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RESUMO

A percepciio da complexidade inerente ac processo de ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, desafiando constantemente o desenvolvimento do professor, serviu de
ponto de partida para esse estudo que busca investigar a potencialidade da observaciio na

sua articulag8o com esse desenvolvimento.

Para levar a cabo a investigaciio, os dados que lhe serviram de base foram colhidos
em auwlas de Lingiliistica Aplicada, Pratica de Ensino e Pratica Oral de Lingua Inglesa, por
melo de gravacdes em dudio, notas de campo, entrevista, diario de estudo e diario de

ensine.

A analise dos dados revelam que a observacfo se constitul num instrumento com o
potencial de fazer emergir da pratica de sala de aula a percepegfio de questdes importantes do
seu mbito. 8¢ elevadas pela incidéncia da reflexdio ao nivel da conscientizagfio e por meio
dela se tornem objeto da acfio do professor-observador, podem possibilitar o seu
crescirriento em direco aquelas agles pedagdgicas que se constituem em movimentos de

aproximacfo a uma pratica frutifera.



SUMMARY

The perception of the complexity inherent in the process of foreign language
teaching end learning, constantly challenging the teacher’s development, served as the
departing point for this study that attempts to investigate the potentiality of observation in

its articulation with this development,

In order to carty on the the research, the data that served as the basis were collected
in the classes of Applied Linguistics, Teaching Practice and English Language Oral
Practice, by means of audio recordings, field notes, interviews and the examination of study

and teaching dianes.

The analysis of the data showed that observation constitutes in itself a tool with the
potential for bringing to the surface from the classroom practice the perception of important
questions in the fleld of foreign language leaming and teaching. If the questions concerning
the focus of reflexion are raised to the level of conciousness and by means of this reflexion
they become the observing-teacher’s object of action, then they may give rise to the growth

of teachers towards those pedagogical actions that empower a fruitful practice.
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PREAMBULO

Como duas linhas paralelas, mas avessas ao distanciamento, a minha
busca do conhecimento ¢ a minha formagdo profissional de professor de lingua
estrangeira em muitos momentos e com intensidades e formas variadas, 8m se
entrecruzado num jogo irreversivel e poderoso de interferéneias e de intercontaminagdes,
moldando de forma indelével importantes porgSes da minha personalidade. Antes de
empreender um estudo mais profundo sobre o ensino e a aprendizagem de lingua
estrangeira, para mim a lingua ainda era apenas um instrumento de comunicacgo. A idéia
de ensino ndo ia além da transmiss@o de conhecimento. O aluno era apenas um receptor
de informagdes. O professor era s6 uma fonte de conhecimento, sua fala de sala de aula
ndo ultrapassava os limites da boa explicacfio. Aprender se limitava a receber
informacGes e, numa ligac3o direta, colocd-las em pratica. A percepgdo dos
envolvimentos nas situagdes de ensino e aprendizagem ndo passava do momentineo e do
tocal. O material diddtico determinava as atividades, sua sequéncia a ordem a ser
seguida, seu conteudo a matéria a ser aprendida, seus valores os objetivos a serem

buscados e falar bem uma lingua estrangeira significava usar a lingua corretamente.,

Entdo, quando eu olhava para a minha pratica de ensino e 08 seus
resuliados, uma insatisfac8o, ao mesmo tempo aguda e benéfica, provocava fortes
questionamentos sobre a validade da minha agdo pedagdgica e quanto 4 abrangéncia do
campo e agdes profissionals uma pergunta me perseguia de forma insistente e
reincidente: “E s6 isso?” Daf, entdo, se insinuou e, com o passar do tempo e a
recrudescéneia do questionamento, emergiu a necessidade de uma mudanga substantiva
que me aproximasse da minha felicidade profissional e, conseqiientemente, me fizesse
mais feliz como ser humano também.

O inicio dessa mudanca foi viabilizado pela minha participagdo no

programa de mestrado em Lingiiistica Aplicada na UNICAMP.



Sem querer incorrer numa apologia inoportuna da universidade e

desse programa, esse preimbulo se constitui, antes, num exercicio reflexivo inicial,

Detentor de propriedades argumentativas, provedor de potencialidades
de discernimento, facilitador de desempenhos investigadores, esse programa , entre
outras potencialidades ndo menos valiosas, tem me levado a refletir e essa reflexfio tem
aberto caminho em dire¢fo 4 compreensio da complexidade inerente ao processo de
ensino e aprendizagem de Hngua estrangeira, ampliando e aprofundando meu alcance de
visio desse campo. Essa reflexfio tem tido um alcance variado e seus efeitos tém
atingido muitos componentes do processo educacional.

Ela tem possibilitado minha percepgdio da importincia da linguagem, a
aventura de lhe conferir, pela primeira vez, um conceito, uma defini¢do, numa pretensfio
adfnica de lhe conceder um nome ¢ atributos, de precisar-lhie os componentes
constitutivos, estruturais ¢ funcionals. Ela tem me possibilitade também tomar
consciéncia da relagfio estreita entre a linguagem e o sujeito, sua constituigo, sua
expressio do mundo, sua criaglo, modificacdo e manutenciio de conhecimento, da
relacdo entre linguagem e ciéncia, inguagem e histéria, inguagem e construgio e efeitos
de sentido. Em vez de idéia de ensino, ela tem me levado a considerar a adogio de uma
abordagem de ensino e ela deve ser, para mim, de tal forma que, consolidando suas bases
em principios da psicologia humanistica, priorize o compartilhamento do controle,
possibilitando a todos os envolvidos nas interagdes de sala de aula o acesso livre aos
turnos de fala, dimmuindo a assimetria entre professor e aprendiz, fazendo com que o
eixo da solidariedade movimenie os mecanismos da organizacio conjunta da atenciio,
das estruturas de participacédo social, da constituigio da ecologia social e da construgio
dos significados em agfo.

Em vez de receptor passive de informagdes, ela tem me possibilitado
ver ¢ aluno como meta da acio educativa, levando-me a considerar a sua personalidade,
seus estilos de aprendizagem, suas necessidades, sua participagio na construgiio das

situacdes de ensino ¢ aprendizagem e no conconhecimento abordado ou gerado por elas,



sua superacio das limitagles e seu crescimento em diregfo & autonomia. Kla tem feito,
também, com gue eu veja o professor como facilitador da aprendizagem, mais do que
mero transmissor de conhecimento, idealizando para ele uma fala de sala de aula que se
converta en discurso produtivo pela sua potencialidade e que, por sua vez, se constitua
em insumo compreensivel e incrementador. Ela me tem feito ver que a aprendizagem jd
ndo se encontra s0 no meio da questfio educacional: a seu lade e interagindo com ela ha
que se considerar os frutos da consideragho da aquisicdo. Em vez do matenial didatico,
através dessa reflexfio, processo de constante instigacio, tenho podido, num exercico de
maior liberdade de movimento em direcdo a wma autonomia de escolha, levar em conta e
a efeito a busca dos materiais que facilitardio a aprendizagem e consolidar a idéia de que
falar bem uma lingua estrangeira deve passar do simples desempenho lingiiistico para

uma competéncia comunicativa, abrangente do sujeito ¢ da sua historicidade.

Essa configuracdio tem comsolidadoe em alguma medida as minhas
bases de conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem de lingua estrangeira,
orientando 0 meu acesso a questdes do seu Ambito, guiando o meu pensar sobre elas,
conduzindo o curso das minhas conclusdes e, por que ndo?, provocando mudangas na

minha prética profissional e favorecendo a avaliacfio dos seus resultados.

Como se tivesse vontade propria, esse estado de colsas evoluiu em
direcio a uma investigacdio que, acionando a busca do funcionamento de forgas
argumentativas, da agudeza de percepgfio, da potencialidade investigadora, da clareza de
pensamento e palavra, viesse a favorecer, pelo menos em parte, o aprofundamento do
exame de uma dessas questdes, se constitnindo, se nfo em conhecimento novo, pelo
menos em novo exame de um mesmo conhecimento e gue viesse a favorecer também a
que esse exercicio reflexivo abra caminho para novas interrogacfes que contribuam com
a manutengdo da roda do conhecimento dessa drea em movimento ¢ a busca da perfeigio

€I S¢L: CUrso.



Como se tivesse vontade propria, esse estado de coisas evoluiu em dire¢dio a esta

dissertacio de mestrado.



INTRODUCAQ

Fruto do meu interesse pela complexidade inerente ao processo de
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira e mais especificamente pela fala de sala de
aula do professor, essa dissertagio, constituindo-se num exercicio de reflexdio, vai
investigar o que uma observacfio da fala de sala de aulas do professor de Lingtiistica
Aplicada, Prética de Ensino e Pratica Oral de Lingua Inglesa deixa emergir e que pode
confribuir para ¢ meu aperfeicoamento na condi¢lio de professor que observa outras
aulas, além das suas, que ousa se aventurar no empreendimento da auto-observagio ¢ se
os resultados obtidos, devido as potencialidades que venham a apresentar, vBo conseguir
transpor os limites da minha experiéncia pessoal € se constituir numa contribui¢io de

malor abrangéncia.

A dissertagio estd estruturada em quatro capitulos. No primeiro o foco
serd a problematica do desenvolvimento do professor com a implicacio da observagio
como uma forma de favorecer esse desenvolvimento, a justificativa para o
empreendimento dessa investigacfio e uma primeira incursfio nas considercdes de carater

metodoldgico.

O segundo capitulo vai abordar o suporte tedrico. Partindo com idéias
sobre o conhecimento do objeto de estudo, o distanciamento dele na busca de maior
obietividade, esse capitulo vai discorrer sobre a observacio e vai se deter no estudo da

reflexdo e da tomada de decisdes.

O capitulo terceiro vai tratar da metodologia, vai trazer uma apreciagio
da dissertacdo que me serviu de ponto de partida, das perguntas que nortearam a
investigacdo, da descrigdo e andlise dos dados que foram colhidos em quatro realidades

diferentes.



O quarto capitulo vai trazer as conclusdes obtidas com esse estudo.



CAPITULO 1

IDENTIFICANDO O PROBLEMA

1.1 A PROBLEMATICA DO DESENVOLVIMENTO DO
PROFESSOR NO CONTEXTO ATUAL DO ENSINO

E APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

“How can I develop to become the best teacher that I personally can be?”
Adrian Underhill

Esse capitulo apresenta duas partes. A primeira trata da problemaética
do desenvolvimento do professor e a segunda da justificativa para o empreendimento

desse estudo.

O final do século vinte, segundo Wallace (1991:2), tem sido chamado
de “a era da comunicagfio”, e com alguma justificativa. O mundo estd muito rapidamente
se tornando a “aldeia global” que tem freqiientemente sido predita. Como a pressfio para
s¢ comunicar aumenta, as divisbes potas pela lingua sfo sentidas cada vez mais
intensamente. Assim o ensino de linguas, especialmente das grandes linguas mundiais,
que sdo visias como canais internacionais de comunicacio, se torna cada vez mais

importante.

Em seu artigo sobre o estado da arte do ensino de inglés, Roberts

{1982), ao examinar os desenvolvimentos desse campo, recorre, entre outros autores, a



Kelly (1969) e James (1978) para conferir wma maior consisténcia as suas considerdes.
Kelly analisa as grandes mudangas no ensino de linguas em térmos de uma progressio
ciclica de trés categorias maiores de objetivos: o literario/artistico, o filosdfico ¢ o social.
Quando cada um desses objetivos atinge o patamar de predomindncia, em circunstincias
historicas particulares, ¢ forjado um elo com a tradicfo do ensino desenvolvido no
momento da sua ultima predomindncia, mas os procedimentos exatos usados para se
atingirem o objetivo ndo serdo provavelmente os mesmos, exceto em espirito, ja que, por
um lado, um conhecimento téenico maior, proveniente da linglifstica, psicologia e das
disciplinas correlatas e por outro, os avangos da tecnologia provocarfio refinamentos
tanto nas idéias que subjazem ao ensino de linguas, como nas técnicas empregadas nele.
O grau de refinamento serd sem divida maior quando induzido pelo dinamismo que
acompanha a compreensio de que houve uma mudanca nos objetivos e de que existe

algo novo-num periodo particular- por que empenhar-se.

Embora seja completamente incorreto afirmar que, apesar da
prevaléncia de qualquer ortodoxia , a totalidade do ensino de linguas em qualguer parte
esteja direcionado para o mesmo objetivo, o ensino atual de inglés, como um ramo
individual do ensino de lnguas, parece estar mais consciente do que nunca de que esta
unido em voita de um objetive -0 objetivo social- um objetive que requer que a lingua
seja considerada como uma forma de comunicagdo. Para James o ensino de inglés
atualmente procura satisfazer as necessidades sociais, econdmicas ¢ politicas mas, por
mais espectficamente subcategorizados que sejam os objetivos e as necessidades, nods
podemos estar seguros com a generalizagdo de que o inglés, bem como outras linguas, €

solicitado hoje em dia principalmente como uma ferramenta com que se comunicar.

Embora os profissionais do ensino de inglés estejam, em termos
gerais, de acordo sobre seu objetivo, isso nfio significa, é claro, que eles compartitham
necessariamente dos mesmos pontos de vista de como atingi-los, muito embora, seja de

se esperar que, em qualquer caso particular, haja um pouco de consisténeia aparente
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entre objetivos ¢ pratica. Em primeiro lugar um objetivo e suas interpretagGes ndo sio
sempre a mesma coisa. Segundo, os profissionais divergem em seus pontos de vista

sobre a natureza da lingua e a natureza da aprendizagem ¢ podem ter perspectivas

educacionais bastante diferentes.

Para Pennycook (1989:598) torna-se evidente que 0s objetivos e
portanto os procedimentos do ensino de Hnguas refletem bem de perto o clima social,

politico, cultural e intelectual dos tempos.

Partindo das consideracSes sobre o objetivo do ensino para o processo
de ensino e aprendizagem em si, Prabhu (1990:170-17) traz o seu ponto de vista sobre a
complexidade do processo, argumentando que a relagdo entre o ensino de Hnguas e a
aprendizagem de linguas se torma cada vez menos direta quando nds percebemos a
lingna como sendo uma habilidade implicita e um desenvolvimento interno: O que é
_menos conclente & menos observavel ¢ também menos ensindvel diretamente. Quanto
mais indireta é a relagio entre o ensino e a aprendizagem, é mais dificil atribuir qualquer
porgic especifica de aprendizagem a qualquer por¢3o especifica de ensino. E,
fundamentalmente, dificil afirmar qual aprendizagem ocorreu pretendida pelo ensino, e o
que aconteceu independentemente dele (on, de fato, o que apesar dele). Nos, afirma o
autor, temos problemas suficientes em mantermos uma percepefio subjetiva da causagiio
geral entre ensino ¢ aprendizagem no desenvolvimento e discussio de métodos em

particular,

Prabhu também afirma (p. 173) que mais fundamentalmente existe o
fato de que a aprendizagem pelos aprendizes ¢ essencialmente imprevisivel e,
conseqiientemente, ¢ um risco inaceitavelmente alto para o ensino ter que se justificar
pela relacdo direta com a aprendizagem: Existe a necessidade de uma maneira de afirmar
que o ensine esperado foi desempenhado, embora a aprendizagem esperada pode ainda

ndo ter ocorrido.



