dessas

categorias pode ser visualizada no Apéndice |.

Quadro 3.16 — Categorias de analise da Tematica 1.

Participantes

Categorias
de analise

Cecilia

Pamela

Doris

1) Entendimento da
linguagem
apreendida na
escola como parte
da vida social

Tu desnaturaliza os discursos que tu
pretende como incontestavel, entdo
eu acho que isso é uma ferramenta
de lucidez [que] tu pode exercitar na
leitura de um texto. Tentar identificar
o posicionamento do autor [...] as
coisas néo estao |4 isoladas num
plano abstrato, elas fazem parte de
alguma coisa extremamente
dinamica e que a gente usa pra
sobreviver que é a linguagem pra se
movimentar por ai.

A gente teve e a preocupagao
em buscar atividades que
fizessem parte do contexto deles,
fossem mais voltadas pro uso da
lingua, também nao s6 focadas
na gramatica. Acho que é
importante ensinar pra eles
desde o comeco [a] ndo ter
preconceitos, aceitar as
diferengas, pra saber se
comportar, saber viver no mundo
de hoje.

A partir desse trabalho teérico e
préatico em sala de aula,
proporcionou-se uma oficina com
o cartunista Byrata. Essa oficina
integrou as disciplinas de
portugués, espanhol, inglés e
ciéncias. [...] O trabalho j& vinha
sendo feito, preparado, culminou
nessa oficina com o Byrata.

2) Reconhecimento

Tive que parar [...] eles nao tinham
entendido como é que era pra fazer
[...]. Parece mesmo que quando tu

Eu tentava passar as instrugdes
assim bem claras pra eles. O que
ndo era pra fazer e o que era pra

E eu t6 tentando [...] passar o
trabalho que esta sendo feito [...]
numa turma de oitava série [...]

de que a fica junto, quando tu d& um motivo fazer, que também néo precisava procurando sempre tentando
- = - forte um pouquinho, eles fazem [...] centrar s6 no texto [...] E por ser fazer este estilo de pré-leitura [...]
mstrugao/ensmo Tu s6 orienta, tu coordena, mas o a segunda vez que estavam é uma coisa que no trabalho ja ta

ajuda o aluno a
percorrer a ZPD

trabalho é feito por eles basicamente

fazendo, os alunos se sentiram
mais seguros. Acho que foi muito
importante termos feito essa
atividade novamente [...].a gente
ja notou a diferenca, eles ja
foram mais centrados, parece
que ja entendiam.

refletindo de forma diferente.

3) Conscientizagao

[...] eles falam How much is it? Mas

A gente foi pro laboratério, pra
fazer de novo a pesquisa sobre

S6 que [...] € uma dificuldade,
eles ndo conseguiram montar os

! Pamela refletiu acerca dessa tematica em apenas trés sessées reflexivas: por essa razdo, ha um
menor numero de sessdes nessa tematica.
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acerca da
importancia de
explorar as
escolhas Iéxico-
gramaticais feitas
pelo aluno ao
utilizar a

linguagem.

eles ndo sabem exatamente o que
que quer dizer aquilo dentro de uma
estrutura de lingua [...] quando a
gente comegar a voltar a olhar mais
pra essas atividades que vao
também trabalhar a gramatica vai
ficar mais, mais claro.

os paises que eles escolhessem.
Aproveitei para chamar a
atengéo deles pros verbos de
novo e para a estrutura do texto.

textos [...] Faltam elementos
[léxico-gramaticais] pra
construgéo e elementos bem
importantes.

4) Meta-
conscientizacao
acerca da
reconfiguragao de
sua pratica
pedagdgica

Antes [...] O foco nas preposigdes.
Pedir as direcdes s6 para que a
pessoa possa dizer beside...behind.
A fungéo, ela vem pra que tu possa
trabalhar a gramatica, era, essa era
aidéia. Hoje [...] esse tipo de
atividade, esse tipo de enfoque é
valido se tu concatena
num processo que vai chegar em
algum lugar.

Eu planejei aquelas atividades
baseadas no meu conhecimento,
como eu ja tinha tido as aulas
daquele jeito, [...] eu acabei
fazendo daquele jeito...e agora
nao, até por causa de todas as
discussdes que a gente teve e a
preocupagao em buscar
atividades que fizessem parte do
contexto deles, fossem mais
voltadas pro uso da lingua,
também nao s6 focadas na
gramatica. Eu acho que tudo isso
assim mudou. Acho que é
importante ensinar pra eles
desde o comeco [a] ndo ter
preconceitos, aceitar as
diferencas, pra saber se
comportar, saber viver no mundo
de hoje.

como a gente, sem se dar conta,
acaba [...] tolhendo o potencial
criativo [...] padroniza o
comportamento, padroniza,
assim, a aquisi¢ao do préprio
conhecimento [...]Todos mais ou
menos tem que chegar neste
ponto aqui. [...] Tu nivela todos,
Nao adianta querer esconder. E
isso ai que a gente faz. [0
professor e a escola precisam]
proporcionar pro teu aluno a
questao da musica, ou a questao
da danca, ou do teatro, [...] em
forma de oficinas, ou em forma
de escolhinha paralela, ou
transformar a sala de aula.

Na Tematica 2, as participantes refletem acerca de um determinado problema

de aula (Cecilia — Exclusao de alunos especiais, Pamela — Dispersao dos alunos em

sala de aula e Doris — Insatisfagdo dos alunos com o trabalho pedagdgico). As

quatro categorias de analise identificadas como mais recorrentes estdo em

destaque no Quadro 3.17, bem como os respectivos exponentes linglisticos

retirados do corpus. A selecao dessas categorias pode ser visualizada no Apéndice

J.

Quadro 3.17 — Categorias de analise da Tematica 2.

Participantes

Categorias
de analise

Cecilia

Pamela

Doris

1) Identificagao do
problema

o aluno [nome do aluno], que tem
Sindrome de Down [...]. Ele foi

ignorado pelo seu grupo [...] Deixaram

[nome do aluno] sozinho 14, olhando
[...] perdido.

Nessa aula entao exploramos o
contexto dos punks [...], embora
a turma estivesse bastante
agitada, nao paravam de
conversar quase nunca.

A forma como a gente vinha
trabalhando, néo é possivel
trabalhar com eles, porque eles
se entediam [...]

2) Avaliacao do
problema no
contexto

Eles [politica escolar] querem que
aquele aluno seja inserido [que] faca
parte daquele contexto, mas ele ndo

pode ser cobrado como os outros sdo.

Sempre ficava uns la no fund&o.
E ai eles ficam 14 no mundinho
deles, sabe? Tu ndo pergunta,
eles também n&o respondem,

né&o participam da aula, ndo
fazem nada.

A metodologia empregada em
sala de aula, de um modo geral,
nao atende mais as expectativas
dessa gurizada porque eles sdo
muito rapidos eles captam e eles

precisam de atividades, [...]
desafios permanentes, e eles, as
vezes, tu pensa que eles nao
tém capacidade cognitiva pra ir
além e eles tém, tém
entendimento de relacionar
coisas s6 que, as vezes, pelo
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tipo de aula que se prepara, nao
se consegue elaborar uma
atividade que suscite isso.

3) Reconfiguracao

Vocés podem, juntos, fazer um
trabalho bem legal, que eu acho que

Foi muito boa a idéia deles
sentados [...] em circulo, muito

[...] eles irem fazendo juntos
parece que eles participam

do fazer tu tem condigdes de ajudar o [nome boa a idéia [...] Porque dai eu melhor do que deixando eles
pedag()gico (agées do aluno com Sindrome de Down]. Ai, ficava olhando pra todos e fazerem, por exemplo, assim
implementadas) ela se tranquilizou, e ela se sentiu também todo mundo podia se largar a atividade agora vocés
bem, com capacidade de fazer aquilo. | enxergar. E eu consegui, parece, facam [...] de fazer a atividade
ter mais um controle assim. junto com eles [...] cada questao
[...] fazer com que eles
refletissem bem, sobre a questao
e elaborassem a sua prépria
resposta.
[...] a gente ficou o ano inteiro se Todo mundo fica de frente, todo Eu acho que o papel
preocupando com o [nome do aluno], mundo consegue se ver e tal e fundamental ali é, claro ndo é
tentando desenvolver algumas fica todo mundo concentrado simplesmente largar uma
4) estratégias pra que ele pudesse se naquela atividade, eu fico ali, eu atividade aleatoriamente, [...]
o] interar das aulas. vou falando com todo mundo. mas o planejamento da atividade
Reposmlonamento e a orientagéo da atividade
do papel de durante todo o processo [...] elas
professora sdo planejaveis, mas também

flexiveis, no sentido de que isso

nao t4 dando muito certo, entéo,

vamos ver como é que poderia
ficar melhor.

A seguir, apresentamos os resultados obtidos nesta etapa da andlise.

3.5.2 As reflexdes acerca da pratica pedagoégica das participantes

Nesta secao, analiso as reflexdes elaboradas pelas trés participantes desta

pesquisa de interferéncia colaborativa: Cecilia (Secao 3.5.2.1) e Pamela (Secao

3.5.2.2), professoras pré-servico do Curso de Letras da UFSM, e Doéris (Secao

3.5.2.3), professora da escola EPF, onde o Estagio Curricular Supervisionado foi

realizado. Essas reflexdes discutem o modo como (re)significam e representam

discursivamente seu fazer pedagogico ao longo do estagio na escola publica (Figura

3.7).
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)
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Reconfigura sua inclusdo de Reconfigura sua Desenvolve Reconfigura sua Reposiciona e
pratica alunos pratica estratégias para pratica amplia os
pedagdgica: da especiais na pedagdgica: da incluir os alunos pedagdgica: da papéis do aluno
perspectiva escola o qual, perspectiva dispersivos no perspectiva no contexto de
behaviorista na préatica, os behaviorista processo de behaviorista sala de aula
para a exclui da para a aprendizagem para a
sociocultural atividade sociocultural sociocultural
edagdgica
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Figura 3.7 — Representacao visual do processo de reconfiguracao da pratica pedagogica das
participantes.

O trabalho no grupo focal permitiu a Cecilia desenvolver uma pratica

pedagdgica socialmente situada e entender como as relacdes sociais — e de poder —

se estabelecem no contexto da escola, as quais acabam, por exemplo, por excluir os

alunos com necessidades especiais ao invés de inseri-los na atividade escolar. Por

sua vez, Pamela experienciou, na pratica, 0 que antes era apenas um conceito: a

linguagem como atividade social. Embora tivesse discutido a perspectiva na

universidade e no grupo focal, as suas caracteristicas e implicagdes, € no contexto

da sala de aula que ira internaliza-lo, transformando-o em um conceito cientifico, na

acepcao vigotskiana (2001, p. 183): “[...] o conceito cientifico de carater social se

produz nas condigdes do processo de instrugédo, que constitui uma forma singular de

cooperacao sistematica entre professor e aprendiz’. Durante esse processo,
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desenvolve estratégias que resgatam os alunos mais dispersivos de volta ao
processo de aprendizagem. Por fim, Doéris, ao questionar o paradigma no qual sua
pratica estava assentada até entdo (ensino de estruturas formais da lingua), enfrenta
e supera 0 medo e a inseguranca que esse questionamento ocasiona em si
(CELANI, 2004, p. 54), ampliando as fronteiras de seu fazer pedagogico para uma
perspectiva sociocultural. Nesse processo, reposiciona e atribui novos papéis ao
aluno no contexto de sala de aula, que vao além da repeticao de estruturas padréo
da lingua inglesa, e permitem a ele vivenciar a linguagem por meio de praticas

sociais quer trazem significagdo a aprendizagem da lingua inglesa.

3.5.2.1 A (re)significacdo e a representagdo do fazer pedagdgico no discurso de

Cecilia

Nesta secdo, discutimos as reflexdes feitas por Cecilia acerca de sua pratica
pedagdgica na escola EPF, com uma turma de 72 Série, composta por 25 alunos.
Apoés assistir as aulas da professora Déris durante um ano (2006) na EPF, Cecilia
assumiu a turma de alunos da 72 Série, em margo de 2007. Esse grupo era
considerado “problema” pela escola e pelos professores, pois reunia alunos com
histérico de comportamento indisciplinar e repetentes. A turma também era
composta por dois alunos incluidos, com necessidades especiais: um deles com
Sindrome de Down e outro com uma deficiéncia visual.

O acordo inicial entre Cecilia e Déris era o de que elas trabalhariam com essa
turma em parceria, dividindo a responsabilidade pelo desenvolvimento das
atividades pedagdgicas, tendo em vista ser um dos grupos mais numeroso da
professora regente naquela escola. Todavia, ao dar inicio a sua pratica pedagdgica,
Cecilia foi surpreendida pela decisao da professora Déris de nado dividir as atividades
pedagdgicas no grupo, alegando que estaria “interferindo no trabalho” de Cecilia,
atitude que considerava “reprovavel’. Sendo assim, Cecilia acabou por assumir
sozinha a responsabilidade de ministrar a disciplina de inglés na turma, embora
contasse com a presenca e a eventual ajuda da professora Doéris na realizagdo de

algumas atividades em sala de aula.
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Na analise preliminar realizada sobre as reflexdes de Cecilia, identificamos
duas tematicas diferentes. A linguagem como pratica social (Sec¢ao 3.5.2.1.1) e a
inclusdo de alunos especiais que, na pratica, os exclui da atividade social (Secao
3.5.2.1.2). A turma, bastante conflituosa, exigiu de Cecilia um constante reconstruir,
um constante recomegar a cada aula. De outra forma, pensar o ensino da linguagem
como pratica social contribuiu para que Cecilia ndo apenas refletisse criticamente
acerca das atividades pedagdgicas, mas também para que pudesse comecar a
entender como se estabelecem as relagdes sociais no contexto escolar, bem como o

enquadramento sociohistérico no qual a escola esta inserida.

3.5.2.1.1 Tematica 1: A linguagem vivenciada como atividade social

Nesta secdo apresentamos o processo de reconfiguragdo da pratica
pedagdgica de Cecilia, & medida que abandona o ensino isolado da gramética,
explora a linguagem como atividade social e procura desenvolver, no aluno, o
pensamento critico acerca de suas escolhas ao utilizar a LE. A andlise esta
encadeada pelos estagios reflexivos propostos por Smyth (1992) (Descrever — D,
Informar — |, Confrontar — C e Reconstruir — R) e descritos na Secao 3.5.1.3.

Na primeira série de atividades, Cecilia prop6s a recriacdo, em sala de aula,
da atividade social de compra e venda em um supermercado e o estabelecimento de
dois supermercados concorrentes (D#25.06), de modo que os alunos pudessem

vivenciar a pratica de pesquisar pregos e comparar produtos e servigos.

Cecilia D#25.06: [...] organizaram dois supermercados concorrentes, com precos, variedades
de produtos e promocgdes diferentes uns dos outros.

Os alunos assumiram diferentes fungdes (cliente, atendente de balcéo e
caixa) no decorrer da atividade. Cecilia informa (1#26.06) que o primeiro impulso dos
alunos foi selecionar o produto e pagar, excitados com a possibilidade de efetivar a
compra, utilizando o dinheiro de papel. Precisou, entéo, interromper a atividade para
explicar que o objetivo ndo era comprar irrefletidamente, mas avaliar a pratica social.
As escolhas léxico-gramaticais de Cecilia apontam para o fato de que desejava

ajuda-os a perceber a obrigatoriedade da pesquisa de precos, marcada pela
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modalidade dedntica (“a gente pesquisa ou deveria”), no sentido de tentar evitar e

desnaturalizar o consumo irrefletido.

Cecilia 1#25.06: [...] Tu ndo vai te atracar pra comprar em um supermercado. Isso é vida real.
Vida real, a gente pesquisa ou deveria, pelo menos [...] sempre que possivel. E eles foram ja
pegando as coisas. Porque eles queriam pagar. Eu tive que parar porque eles também néo
tavam falando inglés, né? [...] dai eu pedi pra duas meninas fazerem [...] interagir pros outros
verem. [...] dai eles sabiam fazer porque [...] tavam entendendo melhor [...] E... parece mesmo
que quando tu fica junto, quando tu d4 um motivo forte um pouquinho, eles fazem, né? Entao
eles tém que trazer as coisas, eles tém que organizar, eles tém que ir no mercado fazer
entrevista. Tu sé orienta, tu coordena, mas o trabalho € feito por eles basicamente.

Cecilia também percebe a importancia do seu papel — em colaboragdo com
as alunas — no processo de instrucdo da atividade (VYGOTSKY, 2001, p. 241) e
reconhece que a iniciativa de “tomar as rédeas” e fazer a instrugéo explicita garantiu
a participagéo dos alunos (“tu fica junto... eles fazem”). Em Vygotsky (Ibidem), o
desenvolvimento que parte da colaboragédo por meio da instrugéo entre professor e
aluno sdao a fonte de todas as propriedades especificamente humanas da
consciéncia do aprendiz.

Cecilia (C#25.06) percebe, inclusive, que o envolvimento emocional dos
alunos com a atividade esta relacionado ao fato de ela ter trazido “a vida real”
(FREIRE, 2003a, p. 204) para dentro da sala de aula.

Cecilia C#25.06: eles ficavam lidando com o dinheiro, emocionados [...] Parece que se
aproxima muito de uma pratica real [...] Era o mais real, né? [...] o trabalho tava em montar as
atividades e planejar [...] eles tao trabalhando num processo muito mais auténomo.

No processo reflexivo de Reconstruir, Cecilia (R#25.06) chama a atencgéao trés
questdes importantes. A primeira refere-se ao fato de que a recorréncia da atividade
leva o aluno a ter mais consciéncia do que esta fazendo e mais seguranca para
realiza-la (“vao saber fazer muito mais”). Martin (1999, p. 128) argumenta que €&
justamente o dominio dos recursos linguisticos que permite ao aluno produzir textos
de alto valor criativo. Nesse sentido, Cecilia rompe com o0 senso comum muito
discutido por professores na escola publica de que “ndo conseguem” aprofundar um
determinado assunto ou tema porque o0s alunos “se desmotivam”, “desejam
novidades”, resultando em um ensino destituido de reflexdo e superficial
(CORACINI, 1999, p. 21).
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Cecilia R#25.06: [...] na préxima aula, como a gente ja vai chegar e eles ja fizeram, eles vdo
saber fazer muito mais, vai ser mais facil do que na aula passada, que eu teria condi¢des de
acompanhar mais pessoas, sem ter que ficar explicando... S6 acompanhar mesmo. Acho que
ia render mais [...] acompanhar aqueles que eu ainda ndo acompanhei, né? [...] a aula
terminou sem que todos tivessem tido a oportunidade de exercer as trés funcdes previstas
pela dindmica (consumidor, funciondrio e caixa) [...]

A segunda questédo destacada por Cecilia (R#25.06) refere-se ao fato de que,
embora os alunos ja tenham desenvolvido certa autonomia na realizagdo da
atividade, cabe a ela monitora-la (“s6 acompanhar mesmo”). Desse modo, percebe
que a aprendizagem nao acontece espontaneamente, argumento utilizado por
Duarte (2006, p. 34-35) para criticar o paradigma cognitivista. Depende
necessariamente da interferéncia e do monitoramento da professora para acontecer
(VYGOTSKY, 2001, p. 241). Por fim, avalia a importancia de os alunos praticarem a
atividade assumindo diferentes papéis sociais (“consumidor, funcionario, caixa”) e
tomando consciéncia das diferengas e semelhangas entre eles.

Na reflexdo do dia 2 de julho, Cecilia explicita, em sua instrucdo, a
importancia que da ao monitoramento das atividades realizadas pelos alunos, a

medida que a praticam.

Cecilia D#02.07: [...] Entao, vocés organizem os setores, logo no inicio, e ai quando tiverem
com tudo pronto me chamem, cada um me chama, porque dai fazer o didlogo pra que eu
possa ouvir, e ai eu vou anotando.

No processo de Informar (#02.07), destaca que as escolhas Iéxico-
gramaticais feitas pelos alunos no processo de compra e venda ainda ndo eram
“conscientes”. A estratégia de escrever o dialogo tinha a funcao de registrar essas

escolhas e, posteriormente, analisa-las com o grupo.

Cecilia 1#02.07: entdo eu larguei assim a responsabilidade de vocés, arrumem e me chamem
que eu confiro e todo mundo me chamou [...] [...] eu acho que ele ndo é um conhecimento
consciente ainda né, porque eles falam How much is it? Mas eles ndo sabem exatamente o
que que quer dizer aquilo dentro de uma estrutura de lingua [...] quando a gente comecar a
voltar a olhar mais pra essas atividades, que vao também trabalhar a gramatica, vai ficar
mais, mais claro [...] porque antes [...] minha concepgéo de ensinar era aquilo ali, fazer um
mapinha dentro da sala de aula, imaginar o supermercado dar a direcdo e deu, era isso... né,
s6 que hoje eu acho assim que esse tipo de atividade, esse tipo de enfoque, ele é valido se tu
concatena isso num processo que vai chegar em alguma lugar, que foi a nossa idéia né,
[anteriormente] o foco nas preposicoes, quer dizer tu pedir as direcdes s6 pra que a pessoa
possa dizer beside [...] behind, entendeu? é sé isso! A funcdo, ela vem pra que tu possa
trabalhar a gramatica, era, essa era a idéia
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Cecilia (1#02.07) reconhece que o trabalho dentro dessa perspectiva alterou
sua concepcao de ensino. Anteriormente ao trabalho no grupo focal, entendia que o
foco era o sistema da lingua (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29) (“trabalhar a
gramatica”); no ponto em que esta, acredita que as atividades precisam estar
concatenadas a um objetivo (“que vai chegar em algum lugar”’). MACKEN-HORARIK
(2002, p. 24) lembra que, ao usarmos a linguagem para alcancar um objetivo social
especifico, nos apropriamos de diferentes géneros.

Cecilia (C#02.07) avalia que o trabalho de producdo da cartiiha de
informagbes ao consumidor pode ser mais elucidativa para o aluno (do que a
recriacdo do supermercado), no sentido de desnaturalizar as praticas sociais de
compra e venda naquele contexto (“trazer para o consciente”). A cartilha materializa
as escolhas dos alunos e sua analise pode descortinar as “armadilhas”, subjacentes
a relacdo de compra e venda, que sao cuidadosamente articuladas para estimular o
consumo. Ao final, Cecilia define a relevancia social da atividade: desenvolver a
consciéncia critica como estratégia de construcdo de cidadania. Nas préprias
escolhas lexicais de Cecilia, percebemos que ela entende as relacbes de consumo
como relacdes de guerra, que preparam “armadilhas” para o consumidor que precisa

ser “municiado” para poder delas se defender.

Cecilia C#02.07: [...] pra escrever a cartilha vou ter que pensar o que eu acho que é
importante de se observar quando_eu vou no mercado [...] eu acho que no minimo seria
relevante pra talvez desnaturalizar o processo [...] e pra trazer para o consciente questdes
que a gente as vezes faz assim de maneira automatica ou ndo se preocupa em fazer, porque
ir ao mercado poderia ser uma [...] vivencia [...] mais proveitosa [...] uma atividade tdo simples
mas é tao cheia de armadilhas. Tudo tdo pensado pra te pegar, né? [...] a relevancia social
tem muito a ver com isso sabe, municiar as pessoas pra agir, pra saber se comportar e saber
0 que ela tem que observar naquele ambiente né, é... estratégia de defesa do consumidor.

Meurer (2002, p. 28) lembra que os géneros, quando associados a contextos
sociais especificos, podem reforcar, reproduzir ou desafiar relagcées sociais,
identidades e formas de representarmos a realidade. Uma pedagogia que busque
descrever e explicar os géneros textuais levando em consideracao essas questoes
pode servir para “evidenciar que, no discurso e através dele, os individuos
produzem, reproduzem, ou desafiam as estruturas e as praticas sociais onde se
inserem” (Ibidem).

Cecilia percebe, entdo, a obrigatoriedade (marcada pela modalidade

deobntica) de trazer para o consciente dos alunos (“vou ter que ter um momento para
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explicar”) como esses elementos léxico-gramaticais sdo acionados pelo usuario,

bem como os efeitos que provocam no discurso (R#02.07).

Cecilia R#02.07: eu tava pensando nisso entao [...] eu vou ter que ter um momento pra parar
e explicar o0 que que é um auxiliar, como € que ele funciona e se movimenta.

Motta-Roth (2006a, p. 1) destaca que qualquer exemplar de género textual
reune combinadamente elementos linglisticos de diferentes naturezas, como
fonolégicos, morfoldgicos, lexicais, sintaticos, oracionais, semanticos, pragmaticos,
discursivos e ideoldgicos. Nesse sentido, trabalhar na escola com as praticas sociais
relacionadas a compra e venda no supermercado significa trabalhar com um
“inventario” dos eventos sociais dessa instituicdo, explorando seus aspectos
convencionais em diferentes graus de ritualizagdo (BALLOCO*, 2005, p. 65).

Em outubro, a sistematizacdo dos aspectos gramaticais, semanticos,
estilisticos ja fazia parte da rotina pedagdgica de Cecilia, que os apresenta ao
descrever a aula (D#01.10).

Cecilia D#01.10: eu apliquei um questionario referente a constru¢éo da cartilha no intuito de
sistematizar, esclarecer questées gramaticais, semanticas e estilisticas presentes nas
sugestdes elaboradas pela turma.

A preocupacéao de Cecilia (1#01.10), ao discutir o processo de aprendizagem,
€ tentar construir uma rotina de trabalho (“o cuidado de guiar’) que permita aos
alunos refletir recorrentemente sobre a linguagem que estao produzindo. Vygotsky
(2001, p.183) argumenta que o desenvolvimento do conceito cientifico de carater

social se produz nas condi¢gdes do proprio processo de instrucao.

Cecilia 1#01.10: [...] pensar sobre aquilo que eles escreveram, porque cada vez que eles se
deparam com aquilo parece que é muito novo [...] quando a gente vai pras atividades [...]
texto, andlise, que o professor teria que ter a paciéncia, 0 cuidado de guiar. Ento ir junto, até
ali.

Ela percebe que, a cada aula, precisa retomar essa reflexao, pois tudo parece
“novo” (1#01.10) para os alunos. Isso pode ser consequéncia do fato de Cecilia ter
apenas um encontro de 80 minutos por semana com a turma. Por outro lado, pode

refletir também uma tendéncia, perpetuada pela escola, a superficialidade, a
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realizacdo de atividades que ndo levam os aprendizes a reflexdo, a tomada de
consciéncia do que estdo fazendo e ao porque estdo fazendo dessa ou daquela
maneira (DUARTE, 2006, p. 65) (C#01.10). Nesse sentido, projeta, por meio de um
questionamento, que essa cultura de irreflexdo o acompanhara durante toda sua
vida escolar. Saviani (apud DUARTE, 2006, p. 68) define tal cultura como a
valorizacao do banal, do facil, do Gtil, do que ndo produz questionamento, critica ou

raciocinio.

Cecilia C#01.10: o aluno ta inserido nesse tipo de contexto de pragmatismo. Ele ndo é
estimulado a pensar: ‘por que eu t6 fazendo isso se nao interessa nada, que que eu vou fazer
com iss0?’ [contexto], de descompromisso, desrespeito, de falta de conscientizacdo, ele nao
€ ensinado a reconhecer o que que ele ta fazendo naquele ambiente, como € que se espera
entdo que ele chegue na universidade e mude completamente a maneira como sempre foi
ensinado a ele desde que ele entrou na escola?

Para concluir a reflexdo dessa aula, Cecilia constata que o mais importante
nao é ter um programa rigido de atividades que desconsidere as dificuldades
vivenciadas no contexto especifico no qual a professora esta trabalhando. Para ela,
a tentativa recorrente dos alunos de burlar a realizacdo das atividades com atitudes
indisciplinares serve de mola propulsora para que esteja sempre (re)pensando novas

estratégias para lidar com essas dificuldades.

Cecilia R#01.10: [...] estou convencida de gue fixar-se de maneira rigida a um cronograma de
atividades [...] ndo garante, nesse contexto tao problematico, um trabalho bem-sucedido [...]
penso que esse tipo de problema me possibilita um aprendizado muito mais significativo, pois
exige que eu esteja permanentemente desenvolvendo alternativas e estratégias e abordagem
nesse meio [...].

Em dezembro, Cecilia (D#10.12) trabalhou com a leitura de dois textos que
apresentam pontos de vista diferentes acerca do tema e procurou chamar a atencao
dos alunos a énfase (“...maneira mais ou menos enfatica...”) dada pelos autores as

suas idéias nesses textos.

Cecilia D#10.12: [...] Esses excertos eram frases que explicitavam de maneira mais ou
menos enfatica 0 posicionamento do autor em relagcdo ao que estava dizendo. No momento
em que [...] autoras demonstravam muita certeza em relagdo ao que tavam dizendo, outros
momentos em que elas estava um pouco inseguras [...] deixar margens pra possibilidade, pra
aquilo que nao seja tao certo, entao....enfatico [...]

“2 Balloco discute, nesse artigo, o conceito proposto por Gunther Kress (1989, p. 19) de géneros
como tipos de texto que codificam os tragos caracteristicos e as estruturas dos eventos sociais, assim
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Ao informar sobre a importancia de explicitar o posicionamento desses
autores, Cecilia (1#10.12) argumenta que, nessa perspectiva, pensamos 0 ensino da
linguagem ndo apenas como sistema de codigos linglisticos, mas como
materializacdo da atividade social que, dessa forma, é constituida por valores e
posturas ideoldgicas especificas, um posicionamento no mundo (FAIRCLOUGH,
1989). Em um segundo momento, destaca que, ao analisarmos com o aluno as
escolhas léxico-gramaticais de um autor, estamos tentando explicitar, na préatica, um
conhecimento que, de outra forma, é estudado de forma abstrata, por meio de

definicées (O que € um advérbio?), por exemplo.

Cecilia 1#10.12: [...] por meio desse trabalho tu consegue trabalhar nocdes gerais e amplas
de texto, de linguagem, de interacdo social, de valores, de ideologia entdo a lingua como
materialidade [...] 0 aspecto gramatical [...] fica sendo uma parte do teu trabalho. Mas a idéia
€ concatenar isso com algo que é muito mais abrangente [...] Entdo quando a gente fala
essas coisas na vida cotidiana: o qué isso significa? Bom, aqui nesse texto a gente tem um
exemplo parecido, a gente t&4 usando um advérbio, t& modificando a frase. Por qué? Qual é a
modificacdo? [...] Eu tenho aquilo muito num nivel abstrato ou num nivel meramente
descritivo de identificacdo quando a professora d& frases isoladas, entdo eu ndo consigo
relacionar aquilo a uma experiéncia de linguagem minha. [...] Eles tém dificuldade de
engrenar, mas eles conseguem...conseguem chegar.

Cecilia (C#10.12) avalia, ainda, que o trabalho recorrente sobre essas
escolhas passa a ser uma “ferramenta de lucidez” na desconstrucao de discursos
que, de outro modo, sao tomados como verdades “incontestaveis” (FAIRCLOUGH,
1989). A partir desse exercicio, que é um exercicio de cidadania, o aprendiz pode se
posicionar (aceitar, rejeitar, contestar) em relacao a esses textos. Vygotsky (1995, p.
279) ja afirmava que o desenvolvimento da linguagem reestrutura o pensamento e
promove o desenvolvimento de novas habilidades no aprendiz. E, mais que isso,
contrapunha que o desenvolvimento dessas habilidades (fungdes psiquicas
superiores) sé é possivel por meio do desenvolvimento cultural desse aprendiz, ao
torna-lo competente no uso dos meios externos (a linguagem, a escrita, a aritmética)

e internos (atencédo, memoéria ldgica, pensamento abstrato) da cultura (Ibid., p. 313).

Cecilia C#10.12: Entdo tu desnaturaliza os discursos que tu pretende como incontestavel,
entdo eu acho que isso & uma ferramenta de lucidez [que] tu pode exercitar na leitura de um
texto. Tentar identificar o posicionamento do autor e se posicionar em relagéo a ele [...] as
coisas nao estdo |14 isoladas num plano abstrato, elas fazem parte de alguma coisa
extremamente dindmica e que a gente usa pra sobreviver que € a linguagem, pra se
movimentar por ai. Mas é muito dificil, eu senti essa grande dificuldade deles [...]

como os propositos dos participantes discursivos envolvidos nos eventos.
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Por fim, Cecilia argumenta em favor de uma cultura reflexiva que
recorrentemente ofereca oportunidades para o aprendiz pensar a relacdo entre
linguagem e sociedade (FREIRE, 2003a; FAIRCLOUGH, 1989, 1992).

Cecilia R#10.12: Eu acho que se tu se propuser a fazer um trabalho recorrente assim, dessa
maneira, € capaz de conseguir grandes efeitos assim, no sentido de conseguir ensinar uma
cultura de pensamento ali como é que eu posso pensar a linguagem, com relagéo ao que? E
ai tu ensina posicionamentos que tem a ver com essas experiéncias de fora daquilo que é sé
materialidade ali da frase.

O processo reflexivo permitiu a Cecilia tomar consciéncia da importancia do
seu papel como professora, no processo de instrugdo das atividades que leva o
aluno a percorrer a ZDP (Categoria 2, Quadro 3.18), desnaturalizando a crencga de
que aprendizagem acontece espontaneamente. Gradativamente, percebe que o
trabalho recorrente da linguagem como pratica social (Categoria 1, Quadro 3.18)
possibilita ao aprendiz tomar consciéncia de suas escolhas linglisticas. Mas, para
que isso aconteca, reconhece que, como professora, precisa desenvolver uma
cultura reflexiva e tornar essas escolhas explicitas por meio da analise recorrente e
criteriosa da linguagem (Categoria 3, Quadro 3.18). Desse modo, desvela os papéis
sociais, as relacbes de poder e os posicionamentos ideolégicos subjacentes a
linguagem.

Quadro 3.18 — As escolhas léxico-gramaticais de Cecilia e as representacoes
construidas na configuracao da pratica pedagogica como atividade social.

Estagio
reflexivo Excertos do Corpus Categorias
e diada analisadas
aula
Tu nao vai te atracar pra comprar em um supermercado. Isso é vida real. Vida real, a
gente pesquisa ou deveria, pelo menos [...] sempre que possivel.
1#25.06
Pra escrever a cartilha, vou ter que pensar o que eu acho que é importante de se
observar quando eu vou no mercado [...] eu acho que no minimo seria relevante pra Categoria 1:
talvez desnaturalizar o processo [...] € pra trazer pro consciente questdes que a gente
C#02.07 as vezes faz assim de maneira automatica [...] uma atividade téo simples mas é tao
’ cheia de armadilhas [...] a relevancia social tem muito a ver com isso sabe, municiar as SriereliE © ok
pessoas pra agir, pra saber se comportar e saber o que ela tem que observar naquele i
ambiente. E estratégia de defesa do consumidor. inguagem
apreendida na
Tu desnaturaliza os discursos que tu pretende como incontestavel, entdo eu acho que escola como
isso & uma ferramenta de lucidez [que] tu pode exercitar na leitura de um texto. Tentar parte da vida
C#10.12 identificar o posicionamento do autor [...] as coisas néo estéo la isoladas num plano social
’ abstrato, elas fazem parte de alguma coisa extremamente dindmica e que a gente usa
pra sobreviver que é a linguagem pra se movimentar por ai.
Consegue trabalhar nogdes gerais e amplas de texto, de linguagem, de interagao
1#10.12 social, de valores, de ideologia.
Parece que se aproxima muito de uma pratica real. Era o mais real.
C#25.06
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1#10.12 Por meio desse trabalho, tu consegue trabalhar nogbes gerais e amplas de texto, de
linguagem, de interagéo social, de valores, de ideologia entao a lingua como
materialidade.
Parece mesmo que quando tu fica junto, quando tu d& um motivo forte um pouquinho, Categoria 2:
1#25.06 eles fazem [...] Tu s6 orienta, tu coordena, mas o trabalho é feito por eles basicamente.
Reconhecimento
Eu teria que acompanhar mais pessoas. Acompanhar aqueles que ainda nao de que a
R#25.06 acompanhei. instrucdo ajuda o
Quando a gente vai pras atividades [...] texto, andlise, que o professor teria que ter a aluno a
1#01.10 paciéncia, o cuidado de guiar [...] entéo, ir junto, até ali. percorrer a ZDP —
Na proxima aula, [...] eles ja fizeram, eles vao saber fazer muito mais, vai ser mais facil da regulagéo
do que na aula passada, que eu teria condi¢gdes de acompanhar mais pessoas, sem ter social a auto-
que ficar explicando... S6 acompanhar mesmo. Acho que ia render mais [...] regulagéo
R#25.06 acompanhar aqueles que eu ainda ndo acompanbhei [...] a aula terminou sem que todos
’ tivessem tido a oportunidade de exercer as trés fungdes previstas pela dindmica
[consumidor, funcionario e caixal.
[...] eles falam How much is it? Mas eles ndo sabem exatamente o que que quer dizer
aquilo dentro de uma estrutura de lingua [...] quando a gente comegar a voltar a olhar Categoria 3:
1#02.07 mais pra essas atividades que vao tambélm trabalhar a gramatica vai ficar mais, mais
claro.
Sistematizar, esclarecer questdes gramaticais, semanticas e estilisticas presentes nas — =
< Conscientizagéo
D#01.10 sugestdes elaboradas pela turma. acerca da
importancia de
1#01.10 0 aspecto gramatical [...] fica sendo uma parte do teu trabalho. [...] Eu tenho aquilo explorar as
muito num nivel abstrato ou num nivel meramente descritivo de identificagcdo quando a escolhas |éxico-
professora dé frases isoladas, entéo eu ndo consigo relacionar aquilo a uma gramaticais feitas
experiéncia de linguagem minha. pelo aluno ao
e e utilizar a
1#10.12 O aspecto gramatical fica sendo uma parte do teu trabalho [...] Mas a idéia i
concatenar isso com algo que é muito mais abrangente [...] Entdo quando a gente fala gL refein
essas coisas na vida cotidiana: o qué isso significa? Bom, aqui nesse texto a gente tem
um exemplo parecido, a gente t4 usando um advérbio, t& modificando a frase. Por qué?
Qual é a modificacdo?
Antes [...] O foco nas preposigdes. Pedir as diregdes sé para que a pessoa possa dizer
beside...behind. A funcéo, ela vem pra que tu possa trabalhar a gramatica, era, essa Categoria 4:
era a idéia.
[#02.07 Hoje [...] esse tipo de atividade, esse tipo de enfoque é vélido se tu concatena Meta-
: num processo que vai chegar em algum lugar. L ~
conscientizagao
acerca da
R#10.12 [...] conseguir ensinar uma cultura de pensamento ali como € que eu posso pensara | configuragéo de
linguagem, com relagdo ao que? E ai tu ensina posicionamentos que tem a ver com sua pratica
essas experiéncias de fora daquilo que é s6 materialidade ali da frase. P ;.
pedagdgica
R#01.10 Exige que eu esteja permanentemente desenvolvendo alternativas e estratégias e

abordagem nesse meio. Possibilita um aprendizado muito mais significativo.

Cecilia se da conta de que sua concepgao de linguagem se altera ao longo do

trabalho (Categoria 4, Quadro 3.18). No principio, ainda percebia a linguagem como

sistema de codigos linglisticos, mas, a medida que o trabalho na escola avanga,

redimensiona esse conceito, procurando trabalhar a linguagem em sala de aula

como atividade social. Acredita que a escola perpetua uma cultura que néo leva a

reflexdo e, por essa razdo, demonstra uma preocupacao recorrente em desenvolver

a autonomia e a responsabilidade dos alunos nas atividades realizadas.
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A seguir, na Tematica 2, Cecilia reflete sobre as praticas de inclusao social de

alunos especiais na escola, durante o desenvolvimento de seu estagio.

3.5.2.1.2 Temética 2: A inclusdo dos alunos especiais que 0s exclui

Nesta secdo, apresentamos em que medida o processo reflexivo
desenvolvido no grupo focal contribuiu para que Cecilia problematizasse o papel do
aluno com necessidades especiais no contexto de sala de aula. Tais reflexdes
permitiram a Cecilia questionar e desnaturalizar a “politica” de inclusdo — que exclui
esses alunos do processo de aprendizagem — instaurada na/pela escola publica.

A escola EPF é conhecida na comunidade santa-mariense pelo seu programa
de inclusdo de alunos com necessidades especiais. A escola atendeu cerca de 70
alunos especiais em 2007, incluidos nas turmas regulares. Possui duas salas de
recursos, destinadas aqueles que nao podem ser incluidos nas turmas regulares. A
escola organiza, ainda, palestras regulares com todas as turmas para tratar do tema
inclusdao. Durante o desenvolvimento desta pesquisa, Cecilia cedeu duas de suas
aulas, nos dias 24 de abril e 09 de julho, para que os alunos participassem dessas
palestras. Apesar de todo o esforgo da escola em desenvolver uma politica de
inclusdo de alunos especiais, dentro das salas de aula e nos conselhos de classe,
praticas e atitudes excludentes ainda séo recorrentes entre alunos e professores.

Para a atividade de reconstrucdo do supermercado em sala de aula, os
alunos entrevistaram funcionérios e clientes de um supermercado de modo a coletar
informagbes para a organizagdo dos setores. Um dos grupos era composto por um
aluno com Sindrome de Down. As escolhas léxico-gramaticais de Cecilia (“foi
ignorado, deixaram sozinho... perdido”) demonstram a exclusdo vivenciada por ele
na realizagao da atividade.

Cecilia D#11.06: o aluno [nome do aluno], que tem Sindrome de Down [...]. Ele foi ignorado
pelo seu grupo [...] Deixaram [nome do aluno] sozinho 14, olhando [...] perdido [...]

Todavia, para surpresa de Cecilia, o aluno especial tomou a iniciativa de
realizar a atividade sozinho, fazendo a entrevista e redigindo as perguntas, sem a

sua ajuda. No processo de Informar, Cecilia valoriza a iniciativa do aluno, mas
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argumenta que o grupo quebrou o acordo tacito de trabalhar em parceria, que era a
proposta inicial da atividade.

Cecilia 1#11.06: [...] e tu sabe que ele pegou o caderno dele, e ele fez trés perguntas?
Escreveu, redigiu as trés perguntas e foi entrevistar as pessoas, € eu vi ele entrevistando uma
funcionaria do mercado, que inclusive eu nao quis interferir. [...] E depois eu vi ele
entrevistando uma outras pessoa, uma cliente e ele respondeu o questionario e me entregou
[...] eles se dividiram [...] e foram juntos, dois a dois, e ele ficou sozinho, solto no universo.

Embora Cecilia (C#11.06) valorize a iniciativa do aluno, nédo chega a
questionar o contexto social, que é adverso para aqueles que sao “diferentes”, que
discrimina, encarcera e julga o “diferente” como totalmente incompetente
(CORACINI, 2007, p. 109), atitude naturalizada pelo comportamento excludente do

grupo.
Cecilia C#11.06: E ele teve a autonomia, né, ele teve a iniciativa e eu achei isso maravilhoso,

a iniciativa de ir fazer sozinho [...] A iniciativa dele de superar suas limitacoes foi, até esse
ponto, a recompensa mais bonita do meu trabalho.

E por ainda nao perceber as implicacdes ideoldgicas da atitude do grupo, que
acaba por alimentar e naturalizar a exclusao ao invés de minimiza-la ou elimina-la,
Cecilia nao projeta acbes futuras que possam ajudar a discutir, desconstruir e
problematizar tais relagoes.

Cerca de um més mais tarde, um novo evento faz com que Cecilia
torne a discutir a questdo da inclusdo. Novamente, € surpreendida pela iniciativa
individual de um aluno de fazer a atividade com outro aluno incluido, que possui um
comprometimento visual. Todavia, desta vez, Cecilia decide interferir e mediar a
atividade, descrevendo o encaminhamento e destacando o progresso da atividade.

Cecilia D#02.07: [...] Ele puxou o [nome do aluno], gue é o menino com deficiéncia visual,
pelo braco e foi fazendo com [ele] e eu ajudei [...] botei o cartaz assim bem perto do rosto
dele [...]. Ele conseguiu ler [...] Eles iam em todos os setores, eles compraram varias vezes,
iam no caixa... [...]

No processo de Informar (02#07), destaca os papéis assumidos por ela e
pelos alunos no desenvolvimento da atividade. Cecilia atribui a capacidade auditiva
do aluno especial o sucesso do processo. Todavia, sua instru¢cao, o posicionamento
do colega e da professora Déris em momentos-chave da atividade — o trabalho em
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colaboragao —, mesmo que inconscientemente, construiram a caminhada dos alunos

pela ZDP* até que tivessem condicdes de realiza-la independentemente.

Cecilia 1#02.07: ele tem uma memoéria auditiva muito desenvolvida que [e] depois que eles
fizeram a primeira atividade de compra, eles ndo pararam mais. [...] ele entendeu e tudo ele
sabia falar, eu expliquei o cartaz pra ele e ele fez [...]le 0 [nome do aluno] agarradinho no
[aluno com deficiéncia visuall, levava ele junto comprar e fizeram a atividade junto [...] E ai
uma hora [nome do aluno] veio me perguntar: ‘professora, como é que eu pergunto quanto
custa? E o [aluno com deficiéncia visual] falou: ‘how much is it?’ [...]e o [nome do aluno] fez
eu ajudei ele a fazer oralmente [...] Eu figuei muito feliz com o [nome do aluno]. Ele comprou a
aula toda com o guri, com o [nome do aluno com deficiéncia visual] e eles escreveram o
dialogo, eu ajudei. Ele nao entendia o que era pra fazer, eu ajudei ele a fazer o dilogo [...]

Cecilia (1#02.07) demonstra sua satisfagéo (“fiquei feliz’) com a iniciativa e
engajamento dos alunos, mas ainda néo percebe o posicionamento politico que sua
atitude deflagra ao ajudar os alunos na realizagdo da atividade, na medida em que
traz efetivamente o aluno especial para dentro do processo de aprendizagem. Nesse
ponto, Cecilia percebe apenas o aspecto instrucional (“ajudei ele a fazer o dialogo”)
subjacente ao seu papel no contexto de sala de aula.

Cecilia (R#02.07) procura quebrar a pratica de “concessbées” normalmente
feitas aos alunos especiais e reafirma sua responsabilidade (trazer a atividade por
escrito na aula seguinte), projetando como acéo futura a entrega da atividade para a

aula seguinte.

Cecilia R#02.07: [...] ele ndo entregou, dai eu, ele disse que ia fazer na aula que vem no fim,
mas eu disse pra ele que ele tinha que fazer [...]

Em outubro, Cecilia (D#22.10) registra um novo evento envolvendo um dos
alunos especiais. Nessa aula, havia programado um “sorteio” estratégico no qual iria
reunir, em pares, alunos que estavam regularmente envolvidos nas atividades e
aqueles mais dispersos, que apresentavam problemas disciplinares (conversa
paralelas, que nao tinham foco pedagdégico e recusa em fazer as atividades). O
sorteio acabou reunindo uma aluna e o aluno com Sindrome de Down. Nesse caso,
Cecilia relata que a aluna inicialmente se recusa a trabalhar com o colega, alegando
que ele nao participa, ndo consegue fazer as atividades e ela tera que desenvolvé-

las sozinha.

* Retomando o conceito vygotskiano (2001, p. 254): “o que a crianca sabe fazer hoje em colaboracéo
sera capaz de realizar amanha por si mesmo” (tradugao minha).
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Cecilia D#22.10: [...] Ela disse assim: professora, eu..., na boa, eu ndo quero trabalhar com o
[nome do aluno com Sindrome de Down], ele ndo faz nada, ele ndo consegue fazer as coisas.
Eu vou ter que fazer tudo sozinha.

Cecilia, desta vez, aproveitou a oportunidade para incentivar a aluna a ajuda-
lo, valorizando sua capacidade e ja projetando um resultado positivo da parceria
(“vocés podem juntos fazer um trabalho bem legal”). O argumento de Cecilia, na sua
percepcao (I1#22.10), deu a aluna confianga para realizar a tarefa. Vygotsky (2001, p.
243) ja havia ressaltado que a instrugcdo sé tem validade quando precede o
desenvolvimento. Nesse caso, Cecilia chamou a atengcao a capacidade da aluna de
ajudar o colega, levando-a a realizar a tarefa e despertando nela e no colega as
possibilidades produtivas do trabalho colaborativo.

Cecilia 1#22.10: E eu disse assim pra ela: [...] olha, a minha idéia era justamente fazer isso
pra que o [nome do aluno com Sindrome de Down] pudesse trabalhar com uma pessoa que
possa ajudar ele [...] Vocés podem juntos, fazer um trabalho bem legal, que eu acho que tu
tem condicdes de ajudar o [nome do aluno com Sindrome de Down]. Ai, ela se tranquilizou, e
ela se sentiu bem, com capacidade de fazer aquilo [...] E foi bem legal porque juntou a [nome
da aluna] com o [aluno com deficiéncia visual], a [nome da aluna] é super-estudiosa a [nome
de outra aluna] também. Se ele tivesse ficado com [outro aluno], por exemplo, talvez nao
aconteceria nada, mas foi bom que eles [alunos especiais] pegaram duas pessoas que téo
super-envolvidas, que podem ajudar.

Cecilia (1#22.10) também reconhece que o resultado positivo dessa parceria
se deve ao fato de a dupla ser composta por uma aluna que considera habil e
dedicada e o aluno especial que apresenta, portanto, necessidades também
especiais, concepgao subjacente ao conceito de ZDP: O desempenho € assistido
pelo outro, via de regra mais capaz (GALLIMORE & THARP,1996, p. 180).

Por fim, Cecilia comecga a perceber que a discriminacao dos alunos incluidos
e a percepgdo de que sdo incapazes nao sao posturas individualizadas, mas
constituidas socialmente, naturalizadas como verdades e, finalmente, adotadas
como crenga (FAIRCLOUGH, 1989). Embora néo tivesse planejado problematizar as
relagbes sociais implicitas ao processo de incluséo, avalia positivamente o resultado
do trabalho.

Cecilia C#22.10: [...] pra ti ver como as coisas estdo naturalizadas, porque a intencao dela
ndo foi de maneira nenhuma ser agressiva ou até preconceituosa, acho que n&do, mas é
naturalizada. Bem legal. Claro, € aquele tipo de coisa que a gente planeja e a nossa
imaginagao vai até certo ponto e quando acontece tu vé que aquilo teve uma reverberacéo
que tu néo planejou e que foi bom.
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Cecilia (R#22.10) acredita que a experiéncia vivenciada passa a ser um

exemplo de que pessoas diferentes podem trabalhar em parceria.

Cecilia R# 22.10: Entdo isso é uma mensagem que transita naquele contexto ali, que
pessoas diferentes podem trabalhar junto, como eles [...]

No final do ano, Cecilia participou do ultimo conselho de classe da turma no
qual os professores discutem o “destino” dos alunos. Cecilia (D#17.12) deixou em
exame o aluno com Sindrome de Down — a Unica professora a fazé-lo. Para sua
surpresa, foi informada que deveria passar o aluno, pois esta era a “politica” da
escola.

Cecilia D#17.12: [...] os outros professores também todos eles aprovaram o [nome do aluno]
[...] a professora responsavel por trabalhar com os alunos especiais, a educadora especial da
escola, me disse assim [...] que o [nome do aluno] ndo tem condigbes, ele tem um
comprometimento cognitivo serissimo, foi a palavra que ela usou, assim, bem grande [...] e
que eu nao deveria deixar ele em exame, ele teria que passar, por que existe uma politica na
escola de passar o0s alunos com necessidades especiais com a média sete, passar adiante. E
ai eu disse assim pra ela: "Bah, mas eu n&o sabia disso [...] E dai [...] s6 faltou chamar ele de
retardado. Entao eu fiquei...sabe quando tu fica sem ar?

Cecilia (1#17.12) explicou os critérios avaliativos, argumentando que estes
levaram em conta, ao longo do ano, todas as atividades produzidas pelo aluno e
que, nos dois Ultimos trimestres, sua producdo havia sido inferior aquela
desenvolvida por ele nos trimestres anteriores. Por essa razao, ele havia ficado em

exame.

Cecilia I#17.12: [...] Eu avaliei em relacdo ao que ele péde fazer na aula, eu nunca comparei
ele com os outros [...] ela desautoriza a minha experiéncia, ela desautoriza 0 meu discurso e
nao aceita a minha argumentacdo? [...] e também ndo conhece a forma como ele foi avaliado
[...] O que ta implicito, a incompeténcia minha de lidar com aqueles alunos [...] eu pude
perceber que ele é capaz de fazer muitas coisas, né [...] por que a gente ficou o ano inteiro se
preocupando com o [nome do aluno], tentando desenvolver algumas estratégias pra que ele
pudesse se interar das aulas e agora eu fico sabendo que eu ndo precisava ter feito nada
disso, que era s6 da um sete pra ele!

Cecilia (I#17.12) avalia, entdo, a atitude da educadora especial que
desqualificou seu trabalho e o processo avaliativo adotado por ela. Salienta, ainda,
que, ao longo do ano, procurou desenvolver estratégias que permitissem ao aluno
especial entender o que cada atividade iria exigir dele.

Vygotsky (1995, p. 153) ja havia discutido que a substituicdo de funcdes € a

base de todo o desenvolvimento cultural da crianca especial. Para ele, a deficiéncia
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mental ndo se caracteriza tanto pela nao apresentacdo das fungdes mentais
superiores, mas pelo ndo desenvolvimento destas. A falta de desenvolvimento
dessas fungdes se manifesta na incapacidade de articulagao, por parte dos alunos,
das praticas sociais (Ibidem).

Cecilia (C#17.12) procura desconstruir o discurso da educadora,
argumentando que a escola possui uma politica de inclusdo, mas, na pratica, essa

politica esta reduzida a aprovacao inquestionavel dos alunos especiais.

Cecilia C#17.12: [...] eles querem que aquele aluno seja inserido, né, ele seja inserido, ele
faca parte daquele contexto, mas ele ndo pode ser cobrado como os outros s&o [...] eu tenho
sempre que passar a mao na cabecga, ‘porque ele se desestimula’. [...]JE [...] uma politica
velada, é o que todo mundo faz por que ninguém quer se incomodar. Mas ndo é uma politica
que ta no papel, como documento por que seria vergonhoso pra escola inclusiva de Santa
Maria dizer que os alunos sdo aprovados assim e nao por mérito. Entdo essa discusséo diz
muito o qué que é a nossa sociedade. Entdo esses alunos, eles tém complexidades outras
que a gente ndo sabe muitas vezes como lidar. [...]_Entdo eu acho isso uma situagao de
grande responsabilidade e um papel politico muito sério, porque tu é absolutamente
responsavel pelo que tu diz, pelo que tu faz ali. [...] que a tua figura ndo é neutra. Que tu tem
que ter cuidado, se tu tem seus lados obscuros e preconceitos. Tu tem que t4 consciente
disso pra ndo alimentar coisas ruins nas pessoas. Tentar estimular um pensamento critico
[...], mas a gente ndo pode dar aquilo que a gente ndo tem e também nao se pode achar que
‘agora, eu possuo pensamentos criticos’.

Tal politica é aceita e adotada pelos professores e espelha o contexto social:
excluimos — fingimos que nao existe — o que ndo conhecemos e ndo conseguimos
compreender. Coracini (2007, p. 107-108) chama esse comportamento de “ficar
junto”, ao invés de inclusdo. “Num mundo em que dominam as aparéncias, sdo cada
vez mais freqlentes essas experiéncias que nao estabelecem nenhum
compromisso, nenhum lago social” (Ibidem) e acabam por reforcar as diferengas.
Nesse ponto, a analise pode estar descortinando o fato de que a universidade nao
prepara os profissionais que chegam hoje ao mercado de trabalho para lidar com a
inclusdo de alunos com necessidades especiais.

Cecilia (C#17.12) compreende que o professor precisa se responsabilizar por
suas acdes. Por essa razao, decide procurar a diretora e a supervisora da escola
para relatar os acontecimentos que vivenciou e questionar a politica de inclusdo da
escola. Desse modo, o processo colaborativo contribui também para a tomada de
decisdes que tentam problematizar praticas sociais ja naturalizadas pelo contexto
escolar (MALAGON & CARDENAS, 2007, p. 87). Houve um comprometimento por
parte dessas profissionais de tentar promover discussdes mais frequentes em 2008

com a finalidade de avaliar propostas pedagdgicas para o encaminhamento das
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atividades com os alunos especiais incluidos. Ao final da reflexdo, Cecilia (R#17.12)

defende que o enfrentamento do problema é o Unico caminho possivel.

Cecilia R#17.12: Meu relato sobre este caso acrescentou um dado novo a discussdo e, em
face dele, as pessoas presentes na reunido comentaram a necessidade de se repensar os
critérios _que determinam que alunos como [nome da aluna] ndo tém condicdes de
acompanhar o andamento comum das aulas. [...] os professores estivessem ‘um pouco
perdidos’. Em fungdo disso, se comprometeram a promover discussfes mais constantes
acerca do assunto que guiem possiveis intervengdes [...] acho que é um enfrentamento
necessdario no atual contexto de pretensa inclusdo na escola.

Podemos perceber, no decorrer de 2007, um aprofundamento da leitura feita
por Cecilia acerca da politica de inclusdo de alunos especiais na escola e das
relacdes sociais que se estabelecem entre esses individuos, seus colegas e
professores (Cetegoria 2, Quadro 3.19). Inicialmente, Cecilia, ao identificar o
problema, assume uma postura de ndo interferéncia na atividade pedagdgica
desenvolvida no supermercado com esses alunos (Categoria 1, Quadro 3.19). Aos
poucos, visualiza a necessidade de mediar as atividades ao mesmo tempo em que
toma consciéncia de que sua interferéncia desenvolve nos alunos novas habilidades.
Passa, entdo, a estimula-los a fazerem 0 mesmo com os colegas que apresentam
necessidades especiais, permitindo que aqueles também desenvolvam habilidades
mediadoras no desenvolvimento da atividade pedagodgica, bem como uma
consciéncia de que o aluno especial, embora diferente, também é capaz (Categoria
3, Quadro 3.19).

Quadro 3.19 — As escolhas léxico-gramaticais de Cecilia e as representacoes
construidas na configuracao de uma pratica pedagogica que inclua os alunos

especiais.
Estagio
reflexivo Excertos do Corpus Categorias
ediada analisadas
aula
o aluno [nome do aluno], que tem Sindrome de Down [...]. Ele foi ignorado pelo seu Categoria 1:
D#11.06 grupo [...] Deixaram [nome do aluno] sozinho 14, olhando [...] perdido Identificagdo, em
1#11.06 sala de aula, por
eles se dividiram [...] e foram juntos, dois a dois, e ele ficou sozinho, solto no universo Cecilia, da pratica
[...] inclusive eu néo quis interferir. discriminatéria.
D#22.10 [aluna diz:] professora, eu... ndo quero trabalhar com o [nome do aluno com Sindrome
de Down], ele ndo faz nada, ele ndo consegue fazer as coisas. Eu vou ter que fazer Categoria 2:
tudo sozinha.
C#17.12 eles querem que aquele aluno seja inserido [que] faga parte daquele contexto, mas ele Avaliagdo do
ndo pode ser cobrado como os outros sdo. T e
C#17.12 E [...] uma politica velada, é o que todo mundo faz por que ninguém quer se P text
incomodar. Mas no é uma politica que ta no papel. ol
D#02.07 Ele puxou o [nome do aluno], que é o menino com deficiéncia visual, pelo brago e foi
fazendo com [ele] e eu ajudei [...] botei o cartaz assim bem perto do rosto dele [...]. Ele Categoria 3:
conseguiu ler [...] Eles iam em todos os setores, eles compraram varias vezes.
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1#02.07 Ele comprou a aula toda com o guri, com o [nome do aluno com deficiéncia visual] e
eles escreveram o dialogo, eu ajudei. Ele ndo entendia o que era pra fazer, eu ajudei Reconfiguragéo do

ele a fazer o dialogo. fazer pedag6gico

1#22.10 Vocés podem, juntos, fazer um trabalho bem legal, que eu acho que tu tem condi¢des (agdes
de ajudar o [nome do aluno com Sindrome de Down]. Ai, ela se tranqdilizou, e ela se imol ¢ d
sentiu bem, com capacidade de fazer aquilo. implementadas)

1#22.10 [...] juntou a [nome da aluna] com o [aluno com deficiéncia visual], a [nome da aluna] &
super estudiosa a [nome de outra aluna] também.

isso € uma mensagem que transita naquele contexto ali, que pessoas diferentes
R#22.10 podem trabalhar junto, como eles

1#17.12 Eu avaliei em relagé@o ao que ele pdde fazer na aula, eu nunca comparei ele com os
outros.

1#17.12 [...] a gente ficou o ano inteiro se preocupando com o [nome do aluno], tentando Categoria 4:
desenvolver algumas estratégias pra que ele pudesse se interar das aulas.

C#17.12 [...] tu é absolutamente responsayel pelcz que tu diz, pelo que tu faz ali [...] que a tua Reposicionamento
figura ndo é neutra.
do papel de

Meu relato sobre este caso acrescentou um dado novo a discussdo e, em face dele, professora

R#17.12 as pessoas presentes na reunido comentaram a necessidade de se repensar os

critérios que determinam que alunos como [nome da aluna] néo tém condigdes de
acompanhar o andamento comum das aulas.

No que se refere ao carater ideol6gico que subjaz a essas relagdes, Cecilia
inicialmente entende a atitude dos colegas de isolar os alunos especiais como uma
atitude localizada e individual, tipica daquele grupo. No desenrolar de suas
reflexdes, da-se conta de que essa nao é individual, mas constituida
sociohistoricamente e naturalizada até se transformar em crenca e ser absorvida
pelo grupo. Tal conscientizagdo a leva ao enfrentamento e ao questionamento
dessas relagdes no momento em que pde em discussao, em reunido com a diregao
da escola, a politica de inclusédo praticada pelos professores e educadores especiais
(Cetegoria 4, Quadro 3.19).

A sequir, apresento a analise das reflexdes realizadas por Pamela acerca da

sua prética pedagdgica.

3.5.2.2 A (re)significacdo e a representacdo do fazer pedagdgico no discurso de

Pamela

Nesta se¢do, analisamos as reflexbes feitas pela professora pré-servigo
Pamela acerca de sua pratica pedagdégica na EPF, que foi realizada com uma turma
14 alunos de 62 Série. Assim como Cecilia, Pamela assistiu as aulas da professora
Doris durante um ano (2006) na EPF e, em margo de 2007, assumiu a 62 Série. Na
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andlise preliminar do discurso de Pamela, duas tematicas permeiam suas reflexdes
mais recorrentemente.

A primeira refere-se ao processo de entendimento da linguagem como pratica
social e as possibilidades construidas por Pamela para a organizacao das atividades
pedagodgicas dentro dessa perspectiva (Seg¢ao 3.5.2.2.1). Nesse processo, Pamela
verbaliza suas acdes e traz para o consciente as crengcas do que seja ensinar e
aprender construidas ao longo de sua vivéncia escolar. As reflexdes ajudam-na
igualmente a questionar tais crencas e pensar novas possibilidades de acao
pedagodgica em sala de aula a partir de uma perspectiva sociocultural.

A segunda tematica trata das estratégias desenvolvidas por Pamela para lidar
com a disperséo e a falta de envolvimento, nas atividades programadas, de alguns
alunos de sua turma (Segéo 3.5.2.2.2). Tais reflexdes permitem a Pamela dar os
primeiros passos para o entendimento de uma pratica pedagdgica que leve em
conta as especificidades vivenciadas em sala de aula, procurando desenvolver
estratégias que resgatam os alunos dispersivos, inserindo-os no processo de

aprendizagem.

3.5.2.2.1 Tematica 1: A linguagem vivenciada como atividade social

Nesta sec¢édo, discutimos o processo de reconfiguracdo da pratica pedagdgica
de Pamela. O processo reflexivo permite seu distanciamento do ensino de
elementos formais da lingua e o desenvolvimento de agbes que focalizam a
atividade social.

Na primeira aula analisada, as reflexdes de Pamela acerca de sua pratica
pedagdgica contribuem para que revise e reconfigure suas percepgdes acerca do
trabalho com base em um texto em sala de aula, muito provavelmente construidas

ao longo de sua experiéncia como aluna na escola (D#02.07).

Pamela D#02.07: [...] Eu levei um texto como exemplo sobre os gadchos, que falava assim,
né, como que era a vida dos gadchos, das roupas, o porqué daquelas roupas [...] Em seguida
apliquei umas atividades em relagédo ao texto.
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Pamela avalia positivamente a escolha do texto, porque este explorava
informagdes que fazem parte do conhecimento prévio dos alunos acerca dos
gauchos. Todavia, no processo de Informar, seu discurso ja apresenta indicios de

que a atividade havia ficado aguém das suas expectativas.

Pamela 1#02.07: [...] A aula desse dia ndo foi muito bem programada, pois haviamos pensado
em trabalhar com um texto sobre os gauchos que serviria de exemplo para a pesquisa que
eles tém que fazer sobre os outros paises, no laboratério de informatica [...] porque € um
aspecto cultural forte daqui e é do contexto deles, eles [...] ttm conhecimento prévio sobre
isso. [...] eu ndo estava me sentido muito bem preparada para trabalhar com um texto e
acabei cometendo alguns erros. Ndo explorei muito as figuras e traduzi o texto oralmente,
sendo que eu poderia ter trabalho de outra forma, ter chamado a atengao deles para os
cognatos, mas por falta de preparo, néo fiz desse jeito [...] Eu confesso também que eu néo
pensei muito antes. [...] eu achei que ia ser facil assim... Ah, beleza, pega um textinho e faz
umas perguntinhas e tal. Quando chegou la na frente que eu parei assim, sabe, eu pensei: e
agora? Que que eu fago?

Pamela (1#02.07) procura entender o porqué de sua insatisfacdo com a
atividade, revelando suas crengas em relagdo ao trabalho pedagdgico com textos
em sala de aula. Inicialmente, admite ndo se sentir preparada para fazé-lo e, por
essa razao, teria adotado o procedimento apreendido ao longo de sua vivéncia
escolar: a traducgao. Prabhu (1990) lembra que a concepg¢ao de ensinar do professor
pode ter diferentes origens, entre elas, suas experiéncias como aprendiz, incluindo
as interpretacdes dos procedimentos de seus professores e a influéncia destes em
sua aprendizagem.

Avalia negativamente (“acabei cometendo alguns erros”, C#02.07) o
procedimento de traducdo e, embora reconheca a existéncia de outras estratégias
de leitura possiveis (exploragéo do texto ndo verbal, cognatos), que remetem a sua
vivéncia académica e as discussodes realizadas pelo/no grupo focal, ainda ndo se
sente preparada para utiliza-las. Todavia, a externalizagdo de suas crengas ajuda-a
a trazer para o consciente suas escolhas pedagégicas (CRISTOVAO, 2002, p. 140),
bem como o conflito de vozes — e curriculos — que permeia seu discurso (ROCHA &
FREIRE, 2006; REIS, GIMENEZ, ORTENZI & MATEUS, 2006).

Pamela (C#02.07) igualmente avalia o papel dos alunos naquela aula.
Percebe que também os alunos assumem uma atitude de estranhamento em relacao
ao trabalho com o texto e acredita que eles esperam que o professor promova
atividades que nao demandem deles maiores esforcos. Sua pratica confirma,

portanto, a crenca de que os alunos se envolvem superficialmente com as atividades
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pedagdgicas em sala de aula, identificada também em outras pesquisas
(PETRECHE, 2006; VENDRAMINI, 2006).

Pamela C#02.07: [...] eles ndo queriam trabalhar com texto ou_talvez porque eles ndo estejam
acostumados a trabalha com texto, sabe? [...] Entédo, ndo ficavam quietos, prestando atengao
no que eu falava. Nas perguntas, eu até ndo digo que eles ndo sabiam o que que diziam as
perguntas, sabe, é prequica de pensar um pouquinho, de pensar e entender 0 que que as

perguntas diziam.

Ao Reconstruir, Pamela (R#02.07) enumera novas possibilidades de trabalho
com o texto que sua propria reflexao trouxe a tona. Tais estratégias revelam que
propde desconstruir o texto, explorando o assunto tratado e utilizando recursos
verbais e ndo-verbais. A reconstrugdo de suas representagdes acerca do que seja
ensinar acontece, portanto, na medida em que reflete sobre e verbaliza suas agoes.
Desse modo, revé e reorganiza os conhecimentos antigos, construindo novos modos
de agir (VYGOTSKY, 2001, p. 183).

Pamela R#02.07: [...] eu acho que uma opcéo seria, quando eles encontrarem o site 14, olhar
as palavras que eles conhecem, né, chama atengao pra isso. A partir delas, das fotinhos, se
tem, do que que t4 falando. O que ta explorando o texto?.

Em setembro, Pamela chama a atencao a “testagem” (“uma tentativa de ver
se eles iam melhorar”) que encaminhou com os alunos. Ela havia feito uma primeira
pesquisa sobre o pais de escolha dos alunos e, posteriormente, ao propor a
escritura de um texto acerca das informacdes coletadas, percebe que eles estavam
fazendo uma cépia ao invés de construir um texto préprio. Por essa razéo,
organizou, com o grupo focal, uma atividade na qual analisou as escolhas léxico-
gramaticais do autor de modo a explicitar para os alunos o processo de construgao
do texto (D#10.09).

Pamela D#10.09: a gente foi pro laboratério, pra fazer de novo a pesquisa sobre os paises
que eles escolhessem. Uma tentativa de ver se eles iam melhorar depois da atividade da
Venezuela, se iam surgir resultados [...] foi bem tranqgilo assim, bem melhor que a outra que
a gente tinha feito [...] aproveitei para chamar a atencdo deles pros verbos de novo e para a
estrutura do texto [...].

O discurso de Pamela permite antever que, assim como os alunos, ela
também percorre o caminho da ZDP (VYGOTSKY, 2001, p. 254), na medida em que

testa algumas “hipéteses” — as atividades preparadas com a ajuda do grupo focal —
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e, nesse processo, fortalece suas percepcoes/teorias acerca da conducao da sua
pratica pedagogica. Vygotsky (Ibidem) afirma que o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos comeca na esfera do concreto e do empirico € se move em direcao as
propriedades superiores: o carater consciente e a voluntariedade. Pamela (1#10.09)
percebe que a recorréncia desses exercicios garante ao aluno — e a si mesma — um

aumento gradual da autoconfianga, da segurancga na realizacéao da atividade.

Pamela 1#10.09: Parece que eles entenderam mais assim a proposta, que néo era pra copiar
simplesmente sé do texto, mas que era pra escrever com as palavras deles, né? Nao sei se
foi também mais facil pra eles, mas pra mim pareceu bem mais facil do que [...] na primeira
vez [...] eu tentava passar as instrucdes assim bem claras pra eles. O que que ndo era pra
fazer e o0 que era pra fazer, que também nao precisava centrar sé no texto, sabe, mas no que
eles soubessem assim daquele assunto que eles quisessem falar, né, podiam escrever
também. E por ser a sequnda vez que estavam fazendo, os alunos se sentiram mais sequros.
Acho que foi muito importante termos feito essa atividade novamente [...].a gente ja notou a
diferenca, eles ja foram mais centrados, parece que ja entendiam [...]

Ao avaliar seu desempenho e o processo desenvolvido, Pamela destaca duas
questoes (C#10.09). A primeira refere-se ao letramento digital possibilitado aos
alunos: eles aprenderam a pesquisar na internet, criar um arquivo do Word, copiar e
colar as informagdes selecionadas e envia-las por e-mail. Nesse sentido, vivenciam
novas praticas sociais e novas formas de comportamento no ambiente virtual
(MOTTA-ROTH, 2003, p. 484). Resgatando Slowinski (1999), Motta-Roth (2001, p.
231) lembra que as “literacias computacionais’ se constituem em ‘capital simbdlico’
capaz de influenciar 60% da forca de trabalho no século XXI”.

A segunda questdo refere-se ao desenvolvimento de uma metaconsciéncia
acerca do seu proprio processo de aprendizagem como professora no contexto de
sala de aula, sendo capaz de relatar objetivamente os passos dados com os alunos,
identificando as mudancgas de procedimento na sua pratica e os resultados dessas

mudangas em si € nos alunos.

Pamela C#10.09: [...] Eles j& sabiam copiar, colar, alguns lembravam como mandar para o e-
mail [da professora] e isso foi muito importante para eles. Eles também j& tinham em mente o
gue pesquisar mais especificamente. Entéo, tudo foi melhor. Mas foi bom pra mim também,
porque por exemplo naquela turma que eu fui da Déris, que eu ajudei um grupo, eu ajudei
totalmente diferente do que antes [...] eu ndo tava mais perdida, eles falavam uma coisa e eu
dizia coloca isso, ndo, como é que eu quero falar isso, vamos falar em portugués, ai eles
falavam a frase e eu: ‘ta, vamos |4 agora’, ai eu escrevia e eles escreviam um monte, ai
depois e eu ‘ta, agora vamos ler o0 que a gente escreveu’, ai eles leram todo aquele texto [...]
escrito em inglés, o que que tava escrito [...] sabiam todas palavras, tudo.
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Ao final da reflexdo, Pamela avalia que as escolhas feitas por ela — e pelo
grupo focal — de, em um primeiro momento, pesquisar diferentes paises, resultou em
um numero maior de variaveis a serem trabalhadas em sala de aula: diferentes
culturas e produgéo inicial de diferentes textos pelos alunos. Nesse sentido, destaca
a possibilidade de pesquisar, em um primeiro momento, apenas um pais e construir,
em conjunto com os alunos, um primeiro texto acerca desse pais (R#10.09).

Pamela R#10.09: Trabalhar um texto. Um pais [...] Ento, [...] poderia ter construido junto um
texto [...] no quadro.

Em novembro, Pamela ja havia comeg¢ado o trabalho com o género textual
“tiras”. Entre as atividades planejadas, estavam os exercicios de desconstru¢dao dos
contextos de situagao e cultura das “tiras” escolhidas, realizados em sala de aula, e
uma oficina de producéao de tiras com o cartunista santa-mariense Byrata, que reuniu
cerca de 80 alunos das disciplinas de portugués, espanhol e inglés no salao da EPF.
De volta a sala de aula, Pamela (D#05.11) descreve a atividade de producao de uma

versdo em inglés da “tira” realizada na oficina.

Pamela D#05.11: [...] nessa aula, entdo, a gente ia construir as tiras deles em inglés |[...] todo
mundo ja comegou a desenhar e teve varias pessoas que mudaram [a tira inicial], resolveram
fazer outras.

Novamente, Pamela (I1#0511) informa, com clareza, passo a passo, como
encaminhou o trabalho com os alunos, ajudando-os na produgéo individual do texto
das tiras. E interessante perceber como, colaborativamente, contribui para a
producdo do texto, buscando o conhecimento prévio dos alunos acerca do
vocabulario (“Como é que é tal palavra?”) ja visto, por meio de andaimes verticais
(CAZDEN, 1983, apud MAGALHAES, 1996, p. 5), e chamando a atencdo a
organizacao estrutural das oragdes, dos conectores e das preposi¢coes (“tem uma
palavrinha ali no meio, tem que ligar alguma coisa”). Embora alguns alunos tenham
se mostrado inicialmente contrariados com a proposta da atividade, a expectativa de
Pamela de que a retomada da atividade em inglés entediaria os alunos (crenga
provavelmente construida por Pamela nas suas experiéncias escolares) nao se

confirma, e a nova experiéncia em sala de aula contribui para questiona-la.
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Pamela 1#05.11: [...] na parte de construir o texto ali assim [...] ajudamos eles com o que
gostariam de escrever [...] nao teve tantas dificuldades, sabe? Até eu ia dizendo assim:
"Como é que é tal palavra?"[...] Falei tem uma palavrinha ali no meio, tem que ligar alguma
coisa, que elas ndo sabiam, mas o principal ali assim eles sabiam [...] eu me surpreendi
mesmo, achei que eles ndo iam querer fazer de novo, iam reclamar: [...] ‘Ai, eu nao sei
desenhar’, ‘Eu ndo tenho idéias’, ‘Eu ndo sei o que fazer entdo eu néo vou fazer, ja decidi’. Ai
a gente tinha que ir 1a conversar, enfim....insistir um pouquinho. Mas depois assim fluiu
normal.

Pamela argumenta que as atividades programadas sobre o género “tiras”, em
especial a oficina, abriram caminho para o desenvolvimento de habilidades que, em
principio, ndo eram valorizadas pelos alunos, como desenhar (C#05.11). Avalia,
também, que a oficina possibilitou a participagdo dos alunos em novas préticas
sociais (“uma coisa diferente”) ou, como afirma Motta-Roth (2006a, p. 5), trouxe o
‘mundo para a sala de aula”, “levando o aluno a vivenciar o mundo ‘la fora™.
Podemos perceber isso na andlise dos adjetivos avaliativos (“maravilhoso, relevante,
importante”) utilizados por Pamela, que destacam o grau de significacdo dado a
atividade da oficina, ou, ainda, no uso de processos mentais afetivos (“motivou,

adoraram”) utilizados para apreciar o envolvimento dos alunos com a atividade.

Pamela C#05.11: foi algo assim do contexto deles, essa coisa de tiras, de quadrinhos pra
quem gosta. Quem gosta de desenhar assim...sei la...até os que ndo gostam de desenhar se
empolgaram ali e sairam desenhando, foi muito legal. Foi uma motivagao pra eles, uma coisa
diferente que eles ndo costumam fazer nas aulas [...] eu acho que foi muito legal essa
atividade [...] o fato do Byrata ter ido 14, foi maravilhoso, ajudou mais, motivou mais eles [...]
acho que foi importante porque, que foi relevante, porque é algo que eles ja tinham
conhecimento, j& tinham contato [...] algo que eles se identificaram, a tematica das tiras [...]
No final do ano, todos farao parte de um livro [...] Eles adoraram.

Pamela argumenta que, antes do trabalho no grupo focal, idealizava sua
pratica pedagdgica com base no ensino da gramatica, pois esta representava o
conhecimento apreendido até entdo. A partir das discussdes no grupo focal, projeta
novas prioridades: o ensino da lingua para o uso, desvelando valores subjacentes e
desenvolvendo uma metaconsciéncia no aluno para a nao aceitacao gratuita dos
valores (im)postos socialmente. Em outras palavras, ensinar os alunos a “conviver
com o diferente sem, obviamente, se considerar superior ou inferior a ele ou a ela,
como gente” (FREIRE, 2003a, p. 194).

Pamela R#05.11: sdo as atividades tipicas que a gente encontra nas escolas [...] eu fiz
aquilo, eu planejei aquelas atividades baseadas no meu conhecimento, como eu ja tinha tido
as aulas daquele jeito, [...] eu acabei fazendo daquele jeito...e agora nao, até por causa de
todas as discussées que a gente teve e a preocupacdo em buscar atividades que fizessem
parte do contexto deles, fossem mais voltadas pro uso da lingua, também néo s6 focadas na
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gramatica. Eu acho que tudo isso assim mudou. Acho que é importante ensinar pra eles
desde o comeco [a] ndo ter preconceitos, aceitar as diferencas, pra saber se comportar, saber
viver no mundo de hoje [...]

Em dezembro, a tematica trabalhada foi “relagcdes sociais e afetividade” e o
género explorado, o orkut. Ela enumera (D#02.12) os procedimentos realizados
pelos alunos na criagdo e andlise das paginas do orkut dos proprios colegas, no
laboratério de informatica da escola.

Pamela D#03.12: A gente foi entdo de novo pro laboratério, entramos no Orkut e ai guem néo
tinha o Orkut a gente pediu pra fazer, criar uma pégina. Ai, os préprios colegas ajudaram,
sentaram em dupla ou em grupos e foram ajudando E quem tinha o Orkut ja, dai mudou a
pagina pro inglés e comegou analisar ja, um analisava a pagina do outro em relagcdo aos
amigos, em relacdo as comunidades, 0 que a pessoa gostava, 0 que ndo gostava, quantas
mensagens tinha, se recebia muitos recados ou ndo, se apagava os recados ou ndo, olharam
as fotos, olharam tudo assim [...]. Fizeram a andlise de toda a pagina do Orkut.

No processo de Informar, Pamela problematiza que uma pratica social
aparentemente tomada como rotineira por aqueles que acessam a internet
regularmente, como € o0 seu caso, demandou esforgco e persisténcia para sua
realizacao no contexto da sala de aula. Pamela reflete sobre o papel preponderante
do professor e da instrucao pedagdgica para a realizagao da atividade (VYGOTSKY
2001, p. 183).

Pamela 1#03.12: Para aqueles que foram criar o orkut, pra mim foi dificil uma hora, porque [...]
E facil de criar, tu vai ali eu quero entrar, preenche uns dados, é rapidinho. Agora o problema
€ aqueles que precisam do e-mail e ai criar o e-mail. Com um aluno eu me lembro que eu
tentei trés canais: hotmail, yahoo, msn [...]. Nao dava, e eles pediam um outro e-mail de
confirmacgéo e eu pensava: como que vai ter outro? [...] Mas dai eu achei um absurdo, porque
tinha site ali que era dificil fazer e-mail, ora, imagina se eles iam saber [fazer] sozinhos [...]

Pamela avalia que o trabalho pedagdgico desenvolvido na elaboragdo e
andlise do Orkut proporcionou ao aluno um conhecimento de mundo que possibilita
sua interagdo em comunidades virtuais, por meio da inclusdo digital. Em favor da
inclusédo digital, Silveira (2008) utiliza o argumento de Boaventura Souza Santos
(2002, p. 75), segundo o qual temos o direito de ser iguais (aos paises do chamado
Primeiro Mundo, que oferecem acesso desde cedo ao computador pela via
educacional) quando a diferenca nos inferioriza, e diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza. Além disso, Siqueira & Camargo (2007, p. 275-276) ponderam que,

no caso especifico do professor de LE, o acesso a internet, integrado a pratica
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pedagdgica, € revolucionario no que se refere as possibilidades de desenvolvimento

de competéncias comunicativas e culturais dos alunos.

Pamela C#03.12: aprendizado que eles levem pra vida deles, uma coisa que eles
aprenderam [...] mexer no computador, aprender a fazer um e-mail, o letramento digital [...]
entdo de um monte de coisas, de preencher mesmo aqueles formularios [...] botar o nome [...]
pra dai colocar senha [...] Entao, acho que foi bem legal [...] produtivo e valioso [...]

No processo de selegcdo das comunidades que fariam parte do orkut dos
alunos, Pamela percebeu a necessidade de desconstruir os valores subjacentes a
algumas delas. A professora problematiza a importancia de refletir com os alunos
sobre o significado subjacente a escolha de comunidades como “Quem nao cola nao
sai da escola”. Chama a atencgéo o fato de que a escolha da comunidade terad uma
implicagdo na construgdo da identidade do usuario, no modo como os leitores o
identificarao, e prop6e a realizagdo de uma atividade que discuta tal relagao.

Pamela R#03.12: [...] aquelas [comunidades] mesmo que elas pediram pra entrar: "quem néo
cola nao sai da escola", eu disse: [...] "Ah, quer dizer que tu vai entrar nessa comunidade,
entdo quem for olhar 14, vai pensar que tu nao é inteligente, tem que colar, ndo estuda, nao é
interessado [...] Nessa idade [...] eles entram assim bem ingénuos ou ndo, né? [...] e eu fiquei
pensando: “serd que a gente ndo tem que falar nada sobre isso?”

As reflexdes realizadas por Pamela acerca de suas acées em sala de aula
possibilitam a professora ampliar as fronteiras dos conceitos de ensinar e aprender,
construidas ao longo de sua trajetéria escolar (ALONSO & FOGACA, 2007, p. 29),
desenvolvendo uma metaconsciéncia acerca dessa transformacgédo (Categoria 4,
Quadro 3.20). No inicio de sua pratica pedagdgica, organiza e prepara as atividades
dentro de um paradigma behaviorista, focalizando o ensino de elementos isolados
da lingua, particularmente o vocabulario. A medida que reflete sobre suas agées,
traz para o consciente tais escolhas e reconfigura o papel do ensino, da instrugdo
em sala de aula (Categoria 2, Quadro 3.20).
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Quadro 3.20 — As escolhas léxico-gramaticais de Pamela e as representacoes
construidas na configuracao da pratica pedagdégica como atividade social.

Estagio
reflexivo Excertos do Corpus Categorias
e diada analisadas
aula
C#10.09 Eles ja sabiam copiar, colar, alguns lembravam como mandar para o e-mail [da
professora] e isso foi muito importante para eles. Eles também j& tinham em mente o Categoria 1:
que pesquisar mais especificamente.
1#05.11 Na parte de construir o texto ali assim [...] ajudamos eles com o que gostariam de Entendimento da
. . escrever. _ _ _ F————
C#05.11 Foi algo assim do contexto deles, essa coisa de tiras. Foi uma motivagéo pra 9 g
eles, uma coisa diferente que eles ndo costumam fazer nas aulas [..] No final | aPreendida na
do ano, todos farao parte de um livro [...] Eles adoraram. escola como
. parte da vida
R#05.11 A gente teve e a preocupagao em buscar atividades que fizessem parte do contexto social
deles, fossem mais voltadas pro uso da lingua, também n&o sé focadas na gramatica.
Acho que é importante ensinar pra eles desde o comeg¢o [a] nédo ter preconceitos,
aceitar as diferencas, pra saber se comportar, saber viver no mundo de hoje.
D#03.12 A gente foi entdo de novo pro laboratério, entramos no Orkut e ai quem nao tinha o
Orkut a gente pediu pra fazer, criar uma péagina.
C#03.12 aprendizado que eles levem pra vida deles, uma coisa que eles aprenderam [...] mexer
no computador, aprender a fazer um e-mail, o letramento digital.
D#10.09 Uma tentativa de ver se eles iam melhorar depois da atividade da Venezuela, se iam
surgir resultados [...] foi bem tranquilo assim, bem melhor que a outra que a gente tinha Categoria 2:
feito.
1#10.09 Eu tentava passar as instru¢des assim bem claras pra eles. O que néo era pra fazer e Reconhecimento
0 que era pra fazer, que também nao precisava centrar s6 no texto [...] E por ser a de que a
segunda vez que estavam fazendo, os alunos se sentiram mais seguros. Acho que foi instrucéo ajuda o
muito importante termos feito essa atividade novamente [...].a gente ja notou a aluno a
diferenca, eles ja foram mais centrados, parece que ja entendiam.
T - = = ~ percorrer a ZDP —
C#10.09 Eles também j& tinham em mente o que pesquisar mais especificamente. Entéo, tudo <k resnlEcEe
foi melhor [...] eles falavam uma coisa e eu dizia coloca isso, ndo, como é que eu quero \ g\ ¢
falar isso, vamos falar em portugués, ai eles falavam a frase e eu: ‘ta, vamos la agora’, social a a}JtO'
ai eu escrevia e eles escreviam um monte. regulacao
D#03.12 0s proprios colegas ajudaram, sentaram em dupla ou em grupos e foram ajudando [...]
um analisava a pagina do outro em relagdo aos amigos, em relagdo as comunidades, o
que a pessoa gostava, o que ndo gostava, quantas mensagens tinha, se recebia
muitos recados ou ndo, se apagava os recados ou ndo, olharam as fotos [...]. Fizeram
a andlise de toda a pagina do Orkut.
D#10.09 Categoria 3:
A gente foi pro laboratério, pra fazer de novo a pesquisa sobre os paises que eles
escolhessem. Aproveitei para chamar a atengao deles pros verbos de novo e para a Conscientizag&o
estrutura do texto. acerca da
1#05.11 importancia de
Na parte de construir o texto [...] até eu ia dizendo assim: "Como é que é tal P
palavra?'[...] Falei: “tem uma palavrinha ali no meio, tem que ligar alguma coisa”, que explorar as
elas nao sabiam, mas o principal ali assim eles sabiam. escolhas léxico-
gramaticais feitas
pelo aluno ao
utilizar a
linguagem
R#05.11
Eu planejei aquelas atividades baseadas no meu conhecimento, como eu j4 tinha tido Categoria 4:
as aulas daquele jeito, [...] eu acabei fazendo daquele jeito...e agora nao, até por
causa de todas as discussdes que a gente teve e a preocupagao em buscar atividades Meta-
que fizessem parte do contexto deles, fossem mais voltadas pro uso da lingua, também L .
néo so focadas na gramatica. Eu acho que tudo isso assim mudou. Acho que é conscientizagao
importante ensinar pra eles desde o comeco [a] ndo ter preconceitos, aceitar as acerca da
diferengas, pra saber se comportar, saber viver no mundo de hoje. configuragéo de
sua pratica

pedagogica
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No inicio do processo, Pamela ja é capaz de verbalizar algumas
caracteristicas da perspectiva sociocultural, como no trabalho com o texto em sala
de aula, mas ainda ndo se sente segura para coloca-las em pratica. A medida que
reflete acerca desse paradigma e de sua pratica, percebe a importancia de explorar
as escolhas Iéxico-gramaticais dos alunos ao utilizarem a linguagem (Categoria 3,
Quadro 3.20), construindo novas formas de agir e valorizando o ensino da lingua
como ferramenta para agao no mundo (Categoria 1, Quadro 3.20).

A seguir, Pamela reflete acerca das estratégias desenvolvidas por ela para

resolver os problemas de dispersdo dos alunos no contexto de sala de aula.

3.5.2.2.2 Tematica 2: Estratégias pedagodgicas desenvolvidas para lidar com a

dispersdo em sala de aula

Nesta secao, discutimos as estratégias desenvolvidas por Pamela para lidar
com a distracao, a dispersao de alguns alunos do grupo que, desmotivados, por
vezes, se isolavam do restante da turma e das atividades. A reflexdo feita por
Pamela permitiu-lhe reposicionar sua perspectiva de ensino, inicialmente centrada
no professor, para a interacao dialégica entre professor e aluno.

Embora sua turma fosse menor (14 alunos) que a de Cecilia (25 alunos),
Pamela igualmente enfrentou dificuldades para se relacionar com o grupo, que a
levaram a desenvolver estratégias com o intuito de administrar tais conflitos no
contexto de sala de aula. Pamela testa duas estratégias cujos resultados séo
positivos e que, por essa razdo, passam a ser incorporadas a sua pratica
pedagdgica: a divisdo de tarefas com os alunos que, na escola, sao tradicionalmente
realizadas pelo professor e a disposicdo em circulo das classes (carteiras) em sala
de aula.

Ao descrever a aula em setembro, Pamela identifica o problema: os alunos

estavam agitados a ponto de nao participarem das atividades (#17.09).

Pamela D#17.09: Hoje comegamos uma nova atividade, com um novo tema: os punks. Nessa
aula entao exploramos o contexto dos punks [...], embora a turma estivesse bastante agitada,
ndo paravam de conversar quase nunca.
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Pamela (I1#17.09) percebe que a razdo da agitacdo € o desinteresse dos
alunos pela atividade que, por conta disso, responderam rapidamente as perguntas
propostas para voltar as conversas paralelas. De modo a reverter a situacao,
resolveu envolvé-los na leitura, em voz alta, das atividades. A estratégia capturou a

atencao dos alunos, motivou-os a participar e a ouvir os demais.