Brown (1987:xi), por sua vez, afirma que as duas (ltimas décadas tém
visto uma proliferagio do conhecimento sobre a aprendizagem e o ensino de lingua
estrangeira. Para o autor, nds, 0s que atuamos nesse campo, nunca tivemos antes uma
tamanha variedade de recursos & nossa disposicdo. Ao mesmo tempo, nés estamos longe,
muito longe de encontrar as resposias fundamentais 4s muitas perguntas dificeis que
temos feito. Nés nos temos acostumado, continua o autor, com a auséncia de solugbes
finais ao descobrirmos uma multiplicidade esmagadora de variaveis em jogo no processo

da aprendizagem de segunda lingua.

Mas se nossas frustracdes, diz ainda ¢ autor, estfio na auséncia de
respostas, nossa alegria estd em aprendermos a fazer as perguntas certas. Um olhar sobre
essas duas ultimas décadas, aproximadamente, de pesquisa e de pratica de ensino de
lnguas produz um panorama claro: devagar, mas com firmeza nos estamos aprendendo a
fazer perguntas cada vez melhores sobre comoe as pessoas aprendem linguas

estrangeiras.

Passando agora das idéias sobre o processo de ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira para a aula de saia de aula, Prabhu (1992:225) a define como uma
umdade numa seqiiéncia curricular planejada, uma instancia de um método de ensino em
operacdo, uma atividade social padronizada e um encontro entre personalidades
humanas. Levando em consideragfo essa descricdo, Clarke (1994:17) argumenta que 2
chave para se entender as salas de aula é reconhecer que todos esses fatores predominam
o tempo todo. Uma tentativa de esclarecer o comportamento do professor ou do aluno,
apreciar a aprendizagem de lingua, ou discernir sobre a eficdcia de materiais ou métodos
que nfio responda simultancamente por todos esses quatro aspectos da aula, serd

necessariamente defeituosa.

Prabhu (1992:230) também argumenta que 2 aula de sala de aula €

mma arena de interagBes humanas-nfio as interacdes pedagdgicas desejadas ou obtidas
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como uma parte de estratégia de ensino (que pode ou nfio ocorrer como se esperava)-
mas as interagGes mais elementares, inevitdveis que ocorrem simplesmente porque os
seres humanos, com toda a sua complexidade, estio envolvidos, O autor continua o seu
pensamento afirmando que essas interagles constituem uma dimensdo importante da
aula de sala de aula e, embora possa ser ingénuo e improdutivo tentar prescrever formas
de lidar com elas, seria igualmente ingénuo ndo levar em consideragfo que elas operam
de forma poderosa na sala de aula e exercerfio uma grande influéncia no gue quer que

determinemos por meio de um curriculo ou método.

Um outro ponto de vista sobre a complexidade da aula de sala de aula &
expresso por Brumfit (1984:18-19). Para o autor uma afirmagfic de que podemos
predizer de perto o que vat ocorrer numa situagdo tdo compiexa como a sala de aula pode
estar apenas baseada ou na visfio de que os seres humanos s3o mais mecanicos nas suas
respostas de aprendizagem do que qualquer discussfio recente permitiria, ou a nogio de
que podemos medir e predizer as quantidades e qualidades de todos esses fatores.

Nenhum desses fatores parecem ser wm ponto de vista sensato a tomar.

Fssas consideragbes introduzem a problemdtica que envolve o
desenvolvimento do professor que é constantemente desafiado, num exercicio continuo
de flexibilidade, a desenvolver, manter ou intensificar a habilidade de afinar-se, de
adequar-se aos objetivos vigentes para fazer com que a sua pratica caminhe sempre em
direcdo a eficacia e produza os resultados almejados. A natureza do objetivo a ser
buscado vai determinar a natureza desse afinamento e em que componenies ele vai
incidir. Sendo social o objetivo vigente, notamos, entfo, a que ordem de adequagdes o
professor é chamado a corresponder. A sua pratica deverd revelar um conceito de lingua
que seja considerada como um tipo de comunicagfio e como tal elementos como
autonomia, necessidade, ansiedade, interacfo, expressdo, motivagio, agfio social,

fantasia, simetria  {de interacfio social), entre outros de igual ou maior importéncia,
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deverdo constar do repertério do professor, ao qual a sua atencio deve estar sempre

voltada para orientar o seu fazer pedagégico.

Tendo que fazer face aos constantes desafios de adequagfo aos
objetivoes que vigoram no seu tempo de agfo, o professor ¢ também desafiado a encarar
uma outra realidade de nfio menos complexa natureza: a sala de aula. Nunan (1993:44)
adverte que elas sdo complexas demais para que possamos controlar todas as varidveis
da forma prescrita pela pesquisa experimental. MacLeod e Mclntyre (1977:266) nos
lembram que uma caracteristica surpreendente das salas de aula € a total complexidade,
quantidade ¢ rapidez da interaclio que elas apresentam. Mais de mil interaces
mterpessoais €m sido observadas e a multiplicidade de decisdes que tém de ser feitas, e
o volume de informagdio relevante para cada decisfio ¢ de tal forma que parece

impossivel para a considergéo 16gica e a tomada de decisdes do professor.

Burton e Mickan (1993:113) afirmam que os professores estiio mais
familiarizados com as circunstancias complexas envolvidas no ensine e na aprendizagem
de linguas; o que eles experienciam nas salas de aula ¢ uma fonte direta sobre a
aprendizagem de linguas. A familiaridade do professor com a complexidade das

situagles ndo implica necessariamente em agio pedagdgica eficaz.

Freire (1970:66) ressalta que cada um de nos, professores, precisa
construir, reconstruir ¢ revisar seu proprio ensino quando afirma que so existe saber na
invenciio, na reinvenco, na busca inguieta, impaciente, permanente, que os homens
fazem no mundo, com o mundo e com os outros. Busca esperangosa também. Parece
estar implicita nessa afirmaciio a consciéncia da complexidade que envolve o ato de
ensinar, a multiplicidade de varidveis que entram em jogo: a lingua a ser ensinada, a
abordagem adotada, os alunos e as suas necessidades, interesses, fantasias, projegdes,
Almeida Filho (1993:22), a transitoriedade dos objetivos, o inesperado dentro da aula €

da sala de aula, os mecanismos de influéneias internas ¢ externas a ela, o momento



presente da aula, que Erickson (1985:34) cita como o mundo da vida do professor ¢
alunos, momento que ambos atravessam juntos e que se constitui num ato de equilibrio

interacional: se um elemento do grupo oscila ou tropega, todos no conjunto so afetados,

apenas para citar algumas dessas variaveis.

Um fator de capital mmportdncia que caracteriza essas e as demais
varidveis do ato de ensinar € a sua mobilidade: longe de serem estaticas ou monoliticas,
elas se modificam com o tempo, ao sabor do interesse humano e do curso da histéria e
dessa fluéncia o professor, que também estd sempre syjeito a mudangas, tem que estar
consciente também, pois ela aponta para uma dimensfio substantiva da arte de ensinar: a

formagdo do professor € um processo interminavel.

Ao propor uma abordagem reflexiva para o que ele chama de
treinamento’ de professores de lingua estrangeira, Wallace (1991:2) revela a existéncia
de um sentimento crescente de que todos nds professionais do ensing de linguas
podemos e até mesmo devemos assumir a responsabilidade pelo préprio
desenvolvimento e que em toda parte existem sinais de que os membros da profissio
estiio dispostos a fazer face a essa responsabilidade. Para ele este € sem divida um
enorme desafio profissional, mas também, para muitos um desafio intimidador. Por sen
lado, Larsen-Freeman (1983:264) argumenta que um desafio constante encarado pelos
treinadores de professores é como preparar esses futuros professores para os muitos tipos
diferentes de situagdes que eles vio enconirar quando terminarem seu {reinamento. Ja
que as situagdes nas quais as linguas sfo ensinadas sdo tio variadas, parece irreal esperar
que um programa universitdrio de preparacfio de professores treine os professores para

todas as eventualidades. Fazendo eco ao que foi dito anteriormente ela também afirma

! Varios autores, dentre eles Wallace (1991:3), Larsen-Freeman (1983:265) e Freeman
(1989:37) fazem suas distingbes entre os termos treinamento, desenvolvimento,
educagfio e preparagdo de professores. Nesse estudo, embora freinamento seja mais
corrente, o seu sentido ndo terd nenhuma outra conotagdo que o diferencie dos demais
termos mencionados.
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que ndo € provével neste nosso mundo instavel que muitos futuros professores vio estar
lidando com o mesmo pablico para o resto de suas vidas profissionais. Além do que,
mesmo se o treinador pudesse estar seguro de que a situagdo de seu aluno permaneceria
imutdvel por algum tempo, se aceitamos a premissa de que cada estudante é um
individuo Unico, cada novo grupo de estadantes de linguas vai apresentar seu préprio ¢
tnico desafio & habilidade de ensino do futuro professor. Além disso, esse futuro
professor inevitavelmente mudaréd também com o tempo ¢ a experiéncia. Entdo, como

solugdio, ela propde que se eduquem os individuos a serem professores eficazes em

qualquer situagfo.

Essas idéias compdem uma visdo da problemdtica que envolve o
desenvolvimento do professor de linguas. Em seguida a atengdo se volta para a

justificativa para esse empreendimento.

1.2 JUSTIFICATIVA

A constatagdo da condigio limitada do homem, refletida de forma
elogiiente na incompletude dos seus projetos e realizagbes e dentre eles se sobressal a
ciéncia que, na produgio do seu conhecimento, longe de ser indubitdvel, como afirma
Bunge (1967:297), deixa-se flagrar por um carater de falibilidade, aponta para um
esforgo constante de superagfio de limites, revelando que, por maiores que sejam nossos
esforcos, apenas caminhamos em direc@io ao desenvolvimento total. Essa configuragio,
a0 mesmo tempo geral na sua constituigdo e profunda quanto ao seu alcance, oferece as
bases que justificam o empreendimento deste estudo. Embora os seus frutos, com toda a
certeza, venham confirmar a natureza imperfeita da minha condi¢fio humana, a sua
realizagfio, com toda a certeza também, vai se constituir em desenvolvimento. E se o

potencial dos resultados obtidos passar o teste da utilidade, estendendo o seu alcance a



outros interessados ¢ contribuindo, mesmo que de forma minima, com o conhecimento

gerado nessa area, essa empresa serd duplamente gratificante.

Na defesa da sua concepgiio de educagio, Freire (1970:83) afirma que
a concepelo ¢ a pratica “bancdrias”, imobilistas, “fixistas”, terminam por desconhecer os
homens como seres historicos, enquanto a problematizadora parte exatamente do caréter
histdrico e da historicidade dos homens. Por isso mesmo ¢ que os reconhece como seres
que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em ¢ com uma realidade, que
sendo historica também, € igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros
animais, que s30 apenas inacabados, mas nfio sdo histéricos, os homens se sabem
inacabados. Tém a consciéneia de sua inconclusfio. Al se enconfram as raizes da
educaclo mesma, como manifestacio exclusivamente humana. Isto €, na inconclusio
dos homens ¢ na consciéneia que dela tém. Dai que seja a educaglo um quefazer

permanente. Permanente, na razdo da inconclus@o dos homens ¢ do devenir da realidade.

Quanto ao empreendimento de um estudo investigativo Rees
{1993:64) aponta o que considera a melhor contribuigio do processo. Segundo ele taivez
a faceta da pesquisa que mais contribui para o desenvolvimento profissional pessoal ndo
¢ a quimera de um produto final, mas o processo em si mesmo, com a estimulagdo
resultante do investimento pessoal, € a revelagdo de bancos de areia escondidos ao longo

do caminho.

Prabhu (1990:167) enriquece essa articulac@o de 1déias com sen ponto
de vista, Para ¢ autor nés continuamos a nos engajar na atividade profissional de
pesquisa, desenvolvimento de concetios, discussio, e debate porque toda a nossa
compreencio da aprendizagem e do ensino de linguas ¢ quando muito parcial, e para
qualquer um que opere com uma teoria, que pode representar somente wma verdade

parcial, ¢ inteiramente possivel que outras teorias representem verdades parciais
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também. Essas idéias vio de encontro s de Freire quando aponta a inconclusio do

homen,

Quanto a verdade e a sua busca pelo professor-pesquisador, Clarke
(1994:20) afirma que n#o existe uma verdade objetiva 14 fora, esperando ser descoberta,
escrita e entregue aos professores pelos pesquisadores e tedricos. Existe, entretanto, a
experiéncia de cada professor, que estd disponivel para o escrutinio ¢ a compreensio e
que pode ser usada como a base para a acdo. Rees (1993:64) reforca essas idéias
afirmando que quando mais avangamos na observacdo do professor, mals nods

(professores-pesquisadores) percebemos o quanto ha para se percorrer,

Peck (1993:83) sustenta que existe a necessidade de uma pesquisa
fundamental e descritiva no ensino e na aprendizagem de lingua estrangeira. Por vinte
anos os professores e os pesquisadores tém insistido que uma malor atengio deveria ser
dada & pesquisa bésica a fim de tornar o ensino de lingua estrangeira mais efetivo. Séo,
acima de tudo, os estudos do processo de ensino de sala de aula gue s80 necessarios, a
fim de se descobrir como 0s profesores de linguas realmente ensinam, em oposicio ao

que dizem que ensinam, ou como sio aconseibados a ensinar.

Allwright {1988:51) se une a Peck no que diz respeito a um trabalho
ingestigativo de carater deseritivo. O autor afirma que nos precisamos de estudos do que
realmente acontece nas aulas de lingua estrangeira que sejam importantes para a
aprendizagem. Distanciando-nos de uma abordagem prescritiva, nds precisamos de
descricdes dos eventos de sala de aula, descrigdes que sejam suficientemente
abrangentes de forma a que possamos ter uma chance de descobrir, pela relagfo dos
gventos observados com critérios.de desempenho, as variaveis que realmente importam

na sala de aula.

O autor sugere também (p.53) que modifiguemos o objeto da nossa

pesquisa do ensino de linguas para nos concentrarmos em darmos conta do problema da
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descrigfio, sugerindo que € nesta drea que deveriamos procurar um meio produtivo de
investigagdo. Continuando 0 seu pensamento o autor (p.54) afirma que o problema
fundamental da descricBio, entfio, centraliza-se no problema de se caracterizar
precisamente ¢ adegquadamente a natureza da interagdo entre pessoas numa situagio de

ensino € aprendizagem.

Na sua introducio a “Observation in the Language Classroom™ de Dick
Allwright (1988), Candlin afirma que os muitos estudos dos processos de sala de aula
ndo tém nem sido especialmente coerentes em termos de oferecerem, tanfo 2os
pesquisadores quanto aos praticantes, um conjunto claro e bem delineado de relatos
comparavels, quanto mais tido wm comprometimento consistente com o que estd sendo
observado. ou, de fato, para que fins explanatérios os estudos descritivos e explicativos
t&m sido dirigidos. Nio hd um corpo de pratica comum ¢ avaliac8o comum que poderia
fornecer uma base. Esses argumentos abrem espaco para o empreendimento de novos
estudos que venham a desafiar esse estado de coisas na busca por respostas que venham

langar luz nessas questdes.