Pamela W#17.09: [...] eles queriam marcar tudo ali [...] responder [...] bem rapido [...] pra
terminar [...]. Nao queriam discutir aquilo ali[...] E dai, claro, depois quando eu quis retomar
pra discutir [...] jA queriam terminar logo [...] E dai, assim, [tive a idéia] de cada um ir lendo.
Foi bem legal, ai, eu vi que eles gostam de ler. Ai todo mundo: “ai, eu quero ler, eu quero ler”.
Entdo,[...] até que ficava um siléncio [...] guando um lia.

Ao avaliar a estratégia, Pamela argumenta que os alunos acabaram
experimentando o “lugar espinhoso do professor”, que deseja falar e ndo é ouvido
pelo grupo por conta das conversas paralelas. A experiéncia de “vestir a camisa” do
professor jogou sobre os alunos também a responsabilidade de administrar o
conflito, que foi resolvido por eles com o pedido explicito de siléncio (C#17.09).
Kumaravadivelu (1994, p. 33) destaca que, dentre os papéis do professor esta o de
criar oportunidades de aprendizagem que promovam o equilibrio entre o
planejamento de acdes pedagdgicas e a mediagcdo do processo de aprendizagem
em sala de aula. Para que essa mediagao aconteca, o professor precisa estar
disposto a modificar seu planejamento pedagdgico — e estratégico — com base no
feedback gerado pelos alunos.

Pamela C#17.09: [...] eles véem como é dificil [...] tu ler sem que que as pessoas estejam
ouvindo. E tu viu que a [nome da aluna]: ‘ai, ndo vou ler, ninguém ta me ouvindo”. E eu: ‘'mas
vamos pedir siléncio’. E dai a [nome da aluna] também falou quando foi ler: ‘gente: siléncio!’.
E foi 1a no quadro e escreveu siléncio bem grande [...] Entdo, € bom pra eles verem também
que é dificil a gente ficar |4 gritando na frente ou falando pras paredes [...]

Embora Péamela ndo tenha explicitado verbalmente o processo de
Reconstruir, daquela aula em diante, a estratégia passa a incorporar sua pratica
pedagogica de diferentes maneiras. Ela divide com os alunos a realizagdo de
praticas que, na escola, sdo tradicionalmente concentradas no professor, como a
leitura em voz alta e a escritura, no quadro, das atividades; o comprometimento dos
alunos com o encerramento das atividades dos colegas (aqueles que terminam
primeiro devem ajudam os demais a completar a atividade); o planejamento, a

distribuicdo e coleta de materiais extras utilizado em aula, como gravuras, lapis de
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cor, tesoura, cola, retroprojetor. O desenvolvimento da estratégia aproxima alunos e
professora, estabelecendo um elo afetivo no grupo (FREIRE, M., 2003, p. 112). Além
disso, ajuda Pamela a reposicionar seu papel (COLDRON & SMITH, 1999, p. 713) e
sua concepgao de ensino, inicialmente centrada no professor, deslocando seu foco
para a interacao dialdgica entre professor e aluno.

A estratégia de divisdo de tarefas com os alunos se mostrou eficaz,

mas nao suficiente (D#08.10).

Pamela D#08.10: Nessa aula, comegamos a atividade com as tiras do Papai Noel. A aula foi
um pouco agitada, mas eles conseguiram fazer atividade.

Por essa razdo, conta que aplicou a estratégia de organizar os alunos em
circulo (#08.10). Pamela inicialmente percebe que a mudanga aproximou os alunos
dela, aumentou o contato visual entre o grupo como um todo, oferecendo-lhe uma
sensacao de maior controle sobre o desenvolvimento da atividade. A estratégia
apresentou resultados semelhantes na pesquisa de Fabricio (2003, p. 43).

Pamela 1#08.10: Foi muito boa a idéia deles sentados [...] em circulo, muito boa a idéia [...]
Porque dai eu ficava olhando pra todos e também todo mundo podia se enxergar. E eu
consequi, parece, ter mais um controle assim. Nao sei, eu achei muito boa a idéia.

Pamela argumenta que o reposicionamento desses alunos em sala de aula os
resgatou do isolamento, incorporando-os ao grupo, embora ainda néo a atividade
propriamente dita (C#08.10). Fabricio (lbidem) argumenta que a organizacao
tradicional de sala de aula (carteiras em fila) constitui um “roteiro interacional” que
determina para alunos e professores certas identidades sociais. No momento em
que rearranja a sala de aula, Pamela da o primeiro passo para desestabilizar esses
estereo6tipos naturalizados pela cultura escolar (Ibid., p. 44).

Pamela C#08.10: [...] por exemplo sempre ficava uns 14 no fundao. E ai eles ficam 14 no
mundinho deles, sabe? Tu ndo pergunta, eles também ndo respondem, ndo participam da
aula, ndo fazem nada. Entéo ali pelo menos eles estavam mais perto.

Pamela incorpora a estratégia a sua pratica e, em novembro, relata que os
alunos ja estdo familiarizados com ela. Pondera que o desenvolvimento da
aprendizagem, inclusive de estratégias de organizacdo do grupo, depende

diretamente da recorréncia na qual ela é realizada (“uma questdo de costume”)
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(D#05.11) e que a organizacao tradicional das classes, em fila, dificultava a

construcao de uma identidade de grupo, resultando em dispersédo (1#05.11).

Pamela D#05.11: [...] nessa Ultima agora eu falei: ‘Vamos 14, gente,_o circulo’, dai um ou dois
falaram: 'Ah, ndo sei o0 que’, mas ai deu um minutos, ja estava la, todo mundo ali. [...] naguela
Ultima aula eles tinham ficado: ‘Ah, ndo, ndo, ndo quero, nao sei o que’, agora ndo. E uma
questao de costume, tu viu?

Pamela 1#05.11: [no circulo] tenho acesso, por exemplo. Antes, quando eles sentavam onde
queriam, [...] eles sentavam Ia no final, [...] ficavam naquele mundinho deles, as gurias ou o0s
guris, se isolavam. Ai, ficavam fazendo outras coisas e ai até eu ir 1a, no fundo, e ver o que
elas tavam fazendo, chamar a atengédo dai os daqui da frente ja tinham comecgado a
conversar e ali, [no circulo] néo.

Segundo Vygotsky (2001, p. 241), a escola, por meio da instru¢ao/do ensino,
deve oferecer ao aluno o que ele nao é capaz de realizar por si mesmo. Nesse caso,
Pamela faz uma tentativa de mostrar aos alunos uma nova possibilidade de
aprendizagem, movendo o grupo de uma perspectiva intrapessoal (individualizada)
para uma interpessoal (colaborativa) (Ibid., p. 66), a partir do reposicionamento dos
alunos na sala de aula.

Para Pamela, a organizacao em circulo, portanto, da certa coesdo ao grupo e
aumenta sua atencao nas atividades. Por essa razdo, mantém a estratégia em sala
de aula até o final da sua pratica pedagdgica na escola EPF. Pela insisténcia em
senta-los em circulo, recorrendo a estratégia no inicio de cada aula, Pamela fez, em

ultima instancia, uma tentativa de inclusdo daqueles alunos dispersos ao restante do

grupo.

Pamela C#05.11: [...] € que primeiro, por que assim todo mundo fica de frente, todo mundo
consegue se ver e tal e fica todo mundo concentrado naquela atividade, eu fico ali, eu vou
falando com todo mundo [...]

Como resultado, procurou desenvolver, além de uma maior concentracéo
desses nas atividades, um sentimento de pertenca (C#05.11). Vygotsky (2001, 66)
afirma que os individuos a medida que colaboram uns com os outros, desenvolvem
regras de colaboracao, que proporcionam ao pensamento uma disciplina.

Em resumo, as estratégias desenvolvidas por Pamela (Categoria 3, Quadro
3.21) para dar conta da dispersdao em sala de aula (Categoria 1, Quadro 3.21)
possibilitaram-lhe, como professora, uma conscientizacao acerca dos papéis sociais

desempenhados pelos alunos e por si mesma no contexto escolar. Nesse sentido,
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Pamela problematiza a concepcao que centraliza o ensino no professor e testa
novas possibilidades de encaminhamento das atividades, nas quais o aluno pode ter
maior responsabilidade sobre sua aprendizagem, valorizando 0 processo
cooperativo. Em relacdo ao seu papel como professora, podemos perceber que
Pamela agucga seu olhar em relacdo ao que acontece ao seu redor no contexto da
sala de aula, procurando entender o comportamento dos alunos e evitar julgamentos
apressados, generalizados e freqientemente discriminatérios, como “os alunos nao
aprendem porque sao desinteressados” (Categoria 2, Quadro 3.21).

Quadro 3.21 — As escolhas lIéxico-gramaticais de Pamela e as representacoes
construidas na configuracao de uma pratica pedagogica que inclua os alunos

dispersivos.
Estagio
reflexivo Excertos do Corpus Categorias
ediada analisadas
aula
Categoria 1:
D#17.09 Nessa aula entao exploramos o contexto dos punks [...], embora a turma estivesse
bastante agitada, ndo paravam de conversar quase nunca. Identificagdo, em
sala de aula, por
Pamela, da
dispersao.
1#17.09
Eles queriam marcar tudo ali [...] responder [...] bem rapido [...] pra terminar [...]. Nao Categoria 2:
queriam discutir aquilo ali [...] j& queriam terminar logo.
C#08.10 Sempre ficava uns 1a no fundao. E ai eles ficam l& no mundinho deles, sabe? Tu ndo Avaliagdo do
pergunta, eles também nao respondem, ndo participam da aula, ndo fazem nada. problema no
1#05.11 Antes, quando eles sentavam onde queriam, [...] eles sentavam |4 no final, [...] ficavam contexto
naquele mundinho deles, as gurias ou os guris, se isolavam. Ai, ficavam fazendo
outras coisas |[...]
1#17.09 [tive a idéia] de cada um ir lendo. Foi bem legal, ai, eu vi que eles gostam de ler. Ai
todo mundo: “ai, eu quero ler, eu quero ler”. Entdo,[...] até que ficava um siléncio [...] Categoria 3:
quando um lia.
C#17.09 Entéo, é bom pra eles verem também que é dificil a gente ficar 14 gritando na frente ou Reconfiguragéo do
falando pras paredes. fazer pedagdgico
1#08.10 Foi muito boa a idéia deles sentados [...] em circulo, muito boa a idéia [...] Porque dai (acoes
eu ficava olhando pra todos e também todo mundo podia se enxergar. E eu consegui, implementadas)
parece, ter mais um controle assim.
C#05.11 Categoria 4:
Todo mundo fica de frente, todo mundo consegue se ver e tal e fica todo mundo
concentrado naquela atividade, eu fico ali, eu vou falando com todo mundo. Reposicionamento
do papel de
professora

Em Jdltima instancia, a vivéncia naquele contexto desenvolve nela a
necessidade de pensar modos mais eficazes de realizar sua pratica pedagdgica e
que procurem envolver todos o0s atores sociais presentes no contexto de sala de

aula. Assim, é como resultado das interagdes sociais com 0s alunos € com 0 grupo
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focal que Pamela reconfigura seu papel como professora no contexto de sala de
aula (Categoria 4, quadro 3.21).

A segquir, discuto as reflexdes de Déris acerca de sua pratica pedagogica na
escola EPF.

3.5.2.3 A (re)significacdo e a representagdo do fazer pedagdgico no discurso de
Doris

Nesta sec¢do, analisamos as reflexdes feitas pela professora em servigo Doris
ao discutir sua pratica pedagogica na EPF, realizada com uma turma 19 alunos de
62 Série. Na andlise preliminar do discurso de Déris, identificamos igualmente duas
teméaticas recorrentes.

A primeira refere-se ao processo de entendimento da linguagem como pratica
social, por meio do qual Déris reconfigura seu fazer pedagégico, até entdo centrado
no do ensino da gramatica (Seg¢éo 3.5.2.3.1).

Na segunda tematica, Déris discute a reconfiguragcdo do papel do aluno no
contexto de sala de aula. Pouco a pouco, descobre e descortina novas
possibilidades de trabalho em colaboracdo com aluno, projetando novos desafios

para ele no desenvolvimento das atividades (Segéo 3.5.2.3.2).

3.5.2.3.1 Tematica 1: A linguagem vivenciada como atividade social

Nesta secdo, discutimos o processo de redimensionamento da pratica
pedagogica de Ddéris que, inicialmente, centra suas atengées no ensino de
elementos léxico-gramaticais isolados e, paulatinamente, descobre as possibilidades
de ampliar as fronteiras dessa perspectiva, explorando a linguagem como atividade
socialmente situada.

Assim como observamos no discurso de Pamela, no inicio de seu processo
reflexivo, as diferencas culturais ainda sdo o pretexto para Déris ensinar estruturas
gramaticais (WALLACE, 1992, p. 72-73) (D#14.05) (1#14.05).
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Doéris D#14.05: O que eu fiz foi sistematizar o0 grau dos adjetivos, o grau comparativo [...] E
propor situacdes em que eles criassem frases, sentencas com aqueles préprios adjetivos que
eles haviam empregado nas descri¢gdes, né, comparando décadas e os estilos, né [...]

Doris 1#14.05: [...] eles ja haviam feito esse momento de comparagao, mas nao de uma forma
que o conteudo ficasse sistematizado [...] isso aqui é comparativo de igualdade, t6
comparando uma situagcdo ou uma roupa ou uma época semelhante a outra, na mesma
intensidade [...] esse comparativo num grau superior ou inferior. [...]

Para Doéris (C#14.05), esse é o paradigma que lhe € familiar e vem sendo
construido e legitimado por ela ao longo de sua formacao como aluna (ALONSO &
FOGAGCA, 2007, p. 29) e professora. Esse fato se reflete na relagdo que estabelece
com os alunos, pois, no momento em que o adota em sala de aula, percebe-os “mais
sossegados, mais tranquilos”. Todavia, seu discurso revela que essa tranquilidade é
apenas “aparente”, pois comec¢a a se dar conta de que, ao enfocar apenas o0s
elementos formais da lingua, o conteudo se “esgota”. Embora acredite na
prerrogativa neoliberal de que o individuo é criativo o suficiente para, sozinho,
transformar sua realidade e sua aprendizagem (DUARTE, 2006, p. 42), aos poucos
reconhece que a perspectiva na qual esta inserida ndo oferece subsidios suficientes
para que o aluno possa vivenciar outras maneiras de interagir, sendo aquelas

rigidamente padronizadas pelo professor.

Doéris C#14.05: Foi uma aula aparentemente mais tranqdila [...] como foi uma aula em que
eles tinham que sentar, ler, né, e construir escrevendo, eles ficaram [...] mais sossegados,
mais tranquilos, mais quietos, sem muita agitacéo [...] o conteudo nédo esgota, mas [...] ja ta
esgotando assim a questao roupa, década [...] eles ndo mudaram muito. N&o fugiram daquilo
que ja havia sido feito em termos de comparacdes. Eles [...] ndo criaram nada diferente, nada
inusitado, mas como isso ai foi trabalhado durante muito tempo, né, eles tinham condicdes de
criar. [...] Porque inclusive eu, eu coloquei um exemplo diferente, os outros sdo todos [iguais]
Eu tendi também a repetir [...] tu ndo foi educada assim na escola? [...] Siga o modelo [...] Era
0 exercicio mais [...] mais freqliente [...]Jpra tu ver como a coisa € internalizada |[...]

Na tentativa de Reconstruir sua aula, Doris comega a aventar a possibilidade
de oferecer outras possibilidades de construcdo dos textos, por meio de sua

reescritura, ampliando, com novos exemplos, as op¢des dos alunos nesse processo.

Doéris R#14.05: Pois é, agora eu tava observando no préprio material que eu criei aqui [...]
Eles variaram [...] mas variaram porque foi dada a sugestéo [...] Entao eles criaram diferente
[...] mas entdo isso aqui poderia dar [..] como sugestdo se [...] vai redigir isso aqui
novamente, alterar os exemplos.

Em julho, apés a reflexdo com o grupo focal sobre o texto de Wallace (1992),

sua proposta de ensino ja demonstrava algum distanciamento do paradigma escolar,
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que, via de regra, focalizava a traducao (PINHEL, 2004, p.75): propds a utilizacdo de

estratégias de leitura, como a exploragdo dos cognatos (1#30.07).

Doéris D#30.07: Levamos um texto com gravuras e questionamos os habitos e costumes do
nosso povo. Apds, iniciou-se o trabalho de pré-leitura, explorando o texto sem traduzi-lo [...] A
proposta do trabalho foi a exploragdo de um texto sobre a cultura gaucha.

Déris 1#30.07: [...] S6 que eu pedi pra eles sublinharem todos o0s cognatos, e nés falamos pro
pessoal dos cognatos, né? Eles ndo sabiam o que era o termo cognato [...] dei um exemplo,
ne, technology, o que isso significa? Significa tecnologia. Entéo, isso € uma palavra cognata,
que dizer, palavras com sentido semelhante [...] da lingua portuguesa. E, além dessas,
sublinha outras que vocés conhecem [...]JSkimming. E, essa leitura rapida, [...] alguns deles
[...] & tém, sem a ajuda do dicionario, [...] a no¢céo do que é.

Doris (C#30.07) constréi, ainda, a percepgao de que o envolvimento dos
alunos com a atividade esta diretamente ligado a significacdo que essa atividade
adquire para eles: entendem/reconhecem as palavras cognatas e o sentido que dao
ao texto. O mesmo processo de significacdo € vivenciado por ela, que, apds ter
testado as estratégias de leitura com a 62 Série, comeca a utiliza-las com outros
grupos. Embora seu discurso ainda revele uma preocupacao em centralizar o ensino
em estruturas gramaticais (“t6 trabalhando o futuro”), atribui ao processo reflexivo

com o grupo focal as mudancas que identifica em suas acdes em sala de aula.

Déris C#30.07: Considerei o trabalho produtivo e gratificante, pois o envolvimento dos alunos
foi satisfatério, principalmente no momento em que se deram conta do nimero de palavras do
texto que conseguiram entender [...] atividade de pré-leitura que pra mim também t4 sendo
uma questdo que eu ndo explorava tanto. [...] eu percebi o quanto é importante a pré-leitura,
porque a tendéncia da gente é trabalhar o texto, a traducdo do texto e essas questbes em
cima do texto e ndo fazer uma conexao prévia com o conhecimento [...] E eu t6 tentando [...]
passar o trabalho que esta sendo feito [...] numa turma de oitava série que eu t6 trabalhando
o futuro, com pesquisa, procurando sempre tentando fazer este estilo de pré-leitura e
agradando bastante eles, eles tdo se envolvendo. Entdo, quer dizer, € uma coisa que no
trabalho ja ta refletindo de forma diferente, entende?

Doris projeta, para a proxima a aula, a exploragéo das atividades de leitura
propriamente ditas do texto. (R#30.07).

Doéris R#30.07: e agora a proxima etapa vai ser [...] trabalhar com essas questdes [...] [de
interpretacao] do texto.

Em agosto, os alunos fizeram a primeira tentativa de producéao de um texto
escrito, com base em uma pesquisa feita na internet, sobre caracteristicas culturais

de um pais que eles mesmos haviam escolhido (D#20.08).
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Doéris D#20.08: Iniciaram a criacdo dos textos a partir das pesquisas [na internet]

Doéris chama a atencéo as dificuldades vivenciadas pelos alunos e o resultado
inicial da atividade: eles acabaram copiando o texto da internet. Percebe que
copiaram, pois algumas etapas do processo de producao foram suprimidas, faltando-
Ihes subsidios para a producao do texto. Essas etapas referem-se a introducéo de
um exemplo do texto em questdo para analise de sua organizagdo e estrutura
retérica e a construgao conjunta com o professor de um primeiro exemplar (MARTIN,

1999, p. 126), discutidas posteriormente a aula pelo grupo focal.

Déris 1#20.08: So6 que [...] € uma dificuldade, eles ndo conseguiram montar os textos [...]sdo
copias de fragmentos [...] eu comentei a respeito disso sobre essas coisas. Faltam elementos
pra construcéo e elementos bem importantes [...]

Diante do problema e do estresse que ele provoca, a primeira reagao de Doris
(C#20.08) é questionar a validade do trabalho, alegando que “coisas bésicas estdo
deixando de ser trabalhadas” para dar lugar ao processo de producéao textual. Essas
“coisas” a que ela se refere remetem ao paradigma com o qual esta familiarizada
(“aquela coisa bem proxima”) e que focaliza a repeticao oral de fungbes basicas da
linguagem (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29). Sua angustia é reforcada pelo
argumento de que o semestre esta terminando e ndo pode ficar trabalhando
indefinidamente sobre 0 mesmo tipo de exercicio, a producdo do texto. Embora
tenha consciéncia de que as atividades planejadas tém uma sequéncia, o trabalho
sobre a producdo textual escrita representa um “aprofundamento” que, para ela,
ainda é questionavel (‘o objetivo disso”). Seu discurso deixa transparecer a
inseguranga ao lidar com os “novos” valores que estdo sendo construidos na
reflexdo com o grupo focal. De outra forma, mascara o argumento neoliberal de que
a educacao deve enfocar o cotidiano sem, contudo, problematiza-lo em face do

contexto sociohistérico no qual € produzido (DUARTE, 2006, p. 68).



204

Doéris C#20.08: eu [...] fiquei preocupada com essa parte [...] coisas basicas que tdo deixando
de ser trabalhadas [...] eu nao sei até que ponto é significativo [...] Aquela coisa bem préxima,
de aprender a se comunicar, aprender a dar informacgdes e receber informacdes, enfim, quer
dizer, eles ja tdo numa outra etapa bem mais avangada [...] mas com tudo isso ai serd que a
gente ndo t4 despendendo tanto tempo em cima disso e deixando outras coisas [...] em
termos de fungdes [...] por quanto tempo a gente vai ficar em cima disso? [...] ndo pelo
semestre que t4 acabando! [...] eu s trouxe o questionamento, que é uma coisa que [...] eu
sei, ela tem uma sequéncia, eu sei disso, s que eu nao sei se a gente [deve] ir mais fundo
[...] e eu t6 [questionando] o objetivo disso |...]

Celani (2004, p. 54) pondera que o0 medo do professor pode se materializar de
diferentes maneiras, desde a possibilidade de perda do emprego até a
conscientizacdo de que precisa reaprender a profissdo. Isso traz a tona a
vulnerabilidade do seu trabalho e a possibilidade de ser rejeitado pelos alunos. A
autora (Ibidem) afirma, ainda, que precisamos colocar limites nos nossos medos, de
modo que ndo causem paralisia completa e possamos, por meio deles, reconhecer
nossa condicao humana. Ao Reconstruir, Déris decide enfrentar a inseguranca que o
trabalho com a produgéo textual gera e levanta a possibilidade de oferecer aos
alunos “modelos” do texto a ser produzido, que possam guia-los na producao do seu
proprio exemplar.

Doéris R#20.08: [...] pois € mas ai, a questdo de copia, se eles nao tem um certo dominio de,
nem de escrita, nem de fala [...] [eles vao] pegar o mesmo texto [de pesquisa] e tentar
aprimorar [...] a partir dos modelinhos, dos modelos [...] gue é uma coisa mais, bem sintética e
pegando a prépria pesquisa deles e tentarem escrever de novo, ai eu acredito que possa [dar
resultado].

Embora o conceito de “modelo” apresente um carater prescritivo, Déris, ao
aceitar o desafio, da o primeiro passo no sentido de desenvolver uma
metaconsciéncia no aluno e nela mesma acerca da estrutura, da funcionalidade, do
estilo, subjacentes aos mais diferentes textos (MARTIN, 1999, p. 126). Ao mesmo
tempo, reconfigura suas prioridades, expandindo as fronteiras do seu fazer
pedagodgico, em sala de aula, para além do trabalho com fung¢des pré-sequenciadas
e estereotipadas (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29). Os primeiros resultados desse
processo reflexivo acerca do trabalho com o texto em sala de aula podem ser
observados também nas discussdes da segunda tematica (Secédo 3.5.1.4.3.2), na
qual Doris trata da reconfiguragdo do papel do aluno em sala de aula.

Em outubro, Déris (#29.10) relata o trabalho desenvolvido na oficina de “tiras”,
organizada com o cartunista Byrata.
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Doris D#29.10: A partir desse trabalho tedrico e pratico em sala de aula, proporcionou-se
uma oficina com o cartunista Byrata. Essa oficina integrou as disciplinas de portugués,
espanhol, inglés e ciéncias. [...] O trabalho ja vinha sendo feito, preparado, culminou nessa
oficina com o Byrata [...]

Doéris faz uma avaliagdo positiva da oficina e atribui o envolvimento e a
producé@o dos alunos a dois aspectos fundamentais. O primeiro refere-se ao fato de
eles se sentiram valorizados, na medida em que foram escolhidos/convidados a
participar dela. Ushioda (2006, p. 158) argumenta que a motivagdo para a
aprendizagem precisa ser analisada sociohistoricamente e, cada vez mais, em
relacdo a construcao identitaria dos atores sociais envolvidos. Acredita que, quando
se estabelecem relagbes sociais desiguais, igualmente instauram-se naquele
contexto conflitos, resisténcia, marginalizagdo, identidades restringidas, perda de
motivagao e atitudes nao participativas (lbid., p. 155). Nesse sentido, o acesso a
oficina de “tiras” e as possibilidades de producao que ela ofereceu motivaram os
alunos a interagirem e a se posicionarem identitariamente na realizagé&o do trabalho.

O segundo ponto levantado por Doris refere-se a percepgao de que a oficina,
além de estabelecer um vinculo afetivo e fortalecer a autoconfianga (“se sentiram
valorizados”) entre professora e alunos (FREIRE, M., 2003, p. 112), distanciou-se do
que ¢é tradicionalmente feito em sala de aula: atividades realizadas com o intuito de
avaliar pontualmente o desempenho do aluno: a prova, em ultima instancia. Doris
entende que o aluno ja internalizou essa crenca e relaciona a sala de aula a essa
pratica, igualmente naturalizada pela escola. Desse modo, o abandono desse
espaco, mesmo que temporariamente, motiva o aluno a participar “além do
esperado”, crenga observada também por Cecilia. A pesquisa de Lamb (2007, p.
771) aponta para a mesma diregdo, na medida em que observa uma queda
motivacional no aluno que trabalha em contextos formais de ensino na escola, em

relacdo aqueles que sao levados a produzir em contextos educacionais informais.

Déris 1#29.10: Eu achei muito boa a atividade [...] bastante produtiva [...] eles se envolveram
com bastante interesse. [...] Pra ver que como tirar eles da rotina da sala de aula [...] eu
acredito que eles se sentiram até [...] importantes e valorizados, porque eles foram escolhidos
pra fazer uma oficina com uma pessoa de renome. Se envolveram com a atividade,[...] além
do esperado [...] porque eles ndo estavam sendo cobrados no sentido de "olha isso aqui vai
valer nota”. [...] eram trés disciplinas que estavam considerando o trabalho como um todo [...]

Desse modo, Doris procura problematizar o contexto escolar, refletindo que

este castra o potencial criativo do aluno, no momento em que promove um ensino
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que padroniza e homogeneiza a aquisi¢cao do conhecimento (GRIGOLETO, 1999, p.
68; SOUZA, 1995, p. 122). Argumenta que a escola deveria promover um ensino
que desse acesso ao aluno a perspectivas multiplas de aprendizagem, como as
modalidades artisticas, mas que isso exigiria uma mudanca de paradigma por parte
da instituicdo — e dos profissionais que nela atuam*. Parece acreditar que existe
uma janela de oportunidade para o questionamento desse paradigma no trabalho
colaborativo, planejado, que reune o esforgco ndo somente do professor, mas dos
alunos e demais setores da escola, como a supervisdo, como aconteceu na
realizacdo da oficina. A pesquisa de Souza & Gil (2005, p. 274) revela que a
iniciativa colaborativa permite aos professores se sentirem “mais confiantes,

poderosos, € ndo mais solitarios”, argumento também presente no discurso de Déris.

Doéris C#29.10: como a gente, sem se dar conta, acaba [...] tolhendo o potencial criativo e é o
que a escola faz. Quando a escola padroniza o comportamento, padroniza, assim, a
aquisicao do proprio conhecimento. Todos mais ou menos tem que chegar neste ponto aqui.
[...] Tu nivela todos. Nao adianta querer esconder. E isso ai que a gente faz. [...] E _uma coisa
que pra romper ndo é simples [...] teria que se desestruturar tudo e reestruturar novamente,
porque a escola, como ela t4 constituida, € complicado [...] mas a escola deveria ser um
ambiente formativo nesse sentido, [...] proporcionar pro teu aluno a questao da mdusica, ou a
questdo da danga, ou do teatro, [...] em forma de oficinas, ou em forma de escolhinha
paralela, ou transformar a sala de aula. [...] S6 que assim, pra tu organizar essas coisas, eu
acho importante a_instituicdo escola se organizar de uma forma diferente para que isso
realmente acontecesse de um forma real [...] uma coisa bem importante destacar [...] foi a
questdo da unido do grupo pra trabalhar [...] pra _gente se sentir forte no sentido de
desenvolver uma atividade, o trabalho coletivo, né [...] pra gente se conscientizar cada vez
mais de como é importante o planejamento [...]

Ao projetar o encaminhamento da atividade, Doris (R#29.10) novamente
resgata o trabalho em parceria com a supervisora da escola. Além de dar a idéia de
producdo da oficina, a supervisora trabalhou pela sua implementacdao e pela
materializacdo de seus resultados em uma publicacdo® , editada pelo cartunista e
autografada pelos autores em evento realizado no final de 2007, na escola, e
novamente na Feira do Livro de Santa Maria, em maio de 2008.

Déris R#29.10: A proposta de finalizagdo desse trabalho sera a publicacéo [...] a intencdo
[com a ajuda da supervisao escolar] é fazer uma [...] revista.

* Mota & Scheyerl (2004) discutem algumas possibilidades pedagégicas de integragéo, por exemplo,
das artes plasticas, da poesia, do cinema e da musica integradas ao ensino da LE.

45 Alguns excertos da publicacdo estdo em anexo, no CD, juntamente com a seqliéncia de atividades
desenvolvidas para a 62 Série.
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Em resumo, a caminhada reflexiva de Déris culmina na conscientizacao
acerca da natureza do paradigma tradicional de ensino, no qual estava inserida na
escola, dando os primeiros passos em direcdo ao seu questionamento. Essa
perspectiva se constitui pelo enfoque na traducdao (PINHEL, 2004, p. 75) e em
elementos formais da lingua (WALLACE, 1992, p. 72-73). Ao exercitar novos modos
de organizar o seu fazer em sala de aula, adotando estratégias de leitura e a
exploragdo de géneros textuais, como as “tiras”, amplia as fronteiras dos seus
conceitos de linguagem, ensino e aprendizagem e o ensino de elementos léxico-
gramaticais passa a ser uma instancia da pratica pedagogica (Categoria 3, Quadro
3.22). Valoriza a aprendizagem colaborativa e o papel da instru¢ao (Categoria 2,
Quadro 3.22); utiliza contextos outros de ensino, deslocados da sala de aula, como
estratégia de motivacdo dos alunos; e ensina a linguagem por meio de atividades
que explorem praticas sociais significativas para o aprendiz (Categoria 1, Quadro
3.22), desenvolvendo uma metaconsciéncia acerca da necessidade de evitar a
padronizacdao do conhecimento e do modo como ele é apreendido nesse processo
(Categoria 4, Quadro 3.22).

Quadro 3.22 — As escolhas léxico-gramaticais de Doéris e as representacoes
construidas na configuracao da pratica pedagdégica como atividade social.

Estagio
reflexivo Excertos do Corpus Categorias
e diada analisadas
aula
C#30.07 Eu percebi o quanto é importante a pré-leitura, porque a tendéncia da gente é trabalhar
o texto, a tradugéo do texto e essas questdes em cima do texto e ndo fazer uma Categoria 1:
conexao prévia com o conhecimento.
D#29.10 A partir desse trabalho teérico e pratico em sala de aula, proporcionou-se uma oficina
com o cartunista Byrata. Essa oficina integrou as disciplinas de portugués, espanhol, .
inglés e ciéncias. [...{O trabalho ja vinha segndo feito, prgparado, gulmigou nessF; oficina Entgndlmento da
com o Byrata. linguagem
1#29.10 Se envolveram com a atividade,[...] além do esperado [...] porque eles néo estavam apreendida na
sendo cobrados no sentido de "olha isso aqui vai valer nota”. [...] eram trés disciplinas escola como
gue estavam considerando o trabalho como um todo. parte da vida
R#29.10 A proposta de finalizagédo desse trabalho sera a publicagéo [...] a intengéo [com a ajuda social
da supervisdo escolar] é fazer uma [...] revista.
1#30.07 eu pedi pra eles sublinharem todos os cognatos [...] Eles ndo sabiam o que era o termo Categoria 2:
cognato [...] dei um exemplo [...]Jalguns deles [...] ja tém, sem a ajuda do dicionario, [...]
anogéo do que é. Reconhecimento
C#30.07 de que a
E eu t6 tentando [...] passar o trabalho que esté sendo feito [...] numa turma de oitava instrucéo ajuda o
série [...] procurando sempre tentando fazer este estilo de pré-leitura [...] € uma coisa aluno a
que no trabalho ja ta refletindo de forma diferente. percorrer a ZDP —
da regulagéo
social a auto-
regulacao
1#20.08 S6 que [...] € uma dificuldade, eles ndo conseguiram montar os textos [...] Faltam Categoria 3:
elementos [Iéxico-gramaticais] pra constru¢do e elementos bem importantes.
Conscientizagéo
R#20.08 acerca da
[...] pegar o mesmo texto [de pesquisa] e tentar aprimorar [...] a partir dos modelinhos, importancia de
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dos modelos [...] pegando a propria pesquisa deles e tentarem escrever de novo. explorar as
escolhas léxico-
gramaticais feitas

pelo aluno ao
utilizar a
linguagem
C#14.05 Eu tendi também a repetir [...] tu ndo foi educada assim na escola? [...] Siga 0 modelo
[...] Era o exercicio mais [...] mais freqlente [...]Jpra tu ver como a coisa é internalizada Categoria 4:
C#20.09 como a gente, sem se dar conta, acaba [...] tolhendo o potencial criativo [...] padroniza Meta-
o comportamento, padroniza, assim, a aquisicdo do proprio conhecimento [...JTodos conscientizacdo
mais ou menos tem que chegar neste ponto aqui. [...] Tu nivela todos. N&o adianta acerca da

querer esconder. E isso ai que a gente faz. [o professor e a escola precisam] fi o 6
proporcionar pro teu aluno a questao da musica, ou a questio da danga, ou do teatro, | CONTIgUracao ae
[...] em forma de oficinas, ou em forma de escolhinha paralela, ou transformar a sala de sua pratica

aula. pedagdgica

3.5.2.3.2 Tematica 2: A reconfiguracao do papel do aluno no contexto da sala de

aula

Nesta sec¢ao, discutimos em que medida o processo reflexivo no grupo focal
contribuiu para que Doéris problematizasse e reconfigurasse o papel do aluno no
contexto de sala de aula. Essa reconfiguracdo tem inicio no momento em que
reconhece que suas acbes em sala de aula “ndo atendem as expectativas da
gurizada”. Essa insatisfagéo identificada nos alunos a levou a experimentar novas
possibilidades de acdo em sala de aula (GIMENEZ, ARRUDA & LUVUZARI, 2004),
que resultam na reconfiguracdo/ampliagdo dos papéis do aluno no processo de
ensino e aprendizagem.

Em setembro, discutiu com a turma um texto que explora aspectos culturais
da Venezuela (D#03.09). A professora explica que a atividade procurou salientar de
que maneira os elementos Iéxico-gramaticais constroem o sentido no texto,
perspectiva que ndo fazia parte de sua rotina de trabalho (“eu nunca tinha explorado
dessa maneira”), embora o enfoque sobre elementos isolados da lingua seja

exaustivo na escola (“se trabalha, trabalha, trabalha....”) (1#03.09).

Déris D#03.09: [a leitura] foi o texto sobre [...] a Venezuela.

Déris 1#03.09: eles conseguiram entender o texto de uma forma mais tranqila, sem traducéo
[...] esse foco no léxico-gramatical [...] em relacdo as coisas que foram retiradas do texto, [...]
valorizagado dos sentidos de palavras e expressoes. [...] relacionar os verbos as fungées que
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exercem dentro do texto, com relacdo aos sentidos [...] essa parte semantica aqui eu nunca
tinha explorado dessa maneira. Achei tao interessante [eles ndo tinham muito claro o que é
um verbo] o verbo e o substantivo [...] quer dizer, no fim, é trabalhado, se trabalha, trabalha,
trabalha...

Percebemos, ainda, no discurso de Doris (1#03.09), uma seguranga maior,
materializada na circunstancia (“de uma forma mais tranquila”), lembrando que, na
primeira tematica, os sentimentos iniciais eram de angustia e medo em relagdo as
atividades desenvolvidas com os alunos. Embora o trabalho com elementos
gramaticais isolados tenha sempre feito parte de sua pratica pedagogica, percebe
que ndo apresenta a mesma significacdo para os alunos, pois acredita que eles
desejam ser estimulados, desafiados pela escola (prerrogativa, segundo ela, ndo
contemplada pelo paradigma tradicional). Nesse sentido, destaca a importancia de o
professor ndo subestimar sua capacidade cognitiva ou cercear suas habilidades
comunicativas (C#03.09).

Doéris C#03.09: [...] a forma como a gente vinha trabalhando, ndo é possivel trabalhar com
eles, porque eles se entediam [...] a metodologia empregada em sala de aula, de um modo
geral, ndo atende mais as expectativas dessa gurizada [...] porque eles sdo muito rapidos
eles captam e eles precisam de atividades, [...] desafios permanentes, e eles, as vezes tu
pensa que eles ndo tém capacidade cognitiva pra ir além e eles tém, tém entendimento de
relacionar coisas s6 que, as vezes, pelo tipo de aula que se prepara, ndo se consegue
elaborar uma atividade que suscite isso [...]

Dentro da perspectiva de ensino que comecga a ser configurada por Doris
(R#03.09), os alunos tém liberdade para se movimentarem dentro das atividades,
explorando o texto e suas multiplas significacdes por meio de diferentes estratégias
de leitura. Nesse sentido, percebe ainda que, sob uma perspectiva de leitura critica
(WALLACE, 1992), os assuntos ndo ficam “estagnados”. Vale lembrar que, nas suas
primeiras reflexdes (Tematica 1, Secdo 3.5.1.4.3.1), a percepcao de Doris era a de
que “os assuntos estavam se esgotando”. Todavia, naquele momento, sua pratica

ainda focalizava o ensino isolado de elementos formais da lingua.

Doéris R#03.09: [...] esta sistematica parece que chama mais [a atencdo do aluno], porque
sao varias atividades em cima de uma proposta de texto [...] e isto ndo t4 estagnando com os
assuntos né, e deixando eles se movimentarem mais dentro de uma tematica ou de um texto,
[...] se tornando interessante principalmente eles se sentindo bem em relagdo a
compreensdo, o0 quanto eles conseguem compreender através das coisas que sdo exploradas
[...] gravura, pré-leitura, que sé@o as atividades mais orais, dai quando eles entram na leitura,
eles ja conseguem perceber onde, conseguem localizar dentro do texto as informacdes que
estdo sendo solicitadas com muito mais facilidade.
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Em setembro, Doris iniciou o trabalho com as “tiras”. Como o exemplar
selecionado (“Tira da Moénica”, do cartunista Mauricio) tinha como tematica a cultura
punk, o grupo preparou uma atividade para discussao desse contexto no sentido de

introduzir o assunto (D#17.09).

Déris D#17.09: Foi trabalhado um texto a partir de gravuras sobre os punks. Foram
questionados outros grupos, como 0s emos, goéticos e hippies.

Acredita que a motivacao dos alunos resulta da liberdade que recebem para o
desenvolvimento de atividades instruidas, mas nao cerceadas pelo professor (“juntos
parece que eles participam melhor”) (1#17.09). Ao refletir sobre a atividade, utiliza
diferentes adjetivos e advérbios avaliativos (“bem participadas... bem produtivas...
bem interessante... bem melhor”) para acentuar a participagdo dos alunos e os

resultados positivos obtidos.

Doéris 1#17.09: [...] todas as atividades elas tém sido assim bem produtivas, e bem
participadas [...] por eles, esse envolvimento que eu acho bem interessante [...] eles irem
fazendo juntos parece que eles participam melhor do que deixando eles fazerem, por
exemplo, assim largar a atividade agora vocés facam [...] entdo, vao fazendo questao por
questao e assim, no meio das questoes, ja vai se fazendo uma discussao sobre elas [...] bem
melhor, € uma coisa assim que eu nao tinha bem essa pratica [...] de fazer a atividade junto
com eles [...] cada questdo [...] fazer com que eles refletissem bem, sobre a questéo e
elaborassem a sua propria resposta [...] aguele que é mais lento ele capta melhor com o
raciocinio do mais rapido [...] porque o grupo é bem heterogéneo.

A instrucdo (1#17.09) a que se refere agora € de natureza diferente daquela
realizada por ela no inicio de seu processo reflexivo. Naquele momento, sua
preocupacao era oferecer ao aluno “estruturas pré-seqlienciadas e rigidas” da lingua
de modo que eles pudessem exercita-las por meio da repeticdo. Nesse ponto, sua
preocupagdo era acompanhar os alunos durante a discussdo das atividades,
subsidiando o processo reflexivo e a construcdo dos seus textos. Em outras
palavras, acompanha-los no seu deslocamento pela ZDP (VYGOTSKY, 2001, p.
254). Além disso, Doris ndo se angustia mais com a heterogeneidade do grupo. Ao
contrario, percebe que aquele aluno mais capaz pode assistir o desempenho do
menos capaz (GALLIMORE & THARP,1996, p. 180).

Doris (C#17.09) destaca que a atividade desenvolvida sobre os punks foi
além da descricao de suas caracteristicas fisicas tipicas, ressaltando que o texto
trabalhado discutia a origem sociohistérica do movimento e as atividades

problematizavam os julgamentos apressados em relagdo a cultura. Doéris avalia que
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o trabalho acabou contribuindo para a discussdo, com os alunos, acerca da
importancia de evitar a criacdo de estereo6tipos daqueles individuos e grupos
considerados “diferentes” pelo restante da sociedade. Freire (2003a, p. 204)
argumenta em favor da analise, em sala de aula, dos descompassos da democracia,
ja que “a tolerancia nao e favor que ‘gente superior’ faz a ‘gente inferior’ [...] € dever
respeitar o direito de todos de ser diferentes [...]", 0 que ndo nos obriga a concordar

com eles (lbid., p. 194).

Déris C#17.09: [...] que os punks surgiram na Inglaterra era um movimento, era uma reagao
ao sistema [politico-econémico] da Inglaterra [...] eles sabiam [...] se eram hippies, punks,
emos ou géticos [...] a diferenga de cada um [...] caracteristicas gerais [...] deu pra fazer um
levantamento a respeito dessa questio de [...] preconceito, da discriminacdo em relacéo as
pessoas que optam por serem diferentes [...] € eu achei bem interessante isso, porque, de
uma certa forma, tu t4 trabalhando essa quest@o do ser imparcial em relacdo a preconceito e
discriminacéo [...] na verdade imparcial nunca é, [...] tentar ndo julgar o comportamento.

Desse modo, ao Reconstruir (R#17.09), Doéris propde, como atividade
subsequente, desnaturalizar o argumento, subjacente ao discurso da “tira”, de que
os punks fazem parte do “tunel dos horrores” em um parque de diversdo. Assim,
abre espaco para uma leitura critica do texto em direcdo a construgcdo de uma
perspectiva de respeito a diversidade social. Além disso, sua reflexdo acerca do
processo de desempenho assistido (GALLIMORE & THARP,1996, p. 180), com base
em sua proépria pratica em sala de aula, reafirma a estratégia de organizar o grupo
de modo que aqueles mais capazes possam subsidiar os demais na realizagdo da

atividade.

Déris R#17.09: [faltou trabalhar a Ultima questao] a questdo poderia ser se esse comentario é
preconceituoso [...] ou nao e por qué? e dai envolveria justamente essa questdo assim do, do
respeito a diversidade [...] e nédo foi falado [...] eu [...] pensei em mesclar, por exemplo, [...]
porgue ali o grupo do [nome do aluno] eles séo extremamente rapidos [...] de raciocinio [e tem
o0 outro] que é extremamente distraido [...] ele presta atencao em tudo e é aéreo [...]

Apoés a realizagdo da oficina de “tiras”, o cartunista retornou a escola para

ajudar os alunos na finalizagao dos trabalhos para a publicacao (D#05.11).

Doéris D#05.11: [...] foram feitas as tiras [...] porque o Byrata viria [...] nessa segunda-feira
agora, entdo, nés adiantamos as tiras [...]

Doris (I#05.11) conseguiu, em sua proposta de ensino, deslocar sua atencao

da estrutura da lingua para o processo de producao verbal e ndo verbal da “tira”, em
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Ultima instancia, para a pratica social (MEURER & MOTTA-ROTH, 2002, p. 11).
Essa mudanca de paradigma se reflete em sua instrugdo, na medida em que da
liberdade de criacdo aos alunos, desobrigando-os do uso de “estruturas-padrao” da
lingua. Para Doéris, essa nova perspectiva de trabalho valoriza a auto-estima dos
alunos e, em ultima instancia, contribui para a construgcao de suas identidades (“eles
se sentem em relacdo ao trabalho”), uma vez que concentra esforgcos no que os
alunos séo capazes de fazer (“tu estimula através do acerto”). Vygotsky (2001, p.
242) argumenta que a instrucdo deve focalizar justamente as fungdes psicolégicas

que ainda estao em processo de maturagao no aluno.

Déris 1#05.11: [...] ndo é uma estrutura-padrdo que tu t4 ensinando ali, mas a partir daquilo
que eles querem criar, que eles querem dizer [...] eles estdo manifestando o que eles sentem
em relacdo ao trabalho [...] no momento que tu [...] valoriza tudo que ele faz [...] a gente ndo
ta estimulando o erro, mas o acerto [...] eu vejo assim que o salto é quantico [...] em relagéo a
produtividade [...] Porque dai todos se sentem capazes [de produzir]_individualmente [...] acho
que ta ligado a questdo da auto-estima.

Doéris (C#05.11) problematiza as conseqiéncias, para o aluno e para si
mesma, das mudangas vivenciadas em sala de aula. Vale lembrar que seu discurso
nao estd mais carregado de elementos léxico-gramaticais que denotam angustia,
incerteza e inseguranga, como ficava evidenciado no inicio do seu processo
reflexivo. Percebe os alunos mais participativos e argumenta que tem procurado
desnaturalizar alguns mitos, como o de que a aprendizagem da lingua na escola é
dificil, para ndo dizer impossivel (COELHO, 2006; OLIVEIRA & MOTA, 2003;
GRIGOLETTO, 2000; FELIX, 1999). Além disso, salienta a importancia de
encaminhar uma instrucdo que ofereca liberdade de producao ao aprendiz, levando
em consideracao suas individualidades no processo de aprendizagem. Vygotsky
(2001, p. 242) chama a atencao o fato de que mesmo as criangas, embora tenham a

mesma idade, percorrem a ZDP de maneiras distintas.

Déris C#05.11: [...] essa forma de trabalhar, [...] construindo juntamente com eles, eu acho
que fez com que eles se sentissem mais sequros e [...] sem medo de errar [...] tanto pra
escrever quanto pra falar, quanto pra... até pra pensar [..] eu percebi [...] que todo o
processo avaliativo foi um processo de construgao [...] dar oportunidade [...] isso ndo significa
que vai construir sozinho [...] ele vai construir, ele vai tentar construir, na medida que ele
sentir a dificuldade, ele vai pedir auxilio e ele vai construir ate onde ele acha que ele pode
construir [...] quer dizer, ndo € barrado: “tu vai aprender até aqui, tu vai dizer até isso” [...]
muitos iam além do que a gente esperava e outros, pouquinho menos [...]
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Nesse processo de reconfiguracdo dos atores sociais em sala de aula, Doris
projeta novos papéis para os alunos mais capazes: de monitores, aproveitando suas
habilidades colaborativamente, para auxiliar os demais no desenvolvimento das
atividades. Pesquisas discutidas por Wigfield, Eccles & Rodriguez (1998, p. 91)
relatam que criangas com altas habilidades se beneficiam do trabalho colaborativo,
assumindo o papel de “lideres” e “professores”, enquanto aquelas com habilidades

menores se beneficiam da instru¢do proporcionada pelas primeiras.

Déris R#05.11: [...] eu acho que vou ter que retomar toda essa atividade na préxima aula,
porque tem alunos que néo fizeram [...] esses que j4 trabalharam poderiam trabalhar, junto
com os que nao trabalharam, como orientadores né, pra eles nao ficarem sem atividades
naquele dia, porque se nao vai ficar dificil agora trabalhar com uma metade e a outra metade
faz outra coisa [...] dai eles vao ensinar [...]

Em dezembro, Doris trabalhou com outro género, o orkut, em sala de aula, e,
na aula do dia 3, analisou trés paginas com os alunos, em busca de suas
caracteristicas tipicas (D#03.12).

Doéris D#03.12: [...] na segunda, foi a discussdo sobre as trés paginas [do orkut] [...] nos
fizemos através de projegdo, e uma atividade dirigida pra que eles identificassem [...]
elementos recorrentes nas trés paginas, pra ver, identificarem as similaridades [...] justamente
isso [...]

Doris (1#03.12) procura destacar sua preocupagao em explorar as escolhas
feitas pelo usuario ao produzir seu orkut, concentrando novamente suas atencoes
sobre o aluno como ator social de uma dada pratica social (FAIRCLOUGH, 2003, p.
145). Percebe, ainda, que, mesmo sem uma “sistematizacdo formal”, conseguem
entender as relacbes de referéncia estabelecidas no texto, concluindo que é o
proprio sentido que orienta os alunos acerca dessas relagbes, sem que seja preciso
conceituar os referentes. Wallace (1992, p. 74), com base na pesquisa de Elley
(1984), revela que as estruturas (lingUisticas) ndo precisam estar ativas no repertorio
do aluno para que ele consiga entender 0 que esta lendo.

Doéris 1#03.12: [... ] com relacdo a compreensdo dos textos [...] pra chamar, elucidar com
relacdo ao que eles fazem, dizem ou observam, ao se comunicarem através do orkut[...] quer
dizer eles sabem que “she” se refere a ela e, dentro do contexto, sabem quem € essa pessoa
que ta sendo feita a referéncia, sem ter sistematizado enquanto pronome pessoal ou no caso
com relacdo ao pronome possessivo [...] entdo tudo que é trabalhado com relacdo a sentido
parece que fica. A sensacdo que d4 é que fica, € internalizado [...]
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Doéris chama a atencao a exploracdo, em sala de aula, de praticas sociais,
como 0 acesso ao orkut, que fazem parte da vida do aluno fora da escola (MOTTA-
ROTH, 2006a, p. 5). Além disso, destaca a importancia de fazer uma leitura critica
dessas praticas, dos géneros e dos contextos nos quais estdo inseridos, de modo a
nao construir, em sala de aula, uma imagem idealizada deles (“nem tudo sao flores

na internet”), o que Freire (2003a, p. 204) chama de leitura critica da cotidianidade.

Déris C#03.12: pra mim o orkut € uma coisa inusitada. Eu nunca mexi em orkut [...] eles tém
acesso a tudo. Acho que eles tém que ter uma visdo critica em relacdo as coisas, onde eles
entram, 0 que eles escolhem, o que eles selecionam pra eles, que nem tudo é tdo bom [...]
nem tudo sédo flores na internet [...] eu acho que é imprescindivel hoje [...] pra nao ficar fora da
realidade [...]

Para encerrar suas reflexbes, projeta que ensinar, para ela, pressupde
instrucdo e um planejamento que sejam passiveis de reconstru¢ao (SMYTH, 1992).

Déris R#03.12: [...] eu acho que o papel fundamental ali é, claro ndo é simplesmente largar
uma atividade aleatoriamente, [..] mas o planejamento da atividade e a orientacdo da
atividade durante todo o processo [...] elas sdo planejaveis, mas também flexiveis, no sentido
de que isso nao ta dando muito certo, entdo, vamos ver como é que poderia ficar melhor.

O processo reflexivo vivenciado por Déris possibilitou-lhe repensar e
reorganizar 0os papeis sociais no contexto de sala de aula. Inicialmente, visualizava o
aluno como um aprendiz que necessita ser subsidiado por “estruturas-padrao” da
lingua, “modelos” que devem ser seguidos e reproduzidos por ele para que a
aprendizagem aconteca. Percebe que essa perspectiva € desprovida de significagao
para o aluno (Categoria 1, Quadro 3.23) e comeca a levantar hipoteses para
problematiza-la (Categoria 2, Quadro 3.23). No decorrer de suas reflexdes, amplia
essas fronteiras, na medida em que desloca seu foco do ensino dessas estruturas
formais da lingua para teméticas que possibilitem explorar diferentes géneros e
praticas sociais, desenvolvendo diferentes estratégias pedagogicas para dar conta
dessa nova perspectiva (Categoria 3, Quadro 3.23). Percebe o resgate da
“‘motivacdo” e do “envolvimento” dos alunos na realizagdo das atividades e a
reconfiguracdo de suas identidades. Nesse sentido, passa a estimula-los no
desenvolvimento de uma postura critica em face do conhecimento discutido em sala
de aula, reposicionando igualmente o seu papel, a medida que observa as

necessidades apontadas pelo contexto (Categoria 4, Quadro 3.23).
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Quadro 3.23 — As escolhas léxico-gramaticais de Déris e as representacoes

construidas na configuracao de uma pratica pedagogica que reposiciona o
papel do aluno em sala de aula.

Estagio
reflexivo Excertos do Corpus Categorias
e diada analisadas
aula
C#03.09 Categoria 1:
A forma como a gente vinha trabalhando, nao é possivel trabalhar com eles, porque
eles se entediam [...] Identificagdo, em
sala de aula, por
Déris, do
desinteresse pela
atividade
pedagégica
C#03.09 A metodologia empregada em sala de aula, de um modo geral, ndo atende mais as
expectativas dessa gurizada porque eles sao muito rapidos eles captam e eles Categoria 2:
precisam de atividades, [...] desafios permanentes, e eles, as vezes, tu pensa que eles
nao tém capacidade cognitiva pra ir além e eles tém, tém entendimento de relacionar Avaliagdo do
coisas s6 que, as vezes, pelo tipo de aula que se prepara, ndo se consegue elaborar
uma atividade que suscite isso. problema no
contexto
1#17.09 Esse envolvimento que eu acho bem interessante [...] eles irem fazendo juntos parece
que eles participam melhor do que deixando eles fazerem, por exemplo, assim largar a Categoria 3:
atividade agora vocés fagam [...] de fazer a atividade junto com eles [...] cada questdo
[...] fazer com que eles refletissem bem, sobre a questao e elaborassem a sua prépria Reconfiguragéo do
resposta. o
1#05.11 No momento que tu [...] valoriza tudo que ele faz [...] a gente ndo t& estimulando o erro, fazer peqagoglco
mas o acerto [...] eu vejo assim que o salto é quantico [...] em relagdo a produtividade ~ (agbes
[...] Porque dai todos se sentem capazes [de produzir] individualmente [...] acho que ta implementadas)
ligado a questdo da auto-estima.
1#03.12 Tudo que é trabalhado com relagdo a sentido parece que fica. A sensagéo que da é
que fica, é internalizado.
R#03.12 Eu acho que o papel fundamental ali é, claro ndo é simplesmente largar uma atividade Categoria 4:
aleatoriamente, [...] mas o planejamento da atividade e a orientagéo da atividade
durante todo o processo [...] elas sdo planejaveis, mas também flexiveis, no sentido de Reposicionamento
que isso ndo ta dando muito certo, entdo, vamos ver como é que poderia ficar melhor. do papel de
professora
A seguir, discutimos o processo de reflexdo e (re)configuracdo das

identidades das participantes, constituidas ao longo das atividades pedagégicas na
escola publica.

3.6 Etapa 3: Identidades

Nesta etapa da pesquisa, investigamos a (re)configuracdo das identidades
das professoras pré-servigo e em servigo, durante o desenvolvimento desta proposta

colaborativa, no periodo de estagio supervisionado realizado na escola EPF (Figura

3.8).
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Etapa 3:
Identidades
( rys N\
Cecilia
Professora pré-servigo
(. J
( A ™
Pamela
Professora pré-servigo
(. J
( ;s . N\
Déris
Professora em servico
(. J

Figura 3.8 — Etapa 3: identidades

Nesta secdo, descrevemos os procedimentos metodolégicos (Segéo 3.6.1) e
os resultados obtidos (Se¢édo 3.6.2) na andlise da (re)configuragdo das identidades

das participantes como professoras de lingua inglesa no contexto de sala de aula.

3.6.1 Procedimentos metodoldgicos da Etapa 3 — identidades

Os procedimentos metodoldgicos que serdo apresentados a seguir reinem 0s
critérios utilizados na coleta de dados (Secao 3.6.1.1) e na andlise dos resultados
(Secgéo 3.6.1.2) da Etapa 3 — identidades.

3.6.1.1 Coleta de dados

A coleta de dados da Etapa 3 — identidades aconteceu simultaneamente a
Etapa 2 — pratica pedagogica, uma vez que, ao discutirem acerca da reconfiguracao
de suas acbes em sala de aula, as participantes refletiam igualmente sobre seus
papéis como professoras nesse processo, no contexto da sala de aula da escola

publica.
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Assim, o corpus® utilizado para discutir o processo de configuragao identitaria

das participantes no contexto escolar foi coletado por meio de dois instrumentos de

pesquisa ja citados: 1) as sessdes de visionamento acerca das agdes em sala de

aula; 2) os diarios reflexivos (Quadro 3.24).

Quadro 3.24 — Procedimentos, perguntas norteadores e fontes de coleta de
dados da Etapa 3 — Identidades.

Periodo de
coleta do
corpus/ Fontes de
p di t p t read coleta de
TR rocedimentos erguntas norteadoras dados
encontros
- Como ocorreu a apresentagao do
- contetido?
Visionamento
- Como tu trabalhaste as respostas
dadas pelos alunos?
(reﬂgxoesgcerca da - Podes dar um exemplo disso que Grav’agogs
configuracao de seus comentaste? em audio
papéis em sala de '
Maio-dez/ aula). - Qual foi o teu papel nessas
atividades?
2007
- Que outra postura/papéis tu adotarias
na aula/atividade? Por qué?
29
Encontros - Ct)omo tu Iavalias oteu déasempéenh_o e
. o o teu papel no processo de condugao
Escritura de diarios da aula?
configuragho do seus | _0,ue televou  fazer essas rloxivos
i inho?
TS papéis em sala de aula) escolhas, seguir esse caminho?
CreraEles -Tu fa_mas alguma mudanga na tua
atuacédo em sala de aula?
2h30min/
Encontro
A seguir, discutimos os critérios de analise empregados Etapa 3 -

Identidades.

¢ O corpus utilizado para anéalise da configuragao identitaria encontra-se na integra, no CD em anexo.
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3.6.1.2 Critérios de andlise

Nesta etapa, procuramos evidenciar o processo de (re)configuracao identitaria
de Cecilia, Pamela e Déris, durante sua pratica pedagdgica na escola publica. Para
tanto, adotamos dois critérios: identificagdo de tematicas e identificacao dos papéis

de professora, a seguir descritos.

1) Identificacao de tematicas: na analise preliminar do corpus, percebemos
que as participantes, ao discutirem suas percepcbes acerca de seus papeis no
contexto de sala de aula, norteiam suas reflexdes por uma tematica central. Essa
tematica encadeia os sentidos que desejam dar as suas reflexdes acerca dos papéis
que assumem como professoras naquele contexto. A tematica identificada no
discurso de cada uma das professoras estdo em destaque no Quadro 3.25 e, no

Apéndice K, demonstramos como essa identificacao foi realizada no corpus.

Quadro 3.25 — Tematicas identificadas no discurso das participantes na etapa
identidades.

Participantes Cecilia Pamela Déris
Tematicas Relac¢des sociais na escola Linguagem como Processo reflexivo no
publica préatica social grupo focal

No discurso de Cecilia, a tematica recorrente sdo as relacées sociais
estabelecidas na escola publica e, em patrticular, sua relagdo com os alunos no
contexto da sala de aula. No caso de Pamela, sua identidade se constréi a medida
que procura entender e colocar em pratica a linguagem como atividade social. Por
fim, no discurso de Doris, sua identidade como professora de inglés se constitui e se
reconfigura a medida que discute o processo reflexivo estabelecido no/pelo grupo

focal.

2) Identificacao dos papéis de professora: apos a identificagdo dessas
tematicas, procuramos analisar a natureza dos papéis de professora que assumem
no contexto de sala de aula. Os papéis (categorias de analise) que emergiram de
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seus textos estdo em destaque no Quadro 3.26, bem como as respectivas

evidencias textuais retiradas do corpus. No Apéndice L, demonstramos como esses

papéis foram identificados.

Quadro 3.26 — Papéis de professora assumidos pelas participantes (categorias
de analise da etapa identidades).

Cecilia Pamela Déris
Papel de Excerto do Papel de Excerto do Papel de Exceto do
professora corpus professora corpus professora corpus
aterrorizar um pouco. [...] [...] tem que dizer que Eu tendi também a
eu me pergunto se eu elas eram menos repetir [...] tu néo foi
1) realmente deveria tomar 1) agradaveis que hoje. A 1) educada assim na
uma atitude de disciplina estrutura é assim. escola? [...] Siga o
Autoritaria e de uma maneira mais Responsavel pelo Responsavel modelo [...] Era o
disciplinadora explicita, mais rigida, ensino de regras pelo ensino de exercicio mais [...]
botar alguém pra fora regras mais freqlente [...]Jpra
[...] Eu pensei[..]em tu vé como a coisa €
chegar um dia sem internalizada.
avisar [e] dar uma prova.
2) Eles mesmos 2) No comeco eles ainda 2) deixando [...] eles se
reconhecem isso e estavam com a idéia de movimentarem mais
Conciliadora. parece que a idéia seria Conciliadora. copiar o que estava Conciliadora. dentro de uma
; . mesmo tirar da sala. A ; . escrito no texto, mas, ; . tematica ou de um
Davoz a si idéia dos proprios Davoz a si com a nossa ajuda, eles Davoz a si texto [...] se tornando
mesma e ao colegas [...] se a mesma e ao entenderam a proposta mesma e ao interessante.
aluno professora tirasse da aluno [...] ndo precisava aluno Principalmente eles se
sala seria melhor. centrar s6 no texto, sentindo bem em
sabe, mas no que eles relagdo [ao] quanto
soubessem daquele eles conseguem
assunto que eles compreender através
quisessem falar. das coisas que sao
exploradas.
3) [...] em cada nova 3) Acho que é importante 3) Fazer uma avaliagéo
circunstancia, eu sou ensinar pra eles desde o de interpretacéo e
Engajada chamada a me Engajada comego [a] ndo ter Engajada contetdo gramaticais,
- posicionar e esse » preconceitos, aceitar as » n&o consigo mais
politica e posicionamento eu politica e diferengas, pra saber se politica e fazer. Entao eles

pedagogicamente
ao contexto

pretendo que seja
critico, que seja
consciente, engajado,
talvez, ndo seja neutro.
Mas isso ndo é uma[...]
decisdo pessoal, € um
exercicio.

pedagogicamente
ao contexto

comportar saber viver
no mundo de hoje [...] t&
desenvolvendo uma
nova maneira de
pensar, sei |4, ver e
analisar e ver essa
questao de outra
maneira com outros
olhos [...] ndo aceitar, s6
por que todo mundo fala
isso eu vou falar
também.

pedagogicamente
ao contexto

fazem e refazem,
discutem. Eu sento
individualmente com
eles e tento produzir,
refazer e produzir e
refletir em cima do
[que produzem].

Nesta fase da pesquisa, alteramos a identificacdo dos excertos a serem

analisados. Assim, as participantes foram identificadas pelo nome, o niumero do

excerto e a data da sesséao reflexiva:

Cecilia 1#14.05 — Cecilia, excerto 1, coletado em 14 de maio de 2008.
Pamela 4#24.06 — Pamela, excerto 3, coletado em 24 de junho de 2008.
Déris 10#30.07 — Déris, excerto 10, coletado em 30 de julho de 2008.
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A seguir, discutimos, mais detalhadamente, como o processo de configuracao
das identidades das participantes se constr6i ao longo de seu trabalho na escola

publica.

3.6.2 O processo de identificagcdo das participantes com a profissdo e os papéis

assumidos no contexto de sala de aula

Nesta secdo, discutimos a construgcao identitaria das participantes (Cecilia,
Pamela e Déris) no decorrer do trabalho desenvolvido na escola ao longo de 2007.
No caso especifico de Cecilia (Sec¢ao 3.6.2.1) e Pamela (Segéo 3.6.2.2), analisamos
como o trabalho desenvolvido pelo grupo focal durante a experiéncia de estagio na
escola publica contribui para a identificacdo das participantes com a profissao de
professoras de inglés. De outra forma, verificamos em que medida se percebem
professoras naquele contexto de ensino e a natureza dos papéis que assumem ao
vivenciarem sua pratica pedagdégica. A analise aponta para o fato de que ambas se
identificam com a profissdo assumindo diferentes papéis de professora, mas apenas
Pamela cogita a possibilidade de dar aulas na escola publica. Na analise das
reflexdes de Déris (Secao 3.6.2.3), professora de inglés ha cerca de 20 anos,
procuramos analisar em que medida o trabalho reflexivo desenvolvido dentro do
grupo focal alterou suas percepgdes acerca do que acredita ser seu papel como
professora de inglés na escola publica. Nesse caso, a analise do seu discurso revela
que Doris consegue se desprender do papel de professora que ensina regras
gramaticais, procurando configurar uma identidade de professora que busca
construir uma relagéo dialégica com seus alunos dentro de sala de aula.

Nesse sentido, levamos em consideracdo que as escolhas que fazem no
desenvolvimento de sua pratica pedagogica constituem suas identidades
profissionais (COLDRON & SMITH, 1999, p. 713). Desse modo, pensamos a
identidade como um construto social, constituida pelas praticas discursivas
vivenciadas pelas participantes, e ndo como uma visdo individual, como parte da
natureza da pessoa (MOITA LOPES, 20083, p. 20).
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[...] todo discurso provém de alguém que tem suas marcas identitarias especificas que o
localizam na vida social e que o posicionam no discurso de um modo singular assim como
seus interlocutores (lbidem).

A sequir, apresentamos a analise da configuracao identitaria de Cecilia.

3.6.2.1 Cecilia: “quero ser professora, mas nao na escola publica”

Cecilia precisou administrar, durante o trabalho na escola EPF em 2007,
inumeros conflitos indisciplinares vivenciados com a turma de 25 alunos de 72 Série.
Esses conflitos povoam todas as suas reflexdes ao longo desta pesquisa e sao,
portanto, centrais também na construcdo de sua identidade como professora de
inglés. Desse modo, nesta se¢éo, procuramos tecer um relato de como as tentativas
de problematizacdo desses conflitos delinearam sua identidade como professora de
inglés, sua identificacdo com a profissao e os papéis assumidos nesse processo.

Os alunos que integram essa turma recebem, na EPF, grande atengao por
parte de professores, coordenacdo e vice-direcdo. Nos conselhos de classe, os
professores sdo unanimes ao afirmar ja terem feito “de tudo” para “resolver” as
questdes indisciplinares: chamar a atencao em aula, tirar da sala, enviar para a vice-
direcdo, comunicar aos pais para um entendimento com a familia. Segundo os
relatos de Cecilia, os professores, via de regra, entendem que todo o problema se
concentra nos alunos. Sao eles os responséaveis pelos conflitos, pois ndo cedem a
autoridade dos professores e da escola. Cecilia faz uma leitura diferente do grupo
desde o principio. Por essa razdo, procura desenvolver estratégias alternativas
aquelas tradicionalmente propostas pelos demais professores e pela instituigdo.

Cecilia constroi sua identidade como professora no seu posicionamento
dentro da narrativa e em relacdo as personagens que nela interagem
(ROLLEMBERG, 2003, p. 260). Desse modo, ao problematizar a situacao, avalia
que nado deseja um “siléncio sepulcral’, mas uma atencao inicial dos alunos para
poder explicar a atividade. Percebe, entao, que a liberdade também é um processo,
que precisa ser ensinado, e que os alunos estdo acostumados a um ambiente
hierarquicamente organizado, que ela define como sentar em fila, quietos, para

copiar as atividades do quadro (1#14.05). Nao se identifica, portanto, com uma
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relacdo alunos-professora fortemente hierarquizada e parece buscar um equilibrio
entre a autoridade do professor e o desenvolvimento da liberdade dos alunos
(FREIRE, 2003b, p. 82).

Cecilia 1#14.05: Mas nao é a questao de ter aquele siléncio sepulcral [...] a conversa é legal,
a gente estimula isso desde que seja produtivo [...] eles sdo tdo acostumados a ter aquele
tipo de aula: quieto, olha pro quadro e copia, que quando eles se deparam com uma pequena
possibilidade de liberdade, ndo sabem o que fazer [...]

Cecilia (2#14.05) elabora, assim, as primeiras estratégias para marcar sua
autoridade. Todavia, sua primeira iniciativa, ao tentar posicionar sua identidade
como professora, € resgatar estere6tipos profissionais que provavelmente povoaram
suas experiéncias como aluna (“aterrorizar um pouco”, “botar pra fora... dar prova
sem avisar”). Tal estratégia demonstra, ainda, uma tentativa de identificagdo com o
perfil da professora Doris, a quem observa ha um ano na escola. Porém, ndo parece

estar muito convencida de sua eficacia e acaba por deixa-las de lado.

Cecilia 2#14.05: E, de repente aterrorizar um pouco. [...] eu me dou muito bem com eles, [...]
mas eles ndo tem respeito pela figura do professor que exige a disciplina como eles tém com
a Déris [...] entdo eu me pergunto se eu realmente deveria tomar uma atitude de disciplina de
uma maneira mais explicita, mais rigida, botar alguém pra fora [...] Eu pensei [...] em chegar
um dia sem avisar dar uma prova [...] Eu dou a prova, e dai? recolho e vou embora? [...]

Em junho, os conflitos com a turma (conversa paralela, dispersdo dos alunos
e recusa em fazer as atividades) ficam insustentaveis para Cecilia que, em meio a
aula, resolve fazer “um mini-escandalo”: bate palmas até retomar a atencdo dos
alunos. Cecilia tem dificuldade de criar uma rotina de trabalho que Ihe garanta, no
inicio da aula, alguns minutos de atengéo dos alunos para explicar a atividade do dia
(3#18.06).

Cecilia 3#18.06: [...] Foi bem bom [...] Porque eu frisei: isso é o que eu quero: um tempo pra
explicar, depois eles tem como conversar, tem como interagir, ndo precisa ficar quieto a aula
toda, né.

Embora a estratégia tenha dado certo, Cecilia se sente agredida pela propria
atitude tomada e questiona o porqué de o professor precisar langcar mao de atitudes

dessa natureza para conseguir trabalhar na escola.

Cecilia 4#18.06: [...] Eu acho extremamente agressivo, violento se posicionar assim. Eu fiz
iSso a muito contra gosto [...] eu ndo me sinto a vontade absolutamente em fazer o que eu fiz
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hoje e se eu tivesse que ser professora nessas condi¢des eu seria extremamente infeliz[...] o
professor ndo deveria ser obrigado a impor a sua presenca assim por meio do berro, do grito.
O que teria que se fazer pra que isso ndo fosse necessario? [...]

Cecilia vive o conflito discutido por Freire (2003a, p. 202) de que o professor,
assim como a sociedade brasileira, engatinha no processo de aprender a se
movimentar por meio de relagdes democraticas. Para Freire, é preciso evitar os
extremos: de um lado o autoritarismo e, do outro, a licenciosidade.

Nem o professor que, inseguro, ndo consegue afirmar sua autoridade nem
tampouco o que, arrogante, a exacerba, mas o professor que, jamais
negando-se enquanto autoridade, jamais nega, tampouco, a liberdade dos
educandos (Ibidem).

Procura encontrar esse ponto de equilibrio e decide tirar da sala aqueles
alunos e alunas que atrapalham a aula para conversar individualmente, possibilidade

aventada pela proépria turma (5#18.06).

Cecilia 5#18.06: [...] os préprios colegas identificam alunos que transtornam a aula. Eles
mesmos reconhecem isso e parece que a idéia seria mesmo tirar da sala. A idéia dos
préprios colegas [...] se a professora tirasse da sala seria melhor [...] uma cultura de didlogo,
que eles pudessem falar.

Acredita que deve desenvolver uma estratégia que seja coerente com suas
crencas, ja que nao se sente a vontade e considera violento gritar para obter
siléncio. Percebe também a necessidade de justificar, para os alunos, toda e
qualquer atitude tomada (6#20.08).

Cecilia 6#20.08: [...] eu ndo ser assim tdo sanguinea, né [..] Entdo, eu sinto essa
necessidade [...] de justificar. Eu t6 fazendo assim porque vocés tém a opcédo de se
movimentar com liberdade na sala de aula. Entdo eu acho que eu tenho que desenvolver uma
maneira de me impor dentro daquilo que eu sou.

Em setembro, vivencia uma nova crise e, desta vez, pensa em “juntar
suas coisas e desistir’ (7#10.09). Todavia, acredita que essa teria sido uma atitude

“covarde” e volta atras.

Cecilia 7#10.09: [...] aquilo me deu uma angustia, um terror, e eu fui pra minha mesa pra
juntar as minhas coisas e ir embora naquele momento, foi um impeto de sair dali. E ai eu me
acalmei, pensei que seria feio e covarde sair correndo, mas essa era minha intengao, e ai, na
terceira vez, eu consegui.
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Ao refletir com o grupo focal uma nova estratégia, Cecilia decide preparar
uma dinamica de grupo na qual os problemas vivenciados por ela com a turma
pudessem ser discutidos (8#17.09). Nessa dinamica, os alunos fizeram uma lista de
suas reclamacdes em relacao aos professores e a escola e uma outra lista de
reclamacdes que os professores normalmente fazem a seu respeito. Depois disso,
assistiram ao video da aula de inglés no sentido de tentar identificar quais das
reclamacdes listadas podiam ser observadas no comportamento da professora e dos
alunos na aula de inglés. Cecilia desejava que percebessem como o papel deles é
fundamental para a realizacdo de um trabalho em grupo. Tenta, portanto, construir
sua identidade como professora, sempre por meio da conciliagdo com o grupo.

Cecilia 8#17.09: [...] Os alunos assistiram ao video da nossa aula anterior, em que fica nitida
a minha grande dificuldade de obter atencdo e siléncio para explicar a atividade proposta
naquele dia [...] Com isso nossa intencdo foi demonstrar 0 quanto o trabalho em grupo
depende do comprometimento de todos.

A dindmica funcionou como uma catarse para os alunos, que aproveitaram a
oportunidade para falar sobre o “desprazer” gerado pelo contexto escolar. A partir
desse ponto, Cecilia comeca a desviar o problema de si mesma e dos alunos para o
contexto escolar. Levanta a hipétese, que sera confirmada no conselho de classe,
de que a escola ndo esta interessada em ouvir 0 que os alunos tém a dizer,
disseminando uma cultura nao dialégica e de descrenca — no aluno — em relacao a

tudo que é proposto pela escola (9#17.09).

Cecilia 9#17.09: [...] a escola nao ta “afim” de ouvir reclamacgéo a respeito de professor [...]
Parece realmente que o problema da dispersdo é de ambito mais geral, refletindo o total
desinteresse do aluno pela escola como um todo [...]

A dindmica de grupo também serviu para que fossem definidas estratégias a
serem utilizadas por Cecilia (10#17.09) em situagdes de indisciplina, estratégias

estas discutidas em parceria com os alunos.

Cecilia 10#17.09: [...] Entdo eles falaram duas coisas que eu ja fiz, sabe? Tirar pra fora e
conversar [individualmente], eu vou ver se eu fago isso mais seguido agora [....] e tirar nota,
descontar. E isso € uma estratégia que eles concordam. Me parece justo.

No conselho de classe, em setembro, Cecilia, inicialmente ignorada pela

orientadora educacional, questiona os demais professores acerca de como lidavam
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com a indisciplina em sala de aula. Embora os professores coloquem os alunos para
fora da sala, a atitude ndao é “aprovada” pela orientadora, pois eles ficam apenas
“transitando” de uma instancia a outra da escola. Cecilia percebe, entdo, que os
esforcos feitos pela escola nao solucionam o problema, apenas o transferem de um
lugar para o outro, de um dia para o outro. Segundo Cecilia, a orientadora informou
que os professores “devem” resolver o problema “em sala de sala" e ndo o empurrar
para frente, como regularmente tém feito. A participagdo de Cecilia (11 e 12#17.09)
no conselho deixa nela a percepcao de que o professor estagiario de inglés — porque
a de ciéncias foi convidada a falar — pouco ou nenhum valor tem para a escola,

embora esta se aproprie de seu trabalho.

Cecilia 11#17.09: [...] ela [a orientadora educacional] chamou todos os professores, inclusive
chamou uma estagiaria do curso de ciéncias que tava ali [...] E ai ela ia muda de assunto e
ela ndo ia me chamar e eu ergui a mao e disse “eu quero falar’, né? E ela sabia que eu tava
ali, que eu era estagiaria de inglés. Mas eu fui sumariamente ignorada. [...] e dai ela [a
orientadora educacional] falou que nao é legal fazer isso porque eles ficam transitando de
supervisao pra coordenagdo pedagogica e assim dentro da escola, como se nao existisse
alguém responsavel ou capacitado o suficiente pra trata disso, entdo eles ficam sendo
jogados.

Cecilia 12#17.09: Entdo eu me senti bem lixo [...] me senti desconsiderada, descartada no
conselho.

Para corroborar a hipdtese de que a escola ndo estd preparada para
promover uma discussdao em torno da questao disciplinar, Cecilia relata a dinamica
de grupo desenvolvida pela orientadora educacional, logo apdés o conselho de
classe. A orientadora trouxe uma citacao de Einstein para desencadear a reflexao
(13#17.09). Cecilia entende que a idéia € revolucionaria, pois a educagao, nos
termos definidos pelo cientista alem&o, aparelha o aprendiz para se movimentar

criticamente no mundo (14#17.09).

Cecilia 13#17.09: [a citagdo] dizia que os alunos deveriam se ensinados a conhecer e
compreende os valores dessa sociedade e eles deveriam receber também uma educagao
para o que fosse moralmente bom e para o belo. Entao o estudo teria essas duas dimensdes:
a educagao ética, a educacgao estética e, além disso, a compreensao e o reconhecimento dos
valores que estruturam aquela sociedade [...]

Cecilia 14#17.09: [...] nossa, como isso pode se subversivo e revolucionario, num sentido em
que uma pessoa seja aparelhada dessa maneira, né, pra se movimentar no mundo.

Entretanto, surpreende-se (15#17.09) e decepciona-se com a forma como o

trabalho foi encaminhado, pois a orientadora utilizou a citagdo para listar uma série
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de obrigacdes (do aluno) que ja foram naturalizadas pelo discurso da instituicdo
escolar. Por essa razdo, sédo repetidas, mas nao legitimadas pelos alunos
(16#17.09). Foucault (apud GREGOLIN, 2006, p. 132) lembra que cada sociedade,
nesse caso a escola, tem seu préprio regime de verdade e, nesse sentido, empodera
aqueles que tém “o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro” dentro dos
limites sociais nos quais atua. Nesse sentido, Coracini (2007, p. 105) argumenta
que, quando a um grupo sao concedidos apenas “deveres”, ndo podemos esperar
dele que respeite a ordem, pois 0 modo que encontra para se fazer ouvir é pela

criagdo de outras “regras”, outras “leis”.

Cecilia 15#17.09: [...] fiquei extremamente decepcionada com a maneira como ela trabalhou
isso na aula [...] Ah, porque nés temos que respeitar os mais velhos, aceitar os valores que
nos sdo passados [...] E que também a gente tem que [...] aprender a se comportar de acordo
com o que seja moralmente bom [...]

Cecilia 16#17.09: [...] eles tdo sendo doutrinados nesse discurso Eles falam exatamente o
que eles sabem que a pessoa ta esperando ouvir, né? Entao é aquele discurso manjado [...]
mas é um discurso vazio pra eles [...] E eles sdo espertos o suficiente pra saber se
movimentar no meio desse discurso, que nio significa nada.

Cecilia, entao, desconstroi o discurso da orientadora argumentando que, em
nenhum momento, esta procurou problematizar o que seria o “moralmente bom” e
tampouco discutiu o fato de a citagcdo néo implicar a aceitacao passiva de valores
pela sociedade (17#17.09). Percebe que, embora a professora estivesse “bem
intencionada”, seu despreparo provoca nao um dialogo com os alunos, mas estimula
uma atitude de “passividade” neles: devemos aceitar os valores, porque sao
tradicionais, sem questionamento (18#17.09). Nesse momento, Cecilia se da conta
de que os valores ndao sado escolhas individuais, mas construidos
sociohistoricamente dentro de uma cultura e, se ndo desnaturalizados, sao
transformados em verdades inquestionaveis (FAIRCLOUGH, 1989, 1992).

Cecilia 17#17.09: o que € moralmente bom, sabe? Entao tu vai la e cata o moralmente bom,
despreza o moralmente ruim. E s6 uma questao de fazer uma escolha, né? [...] como poderia
ser questionada essa absorcao passiva dos valores, [...] reconhecer, perceber, eram esses 0s
termos, quer dizer, detectar pra poder se movimentar em relagdo a isso, mas nao significa
aceitar. Muito pelo contrario, pode significar negar e construir valores novos enquanto
sociedade. [...]

Cecilia 18#17.09: Entdo eu fico pensando assim quanta boa vontade da pessoa, ela tinha
boa vontade, mas aquilo se perde na falta de preparo pra lidar. E ai vai sedimentando [...] a
passividade. Entao se aceita, se valoriza, porque é uma “tradicao”.
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Moita Lopes (2003, p. 21) pondera que as instituicdes legitimam institucional,
cultural e historicamente certas identidades sociais, ao mesmo tempo em que
encarceram e patologisam outras, considerado-as ilegitimas. No grupo de Cecilia, a
indisciplina é tratada como uma patologia, um desvio do comportamento padrao e,
em nenhum momento, como uma possivel reagdo provocada por um sentimento de
insatisfacdo por parte daqueles que a exercem. Coracini (2003, p. 151) critica a
escola no momento em que sua politica abafa as diferentes vozes que constituem os
sujeitos que nela atuam, transformando-os em “repetidores” de outras vozes: do livro
didatico, do professor, da orientadora. Nesse sentido, legitima “esquemas e modelos
fornecidos a priori” do bom aluno, bom leitor (Ibidem) e refor¢ca o medo de lidar com
o diferente, o estranho, silenciando o aluno pela relagédo castradora do poder (lbid.,
p. 157).

A experiéncia da dinamica observada por Cecilia faz com que repense as
prioridades da sua proposta de trabalho e, consequentemente, seu papel como
professora. Ela (19#17.09) se angustiava especialmente por ndo estar conseguindo
desenvolver as atividades dentro do cronograma planejado, tendo em vista o
comportamento dispersivo dos alunos. Em uma de nossas reflexdes, discutimos que
0 processo de ensinar com foco no desenvolvimento da cidadania ndo s6 implica
ministrar o conteudo planejado em um dado cronograma, mas refere-se também ao
desenvolvimento de rotinas de trabalho com os alunos, a administracao de conflitos
e o estreitamento de relagdes sociais. A discussao conforta Cecilia (20#17.09), que
procura transferir suas atengdes e prioridades, como professora, do cronograma
fixado no inicio dos trabalhos para o préprio processo de aprendizagem dos alunos.

Cecilia 19#17.09: Acho que ainda ndo se configurou um sistema de sala de aula que
funcione assim, mas [...] se eu ndo conseguir fazer tudo que a gente planejou, isso ndo vai
ser tdo importante se eu conseguir fazer outras coisas, se eu consequir despertar alguma
coisa que talvez ndo va surtir efeito agora, vai surtir efeito um dia [...] Foi muito bom isso que
tu me falou.

Cecilia 20#17.09: A cartilha, todo esse projeto em torno do mercado, da compra e venda, a
gente vai fechar. Vai fechar quando a gente acha que tem que fechar. E isso é uma vitdria.
Agora, fecha-se o ciclo. Deu, terminou! [...] Mas essa sensagao é muito boa, que eu fiz até o
ponto que eu achei que tinha que ser feito.

Em outubro, ao trabalhar com a tematica do meio ambiente, Cecilia escolhe,
como estratégia “de seducao” para obter atencdo dos alunos e envolvimento deles

nas atividades, tira-los do “contexto viciado” da sala de aula. Eles sairam da escola
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no papel de observadores para capturar, ao seu redor, impressdes especificas
acerca de diferentes aspectos relativos ao meio ambiente. A primeira expectativa de
Cecilia era a de que eles virtualmente “enlouqueceriam” ao passarem pelos portoes
da escola (21#22.10). Todavia, para sua surpresa, isso nao aconteceu. A nova
experiéncia enche Cecilia de esperanca de que talvez tenha encontrado uma
alternativa para administrar os conflitos disciplinares no grupo (22#22.10).

Cecilia 21#22.10: [...] eles se sentem a vontade simplesmente pelo fato de tu sair daquele
ambiente da sala de aula viciado. Tu consegue fazer com que eles relaxem, porque eu acho
que todo mundo participou, né? [...] eu gostei demais e eu me senti muito bem.

Cecilia 22#22.10: eu fiquei pensando que_a partir de agora a gente tem que tentar bolar esse
tipo de estratéqgia pra tornar a coisa um pouco mais fluida, um pouco mais tranquila [...]

A oportunidade de sair da sala de aula também é aproveitada por Cecilia
(23#22.10) no sentido de tentar redimensionar os problemas de relacionamento
entre os proprios alunos da turma. Por meio de um sorteio, Cecilia consegue fazer
com que duas alunas, que apresentam animosidade, trabalhem juntas na atividade
de observacdo. Ela acredita que 0 sucesso da experiéncia mostra aos alunos que,
embora muitas vezes discordando, podem trabalhar juntos colaborativamente,
habilidade interpessoal fundamental para a construcdo de uma sociedade cidada.
Freire (2003a, p. 213) argumenta que a razao de ser da educacao libertadora esté
no seu impulso conciliador. Nesse caso, a conciliagdo é promovida pelo préprio

trabalho colaborativo.

Cecilia 23#22.10: Essa idéia de que a gente muitas vezes vai trabalhar com pessoas que a
gente ndo se da ou que se pudesse escolher ndo trabalharia [...] € a turma toda vé que elas
conseguiram [...] Entdo, isso € uma mensagem que transita naquele contexto ali, que pessoas
diferentes podem trabalhar junto, como elas.

A vivéncia de administrar sua relagdo com os alunos, bem como os conteudos
a serem trabalhados em sala de aula, alimentam em Cecilia a consciéncia de que o
professor precisa se preparar antecipadamente para lidar com a complexidade
desse contexto (24#05.11). Exemplo disso é a atitude assumida pelos alunos de
que, por estarem fisicamente presentes as aulas, seu futuro estard garantido, néo
havendo necessidade de grandes esforcos e participagdo. Cecilia percebe a
necessidade de desnaturalizar tais crencas, principalmente porque, para ela, esses

falsos mitos despreparam os individuos para lidarem com o inesperado (25#05.11).
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Cecilia 24#05.11: Como o professor tem que estar bem informado pra poder se movimentar
nessa avalanche de informacdes que eles trazem [...] no sentido de reforcar, despertar coisas
que eles ndo pensaram ou mesmo desconstruir idéias que ndo se sustentam [...] e como nao
é facil [...] chegar 14 com o0 senso comum nao, néo rola [...]

Cecilia 25#05.11: Eu estou na escola, entdo eu vou estudar e vou conseguir alguma coisa
melhor do que o cara que estd catando papel. Quem garante? Entdo essa ingenuidade
também de achar [...] mesmo tu tendo consciéncia das oportunidades e do que tu tem que
fazer, ainda pode dar tudo tao errado. Eu acho que a gente devia ser mais preparado também
pra saber lidar guando as coisas ddo errado.

Em novembro, ela repete a estratégia de trabalhar com os alunos ao ar livre,
mas, precisa, a todo 0 momento, explicitar e fazé-los se responsabilizarem por suas
escolhas (26#12.11). Essa vivéncia ensina a Cecilia que a colocacao de regras para
o bom andamento da aula ndo compromete a relagdo afetiva com os alunos, temor
nutrido por ela até entdo (Cecilia 27#12.11), e tampouco impede o desenvolvimento
de uma proposta pedagdgica que seja libertaria (FREIRE, 2003b, p. 82).

Cecilia 26#12.11: [...] Dai, eu disse: vocés escolheram vir pra cd [...] se vocés em dois
minutos ndo se organizarem a gente vai voltar pra sala de aula e nunca mais vem pra c4 [...]
ai, se organizaram rapidinho.

Cecilia 27#12.11: [...] que quando uma pessoa chama [a atenc¢do]: “olha, tu t4 fazendo
errado”. Aquilo ndo é ofensivo pra ela [...] eu acho, eu acho [que] ela t& pedindo por limites,
porque senao ela poderia se chocar. E isso ndo compromete o vinculo afetivo né, que é uma
coisa que eu sempre temia [...]

Ainda em novembro, a Uultima estratégia utilizada por Cecilia foi a de
encaminhar os alunos indisciplinados a vice-direcdo da escola, com o apoio da
professora regente. Embora ela tenha se esquivado de adoté-la durante todo o ano,
Cecilia se diz com a “consciéncia tranquila” por té-la tomado, pois ja havia tentado
tudo que estivesse “ao seu alcance” (28#19.11). Além disso, queria testar a hip6tese
de que, ao tirar o grupo de alunos mais dispersivos, a aula fluiria, hipbtese
confirmada por ela.

Cecilia 28#19.11: [...] eu estava com a consciéncia tranqila [...] eu ja tinha tentado tudo que
era possivel em termos de civilidade pra lidar com eles: conversa, dinamica de grupos, tirar
pra fora pra conversar [individualmente].

A percepcao que Cecilia tem do grupo enviado para a vice-direcao € a de que
ja desistiram da escola, embora ainda a freqlientem “fisicamente” (29#19.11), crenca
também observada por Alonso & Fogaca (2007, p. 31). Esses alunos nao se

submetem aos padrbes comportamentais requeridos pela instituicdo, assumindo
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uma conduta de “anomia” (MERTON, 1968, p. 207) que, em outras palavras,
significa a auséncia de normas. Segundo Merton (1968, p. 192), “...] pode
representar o comeg¢o de um novo molde alternativo, com suas proprias pretensdes
distintas de validade moral”. Segundo a classificagao proposta por Merton (Ibid., p.
229), o grupo de Cecilia pode ser reconhecido na conduta anémica de “rebelido”,
que pressupbe o afastamento dos objetivos dominantes de uma dada instituicao

social, no caso a escola, e de seus padrées vigentes, considerados arbitrarios.