Jarvis (1968) afirma que a observagio € a abordagem mais dbvia para
a pesquisa no ensino de linguas e Fanselow (1988:166) propde a observaco de aulas
como um processo produtivo, alegando que quando nods observamos os outros a fim de
adquirirmos auto-conhecimento e auto-discernimento, e quando nos geramos nossas
proprias alternativas baseadas no que vimos os outros fazerem, nds construimos nosso
préprio conhecimento. Allwright (1983:196) jd nessa época defendia a crenga de que a
sala de aula ¢ o lugar adequado onde se olhar na busca por discernimento e

compreensdo.

Por outro lado, Allwright (1988:242) professa sua “f¢&” no “observavel”
e na convicgdo de que o caminho para as resposias a nossas perguntas, sejam eclas feitas

por nds como professores, treinadores de professores ou como pesquisadores, esta
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primeiramente no estudo sistematico dos eventos de sala de aula de linguas. Esta “fé”no
“observével” veio acompanhada de urma fé igual, mas mais precisa, nos eventos de sala

de aula de linguas como detentores das respostas as questdes nesse campo.

Wajnryb (1992:13) coloca em evidéncia a primazia da sala de aula em
qualquer programa de preparagfio e desenvolvimento de professores. O ponto de vista
adotado € que o professor - nfio o treinador ou o promotor de desenvolvimento - é o
principal agente de mudanga no ensino de linguas e que o habitat natural do professor, é
claro, ¢ a sala de aula: este € o local onde a sua experiéncia € baseada e onde o seu
crescimento vai se efetuar. A sala de aula de linguas € a primeira fonte de informacio da
qual os professores viio desenvolver suas proprias filosofias pessoais do que constitui
ensino e aprendizagem eficazes. Ela ¢ também o dominio onde eles vio obter

informagfes sobre seus papéis e suas responsabilidades profissionais.

Kem (1995:82) argumenta que a observagio de sala de aula ¢
particularmente importante para se examinar como as crencas dos professores séo (ou
ndo) manifestadas nas suas praticas instrucionais e avaliativas, e para tentar identificar
quais efeitos essas manifestacBes podem operar no desempenbo ¢ atitudes dos

aprendizes.

Para Cicurel (1985.90} integrar uma reflexio sobre o discurso do
professor a um programa de formacie ou de reciclagem de professores de lingua
gstrangeira lhes permitiria se prepararemn melhor para wma pratica futura ou tomarem
consciéneia de uma prética que € a sua mas cujo funcionamento profundo eles, sem

divida, ndo conhecemn.

Quanto & importancia do professor, Clarke {1994:10) ¢ Gee (1986:743)
confirmam o ponto de vista de Wajnryb. Para Clarke og professores se constituem no
estelo da reforma educacional e, como tal, devem ter uma posi¢io central nesse campo e

as questdes devem ser remodeladas de acorde com o impacto nas salas de aula.
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Por sua vez Gee chama os professores de inglés de porteiros de acesso
a0 poder na sociedade. Eles podem cooperar com a sua propria marginalizagdo vendo-se
como “professores de inglés” sem nenhuma ligacio com tais questdes sociais e politicas.
Ou eles podem aceitar o paradoxo do letramento como uma forma de comunicagfo
interétnica que envolve freqiientemente conflitos de valores e identidades, e aceitar o seu
papel de pessoas que sociabilizam os seus alunos numa visfio de mundo que, dado o seu
poder nos Estados Unidos ¢ fora dele, deve ser olhada criticamente, comparativamente ¢
com um constante senso de possibilidade de mudanga, Queiram ou nfo, argumenta o
autor, os professores de inglés estdo no dmago das questdes educacionais, culturais e

politicas mats crucials do nosso tempo.

Quanto a auto-observagio, Rothfarb (1970) e Jarvis (Op. ¢it) mostram
o caminho em direcfio ao uso da observacdio como um instrumento potencialmente
poderoso para o trabalho no desenvolvimento do professor. Eles relacionam suas
conclusBes a questdo do encorajamento de mudanca comportamental nos professores.
Eles demonstram a fé de que os professores, a0 observarem suas préprias aulas de forma
sistematica, sejam mals capazes de provocar mudangas desejadas no seu comportamento

de sala de aula.

Segundo Allwright (1988:255) o termo “sistematica” pode ser usado
agora para se referir a qualquer observagio que esteja sujeita a uma andlise detalhada
com o proposito de classificaghio, de alguma forma explicita, dos eventos e/ou elocugfes
registradas. Fazendo eco a proposta de Wallace de que os profissionais do ensino
de linguas podem e, até mesmo, devem assumir a responsabilidade pelo seu préprio
desenvolvimento, Reeves {1993:9) defensor do movimento que, além de atribuir ao
professor a fungdo de facilitador da aprendizagem, lhe atribui também a de pesquisador,
parece estar de acordo com a auto-observagio ao afirmar que a natureza profundamente
afetiva e individualista da aprendizagem de uma lingua, aliada ao seu envolvimento com

o desenvolvimento cognitivo (E por que ndo psicoldgico, social, cultural, pessoal e



educacional como propSe Abrahfio (1994) ao delinear as justificativas para o ensino de
lingua estrangeira moderna na escola de primeiro e segundo grau ?), significa que cada
professor eficaz deve ser um pesquisador com a sala de aula como um local primario

onde o trabatho de campo ocorre.

No que se refere aos didrios de estudo, Schumann (1980:36) afirma
que o que aprendeu com eles € como ela aprende segundas linguas. Isso é certamente
significativo em si mesmo e por st mesmo; uma ferramenta que os aprendizes podem
usar para descobrir os fatos sobre a sua propria aprendizagem é certamente valiosa. No
entanto a autora € cautelosa em ampliar o resultados das suas conclusdes para um nivel
de generalizagdo e afirma que € chegado o tempo de se tentar desenvolver métodos para
a agregaciio de dados de didrios de estudo. Para a autora os esforgos futuros devem ser

direcionados para esse fim.

Batley (1980:64) sustenta que permanecem perguntas mais amplas
sobre o valor dessa pesquisa. Na verdade, confinua a autora, alguns leitores nfio véo
reconhecer a manutencio de wma diario como pesquisa, qualquer que seja o seu valor
catartico ou de entretenimento. Ainda ndo estd claro em que medida os resultados dos
estudos de didrios vio ser generalizaveis. De fato, a agregacio de informacio qualitativa
causa um sério problema para aqueles que  desejam comparar os diarios de
aprendizagem de linguas at¢ hoje. Alguns leitores podem questionar o foco dos diarios
de estudo bem como o seu método. Devem as emogdes dos aprendizes de linguas ser

expostas a uma tal investigaciio, e, em caso afirmativo, o gue se ganha com isso?

A autora ainda argumenta que a metodologia é nova demais e a
literatura € limitada demais para nds para sermos capazes de tirar conclusdes finais sobre
a utilidade dos didrios de estudo. Desde um ponto de vista puramente introspectivo,
manter um didrio de estudo fem sido um processo desafiador e de instigagdio de

pensamento. A autora espera que mais pessoas, que estgjam envolvidas com a



aprendizagem de linguas, venham a explorar as possibilidades de se manter um diario

porque ele parece ser muito promissor tanto como uma ferramenta de pesquisa como

uma ajuda a auto-consciéncia.

No entanto, Allwright (1988:248) argumenta que o que tem ocorrido €
que os diarios de estudo tém continuado a langar luz em situagdes nas quais eles t8m
sido usados, nfio tém revelado “muitas” varidveis novas, mas tém sido desenvolvidos
como uma forma relativamente informal de pesquisa que pode ser de valor direto para
todos aqueles que participam deles. Os diarios de estudo constituem um primeiro passo

em diregfo a uma pesquisa que se constitini na sud propria recompensa.

Além do exercicto reflexivo que a busca, selecfo e articulagio dessas
idéias trouxe para 0 meu desenvolvimento de professor-pesquisador, elas compdem o
conjunto de justificativas do estudo para cuja consecugiio empreendi a coleta de dados
através da observagiio ¢ gravagdo em dudio de aulas, notas de campo, entrevistas,
conversas informals em quatro contextos diferentes que envolvem o ensino ¢ a
aprendizagem de lingua estrangeira ¢ através do estude de diarios pelos alunos num dos
contextos, com a finalidade de verificar o que a observagiio da fala de sala de aula do
professor de Linglistica Aplicada, Pratica de Ensino e Pratica Oral deixa emergir ¢ que
possibilita o aperfeigoamento do professor-observador, favorecendo um conhecimento
maior do gue ocorre nas suas aulas e como os alunos, centro de toda a agfio pedagégica,
podem, através de sua observagdo, contribuir para um conhecimento maior do ato de
aprender que possa, por sua vez, informar o ato de ensinar. E como nenhuma
investigacio € feita no vacuo, esta val se ancorar em pressupostos teéricos da heranga
intelectual inerente 3 atmosfera intelectual de nossos dias e que serfio apresentados no

capitulo seguinte.



CAPITULO 2

REVISAQO DA LITERATURA

“A verdade € que 0 “mundo real” ¢ inconcientemente construido em grande medida com
base nos habitos lingiisticos do grupo. Duas linguas ndo sfo jamais suficientemente
semelhantes para serem consideradas representativas da mesma realidade social. Os
mundos nos quais as diferentes sociedades vivem sfo mundos diferentes, nfo o mesmo

mundo portando portando etiquetas diferentes”.
Sapir (1949:162)

Esse capitulo, composto de quatro partes, vai tratar da invisibilidade da
vida diaria com seu poder de fossilizagéio de atitudes e comportamentos, da observagio

em si, da reflexfio e da tomada de decisdes.

Bunge {1967:298) afirma que a ciéncia tenta descobrir a esséneia das
coisas, mas adverte que nds seriamos tolos em anunciar, em qualquer momento, que a
esséncia de alguma coisa foi apreendida de uma vez por todas : o que nds conseguimos
sAo vislumbres cada vez menos embacgados de leis essenciais em niveis diferentes. A
ciéncia pressupde que seus objetos sfio conhecivels em alguma medida e reconhece que
alguns dos limites ao conhecimento s8o postos pelos proprios objetos, enquanto que
outros s3o temporarios. Por sua vez, a possibilidade de se conhecer algo sustentada pelo
determinismo epistemoldgico, estd fundamentada na hipotética determinagdo do mundo :
se 08 acontecimentos fossem todos desprovidos de padrio, se ndo fossemn produzidos por
outros aconfecimentos € nermn deixassem tragos, somente impressdes incidentais e
efémeras seriam possiveis. A realidade, elemento de substantiva importincia nessa
argumentacdo, € para ele plurinivelar em sua estrutura, uma vez que hoje em dia ela €

conhecida nfio como um bloco sélido e homogéneo, mas como uma configuragiio
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fragmentada em vanos niveis, cada qual caracterizado por um conjunto de propriedades,

de leis proprias.

2.1 A INVISIBILIDADE DA VIDA DIARIA

Somando-se em relevncia a essas idélas, a consideragic da
invisibilidade da vida didria e da rotina vem enriquecer essa argumentacdo. Erickson
{1983:8) argumenta que a vida cotidiana € fortemente invisivel para nos devido a sua
familiaridade ¢ as suas conftradigfes, que noés podemos gquerer evitar. Quando nds
agimos, nos ndo notamos os padrdes nos quais as nossas ages se desenvolvem. Segundo
Torres (1993:173) para nds professores a seguranca das praticas familiares da sala de
aula pGe obstaculos A reflexfio. Rees (1993:54) afirma que a rotina € essencial para um
sentido de seguranca, caso contrario, o caos impera. Mas a rotina pode mascarar, em
alguma medida, os aspectos do comportamento reflexe, introspectivo, que o professor
ndo aprovana se refletisse sobre eles. Para Somekh (1993:35) a rotina € muito 4t em
termos praticos e tem o beneficio adicional de favorecer a todos os que participam da
acdo rotinizada um sentido de seguranga porque sabem o que esperar. Mas isso torna

dificil mudar nosso comportamento.

Prabhu (1992:228-9) também trata da questdo da rotina e da seguranga
que ela acarreta. Para o autor a aula de sala de aula € um encontro recorrente entre as
pessoas e, como todos 0s econtros recomentes, precisa de um senso de seguranga
proveniente de espectativas cornpartithadas. Os encontros humanos que sio intetramente
imprevisiveis, com nenhuma previsio ou mesmo uma espectativa do que val acontecer,
sfip inerentemente ameacadores e seriam intolerdveis como eventos regularmente

recorrentes em gualquer grupo ou instituicfio social, incluindo a familia. As pessoas
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precisam ser capazes de antecipar eventos, de alguma forma geral, tomar algumas coisas
como dadas, até experimentalmente, e ter uma configuragdo de referncia e papéis com
08 quais interpretar e responder ao que acontece. Quanto mais repetido o encontro, ¢
mais pUmerosos os participantes, maior a necessidade de uma rotina compartilhada e de
um conjunto compartilhado de espectativas. E somente com alguma nogiio de onde as
pessoas pertencem e de onde os outros pertencem que elas podem se engajar num
encontro recorrente sem nenhum senso de ameaga. Com as aulas de sala de aula, além
disso, nfio sdo apenas os participantes do encoentro -professores e alunos- que precisam
da seguranca proveniente das espectativas compartilhadas; os pais precisam dela também
para o bem dos seus filhos, como também as autoridades educacionais e certamente a
sociedade como um todo. A rotinizacdo social € portanto um suporte necessario para

tornar a aula de sala de aula possivel como um evento recorrente,

O autor também afirma (p. 235) que se as aulas acontecem como
eventos rotinizados, elas s6 podem dar o tipe de satisfacdo dos eventos rotinizados -a
satisfacio de ter desempenhado uma rotina imposta {como muito culto religiose) ou de
ter passado mais um estidgic numa seqiiéncia prescrita (como em muitas reunies de
comissdes), sem wm custo mais alto do gue o necessario. Qualquer aprendizagem que
acorra, no sentido de desenvolvimento cognitivo, é incidental ao processo e geralmente

independente das rotinas especificas engajadas.

Por sua vez, Wajnryb (1992:7) sustenta que quando nds ensinamos,
estamos freqiientemente tao absortos no objetivo, procedimento e logistica da nossa aula,
que nfio somos capazes de observar 0s processos de aprendizagem e interagfio quando
eles acontecem no decorrer da aula. Estendendo as implicacfes dessas idéias, podemos
seguir ¢ curso do raciocinio de Erickson (1985:8) quando ele afirma que a pesquisa de
trabaltho de campo sobre o ensino, através da sua reflexibilidade inerente, tem o
potencial de possibilitar aos pesquisadores e professores transformar o familiar em

diferente, em estranho e interessante novamente. Dessa forma o que anfes era Jugar



comum passa a ser problematizado. O que estd acontecendo pode tornar-se visivel,
abrindo a possibilidade de ser documentado de forma sistematica ¢, conseqiientemente,
aumentando a possibilidade de ser melhor estudado. O que esta implicito € a necessidade
de um distanciamento do objeto de investigacdo para melhor estuda-lo. Larsen-Freeman
{1983:266) ¢ da mesma opinido. Ela afirma que ao centralizar sua atencéo num aspecto,
seja do seu comportamento ou de uma situagdo, ela deve vé-lo também com
distanciamento, com objetividade, pois somente entfo ela se tornard consciente de
formas alternativas de considerar, de abordar a situacfic ¢ somente entfio ela tera uma
escotha a fazer. Fanselow (1988:124) também defende esse distanciamento ao considerar
os limites da auto-observacdo. Para ele, ela nos impede de tomarmos distincia do nosso
ensino e de vé-lo através dos outros porque, embora a transcrigéio do nosso ensino nos dé
alguma distdncia do que fazemos, ja que o registro escrito retira a nossa voz, as

transerigles freqlientemente permanecem em demasia, como uma parte de nds mesmos.