Cecilia 29#19.11: [...] aquilo ali saturou tanto que eu acho que eles ndo acreditam que nada
de bom possa surgir naquele contexto, sabe eu acho que hd uma desesperancga assim, sei 13,
eu acredito que ndo seja muito consciente.

Na primeira avaliacdo que Cecilia (30#26.11) faz do proprio processo de
estagio, deixa clara sua insatisfacdo por néo ter conseguido “seduzir” os alunos que
apresentavam problemas disciplinares e nao consegue avaliar a experiéncia apenas
considerando o progresso dos demais.

Cecilia 30#26.11: apesar de eu conseguir reconhecer que varios alunos fizeram um baita
progresso [...] entdo, foi muito gratificante [...] S6 que o fato de eu ter sofrido tanto por causa
do resto me pesa muito mais de modo que eu ndo consigo avaliar o meu estagio
positivamente [...] Eu ndo consigo ter esse distanciamento [...]

Cecilia fez o estagio por uma obrigacao curricular (31#17.12). Nao tinha
qualquer pretensdao de ser professora. Inicialmente, sua percepcdo acerca da
profissdo € a mesma que atribui aos alunos indisciplinados em relagdo a escola
(29#19.11). A “desconfianca” dela, no inicio do processo, em relacdo a profissao

(“nada de bom poderia me acrescentar aquilo”) € a dos alunos, mesmo que
inconscientemente, acerca da escola (SOUZA, 2003, p. 342).

Cecilia 31#17.12: E eu fui fazer estégio por que eu tinha a obrigacio de fazer, eu_ndo gqueria
nada com aquilo, ndo achei que nada de bom poderia me acrescentar aquilo.

Cecilia modifica sua percepgao em relagédo a profissdo ao longo do ano por
meio das oportunidades de reflexdo que o trabalho desenvolvido no grupo focal
proporcionou-lhe (32#03.12). Embora deixe bastante explicito o quanto o estagio foi
uma experiéncia dolorosa, reconhece que também a ajudou a construir uma nova
faceta identitaria: a de professora (33#03.12). Atribui a mudanca ao “prazer" que

sentiu ao desenvolver as atividades que estimulam o desenvolvimento de uma
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postura critica no aluno, demonstrando a consciéncia do papel politico que assume

ao realizar a tarefa (39#03.12).

Cecilia 32#03.12: [...] apesar de toda a dor, de toda angustia que [...] o estagio [...] eu
descobri [...] que eu quero ser professora e que eu vou ser professora [...]

Cecilia 33#17.12: Quer dizer em cada situagédo, em cada nova circunstancia eu sou chamada
a me posicionar e esse posicionamento eu pretendo que seja critico, que seja consciente, né,
engajado, talvez, ndo seja neutro. Mas isso ndo é uma [...] decisdo pessoal, € um exercicio.

[.]

Todavia, sua identificagcdo com a profissdo nao significa que deseje ou planeje
trabalhar no Ensino Fundamental e Médio; ao contrario, a experiéncia garantiu a ela
a certeza de que é capaz de fazé-lo, mas s6 o fara por necessidade econdmica
(34#17.12). Cecilia chega a mesma constatagdo observada entre os participantes da
Fase 1 desta pesquisa: ser professor(a) na escola publica ndo é uma escolha, mas
uma imposicao financeira. Brun (2004, p. 90) argumenta que a atitude do professor
em relacao ao contexto escolar depende de suas “posigdes filosoficas”, estejam elas
explicitas ou implicitas. Nesse sentido, tal alinhamento o leva a fazer escolhas,
durante o processo de socializacdo na escola, que poderdao fazé-lo recusar ou
aceitar aquele contexto para a realizacao de sua pratica profissional (COLDRON &
SMITH, 1999, p. 715). Em outras palavras, a construcao da identidade social em

geral envolve a tomada de posicionamentos no espago social (Ibid., p. 714).

Cecilia 34#17.12: [...] eu ndo quero ser professora naguele contexto de ensino fundamental e
medio. Eu pretendo ser professora de universidade, mas eu tenho uma seguranga comigo,
que é uma sensagao de vitdria sabe [...] se eu tivesse por uma necessidade econdémica de
dar aula numa escola de Ensino Fundamental e Médio [...] eu vi que eu sou capaz [...]

Cecilia assume a mesma conduta andmica de “rebelido” (percebida entre
seus alunos — 29#19.11) em relagdo a escola: ndo se identifica com os valores,
normas e as condutas adotadas pela instituicdo, criticando principalmente o modo
como as relagbes sociais entre orientagdo escolar/alunos, orientagdo
escolar/estagiarios, orientacdo escolar/professores nela estdo configuradas.
Portanto, ndo consegue projetar-se como professora naquele contexto profissional.
Tsui (2007, p. 675) destaca duas “fontes” de formagéao identitaria profissional: a) o
individuo/profissional reconhece que possui a competéncia que sua comunidade de
trabalho valoriza; b) essa comunidade oferece-lhe legitimidade de acesso a pratica

pedagdgica. No caso de Cecilia, embora reconheca que possui competéncia para
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ensinar naquele contexto especifico, a comunidade de trabalho néo lhe confere
legitimidade profissional.

Para ela, a escola ndo pode ser incoerente a ponto de distanciar-se ou negar
a prépria dindmica da vida: somos individuos em constante processo de
aprendizagem. Entende que tal postura € resultado de um processo e que 0s
professores ndao podem estimula-la entre os alunos quando ndao a vivenciam
(35#03.12). Percebe, assim, que o individuo nado é resultado de uma agdo mecanica,
de uma escolha pessoal, mas de um processo sociohistérico profundo e complexo
(FREIRE, 2003a, p.224). O entendimento desse processo se da por meio da
educacdo. Nesse sentido, o0 pensamento e o0 saber das novas geragdes se formam a
partir da apropriagdo dos resultados da atividade cognitiva das geragdes anteriores

(LEONTIEV, 1983, p. 215).

Cecilia 35#03.12: isso € algo que se perdeu entre o professorado, né, entdo, se na vida [...]
se na vida tudo é dindmico, tudo é impreciso, tudo te exige o tempo todo a tomada de posicdo
[...] por que na escola seria diferente? Porqué o trabalho do professor seria diferente? E eu
falo isso no sentido de que as pessoas, me parecem que pensam ainda que se formaram,
estdo prontas. O conhecimento [...] eu possuo, agora, estou apta a por em pratica. E isso é
tao desconectado da propria dindmica da vida |...]

Embora Cecilia comece a pensar em si mesma como professora, essa
identificacdo ndo se estende ao contexto conflituoso e extenuante da escola publica,
uma vez que discorda dos valores que a ela subjazem. Além disso, o fato de ela ndo
ter voz nas decisoes referentes a administragdo dos conflitos vivenciados em sala de
aula, frente a instituicdo escolar, impedem sua identificacdo com aquele contexto
(TSUI, 2007, p. 678).

A experiéncia de Cecilia durante o estagio permitiu que estivesse
constantemente refletindo e reconstruindo sua préatica pedagdgica no sentido de
procurar resolver os problemas vivenciados por ela e pela turma. Para Freire (2003a,
p. 225), o envolvimento em situagcées de conflito “partejam” o processo de
conscientizacdo. Esse processo contribuiu para que construisse suas proprias
representacdes do que seja ensinar e aprender com foco em uma perspectiva critica
da linguagem (FAIRCLOUGH, 1989, FREIRE, 2001a), bem como seu papel como
professora. No inicio do processo, ventila a possibilidade de assumir o papel de
professora autoritaria (Categoria 1, Quadro 3.27), reproduzindo identidades que

muito provavelmente povoam sua meméria, advindas de sua vivéncia escolar como
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aprendiz. Todavia, esse papel é logo questionado e abandonado por ela. Aos
poucos, estabelece uma relagdo dialégica com os alunos, procurando negociar
espacos € responsabilidades no contexto da sala de aula (Categoria 2, Quadro
3.27).

Quadro 3.27 — As escolhas léxico-gramaticais de Cecilia e as representacoes
construidas na configuracao de sua identidade como professora na escola

EPF.

N°do Categorias
Excerto e Excertos do Corpus analisadas
df||a da (papéis de
reriexao professora)
2#14.05 Categoria 1:
aterrorizar um pouco. [...] eu me pergunto se eu realmente deveria tomar uma atitude Papel de
de disciplina de uma maneira mais explicita, mais rigida, botar alguém pra fora[...] Eu professora
pensei [...] em chegar um dia sem avisar [e] dar uma prova. autoritaria e
disciplinadora
4#18.06 Eu acho extremamente agressivo, violento se posicionar assim [...] eu ndo me sinto a Problematizagdo
vontade absolutamente em fazer o que eu fiz hoje [...] o professor ndo deveria ser dessas agdes,
obrigado a impor a sua presenga assim por meio do berro, do grito. desse papel.
5#18.06 Eles mesmos reconhecem isso e parece que a idéia seria mesmo tirar da sala. A idéia
dos proprios colegas [...] se a professora tirasse da sala seria melhor. Categoria 2:
10#17.09 Tirar pra fora e conversar [individualmente], eu vou ver se eu fago isso mais seguido Pafpel de
agora [....] e tirar nota, descontar. E isso é uma estratégia que eles concordam. Me proressora
parece justo. conciliadora. Da .
26#12.11 | vocés escolheram vir pra ca[...] se vocés em dois minutos n&o se organizarem a gente | VOZ a0 aluno e a si
vai voltar pra sala de aula e nunca mais vem pra ca[...] ai, se organizaram rapidinho. mesma.
27#12.11 Aquilo n&o é ofensivo pra ela[...]ela t& pedindo por limites E isso ndo compromete o
vinculo afetivo, que é uma coisa que eu sempre temia.
6#20.08 eu sinto essa necessidade [...] de justificar. Eu t6 fazendo assim porque vocés tém a
opgao de se movimentar com liberdade na sala de aula. [...] eu tenho que desenvolver
uma maneira de me impor dentro daquilo que eu sou. . ~
Problematizagéo
8#17.09 nossa intengéo foi demonstrar o quanto o trabalho em grupo depende do dessas agoes,
comprometimento de todos. desse papel.
23#22.10 isso € uma mensagem que transita naquele contexto ali, que pessoas diferentes
podem trabalhar junto, como elas.
eu estava com a consciéncia trangdiila [...] eu ja tinha tentado tudo que era possivel em
28#19.11 | termos de civilidade pra lidar com eles: conversa, dindmica de grupos, tirar pra fora pra
conversar.
A cartilha, todo esse projeto em torno do mercado, da compra e venda, a gente vai Categoria 3:
fechar. Vai fechar quando a gente acha que tem que fechar. E isso € uma vitéria.
20#17.09 Agora, fecha-se o ciclo [...] eu fiz até o ponto que eu achei que tinha que ser feito. Papel de
21#22.10 eles se sentem a vontade simplesmente pelo fato de tu sair daquele ambiente da sala p;gftzs-:g;a
de aula viciado. Tu consegue fazer com que eles relaxem. 9a)
- - politica e
24#05.11 Como o professor tem que estar bem informado pra poder se movimentar nessa .
avalanche de informagdes que eles trazem [...] no sentido de reforgar, despertar coisas p g0g
que eles ndo pensaram ou mesmo desconstruir idéias que n&o se sustentam. ao contexto
25#05.11 [...] mesmo tu tendo consciéncia das oportunidades e do que tu tem que fazer, ainda
pode dar tudo t&o errado. Eu acho que a gente devia ser mais preparado também pra Problematizagao
saber lidar quando as coisas dao errado. dessas acoes
33#17.12 [...] em cada nova circunstancia eu sou chamada a me posicionar e esse desse papel ’
posicionamento eu pretendo que seja critico, que seja consciente, engajado, talvez, ’
nao seja neutro. Mas isso ndo é uma [...] decisdo pessoal, € um exercicio.
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Ao final do trabalho na escola EPF, Cecilia reconhece que seu papel como
professora também tem um carater politico, a medida que assume a
responsabilidade de desconstruir idéias e posicionamentos naturalizados, no
discurso, como verdade defendidos/trazidos pelos alunos (Categoria 3, Quadro
3.27). Vale lembrar que a experiéncia pedagoégica na EPF possibilitou a Cecilia
constatar sua capacidade de atuar como professora no contexto da escola publica,
mas igualmente a certeza de que esta sera sua ultima opg¢éao profissional, tendo em
vista sua nao-identificagdo com as politicas pedagogicas praticadas naquele espaco
educacional.

A seguir, apresento a andlise da construgéo identitaria de Pamela durante o
trabalho colaborativo na escola.

3.6.2.2 Pamela: “acho importante ensinar pra eles [a] ndo ter preconceitos... pra

saber viver no mundo de hoje”

A identificacdo de Pamela com a profissédo de professora de inglés perpassa
as representacdes por ela construidas ao longo de sua vivéncia escolar acerca do
que seja ensinar e aprender (TSUI, 2007, p. 664). A tomada de decisdo pela
profissdo acontece durante o curso pré-vestibular, pela identificacdo com uma
professora de inglés, que se torna sua referéncia profissional. As reflexdes com o
grupo focal e sua pratica pedagogica na escola publica, com o grupo de 14 alunos
de uma 62 Série, permitem Péamela identificar e reconhecer que a perspectiva
behaviorista norteou seu processo de aprendizagem como aluna na escola. Embora
tendo sido exposta a perspectiva sociocultural no contexto universitario e no grupo
focal (Etapa 1 — concepgdes de aprendizagem), o paradigma escolar deixa marcas
profundas em Pamela e, por vezes, € esse paradigma que subsidia suas agdes e
constitui os papéis por ela assumidos no inicio do estagio curricular.

Vale ressaltar que Pamela, ao contrario de Cecilia, desde o principio de sua
pratica pedagogica, deseja ser professora de inglés e considera a possibilidade de
lecionar na escola publica, assim como em escolas de linguas. Assim, podemos
identificar, no processo reflexivo de Pamela, tentativas no sentido de compreender

suas escolhas pedagogicas, trazendo-as para o consciente, ao verbaliza-las, e,
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dessa forma, procurando reconhecer as concepgdes de aprendizagem subjacentes.
Esse processo € igualmente marcado por um crescente sentimento de autoconfianca
e conscientizagdo do que considera ser seu papel como professora de inglés.

No inicio do processo reflexivo, ao descrever sua pratica pedagdgica, Pamela
relata sua inseguranga ao ter que explicitar regras gramaticais. Demonstra uma
preocupacao central com a aquisicdo de estruturas Iéxico-gramaticais, que
normalmente estdo fechadas em uma Unica possibilidade, ndo havendo, portanto,
espaco para o erro: seu e dos alunos (2#14.05). Por essa razao, a nao conformidade
do grupo ao uso dessas estruturas que esta ensinando causa em Pamela certa
ansiedade (3#14.05). Seu papel como professora se configura, portanto, no ensino
de estruturas pré-selecionadas da lingua, utilizando o texto como pretexto para
chegar ao seu objetivo (VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p. 150; PINHEL, 2004, p. 75 e
WALLACE, 1992, p. 72-73).

Pamela 1#14.05: Eu me senti meio insegura naquela parte da gramatica, fica aquela coisa
meio de consciéncia, ‘ai, serd que ta certo? Sera que t4 errado?’, porque eu nao td6 s6 dando
uma explicagdo, mostrar figura ou discutindo algum assunto, como era nas outras aulas, era
uma regra, se eu colocasse errado ia ta errado, entdo eu fiquei cuidando assim [...]

Pamela 2#14.05:_[...] estruturas, por exemplo, as gurias la ‘ai, as roupas dos anos 60 eram
desagradaveis, e agora elas sao agradaveis’, tipo nessa estrutura sabe, ai eu: ‘néo, tem que
dizer que elas eram menos agradaveis que hoje’. A estrutura é assim.

Pamela 3#14.05: [...] na hora que eu tava explicando eles tavam até quietinhos e eu achei
que tivessem entendido tudo e que tava todo mundo sabendo, depois quando eu fui
individualmente que eu vi que nao, que eu tinha que explicar tudo de novo [...]

Gradativamente, Pamela procura implementar atividades cujo enfoque deixa
de ser apenas o0s elementos formais da lingua e passa a salientar o
desenvolvimento, em sala de aula, de praticas sociais que fagam parte do contexto
social dos alunos. Em junho, ao trabalhar com as caracteristicas culturais de
diferentes paises escolhidos pelos alunos, consegue avaliar criticamente a atividade
e identificar alternativas para sua realizacdo que ampliam as fronteiras da lingua
como produto (LANCASTER & TAYLOR, 1992, p. 256-257) (4#11.06). Nesse
sentido, da os primeiros passos no sentido de ampliar seu papel no contexto de sala
de aula, ponderando que, além da descricdo das caracteristicas tipicas dos paises,
poderia ter estimulado os alunos a elaborar justificativas para as escolhas feitas.

Assim, abre uma pequena janela de oportunidade para ensinar a linguagem como
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processo de construcao de sentidos e significados socialmente situados (MOITA
LOPES, 2005, p.58).

Pamela 4#11.06: eu dei um exercicio assim que era de marcar, a fotinho com a nacionalidade
[...] e ai um [aluno] perguntou: ‘a gente tem que escrever isso?’, e eu falei ‘ndo, ndo precisa.’,
depois eu fiquei pensando porgue que eu ndo pedi pra eles escreverem, em inglés, sabe, ia
ensinando ja, e isso foi uma falha, porque dava tempo [...]_ tava tdo simples, s6 marcar, eu
queria pensar numa forma de explorar melhor [...] Na folhinha mesmo eu podia ter dito:
‘marque as colunas e depois justifique’.

Esse processo de transformacgéo de sua pratica pedagdgica e do seu papel
em sala de aula causa em Pamela (5#11.06) inseguranca e incerteza, sentimentos
que a acompanharao ao longo do ano.

Pamela 5#11.06: [...] Ah, aquela atividade acho que a gente conseguiu ajudar eles, na
descri¢ao, depois ali nos paises eu ndo sei se fiz certo, mas d4 uma inseguranca, de ir la na
frente e explicar um negdcio novo assim [...] sera que eu fiz certo?’

Em julho, Pamela (6#02.07) faz sua primeira tentativa de trabalhar com a
leitura de um texto em sala de aula, embora ainda nao se sinta preparada para fazé-
lo (“por falta de preparo, nao fiz desse jeito”). Seu discurso registra novamente o
sentimento de inseguranca e, ao avaliar a aula ministrada, reconhece que sua
pratica ainda apresenta tracos do ensino vivenciado na escola (“traduzi o texto
oralmente”), ao mesmo tempo em que enumera novas possibilidades de trabalho
com o texto, explorando os elementos ndo-verbais e o conhecimento prévio dos
alunos por meio dos cognatos. Seu discurso demonstra, portanto, a crenca de que 0
paradigma escolar, tipicamente voltado para a traducado (PINHEL, 2004, p.75),
demanda pouco ou nenhum envolvimento prévio do professor, argumento que
explica sua atitude frente a atividade (“ndo pensei muito... achei que ia ser facil”). Por
oposicao, a proposta de entendimento do texto como potencial veiculo para o
desenvolvimento de estratégias de leitura (WALLACE, 1992, p. 74) exigiria
preparacao antecipada do professor, rotina ainda nao internalizada por Pamela (“por
falta de preparo, nao fiz desse jeito”).

Pamela 6#02.07: [...] n6s trabalhamos aquele texto, ndo sei se da forma certa ou néo [...] eu
ndo estava me sentido muito bem preparada para trabalhar com um texto e acabei
cometendo alguns erros. Nao explorei muito as figuras e traduzi o texto oralmente, sendo que
eu poderia [...] ter chamado a atencéo deles para os cognatos, mas por falta de preparo, ndo
fiz desse jeito [...] Eu confesso também que eu ndo pensei muito antes [...] eu achei que ia ser
facil assim... Ah, beleza, pega um textinho e faz umas perguntinhas e tal.
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Em agosto, o discurso de Pamela revela que, ao relatar ter se sentido
novamente insegura (7#20.08) para trabalhar com um texto em sala de aula, sua
primeira reacdo é a de resgatar a estratégia pedagdgica vivenciada na escola (a
traducao) (8#20.08). O discurso de Pamela reforgca o argumento de Coracini (1998,
p. 3) de que as mudancgas vivenciadas pelo professor ndo sédo resultado de simples
escolhas individuais, uma vez que suas crencas sao construtos sociohistoricos
arraigados e, portanto, necessitam de um processo reflexivo constante para que

sejam explicitadas e questionadas.

Pamela 7#20.08: [...] porque, olha, [...] eu vou ser bem sincera, sabe, eu ainda ndo sei como
trabalhar com texto [...] porque tu vai mostrar pra eles e eles comegam: mas tudo isso? Mas o
que é isso? [...] 0 que é isso, sabe? eu ndo sei se eu traduzo, se eu ndo traduzo. Como é que
eu vou explicar pra eles o que que ta escrito ali?

Pamela 8#20.08: [...] eu devia ter explicado melhor [...] ter guiado mais, ter ficado mais
proximo deles no momento de construcao, ai, eu acho assim que grande parcela foi erro meu
[..] Eles tao fazendo uma descrigao [...] de repente, assim, elaborar umas perguntas, alguma
coisa [...] Nés partimos [...] de fato, de uma coisa que é proxima e real [...]

Seis meses apds o inicio do processo reflexivo, o discurso de Pamela
(9#10.09) evidencia as primeiras mudancas relativas ao encaminhamento de sua
pratica pedagdgica. Ao relatar a atividade de producdo de um texto acerca do pais
pesquisado na Internet, Pamela informa que os alunos tendem a copiar os excertos
retirados da web. Nesse sentido, orienta-os na producdo de seus proprios textos,
obtendo as informacdes do site e do conhecimento prévio. Pamela acredita que sua
instrucao foi eficiente (“tentava passar as instrugbes bem claras”), tendo em vista a
avaliacao positiva que faz dos trabalhos produzidos (“ficaram muito bons”). Ha uma
mudanga, portanto, no modo como percebe seu desempenho. Acredita que a
recorréncia da atividade garantiu ndo apenas aos alunos, mas também a si mesma
como professora uma maior autoconfianga no desenvolvimento da atividade.
Pamela, desse modo, também caminha em direcdo a Zona de Desenvolvimento
Atual (VYGOTSKY, 2001, p.241) com a ajuda dos préprios alunos e do grupo focal.

Pamela 9#10.09: No comeco eles ainda estavam com a idéia de copiar o que estava escrito
no texto, mas, com a nossa ajuda, eles entenderam a proposta e os trabalhos ficaram muito
bons, com as palavras deles [...] eu tentava passar as instrugdes assim bem claras pra eles.
O que que nao era pra fazer e o que era pra fazer, que também néo precisava centrar s6 no
texto, sabe, mas no que eles soubessem assim daquele assunto que eles quisessem falar,
né, podiam escreve também [...] Eu me senti mais segura na hora de orientd-los do que na
primeira pesquisa.
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Em nova experiéncia, dessa vez ajudando Déris e seu grupo, Pamela
(10#10.09) reconhece mudancas no encaminhamento do seu processo de
instrugdo/ensino com os alunos. E capaz de verbalizar as etapas desse processo e
avaliar como ajudou os alunos na construcdo de seus textos, levando em
consideragdo o que cada um desejava dizer. Poderiamos, entdo, arriscar a
afirmacao de que o processo reflexivo desenvolvido com o0 grupo, em associagao
com a pratica pedagdgica na escola, fortalece sua autoconfianga (“eu ndo tava mais
perdida”), como professora de inglés, no desenvolvimento de atividades com

enfoque na prética social.

Pamela 10#10.09: [...] naquela turma que eu fui, da Doris, [...]Jeu ajudei totalmente diferente
do que antes [...] eu ndo tava mais perdida, eles falavam uma coisa e eu dizia coloca isso,
nao, como é que eu quero falar isso, vamos falar em portugués, ai eles falavam a frase e eu:
‘ta, vamos la agora’, ai eu escrevia e eles escreviam um monte, ai depois eu ‘t4, agora vamos
ler o que a gente escreveu [...]

Os novos papéis de professora de inglés que passam a constituir o discurso
de Pamela, a medida que o processo reflexivo se desenvolve, destacam a
importancia de o professor conectar o curriculo escolar ao mundo, chamando a
atencao os preconceitos naturalizados pelo/no discurso (FAIRCLOUGH, 1989)
(11#05.11). Em outras palavras, “...] a diferenca que coloque o0 outro em
desigualdade esta também em nds e precisa ser mostrada nas aulas de LE como
construcdes das praticas discursivo-culturais em que estamos inseridos” (MOITA
LOPES, 2005, p. 60).

Pamela 11#05.11 Acho que é importante ensinar pra eles desde o comeco [a] ndo ter
preconceitos, aceitar as diferencas, pra saber se comportar saber viver no mundo de hoje [...]
ta desenvolvendo uma nova maneira de pensar, sei la, ver e analisar e ver essa questao de
outra maneira com outros olhos [...] ndo aceitar, sé por que todo mundo fala isso eu vou falar
também.

Pamela reconhece que, ao iniciar o processo reflexivo com o grupo focal,
suas teorias de ensino estavam centradas em um outro paradigma, o escolar, cujo
foco, de tendéncia behaviorista, eram os elementos isolados da lingua (KRASHEN &
TERREL, 1983, p. 131) (12#17.12). Ela argumenta que esse paradigma centrava as
suas escolhas pedagdgicas, nao por considera-lo interessante ou eficiente (“aquela
aula chata”, “sabia que néo era legal”), mas por ser aquele internalizado por meio da
observacéo de seus préprios professores (VIEIRA-ABRAHAQ, 2004, p. 147).
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Pamela 12#17.12: No inicio do processo, eu acho que eu pensava como papel do professor
focalizar [...] mais na estrutura da lingua mesmo [...] era como eu via na escola, quando eu
tava na escola, por exemplo [...] era mais aula de gramédtica [...] aquelas listas no quadro,
aquela aula chata. Entédo eu acho que quando eu comecei a dar aula, eu tendia a fazer a
mesma coisa, centrar nesses aspectos da lingua e tal. Nem me passava pela cabeca fazer
algo diferente [...] nem sabia como também, podia até pensar em mudar, ja que eu me
lembrava das minhas aulas e sabia que n&o era nada legal, das aulas que eu tive como aluna
na escola[...]

Pamela atribui, portanto, ao processo reflexivo realizado no/pelo grupo focal e
ao conhecimento adquirido nesse processo a reconfiguracdo de suas teorias de

ensino e aprendizagem (13#17.12).

Pamela 13#17.12: [...] E ai ao longo desse ano, entdo, através [...] de todas as nossas
discussoes e reflexdes, eu tive oportunidade [...] de ter...adquirir o conhecimento e comecar a
pensar diferente, em outras formas de trabalhar com os alunos.

Nesse sentido, argumenta que o aluno também passou a ter um papel de
destaque na construcdo de sua pratica pedagdgica, desde o primeiro momento de
construcdo do programa da disciplina (CRISTOVAQ, 2005b, p. 96-97). Ao dar voz ao
aluno, Pamela (14#17.12) acredita estar construindo igualmente sua autoconfianca e
reposicionando seu valor no processo de aprendizagem, pela conciliacdo. Paulo
Freire (2003b, p.149) argumenta que as pessoas, quanto mais participam do seu
proprio processo formativo, mais participam também do processo de definir que tipo
de producao produzir, sendo maior também sua participacao no proprio processo de
aprendizagem.

Pamela acredita que o programa da disciplina de inglés deveria partir do
contexto soci ohistérico do aluno, levando-o a al¢ar novos horizontes, na medida em
que da a ele oportunidades de apropriagdo de conhecimento e, em ultima instancia,
de poder fazer suas préprias escolhas (LEONTIEV, 1983, p. 132).

Pamela 14#17.12: [...] eu acho que a gente tem que dar atencdo ao aluno em primeiro lugar.
Entdo por isso é importante a gente perguntar: "O gque vocés gostam? [Pelo] que vocés se
interessam? [O] que vocés gostariam que a gente trabalhasse aqui na aula?", até pra ele
sentir que tem uma importancia na aula, que ele ta ajudando, ta participando, ndo s6 o
professor é que domina ali aquele espaco. Entdo, a partir disso, escolhemos os temas e ai
comegamos a pensar [...] atividades assim do contexto deles, que fizessem parte da vida
deles [...] possibilitar ao aluno que ele tenha o conhecimento [...] de outras coisas que ele ndo
conhece, dar oportunidades para eles verem do que gostam e do que ndo gostam [...]

O caminho percorrido por Pamela no processo de configuragdo de seu(s)

papel(is) como professora em sala de aula perpassa o exercicio de tentar trazer para
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0 consciente suas crengas acerca de ensinar e aprender, construidas ao longo de
sua vivéncia escolar. Esse processo se da a medida que desenvolve sua pratica
pedagdgica na escola e reflete sobre ela com o grupo focal. Reconhece que suas
acbes reproduzem aquelas de seus professores e suas professoras e, embora
criticasse as aulas desses profissionais, se constituiam em modos familiares e
possiveis de acao, bem como identidades referenciais para ela (TSUI, 2007, p. 664)

(Categoria 1, Quadro 3.28).

Quadro 3.28 — As escolhas léxico-gramaticais de Pamela e as representacoes
construidas na configuracao de sua identidade como professora na EPF.

N°do Categorias
Excerto e Excertos do Corpus analisadas
diada (papéis de
reflexéo professora)
1#14.05 Eu me senti meio insegura naquela parte da gramatica, fica aquela coisa meio de Categoria 1:
consciéncia, ‘ai, sera que ta certo? Sera que ta errado?’[...] era uma regra, se eu Papel de
colocasse errado ia t4 errado, entéo eu fiquei cuidando assim. professora

2#14.05 [ ...] tem que dizer que elas eram menos agradaveis que hoje. A estrutura é assim. responsavel pelo

ensino de regras

4#11.06 [...] eu figuei pensando porque que eu ndo pedi pra eles escreverem, em inglés, sabe,

ia ensinando j4, e isso foi uma falha, porque dava tempo [...] eu queria pensar numa
forma de explorar melhor. Problematizag&o
6#02.07 eu ndo estava me sentido muito bem preparada para trabalhar com um texto e acabei dessas acées
cometendo alguns erros. Nao explorei muito as figuras e traduzi o texto oralmente, - ’
sendo que eu poderia [...] ter chamado a atenc¢éo deles para os cognatos, mas por RAROR
falta de preparo, néo fiz desse jeito.

12#17.12 [...] eu pensava como papel do professor focalizar [...] mais na estrutura da lingua

mesmo [...] era como eu via na escola, quando eu tava na escola, por exemplo [...] era
mais aula de gramatica [...] aquelas listas no quadro, aquela aula chata. Entdo eu acho
que quando eu comecei a dar aula, eu tendia a fazer a mesma coisa, centrar nesses
aspectos da lingua e tal. Nem me passava pela cabeca fazer algo diferente.

9#10.09 No comeco eles ainda estavam com a idéia de copiar o que estava esctrito no texto, Categoria 2:
mas, com a nossa ajuda, eles entenderam a proposta [...]n&o precisava centrar s6 no Papel de
texto, sabe, mas no que eles soubessem assim daquele assunto que eles quisessem professora

falar. conciliadora. Da
voz ao aluno e a si
mesma.

7#20.08 eu devia ter explicado melhor [...] ter guiado mais, ter ficado mais préximo deles no Problematizagédo

momento de construgao. dessas agdes,
desse papel.

11#05.11 Acho que é importante ensinar pra eles desde o comego [a] n&o ter preconceitos, Categoria 3:

aceitar as diferengas, pra saber se comportar saber viver no mundo de hoje [...] t&
desenvolvendo uma nova maneira de pensar, sei |4, ver e analisar e ver essa questéo Papel de
de outra maneira com outros olhos [...] ndo aceitar, s6 por que todo mundo fala isso eu professora
vou falar também. .
14#17.12 | a gente tem que dar atengdo ao aluno em primeiro lugar. Entdo por isso é importante a engajada
gente perguntar: "O que vocés gostam? [Pelo] que vocés se interessam? [O] que politica e
vocés gostariam que a gente trabalhasse aqui na aula?", até pra ele sentir que tem pedagogicamente
uma importancia na aula, que ele ta ajudando, ta participando, ndo s6 o professor é
que domina ali aquele espago. Entao, a partir disso, escolhemos os temas e ai ao contexto
comegamos a pensar [...] atividades assim do contexto deles, que fizessem parte da
vida deles.
13#17.12 através [...] de todas as nossas discussoes e reflexdes, eu tive oportunidade [...] de Problematizagdo
ter...adquirir o conhecimento e comegar a pensar diferente, em outras formas de dessas agoes,
trabalhar com os alunos. desse papel.
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A recorréncia do processo reflexivo, aos poucos, ajuda Pamela a trazer para o
consciente o significado de suas acdes e gera possibilidades de transformacgao de
sua pratica e de sua identidade em direcdo ao papel de conciliadora, profissional
que da voz ao aluno no contexto de sala de aula (Categoria 2, Quadro 3.28). Esse
constante refletir confere a Pamela autoconfianga para testar novas teorias, revisar
suas prioridades pedagdgicas, bem como construir novos modos de identificacao
com a profissdo, que estejam engajados ao contexto sociocultural no qual atua
(Categoria 3, Quadro 3.28).

3.6.2.3 Doris: “me libertei de uma série de coisas que eu achava que seriam dificeis”

Doris trabalha ha cerca de 20 anos com o ensino de inglés e portugués em
escolas publicas municipais e estaduais. O processo reflexivo vivenciado por ela, no
grupo focal, contribuiu para que trouxesse para o consciente as escolhas
pedagdgicas construidas e naturalizadas ndo apenas nesse periodo, mas
igualmente durante sua formagao escolar. Ao investigar a origem dessas escolhas e
suas consequéncias para o ensino da lingua inglesa, Déris vivencia um processo
doloroso, mas critico de entendimento e reconfiguracdo do que acredita ser ensinar
e aprender. Se, no inicio dessa caminhada, suas agdes remetiam a concepcao de
ensino de “estruturas-padrédo” da lingua, o encaminhamento de suas reflexdes
permite que amplie essas fronteiras. As atividades planejadas com o grupo focal
possibilitaram a ela vivenciar, em sala de aula, o ensino da linguagem como prética
social, contribuindo para a problematizagdo do seu papel naquele contexto. Nesse
sentido, da os primeiros passos em diregdo ao desenvolvendo de um processo de
aprendizagem que faga sentido para o aluno, destacando o carater participativo e
dialégico estabelecido entre os atores sociais que constituem o contexto de sala de
aula.

O paradigma com o qual Déris (1#14.05) se identifica e que subjaz as suas
acoes em sala de aula, no comego do processo reflexivo, organiza o processo de
aprendizagem pela repeticdo de estruturas da lingua fornecidas pelo professor
(DUDAS, 2003, p. 170).



242

Déris 1#14.05: [...] Eu tendi também a repetir [...] tu ndo foi educada assim na escola? |[...]
Siga 0 modelo [...] Era o exercicio mais [...] mais freqlente [...]pra tu v& como a coisa é
internalizada [...]

Como forma de justificar tal perspectiva de ensino, Déris argumenta, por meio
de uma pergunta retérica, que este sempre subsidiou a pratica dos professores em
sala de aula, inclusive a sua (“eu tendi a repetir”). Coldron & Smith (1999, p. 717)
ponderam que cada professor tem um estoque de historias, exemplos e momentos,
lembrados com um sorriso ou um estremecimento, que contribuem para a
construcao de sua identidade profissional, guiando suas agodes.

Daris vivencia o processo reflexivo com o grupo focal com bastante angustia,
sentindo-se avaliada, na “berlinda” (2#21.05). Em seu discurso, deixa transparecer
sua decepgao, pois imaginava que seria “mais light”, com “menos pressao”, e nao
provocaria “tensdo o tempo todo”. O estresse vivenciado por Doéris gera
desconfianca e descrenca no trabalho desenvolvido pelo grupo focal. Nessa etapa,
ela somente se permite acreditar (“eu acho que até funciona”) em um processo

colaborativo que nao seja gerador de angustia e pressao sobre seus participantes.

Déris 2#21.05: Agora, eu vou te que ser bem sincera numa coisa [...], eu ndo t6 me sentindo
bem de estar sendo colocada na berlinda o tempo todo a essa altura do campeonato, o que
eu gostaria que a gente fizesse uma proposta de trabalho cooperativo, mas que viesse pra
acrescentar, eu nao tenho me sentido bem com essas coisas [...] eu penso que as coisas
podem acontecer de uma forma mais light, menos pressdo, eu acho que até funciona, eu
acho também que eu me arrisquei muito em me jogar numa coisa sabendo que eu tenho um
horror de compromisso pra abarcar, e que eu talvez ndo desse conta disso, ndo da forma
como é esperado.

Como justificativa para sua insatisfacdo, Déris procura sempre lembrar ao
grupo que sua rotina de trabalho € estressante e precisa se sentir mais “tranquila”
para continuar participando desse processo. Coracini (2007, p. 158) argumenta que
todo o processo reflexivo, seja de ensino de uma lingua estrangeira ou de uma
pesquisa colaborativa, oferece “experiéncias de estranheza”, que levam os
participantes a ndo reconhecerem o outro ou a si proprios, podendo dificultar ou
impedir, portanto, o desenvolvimento de uma compreensao mutua.

Ao trabalhar com professores em servigo, Collins (2003, p. 141) identificou a
mesma percepcao (“tiraram o meu tapete”, CELANI, 2000) entre esses profissionais,
definindo esse processo como “um periodo relativamente longo de sentimento de
confusdo e isolamento, de estar perdido, ‘sem chao”. A autora destaca que

representa 0 abandono de “imagens” que a professora tinha de si mesma, dos
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alunos e das aulas, sem ter, contudo, conseguido elaborar “novas imagens”, uma
vez que ainda nao desenvolveu experiéncia profissional e pessoal suficientemente
significativa para essa construcao.

Por essa razdo, a angustia de Doris frente as novas possibilidades de
organizacado da pratica pedagodgica provoca nela um sentimento de “perda do
controle”, que até entdo acreditava possuir, sobre a conducdo das atividades em
sala de aula. Para Daris, os alunos se “agitam demais” (3#21.05) na realizagdo das
atividades propostas pelo grupo, em oposicao a “tranquilidade” que é o trabalho sob
a perspectiva com a qual estava acostumada (4#21.04) — as situagbes de
estranhamento discutidas por Coracini (2007, p. 158). Além disso, nao acredita estar
conseguindo atingir os objetivos propostos, deixando a sala de aula “cansada” e
disposta a desistir do processo (3#21.05).

Do6ris3#21.05: [...]Jessa agitagcdo, essa coisa de ndo conseguir atingir a proposta de forma
satisfatoria e sair cansada da sala de aula [...] sinceramente se eu soubesse que seria pra
mim dessa forma eu néo teria dado continuidade [...]

Déris 4#21.05: a minha sistematica de trabalho [...] eu tentava desenvolver em cima daquilo
que ja estava mais ou menos determinado, de uma forma mais simples, de uma forma mais
imediata [...JAs duas Ultimas aulas, [...] como eles praticamente trabalharam s6 em cima de
testes [...] eles trabalharam um pouco mais tranqlilamente, mas eles tém que estar
trabalhando o tempo todo, entende, e 0 que eu vejo assim 6, quando tu leva uma proposta
em que eles tem que abaixar a cabeca e trabalhar as coisas se tranquilizam [...]

Como forma de “aliviar” a tensdo e permitir que Déris se sentisse “mais
tranquila” com o processo reflexivo e ndo o abandonasse (GIMENEZ & PEREIRA,
2007, p. 102), substituimos as filmagens de suas aulas, pratica que a perturbava
demasiadamente, por registros pontuais de suas ag¢des nas notas de campo.
Considerando que as reflexdes aconteciam dois dias ap6s a aula ministrada e ainda
se encontravam “vividas” na memdria de ambas (pesquisadora e participante),
utilizamos esses apontamentos para subsidiar tais reflexdes, que passaram a ser
mais produtivas, na medida em que Déris se mostrou acessivel e disposta a refletir
sobre as razdes que a levaram a agir dessa ou daquela maneira em sala de aula.

Além das mudancgas nos instrumentos de coleta de dados, fizemos a leitura
do texto de Collins (2003), no grupo focal, de modo que Doéris e as demais
participantes pudessem entrar em contato com experiéncias e sentimentos similares
vivenciados por outros professores que participavam de processos reflexivos acerca

de sua pratica pedagdgica.
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Em julho, Déris (5#30.07) parece ja se sentir um pouco mais “confortavel” em
relacdo ao trabalho no grupo focal. Suas escolhas Iéxico-gramaticais dao indicagdes
de uma avaliacdo positiva em relacdo ao encaminhamento das atividades
(“acontecendo um crescente... conseguindo atingir o objetivo”). Embora ainda nao
consiga identificar a natureza desse crescimento (“alguma coisa mudou”), admite
estar sendo capaz de rever e problematizar, apds 20 anos de exercicio da profissao,
sua pratica pedagodgica. Todavia, uma nova fonte de angustia emerge de seu
discurso: um sentimento de culpa em relacdo ao envolvimento reduzido no processo
de producao do material didatico no grupo focal, tendo em vista a rotina de trabalho
que a envolve e obriga a preparar aulas para outras séries, disciplinas e institui¢des.

Doris 5#30.07:Mas eu acho que vem [...] acontecendo um crescente assim em relacdo ao
trabalho. Eu percebo que [...] realmente ta se conseguindo atingir o objetivo, sabe, da
proposta de trabalho que ta acontecendo. Alguma coisa mudou. Entdo eu nao tenho
vergonha de dizer [...] que em vinte e tantos anos, né, estou revendo e repensando 0 meu
préprio _trabalho, mas, por outro lado, tem a questdo do remorso, né? Eu ndo t6 me
envolvendo tanto quanto deveria. [...] esse negdcio assim de eu preparar aula que é um
horror, né? As minhas Ia do EJA também tdo me ocupando demais, demais, demais.

Paralelamente a culpa por nao estar envolvida como gostaria nas atividades,
o discurso de Doris (6#20.08) revela que a descrencga inicial no trabalho realizado
pelo grupo focal se transformou em incerteza, inseguranca acerca de sua validade
(“se eu tenho esse direito... de investir numa testagem”). O grupo havia organizado
uma atividade de produgao escrita de um texto acerca das caracteristicas culturais
de um pais de sua escolha. Ao perceber que a primeira iniciativa dos alunos foi
copiar trechos de textos coletados na internet, Doris prefere abandonar a atividade a
repensé-la, reconfigura-la. Explicita o desejo de voltar a desenvolver atividades com
as quais esta familiarizada (“aprender a dar e receber informagdes”), capazes, em

ultima instancia, de resgatar sua autoconfianga.

Doéris 6#20.08: [...] aquela coisa bem préxima de aprender a se comunicar, aprender a dar
informacdes e receber informagdes. Enfim, eles j& t4o numa outra etapa bem mais avancada
[...] essas coisas, as vezes, me angustiam [...]Jse eu tenho esse direito [...] de investir numa
testagem, que 1& na frente eu ndo sei se o resultado vai ser positivo ou negativo [...] guando tu
erra tu ndo se perdoa |...]

Bailey et al. (1996, p. 15) argumentam que o professor, quando se vé frente a
situacdes dificeis, pode voltar-se para a pratica escolar sob a qual foi ensinado e que

contribuiu para a construcdo das crencas que subsidiam seu trabalho no presente. A
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“forca” dessas “imagens” pode impossibilitar a alteracdo da pratica que esta sendo
problematizada. Por essa razao, trazer tais crencas para o consciente, por meio de
uma reflexdo continuada, pode ser o caminho para 0 seu questionamento e
reconfiguracao (lbidem).

O discurso de Déris (6#20.08) revela que ela ndo se permite testar novas
possibilidades de agir em sala de aula, pois estas podem resultar em “erros” por
parte do professor, o que considera “imperdoavel”’. Suas crengas demonstram,
portanto, que seu conceito de erro (assim como o de aprendizagem) ainda remete a
perspectiva behaviorista, devendo ser evitado a qualquer custo no contexto de sala
de aula (RICHARDS & RODGERS, 1986, p. 68).

Doris (7#03.09) comecga a dar maior credibilidade ao trabalho do grupo focal
em setembro, j& tendo sido possivel a ela construir novas “imagens” (COLLINS,
2003, p. 141), novas crencas acerca do que seja ensinar e aprender, apoés testa-las
em sala de aula com os alunos. Percebe que as atividades oferecem liberdade de
leitura e producao aos alunos, mas tal constatacao ndao causa nos alunos — ou nela
mesma — inseguranca ou incOmodo. Seu discurso sugere que, nesse estagio
reflexivo, o mal-estar inicial em relacdo ao processo ja ndo a acompanha (“ta
passando aquela fase”), podendo desenvolver as atividades em sala de aula com

maior confianga e percebendo-as mais “interessantes”.

Doris 7#03.09: [...] sinceramente assim t4 passando aquela fase [...] se conseguirmos
continuar nesta sistematica [...] ndo td4 estagnando com os assuntos, e deixando [...] eles se
movimentarem mais dentro de uma tematica ou de um texto [...] se tornando interessante
principalmente, eles se sentindo bem, em relacdo [ao] quanto eles conseguem compreender
através das coisas que séo exploradas [...]

Desse ponto em diante, Doris se permite avaliar criticamente suas agdes em
sala de aula, anteriormente ao processo reflexivo, e as teorias que as subsidiam.
Acredita que a proposta pedagdgica na qual estava inserida até entdo nao desafiava
os alunos, subestimando sua capacidade cognitiva (8#03.09). Podemos perceber
que Doris ja é capaz de projetar um distanciamento desse paradigma, uma vez que

seu discurso ndo suscita angustia e inseguranga ao ser verbalizado.

Déris 8#03.09: o que eu sinto é assim que a forma como a gente vinha trabalhando, néo é
possivel trabalhar com eles, porque eles se entediam [...] eles precisam de atividades [...]
desafios permanentes, [...] eles_tém capacidade cognitiva pra ir além sé que as vezes pelo
tipo de aula que se prepara, ndo se consegue elaborar uma atividade em que suscite isso [...]
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Arrisca, inclusive, alguns elogios (“maravilhoso... fantastico”) ao processo
reflexivo, mas a apreciacdo positiva é utilizada também como estratégia para
introduzir outro argumento, adversativamente: mas pode nao ser viavel, pois
demanda tempo e planejamento detalhados para sua realizagdo (9#03.09).
Questiona, portanto, como desenvolvé-lo dentro do contexto escolar atualmente
vivenciado pelo professor, que acumula carga horaria maxima. E Déris acredita que
a tendéncia é piorar, projetando um agrupamento maior de alunos por turma®’.
Chega a afirmar que o processo reflexivo, dentro dessa conjuntura, s6 parece viavel
se organizado e desenvolvido por meio do esforgo colaborativo de um grupo de
trabalho, percepgédo corroborada por inumeras pesquisas (LIBERALI et al., 2007;

CELANI, 2003a; MAGALHAES, 2002 entre outras).

Déris 9#03.09: [...] eu percebo [...] que esse trabalho é maravilhoso, é fantastico, ele é tudo
que deveria ser, mas [demanda] quantas horas de pesquisa? E o que que o sistema te
propde, turmas cheias, carga horaria maxima. Entdo [...] € uma coisa que a gente questiona
ha muito tempo, menos niveis né, [...] a tendéncia é piorar cada vez mais em todos os
sentidos, tanto carga horaria quanto turmas abarrotadas. [...] significa quase trinta alunos, ou
trinta alunos, trinta e cinco alunos [...] pelo menos. Nao fossem vocés terem [...] se proporem
a fazer este tipo de trabalho, eu ndo estaria envolvida nisso, nem engajada nisso.

No decorrer de sua reflexdo, a “angustia” volta a permear seu discurso
(10#03.09). Todavia, dessa vez, esse sentimento ndo é causado pelas
transformacdes vivenciadas em sua pratica pedagdgica. E resultado da avaliagao
critica e pontual que faz de sua participagdo nas atividades do grupo focal. Por nao
conseguir dedicar o mesmo tempo e empenho a produgdo das atividades
pedagdgicas que as demais participantes, Doris sente como se estivesse se
apropriando de algo que ndo € seu, ao qual ndo tem direito, embora reconheca a
validade do trabalho do grupo para a reconfiguragéo de sua pratica pedagdgica. Tal
constatagdo reforca a tese de que o trabalho colaborativo precisa também ser
continuado, de modo que permita ao professor ndo apenas questionar e reconfigurar

sua pratica, mas desenvolver uma rotina de trabalho reflexivo que fortaleca tais

*7 As suspeitas de Doéris acabaram se confirmando, ja que, apds tomar posse, a atual governadora do
estado, Yeda Crusius, aprovou a estratégia de “enturmagao”, agrupando nimeros elevados de alunos
na mesma sala e apenas permitindo a abertura de novas turmas com autorizagdo expressa da
Secretaria Estadual de Educagdo. O ano letivo de 2008 teve inicio e alunos de diversas instituigoes
ficaram sem aulas, pois ndo havia vagas para todos nas turmas “abertas” pela Secretaria. Embora a
“enturmacao” nao tenha atingido diretamente a EPF, algumas instituicdes santa-marienses chegaram
a ter 40, 50 alunos por turma.
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mudancas, levando-o efetivamente a emancipacao (CELANI, 2003b, p. 23). Desse

modo, a percep¢ao de que esta “indo de carona” podem ser reduzida ou evitada.

Doéris 10#03.09: eu tenho me cobrado muito isso [...] ndo t&é consequindo participar da
elaboracdo das atividades , no fundo, no fundo, eu t6 repassando as atividades que vocés
estdo montando [...] entende, porque dai eu me envolvo la com o EJA sétima e oitava série,
dai me envolvo 14 com o [nome da escola]. Entdo assim fago, as vezes, as aulas nas coxas,
porque ndo tem outra solugdo. Tento fazer o melhor que eu posso, [...] mas é uma loucura,
[...] me da uma angustia tdo grande: eu t6 indo na carona, claro que eu t6 aprendendo
horrores com vocés, [...] uma experiéncia assim inusitada, fantastica uma experiéncia que eu
gostaria de ter tido ha muitos anos [...] de compartilhar, de aprender em conjunto, mas por
outro lado a minha angustia é essa eu sempre gostei de eu t4 envolvida [...]

Com base em Fullan (1996), Celani (2003c, p. 14), juntamente com seu grupo
de pesquisa da PUC, argumenta em favor do desenvolvimento de redes de
cooperacao e reestruturacdo como estratégia de mudanga nao apenas na natureza
do ensino e aprendizagem, mas nas condi¢des sociohistéricas nas quais acontecem.
Nesse sentido, os professores participantes, além de terem a oportunidade de
reconfigurar sua pratica, podem atuar como mediadores em um trabalho reflexivo
junto aos colegas (lbid., 2003b, p. 24). A autora destaca trés pontos positivos para o
estabelecimento dessas redes: a) o amadurecimento teédrico-pratico do professor
envolvido no processo reflexivo; b) os resultados obtidos no trabalho cooperativo
entre professores pré e em servigo e c) as reflexdes acerca dos papéis assumidos
por cada membro na realizagdo do processo (lbid., 2003c, p.14).

Doéris se constitui em um exemplo ilustrativo da necessidade de instaurar
essas redes de reestruturacdo. Embora seu discurso (11#03.09) ja apresente sinais
de que acredita no trabalho colaborativo como alternativa reflexiva viavel para o
professor que vivencia longas jornadas de trabalho, denota também uma atitude de
apassivamento (“se a pessoas me estimulam...eu vou”), que parece ser tipica do
profissional da escola publica (CELANI, 2004, p. 54). Tal postura pode justificar e
ajudar a explicar inclusive sua relutancia em lidar com as mudangas discutidas

pelo/no grupo focal durante boa parte do processo reflexo.

Déris 11#29.10: Porque, na verdade, assim, a gente que trabalha aqui, ali e acold, por tudo
né. Existe um certo desanimo em fazer, em resolver, eu [..]_me sinto uma pessoa
desanimada, [...] Eu sou assim, se a pessoas me estimulam, vamos fazer tal coisa, eu vou [...]
no sentido cooperativo [...] eu entro com a maior boa vontade, eu sei da minha limitagédo toda,
[...] E eu acho que a gente tinha que ter essa disposi¢ao de sair da sala de aula [...] eu
acredito que a resisténcia e a indisposicdo eu tenho certeza que é por ndo saber como fazer,
as pessoas tém medo de arriscar.
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Doris (12#05.11) reconhece que o processo reflexivo possibilitou diferentes
experiéncias de aprendizagem para si mesma, mas sao as transformacoes
percebidas no papel do aluno em sala de aula que a fazem legitimar o trabalho
desenvolvido com o grupo focal. Tais mudancas, evidenciadas em outras pesquisas
colaborativas (COLLINS, 2003, p. 143, por exemplo), estdo relacionadas ao grau de
envolvimento e produgéo dos alunos nas atividades didaticas. Em ultima instancia,
Déris percebe mudangas na natureza da participacdo do aprendiz em sala de aula:
da reproducao de um dizer fornecido pelo professor para a producao do seu proprio
dizer e, nesse sentido, na consolidacdo de suas identidades (USHIODA, 2006, p.
158). Coracini (2007, p. 159) argumenta que “[...] a identificacdo € sempre criativa
enquanto a reproducdo € apenas imitagdo: nao envolve o sujeito, ndo o prende na
malha da significacdo, da criatividade, da singularidade”.

Déris 12#05.11: [...] antes eu era mais pessimista agora eu ja tenho uma outra visdo assim
mais otimista, porque quando eu vejo, assim, que eles estao entusiasmados em produzir, em
criar, quer dizer, as vezes, nem sempre sabendo como é a estrutura em si, mas eles se
interessam em produzir, em tentar saber, tentar escrever né, como é que se diz, como é que
eu poderia dizer isso [...] entdo eu ja vejo um resultado extremamente positivo [...] entdo eu
acho assim que existe um contexto de aprendizado n&o s6 deles mas meu também.

Ao confrontar sua pratica criticamente, Déris (13#05.11) consegue identificar
acoes que considera relevantes para a manutencao do seu processo reflexivo apos
o término dos trabalhos com o grupo focal: o desenvolvimento de cursos que
focalizem o aprimoramento linglistico, crenca igualmente identificada entre os
professores em servigo, participantes da pesquisa de Ribeiro (2003, p. 152), e o
estabelecimento de oportunidades outras de reflexdo com colegas, de modo a
continuar problematizando a pratica pedagoégica (COLDRON & SMITH, 1999, p.
722). As acgdes projetadas por Doéris reconfiguram sua identidade, uma vez que
comega a pensar em si mesma como professora pesquisadora de seu préprio
contexto, por meio de um processo continuado de reflexdo, perspectiva hd muito
defendida por Moita Lopes (1996), entre tantos.

Déris 13#05.11: [...] me angustia essa questéo da falta do dominio [...] porque eu ndo acho
legal isso [...] eu acho assim que, enguanto profissional, tu deve de ter um campo semantico
bem maior né, pra abranger [...] €, mas ai eu sinto que eu tenho essa lacuna [...] eu tinha que
estar em constante atualizacio [...] essa troca, esse aprendizado, e eu vejo assim que, dentro
da minha disciplina, eu precisaria estar sempre em contato com a lingua, ndo posso ficar
assim, s6 dando umas lidinhas de vez em quando [...] isso ndo da conta, quando tu tem
vontade de fazer um trabalho mais coerente [...]
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Proximo do final do ano, é possivel observar, pelas escolhas Iéxico-
gramaticais presentes no texto de Déris (14#12.11), que ela ja conseguiu construir
novas imagens, novas representagdes sobre o que seja ensinar e aprender e sobre
0 seu papel nessa nova configuragcdo (COLLINS, 2003, p. 141), “libertando-se” da
perspectiva behaviorista de “padronizacdo do conhecimento”. As novas crengas
remetem a um ensino que da voz ao aluno na produgdo do seu conhecimento,
procurando avalia-lo no decorrer desse processo. Nesse sentido, percebe a
linguagem como processo de construgcdo de conhecimento e nao apenas como
produto a ser avaliado (LANCASTER & TAYLOR, 1992, p. 256-257). Na medida em
que essa nova configuragdo constitui sua pratica pedagdgica, seu discurso evidencia
o desaparecimento do sentimento de angustia que anteriormente povoava seus
relatos, dando lugar a avaliagdes positivas acerca do processo reflexivo vivenciado

com o grupo focal.

Doris 14#12.11: [...] eu tava fazendo o balango pra mim, porque profissionalmente pra mim,
assim eu me libertei de uma série de coisas assim que eu achava que seriam dificeis [...]: ndo
padronizar essa questdo do conhecimento pra todos igual, valorizar 0 empenho na questdo
da producdo, da participacdo, e me desvencilhar totalmente de qualquer tipo de atividade
avaliativa que fosse [...] preparada com dia marcado ou que tivessem que decorar, estudar
[...] aspectos do conteldo, e valorizar todo o processo [...] de construgdo do conhecimento,
entdo assim pra mim ta sendo tdo facil lidar com isso, inclusive eu tenho aplicado assim oh,
essa pratica no EJA também, com [...] o portugués e ndo me angustia mais. Fazer uma
avaliagdo de interpretagao e contetdo gramaticais, ndo consigo mais fazer, entéo eles fazem
e refazem, discutem. Eu sento individualmente com eles e tento produzir, refazer e produzir e
refletir em cima do [que produzem]. Entdo pra mim, é eu acho que aconteceu alguma coisa
dentro de mim que fez com que isso mudasse. Entdo, se eu for fazer o0 meu saldo do ano [...]
foi muito positivo [...] isso eu aprendi com vocés |[...]

Em resumo, podemos perceber que o processo reflexivo vivenciado por Doris
teve inicio com o enfrentamento angustiante de suas crengas do que acreditava ser
ensinar e aprender e o0 sentimento de abandono das imagens que as
materializavam. Isso porque, ao questionar os valores subjacentes a pratica
pedagdgica construida até entdo, ainda nao havia construido novas “imagens”,
novos papeis que pudessem tomar o lugar dos antigos, provocando o sentimento de
isolamento e confusdo (COLLINS, 2003, p. 141). Tal percep¢ao coloca em xeque
seu papel como professora responsavel pelo ensino de regras (Categoria 1, Quadro

3.29), em outras palavras, sua identidade profissional.
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Quadro 3.29 — As escolhas léxico-gramaticais de Doéris e as representacoes
construidas na configuracao de sua identidade como professora na EPF.

N°do Categorias
Excerto e Excertos do Corpus analisadas
dia da (papéis de
reflexao professora)
1#14.05 Eu tendi também a repetir [...] tu ndo foi educada assim na escola? [...] Siga 0 modelo Categoria 1:
[...] Era o exercicio mais [...] mais freqUente [...]Jpra tu vé como a coisa é internalizada. Papel de
4#21.05 a minha sistematica de trabalho [...] eu tentava desenvolver em cima daquilo que ja professora
estava mais ou menos determinado, de uma forma mais simples, de uma forma mais responsavel pelo
imediata [...Juma proposta em que eles tem que abaixar a cabega e trabalhar, as ensino de regras
coisas se tranquilizam.
08#03.09 que eu sinto é assim que a forma como a gente vinha trabalhando, ndo é possivel Problematizagdo
trabalhar com eles, porque eles se entediam [...] eles precisam de atividades [...] dessas agoes,
desafios permanentes, [...] eles tém capacidade cognitiva pra ir além s6 que as vezes desse papel.
pelo tipo de aula que se prepara, ndo se consegue elaborar uma atividade em que
suscite isso.
07#03.09 deixando [...] eles se movimentarem mais dentro de uma tematica ou de um texto [...] Categoria 2:
se tornando interessante principalmente, eles se sentindo bem, em relagéo [ao] quanto Papel de
eles conseguem compreender através das coisas que sdo exploradas. professora
conciliadora. D&
voz ao aluno e a si
mesma.
12#05.11 eles estédo entusiasmados em produzir, em criar, quer dizer, as vezes, nem sempre
sabendo como é a estrutura em si, mas eles se interessam em produzir, em tentar
saber, tentar escrever como € que se diz, como é que eu poderia dizer isso [...] entdo Problematizacao
eu ja vejo um resultado extremamente positivo [...] entdo eu acho assim que existe um dessas acées
contexto de aprendizado nédo sé deles mas meu também. d | ’
14#12.11 eu me libertei de uma série de coisas [...] ndo padronizar essa questao do SRS [erefpElk
conhecimento pra todos igual, valorizar o empenho na questéo da produgao, da
participagéo, e me desvencilhar totalmente de qualquer tipo de atividade avaliativa que
fosse [...] preparada com dia marcado ou que tivessem que decorar, estudar [...]
aspectos do contelido, e valorizar todo o processo [...] de construgdo do conhecimento.
14#12.11 Fazer uma avaliagédo de interpretagéo e conteddo gramaticais, ndo consigo mais fazer, Categoria 3:
entéo eles fazem e refazem, discutem. Eu sento individualmente com eles e tento
produzir, refazer e produzir e refletir em cima do [que produzem]. Papel de
professora
engajada
politica e
pedagogicamente
ao contexto
13#05.11 Eu tinha que estar em constante atualizagéo [...] essa troca, esse aprendizado, e eu
vejo assim que, dentro da minha disciplina, eu precisaria estar sempre em contato com Problematizagao
a lingua, ndo posso ficar assim, s6 dando umas lidinhas de vez em quando [...] isso dessas agoes
ndo d& conta, quando tu tem vontade de fazer um trabalho mais coerente. desse papel ’
14#12.11 Ent&o, pra mim, é eu acho que aconteceu alguma coisa dentro de mim que fez com ’
que isso mudasse. Entéo, se eu for fazer o meu saldo do ano [...] foi muito positivo [...]
isso eu aprendi com vocés [...]

Com o desenrolar do processo reflexivo, novos papéis sao construidos, os
quais a ajudam a reconfigurar sua identidade como professora de inglés: passa a
valorizar o ensino da linguagem a partir do viés participativo (Categoria 2, Quadro
3.29), reconhecendo, em ultima instancia, seu carater interpessoal no processo de
construcao do conhecimento (VYGOTSKY, 2001, p. 66). Além disso, acredita que,
como professora, € responsavel por propor, em sala de aula, atividades que

problematizem a realidade social dos alunos, trazendo-a para dentro da sala de
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aula. Por fim, reconhece que precisa estar em constante reflexdo para dar conta do
complexo contexto que é a sala de aula (Categoria 3, Quadro 3.29).
A seguir, fazemos um breve resgate das contribuigdes trazidas pelo processo

investigativo proposto e desenvolvido na Fase 2 desta pesquisa.

3.7 Reflexdes acerca das discussoes tedricas, da pratica pedagdgica e das
identidades construidas pelas participantes durante esta investigacao

Nesta secdo, procuramos fazer uma discussdo dos resultados obtidos na
Fase 2 desta investigagdo e responder aos trés ultimos objetivos explicitados na
Introdugdo deste trabalho. Para fazermos esta reflex&do, dividimos esta se¢cao em
trés momentos distintos. Na primeira parte (Se¢éo 3.7.1), discutimos em que medida
a dindmica de discussdes acerca de diferentes perspectivas teoéricas de linguagem
contribuiu para o desenvolvimento da pratica de interferéncia colaborativa na escola,
durante o estagio supervisionado (Objetivo 2, na Introducdo). Na segunda (Secao
3.7.2), recuperamos os resultados obtidos na analise das reflexdes feitas pelas
participantes acerca de sua pratica pedagdgica na escola publica (Objetivo 3, na
Introducdo). Na terceira (Secao 3.7.3), avaliamos a construgao discursiva dos papéis
de professora de lingua inglesa das participantes, constituidos durante o
desenvolvimento de sua pratica pedagdgica na escola publica (Objetivo 4, na

Introducéo).

3.7.1 A reconfiguracéo das concepgdes de aprendizagem

No inicio do processo reflexivo, a leitura e a discussdo de textos que
remetiam a diferentes perspectivas tedricas, além de proporcionar uma reflexao
histérica acerca do estudo da linguagem, contribuiram para que as participantes
pudessem trazer para o consciente as teorias que subsidiam suas escolhas

pedagdgicas em sala de aula.
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Durante as discussdes, as participantes perceberam que suas a¢des em sala
de aula estavam sendo subsidiadas pela perspectiva behaviorista (#19), heranca

adquirida nos bancos escolares, que enfoca os conteldos gramaticais isoladamente.

Doris#19: Pra mim, é dificil descompartimentar porque toda a minha educacéo foi
compartimentada. [...] E, como tudo na vida, as tuas experiéncias € que te norteiam [...]

Com o desenrolar das leituras e discussoées, expandimos as fronteiras dessa
concepgao, procurando pensar 0 processo de aprendizagem sob uma perspectiva
sociocultural (VYGOTSKY, 2001) (Cecilia#48).

Cecilia#48: [...] Entdo, tu t4 construindo, justamente porque tu ta situando o aluno numa
realidade especifica [...] discutir sobre adequacado da linguagem aquele contexto, aquela
atividade [...] no sentido que tu torna a pessoa realmente consciente, faz com que ela perceba
a funcéo de porque t4 usando essa forma [...]

As participantes refletiram acerca das contribuicbes que o entendimento da
linguagem como pratica social e a analise critica de género (MOTTA-ROTH, 2006c;
CRISTOVAO, 2005b; MARTIN, 1999) trazem para o ensino de linguas. No excerto
(#45), Cecilia procura levantar algumas possibilidades de organizagcdo das
atividades pedagégicas com base em géneros textuais, por meio da delimitacdo de
temas, dos textos associados a esses temas e dos elementos Iéxico-gramaticais a

serem explorados.

Cecilia#45: Colocando isso em termos praticos, se a gente escolhe um dos temas que eles
selecionaram pra trabalhar, digamos o mais recorrente [...] a gente selecionaria o material
considerado relevante pra trabalhar esse tema [...] a partir dessa selegéo € que a gente teria
que tentar ver naquele texto ou naquele video o que é relevante pra se trabalhar? E? Entéo a
gente ta mudando o foco [...] porque tu chega mais perceptiva no texto, no caso, de modo que
tu vai tentar depreender da lingua o que for realmente interessante, o que for relevante, e nao
ja com uma postura de tentar achar o que tu quer ou o que tu precisa.

Assim, as discussdes de diferentes paradigmas teéricos de aprendizagem
contribuiram para que as participantes pudessem colocar o processo de construgao
do conhecimento em perspectiva e entender que as escolhas feitas pelo professor
em sala de aula se constituem sociohistoricamente (VYGOTSKY, 1995, 2001).
Nesse sentido, permitiram as participantes identificarem, ao revisarem a pratica de
professores que fizeram parte de sua formagao escolar, seus alinhamentos teéricos.

Da mesma forma, ao voltarem os olhos para sua propria pratica pedagdgica,
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puderam reconhecer tracos do paradigma behaviorista, no inicio do processo
reflexivo. As discussdes possibilitaram fazer uma primeira projecdo de como se
organiza a pratica pedagdgica inserida em uma perspectiva sociocultural, proposta
que subsidiou a produgao do material didatico utilizado durante a docéncia na escola
publica e a analise desse processo reflexivo como um todo.

A seguir, discutimos o processo de reconfiguracao de sua pratica pedagégica

em sala de aula.

3.7.2 A reconfiguracéo da pratica pedagogica em sala de aula

Ao discutirem suas acgdes em sala de aula, as participantes percorrem o
mesmo caminho reflexivo identificado na Etapa 1 — Concepgbes de aprendizagem,
em direcdo a configuracdo de uma pratica pedagdgica com base em uma
perspectiva de linguagem como atividade social. Cecilia (1#02.07) reconhece que, no
inicio do processo reflexivo, selecionava fungdes da linguagem com o objetivo de
explorar elementos |éxico-gramaticais especificos e isolados do seu contexto de
cultura, alinhando sua pratica pedagdgica a uma perspectiva que estava reduzida ao
ensino da gramatica (WEININGER, 2006, p. 48-49; KUMARAVADIVELU, 2006b, p.
61-64).

Cecilia 1#02.07: [...] porque antes [...Jminha concepcdo de ensinar era aquilo ali, fazer um
mapinha dentro da sala de aula, imaginar o supermercado dar a direcdo e deu, era isso[...] o
foco nas preposigdes, quer dizer tu pedir as direcdes sé pra que a pessoa possa dizer beside
[...] behind, entendeu? é s6 isso! A funcdo, ela vem pra que tu possa trabalhar a gramatica,
era, essa era a idéia.

Ao final do processo reflexivo, Cecilia (1#10.12) expande esse conceito.
Gradualmente transfere seu enfoque: dos elementos Iéxico-gramaticais para a
perspectiva da lingua como “materialidade” textual, que é constituida por valores e
ideologia e que medeia as préaticas sociais dos individuos (MEURER & MOTTA-
ROTH, 2002, p. 11).

Cecilia 1#10.12: [...] por meio desse trabalho tu consegue trabalhar nogdes gerais e amplas
de texto, de linguagem, de interacdo social, de valores, de ideologia entdo a lingua como
materialidade [...] 0 aspecto gramaticall...] fica sendo uma parte do teu trabalho. Mas a idéia é
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concatenar isso com algo que € muito mais abrangente, [...] Entdo quando a gente fala essas
coisas na vida cotidiana: o qué isso significa?
Por sua vez, Pamela (R#05.11) revela que costumava organizar as atividades

pedagdgicas com base em seu conhecimento prévio escolar, a partir de uma
perspectiva behaviorista, focalizando apenas os elementos formais da lingua
(KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29). Argumenta, todavia, que sua perspectiva teve
suas fronteiras expandidas no momento em que, subsidiada pelas discussdes do
grupo focal, comega a considerar o contexto de situagdo dos alunos. Questiona os
valores subjacentes a linguagem, procurando focalizar o desenvolvimento de uma
postura critica, reflexiva e cidadad no aluno, conectando a sala de aula ao mundo
(FREIRE, 2003a, p. 194).

Pamela R#05.11: [...] eu planejei aquelas atividades baseadas no meu conhecimento, [...] por
causa de todas as discussdes que a gente teve e a preocupagdo em buscar atividades que
fizessem parte do contexto deles, fossem mais voltadas pro uso da lingua, também nao sé
focadas na gramatica. Eu acho que tudo isso assim mudou. Acho que € importante ensinar
pra eles desde o comeco [a] ndo ter preconceitos, aceitar as diferencas, pra saber se
comportar, saber viver no mundo de hoje [...] ver e analisar e ver essa questdo com outros
olhos [...] n&o aceitar, s6 por que todo mundo fala isso, eu vou falar também.

Gradativamente, Pamela distancia-se das tarefas fixadas no ensino de
estruturas isoladas da lingua e caminha em direcdo a realizacao de atividades que
passam a focalizar as tematicas escolhidas em conjunto com os alunos e as praticas
sociais relevantes ao grupo. Desenvolve estratégias para lidar com a desmotivacao
e a desatencao dos alunos em sala de aula. Esse processo ajuda-a a deslocar seu
olhar de si mesma e reposiciona-lo no aluno, mudando, assim, seu foco de ensino:
do professor para o aprendiz (KUMARAVADIVELU, 1994). Esse exercicio permite a
ela avancar pela Zona de Desenvolvimento Proximo (VYGOTSKY, 1995), na medida
em que desenvolve novas competéncias e autoconfiangca no implemento dessas
estratégias que, em (ltima instancia, procuram resgatar os alunos
desatentos/desmotivados de volta a atividade pedagogica e a classe como grupo.

Ja Doaris (1#05.11) percebe que a reconfiguracado de sua préatica pedagdgica,
do ensino de “estruturas-padrdo” da lingua, que ndo atende as necessidades dos
alunos (C#03.09), para o ensino da linguagem organizada por meio de géneros
textuais redimensiona o papel do aluno no contexto de sala de aula. Ele deixa de ser
um reprodutor dessas estruturas-padrdo para assumir o papel de ator social naquele

contexto, na medida em que pode aventurar-se — com 0 auxilio da professora e
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colegas — a comunicar suas idéias, posicionar-se frente ao conhecimento
apreendido (FAIRCLOUGH, 1989, 20083).

Doéris C#03.09: o0 que eu sinto é assim que a forma como a gente vinha trabalhando, nio é
possivel trabalhar com eles, porque_eles se entediam [...] a metodologia empregada em sala
de aula, de um modo geral, ela ndo atende mais as expectativas dessa gurizada [...]

Déris 1#05.11: [...] ndo é uma estrutura-padrdo que tu ta ensinando ali, mas a partir daquilo
que eles querem criar, que eles querem dizer [...] percebi como muito positivo, eles ndo
estavam tdo preocupados com [...] a estrutura do texto [...] da tira [...] na hora de produzir o
texto eles poderiam dizer o que eles gostariam de dizer, [...] no momento que tu [...] valoriza
tudo que ele faz [...], a gente nado ta estimulando o erro, mas o acerto [...]

O processo reflexivo vivenciado por Déris é acompanhado por sentimentos de
angustia e medo (CELANI, 2004, p. 54). Estes sdo desencadeados pelo prdprio
questionamento do paradigma de ensino e aprendizagem no qual até entdo sua
pratica pedagogica estava assentada. A insegurancga para lidar com novos modos de
agir e significar seu fazer pedagégico faz com que verbalize o desejo de retomar as
atividades que Ihe sdo familiares e que exigem, portanto, menor esforco reflexivo de
sua parte. Para sustentar tal argumento, chega a questionar a relevancia e o objetivo
das atividades que estdo sendo discutidas pelo grupo focal.

Todavia, ndo se deixa vencer pelo medo e, gradualmente, procura ampliar as
fronteiras das atividades que desenvolve com os alunos. Primeiro, pela exploracéao
do que chama “modelos”, “estruturas-padrao” da lingua que passam a ser
reproduzidos pelos alunos. Aos poucos, desloca o foco dos elementos léxico-
gramaticais e comega a pensar a linguagem conectada com o seu contexto social e
de cultura (HALLIDAY, 1989), explorando praticas sociais significativas para os
alunos. Tal mudancga reflete diretamente 0 modo como percebe a aprendizagem da
lingua e os papéis de aluno e professor em sala de aula. Passa a valorizar o
processo colaborativamente, dando liberdade aos alunos e instruindo-os na
producéo de seus proprios textos.

Desse modo, Daris, assim como Cecilia e Pamela, procura colocar em pratica
a afirmacdo de Smyth (1992, p. 300) que estd na abertura deste capitulo: as
pessoas que ensinam devem ser as mesmas que refletem acerca do ensino.
Confirmando o resultado encontrado em outras investiga¢cées (GIMENEZ, 2007,
DUDAS, 2003, por exemplo), o trabalho realizado por esse grupo focal teve,
portanto, papel preponderante na reconfiguracdo da pratica pedagdgica de suas

participantes.
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Todavia, vale destacar que, comparativamente, € Cecilia que procura
desvelar, mais aprofundadamente, as relacées de poder e o0s posicionamentos
ideolégicos subjacentes as praticas sociais que constituem a escola publica.
Podemos perceber isso na reflexdo que faz acerca da politica de inclusao da escola,
que se revela ser apenas uma politica de “ficar junto”, como afirma Coracini (2007, p.
107-108). A iniciativa de Cecilia de procurar a direcdo da escola para discutir as
consequéncias dessa pratica velada de exclusdo contribuiu para que professores,
educadores especiais, direcao e supervisao escolar dessem um primeiro passo no
enfrentamento do problema na referida escola.

Ao reconfigurarem sua pratica pedagogica, as participantes refletem e
redimensionam seus papéis sociais no contexto da escola publica. Assim, a seguir,

apresentamos algumas evidéncias desse processo.

3.7.3 A reconfiguracdo das identidades no contexto de sala de aula

Cecilia reflete sobre seu papel como professora no contexto de sala de aula,
na medida em que precisa administrar as dificuldades disciplinares vivenciadas com
a turma de 72 Série para a qual foi designada. No inicio desse processo, movimenta-
se com insegurancga no contexto de sala de aula, assumindo e reproduzindo papéis
que observou em sua vivéncia escolar como aluna (4#18.06) (TSUI, 2007, p. 664).
Todavia, ndo se identifica com eles e vai em busca de novos papéis. Estes se
constituem na negociacdo com os alunos de regras de conduta, para ambos, que

permitam a ela desenvolver sua pratica pedagogica (10#17.09).

Cecilia 4#18.06: [...] Eu acho extremamente agressivo, violento se posicionar assim. Eu fiz
isso a muito contra gosto [...] o professor ndo deveria ser obrigado a impor a sua presenca
assim por meio do berro, do grito. O que teria que se fazer pra que isso ndo fosse necessario,
né? [...]

Cecilia 10#17.09: [...] Entdo eles falaram duas coisas que eu ja fiz, sabe? Tirar pra fora e
conversar [individualmente], eu vou ver se eu faco isso mais sequido agora [....] e tirar nota,
descontar. E isso é uma estratégia que eles concordam. Me parece justo.

Embora Cecilia tenha iniciado seu estagio tendo a certeza de que nao

desejava ser professora (31#17.12), as experiéncias vivenciadas com o grupo focal
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na escola contribuiram para que repensasse essa crenca, chegando ao final do
processo reflexivo com a certeza de que deseja lecionar (34#17.12). Entretanto, nao
consegue se identificar com o contexto da escola publica. Acredita que, como
professora, deve assumir uma postura critica e engajada (33#17.12), e esses
valores entram em conflito com aqueles perpetuados pelas relagdes sociais
estabelecidas na escola publica. Dessa forma, durante seu processo de socializacao
como professora pré-servico, recusa a escola publica como o locus para a realizagao
da sua pratica profissional (COLDRON & SMITH, 1999, p. 715).

Cecilia 31#17.12: E eu fui fazer estagio por que eu tinha a obrigacdo de fazer, eu_ndo queria
nada com aquilo, ndo achei que nada de bom poderia me acrescentar aquilo.

Cecilia 34#17.12: [...] eu ndo quero ser professora naguele contexto de ensino fundamental e
médio. Eu pretendo ser professora de universidade |[...]

Cecilia 33#17.12: [...] em cada situacdo, em cada nova circunstancia eu sou chamada a me
posicionar e esse posicionamento eu pretendo que seja critico, que seja consciente, né,
engajado, talvez, ndo seja neutro. Mas isso ndo é uma [...] decisdo pessoal, € um exercicio.

[.]

Isso ocorre principalmente porque, no papel de professora pré-servico na
escola, Cecilia percebe a importancia de desconstruir as relagcbes de poder que
desempoderam o estagiario, embora seu trabalho seja absorvido pela escola.
Assume, frente a escola, a responsabilidade por suas decisées e por sua postura
pedagdgica, mesmo que a instituicdo, por vezes, nao a reconheca como professora
de fato. Assim, suas tentativas de alinhamento aos papéis tradicionalmente
assumidos pelos professores na escola publica, ao invés de fortalecerem sua
identidade como professora, a impediam de compreender o que estava fazendo. Em
outras palavras, a afastavam das crencas que estava construindo acerca do que é
ser professora (TSUI, 2007, p. 677).

As experiéncias vivenciadas por Cecilia explicitam a necessidade de
desenvolvimento de um trabalho colaborativo e continuado entre universidade e
escola que permita discutir e reconfigurar o papel do(a) estagiario(a) de inglés.
Como ha algum tempo argumentam Celani (2003b p. 28) e Magalhaes (1996, p. 13),
esse projeto colaborativo ndo pressupbe que todas as partes (estagiarios,
professores em servigco, orientadores educacionais, supervisores de estagio,
pesquisadores) tenham “a mesma compreensdo ou 0 mesmo poder de decisdo, mas

as mesmas chances de colocar problemas a serem discutidos, refletir, negociar”,
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permitindo que esses processos reflexivos problematizem e reorganizem as praticas
sociais vivenciadas no contexto escolar.

Assim como Cecilia, os primeiros passos dados por Pamela no
desenvolvimento de sua pratica pedagoégica em sala de aula sdao marcados pelo
sentimento de inseguranca (1#14.05). No inicio do processo reflexivo, sua referéncia
profissional era uma professora do curso pré-vestibular que, segunda ela, “ndo dava
aula, dava um show’. Embora nao consiga verbalizar quais os atributos que faziam
dessa professora sua referéncia, a imagem dela, guardada em sua memoria, a leva

a ingressar no Curso de Letras.

Pamela 1#14.05: Eu me senti meio insegura naquela parte da gramatica, fica aquela coisa
meio de consciéncia, ‘ai, sera que ta certo? Serd que ta errado?’

Com o desenrolar das reflexdes no grupo focal e o contato semanal com os
alunos da 62 Série, Pamela desenvolve uma metaconsciéncia acerca do processo de
instrucdo, tendo desenvolvido a habilidade de verbalizar, passo a passo, como ele
acontece (CASTRO, 2007, p. 64). Ao mesmo tempo, 0 sentimento de inseguranca,

que inicialmente acompanha seu discurso, desaparece (10#10.09).

Pamela 10#10.09: [...] eu ndo tava mais perdida, eles falavam uma coisa e eu dizia coloca
isso, ndo, como é que eu quero falar isso, vamos falar em portugués, ai eles falavam a frase
e eu: ‘ta, vamos |a agora’, ai eu escrevia e eles escreviam um monte, ai depois eu ‘ta, agora
vamos ler 0 que a gente escreveu |...]

O reconhecimento do paradigma behaviorista (subjacente as suas acdes em
sala de aula), durante as discussdes tedricas e nas primeiras reflexdes acerca da
sua pratica pedagogica, é o primeiro passo dado por Pamela para problematizar o
contexto de ensino vivenciado por ela. Todavia, ndo garante em si uma mudanca
pedagégica. Essa mudangca faz parte de um longo processo, que perpassa
diferentes praticas: a preparagéo das aulas, o encaminhamento das atividades com
os alunos e a posterior reflexdo acerca dos passos dados. Conforme destacam
Freeman & Johnson (1998, p. 402), a participacdo nas praticas sociais € nos
contextos socioculturais associados ao ensino e a aprendizagem sdo essenciais
para o processo formativo do professor, na medida em que podem colocar em
questdo as imagens idealizadas de professor, construidas ao longo de sua

experiéncia escolar, sintonizando-as com a realidade.
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Desse modo, a reflexao acerca da perspectiva sociocultural e da pedagogia
com base em géneros textuais contribui para que seu enfoque se desloque para a
realizacdo de atividades, em sala de aula, que explorassem as praticas sociais
relevantes ao(a) aluno(a), conferindo a ele(a) voz na organizacao do programa da
disciplina. Nesse sentido, Pamela reconfigura também seu papel como professora,
passando a oportunizar ao aprendiz 0 acesso ao conhecimento construido
sociohistoricamente, por meio de atividades que tenham significado social para ele.
Comecga a perceber, portanto, o processo educacional como um ato politico
(LEONTIEV, 1983, p. 220; FREIRE, 2001b, p. 24-25).

Ao final do ano, Pamela (14#17.12) relata que, como professora, procura
valorizar o papel do aluno no contexto da sala de aula, dando a ele voz na escolha
das tematicas que serdo desenvolvidas, conectando-as a sua realidade e ao seu
contexto. Assim, Pamela reconfigura seu papel como professora de inglés, ja que
evita focalizar apenas os elementos formais da lingua (KUMARAVADIVELU, 1994,
p. 29), conectando a atividade pedagogica a vida fora das fronteiras escolares
(FREIRE, 2003a, p. 194).

Pamela 14#17.12: [...] eu acho que a gente tem que dar atencdo ao aluno em primeiro lugar
[...] até pra ele sentir que tem uma importancia na aula, que ele t4 ajudando, ta participando,
ndo sé o professor é que domina ali aquele espaco. Entdo né, a partir disso entado
escolhemos os temas e ai comegamos a pensar [...] atividades assim do contexto deles, que
fizessem parte da vida deles [...] possibilitar ao aluno que ele tenha o conhecimento [...] de
outras coisas que ele ndo conhece.

O processo reflexivo causa, em Déris (2#21.05), angustia, inseguranca € o
sentimento de estar sendo “policiada” pelo grupo o tempo todo. Collins (2003, p.
141) argumenta que esses sentimentos resultam do abandono, por parte da
professora, das imagens que constituiam seu papel no contexto de sala de aula, ndo
tendo tido tempo habil para construir novas imagens, colocando-as em seu lugar. De
outra forma, no inicio do processo reflexivo desenvolvido com o grupo focal, Doris

nao consegue visualizar seu papel como professora.

Déris 2#21.05: [...], eu ndo t6 me sentindo bem de estar sendo colocada na berlinda o tempo
todo a essa altura do campeonato, o que eu gostaria que a gente fizesse uma proposta de
trabalho cooperativo, mas que viesse pra acrescentar [...] € um momento de tensido, o tempo
todo [...] as coisas podem acontecer de uma forma mais light, menos pressdo, eu acho que
até funciona, eu acho também que eu me arrisquei muito em me jogar numa coisa sabendo
que eu tenho um horror de compromisso pra abarcar [..]
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No decorrer das reflexdes, o sentimento de angustia desaparece a medida
que as atividades propostas pelo grupo focal comecam a fazer sentido para ela e
para os alunos (7#03.09). Percebe, entdo, que as aulas ndo se esgotam no ensino
de elementos Iéxico-gramaticais isolados e que os alunos interagem e se posicionam

frente as atividades propostas.

Déris 7#03.09: [...] sinceramente assim t4 passando aquela fase assim [...] se conseguirmos
continuar nesta sistematica [...] isto ndo t4 assim estagnando com os assuntos, e deixando
[...] eles se movimentarem mais dentro de uma tematica ou de um texto [...] se tornando
interessante principalmente, eles se sentindo bem, em relagdo a compreensao, o quanto eles
conseguem compreender através das coisas que sdo exploradas [...]

No momento em que consegue substituir as antigas imagens de professora
por novas, abandonando a padronizagdo do conhecimento (GRIGOLETO, 1999, p.
68; SOUZA, 1995, p. 122) pela valorizagao do processo de produg¢do, construido de
forma participativa com os alunos, Doéris (14#12.11) resgata sua auto-estima. Desse
ponto em diante, demonstra autoconfian¢ga ao descrever como esse processo se
desenvolve em sala de aula, destacando que os alunos, além de produzirem seus
proprios textos com sua ajuda, sao estimulados a refletir sobre as escolhas feitas na
realizagado da tarefa (HALLIDAY, 1989).

Déris 14#12.11: [...]Jeu me libertei de uma série de coisas assim que eu achava que seriam
dificeis [...]: ndo padronizar essa questdo do conhecimento pra todos igual né, valorizar o
empenho né, na questdo da producdo, de participacdo, e me desvencilhar totalmente de
qualquer tipo de atividade avaliativa que fosse [...] preparada com dia marcado ou né, que
tivessem que decorar, estudar [...] aspectos do contetdo, e valorizar todo o processo né [...]
de construcdo do conhecimento, [...] e ndo me angustia mais. Fazer uma avaliagdo de
interpretacdo e conteudo gramaticais, ndo consigo mais fazer, entdo eles fazem e refazem
discutem eu sento e individualmente com eles e tento produzir, refazer e produzir refletir em
cima do [que produzem].

Essa mudanca de enfoque transforma, portanto, sua percepcédo acerca do
seu papel — e aquele do aluno — no contexto de sala de aula. Comeca a valorizar o
desenvolvimento de atividades que déem espaco ao aprendiz para que possa se
manifestar, se posicionar como efetivo participante do processo de aprendizagem
(CORACINI, 2007, p. 159), tornando-o significativo para ele. A reflexdo desenvolvida
com o grupo focal permitiu, portanto, a Déris a reconfiguracdo de sua pratica
pedagégica e de seu papel como professora de inglés. A andlise de seu discurso
chama a atengdo a necessidade de esse processo ser continuado, de modo a
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permitir que Déris possa dar continuidade a esse processo no contexto no qual atua
profissionalmente.

Em resumo, procuramos mostrar algumas evidéncias de como o processo
reflexivo foi realizado pelo grupo focal e os efeitos que este teve sobre a
configuracdo de uma pratica pedagogica centrada em uma perspectiva de
linguagem como atividade social (VYGOTSKY, 2001), que pode ser organizada
didaticamente por meio de géneros textuais (MOTTA-ROTH, 2006¢; CRISTOVAO,
2005b; MARTIN, 1999). Da mesma forma, apontar como tal reflexdo permitiu
redefinir as identidades das participantes como professoras — e dos alunos — no
contexto de sala de aula da escola publica.

A seguir, no Capitulo 4, procuramos fazer uma avaliagdo — com as
participantes Déris Cecilia e Pamela — do processo de reflexivo e colaborativo
proposto por esta investigacdo, procurando identificar suas limitagdes e apontar
reconfiguracbes para o encaminhamento de pesquisas subsequentes dessa

natureza.



CAPITULO 4

CONCLUSOES E IMPLICAGOES PARA A
FORMAGAO DO PROFESSOR DE INGLES

Quando um homem n&o sabe para que porto navegar, nenhum vento lhe é
favoravel (SENECA®).

Neste capitulo, fazemos uma avaliagao do processo reflexivo propiciado por
esta investigacdo, procurando identificar em que medida as participantes sao
capazes de explicitar, em seu discurso, “para que porto navegam”, conforme
destaca a citacdo de Séneca, e as razbes que as levam por esse caminho
profissional. Em ultima instancia, defendemos a tese, explicitada no objetivo geral
deste trabalho, de que a formagéao linglistico-pedagdgica do professor de inglés pré
e em servico pode ser qualificada por meio de sua insercdo em um pProcesso
reflexivo colaborativo e emancipatério. Nesse sentido, em um primeiro momento,
discutimos a avaliacdo do grupo focal acerca desse processo reflexivo colaborativo e
fazemos uma reflexdo acerca de como as participantes percebem o contexto
sociohistérico da escola publica, bem como as praticas sociais e discursivas nela
legitimadas ao final do trabalho (Secao 4.1). Em segundo, destacamos as sugestdes
feitas pelo grupo focal de agdes politico-pedagdgicas que possam dar continuidade
ao processo reflexivo desenvolvido neste estudo, estendendo-o e envolvendo os
demais profissionais que constituem o contexto escolar (Se¢do 4.2). Por fim,
apresentamos a avaliagdo desta pesquisadora, também como participante do grupo
focal, acerca do processo reflexivo desenvolvido, destacando as limitacbes e

sugestdes para o encaminhamento de novas investiga¢des (Secao 4.3).