Essa necessidade de distanciamento para uma maior objetividade de
andlise vem acompanhada, também segundo Erickson(1985:8), da necessidade de uma
compreenso especifica através da documentagfio de detalhes concretos da pratica. E
também importante, segundo ele, é a necessidade de se considerar os significados locais
que os eventos tém para as pessoas envolvidas neles. As semelbangas superficiais de
comportamento s80, s vezes, enganadoras na pesquisa educacional, Quando um assuato
de pesquisa envolve a consideragfio de significados locais diferentes que o0s atores tém
em relacfio aos outros atores naguela cena e momento, o trabatho de campo € um método
apropriado. Nessa mesma direglio de pensamento Allwright (1988:257) argumenta que
as respostas a nossas questdes podem estar em algum lugar nos eventos de sala de aula,
mas isso nfio significa que seremos capazes de compreender esses eventos simplesmente
através do estudo de suas caracteristicas objetivamente observaveis. O encadeamento
dessas idéias se produziu de forma a oportunizar a inclusfio de um outro elemento nessa

discussdo: a observago.



2.2 A OBSERVACAQO

Allwright (1983:192), (1988) caracteriza a observagio como um
procedimento de manutengio de um registro de eventos de sala de aula, de 1al forma que
cle possa ser estudado posteriormente, seja para fins de treinamento de professores ou
para propositos de pesquisa. Fanselow (1988:118) sustenta que wma das grandes licdes
produzidas pelo estudo da observacho e que deve ocupar um lugar central nas nossas
atengOes € a constatacfio de que o que nds vemos ndo é o que acontece mas o que nos

valorizamos como importante de se ver: ebservar ¢é selecienar.

Para Wajnryb (1992:1) estar na sala de aula como observador abre
espaco par uma gama de experiéncias e processos que podem se tornar parte da matéria
bruta do crescimento profissional do professor, pois a observacfo, segundo ela se
constitul num instrumento de muitas faces a servigo da aprendizagem. Edge e Richards
{1993:52) apontam como caracteristica de importéncia a sua orientacio consistentemente
pritica. Para eles a observaciio ¢ fundamental para a compreensfio € a compreensio

subjaz ao desenvelvimento.

Allwright ¢ Bailey (1991} afirmam que pouco a pouco, a profisséo
como wm todo estd percebendo que, nfo importa quanta energia intelectual seja posta na
invenclo de noves métodos (ou de novos iratamentos do planejamento do contetdo
programético e assim por diante), o que realmente importa é o que acontece quando
professores ¢ alunos se¢ juntam na sala de aula. Essa deslocagdio de énfase da
concentracio no planejamento das decisBes para a conceniracfio na observagio do que
realmente acontece na sala de aula, tem levado os pesquisadores a terem um respeito
muito maior pelo ensino de sala de aula. Quanto mais nés olhamos, mais nos

encontramos e cada vez mais nos percebemos como € complexo o trabalho do professor.
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Para fazer face a essa complexidade Fanselow (1988:115) delineia a sua proposta numa

forma cologuial:

“Aqui estou eu com as minhas lentes para olhar para vocé e para as suas agdes.
Mas, ao olhar para vocé com as minhas lentes, eu considero voeé

um espelho; eu espero ver a mim em vocé e através do seu ensino.

Quando eu vejo a mim, eu acho dificil tomar distdncia do meu ensino.

Eu ouco a minha voz, eu vejo o meu rosto ¢ as minhas roupas € nio

consigo ver o meu ensino. Ver vocé me permite ver a mim mesmo de

forma diferente e explorar as varidveis que ambos usamos.”

Entfo quando noés observamos os outros para adguirir auto-
conhecimento e auto-discernimento ¢ quando nds geramos nossas prdprias alternativas
baseadas no que vemos os outros fazerem, nds construimos nosso proprio conhecimento
e nos engajamos no tipo de aprendizagem que consiste em atos de cognicdo ¢ ndo

simplesmente em transferéncia de informagdo, afirma o autor (p.116).

Ao afirmar que observar € selecionar Fanselow toca num ponio de
substantiva importancia: a constatagfio de uma dimenséo subjetiva ao ato de observar e
cujos efeitos se fazem sentir no processo como uvm todo, Candhin (1988) afirma que
nephum programa observacional é neutro; ele encorpora um conjunto de normas e

propositos nunca transparentes, seja para o observador ou para o observado.

Num plano mais geral, Bunge (1967:262) argumenta que a

experiéncia humana nunca esta livre da influéncia de expectativas ¢ opinides: em alguma
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medida nos vemos o que estamos prontos para ver, € Ndo CONSegUIMOs Ver 0 que nio
esperamos ver. Para ele a pesquisa cientifica € a tentativa de risco de saltar além das
aparéncias para fatos objetivos e ele ainda lembra que a histéria da ciéncia mostra que o
progresso &, em grande medida, a descoberta de complexidades escondidas atras de
simples aparéncias. Cameron , et al. (1992:5) dizem que 0s seus préprios estudos de caso
demonstram que os pesguisadores simplesmente ndo conseguem evitar o fato de que sfo

pessoas socialmente posiclonadas.

“Nés, afirmam inevitavelmente trazemos nessas biografias e nossas subjetividades

para cada estagie do processo de pesguisa e isse influencia as gquestBes que fazemos e as formas pelas

guais tentamos encontrar as respostas. E nosso ponto de vista que a subjetividade do observador néio deve
sgr vista como uma perturbagdo lamentdvel mas como um elemento nas interagdes humanas que
compreende nosso objeto de estude. De uma maneira semelhante, os sujeitos de pesquisa sfo, em si
mesmos, seres ativos e reflexivos que detém uma compreensio de suas situacles ¢ experi@ncias. Eles ndo
podem ser observados como se fossem asteréides, como se¢ fossern um monte inanimado de matéria: €

preciso interagir com eles”.

Van Lier {1988:46) também ¢ trazide para conferir solidez a esse
argumento. Ele afirma que a nogio de objetividade na pesquisa de sala de aula, bem
como em qualquer pesguisa que seja baseada na observagfio, ¢ dificil e problematica.
“Eu 4 ressaltei, diz ele, que nenhuma observago esta insenta de valor ou de teoria. Até
mesmo os fisicos ao observarem particulas num microscopio podem ver certas coisas em
detrimento de outras, dependendo do que estdo buscande. De fato, se eles ndo tivessem
nenhuma idéia do que procurar sua observagdio provavelmente ndo sena produtiva, Isso
serd muito mais verdadeiro para a observag@o de um fendmeno altamente complexo ¢
intimamente familiar como a interacdo humana. A nossa observagdo e descrigdo
subseqiiente do que ocorre serd necessariamente seletiva. Nés devemos portanto ser
explicitos — na medida que pudermos — sobre as razbes para a sele¢do, e estar

conscientes da incompletude da nossa descrigio. A objetividade ndo pode ser
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reivindicada nesse estdgio; antes, nds devemos atestar a relevancia das nossas escothas

em termos de algum progresso percebido na nossa busca por compreensio”.

Fanselow (1988:115) também toca num outro ponto importante. Ele
critica a implementagfio da observagfio com o objetivo de ajudar, pois teme que ajudar as
pessoas pode acarretar em ressentimento em direcSo a quem fornece ajuda. Além disso,
ele também critica a observagiic levada a efeito com o intuito de supervisdo, julgamento
ou avaliago, uma vez que as prescricdes provenientes de avaliacSes de supervisores
podem ser depreciativas e diminuir & autoridade e a responsabilidade do professor. Ele
afirma que para muitos professores em treinamento a parte mais valiosa da pratica de
ensino ¢ ver os outros professores ensinar. Ver outros professores ensinar ndo € o0 mesmo
que ser mandado a fazer coisas por um avaliador, nem ser ajudado por ninguém, porisso
ele propde a auto-exploraglo, isto é, ver seu proprio ensino de forma diferente. Observar
0$ outros ou nds mesmos para ver o ensino diferentemente nio € o mesmo que receber
6rdem dos outros. Observar para explorar € um processo; observar para ajudar ou avaliar

¢ fornecer um produto.

Seguindo essa linha de pensamento, Wajnryb (1992:2), que propde
tarefas de observagiio como uma forma de favorecer o desenvolvimenio tanto de
treinadores de professores, de professores e pesquisadores, nfio inclut em seu livio a
observaciio com fins avaliativos, tal como a que ocorre em cursos de treinamento de
professores que antecedem a pratica profissional, ou durante periodos de experiéncia, ou
que ¢ voltada para assuntos relacionados a emprego. A autora argumenta que uma vez
que esse tipo de observaciio ¢ usualmente baseada em valores, € diretiva, imposta
externamente ¢ colorida por fatores nfio necessariamente relacionados a aprendizagem.
ela nfio se enquadra na nog¢lo central da observagio como uma ferramenta de
aprendizagem. Também, uma vez que essa foi a razfo tradicional e freqlientemente a
finica para a observacio de salas de aula e de professores em agfio, cla estd numa area

que anteriormente recebeu muita atengfio. E a autora (p.2) oferece uma ouira



contribuicdo a visdo geral da observag@o: ela ¢ uma ferramenta de aprendizagem e como
tal ¢ um desenvolvimento bastante recente na literatura da preparagiio e educagio do
professor. Ela ¢ uma habilidade que pode ser aprendida ¢ que pode melhorar com a
pratica (p.2). Admite-se freqlientemente, de uma forma um tanto ingénua, que a
habilidade de se aprender através da observacio dos eventos da sala de aula ¢ bastante
intuitiva. Na verdade, enquanto que poucos negariam o papel da intui¢do na preparacio
de professores, a habilidade de se ver com agudeza, de selecionar, identificar e priorizar
entre a miriade de experiéneias em andamento, € algo que pode ser guiado, praticado,
aprendido e methorado. Através da ampliagdo, aprofundamento e refinamento dos
poderes da observagiio, o professor ¢ levado ao crescimento de suas habilidades criticas.
Este € visto como um terreno firme no qual se pode construir as habilidades da andlise,
interpretacio e auto-avaliacfio. Essas habilidades estdo claramente ligadas a habilidade
dos professores em analisar ¢ que acontece em suas proprias salas de aula de forma a
ajuda-los a tomarem melhores decisdes profissionais. Entdo, o desenvolvimento da
habilidade de observacdo (p.7) estd a servico de um duplo propésito: ela ajuda os
professores a adquirir uma methor compreensiio do seu prépric ensine, enquanto que ao
mesmo tempo refina a sua habilidade de observar, analisar e interpretar, uma habilidade
que pode ser usada também para melhorar seu proprio ensino. Por outro lado, o
desenvolvimento das habilidades de observagio ¢ integral aos processos de tomada de

decisdes profissionais nos quais os professores estiio constantemente envolvidos.

Rees (1993:54) traz para a discussfo a questio do instrumento de
observagdo. Segundo ele existem tantas formas de se considerar as salas de aula quanto
existem salas de aula. Além disso, as salas de aula ¢ a linguagem usada nelas operam em
muitos niveis de wma s6 vez. As tentativas de se desemaranhar essa complexidade
surpreendente tém se estendido desde a quantificacdo estatistica dos comportamentos
verbais ¢ nfo-verbais do professor e alunos, até a anilise etnografica modelada em cima
de técnicas da antropologia. Esse problema se torna ainda mais complexo pela falta de

uma conformidade universal entre aprendizes, professores, salas de aula, metodologias e
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objetivos educacionals. Isso torna extremamente improvével que um instrumento de
observagiio projetado para um contexto faciimente se¢ adapte a um outro sem
modificacio. Nio ha certo ou emrado neste assunto, porque na andlise final, a abordagem
que cada pesquisador adota depende da preferéncia ¢ interesse pessoais. Ele apresenta
sua conclusfio desse assunto (p.55) através de uma metafora (O que fariamos sem elas?)
de grande forca comunicativa: “Ver as salas de aula através de 6culos alheios tende a
produzir uma perspectiva embagada e desconfortavel ¢ nds inevitavelmente nos sentimos
compelidos a remoer as lentes para obtermos um panorama mais pessoalmente familiar,

Sempre haverd novos instrumentos de observaciio de sala de aula ou rumores deles”.

O desenvolvimento, segundo Wallace (1991:54), implica em mudanga,
e wma mudanga produtiva ¢ extremamente dificil sem reflexfo. Com essa contribuigfio
introduzo um outro assunto que, espero, margue sua presen¢a nessa discussdio nfo sé

pelo nimero mas pelo valor do seu alcance significativo: a reflexfo.

2.3 A REFLEXAO

Freire {1970:80) ressalta o valor da reflexfio no seu conceito de
educaco, afirmando que a educaciic problematizadora, de cardter autenticamente
reflexivo, implica num constante ato de desvelamento da realidade, buscando a emergio
das conciéneias, de que resulta sua insercfio na realidade. Para o autor, a educacio como
préatica da liberdade implica na negac@o do homem abstrato, isolado, solte, desligado do
mundo, assim também na negacfio do mundo como uma realidade ausente dos homens.
A reflexfo que essa educagfo propde, por ser auténtica, nfio € sobre este homem

abstragfio nem sobre este mundo sem homem, mas sobre os homens em suas relacdes



com ¢ mundo. Relacdes em que consciéneia e mundo se dio simultaneamente. Nao ha

consciéneia antes € um mundo depois e vice-versa.

Ao tratar da palavra na analise do didlogo, Freire (1970:91) coloca em
evidéncia © valor da reflexfio na sua unifio com a acéio. O autor diz que a busca dos
elementos constitutivos, nos leva a surpreender, nela, duas dimengdes; acido e reflexio,
de tal forma soliddrias, em uma interacfo to radical que, sacrificada, ainda que em
parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a outra. Ndo ha palavra verdadeira que ndo

seja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo.

A palavra mauténtica, continua o autor (p.92), por outro, iado, com que
ndo se pode transformar a realidade, resulta da dicotomia que se estabelece entre seus
elementos constituintes. Assim € que, esgotada a palavra de sua dimensfo de agfo,
sacrificada, automaticamente, a reflexfio também, se transforma em palavreria,
verbalismo, bla-bla-bla. Por tudo isso, alienada ¢ alienante. E uma palavra b¢a, da qual
ndo se pode esperar a dentncia do mundo, pois que ndo ha deniincia verdadeira sem
compromisso de transformagiio, nem este sem ag¢do. Se, pelo contrario, se enfatiza ou
exclusiviza a agio, com o sacrificio da reflexio, a palavra se converte em ativismo. Este,
que ¢ acfio pela aglio, a0 minimizar a reflexfio, nega também a praxis verdadeira e

impossibilita o dialogo.