4.1 A reflexao desenvolvida no/pelo grupo focal como atividade emancipatoéria

O processo reflexivo proposto nesta investigacao permitiu as participantes

refletir acerca das concepgdes tedricas de aprendizagem construidas ao longo de

*8 http://pt.wikiquote.org.
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sua formacao escolar e universitaria. No inicio do processo reflexivo, seu discurso
indicava um alinhamento a concepcao behaviorista. Essa perspectiva norteava, da
mesma forma, suas acdes em sala de aula, no inicio das atividades na escola
publica. Na medida em que as reflexdes tedricas e a pratica pedagdgica na escola
publica avangam, suas concepgOes sao reconfiguradas em direcdo a uma
perspectiva de linguagem como pratica social. Tal reconfiguracdo provoca
mudangas nos papeéis de professora e alunos no contexto de sala de aula. Assim,
gradualmente assumem o papel de professora que, além de ser responsavel por
organizar o conhecimento a ser discutido em sala de aula e efetivamente dar conta
do processo de instrucao desse conhecimento (VYGOTSKY, 2001, p. 243), precisa
desenvolver no aluno uma metaconsciéncia acerca de suas escolhas ao utilizar a
linguagem (HALLIDAY, 1994, p. XXVI). Essa reconfiguragdo resulta em mudangas
no papel do aluno que, de receptor de conhecimento, passa a ser ator social
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 145) em sala de aula, participando da escolha dos
assuntos a serem discutidos e se posicionando frente ao conhecimento elaborado.
Assim, ao final do processo reflexivo, as participantes (Cecilia, Pamela e
Doris) foram convidadas a avaliar este estudo, procurando, em dultima instancia,

responder a pergunta de pesquisa explicitada na Introducéo:

Em que medida o desenvolvimento de uma pratica de interferéncia colaborativa pode
contribuir para que professore(a)s pré e em servico desenvolvam uma metaconsciéncia sobre
e (re)configuram suas concepgdes de aprendizagem, suas agdes e seus papéis no contexto
da sala de aula de lingua inglesa, contribuindo para o entendimento e a problematizagao das
relagdes e praticas sociais que constituem a escola publica?

A sequir, apresentamos algumas consideracoes feitas pelo grupo focal acerca
deste processo investigativo.

4.1.1 O olhar das participantes sobre o processo reflexivo colaborativo

Para fazer esta avaliacdo em conjunto com o grupo focal, aplicamos dois
questionérios (Apéndice D) ao final das atividades. Nesta se¢ao, procuramos discutir
em que medida as participantes desenvolveram uma metaconsciéncia acerca das

acoes reflexivas realizadas nesta investigacao: as discussdes acerca de concepcdes
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de aprendizagem, as reflexdes acerca da pratica pedagdgica e da constituicao de
suas identidades durante esse processo.

Ao avaliarem as discussoes teéricas de concepcdes de aprendizagem, as
participantes destacaram que a atividade funcionou como ponto de partida para o
desencadeamento de mudangas em suas agbes em sala de aula (ALONSO &
FOGACA, 2007, p. 35). Primeiro, porque as discussdes possibilitaram a elas
reconhecer que sua pratica estava, até aquele momento, centrada no ensino isolado
da gramatica (Pamela, Excerto 1, doravante Pamela#E1), heranca das experiéncias
escolares (Cecilia#E2), e que continuaria sendo reproduzida, ndo fosse o processo
reflexivo vivenciado (Pamela#E1). Segundo, porque a analise de diferentes
perspectivas de aprendizagem contribuiu para o “rompimento” com esse paradigma
escolar, subsidiando a escolha — consciente e critica (“n&o dogmatica”) — de uma
proposta pedagdgica que fizesse sentido para elas (Cecilia#E2). Por fim, porque tais
discussdes deram suporte para a reconfiguracdo do seu papel em sala de aula, que
passou a ser o de uma profissional que procura refletir acerca do processo de
ensino e aprendizagem, dando voz ao aluno para que ele possa se posicionar frente

ao conhecimento ensinado (Doris#E3).

Pamela#E1: [...] sem as nossas discussdes teéricas, as minhas aulas na escola teriam sido
terriveis, como a maioria dos professores faz, focando somente na gramatica, passando listas
e listas no quadro, tornando a aula super cansativa e muito chata para os alunos [...].

Cecilia#E2: As discussoes tedricas acerca das diferentes concepgdes pedagdgicas de
ensino-aprendizagem me permitiram reconhecer e analisar criticamente 0 modelo de ensino
ao qual fui exposta durante minha trajetdria escolar e que esteve presente nas minhas
concepcdes de ensino, orientando a forma como trabalhei inicialmente com meus alunos. [...]
me possibilitou romper com 0s determinismos da minha propria heranca escolar, fazendo com
que eu me tornasse capaz de escolher de maneira consciente a forma de abordagem que
mais me convencesse — e sobretudo de ndo adota-la de maneira dogmatica.

Déris#E3: Os estudos e reflexdes foram extremamente importantes [...] sinto que cresci em
relagdo a como percebo hoje o meu papel como professora [...] sempre refletindo sobre a
validade e efetividade do processo ensino-aprendizagem, levando o aluno a emitir sua
opinido, produzir conceitos, compreender situacées € manifestar-se através da oralidade e da
escrita.

No que se refere as reflexbes sobre as acdes em sala de aula, as
participantes destacaram que o0 processo colaborativo continuado permitiu o
desenvolvimento de uma metaconsciéncia acerca do trabalho desenvolvido em sala

de aula (DérisE#4). Essa metaconsciéncia realimentou a pratica pedagdgica por
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meio do questionamento e da projecdo de novas agbes (Pamela#E5), que

procuraram respeitar as especificidades de cada contexto (Cecilia#E®6).

Doéris#E4: [...] a reflexdo constante leva-nos a estar mais consciente do trabalho em si.

Pamela#E5: [...] muitas vezes durante as aulas ndo nos damos conta de certas coisas, pois é
tudo muito rapido e o professor tem que estar sempre atendendo os alunos [...] € importante
que o professor faga uma reflexdo depois das aulas para ver o que funcionou, o que poderia
ser mudado, 0 que precisa ser retomado na aula seguinte.

Cecilia#E6: Em relagdo a determinados problemas recorrentes (indisciplina, conversa,
dispersdo), esses encontros também foram de grande valia no desenvolvimento de
estratégias de atuacdo especificas para aquele contexto, ou seja, toda intervencdo futura
baseou-se na critica da situacdo vivida, e ndo na mera aplicagdo de receitas ou modelos
asseépticos tradicionalmente empregados sem uma consideragao mais detida.

Por fim, ao avaliarem o trabalho realizado em parceria — entre professoras pré
e em servigo —, argumentam que a proposta funcionou como um exercicio de
cidadania, na medida em que precisaram negociar, ouvir criticas e participar
ativamente, resultando em crescimento e aprimoramento individual (Déris#E7).

Doris#E7: O trabalho conjunto, para mim, sempre é produtivo. Temos que estar dispostos a
aprender, contribuir, fazer criticas na medida certa e doar-se para 0 bom andamento do
trabalho. Cresci e aprendi muito nesse periodo.

Magalhaes (2004, p. 76) argumenta que colaborar significa agir no sentido de
criar “possibilidades de questionar, expandir, recolocar o que foi posto em
negociacao”. A interacdo dialégica entre as participantes, que apresentavam
experiéncias de vida distintas, permitiu, inclusive, o entendimento das limitacdes de
cada uma ao refletirem acerca de suas escolhas pedagoégicas (CASTRO, 2007, p.
61; MALAGON & CARDENAS, 2007, p. 88) e o desenvolvimento de estratégias para
lidar com essas limitagdes (Pamela#ES).

Pamela#E8: [...] acho muito importante e valioso [...] ela [professora em servico] tem mais
experiéncia no trabalho do que nés [professor pré-servigo] que estamos recém comegando
[...] € uma troca de experiéncias, ambos aprendemos uma com a outra e tivemos uma relagéo
maravilhosa, embora algumas vezes ela apresentou algum medo em relacdo a experimentar
uma atividade diferente na aula [...] ela parecia disposta a tentar, nunca disse para eu nao
fazer alguma coisa, pelo contrario, sempre me apoiava.

Além disso, Cecilia (#E9), que demonstrou ter desenvolvido ao longo desse
processo um olhar bastante critico e agucado acerca do contexto escolar,

argumenta que o trabalho em conjunto possibilitou uma melhor compreensao desse
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entorno social, das contradicoes entre o que se diz e o que faz la. Ela acredita que a
acao politica conjunta de professores pré e em servico é fundamental para a

geracao de transformagdes na pratica pedagogica desenvolvida naquele contexto.

Cecilia#E9: [...] a professora regente me possibilitou [...] travar um contato mais profundo
com essa instituicdo tdo contraditéria que é a escola, com seus intricados mecanismos
coercitivos e manipulagdes, algumas posturas abominavelmente antiéticas, e, sobretudo, a
enorme discrepancia entre discurso e pratica pedagégica [...] também seu potencial
transformador enquanto espago politico que pode se abrir & discussdo e ao debate de idéias
e enriguecer assim todos que fazem parte dela. Por tudo isso, 0 engajamento da professora
regente representou para mim uma aposta veemente nessa possibilidade latente de

transformacéao [...]

Nesse sentido, pudemos perceber que as atividades desenvolvidas neste
processo investigativo permitiram as participantes nao apenas refletir acerca de suas
concepgdes, suas agoes e seus papeis no contexto de sala de aula, mas também
desenvolver uma metaconsciéncia acerca das transformagdes vivenciadas, na
medida em que sao capazes de identificar pontualmente e verbalizar as acdes
promovidas pelo trabalho colaborativo e o efeito dessas agdes na reconfiguracéo de
sua pratica pedagoégica. Assim, com base nessa avaliacdo, procuramos discutir com
as participantes como conceituam ensino reflexivo ao final do trabalho desenvolvido
em conjunto, tentando identificar em que medida essa perspectiva esta inserida em
seu discurso no momento em que discutem as mudancas vivenciadas em sua

pratica pedagégica (Secéo 4.1.2).

4.1.2 A incorporagédo do conceito de ensino reflexivo ao discurso das participantes
acerca de sua pratica pedagoégica

Ao terminarem as atividades no grupo focal, as participantes demonstram, em
seu discurso, que reconfiguraram suas percepcdes acerca do que seja ensinar e
aprender, incorporando a perspectiva reflexiva as suas concepgoes. Nesse sentido,
Doéris (#E10) revela que o processo reflexivo exige um constante reconstruir e,
embora desanime algumas vezes, pois tal processo expde o professor, suas
dificuldades e limitacdes, procura estar em constante busca por alternativas que

permitam essa reconstrugao.
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Doris#E10: Penso que o ensino reflexivo deve estar engajado em todo o processo de
planejamento [...] a cada aula, a cada atividade [...] construindo, desconstruindo e
reconstruindo permanentemente [...] Aceitar criticas, perceber que o que se faz ndo esta
adequado e expor 0 nosso trabalho ndo é facil [...] tento buscar alternativas, sé que, as vezes,
desanimo.

Ja Cecilia (E#11) destaca a importancia da reflexdo continuada sobre as
acdes em sala de aula, sendo estas geradoras de uma cultura reflexiva e da
transformacao do professor em um pesquisador critico do seu contexto de ensino,
perspectiva ha muito defendida por Moita Lopes (1996), entre outros. Por fim,
Pamela (E#12) defende a implementacdo de atividades que procurem, além de
desenvolver as habilidades cognitivas do aluno, explorar o conhecimento que ira

conecta-lo, em sala de aula, ao mundo.

Cecilia#E11: O ensino reflexivo caracteriza uma postura critica acerca do trabalho
desenvolvido na sala de aula. [...] Por meio da analise [dos] dados oriundos da experiéncia
pratica, o professor pode se tornar mais capaz de intervir positivamente no seu contexto,
transformando-se assim num pesquisador que constantemente reflete sobre o seu fazer e
age para modifica-lo ou adapta-lo as necessidades desse contexto [...] Acredito firmemente
que minha pratica pedagdgica realizada na escola tenha sido reflexiva, pois durante o estagio
desenvolvi uma rotina de trabalho calcada na discussao critica acerca dos aspectos positivos
e negativos de minha atuacéo como professora [...].

Pamela#E12: [...] um ensino onde as atividades e os trabalhos feitos em sala de aula nido
busquem apenas o aprendizado do aluno no sentido cognitivo [...] ele [0 aluno] possa discutir
com os colegas, refletir sobre, que [0 aprendizado] possa ajuda-lo na vida dele nao somente
naquele periodo de aula [...] sempre discutimos topicos, como diversidade cultural, [...e] os
alunos puderam refletir sobre isso, expressar suas opinides.

As escolhas linguisticas destacadas no discurso das participantes explicitam
como percebem o processo reflexivo, seja pela constante reflexdo (construindo,
desconstruindo e reconstruindo, Déris#E10), pela “transformac¢do do professor em
pesquisador” de seu contexto (Cecilia#E11), seja pelo desenvolvimento de
atividades que conectem o aluno ao mundo (“ajuda-lo na vida dele”, Pamela#E12).

A seguir, discutimos as percepgdes das participantes acerca da escola
publica a partir das discussbes propostas nesta intervencdo, apontando algumas

sugestdes que podem dar continuidade ao processo reflexivo naquele contexto.
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4.1.3 A percepgao das participantes sobre o contexto escolar

Nesta secdo, fazemos uma reflexdo acerca das percepgdes das participantes
acerca da escola publica, bem como das relagbes sociais que se estabelecem
naquele contexto, procurando, em ultima instancia, responder a segunda parte da
nossa pergunta de pesquisa: em que medida o processo reflexivo desenvolvido com
o grupo focal possibilitou o0 entendimento do contexto escolar e das relagdes sociais
— e de poder — que la sédo legitimadas e naturalizadas por praticas sociais e
discursivas?

Durante as discussbes no grupo focal, as participantes procuram
problematizar o contexto politico-pedagégico escolar. Inicialmente, associam a
escola publica e aos professores que nela atuam (Déris#2, Pamela#8) a imagem da
incapacidade.

Doéris#2: O problema do profissional de educacéo, que eu vejo assim 6, que ele é muito,
ainda, reprodutor. [...] nds estamos vindo de uma educacgdo arbitrdria, né, que padroniza o
conhecimento, de uma certa forma... € 0 comportamento também, [...]

Pamela#8: [...] qual é o coitado, o miseravel do professor que tem tempo de fazer essas
coisas? Trabalhando 40, 60, 70, 80 horas?

Nesse sentido, acreditam que a sociedade nao cobra da escola o
desenvolvimento de uma formacao critica para seus cidadaos, aceitando a
educacao tecnocéntrica e individualista subsidiada pelo Estado e por ela oferecida
(Cecilia#1). Tal formacao € naturalizada como satisfatéria pelo discurso neoliberal,
na medida em que responderia as exigéncias do mercado de trabalho em constante
“transformacao” (DUARTE, 2006).

Cecilia#1: [...] a escola que néo prepara pro PEIS e pro vestibular t4 fadada ao fracasso, né.
Entdo. essa mentalidade comercial, essa mentalidade de preparar o aluno pro vestibular, [...]

Esse argumento, ao ser aceito como verdade pela sociedade, garante a
manutencdo do status quo e de uma sociedade acritica e despolitizada (Cecilia
C#01.10), incapaz de questionar as relacdes sociais e — de poder — que legitimam o
poder de poucos sobre muitos, perpetuando desigualdades sociais (FAIRCLOUGH,
1989).



269

Cecilia C#01.10: o aluno [...] ndo é ensinado a reconhecer o0 gue gue ele ta fazendo naquele
ambiente, como é que se espera entdo que ele chegue na universidade e mude
completamente a maneira como sempre foi ensinado a ele desde que ele entrou na escola?

Nesse contexto, o professor é representado como um profissional destituido
de criticidade para questionar o ensino padronizado e naturalizado por ele mesmo e
pela escola (GRIGOLETO, 1999, p. 68; SOUZA, 1995, p. 122) (Déris#2), que nao
prepara os alunos para responder as “demandas” do mercado de trabalho (Déris#4).
Sua rotina extenuante (Pamela#8) ndao permite a ele problematizar o contexto de
sala de aula e acaba sendo utilizada como argumento retorico para ndo se engajar
em propostas politico-pedagdgicas que possam, em Uultima instancia, levar a
reflexdo, a transformacéo de sua pratica pedagdgica e o desenvolvimento de uma
formacao critica e cidada (Cecilia 41#03.12),

Doéris#4: [...] o que mais precisamos é ensinar os estudantes a tomarem decisdes sob
condi¢des de incerteza. Mas isso € justamente 0 que ndo sabemos [...]

Cecilia 41#03.12: isso € algo que se perdeu entre o professorado, né, entdo, se na vida [...]
se na vida tudo é dinamico, tudo é impreciso, tudo te exige o tempo todo a tomada de posicdo
[...] por que na escola seria diferente?

No inicio do processo reflexivo, as participantes apresentam dificuldades para
projetar mudancas, problematizar a natureza dessas mudancas e discutir os papéis
que cada um (Estado, escola, universidades, professores em e pré-servico) precisa
assumir para que estas sejam efetivamente implementadas. Por essa razéo, jogam
a responsabilidade de agdes futuras sobre os ombros dos “novos” profissionais
(Déris#10) que irdo ingressar no mercado de trabalho, cabendo a eles — e
indiretamente as universidades formadoras — o desenvolvimento de agdes
transformadoras do contexto escolar.

Déris#10: [...] € uma geracdo nova que vai vir ai, que vai vir a se esforcar, com essa vontade
de fazer diferente, fazer diferente, porque ja estdo insatisfeitos, né.

Todavia, a experiéncia socialmente situada (GIL, 2007, p. 205), construida no
desenvolvimento de sua pratica pedagdgica na escola publica e nas reflexdes do
grupo focal, possibilitou as participantes discutirem uma proposta de formacao critica
para a escola publica. Ao final das reflexdes promovidas no grupo focal, as
participantes elaboraram acbes e apontaram responsabilidades que nado mais

recaem apenas sobre os ombros dos profissionais que estdo por ingressar no
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mercado de trabalho. A seguir, apresentamos as sugestdes levantadas pelo grupo
focal para o desenvolvimento de um programa colaborativo e continuado para o

contexto da escola publica.

4.2 Acoes reflexivas projetadas pelo grupo focal

As acles propostas pelas participantes projetam transformagdes na realidade
social escolar, desencadeadas por meio de uma proposta de interferéncia reflexiva e
continuada. Essas agbes foram retiradas das respostas dadas pelas participantes
aos questiondrios aplicados ao final do processo reflexivo (Apéndice D). Estédo
conectadas a diferentes instancias, pois comprometem todos os atores sociais
(Estado, universidades, direcao e supervisdo escolar, professores e alunos) que de,
alguma maneira, constituem o contexto politico-pedagégico escolar.

Dessa maneira, as participantes argumentam que caberia ao Estado a
implementacao de politicas publicas que valorizem o professor, oferecendo a ele
oportunidades e tempo disponivel para o seu aperfeicoamento (Doéris#E13). Todavia,
nao acreditam que a sociedade deva esperar apenas por acdes estatais para que o
processo seja deflagrado. Por essa razao, argumentam em favor das iniciativas
colaborativas e reflexivas, teoricamente subsidiadas. Estas podem desencadear o
processo de reflexao, permitindo, em ultima instancia, a emancipagéo do professor e

a transformacao do contexto escolar (Cecilia#E14).

Déris#E13: Com relagcdo a escola publica, ainda sinto que ha muito o que fazer, faltam
recursos, valorizacdo do profissional, [...] tempo disponivel para pesquisa e preparo do
material [didatico] [...] para o professor refletir [sobre] sua pratica [...] o apoio pedagdgico da
escola [...] Falta mesmo um olhar politico interessado e comprometido com a educacao.

Cecilia#E14: Penso que uma das formas de incentivar a pratica pedagoégica reflexiva nas
escolas poderia ser a seguinte: aos professores seria oferecido um_horario de encontro para
que pudessem compartilhar suas experiéncias docentes positivas e se ajudar na busca por
alternativas de trabalho em face de situagdes problematicas. Com o subsidio de teoria sobre
0s assuntos que surgissem, talvez_os professores se tornassem mais capazes de questionar
a prépria atuacao e de intervir de modo mais eficiente na realidade escolar.

Exemplo disso é o programa desenvolvido pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) desde 2000 (GIL, 2007), que tem atendido cerca de 35

professores da rede estadual anualmente. Gil (Ibid., p. 203) argumenta que as
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mudancas na pratica docente acontecem a longo prazo e exigem, portanto,
acompanhamento continuado. Outro programa que apresenta caracteristicas e
objetivo semelhantes é o PAC (Programa Acao Cidada), que desde 2002 promove
acoes de intervengao colaborativas na escola publica, enfocando a linguagem por
meio de problemas da vida pratica da escola (LIBERALI et al, 2007, p. 187). O PAC
esta conectado ao Programa de Estudos Péds-Graduados em Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem da PUC/SP. No contexto do PAC, alunos do Programa de
Pés-Graduacao desenvolvem suas pesquisas de mestrado e doutorado, bem como
aqueles de iniciacao cientifica, que ddao os primeiros passos como pesquisadores
(Ibid., p. 196).

As universidades, portanto, ficariam responsaveis pelo desenvolvimento de
programas de formagdo continuada, associados a pesquisas de intervencao
colaborativa, que focalizassem e problematizassem o contexto escolar (CeciliaE#15)
(ALONSO & FOGAGCA, 2007, p. 35).

Cecilia#E15: [...]a pratica reflexiva poderia ser estimulada através do incentivo a pesquisa e
do_engajamento dos alunos em projetos de intervencido na escola, de preferéncia antes do
estagio supervisionado.

A escola poderia se responsabilizar por viabilizar logisticamente esses
encontros em sua instituicdo, de modo a abrir espago para discussdes que
expusessem o0s professores a propostas reflexivas de ensino que ja estdo em
andamento (Pamela#E16). A sugestao levantada por Pamela pode ajudar a reduzir
o sentimento de “isolamento” relativamente longo que o professor vivencia, no
momento em que comeca a refletir sobre seu fazer pedagdégico, ao se desfazer das
imagens (COLLINS, 2003, p. 141) que constituiam seu papel no contexto de sala de
aula, como observado no discurso de Doris, nesta pesquisa.

Pamela#E16: acho que o principal é trabalhar com os professores, discutir com eles essa
pedagogia [reflexiva], mostrar maneiras de se trabalhar dessa forma e principalmente mostrar
que é importante para o aluno trabalhar nessa forma reflexiva [...].talvez mais_textos [...]
contando experiéncias de outras pessoas que estio trabalhando dessa maneira.

Ao professor em servico, nada menos que assumir uma atitude pro-ativa,
posicionando-se e participando das acbes reflexivas desenvolvidas na escola
(DorisE#17). Por fim, ao professor pré-servico, o engajamento, desde o inicio do seu

processo formativo, em projetos de pesquisa e atividades extracurriculares que
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permitissem a ele desenvolver uma cultura de pesquisa e vivenciar o contexto
escolar antes do estagio curricular (ORTENZI et al., 2003, p. 154; ALONSO &
FOGACA, 2007, p. 37). Desse modo, teria tempo para conhecer e problematizar
aquele contexto antes que seu desempenho como professor fosse nele avaliado
(Cecilia#E18).

Déris#E17: [...] temos que estar dispostos a aprender, contribuir, fazer criticas [...] a ndo
acomodacao como profissional.

Cecilia#E18: Penso que um contato mais cedo com o ambiente em que serd desenvolvida a
pratica futura ajudaria a diminuir a ansiedade, no meu caso bastante negativa, porque
aterradora, de ir para a escola estagiar e ser avaliada em funcdo de uma competéncia que sé
pode ser desenvolvida na situacéo de imersao e que implica tempo de exposigao a realidade
da escola.

Como resultado dessas agbes, a escola estaria fomentando um maior
entrosamento entre os profissionais que |a atuam e desenvolvendo uma cultura de
grupo em torno de propdsitos educacionais que procurem superar a dicotomia entre
teoria e pratica (Cecilia#E19). Assim, a medida que esse processo aconteca
continuadamente, subsidiaria a implementagcdo e operacionalizagdo de
transformagdes (Déris#E20). Além disso, ao refletir sobre sua pratica pedagogica e
dar voz ao aluno (Pamela#E21) ao desenvolvé-la, o professor, em ultima instancia,
estaria elevando-o a condicdo de ator social (FAIRCLOUGH, 2003, p. 145) no
desenvolvimento do processo educativo, refazendo os lagcos emocionais que
mantém o aluno conectado a esse processo (CASTRO, 2006, p. 61; FREIRE, 2003,
p. 112) e tornando a aprendizagem significativa para ele (Pamela#E21) (MALAGON
& CARDENAS, 2007, p. 91). Dentro dessa perspectiva, o trabalho entre professores
em e pré-servico e formadores na escola, constituido pelo estagio, tem suas
fronteiras ampliadas e passa a ser um espaco de “interlocucdo mutua” (GIMENEZ &
PEREIRA, 2007, p. 97).

Cecilia#E19: [...] um maior entrosamento entre professores no sentido de trabalharem em
torno de propédsitos educacionais melhor definidos [...] no intuito de se superar a malfadada
dicotomia entre o discurso e a real pratica pedagégica.

Doris#E20: [...] um processo reflexivo continuado [...] que tivéssemos condigdes para
operacionalizar novas propostas de trabalho.

Pamela#E21: [se] que os professores se dedicassem mais, [...] melhorassem sua forma de
ensinar [...] e [...] principalmente os [os alunos] escutassem, pois dessa forma esse processo
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de ensino/aprendizagem seria_mais _contextualizado, daria_mais atencdo ao contexto dos
alunos, do que eles gostam e conhecem e assim motivaria mais eles.

Em resumo, o processo reflexivo desenvolvido pelo grupo focal, proposto
nesta pesquisa, permitiu as participantes identificar e problematizar os papéis que
cada ator social envolvido no contexto escolar desempenha na configuragdo de um
programa colaborativo e continuado que vise, em Ultima instancia, fomentar o
pensamento critico e o desenvolvimento de uma sociedade cidada (FREIRE,
2003a). Reconhecem que, historicamente, as politicas governamentais nao
oferecem alternativas de aprimoramento e achatam salarios, forcando os
professores a cumprir duplas e triplas jornadas de trabalho, proletarizando a
profissdo (SIGNORINI, 2006, p 69) e contribuindo para sufocar as possibilidades de
questionamento e garantindo a manutengao dessas desigualdades.

Apesar disso, acreditam que transformacdes no contexto escolar podem ser
geradas por propostas colaborativas (Estado, universidade e escola) que alimentem
uma cultura reflexiva, por meio de praticas pedagdgicas que conectam o0s
aprendizes ao mundo, promovam a desconstrucao e reconfiguracdo de ideologias, a
autonomia do professor e do aluno e valorizem a ética, a convivéncia, a democracia,
os direitos humanos e a inclusdo (SANTOS, CAMARGO & CRISTOVAO, 2007, p.
75).

A segquir, discutimos algumas limitacdes desta pesquisa, as percepcdes desta
pesquisadora acerca do processo reflexivo desenvolvido e vivenciado e algumas

possibilidades de encaminhamento de novas investigagoes.

4.3 Limitacoes desta pesquisa, percepcoes desta pesquisadora acerca do
processo reflexivo desenvolvido no grupo focal e sugestoes para novas
investigacoes

Nesta secao, procuro fazer uma avaliacdo do processo investigativo realizado
e investigado como participante. Por esta razdo, essa discussao sera realizada em
primeira pessoa.

No contexto escolar, relagdes sociais se estabelecem entre individuos que

apresentam representacdes conflitantes ou mesmo contraditérias acerca do que
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acreditam ser 0s processos de ensinar e aprender. Essas representacdes subsidiam
acOes pedagogicas igualmente conflitantes. Nesta pesquisa, por exemplo, relatei a
politica velada, e que, muitas vezes, exclui os alunos especiais do processo de
aprendizagem, identificada nas ag¢des de alunos e professores. Por outro lado,
ressaltei a iniciativa fortemente apoiada e desencadeada pela supervisdo escolar de
realizacdo da oficina de tiras com os alunos da 62 série, acdo pedagodgica que
envolveu professores e alunos de diferentes turmas e disciplinas, com vistas ao
desenvolvimento da cidadania e da inclusdo social daqueles que dela participaram.
Essas acgdes, cujos objetivos sdo pontualmente divergentes, constituem a rotina da
escola publica, e é nesse contexto de embate que o processo de aprendizagem — de
alunos e professores (pré e em servigco) — acontece.

Ao vivenciar o processo reflexivo desenvolvido pelo/no grupo focal,
compreendi que qualquer proposta pedagégica que tenha por objetivo o
desenvolvimento da cidadania na escola precisa encontrar meios de problematizar
tais contradicdes dentro de um processo reflexivo e continuado. Do contrario,
propostas reflexivas como a realizada por esta investigacdo podem nao passar de
meras idiossincrasias aos olhos daqueles que a vivenciaram — professores, alunos,
supervisao e direcao escolar, etc. Isso pode acontecer principalmente porque, ao ser
desfeito, o grupo focal deixou de alimentar novas ac¢des reflexivas naquele contexto.

Nesse sentido, ndo posso desconsiderar a possibilidade de as participantes,
em face das primeiras dificuldades, abandonarem as representacdes de ensino e
aprendizagem recém-construidas e voltarem a reproduzir as antigas agdes que,
além de familiares, sdo “mais facilmente aceitas” no/pelo contexto escolar, sendo
este o contexto de ensino de Doris e podendo se tornar, no futuro, o de Pamela ou
mesmo o de Cecilia, embora, ao final do processo reflexivo, ela o tenha
desconsiderado. Por essa razdo, propostas reflexivas com vistas a transformagéo
social da escola publica, além de necessitarem ser constantemente realimentadas
por um processo reflexivo continuado, precisam estar sendo gradualmente
redimensionadas, de maneira a incluir todos os individuos que constituem aquele
entorno social.

Assim, a maior limitagdo por mim identificada reside no fato de esta
investigacao nao integrar um programa de formacdo continuada que, por meio de
pesquisas subseqglentes, expandisse os limites do processo reflexivo deflagrado,

alcancando outros profissionais que atuam no contexto investigado, a exemplo do
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PAC (Programa de Acéao Cidada) (LIBERALI et al., 2007, p. 187), desenvolvido pela
PUC de Séao Paulo, e daquele realizado pela Universidade de Santa Catarina (GIL,
2007). Iniciativas como estas ainda nao foram implementadas pela Universidade
Federal de Santa Maria.

Todavia, os resultados obtidos nesta investigagcdo apontam alguns caminhos
para a importancia e relevancia de a UFSM duplicar esforgos para configurar um
programa dessa natureza, que poderia ser desencadeado pelo estabelecimento de
parcerias entre 0s nossos grupos de pesquisa “Linguagem como pratica social” e
“GT LabLeR”, o Programa de Pés-Graduacao (PPGL/UFSM) e a rede publica
escolar de Santa Maria. Essa parceria seria alimentada e mantida por pesquisas
desenvolvidas por alunos de graduacdo e pés-graduagdo, interessados em
desenvolver estudos que enfocassem a formacdo de professores no contexto

publico escolar.
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APENDICE A
Socioeconomic questionnaire

Participant Identification

Semester: Age: Date:

1. Family origin : “lrural “lurban

2. How many people are there in your family?

3. Family Formal Education/Current Work Situation:

Profession * Type of School Formal
(see table below) Education:
Family members | Age
1_ 8**
(see table below)
Public
Profession | WU R S Private
How many
years How many
years
**Education: 1-8
Unfinished primary school (1)
* Profession: Finished primary school (2)
Worker (W) Unfinished high school (3)
Unemployed (U) Finished high school (4)
Retired (R) Unfinished graduation (5)
Student (S) Finished graduation (6)
Unfinished Post Graduation (7)
Finished Post Graduation (8)

4. Have you ever failed in school?



299

1 yes no —» D D How many times

o

How many people have a job in your family? Where do they work/what do they do?

o

What’s your monthly family income? R$

7. Where does your family live?

[1arented house [ own house

®

Where do you live in Santa Maria?

CJwith my family (7 at a university dorm [ with friends [ other:

©

Is the place where you live rented or own?

[] rented [] own

10.How do you go to university?

7 walk 1 get a public transportation [ drive 1 get a ride with your family/friend

11.Do you use a computer to do your university assignment?

Tyes no

12.Do you use the Internet?

lyes ] no

13. How often do you access the Internet for

Chats? ‘leveryday []threetimesaweek [1once aweek []once everytwo weeks []rarely
E-mail? 'l every day []threetimes aweek [1 once aweek []once everytwo weeks []rarely
Research? [ every day []three times a week [] once a week []once every two weeks [
rarely

Other sites, such as: ?
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1 every day [Jthree times aweek [] once aweek []once everytwo weeks []rarely

14.How many times a week do you read a newspaper?

15. Do you regularly read any magazines?
Clyes 1 no

Which ones:

16.What TV programs do you watch?
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Psychosocial questionnaire

Participant Identification

Semester: Age: Date:

A) School backqground

1. What was(were) your favorite discipline(s) at school? What did you like about this/these this/those
discipline(s)?

Favorite discipline(s) What did you like about it/them?

2. What topics/subjects did you like reading when you were at school? What topics didn't you like
reading? Fill in the table below:

Liked reading Reasons Did not like Reasons
reading

3. Did you use to get involved with extracurricular activities (artistc activities, classroom leadership,
school newspaper, pro bono/community service etc)? If so, fill in the table below:

Extracurricular activity What did you like about it?
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4. What were your favorite free time/leisure activities at school?

B) Becoming a teacher

1. When did you first think about becoming an English teacher?

2. Were you inspired by anyone?

3. Was Letras/English your first option at vestibular/Peies?

4. Have you thought about being anything else rather than an English teacher? What was it? Why?

5. If your answer for Question 4 is yes, what made you change your mind and enroll yourself in an
English teacher education program?

C) Previous/current work experience (NOT AS A TEACHER) — if you re already working AS A
TEACHER, go to item D.

1. Are you working at the moment? If so, where do you work and how long have you been working
there?

2. Do you intend to stay in your current job throughout your English teacher education program and
afterwards? Why? Why not?

3. Have you had other jobs besides the current one? If so, fill in the table below:

Place of work What did you do there?




4. Can you make a list of positive and negative aspects of your work experience(s)?

Positive Aspects Neqative ASDeCtS

5. Why aren’t you working as a teacher?
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D) Previous/current experience as a teacher

1. Have you already started working in your area? If so, where do you work and how long have you
been working there?

2. Do you intend to stay in your current job throughout your English teacher education program and
afterwards? Why? Why not?

3. Have you had other experiences as a teacher? If so, where did you work and whom did you
teach?

Place of work Whom did you teach to? (groups, private classes, adults,
children etc)

4. Can you make a list of positive and negative aspects of your experience(s) as a teacher?

Positive Aspects Negative Aspects




5. Have you been involved in any projects at universit

v? If so, fill in the table below:
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Project

Positive Aspects

Negative Aspects
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APENDICE B

Questionario para professores pre-servico da UFSM (formandos em 2005/1)

Dados pessoais:

Nome: Idade:
Endereco:
Telefone: Cel.:
E-mail:

Questionario:

01. O que te levou a fazer o curso de Letras/ser professora de inglés?

02. Qual a tua rotina de trabalho hoje?

03. Poderias descrever o teu contexto de trabalho?

04. Quais os aspectos positivos do teu contexto de trabalho?

05. Quais as dificuldades que tu enfrentas no teu contexto de trabalho?

06. Tu acreditas que o Curso de Letras ajudou, de algum modo, a te preparar para enfrentar os problemas
que citaste acima?

07. Como tu te preparas para dar conta da sala de aula e do contetdo a ser desenvolvido?

08. Tens algumas regras basicas que tu sempre levas em consideragdo quando em sala de aula? Quais?

09. Em que medida o Curso de Letras te deu embasamento tedrico-pratico para dar conta do teu contexto
de sala de aula?

10. Como tu vés a relacao professor/aluno, hoje, no teu contexto de trabalho? Como tu descreverias a tua
relacdo com os teus alunos?

11. Quais eram as tuas idéias sobre ensino quando comecastes o curso de Letras? Sao as mesmas hoje?
O que mudou?

12. Quais as concepgoes de ensino/aprendizagem que tu mais te identificas atualmente?

13. Se tu tivesses que identificar o elemento, componente ou fator mais relevante/dtil ou importante para
que um professor dé conta da sala de aula, qual seria esse elemento? Por qué?

14. Qual a importancia do material didatico para ti?

15. Qual a importancia das teorizagdes atuais sobre lingua e ensino de linguas para as aulas de lingua
estrangeira?

16. Como tu definirias algo como a linha metodol6gica que aplicas?

17. Que tipos de materiais didaticos tu utilizas? J& pensante em produzir/ ou ja produziste algum?

18. Qual a relagcao entre o livro didatico que adotas e a metodologia de trabalho que segues no teu
contexto de trabalho?

19. Que tipos de dificuldades enfrentas ao trabalhar com o material didatico?

20. Como tu vés a relagao do professor de linguas e do material didatico?

21. Como tu fazes a avaliacdo da metodologia e do material didatico que adotas?

22.Que autores tu usas como referéncia para o trabalho? Qual a concepcéo de linguagem que tu adotas?



APENDICE C
Média Educacional, Origem Familiar e Tipo de Instituicao de Ensino

Média Educacional

3% 3%

38%

D0 -8anos m8,1-11anos o11,1 - 16 anos O 16,1 - 18 anos

Origem Familiar

3% 10%

87%

@ Rural m Urbana 0 Nao Informou

Tipo de Instituicao de Ensino

17%

7%

45%

o Escola Publica m Escola Publica e Privada O Escola Privada 0 Nao Informou
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APENDICE D
Atividade de avaliacao do processo reflexivo participativo

Universidade Federal de Santa Maria

Programa de Pés-Graduacao em Letras

Projeto de Pesquisa: “(Re)construcao de conceitos, papéis sociais e praticas pedagdgicas do
professor pré e em servigco”

Pesquisadora: Luciane Ticks

Orientadora: Désirée Motta-Roth

Atividade: Narrativa autobiografica

Poderias sintetizar as tuas impressdes acerca do trabalho desenvolvido neste projeto de pesquisa?
Considere as seguintes questoes:

1) Em que medida, as discussdes tedricas acerca de diferentes concepcdes de aprendizagem
contribuiram para o desenvolvimento da tua pratica pedagdgica na escola publica e do teu papel
como professora no contexto da escola publica?

2) Em que medida, as reflexdes acerca das tuas acoes em sala de aula (realizadas apds as aulas
terem sido ministradas) contribuiram para o desenvolvimento da tua pratica pedagdgica na escola
publica e do teu papel como professora no contexto da escola publica?

3) Em que medida, o trabalho em conjunto entre professoras em servico e pré-servico contribuiu para
o desenvolvimento da tua préatica pedagoégica em sala de aula e do teu papel como professora no
contexto da escola publica?
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Universidade Federal de Santa Maria

Programa de Pés-Graduacao em Letras

Projeto de Pesquisa: “(Re)construcao de conceitos, papéis sociais e praticas pedagdgicas do
professor pré e em servico”

Pesquisadora: Luciane Ticks

Orientadora: Désirée Motta-Roth

Atividade: Questionario de encerramento da pesquisa

Hoje, apds o processo de pesquisa implementado, como tu definirias ensino reflexivo?

Tu definirias a tua pratica pedagoégica como reflexiva? Por qué?

Que experiéncias podem subsidiar a elaboracao de uma pratica pedagédgica reflexiva?

Em que medida tu vivenciastes essas praticas reflexivas na tua formacao académica?

Em que medida estas contribuiram para a construcdo da tua abordagem pedagogica

reflexiva?

6) Que experiéncias vivenciadas no presente processo de pesquisa contribuiram para a
construcdao dessa pedagogia reflexiva e que podem ajudar a transformar o contexto da
escola?

7) Que outras experiéncias poderiam ter sido desenvolvidas no decorrer da pesquisa no sentido
de desenvolver uma pedagogia reflexiva?

8) Que acdes precisam ser colocadas em pratica para que efetivamente uma pedagogia reflexiva
seja implementada na escola?

9) Que transformacdes resultantes dessas acbes tu gostarias de testemunhar no contexto da

escola publica?

USROS R
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APENDICE E
Excerto do corpus com identificacao das tematicas mais recorrentes
da etapa Concepcoes de Aprendizagem,
atividades de sensibilizacao

2) Professor da
escola publica
. como
(Sequéncia real) reorodutor

Déris: O problema do profissional de educacdo, que eu vejo, que ele é
muito, ainda, reprodutor. Nés somos frutos de uma, de uma educagéo. E

1) Educacao

momento de transicdo, precisa ser feito. N6s estamos vindo de uma o8
mercantilista

€ por isso que eu vejo esse momento pra ndés é mais dificil, porque € um
educacdo arbitraria, que padroniza o conhecimento, de uma certa forma.%

s

e o comportamento também, entdo, quer dizer, € muito dificil a gente
fazer sem... Sabe, tu espera que tu respeitar o teu aluno como individuo,

como Unico, e de repente tu foi educado, programado pra fazer um outro

; ; 2) Professor da

tipo de coisa. escola publica
como

Cecilia: e essa expectativa... a expectativa do professor. A gente tem que reprodutor

ver, 0 que eu quero que esse aluno produza, bom, geralmente a
expectativa estd vinculada a expectativa da escola, que ta vinculada com
a_expectativa social. E eu acho que no segundo grau a coisa se torna
bem mais problematica, porque a escola que ndo prepara pro PEIS e pro

mentalidade de preparar o aluno pro vestibular, até que ponto a nossa mercantilista
intervencdo esta realmente isenta disso, de um projeto que é externo, até

vestibular ta fadada ao fracasso: essa mentalidade comercial, essa % 1) Educacéo

que ponto aquilo que eu estou fazendo realmente esta voltado a entéo
produzir um individuo mais critico, mais autbnomo. Porque se eu for
produzir um individuo mais critico, mais auténomo, de certa forma, eu vou
estar contrariando certos interesses que s&o fundamentais e estdo
presentes de forma expressiva dentro da escola. Isso pra mim €& muito
complicado de lidar, entdo, eu assisti uma palestra da filosofia, essa
semana passada, e era sobre filosofia e educagao, por isso que eu fiz,
porque € um outro olhar que a gente ndo costuma ter, da nossa area, que
eu achei interessante. Entéo, a pessoa colocou justamente isso. Ele falou

s6 sobre o ensino da filosofia, mas a gente pode levar pro ensino da 1) Educacdo
literatura, pro ensino de linguas, que utilidade que tem isso na nossa mercamiﬁs,a
sociedade? Que utilidade econdmica? Se nos cursinhos, se nas escolas,
mesmo _nas _universidades, o status esta todo voltado para as ciéncias

exatas, sabe, como é que a gente trabalha se na verdade o problema nao
€ sO a gente na sala de aula, mas é uma coisa muito mais intrincada, do

que... da qual a gente ndo tem controle, sabe, eu penso assim, que numa |

. - - 2) Professor da
perspectiva mais ampla, assim o que realmente

escola publica
como
reprodutor, ndao
tem voz.
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Cecilia: S6 pra tentar explicar, porque pode partir disso, carga horaria,
carga horaria, é a primeira coisa que me chama muito a atengdo na
escola. E que vai me chamar atencao nos cursinhos, pré-vestibulares, a
minha irma faz cursinho. Ela tem 45 minutos por semana de filosofia, e
ela tem duas horas por semana de redacdo, matematica, fisica,
portugués, todos os dias da semana, sendo que no vestibular todas as
disciplinas tém o0 mesmo peso. Daonde vem? Isso € social, isso é
ideoldgico, da onde vem essa demanda, essa exigéncia de que as cargas
horarias, e na escola também, sejam assim tdo radicalmente diferentes”
Algumas sejam altamente enfatizadas, o desempenho dos alunos
naquelas ... seja altamente cobrado e valorizado, e as outras sejam ...
assim ... pouco valorizadas.

4) Status da
disciplina

Lo . . p . . . 3) Escola atrelada
Déris: Eu acho assim, que a coisa € bem maior do gue se imagina: as exigéncias do

eu penso que as escolas de uma forma geral sdo extremamente Estado
problematicas enquanto instituicdo educacional, porque elas tém muitos

problemas, e problemas com dificuldades de serem resolvidos. Entao é

nesse sentido, esse espaco fisico que se oferece para o aluno, a questao

comportamental, a quest&o burocratica, eu acredito que cabe 2 instituicio 32::;”;;2}2:‘%":
também estar atrelada a secretarias, que [esta atrelada] Estado de uma E%,ado

forma assim, bem mais abrangente. Entdo, quer dizer, € como a gente

diz: “existe uma ideologia por tras?” Existe, e isso ai, de uma certa forma,
ela é repassada nas suas devidas instancias, é repassado um padrio de
comportamento e de resultados que esperam-se ser obtidos. E 0 que a

escola faz? A escola é reprodutora disso tudo. I 3) Escola atrelada
as exigéncias do
Estado
Doris: Entéo, pra se fazer um trabalho diferenciado, depende muito do ?QSE:);O'Zniti::'zd:
grupo que esta administrando a escola, eu penso assim, porque se € um o

grupo que pensa exatamente como essas instituicbes pensam, ele

reproduz tudo aquilo que é esperado que seja reproduzido. Se é uma
administracdo assim, um pouco mais aberta, na sua autonomia, permite
que acontecam coisas diferentes dentro da instituicao, ai eu acredito que
sim, é possivel, como tem muitos lugares em que isso acontece, quando
se tem uma certa autonomia pra se trabalhar dentro de sala de aula, por
exemplo. S6 que mesmo assim € aquilo que eu disse, como a grande

maioria j4 vem reproduzindo hda... h4 um tempo bastante grande, um BNl
modelo de comportamento, eu vejo que ... esse também & um problema. oo
reprodutor

Luciane: E essa é a questao que tu colocaste no inicio, nos teus pontos
né. Quer dizer, tu abandonar um modelo, romper com um modelo e ir pra
um novo... quer dizer, ndo é simplesmente uma decisao...0 que isso... 0
que isso implica entédo?