Passando da palavra para o didloge o autor (p.97) afirma que ndo ha
didlogo verdadeiro se ndo hd nos seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar critico.
Pensar gue, nfic aceitando a dicotomia mundo-homens, recornhece entre eles uma
inquebrantavel solidariedade. Este € um pensar que percebe a realidade como processo,
que a capta em constante devenir ¢ nfo como algo estitico. Nio se dicotomiza a si
mesmo na acio. “Banha-se” permanentemente de temporalidade cujos riscos ndo teme.

Opbe-se ao pensar ingénue, gue vé o “tempo histdrico como um peso, como uma



estratificacdo das aquisi¢fes e experiéncias do passado”, de que resulta dever ser o

presente algo normatizado e bem comportado.

Abbs (1986:12) alega que adotar a visdo socratica da educacfio seria
reafirmar que a educagdo na nossa cultura esté envolvida com a reflexfio critica ... com a
investigagdo sustentada das variadas formas de sentido, com o processo perpétuo ... que
val além das pressdes constrangedoras do ego ¢ dos clamores efémeros de partidos
politicos. Para Wajnryb (1992:15) o processo de reflexdic e reavaliacio € a matéria da
qual o desenvolvimento do professor € feito. A disposicio de refletir e confrontar
pressuposigies endurecidas deve, € claro, ser totalmente veluntaria ¢ deve vir de dentro,
ndo ser imposta de fora. Ela s6 acontecera num contexto profissional de apoio ¢ livre de

isco.

Barttlet (1990:204) afirma que o melhoramento do ensino pode ser
obtido através da reflexfo que se constitui, muito mais do que no simples “pensar”, em
focalizar o ensino didrio da sala de aula do professor individual, assim como as

estruturas instifucionais nas quais o professor e os alunos operant.

Ao defenderem o envolvimento do professor na pesquisa da ecologia
da sua prépria sala de aula, Burton e Mickan (1993:113) alegam que as razdes para esse
envolvimento incluem a intimidade do professor com os eventos pesquisados, a
necessidade de renovacgfo profissional continua, através da reflex3o e avahacfio da
pratica, e a importdncia de se ligar a teoria com a préatica testando idéias em suas salas de
aula. Para Wallace (1991:13) €, ou deveria ser normal, que os profissionais refletissem
sobre seu desempenho profissional, particularmente quando o mesmo vai especialmente
bem ou especialmente mal. Eles provavelmente se perguntarfio o que deu errado ou
porque deu t3o certo. Eles provavelmente vAo querer pensar sobre o que evitar no futuro,

0 que repetir e assim por diante.



Segundo Brumfit ¢ Rossner (1982:227) a reflexfio nesse contexto

compreende dois nivels:

ANALISE DA COMPREENSAO: a capacidade de um professor de
entender e se tornar consciente das teorias implicitas guiadoras da sua pratica é um
assunte de analise. Trazendo para um nivel consciente as estruturas operativas no nosso
ensino ¢ uma forma de descobrir nossas teorias implicitas. As teorias implicitas podem
também ser reveladas pela investigagiio dos critérios pelos quais os professores
selecionam, adotam e interpretam os materiais curriculares disponiveis para eles. Esses
critérios revelam os construtos ou as teorias inerentes as praticas dos professores, que
por sua vez determinam suas atividades profissionais no planejamento e implementacio

das aulas.

MONITORACAO DO DESEMPENHO: a monitoragio do
desempenho implica na revisdo e reformulacio das pressuposi¢Ges a luz da pratica, bem
como no ajustamento e desenvolvimento dos materiais curriculares como resultado

dessas reformulages.

Ao propor uma abordagem reflexiva para o desenvolvimento
profissional do professor de linguas, Wallace (1991:14-15) faz uma distingfo entre dois
tipos de conhecimento, o “recebido” e o “experimentado”, e que pode ser relacionada
aos dois niveis da reflexfio propostos anteriormente por Brumfit e Rossner. O
conhecimento “recebido” se constitui em fatos, dados, teorias, etc., que s80, ou por
necessidade ou por convengio, associados ao estudo de uma profissdo particular. O
conhecimento “experimentado” € o conhecimento empirico da agfio profissional, da
experiéncia pratica. Wallace define o seu ciclo reflexivo como uma forma de se referir
a0 processo continuo de reflexdo sobre o conhecimento “recebido” e o conhecimento
“egxperimentado” no contexto da acfio profissional, da pratica profissional. Essa reflexio
pode ocorrer antes do evento. Quando estamos lendo textos ou ouvinde conferéncias,

etc., n6s podemos muito bem estar refletindo sobre esses msumos e compreendendo-os



com referéncia as nossas preocupagdes profissionais. A reflexdio pode também ocorrer
através do processo de recordagBo: quando encaramos um problema ou dilema
profissional nés nos lembramos de conhecimentos ou experiéncias relevantes que podem
ajudar-nos na avaliagdo do problema. Ou, finalmente, ela pode acontecer durante a
propria pratica: “reflexfio em agfo”.

Kemmis {1986:5) afirma que a reflexfo nfio é apenas um processo
psicoiogico individual. Ela € uma configuracfio social e politica, inserida na histdria,
orientada em direcdio 2 agfio, que nos leva a colocar-nos na historia de uma situaciio, a
participar de uma atividade social ¢ a tomar partido em questdes. Aldm do mais, o
material no qual a reflexfo trabalha nos € dado socialmente e historicamente; por meio
da reflexfio e da agfo que ela nos informa, nds podemos transformar as relacBes sociais
que caracterizam nosso trabatho e nossa situagfo de trabatho. Para Barttiet (1990:204) a
reflexfio tem, portanto, um duplo sentido. Ela envolve a relacio entre o pensamento ¢ a
agdo de um individue e a relagfio entre um professor e a sua condigfo de membro de uma
coletividade mailor denominada sociedade. A primeira relagfio envolve significados
subjetivos na cabeca do professor. A segunda explora conscienternente a relagfio (que
pode ser uma parte do conhecimento inconsciente) entre as agdes do ensino individual
os propositos da educacio na sociedade.

Com a reflexdo Barttlet (p.105) defende também para o professor um
posicionamento critico e, assim sendo, noés, professores, devemos transcender as
“tecnicalidades” do ensino e pensar além da necessidade de methorar nossas técnicas
instrucionais. Isso equivale a dizer que o caminho a ser percorrido vai de perguntas
“Como?” que 1€m um valor utilitirio limitado, para as perguntas “O que?” e “Por que?”,
que dizem respeito a técnicas instrucionals ¢ administrativas, nfio como fins em si
mesmas, mas comeo parte de propdsitos educacionais mais amplos. Dai a necessidade de
colocarmos ¢ ensino num contexto social e cultural mais amplo. Nos podemos afirmar,
continua o autor, que o grau de autonomia e responsabilidade que nds temos 1o nosso

trabatho como professores ¢ determinado pelo nivel de controle que podemos exercer



sobre as nossas agdes. Ao refletirmos sobre as perguntas “O que?” ¢ “Por que?”, nos
COMecamos a exercitar o controle € abrir a possibilidade de transformar nossa vida diaria
de sala de aula. O processo de controle é chamado de ensino reflexivo critico. Ele se
refere a posicdo de permitir-nos, como professores, de ver nossas agdes em relagiio ao
contexto cultural, social e histdrico no qual o nosso ensino estd, de fato, inserido.
Tomar-nos professores criticamente reflexivos implica em permitir que nos
desenvolvamos individual e coletivamente, em lidar com acontecimentos ¢ estruturas
atuais ¢ nfic toma-los como dados.

Para Apple (1975:127) essa orientagdo exige um processo doloroso de
examinar radicalmente as posigdes atuais e de fazer perguntas pontuadas sobre a relagdo
que existe entre essas posicdes e as estruturas sociais das quais elas provém. Ela também
exige uma sé€ria busca, em profundidade, de alternativas para aguelas quase que
inconscientes lentes que nos empregamos e uma habilidade de dar conta de uma situagio
ambigua para a qual as respostas 56 podem ser vistas embacadamente ¢ nfio serfio faceis
de chegar. Tornar-se um professor criticamente reflexivo dentro dessa orientagio,
portanto, envolve a conscientizagfo de que como professores de segunda lingua (¢ lingua
gstrangeira no contexto brasileiro) ndés somos tanto produtores como criadores da nossa
prépria histéria. Em termos praticos isso significa que nos estaremos engajados em
formas sistematicas e sociais de investigacio que examinem a origem ¢ as consegiiéneias
do ensing didrio de forma que possamos ver os fatores que impedem a2 mudanga e dessa
forma o melhoramento. Tornar-se reflexivo através da testagem sistematica da nossa
pratica, também nos desafia a pensar sobre a influéneia que nos, direta ou indiretamente
exercemos na formacio da sociedade, pelo desempenho do nosso papel de professores.
A maneira como apresentamnos a lingua através do curriculum e do nosso ensino tem
efeitos cumulativos profundos na forma com que a nossa comunidade e sociedade mais

ampla se modifica.

O trajeto dessas idéias desemboca no exame da agfio, da tomada de decisBes.
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2.4 A TOMADA DE DECISOES

Freire (1970:42) sustenta que nfo haveria acfio humana se nfo
houvesse uma realidade objetiva , uma mundo como “nie eu” do homem, capaz de
desafia-lo; como também ndo haveria agfo humana se o homem nio fosse “um projeto”,
um mais além de si, capaz de captar a sua realidade, de conhecé-la para transforma-la.
Num pensar dialético, ac#io e mundo, mundo e ago, estfio intimamente soliddrios. Mas,
a aglo 56 € humana quando, mais que um puro fazer, ¢ um que fazer, isto ¢, quando

tamhbém ndo se dicotomiza da reflexdo.

Avangando a sua linha de pensamento o mesmo autor (p.105) afirma
que os homens, ao contririo dos animais, ao terem consciéncia de sua atividade e do
mundo em que estdo, ac atarem em funcgio de finalidades que propdem e se propdem,
ao terem o ponto de decisfo de sua busca em si e em suas relagdes com o mundo, € com
os outros, ao impregnarem o mundo de sua presenca criadora através da transformacio
que realizam nele, na medida em que dele podem separar-se e, se separando-se, podem
com ele ficar, os homens, ao contrério do animal, ndoe somente vivem, mas existem, ¢

sua existéneia € historica.

Essas idéias trazem para a consideragdo a gquestiio da praxis. Praxis,
que, segundo o mesmo autor (p.108), sendo reflexfio ¢ acfio tranformadora da realidade,
¢ fonte de conhecimento reflexivo e criagdo. Com efeito, enguanto a atividade animal,
realizada sem praxis, nfio implica em criag8o, a transformagfo exercida pelos homens

implica nela.

Freire (1971:37) enriquece ainda mais esses pensamentos quando

afirma que ¢ importante compreender que o homem, capaz de relagdes que ultrapassam o
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nivel das relagSes instintivas, ndo estd sé presente no mundo, mas faz parte dele. E a
abertura do seu olhar sobre a realidade que o rodeia que lhe permite participar do mundo
¢ que faz dele um ser de relagdes. O autor (p. 39) também argumenta que ja ¢ quase um
lugar comum dizer que o papel normal do homem, considerado como estando presente
no mundo e participando dele, nfio se reduz & simples passividade. Dispondo dentre do
seu ser, por sua vez, de riquezas bioldgicas da natureza e do poder criador da cultura, o
homem ¢ especialmente apto a intervir no mundo. Sua intervengio, mesmo quando ela é
incompleta e acidental, faz com que ele ultrapasse a atitude de um simples espectador
que nfo tera o direito de agir sobre a realidade para modificé-la. Herdeiro de uma
experiéneia acumulada, criando e recriando, integrando-se as condigdes do seu meio €
respondendo a seus desafios, tornando-se, ele mesmo, seu proprio objeto de estudo,
exercendo seu julgamento, elevando-se acima do mundo dos sentidos, o homem se lanca

num dominio que lhe € exclusivo: o da Historia e da Cultura.

Passando para as decisdes do ensino € aprendizagem de lingua
estrangeira, Brumfit e Rossner (1982:227) as classificam numa hirearquia, tendo no topo
as decisdes quanto 4 abordagem de ensino, depois quanto ao contetdo programético,
construgio de materiais e na base as decisdes da sala de aula que sfo o ohbjeto de atencéio
desse estudo. Quanto a essas decisdes, os autores (p.227) afirmam que na pratica, guase
todos os professores de linguas no munde estdio primeiramente preocupados com elas, ¢
que ndo implica em auséneia de relagfio com as que se encontram nos outros niveis. De
fato, o autores argumentam que € essencial uma consciéneia das relagGes entre esses
niveis de tomada de decisGes. Mas, para eles, (p.229) a experiéncia nos niveis mais
baixos da pirdmide é o caminho mais importante de se assegurar que © que acontece nos
niveis mais altos ndio ignore as possibilidades praticas nem se torme explorador e elitista.
Eles também afirmam que oportunizar ¢ permitir que a tomada de decisdes de sala de
aula sejam mais eficazes é a dnica justificativa para a tomada de decisfes nos niveis

mais altos: sem a base, compleatam o pensamento, ndo pode haver um apice.
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Larsen-Freeman (1983:266) argumenta que, j& que existem poucas
respostas faceis no ensino ¢ que nfo existe nenhuma receita universalmente aceita para o
sucesso pedagogico, fomar decisdes informadas € o que constitui o ensino, Stevick
(1982:2) aconselha os professores sustentando “... eu acredito que ¢ que quer que vocds
facam, vocés o farfio melhor se o fizerem com base nas suas proprias decisdes
informadas”.

Freeman (1989 :31) diz que o ensino de linguas pode ser visto como
um processe de tomada de decisdes baseado em quatro componentes: conhecimento,
habilidade, atitude e conscientizaclo. Ele defende sua proposigio afirmando que ver o
ensino como uma forma de se escolher entre opgbes ou tomar decisdes nfo € em si
MESMIO Bem Novo nem controverso, A nova dimensdo entra em jogo ligando ¢ processo
de tomada de decisBes com os guatro componentes ... As decisfes em si mesmas variam
claramente em magnitude, complexidade e no grau de auto-conscientizagfo & pre-
planciamento. Elas se estendem de microdecisdes sobre se sentar ou ficar em pé numa
conjuntura particular da aula ou se usar letra cursiva ou de impress8o, ao se escrever no
quadro negro, até a macrodecises sobre contelido, metodologia ou a dindmica da sala de
aula. Contudo a decisfo como uma unidade de ensino permanece constante, muito

embora seu contetido esteja se modificando continuamente,

Wajnryb (1992:10) afirma que quanto mais nos descobrimos sobre a
sala de aula, mais nés somos levados a respeitar o fato de que a preparagfio do professor
envolve 0 ensino tanto de habilidades de baixa inferéncia, tais como dar instrugles ou
provocar a producgo de linguagem, como a tomada de decisSes de niveis mais altos (ex.
habilidades tais como interpretar o erro do aprendiz como “local”™ ou “global”, ou saber
quando se deve corrigi-lo). Essencialmente o processo de desenvolvimento € um
processo que deve promover o crescimento de professores independentes, capazes de
tomarem decisdes independentes. De acordo com Richards (1990:8) sfo as habilidades

de alta inferéneia que permitem aos professores tomarem essas decisdes e responderem
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eficazmente s necessidades e exigéncias de sua sala de aula, muitas das quais nfo

podem ser preditas no tempo e momento presentes.

Na consideragdo dos objetivos de curto e longo prazos de
desenvolvimento profissional os conceitos de Prabhu (1987) “equipar” e “capacitar” vém
trazer seu aporte a essas consideragSes. “Equipar” estd envolvido em fornecer ao
professor as habilidades e conhecimento necessérios para o uso imediato; “capacitar”
estd envolvido com o desenvolvimento da habilidade do professor de fazer face e
responder ds exigéncias profissionais futuras. Conectando a metafora de Prabhu, entdo, &
hierarquia de Richards, se "equipar” ¢ uma metafora adequada para as habilidades de
baixa inferéncia do professor, “capacitar” serve comparativamente para as habilidades de
alta inferéncia. E incluindo nessa comparacdo a visdo de ensino de Freeman (1989:31)
como um processo de tomada de decisdes, podemos alinhar os componentes habilidades
¢ cophecimento a “equipar” ¢ as habilidades de baixa inferéncia por um lado e, por ouiro
lado, a atitude ¢ a conscientizagio a “capacitar” e as habilidades de alta inferéncia.
Certamente, continua Wajnryb, investigar, explorar ¢ procurar entender os processos de
sala de aula é um passo importante no processo, a longo prazo, de “capacitacio” com o
qual estamos comprometidos. E colocando-se no mesmo nivel de raciocinio Allwright ¢
Bailey (1991) afirmam que ser um bom professor de sala de aula significa estar vivo

para os problemas de decidir entre 0 que importa, momento a mormento, € o que nfo.

Tendo articulado esse comjunto de idéias com o objetivo de dar
sustentacdo ao meu empreendimento, sua forca argumentativa e seu alcance semaéntico
sdo postos em evidéncia para conferirem pertinéncia ao meu exercicio reflexivo. Em
seguida vdo ser abordadas a metodologia, as andlises dos dados coletados e as

conclusdes desse estudo.
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’ CAPITULO 3
ANALISE DOS DADOS

Este capitulo se compde de sete partes. Na primeira vou tratar da
metodologia do estudo, na segunda vou fazer urma apreciagio da dissertagdo de mestrado
que me serviu de ponto de partida, na terceira vou trazer as perguntas de pesquisa que
orientaram este trabalho e nas demais vou analisar os dados colhidos nos quatro

diferentes coniextos.

3.1 METODOLOGIA

“A questfio crucial de uma investigacfio reside na rela¢io entre o que
ocorre e 0 que € observado e entre o que € observado e o que é descrito. Essa relagiio é
uma relacdo de interpretaciio e seu valor deve ser apreciado em termos da verdade que se
constitul numa relacio de acordo: entre observacdo, descri¢dio e interpretacfio, entre
observador e participante e entre relator e leitor {(ouvinte). Por sua vez, este acordo deve
determinar a adequagio dos argumentos e das evidéncias £ o valor dos resultados como
contribuigfo ao conhecimento interior e exterior & disciplina.”

Van Lier ( 1988:46 )

No estudo de temas que constitui a sua breve visdo geral historica da
pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem de linguas, centralizada na sala de aula.
Allwright (1983:196) afirma que tendo o foco ja retrocedido, na década de sessenta, de
método para técnica, parecia necessario, no entanto, retroceder pelo menos mais um
passo em direco ao desconhecido. Na realidade, dois movimentos estavam, entdo,
envolvidos. O primeiro, significava retroceder da prescrigio como um todo em favor da
adogdo de uma abordagem descritiva. O segundo, significava retroceder de técnicas para

os processos de sala de anla, Esses dois movimentos, tomados juntos, significavam
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tentar encontrar formas de descrever os processos de sala de aula para se descobrir o que
realmente acontece em aulas de lingua, sem pressupor que tudo o que acontece decorre
do fato de que um método particular ou um comjunto particular de técnicas é
simplesmente implementado, mas admitir que algo abaixo do nivel da técnica, algo
menos obviamente pedagdgico, ocorre, algo mais provavel de fornecer um assunto
prolifico para a investigagio.

Num trabatho sobre a pesquisa do processo de sala de aula, Gaies
(083:206) também coloca em evidéncia essa questfo, conferindo-lhe o status de
premissa. Para ele a énfase estd em descrever o mais completamente possivel a
compiexidade do meio ambiente instrucional de segunda lingua (no nosso case de lingua
estrangeira.). O termo chave aqui € a descricBo. O objetivo imediato da pesquisa do
processo de sala de aula & como tem sido fregiientemente afirmado, identificar as
variaveis da instrugdio de segunda lingua e ao fazer isso gerar hipéteses muito mais do
que testar hipoteses. Essa premissa explica em grande parte a natureza reconhecidamente
néo prescritiva da pesquisa do processo de sala de aula.

A pesquisa do processo de sala de aula nio conduz diretamente a
aplicagOes empiricamente comprovadas; antes, ela € mais dirigida para o esclarecimento
daqueles fatores que devem fundamentaimente ser levados em conta em qualquer
tentativa de exame dos efeitos de wratamentos particulares da sala de aula.

Peck (1993:83) afirma existir a necessidade de uma pesquisa
descritiva, fundamental, no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Ha vinte anos,
professores ¢ pesquisadores t8m alegado que uma maior atengfo deveria ser dada 3
pesquisa basica a fim de tornar o ensino de lingua estrangeira mais eficaz. Sdo, acima de
tudo, os estudos do processo de ensino da sala de aula que s@o exigidos, a fim de se
descobrir como os professores de linguas realmente ensinam, ou a como 530
aconselhados a ensinar por treinadores, conselheiros ou pela documentagfio do curriculo

nacional.
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Chalmer (1990:21) diz que em seu livro duas concepedes alternativas
da natureza da pesquisa proporcionam um ponto de tensdo. O primeiro ponto de vista é
que as verdades externas existem “I4 fora” em algum lugar. De acordo com essa visio, a
fungdio da pesquisa ¢ desvendar essas verdades. O segundo ponto de vista é que a
verdade € um produto negocidvel dependente do contexto histérico dentro do qual os
tfendmenos sfio observados e interpretados. Novos padrdes de pesquisa estiio sujeitos a
mudangas a4 luz da pratica, que parece indicar que a busca de uma metodologia

substantiva, universal e ghistérica é fotil.

A fim de enriguecer essa reflexfo sobre a metodologia a atencfio vai se

voltar para a consideracdo da realidade.

Cameron et al. (1992:6-11) afirmam que o positivismo € a posicgio
“hegemonica”, aquela que os cientistas tém sido ensinados a considerar ndo como um
método cientifico mas como “o” método cientifico. Ele acarreta um compromisso com o
estudo da fregiiéncia, distribuicio e padronizacio de fendémenos observavels, ¢ a
descricio, em termos gerais em forma de leis, das relaches desses fendmenos. O
positivismo € avesso a postular a realidade das entidades, das for¢as ou mecanismos que
os observadores humanos ndo conseguem ver. Tais coisas sfo mitos, meras invencdes
tedricas que nos possibilitam predizer ¢ explicar os eventos observaveis, mas ndo podem
ser vistas como a esséncia da realidade em si mesmas. Ao mesmo tempo, o positivismo
estd fortemente comprometido com o status de obviedade ¢ de auséncia de
problematizacio do que nds podemos observar: as observagdes obtidas de uma forma

cientifica tém o status de fatos 1sentos de valor.

Essa distingdo, continuam, entre fato e valor é importante. Embora
confiante de que existem métodos que podem fornecer uma visdo clara da realidade, o
positivismo é bastante consciente do potencial da observaciio como sendo carregada de

valor, especialmente nas ciéncias sociais em oposicdo as naturais. Na sociolingiiistica, o
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problema do paradoxo do observador surge diretamente da énfase do positivismo na

observagiio desprovida de valor como um objetivo possivel e desejavel.

Por outro lado, o relativismo, segundo também Cameron et al., ndo
reconhece o paradoxo do observador como um problema porque o relativismo nio
reconhece a distingdio entre fato e valor. A realidade para um relativista nfio € uma
entidade fixa, independente da nossa percepgiio dela. Nossas percepgdes por sua vez
dependem dos (s8o relativas aos) conceitos e teorias com as qguais nos estamos
trabathando quando observamos. Nés invariavelmente temos alguma nocdo
preconcebida do que existe para ser visto, e isso afeta o que realmente vemos. A historia
das 1déias e a sociologia do conhecimento fornecem muitos exemplos de teorias
cientificas com lagos estreitos com os valores morais e culturais do seu tempo e espaco.
Além disso, o relativismo nas ciéncias sociais frata particularmente do papel da
linguagem em moldar a realidade social de um ator, em oposi¢iio a simplesmente refletir

ou expressar alguma ordem preexistente, nfo lingtifstica.

Além do relativismo, Cameron et al. colocam o realismo como
desafios ao posifivismo. Para elas o realismo, como o relativismo, aceiia que a
observaclio seja carregada de valor, mas nio que a natureza da realidade em si seja
dependente da teoria. O realismo coloca uma realidade existente fora e independente do
observador, mas também ressalta que essa realidade pode ser impossivel de se observar
ou de se descrever definitivamente. Quando um realista descreve o funcionamento da
gravidade ele acredita que estd fazendo um relato de como o mundo funciona ¢ ndo
simplesmente afirmando o que seria possivel de acontecer se vocé conduzisse uma

operacio particular no mundo.

Posicionando-se frente a essa problemética as autoras afirmam que
preferern dizer que o que quer que digam, as pessoas nio sdo compietamente livres de

fazerem o que querem, serem o que querem. Porque gostarfamos de afirmar que ao
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contrario, os atores sociais sfo disciplinados ¢ corrigidos, eles sfo pressionados a
exercerem certos papéis e ocupagbes, eles nascem dentro de relagdes de classe, raca,
sexo, geraciio, eles ocupam posigdes culturais especificas, negociam sistemas de valores
particulares, configuragdes conceptuais e instifuicdes sociais, t€m mais ou menos riqueza
e oportunidade ... e assim por diante, ad infinitum. Para as autoras o que ¢ dificil
contestar, no entanto, € a proposicio de que qualquer que s¢ja o status fundamental da

“realidade social”, parcialmente pelo menos, ela ¢ um produto humare (...) dependents

da acfic humana.

O ponto de vista de Freire (1970:38,39), € trazido para a discussio pela
contribui¢do que aporta a essas consideracdes como uma forma de arficular as idéias
acima numa sintese. Segundo ele n¥o se pode pensar em objetividade sem subjetividade.

N#o ha uma sem a outra, que nio podem ser dicotomizadas.

A objetividade dicotomizada da subjetividade, a negacfio desta na
andlise da realidade ou na a¢fio sobre ela, é objetivismo. Da mesma forma, a negagfio da
objetividade, na anélise como na agfio, conduzindo ao subjetivismo que se alonga em
posigdes solipsistas, nega a aclo mesma, por negar a realidade objetiva, desde que esta
passa a ser criagio da consciéncia. Nem objetivismo, nem subjetivismo ou psicologismo,

mas subjetividade e objetividade em permanente dialeticidade.

Confundir subjetividade com subjetivismo, com psicologismo, ¢
negar-ihe a importdncia que tem no processo de transformacgiio do mundo, da histéna, €
cair num simplismo ingénuo. E admitir o impossivel: um mundo sem homens, tal qual a

outra ingenuidade, a do subjetivisme, que implica em homens sem mundo.

Essas idéias abrem espaco para a importéncia da agfio a ser examinada.
A observagfio se constitui numa oportunidade para se ver a agfio social e a lingilistica em

desenvolvimento.
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Weber (1978:30) afirma que existe uma relagdo social quando varias
pessoas reciprocamente ajustam seu comportamento, uns aos outros, com relagio ao
sentido que ddo a ele, € quando esse ajustamento mituo determina a forma que ele toma.
Numa outra oportunidade ¢ mesmo autor, Weber (1991:3) afirma que a aclio social
significa uma agfio que, quanto ao seu sentido visado pelo agente ou os agentes, se refere

a0 comportamento de outros, orientando-se por este em $eu Lurso.

Quanto a aclio comunicativa Habermas (1988:124) sustenta que o
conceito de agdo comunicativa se refere a interacfio de pelo menos dois sujeitos capazes
de linguagem e de agfio que (seja por melos verbais ou extraverbais) empreendem uma
relaciio interpessoal. Os atores procuram entender-se sobre uma situagdo de agfo para
poderem assim coordenar de comum acordo os seus planos de agfio € com isso suas
aches, O conceito central aqui, o da interpretagdo, se refere primordialmente a
negociagdo de definicdes de sitnaclio susceptivels de consenso. Nesse modelo de agdo a

linguagem ocupa (...} um posto proeminente

Entre os argumentos apresentados na busca da sua definigio de
cientificidade, Eco (1977:2) sustenta que um estudo deve dizer do obieto pesquisado
algo que ainda ndo foi dito, rever sob uma &tica diferente 0 que ja se disse, acrescentar
algo ao que a comunidade ja sabia e a sua cientificidade sera reconhecida também se
todos os futuros trabalhos sobre o mesmo tema tiverem que leva-lo em conta, ao menos
em 1ieoria, Naturalmente, a importdncia cientifica se mede pelo grau de
indispensabilidade que a contribuigo estabelece. Existem contribuigfes apds as quais os
estudiosos, se ndo as tiverem em conta, nada poderdio dizer de positivo.

Essas idéias ficam posicionadas como sinais luminosos a alertarem
sobre 2 possibilidade dos caminhos na ado¢fo do modus opernandi.

A elaboragdo desse estudo teve inicio com a observacdo de aulas, fonte

dos dados colhidos. Van Lier (1988:68) argumenta que € uma caracteristica essencial ¢
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definidora da pesquisa de sala de aula que a porgfio central dos dados seja derivada
diretamente da interagfo na sala de aula. Isso significa que ¢ inevitavel que a observacdo

seja o componente mats importante.

A observagdo ficou centralizada na pessoa do professor, uma vez que
o meu foco de estudo ¢ a sua fala de sala de anla. Embora 0 meu interesse centrai seja a
fala de sala de aula do professor de lingua inglesa, a minha observagio da fala de sala de
aula das professoras de Lingiiistica Aplicada ¢ Pratica de Ensino foi feita com o intuito
de enriquecer a minha experiéncia com uma visfo dessas matérias que estdo mais

proximas da formacdo do professor de linguas.

Levando em considerag8o, como fol dito anteriormente, que observar €
selecionar e que objetividade ¢ subjetividade rendem melhores frutos se levadas em
conta em constante dialeticidade, 0 meu olhar era guiado pela minha experiéncia de
professor de inglés, pela minha compreenséo dos conceitos tedricos que fazem parte do
meu repertdério ¢ pela minha intuicBo, dada a multiplicidade de alternativas de

observagio, mesmo com o foco de andlise ja reduzido para a fala do professor.

Antes do inicio dessas aulas e também das aulas de pratica oral,
sempre havia a possibilidade de um contato com o0s alunos, o que me possibilitava um
maior conhectmento do contexto, do professor, bem como do envolvimento dos alunos
com as aulas, as disciplinas, os professores e seus proprios colegas. Isso também
contribuia para diminuir a minha condigfo de elemento estranho ao ambiente, facilitando
a realizacdio da pesquisa e oferecendo aos alunos a oportunidade de se enriquecerem, em

alguma medida, com a participacio nela, mesmo que de forma indireta.