Déris: Uma mudanca de comportamento. 5) Mudancas (no
contexto
sociohistorico
escolar) discutidas
pelas participantes

Luciane: E o0 que a gente precisa pra conseguir dar conta dessa mudanga
de comportamento?
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5) Mudancas (no

Déris: Eu penso assim: em primeiro lugar, tu tem que desejar, tu tem que so;z':'tiz‘é‘r’ico
estar insatisfeito com aquilo que tu faz pra tu poder desejar uma mudanca escolar)
de,qomporf(amentp. A partir disso tu vai comecar a que§tionar sobre a tua discutidas pelas
pratica, vai questionar sobre os teus resultados, e dai, que vem aquele participantes

ponto de buscar, que também é um outro... um outro momento, porque tu

s6 busca se tu tiver disposta a ... dedicar mais tempo pro teu trabalho, ou
mais estudo ou mais... que sdo coisas que as pessoas tdo cansadas
também. Porque eu acho assim, falando especificamente em educagéo,
nao sei de outras areas que a gente ndo tem contato, mas eu acho assim
que o profissional de educacdo é um profissional cansado. Cansado de
batalhar, cansado de ndo ser valorizado. Entdo eu acho que pra haver
assim uma consciéncia de mudanca [...] nem todos querem, nem todos
estdo dispostos a fazer essamudanca.

5) Mudancas (no contexto sociohistorico
escolar) discutidas pelas participantes

5) Mudancgas (no

Déris: Nao sei se é sacrificio. De uma certa forma é né Lu, porque, se =Y

L e ) - sociohistorico
nos tivéssemos essa disponibilidade de... de trabalhar um turno e que escolar)
fosse assim valorizado, e que ndés pudéssemos dedicar um outro turno discutidas pelas
pra estudos [...] participantes

Luciane: Pensar.

5) Mudancas (no
Déris: Aha, exatamente pra pensar em elaborar alguma coisa diferente, contexto
produzir algo diferente. Eu penso assim até nessa questdo da producao, s°°:s’2:)s|::)"°°
que demanda tempo. Pra se provocar um outro uma outra forma de discutidas pelas
trabalho, diferenciado. E tudo bem... eu acredito assim 0, eu sou um participantes

pouquinho pessimista nesse ponto, eu acho que essas coisas, elas nao

vao acontecer a curto prazo ndo. A longo prazo eu acredito que sim,

., , . . - 5) Mudancas (no
porque eu acho que ja esta transbordando essa insatisfacdo, mas eu contexto
tenho a impressdo que € uma geracdo nova que vai vir ai, € uma geracao sociohistérico
nova que vai vir a se esforcar , com essa vontade de fazer diferente, fazer escolar)
diferente, porque j4 estao insatisfeitos. discutidas pelas

participantes
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APENDICE F
Excerto do corpus com identificacao do processo reflexivo de
construcao das representacoes de concepcoes de aprendizagem

1) Avaliacao da
perspectiva

Corpus: behaviorismo (Sequéncia real)

Cecilia: A base dele, ele trabalha, ele ndo usa texte; outra coisa, sdo
aquelas listas de vocabulério, também s&o palavras soltas, uma palavra e
sua tradugdo, complicado também porque fechar o significado de uma
palavra em uma unica traducdo possivel. Gera um automatismo de
associacédo, entdo ele € bastante restrito [...] apesar de ele ser
considerado chatissimo pelos alunos ele € muito usado pelos professores

1) Avaliacao
da
perspectiva

porque demanda pouco mvestlmgnto 'dO qufessor propor eSSMO\I 2) Contextos nos quais
pratico. Porque se tu for pensar é muito facil dar Uma aula assim, mais a perspectiva é
pratico pro professor, mais facil, mais rigida. E agora a gente ta vivenciada pelas
fazendo andlise do discurso a [professora] sempre fala uma ¢ ue é pa”'""”“;‘?s no e“ds'“°
interessante. A gente tem que entender que é ver uma organizag € aprefis wagem de

linguas
funcéo de um texto, em fungéo de um contexto, tu vai pra escola trabthEr\
uma frase, aquilo ali ndo tem nenhuma pertinéncia, a pessoa tem que ser
capaz de compreender dentro de um texto, dentro de um todo, fica bem \ 4) Papel do

mais dificil, mas a partir do momento que tu conseque fazer isso acho que professor
€ muito mais util pra tudo. Entdo, nesse sentido, esse método que fica
trabalhando uma frase, frases soltas ou palavras soltas é bastante
questiondvel, qual é o objetivo disso? No que isso vai dar? Que tipo de 1) Avaliagédo da
habilidade essa criatura vai ser capaz de... perspectiva

porque até.. eu ndo sei se vocés fizeram latim, eu fiz e era bem assim, t4, quais a perspectiva
tu trabalhava declinagdes, aquelas frasesinhas soltas, mas jamais a gente STTIEE DTS
ia aprender a falar latim acho que mesmo ficando ali 5 anos. Daquele jeito pa";ﬂg;’i.*is e
nao ia aprender, ndo tinha como, dai imagina se tu pode ensinar inglés ou aprendizagem de
qualquer outra lingua assim...

linguas

Pamela: Exatamente como eles falam que nao é pra aprender a falar, 2) Contextos nos

Cecilia: Também porque nesse sentido, se é uma frase e tu faz uma 1)p"e‘;::;:‘éf‘i“’,:a
traducdo duma frase também ndo tem muito que negociar com aquilo,
nao tem muito que pensar a respeito, muito diferente de trabalhar um

texto em latim, por exemplo.

2) Contextos nos
= . L quais a perspectiva
Déris: No meu momento de faculdade, foi 0 que eu aprendi, né é vivenciada pelas

participantes no

P . ) ensino e
Luciane: Que ano tu te formou? e manaur

Doris: 85. linguas

Luciane: A tendéncia de reproduzir [...] a forma como a gente [aprendeu]

—— 4) Papel do

professor

Cecilia: Naturalizou.




313

Déris: a gente gostaria de fazer de uma forma diferente, sé que tu ndo
sabe como. Nao sabe onde buscar, como fazer, como propor, como
elaborar, por isso eu acho assim importante essa questdo das
discussdes, como fazer a elaboracdo da [...], se ndés quisermos fazer
alguma coisa realmente diferente que nao seja frustrante, que aqui diz
assim que [...] cria uma frustracdo nos estudantes, e € o0 que a gente vé,
de uma forma geral, uma certa apatia com relagéo a aprendizagem.

Pamela: Mas eu acho que mesmo assim o professor fica com medo
também, de inovar, de mudar, ai a gente, por mais que eles ndo gostem
muito desse método, mas é o que eles j4 conhecem, vai que eu chegue
aqui_ com uma coisa totalmente diferente, todo mundo reclama, entdo
parece que até os alunos ja se acostumam também, desde o comecinho,
e dai vai virar sempre o mesmo ciclo, parece que néo sai dali [...]

3)
Questionamento
da perspectiva
pelas
participantes em
relacédo ao
contexto escolar

3)
Questionamento
da perspectiva
pelas
participantes em
relacdo ao
contexto escolar
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APENDICE G
Excerto do corpus pertencente a etapa pratica pedagégica com a
identificacao da tematica discutida em aula

Aula: 25.06 (Sequéncia real)
Professora: Cecilia
Tematica: Linguagem como pratica social

Cecilia: Era pra fazer a interacdo no mercado finalmente. Eu até acho
que foi melhor a gente nao ter feito no salao, sabe? Linguagem como
Luciane: Por qué? atividade social
Cecilia: Porque o saldao é muito grande, a gente teria... eu acho que eu
teria grande dificuldade pra falar com eles pra conseguir organizar as
coisas. Entdo, na sala de aula, por ser menor, eu acho que funciona
melhor. E eles conseguiram fazer [...] Eu acho que na préxima aula a
gente pode fazer na sala de aula mesmo também, eu acho que néo estou
afim de fazer no saldo.

Luciane: Uhum... E ela funcionou...e ela funcionou de primeira?

Cecilia: Nao, nao funcionou. Nao funcionou de primeira porque eles nao
tinham entendido como é que era pra fazer. Porque primeiro eles tinham Linguagem como
que pesquisar. Eram dois mercados concorrentes. Tu n&o vai te atracar el st
pra compra num, né? Isso é vida real. Vida real, a gente pesquisa ou

deveria, pelo menos, né...

Luciane: Sempre que possivel, né?

Cecilia: Sempre que possivel, é. E eles foram ja pegando as coisas.
Porque eles queriam pagar. A parte que eles mais gostavam era de ir no

caixa, juntar o dinheiro, era 0 maximo. E dai eu tive que parar porque eles
também néo tavam falando inglés, né? Eles ndo tinham entendido como &
que era pra fazer. Que era pra pesquisar primeiro, depois pegar e [depois

Linguagem como
atividade social

pagar]... € quando a gente interrompeu, todo mundo ouviu a explicacéo,
né? Quando a aula foi interrompida, todo mundo parou pra escutar |[...]
Eles tavam afim, queriam fazer, mas eles queriam entender também... é...
como é que era pra fazer. Entdo eu interrompi e deu bem certo assim.

Aula: 11.06 (Seqléncia real)
Professora: Cecilia
Tematica: A inclusdo dos alunos especiais que 0s exclui

Cecilia: [...] eles entrevistaram um cliente, pesquisaram precos e a
pessoa respondeu sim, e ficou por isso, né? E dai eu fui conversar com
eles, olha se a pessoa responde sim, 0 que poderia fazer nessa situacao?
[...] 0 que eu ia botar ali se ela s6 disse sim. Né, entdo eles nao tiveram
talvez...

Luciane: embora a gente tenha salientado os porqués, né ?

Cecilia: sim, inclusive nas perguntas e sugestao tava sempre por qué, por
qué, né? Entdo aconteceu isso, mas o [nome do aluno com Sindrome de
Dawn], sabe o [nome do aluno com Sindrome de Dawn]?

Luciane: Aham
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Cecilia: ...o [nome do aluno com Sindrome de Dawn] tava fazendo o
processo de organizagdo, um questionario num grupo, o grupo dos guris
1a, e...

Luciane: O grupo, o grupo mais conflituoso, mais...

Cecilia: ndo é, nao é.

Luciane: ah ndo, n&o, ndo nao

Cecilia: é o de c3, [...] eles tém lugares marcados na sala de aula, porque
a direcado, coordenacgéao pedagdgica [...] determinou.

Luciane: para aquela turma especifica?

Cecilia: Pra todas as turmas, inclusive o professor de matematica tava
falando que na turma dele eles respeitam, enquanto na turma de outros
professores eles ja ndo querem.

Luciane: ah, mas eles trabalham sempre em grupo, né?

Cecilia: é, bom, mas isso existe, e eles sabem entdo pra algumas

disciplinas eles ndo respeitam. Ai o [nome do aluno com Sindrome de Aincluséo de
Dawn], ele foi escanteado simplesmente assim, quando foram |4 fazer a alunos especiais
entrevista deixaram o [nome do aluno com Sindrome de Dawn] sozinho |a que os exclui

olhando [...] perdido e tu sabe, que ele pegou o caderno dele, e ele fez,
trés perguntas, escreveu, redigiu as trés perguntas e foi entrevistar as
pessoas, € eu Vi ele entrevistando uma funcionaria do mercado, que
inclusive eu nao quis interferir né, mas ele perguntou uma coisa pra ela, e

ela: “o qué?”. A gente nao entende as vezes o que ele fala. Ele tem uma A inclusio de
diccao muito cqmprometlda. E depois eu vi elg e,nt'rewstando uma outra alunos especiais
pessoa, uma cliente e ele respondeu o questionario e me entregou Ele que os exclui

ganhou nota integral, porque ele fez sozinho, eu disse pra Doéris, ele
poderia ter chegado pra mim e dito: “Professora, eu nao fiz porque o meu

grupo ndo me deu bola, porque eles se dividiram e foram juntos, dois a
dois, e ele ficou sozinho, solto no universo. E eu ndo iria contestar se ele
me dissesse: “professora, os guris ndo me ajudaram”. Eu néo tive como
fazer e ele teve a autonomia. Ele teve a iniciativa e eu achei isso

A inclusao de
alunos especiais
que os exclui

maravilhoso, a iniciativa de ir fazer sozinho.

Aula: 08.10 (Seqliéncia real)

Professora: Pamela
Tematica: Estratégias pedagogicas desenvolvidas para lidar com a
dispersao em sala de aula.

Estratégias
desenvolvidas
para lidar com a
dispersao

Pamela: Nessa aula, comecamos a

A aula foi um pouco agitada, mas eles conseguiram fazer atividade [.. ]
Dai, ta, dai ficou vendo quem eram os personagens e tal, né, assim,
vendo por partes, dai, eles foram participando também. Foi muito boa a

idéia deles sentados... Ew—
Luciane: Em circulo. strategias

A . , . e desenvolvidas
Pamela: Em circulo. Muito boa a idéia. para lidar com a
Luciane: Por qué? dispersao

Pamela: Por que dai eu ficava assim olhando pra todos e também tedo
mundo podia se enxergar. E eu consequi, parece, ter mais um contro
assim. N&o sei, eu achei muito boa a idéia.

Luciane: E. Essa é uma coisa que eu acho que a gente pode fazer
sempre. Que na verdade o circulo inclui, como é que eu vou te dizer? E

Estratégias
desenvolvidas
para lidar com a
dispersao
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simbdlico, mas ele d4 uma sensacao diferente quando tu sentas em
circulo do que quando tu sentas um atras do outro [...]

Pamela: Nao, e, por exemplo, sempre ficava uns 14 no funddo. E ai eles
ficam 1a no mundinho deles, sabe? Tu ndo pergunta eles também nao Estratégias
respondem, ndo participam da aula, ndo fazem nada. Entdo ali pelo T A

. , ~ - para lidar com a
menos eles tavam mais perto. Ai, entdo a gente passou pra atividade de

- dispersao
tentar achar... eles tinham que escrever...

Aula: 05.11 (Sequéncia real)
Professora: Déris
Tematica: A reconfiguragao do papel do aluno em sala de aula

Déris: foram feitas as tiras, lembra? As tiras porque o Birata viria neste
final... nessa segunda-feira agora, entdo, ndés adiantamos as tiras e
deixamos a atividade de lado, lembra? Foi s6 a produgcdo de tiras a
anterior, nessa segunda-feira.

Luciane: ta, mas, de todo modo, a gente ja avaliou assim, o que tu
achaste do trabalho da oficina com ele né, ai eu pensei em fazer um fecho
né, dessas atividades todas que foram feitas com as tiras, entdo como é
que tu avalias, o que tu achas que teve de positivo, ah 0 que trouxe de
conhecimento pros alunos né?

Déris: eu acredito assim oh, que o fechamento é o seguinte eu sempre
procuro ser mais otimista do que pessimista nessa questao assim oh de...
antes eu era mais pessimista agora eu ja tenho uma outra visdo assim

mais otimista, porque quando eu vejo assim que eles estdo Reconfiguracéo
entusiasmados em produzir, em criar, quer dizer as vezes nem sempre do papel do
sabendo como € a estrutura em si, mas eles se interessam em produzir, aluno

em tentar saber, tentar escrever

Luciane: uhum

Déris: certas coisas mesmo eu, as vezes, tinha que procurar, te perguntar
e tal, como é que seria, como é que ficaria melhor, como € que ... né?
Entdo, eu acho assim que existe um contexto de aprendizado ndo sé
deles, mas meu também.

Luciane: uhum

Déris: né, e as idéias que eles vao colocando as idéias diferentes de um

pro outro, isso é uma coisa muito_interessante porque ndo é uma idéia/ Reconfigulr‘;?ﬁo
padrdo, ndo é uma estrutura padrdo gue tu ta ensinando ali, mas a partir do papel do

; : - ; aluno
daquilo que eles querem criar, que eles querem dizer. ISso eu vejo como,

Vi, percebi como muito positivo, eles ndo estavam tdo preocupados com a
estrutura, a estrutura assim, relativamente foi simples de resolver
Luciane: a estrutura do texto, tu dizes?

Doris: a estrutura do texto

Luciane: da tira?

Doris: da tira

Luciane: uhum

Déris: mas a maior parte dos alunos produziram, né? Tanto em
portugués como em inglés e a maioria fez, a grande maioria fez!

Luciane: alguns fizeram mais de uma [tira].

Doéris: exatamente, entdo.

Luciane: fizeram diferentes.

Déris: aquela, aquela, aquela vontade de... produzir, sem medo de Reconfiguracéo
produzir, sem medo de dizer... do papel do
aluno
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APENDICE H
Excerto do corpus pertencente a etapa pratica pedagégica com a
identificacao dos processos reflexivos: Descrever, Informar,
Confrontar e Reconstruir

1) Conteudo tematico:

a) Identificacdo do processo de Descrever:

No exemplo D#06.08, Ddris identifica o contexto de situacao, o objetivo da

aula dada e os temas trabalhados:

Déris D#06.08: essa aula basicamente foi com projecdo daquelas |Aminas
sobre a cultura dos povos arabes, espanhdis e os gauchos né, a
influéncia cultural desses povos na cultura gaucha [descricao do
contexto]. Entdo, inicialmente, assim a questdo do vestudrio [tema
trabalhado] semelhancgas né, e depois com relagao as conquistas
territoriais né, fazendo com que eles chegassem a conclusdo de que na
nossa cultura, cultura gaucha ha influéncia das culturas arabes e dos
espanhdis [objetivo da aula].

b) Identificacdo do processo de Informar:

A atividade proposta por Déris (1#14.05) tinha como foco a sistematizacédo
dos comparativos. Para fazer essa sistematizagcao, utiliza os exemplos

produzidos pelos alunos.

Doris 1#14.05: [...] eles ja haviam feito esse momento de comparagéo,
mas nao de uma forma que o conteudo ficasse sistematizado. Olha, isso
aqui é comparativo de igualdade, t6 comparando uma situacdo ou uma
roupa ou uma época semelhante a outra, né, na mesma intensidade ou
fazendo [...] esse comparativo num grau superior ou inferior. Sistematizar
com o0s proprios exemplos, né, porque esses exemplos que foram
colocados aqui em relacdo a comparacdo foram baseados nas

descricdes.

c) ldentificagcdo do processo de Confrontar:

No exemplo C#17.09, Déris chama a atengdo para a necessidade de
conscientizacdo dos alunos acerca das relagbes sociais estabelecidas
na/pela sociedade, procurando desnaturalizar o preconceito subjacente a
elas.
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Doéris C#17.09: [...] pelas gravuras eles ja identificaram que eram punks,
mas dai nos questionamos se eles sabiam algumas coisa a respeito dos
punks, varios falaram tudo que sabiam [..] E deu pra fazer um
levantamento assim a respeito dessa questdo de [...] preconceito, da
discriminac&o em relagéo as pessoas que optam por serem diferentes [...]
e eu achei bem interessante isso, porque, de uma certa forma, tu ta
trabalhando essa questdo do ser imparcial em relagdo a preconceito e
discriminag&o [...] na verdade imparcial nunca €, mas pelo menos sem
julgar [...] tentar ndo julgar o comportamento.

4) ldentificacdo do processo de Reconstruir:

No exemplo R#17.09, Déris, ao reavaliar sua pratica pedagdgica, decide
estender o trabalho de reflexdo sobre os punks, procurando desconstruir,
com os alunos, o texto da tira trabalhado em sala de aula. Nesse sentido,
propde investigar em que medida o comentario é preconceituoso,

refletindo que, na maioria das vezes, este esta naturalizado no discurso.

Déris R#17.09: [...] a_questdo poderia ser se esse comentario é
preconceituoso [...] ou ndo e por qué? e dai envolveria justamente essa
questao assim do, do respeito a diversidade né? [...] que é uma coisa que
de repente ta embutido em todo o tipo de trabalho [...] € que deve estar
[...] e ndo foi falado.

2) Exponentes linguisticos:

a) ldentificacédo do processo de Descrever:

No exemplo D#11.06, Pamela relata que a aula focalizava as
nacionalidades e descreve as atividades propostas por ela e os passos
dados pelos alunos para sua realizacao.

Pamela D#11.06: [...] a gente comegou 0 assunto da nacionalidade, que
vai ser o proximo assunto que a gente vai trabalhar, ai eu dei um

exercicio assim que era de marcar, a fotinho com a nacionalidade, eles
identificavam, pelas roupas, as dancgas [...]

b) Identificacdo do processo de Informar:

No exemplo 1#21.05, Pamela explica que o propésito da atividade era ir
além de uma leitura irrefletida do texto, cujo objetivo era “completar os

espacos em branco”, exercicio tipicamente behaviorista. Complementa
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que a idéia era oferecer um espago para o aluno para que ele pudesse
produzir seu proprio texto, posicionando-se em relagéo a ele.

Pamela 1#21.05: [...] foi uma atividade pra reforcar o que a gente tinha
trabalhado na outra aula. Eu acho que ajudou bastante assim, como a
gente tinha comentado, parece que agora que ta caindo a ficha deles,
sabe? [...] eu acho que é um trabalho bem diferente do que simplesmente
ler, pedir pra eles completarem as frasezinhas. Agora eles que téo
criando, eles que praticamente fazem tudo. Eles que se expressam.

c) ldentificagcdo do processo de Confrontar:

No exemplo, Pamela (C#02.07) avalia seu desempenho e reconhece ter

subestimado o trabalho com o texto em sala de aula.

Pamela C#02.07: [...] eu ndo estava me sentido muito bem preparada
para trabalhar com um texto e acabei cometendo alguns erros. [...] Eu
confesso também que eu ndo pensei muito antes. [...] eu achei que ia ser
facil assim.

d) Identificagdo do processo de Reconstruir:

No exemplo, Pamela (R#17.09) reconhece que a dultima atividade
realizada com base em uma “tira do Cebolinha” (Jimmy Five) precisa ser
retomada na aula seguinte, ja que seu objetivo pode nao ter ficado claro

para os alunos.

Pamela R#17.09: A Unica atividade que talvez nao tenha ficado clara foi a
ultima, em que eles tinham que construir outra fala pro Jimmy Five
(Cebolinha), mas na proxima aula, retomaremos.
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APENDICE |
Excerto do corpus pertencente a etapa pratica pedagoégica para
identificacao das categorias de analise da tematica 1

Aula: 10.12 (Sequéncia real)
Professora: Cecilia

Tematica: Linguagem como atividade social 2)
Reconhecimento
de que a
. B L _ _ _ instrucao/ensino
Cecilia 1#10.12: [...] entdo, s0 justificando porque ndo avancei, achei que ajuda o aluno a
nao tinha chio pra avancar, achei que aquilo tava muito solto ainda. Eu percorrer a ZPD
precisava amarrar, eu ja tinha trabalhado bastante, mas também pelo fato
dg gente ficar uma semana sem se encontrar é dificil de tu ach_ar que e_Ies 1) Entendimento
vao chegar com tudo fresco, nem a gente armazena as coisas assim. da linguagem
Entdo, eu achei que eu tinha que enfatizar aquilo de novo que era apreendida na
importante e que vai...pode surtir efeitos em outras areas como a leitura escola como
parte da vida

de textos de modo geral, isso € a coisa mais interessante que eu acho de

trabalhar com a lingua. Eu 16 trabalhando com o inglés, eu té trabalhando soctal
com um codigo especifico, mas por meio desse trabalho tu conseqgue

trabalhar nocdes gerais e amplas de texto, de linguagem, de interacdo

social, de valores, de ideologia entdo a lingua como materialidade. [...] o 3)
aspecto gramatical ela fica sendo uma parte do teu trabalho. Mas a idéia Conscientizacao
é concatenar isso com algo que é muito mais abrangente, [...] Entéo, | acercada
quando a gente fala essas coisas na vida cotidiana o qué isso significa? 'me'z(%']t:;(:'::e
Bom, aqui nesse texto a gente tem um exemplo parecido, a gente t& escolhas Iéxico-
usando um advérbio, t4 modificando a frase. Por qué? Qual é a gramaticais

modificacdo? Eu acho que eles ndo tém essa pratica, a pratica de ensino

de tentar relacionar, entdo quando eles se deparam com o texto e o com

0 _advérbio, aquilo é muito dificil de entender, aquilo € muito dificil de >\

tentar identificar como funciona, porque eu ndo tenho uma referéncia do 3)

meu uso pratico. Eu tenho aquilo muito num nivel abstrato ou num nivel Conscientizacdo
meramente descritivo de identificacdo quando a professora da frases ~ acercada
isoladas. Entdo, eu ndo consigo relacionar aquilo a uma experiéncia de 'mp°r|ta“°'a de
linguagem minha, entdo eu acho que é isso. Entdo quando tu tenta esggﬁggal:é;i‘::o-
trabalhar pela primeira vez, talvez, ndo sei, mas certamente uma coisa, gramaticais
uma maneira que é pouco trabalhada, soa muito estranho pra eles. Eles

tém dificuldade de engrenar, mas eles conseguem...conseguem cheqar.?

4) Meta-
conscientizacao
acerca da
configuracao de
sua pratica
pedagogica
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Cecilia C#10.12: Entdo eu acho que isso & muito legal de trabalhar por
que permite que a pessoa que |é o texto torne consciente essas escolhas
do autor e saiba se posicionar em relacdo a isso. Entdo se uma pessoa
diz, afirma sempre que o fato € sempre assim eu como leitor posso me
posicionar quanto a isso: ndo, mas essa pessoa t4 sendo...t4 aplicando
um critério de verdade inquestionavel pra um assunto, pra um aspecto de
uma situacdo que nem sempre é assim. Entdo tu desnaturaliza os
discursos que tu pretende como incontestavel, entdo eu acho que isso &

3)
Conscientizagao
acerca da
importancia de
explorar as
escolhas léxico-
gramaticais

uma ferramenta de lucidez, né, sim porque tu pode exercitar na leitura de
em texto. Tentar identificar o posicionamento do autor e se posicionar em
relacdo a ele [...] Entdo essa dificuldade que eles tém de tecer essas
relagdes, realmente porque fica muito explicito que eles devem aprender
as coisas em um nivel muito descritivo da graméatica. Isso eu identifico
como um advérbio, mas eu ndo sei exatamente como ele funciona, o que
ele modifica e, mais ainda, eu ndo sei que relacdo isso tem com o0 que eu
falo.[Quais as conseqiiéncias...] Quais as conseqgiéncias de gquando eu
uso? De guando alguém usa comigo? Porque que eu uso? Sabe? Entdo
eu acho que isso é legal porgue tu consegue mostrar gue as coisas nao
estdo 14 isoladas num plano abstrato, elas fazem parte de alguma coisa
que é extremamente dindmica e que a gente usa pra sobreviver que é a
linguagem, pra se movimentar por ai. uito dificil, eu senti essa

recorrente assim, dessa maneira, € capaz de conseguir grandes e
assim, no sentido de consequir ensinar uma cultura de pensamento ali
como é gque eu posso pensar a linguagem, com relacdo ao que? E ai tu
ensina posicionamentos que tem a ver com essas experiéncias de fora
daquilo que é sé materialidade ali, da frase.

1) Entendimento
da linguagem
apreendida na
escola como
parte da vida

social

3)
Conscientizacao
acerca da
importancia de
explorar as
escolhas léxico-
gramaticais

1) Entendimento
da linguagem
apreendida na
escola como
parte da vida

social

4) Meta-
conscientizacao
acerca da
configuracao de
sua pratica
pedagdgica
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APENDICE J
Excerto do corpus pertencente a etapa pratica pedagoégica para
identificacao das categorias de analise da tematica 2

Aula: 17.09 (Sequéncia real)

Professora: Pamela

Tematica: Estratégias pedagdgicas para lidar com a dispersdo em sala
de aula

1) Identificacao

tema: os punks. Nessa aula entdo exploramos o contexto dos punks [...]
do problema

Pamela D#17.09: Hoje comegamos uma nova atividade, com um novo
embora a turma estivesse bastante agitada, ndo paravam de conversar%

quase nunca |...]

Pamela 1#17.09: a principio assim,_eles queriam marca tudo ali assims—! 9 avaliacao do

responder e tal bem rapido assim pra terminar, sabe. Ndo queriam discutir problema no
aquilo ali, né? Entdo, como eu também comecei a falar:[...] peguem a contexto

folhinha, leiam e vao fazendo. Foi o que eles fizeram no comego. E dali,

claro, depois quando eu quis retomar pra discutir e tal, os guri tavam la na
dltima e ja queriam sabe o que era, ja queriam terminar 10go [ f 2) Avalllagao do
assim, [tive a idéia] de cada um ir lendo. Foi bem legal, ai, eu vi que eles UL D

gostam de ler. Ai todo mundo: ai, eu quero ler, eu quero ler. Entdo,[...] até contexto
que ficava um siléncio assim quando um lia. 3
Pamela C#17.09: [...] eles véem como é dificil ou como é ruim tu ler sem Recggf;g:erfga°
que que as pessoas estejam ouvindo. E tu viu que a [nome da alunal: ‘ai, pedagégico
ndo vou ler, ninguém t4 me ouvindo”. E eu: 'mas vamos pedir siléncio’. E (agoes

dai a [nome da aluna] também falou quando foi ler: ‘gente, siléncio!’. E foi implementadas)

& no quadro e escreveu siléncio bem grande e tal. Entdo, &€ bom pra eles
verem também que é dificil a gente ficar 1a gritando na frente ou falando

pras paredes, né? 2) Avaliagéo do
problema no
contexto

Aula: 05.11 (Seqliéncia real)
Professora: Pamela
Tematica: Estratégias pedagdgicas para lidar com a dispersdo em sala

de aula

3)
Pamela D#05.11: [...] nessa ultima agora eu falei: Vamos |4, gente, vamos Recggf;g:‘;?gao
la, o circulo”, dai um ou dois falaram:"Ah, num sei o que", mas ai deu um pedagogico
minutos, ja tava la todo mundo ali. Nao ficaram de novo: "Ah, ndo, nao", (acbes
naquela ultima aula eles tinham ficado:"Ah, ndo, ndo, ndo quero nao sei o implementadas)

que", agora ndo. E uma questio de costume, tu viu?

Pamela 1#05.11: [...] tenho acesso, por exemplo, antes quando eles 2) Avaliagéo do
sentavam onde queriam, por exemplo, eles sentavam la no final ai so6 problema no
sentava duas e depois elas ficavam naquele mundinho delas, as gurias ou contexto
0s qguris, se isolavam sabe? Ai, ficavam fazendo outras coisas e ai até eu

ir la no fundo e ver o que elas estavam fazendo, chamar a atengéo dai os
daqui da frente ja tinham comecgado a conversar e ali ndo parece que tem




323

um_controle, assim. E elas, por exemplo, as gurias, elas sabem que é
mais facil de eu ver se elas tdo fazendo outra coisa, que elas tao
conversando outra coisa que nao sobre a aula [...]

Pamela C#05.11: [...] é que primeiro, por que assim todo mundo fica de | 4) Reposicionamento
frente, todo mundo consegue se ver e tal e fica todo mundo concentrado do papel da
naquela atividade,_eu fico ali, eu vou falando com todo mundo. t‘ professora
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APENDICE K
Excerto do corpus pertencente a etapa identidades para identificacao
da tematica recorrente no discurso das participantes

Corpus: Cecilia
Tematica: Relagdes sociais na escola publica

Cecilia #14.05: [...] eu tinha planejado uma coisa pra o inicio, que nao
deu certo, mas ai eu fiquei um pouco pensando que a gente ia elaborar o
questionario e ia sobrar tempo e nao teria o que fazer, e na verdade
quando eu fui elaborar o questionario a gente comegou a elaborar com
eles, o que eles achariam relevante de ser perguntado na entrevista e ndo
dar o material pronto, quando eu fui elaborar com eles, eu vi que néo, que
o tempo da aula ia acabar e a gente nao ia conseguir fazer muita coisa,

foi 0 que aconteceu. Eu acho que, ndo sei, mas eu tentei bastante— Relagdes sociais

quando eu conseguia um pouco de paz, um pouco de sossego alguém
me chamava |4, ai tinha que correr 14 porgue estavam pedindo ajuda pra
alguma coisa e eu acho chato dizer ‘ndo, agora eu quero explicar’, né,
deixar a pessoa de lado, eu vou |4 e ai a turma se perde de novo. [...] E,
porque a gente planeja tudo, a gente vai |4 sabendo o que vai fazer,
sabendo o que quer com aquilo, quando, as vezes, eu me esqueco a Lu
me lembra ‘t4, mas o que que tu quer com isso? Deixa bem claro pra eles
onde tu quer chegar’, entdo as coisas tém um propésito quando a gente

chega |3, e dai no fundido da agitacdo e da bagunca tu ndo consegue |

na escola

realizar o que tu planejou, e isso ta me incomodando muito. [...] Mas @0 1

€ a questao de ter aquele siléncio sepulcral, a gente conversou com eles
na aula inclusive que o barulho, a conversa é legal, a gente estimula isso
desde que seja produtivo né, mas a dispersdo eu acho muito dificil de
controlar, eu figuei pensando muito nisso, sabe, eu acho que eles sdo tdo
acostumados a ter aquele tipo de aula: quieto, olha pro quadro e copia,
que quando eles se deparam com uma pequena possibilidade de
liberdade eles ndo sabem o que fazer, eu acho que o que ta acontecendo
muito é isso sabe, porque se tu colocares eles naquela estrutura é capaz
de eles reagirem até melhor, nesse sentido da disciplina, eles ndo sabem
0 que fazer quando o professor permite que eles conversem, que fiqguem
amigos e se juntem em grupos, eles dispersam, eles se perdem, eu acho
que é isso que ta acontecendo.

Cecilia #14.05: E, de repente aterrorizar um pouco. Pois é, porque eu
percebo assim eu me dou muito bem com eles, eles me puxam 0 saco
assim, mas eles ndo tém respeito pela figura do professor, que exige a
disciplina como eles tém com a Déris [...] ela foi |14 na frente, falou grosso
com eles, e se instaurou uma paz, e nos préximos 5 ou 10 minutos eu dei
a aula_que eu queria no siléncio que ela consequiu instaurar |...]

Relacoes sociais
na escola

Relacoes sociais
na escola
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Corpus: Pamela
Tematica: Linguagem como pratica social

Pamela #09.07: Nessa aula, entdo, mais uma vez, tinha sido planejado de
ir pro laboratorio de informatica, mas como a internet estava fora de novo
néo deu [...] Eu acho que por isso também que a maioria dos professores
ndao tenta fazer essas atividades de forma diferente porque pode
acontecer isso, dai acontece uma vez, duas vezes e ai ‘desisto ja, ndo
vamos fazer mais, vamos fazer de outro jeito’ [...] gracas a Deus que tinha
aquela outra atividade que ela ja tinha trabalhado, dos mapas tal, que foi
bom também porque eles ndo estavam bem localizados, o que era pais,
continente, entdo foi bom [...] No comec¢o, eu ndo sabia muito bem ‘e
agora, como que eu vou trabalhar isso? [...] e esse fato de que isso vai
servir pra eles, na vivéncia deles também, porque € uma coisa pro uso
deles, o contexto deles, ndo € uma coisa que eles viram ali e ‘ta, isso ndo
interessa pra nada mais na minha vida’, sabe, também n&o, porque
ajudou eu acho [...]

Pamela #06.08: o meu papel foi o de guiar eles na pesquisa, ajudar a
copiar os textos, colar no word, até o processo de enviar os trabalhos
para o e-mail foi legal.

Pamela #13.08: eu me senti um pouco insegura, pois nao sabia se
traduzia o texto [pesquisado na internet] ou ndo, como eu fazia a leitura
com eles, como gquia-los.

Pamela #10.09: No comeco, eles ainda estavam com a idéia de copiar o
que estava escrito no texto, mas com a nossa ajuda eles entenderam a
proposta e os trabalhos ficaram muito bons, com as palavras deles. Eu
me senti mais segura na hora de orienta-los do que na primeira pesquisa.
Parece que eles entenderam mais assim a proposta... que néo era pra
copiar_simplesmente s6 do texto, mas que era pra escrever com as
palavras deles, né? E a gente ajudando ali e tal, entdo eu acho que foi
bem mais facil assim. N&o sei se foi também mais facil pra eles, mas pra
mim pareceu bem mais facil do que aquela no outro, a primeira vez [...] eu
tentava passar as instrucdes assim bem claras pra eles. O que nao era
pra fazer e 0 que era pra fazer, que também nao precisava centrar sé no
texto, sabe, mas no que eles soubessem assim daquele assunto que eles
quisessem falar, né, podiam escrever também. Mas foi bom pra mim
também, porque, por exemplo, naquela turma que eu fui da Déris, que eu
ajudei um grupo, eu ajudei totalmente diferente do que antes [...] eu ndo
tava mais perdida, eles falavam uma coisa e eu dizia: ‘coloca isso, nao,
como € que eu quero falar isso’, vamos falar em portugués, ai eles
falavam a frase e eu: t4, vamos |4 agora’, ai eu escrevia e eles escreviam
um monte, ai depois eu: 14, agora vamos ler 0 que a gente escreveu’, ai
eles leram todo aquele texto em portugués sabe, escrito em inglés, o que
que estava escrito, que era, sabiam todas palavras, tudo.

Linguagem como
pratica social

Linguagem como
pratica social

Linguagem como
pratica social

Linguagem como
pratica social




326

Corpus: Doris

Tematica: Processo reflexivo no grupo focal Processo reflexivo
no grupo focal

Doris #20.08: essas coisas, as vezes, me angustiam assim de ficar

pensando até que ponto eu estou testando alguma coisa pra ver se ela
realmente tem valor, se ela realmente é valida, se eu tenho esse direito,
entende, investir num testagem, que la na frente eu ndo sei se o resultado
vai ser positivo ou negativo [...] quando tu erra, tu ndo se perdoa quando
erra.

Déris #03.09: [...] sinceramente assim estd passando aquela fase assim

[...] como é que eu vou te dizer, se conseguirmos continuar nesta
sistematica, parece que chama mais, porque sdo varias atividades em Processo reflexivo
cima de uma proposta de texto ou de uma proposta de trabalho, e isto no grupo focal

nao esta estagnando com os assuntos e deixando eles se movimentarem
mais dentro de uma tematica ou de um texto. Tu olhando de varias formas
e se tornando interessante principalmente eles se sentindo bem em
relacdo a compreensao, o0 quanto eles conseguem compreender através
das coisas que sdo exploradas né, entdao gravura, texto, pré-leitura, que
sdo as atividades mais orais, dai quando eles entram na leitura, eles ja
conseguem perceber onde, conseguem localizar dentro do texto as
informagbes que estdo sendo solicitadas com muito mais facilidade.

Déris #03.09: a tendéncia é piorar cada vez mais todos os sentidos tanto
carga horaria quanto turmas abarrotadas. Eu ndo sei até quando vai
continuar essa sistematica de turmas divididas. As quintas-séries ndo séo
divididas mais, ficaram turmas inteiras [...] entende, turmas inteiras [...] 0
que significa quase trinta alunos, ou trinta alunos, trinta e cinco que eles
querem pelo menos [...] eu percebo que esse trabalho é maravilhoso €
fantastico, ele é tudo que deveria ser, mas é bem como tu disseste
quantas horas de pesquisa, quantas horas de ... quantas horas? Eu néo

tenho participado praticamente e o que o sistema te propde: turmas Processo reflexivo
cheias, carga horaria o maximo. Se bem que eu estou com uma carga no grupo focal
aliviadissima né, tem qurias, tem pessoal que td4 com as vinte horas

fechadas: vinte, vinte, vinte [por turno]. Entdo, a proposta é maravilhosa,
mas [...]Jnao fossem vocés terem se, se, se proporem a fazer este tipo de
trabalho, eu ndo estaria envolvida nisso, nem engajada nisso.
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APENDICE L
Excerto do corpus pertencente a etapa identidades para identificacao
dos papéis de professora recorrentes no discurso das participantes

Corpus: Cecilia
Papel: Autoritaria

Cecilia #14.05: E, de repente aterrorizar um pouco. Pois é, porque eu
percebo assim eu me dou muito bem com eles, eles me puxam o saco
assim, mas eles nao tém respeito pela figura do professor, que exige a
disciplina como eles tém com a Déris [...] ela foi la na frente, falou grosso
com eles, e se instaurou uma paz, e nos proximos 5 ou 10 minutos eu dei
a aula que eu queria no siléncio que ela conseguiu instaurar [...] ‘a gente
ta propondo uma coisa diferente do que s6 vocés sentarem e copiarem,
mas vocés tém que colaborar pra que isso funcione’, s6 que esse tipo de
discurso, embora seja real, embora seja isso mesmo que eles deveriam
entender, eles ndo entendem, passados 10 minutos eles esquecem,

entdo eu me pergunto se eu realmente deveria tomar uma atitude de 1) Papel de
disciplina de uma maneira mais explicita, mais rigida, botar alguém pra autoritarla
fora, porque eu acho que o convencimento deveria se dar por esse lado

‘vocés tao vivenciando uma situacao diferente, e tem que aprender’.

Cecilia #14.05: Eu tava falando da questao da disciplina, que eu teria qu 1) Papel de
ser mais rigida, pra pelo menos no inicio como estratégia pra que no final autoritaria

a gente possa desenvolver neles essa percepcdo de que eles tao

aprendendo a se movimentar [...] eu acho que convencer eles agora com
esse argumento a gente ndo tem chéo pra isso.

Cecilia #14.05: [...] Eu pensei, sabe o que eu pensei? Em chegar um dia
sem avisar dar uma prova e deixar eles se descabelarem por 15 minuto
[...] Eu dou a prova, e dai? Deixo eles se descabelarem por 15 minutos e
dai eu tiro [...] Termina a aula assim: recolho e vou embora? [...]

1) Papel de
autoritaria

Corpus: Cecilia
Papel: Conciliadora

Cecilia #17.09: Talvez seja alguma coisa incontrolavel neles essa
necessidade de falar, meio inconsciente, mas essa questao é legal de se

pensar porque eles sacam tudo, né? Eu tenho essa idéia de que eles ndo
sdo ouvidos, eles sdo sempre os culpados. Claro, que eles tém problemas 2) Papel de
de comportamento grave, né? Até o tipo de ressalva que a gente [...], mas conciliadora
eles sdo sempre os culpados. Eles ndo tém como reclamar de um

professor, por exemplo, porque tal professor ndo faz nada que interesse,
porque tal professor grita. Eles ndo tém essa abertura, a escola néo ta
“afim” de ouvir reclamacdo ou a respeito de professor. Entdo, essa
ruptura, né, que a pessoa faz uma coisa até um determinado momento e
dai rompe radicalmente com aquilo, e € outra coisa. Quem € que ta
preparado pra uma situagdo dessas? Ninguém. Na vida comum, a gente
se assusta com isso, né? Entéo, eles sacam muito bem quando n&o tem
coeréncia na coisa, né? Quando tu fala uma coisa e faz outra isso € muito
visivel. Parece realmente que o problema da dispersdo € de ambito mais
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geral, refletindo o total desinteresse do aluno pela escola como um todo
[...] Entdo eles falaram duas coisas que eu ja fiz, sabe? Tirar pra fora e
conversar [individualmente], eu vou ver se eu faco isso mais seguido
agora [....] e tirar nota, descontar. Assim como eu dou 0,4 pra quem faz a
atividade mais caprichada, assim, alem dos pontos que ela vale, eu tiro
0.4 por comportamento de gente que se anulou ali. E isso é uma
estratégia que eles concordam. Me parece justo. No final da aula,
pedimos a turma que trouxesse, na préxima semana, sugestdes para
melhorar 0 ambiente e o aprendizado. Pretendo discuti-las com eles e
cobrar seu cumprimento.

2) Papel de
conciliadora

Corpus: Pamela
Papéis: Responsavel pelo ensino de regras e engajada politica e
pedagogicamente ao contexto

Pamela #17.12: No inicio do processo, eu acho gue eu pensava como

papel do professor focalizar..uhn...tipo focalizar mais na estrutura da 1) Papel de
lingua mesmo. Que eu acho que era...eu acho ndo...era como eu via na professora
escola quando eu tava na escola, por exemplo. Ent&o tipo era mais aula responsavel pelo
de gramatica, ahn, aquelas listas no quadro, aquela aula chata. Ent&o eu ensino de regras

acho que quando eu comecei a dar aula, eu tendia a fazer a mesma
coisa, centrar nesses aspectos da lingua e tal. Nem me passava pela
cabeca fazer algo diferente, tipo nem sabia como também, podia até
pensar em mudar, ja que eu me lembrava das minhas aulas e sabia que
nao era nada legal, das aulas que eu tive como aluna na escola, sabia
que néo era nada legal [...] Mas n&o sabia como. E ai, ao longo desse
ano, entao, através de todas as nossas discussdes e reflexdes, eu tive

oportunidade, ne, de ter...adquirir o conhecimento e comegar a pensar 2) Papel de
diferente, em outras formas de trabalhar com os alunos [...] Porque eu professora
acho que a gente tem que dar atencédo ao aluno em primeiro lugar. Né, conciliadora

entdo por isso € importante a gente perguntar: "O que que vocés gostam?
Que que vocés se interessam? Que gue vocés gostariam que a gente
trabalhasse aqui na aula?", até pra ele sentir que tem uma importancia na
aula, que ele ta ajudando, ta participando, ndo s6 o professor é que
domina ali aquele espaco. Entdo né, a partir disso entao escolhemos os
temas e ai comecamos a pensar em como € que eu posso dizer? [...]
atividades assim do contexto deles, que fizessem parte da vida
deles...tudo a mesma coisa...ah, meu Deus, que mais? [...] Primeiro a

faixa etaria dos alunos, que série que é, depois as temdticas, o que eles 3) Pfape' de
gostariam de trabalhar, o que é do contexto deles, o que eles ja engg;:dzs;&'}:ca e
conhecem ou néo [...] algo que fosse Util pra eles, que eles vissem numa pedagogicamente
atividade [...] Possibilitar [...] qgue ele [o aluno] tenha o conhecimento [...] ao contexto

de outras coisas que ele ndo conhece, dar oportunidades para eles verem
do que gostam, do gue nao gostam.