Além do contato com os alunos, houve sempre oportunidades de
comtato com as professoras, oportunidades aproveitadas para o enriquecimento da
observagio, através de conversas informais sobre as aulas e as vezes discussdes de

ordem tedrica.



30

A observagiio ndo se deu apenas direcionando a atencio para pontos de
interesse, mas fol acompanhada de tomada de notas. Allwright (1983:192) diz que a
observagfio necessariamente envolve a manutencdo de um registro do que acontece na
sala de aula observada. Um observador treinado serd capaz de tomar notas de eampo
uteis. Wallace (1991:63), numa lista de cinco componentes classificados como meios de
coleta de dados, coloca a tomada de notas em terceiro lugar sob a denominagio de
revocagdo documentada. Neste caso, para o autor, a revocagdo ¢ secundada por um
documento de algum tipo. Ele pode ser apenas um relatorio escrito da aula, da maneira

como foi observada ou lembrada. Talvez o tratamento mais simples € mais flexivel aqui

seja sob a forma de notas de campo ou didrios de ensino.

A tomada de notas foi gulada da mesma forma que a observagio e
provou sua eficicia através da revelacdo de muitos pontos potenciais de analise que

formam parte do corpo deste estudo.

Além das notas de campo, as aulas foram gravadas em audio. Para
Allwright (Op. cit) essa forma de registro ¢ das mais simples. Wallace (Op. cif) afirma
que esta ¢ a forma mais simples de revocaglio eletrdnica. Ela pode ser
surpreendentemente  eficaz, especialmente se o pesquisador estiver interessado
primeiramente no insumo do professor, ou na interagdo de pequenos grupos. Na sua
lista, que classifica os meios pelo grau de dificuldade técnica, a gravagio em dudio vem
logo apds a revocagdo documentada. Segundo Day (1990:46) as gravagdes em audio e
video permitem aos professores verem € ouvirem a st mesmos da forma que seus alunos
os véem e ouvem. Elas sfo as técnicas mais neutras de observacho. Finalmente, para o
autor, junto com a sua completa objetividade, as gravagGes em audio e video tém o
potencial de capturar a esséncia da sala de aula, ¢ podem ser ouvidas ou vistas
seguidamente, permitindo aos participantes concordarem com uma interpretacdo de um

gvento ou comportamento.
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As gravagOes em audio das aulas se constituiram na fonte principal de
dados, permitindo a possibilidade de se reavivar a memdria com a lembranga de eventos,

comportamentos, atitudes e outros tantos detalhes, imprescindiveis na hora da analise.

Com a revocagio das minhas observagdes, as notas de campo ¢ as
gravagles em audio eu tinha um trio de dados com o qual pude empreender a anslise,
consolidando o seu valor através da triangulagdo desses dados. Para a descricio ¢ a
analise transcrevi as amostras correspondentes, fazendo use das Normas para

Transcrigio encontradas em Preti e Urbano (1990:7) e que constam do apéndice.

A coleta de dados do Gitimo contexto, aulas de inglés ministradas por
mim, foi feita através de dois meios. Depois de cada aula gravada também em dudio, as
alunas e en ficivamos na sala de aula para escrevermos os nossos didrios: elas, seu didnio
de estudo e eu, 0 meu didrio de ensino. Desse contexto, entfo, eu consegui dados de

quatros meios diferentes com os quais pude partir para a andlise.

Os pontos que foram objetos da minha investigac@o, foram emergindo
a medida que me colocava em contacto com as gravagSes, com as notas de campo, com
0 exercicio reflexivo, tendo as aulas observadas como ¢ seu objeto, e também com o vai-

e- vem entre teoria € dados com a finalidade de prosseguir na investigacfo.

Desses pontos, alguns ndo tinham sido objeto da minha atengio
antertormente. Outros ja faziam parte do que Husserl (1968:103-106) chama de visGes
de fundo e outros, ainda, foram despertados pelas leituras feitas. Com a minha atengfio
reflexfio subsegiiente, esses pontos ganham o status de “percebidos destacados”, também
no dizer de Husserl (Op.cit), se tornando objetos da minha a¢fo e conhecimento. Minha
reflexdo sobre eles aliada as implicacOes para o men desenvolvimento sio o objeto da

minha investigac#o.
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. Com essas consideragdes passo para uma apreciagdo da dissertaciio

de mestrado que me serviu de ponto de partida para esse trabalho.

3.2 APRECIACAO DA PROPOSTA DE QUEILJA:
SER OBSERVADO OU OBSERVAR ? EIS A QUESTAO

Uma investigaciio sobre o processo de observacio de aulas no contexto
de ensino de inglés como lingua estrangeira

Segundo Foucault (1971:32) para que haja disciplina ¢ preciso que
gxista a possibilidade de formular e de formular indefinidamente novas proposicdes.
Proposigles que devem satisfazer complexas e pesadas exigéneias para poderem
pertencer ao conjurto de uma disciplina; antes de poderem ser consideradas verdadeiras
ou falsas elas devem estar no dominio do verdadeiro. Para ele a disciplina € um principio
de controle da produgio do discurso. Ela fixa seus limites pelo jogo de uma identidade
que tem a forma de uma reatualizacio permanente de regras. Embora ele coloque em
destague a potencialidade do papel positivo € multiplicador da fungfio restritiva ¢
limitadora da disciplina vou me valer da dimensfio considerada por ele mesmo como
recursos infinitos para a criagfio de discursos. Muito mais que constranger ou restringir a
minha acdo, ela vai se constituir como possibilidade de formular indefinidamente novas
proposicies. Muite mais do que a sua dimensdo limitadora, a disciplina vai ser um

caminho a percorrer no meio da tanta diversidade e multiplicidade de caminhos.

Inscrevendo-me no dominio da disciplina Lingliistica Aplicada,
aventuro-me agora numa reflexdo sobre a dissertacfio gue serve de ponto de partida para

a minha investigago, Fazendo eco & esperanca de Queija de que os resultados do seu
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trabatho possam servir de base para o desenvolvimento de estudos futuros na area de
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira (p.6), reconhego a existéncia da facilidade
em se criticar o trabalho alheio. Entretanto, fazendo apelc para que o espirito cientifico
oriente este exercicio de verificacio de proposigSes, empreendo a analise de alguns
aspectos da sua disserfagdo, esperando oferecer minha contribuicdio na forma de
wmavango a partir do ponto onde Queija chegou, e nfo incorrer num exercicio de criticas
infrutiferas que diminuam o valor incontestavel do seu estudo e paralise a movimentagio

dos sentidos na constitui¢io do conhecimento.

O trabalho de Quelja é um exemplo do que afirma Cazden (1995:384):
“a pesquisa feita por pessoas externas 'a sala de aula estd cada vezr mais sendo
complementada pela pesquisa feita pelos proprios professores”. Esse estado de coisas
aponta para um movimento gue vai em dire¢io a diminui¢io da grande distdncia
existentc entre teoria e pratica. Clarke (1994:14) chama o discurso teoriafpratica
desfuncional a menos que a experi€ncia do professor seja central para o processo de
desenvolvimento e aplicacfio de teoria. Ele chega a afirmar (p.23) que o ponto chave, na
sua opindo, ¢ que os professores devem manter seu préprio parecer sobre o que funciona
e o que nfio funciona e insistir numa interpretacdo dos eventos ¢ das idéias que inclui,
implicita ou explicitamente, uma ratificér;fi{} das suas proprias experiéncias na sala de

aula.

Um outro aspecto que singulariza o seu trabalho € o fato da autora ser
a pesquisadora das suas prOprias aulas, empreendimento que nem sempre encontra
adeptos entre os professores devido, entre outros fatores, & possibilidade de colocarem
am risco a sua auto estima, desafiando a flexibilidade da condiclo vigente do seu ego,
numa possivel perda do que se conhece como face. Prabhu (1992:229) argumenta que
talvez a preocupaciio mais imediata ¢ penetrante dos professores, bem como dos alunos,
em sala de aula € prevenir-se¢ contra a perda da face e, na medida do possivel, ganhar a

aprovagio, simpatia ou lealdade dos outros como uma salvaguarda contra os futuros
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perigos da “face”. Se essa preocupacdo com 0 ego ¢ recomrente em aulas normails, sem
diivida alguma, ela pode ser intensificada com a observagio que, de alguma forma, altera
o meio ambiente da sala de aula, o que vai exigir do professor um esforgo adicional de

adequacio.

Em seu trabalho Queija faz uma apresentaciio detathada do processo
de educaciio do professor, dando-the sustentagfio através de uma ampla gama de pontos
de vista de autores tanto nacionais como internacionais. O seu tratamento da observacio

de aulas da wma idéia bastante abrangente dos componentes do processo.

Quando trata da metodologia e da apresentacic e discussdo dos
resultados, a autora ilustra e clarifica as suas descrigies e conclusGes atraves de uma

visualizag8o rica oferecida por trinta ¢ seis quadros.

A sua dissertacdo apresenta a peculiaridade de incluir as opinides dos
alunos, que se constituem em dados potenciais para a investigagio do que ocomre em
suas aulas, abrindo espago para uma maior compreensiio do seu desempenho e

aperfeigoamento subseqliente.

A minha reflexdo, no entanto, me leva a discordar do
titulo escolhido por ela “Ser observado ou observar? Eis a questfio”. Da maneira como €
colocado, o titulo sugere como ponto central da discussio a escolha entre ser observado
ou observar, forcando um jogo de exclusiio onde a opgio por wma parte implicaria
necessariamente a exclusio da outra e a rejeiglo dos frutos ¢ potencialidades que cada
uma das partes separadamente, tem a oferecer. A atengio foi, entdo, desviada do seu
foco central, o proprio processo da observacgo, para modalidades de observagdo, fato
que depde contra os resultados da sua disserta¢fio, uma vez que na sua conclusio
aparecem evidéncias da centralizagfio no processe de observacio (pp.110,111) e de sva
relevincia para qualquer profissional do magistério, tanto como observador como

observado.



A pesquisa deixou uma lacuna muito grande por ndo mostrar como
foram as aulas observadas, fato que deixa a impressio de inutilidade em dar 2
dissertagfio o nome de investigacfio sobre o processo de observagdo de aulas. Com isso a
autora perdeu uma preciosa oportunidade de consolidar todos os seus resultados, pois as
aulas que foram o centro de toda a atengdo do processo, simplesmente nfio apareceram.
Embora a transcricio de aulas seja trabalhosa, seu poder de contextualizagio
compensaria com a emergéncia de informacGes valiosas, ao invés de um apoio unilateral,
limitadoramente quantitativo das opinies dos informantes. Temos, entiio um apoio nas
opinides sobre as aulas e a professora ¢ nfio evidéncias provenientes da professora em
agfio nas aulas, da sua interagdo com os alunos, com o conhecimento proposto € com o
elaborado in loco, com as atividades desenvolvidas, da interacdo dos alunos com seus
pares, com o conhecimento, com as atividades, com a professora, com o material e com
0s objetivos propostos.

No capitulo 2, p. 25, a autora apresenia wma distingfio entre observagio
de sala de aula e observagiio de aulas, mas desconsidera a potencialidade das aulas como
fonte de investigacfo para , como ela mesma afirma (p. 25), compreender o processo de
ensine e aprendizagem. Para reforgar meu ponto de vista recorro a Cavaleanti e Moita
Lopes (1991:136), quando afirmam que as pesguisas que se centram 80 no produto da
aprendizagem sdo facilmente criticdveis se o processo que levou a aquele determinado
produto ndo for considerado dentro da investigagfio, uma vez que a interpretagiio dos
resultados representados por este produto ¢ meramente especulativa.

Como instrumento de coleta de dados Quetja utiliza questiondrios (p.
130) cuja natureza da sua constituigiio os aproxima das grades de observago como as de
Flanders (1970) ¢ Flint, conferindo & pesquisa nm cunho inmterativista que, segundo
Cavalcanti ¢ Moita Lopes (op. cit. p.136), se caracteriza pelo uso, por parte do
pesquisador-observador, de uma grade com categorias previamente estabelecidas, no
caso de Queija nota-se preparacio de aula, clima, ritmo, apresentacio da matéria,

correclo de erros, etc., com o objetivo de codificar o que os alunos e os professores
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fazem na sala de aula, isto €, detectar os processos que subjazem ao ato de ensinar e
aprender linguas. Segundo os autores acima citados (p. 137), este tipo de investigagfio ¢
passivel de critica visto que a impossibilidade de preservar o encadeamento entre os
eventos discursivos € evidente, pois simplesmente codifica a fregiiéncia de ocorréncias
de eventos dentro de categorias especificas, além do mais, o fato das categorias serem
pré-estabelecidas anula a possibilidade de se considerar aspectos outros que os implicitos
nas mesmas, orientando, portanto, a observeio para determinados pontos que podem até
ndo ser encontraveis em contextos educacionais especificos.

A forma de apresentacdio dos resultados através de indices percentuais,
do seu tratamento estatistico parecendo perseguir o ideal positivista de objetividade, tem
sua relevancia diminuida ja que o nimero dos informantes se resumem a apenas, a nio
mats que dois professores e a doze alunos em cada coleta de dados. Seria mais objetivo
se todos 0s envolvidos na pesquisa fossem contabilizados indtvidualmente. A impressdo
que se evidencia ¢ a de que os dados foram coletados e em seguida descritos de forma
percentual com o intuito de conferir um cardter cientifico a esse procedimento, caso
contririo, como aceitar a pertinéncia de que entre apenas dois professores-observadores
um tenha emitido uma opinido e tal fato seja contabilizado como 50% do total ¢ o outro
uma outra que também represente 50%, como mostra o quadro 23 da pagina 617 Isso é
mesmo matematicamente verdadeiro? Eu acho que nfio. Porque 0 que ai estd, sdo apenas
duas opirides diferentes, que ndo se constituem em n{MeEros expressivos, com a
propriedade de representar as metades de um todo, mesmo porque o nimero de
professores-observadores que participaram da pesquisa £ cito e 30% de 2 ndo ¢ o mesmo
que 50% de 8. Se existe a possibilidade de se trabalhar os dados da pesquisa com valores
simples, como s@o o nitmero de participantes da pesquisa, por que entdo dificultar a
compreensdo com representagSes matemdticas, pertencentes a um universo distanie
dessa 4area de conhecimento? Isso parece depor contra a esperanga da propria autora de
que a sua pesquisa seja Gtll tanto para coordenadores, supervisores, professores em inicio

de carreira e docentes jd experientes (p. 113). Por outro lado, conferir status percentuais



a valores tdo pouco representativos, parece incorrer mum jOgo perigoso ¢ temerdrio de
emitir generalizacdes com fundamentos de duvidosa solidez.

Na pagina 68 a autora parece tomar o clima da anla como um elemento
monolitico, livre dos efeitos do transcorrer do tempo e da histéria de vida de cada
individuo. O gue garante que as flutuagdes de humor estejam diretamente ligadas e
sejam reagSes unilaterais aos acontecimentos do dia, como afirma a autora?

Quando na pagina 71 ela afirma que talvez os professores ndo estejam
suficientemente atentos para o que agrada os alunos em uma aula, ela dé a impressio de
que os professores devem ser onicientes, que consigam descobrir tudo sobre seus alunos.
Embora a meta seja a perfeicdo, por mais ¢ melhor que se faga, o maximo conseguido
sera simplesmente caminhar em sua diregfio

Quetja afirma (p. 74) que & através das reagles dos alunos e pelo
resultado de suas produgdes que se avalia a eficacia de professor. Se assim fosse, cu
jamals desejaria ser avahado porque essa forma supSe um canal direto, livre de
interferéncias, entre o que € ensinado e a aprendizagem do aluno, entre emissor ¢
receptor, nos moldes da base tedrica do audiolingualismo. Por outro lado, que bom se
assim fosse. Que bom se a todo ensino correspondesse diretamente sua aprendizagem
correspondente,

No seu estudo, as suas conclusdes sio baseadas em dados colhidos na
observaciio de apenas quatro aulas, e as generalizagdes parecem querer fazer seus efeitos
atingirem todo o processo de observagiio de sala de aula. Essa base ¢ suficientemente

s6lida para tal?

Antes de terminar essas considera¢es, € preciso ressaltar que a
dissertagdo de Queija oferece uma contribuigdo de uma outra ordem: ela me serviu de
estimulo para dar continuidade ao seu estudo, tomando-o como ponto de partida. E como
afirma Eco (1977:2) a cientificidade de um estudo também lhe € conferida s¢ os

trabathos futuros tiverern que levé-lo em consideraco.
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Tendo feito uma reflexdio sobre o trabalho que me serviu de base,
passo em seguida & apresentaciio das perguntas de pesquisa que orientaram o meu

estudo.
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3.3 PERGUNTAS DE PESQUISA

Dentre os inlimeros temas circunscritos pela Lingitistica Aplicada, sfo
muitos 08 que chamam a minha atengdo a ponto de levarem a minha curiosidade para
uma investigacdo mais profunda. Dentre eles o que se destaca € a fala de sala de aula do
professor € mais especificamente, por se tratar do meu campo de atuacio, a fala de sala

de aula do professor de lingua inglesa ensinada dentro de um contexto de lingua

estrangeira.

Embora, para efeito de estudo, esse tema ja signifique uma reducio de
escopo dentre da disciplina, a sua abrangéncia oferece inumeras possibilidades. Como o
foco deve ser direcionado para wm ponto de andlise, colocando-me como meta ser
objetivamente abrangente, coeso € coerente, opiei por investigar como a fala do
professor de Lingiiistica Aplicada, Pratica de Ensino e Pratica Oral pode contribuir para

o meu aperfeicoamento através da observago dessas aulas.

A opgdo por essas disciplinas se deve ao fato de serem mais

diretamente ligadas ao ensino ¢ aprendizagem de lingua estrangeira.

Para me orientar nesse empreendimento elaborei as seguintes

perguntas de pesquisa:

1. O que a observagio da fala de sala de aula do professor de
Lingiistica Aplicada, Pratica de Ensino e Pratica Oral de Lingua Inglesa deixa emergir

que pode contribuir para o aperfeicoamento da atuagio do professor-pesquisador?
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2. Como o professor-observador pode aperfeicoar a sua atuagio
enriquecendo a sua compreensdo do que ocorre nas suas aulas através da observaciio da
fala de sala de aula do professor de Linglifstica Aplicada, Pratica de Ensino e Pratica

Oral de Lingua Inglesa?

3. Como o professor-observador pode informar o seu ato de ensinar

atraveés da observagio das suas préprias aulas e dos diarios de estudo de seus alunos?

Com a especificagfio das perguntas de pesquisa, © passo seguinte € a
analise dos dados colhidos em aulas de disciplinas que abrangem o ensino ¢ a

aprendizagem de lingua estrangeira.

3.4 ANALISE DOS DADOS DO PRIMEIRO CONTEXTO : AULAS
DE  LINGUISTICA  APLICADA NUMA  INSTITUICAO
UNIVERSITARIA PARTICUALAR

Nesse coniexto, os dados foram coletados nas aunlas de lingiliistica
aplicada, ministrada a alunos do terceire ano notumno de letras, através da gravagiio em
audio das aulas, acompanhada de notas de campo ¢ troca de idéias com a professora e
alunos. As aulas s3o dadas numa sala com capacidade média para quarenta alunos. O
nimerc dos que freqtientam ndo ultrapassa vinte e desses s6 um rapaz. A disposigio da
sala favorece a movimentacdo frontal ¢ por uma da laterals na configuracio de um “L”,
maitsculo, invertido. Os alunos se concentram a uns frés metros da professora, sentando-
se em fileiras que nfo lhes permitern muita mobilidade e que ddo a impressiio de uma

organizacio rigida ¢ estdtica. No entanto, as carteiras sfo méveis e ndo existe nenhuma



61

determinago da formagéo de dois blocos estaticos existentes na formagio da atenciio: a
professora na frente da sala e os alunos formando um outro bloco a alguma distdncia.

Um outro fator que chama a atenglo é a interferéncia enorme dos
ruidos da rua no decorrer das aulas, j4 que o prédio fica numa esquina muito
movimentada, devido as atividades comerciais dos arredores. Os alunos, na sua majoria,
trabalham durante o dia e as aulas gravadas sio as primeiras do periodo noturno.

A andlise das aulas revela a incidéncia de dois tipos do que Wallace
(1991:45) chama de modalidade de ensino e aprendizagem na educagiio superior. Essas
modalidades sfio a “conferéncia informal”, que ¢le define como um tipo de conferéncia
que ¢ dada informalmente, onde a reacdo da audiéncia € benvinda e 0 que ele chama de
“conferéneia com intervalos”™ (“Gapped Lecture™) que ele define como uma conferéncia
intercalada com outros tipos de atividades como trabalhos em grupo. A alternincia
dessas duas modalidades mostra a alterndncia de duas estruturas de participagio social,
Shuliz, Florio e Erickson (1982:95), onde o piso da fala se concentra, primeiramente, no
professor com a concentragdo de um falante e uma audiéncia, passando para a formagio
de outros pisos. Isso nfio equivale a dizer que os turnos da fala tenham uma alocacfo
rigida, dai os termos conferéncia informal ¢ intercalada. Isso também ndo eguivale a
dizer que o piso de fala comega com o professor € passa para os alunos numa via de méo
unica. O que ocorre € a fluéneia dessas estruturas guiadas pelo assunto e pelos
envolvidos na interacho da sala de aula. E flagrante, no entanto, a verificagiio da
extensdo dos turnos de fala da professora em comparagfo com 0s dos alunos; os dela séo
180 extensos a ponte de inviabilizar uma comparaco aos dos alunos, mas isso se explica,
¢ claro pela modalidade de aula adotada. No entanto, uma andlise apressada e
inconseqiiente poderia ressaltar a questiic da assimetria nas relagdes socials da sala de
anla, mas uma outra justificativa vem do fato de que a professora, com o objetivo de
favorecer um aprofundamento tedrico sos seus alunos, faz uso da sua fungfo de
informadora. Na sua preocupagio por uma taxionomia que d€ conta das operagdes

matacomumicativas da aula de lingua estrangeira, Dabéne (1984:) propde para o



professor um trio de fun¢Ses : informador, animador e avaliador. Devido a sua
abrangéncia ¢ potencialidade, essa triade ¢é trazida par operar dentro dessa argumentagiio.
A extensfo dos turnos de fala da professora pode, entfo ser explicado através do seu
desempenho da fungo de informadora. O professor ¢ mandado pela instituicio a

transmitir uma certo saber, diz Dabéne { Op. cit.), ¢ a transmissdo do saber pode ser feita

de muitas formas.

P Entéo, vamos 1. Texto da Marilda. “O que ¢ Lingiiistica Aplicada ?”
Vamos comegar assim a discuss@o. O que a Lingtistica Aplicada ndo

4

g7

A primeira oracio dessa amostra que iniciou uma das aulas observadas
evidencia, entre outras coisas, uma outra fun¢fio do professor proposta por Dabéne, que €
a de animador e que ela chama de “meneur de jeu”. E ela esclarece “INa medida em que a
aula de lingua estrangeira se estabelece essencialmente 4 base de interagbes orais, cabe
ao professor organizar e regular as interagSes lingiiisticas”. Em pleno exercicio da sua
funcie de organizadora das interagdes, a professora dd o ponio de partida da aula,
chamando os alunos & participacio. Cicurel ( 1985:14 ) afirma que o professor constroi o
seu discurso em funcio do discurso dos aprendizes. Desde o inicio da minha observagéo
ficou evidente na fala e atitude da professora esse convite a um esforgo conjunto que
representa, oralmente, a utilizagdo da forma verbal na primeira pessoa do plural :
“Vamos lal”.

A frase seguinte sugere um outro ponto de discussiio: a retomada da
palavra atheia na transmissdo do saber. Cicurel (1990:49) nos lembra que o professor €
antes de tudo, como tode pedagogo, alguém gue reenuncia um saber que ele ndo inventa,
constituindo-se, portanto, em um reprodutor de discurso. Nessa dimensfo a atenglo €

dirigida para questdes que vio incidir no que compde esse discurso e na forma em que
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ele € trabalhado para atender ao publico ao qual ele € destindo. Num outro momento
{(p.54 } a mesma autora ressalta que o discurso didatico apresenta a caracteristica de ser
um discurso que engole a palavra do outro. O professor é “linguafégico”, ele provoca a
palavra, ele a canaliza, ele a detém ou a retoma para continuar a suscitar uma outra
palavra ou para alimentar o seu discurso pedagégico. Para alimentar o seu discurso
pedagbgico a professora, seguindo em alguma medida as determinagdes institucionais ou
a sua compreensfo delas, por um lado, e por outro refinando a agudeza dos seus critérios
avaliativos, coloca em acfio a sua capacidade de tomar decisBes para selecionar as
palavras dos autores que sfio chamadas a entrarem em conjugaco no seu desempenho do
papel de wansmissora de saber. A sua escolha certamente determina componentes
essenciais desse saber. Ela pode recair tanto sobre que porgbes do conhecimento sio
postas em questio, como a forma de fazé-lo. Uma decisfio ao mesmo tempo politica e
pedagogica. A palavra do outro €, entfio, retomada. Da sele¢fio de qual palavra, de qual
autor, a professora passa para uma selecfio mais especifica, indo buscar, no interior da
palavra escolhida ou da sua compreensdio dela, o que vai alimentar o seu discurso ¢
enfrar na compeosi¢io do saber a ser {ransmitido. Esse processo deixa claro que a palavra
do outro nunca € tomada em sua totalidade, nunca estd livre dos perigos da fragmentagio
nem dos perigos da interpretacdo individual que pode transforma-la em uma outra
palavra, num ato ilegal de depredacdo da propriedade alheia. Por outro lado, colocar em
movimento a roda da intertextualidade ¢ evidenciar também que a palavra do outro, pela
forga da sua constitiigfio ¢ abrangéncia do seu alcance semdntico, pode compor uma
potencialidade de contribuigio, cujo valor €, em alguma medida, reconhecido através da
sua simples nomeacio on da sua inclusfio em questdes de escopos mais amplos.

A pergunta, que constitui a ultima parte dessa amostra, deixa revelar um
componente importante que caracteriza a figura do professor: seu carater flagrantemente
perguntador. Usada com objetivos diferentes, a pergunta aqui tem a finalidade de
verificar a compreensiio do saber que vai constituir o contetdo da aula. No seu papel de

gerenciadota das atividades pedagdgicas, a professora também usa essa pergunta de
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forma a estruturar a interagdo pela qual o conhecimento vai ser discutido, delegando aos
alunos o direito & participagfio através da alocagdo do turno de fala ao grupo como um
tedo, criando, dessa forma, uma estrutura de participagdo social de um falante e de uma
platéia, a0 mesmo tempo que, de uma forma indireta, cobra a leitura do texto proposta
anteriormente. Comeo se vé, a estruturag@o da aula é trabalhada de antemdo, fato que
indica ser fambém o discurso do professor, de sala de aula, em alguma medida,
estruturado fora do tempo ¢ do espago da aula, pelo menos no que concerne ao seu teor de
contetido e 4 forma pela qual esse contetdo vai ser trabalhado.

Uma analise mais detalhada dessa pergunta mostra mais uma faceta
constitutiva: ela € uma pergunta retorica. A protfessora ndo desconhece a resposta. Ela a
usa com o intuito de fazer os alunos falarem, de engaja-los no tipo de conversa socritica
gue tanto favorece a reflexfio critica, elemento de vital importdncia na formacio de
professores, sobretudo daqueles que tém na palavra a sua ferramenta de trabalho. Essa
pergunta € também chamada de “display question” em contraponto a “referencial
question”. Segundo Kramsch {1984:63) a primeira ¢ uma pergunta cuja informagfio &
conhecida antecipadamente; a2 segunda € uma pergunia que busca uma informagio
desconhecida. A mesma autora afirma que as “dispiay questions” sfo perguntas de
controle e que servem para verificar a compreensdo do aprendiz, raramente para
confirmar a compreensdo do professor ou a do aluno.

A pergunta feita de forma negativa mostra uma estratégia argumentativa
que tem o poder de levar & compreensio através de um jogo de oposi¢fes: partindo do
que ndo é para o que ¢, em vez de uma simples ¢ crua verbalizagio de definigo. O
contendo dessa pergunta, revela a preocupagiio, por parte da professora com a formagio
da base tedrica dos futuros professores. Barttlet (1990:205) argumenta que fazer
perguntas “Q que?” e “Por que?”, nos d4 certo poder sobre nosso ensino. Nés podemos
afirmar, diz ele, que o grau de autonomia e de responsabilidade que nods temos no nosso
trabalho come professores ¢ determinado pelo nivel de contrele que nds podemos exercer

sobre as nossas a¢des. Quando nés refletimos sobre perguntas “O que?” ¢ “Por que?” nos
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comegamos a exercer controle e a abrir a possibilidade de transformar nossa vida didria
de sala de aula. O que equivale a dizer que o exercicio dessa reflexfio tem a
potencialidade de delegar poder ao individuo. Poder esse que pode informa-lo na sua
tomada de decisdes, possibilitando a que se aproximem da agfio pedagdgica que vai
produzir os bons frutos desejados. E como afirma Larsen-Freeman (1983:266) “Tomar

decisdes informadas € o que constitui o ensino™.

Wallace (1991:14) sustenta que a educagio professional estruturada
(como num curso de educacdo de professores) deve incluir dois tipos de
desenvolvimento de conhecimento: o recebido e o experimentado. A minha exposicio ao
conhecimento que entra na formac#io da base teérica dessa disciplina favorece a
solidificagfio do “conhecimento recebido”, definido pelo autor como o vocabulério da
materia e 0s conceitos que a acompanham, os achados de pesquisa, as teorias ¢ as
habilidades que sdo amplamente aceitas como fazendo parte do conteiido intelectual
necessario da profissfo. Para que isso aconteca, o percurso vai passar, necessariamente,
pela interpretacfio da situagio em que essa exposigdo se der, valendo-se de recursos
proprios do meu acervo do saber. Segundo Habermas (1988:182) a interpretagio das
situacBes se baseia no acervo do saber do qual um ator dispde sempre no seu mundo da
vida. Essa solidificagio ocorre na medida em gue a minha compreensdo das diferentes
formas de verbalizacfio da teoria, vai encontrando seus pontos de ancoragem no que foi
previamente aprendido, como acontece no processo de aprendizagem descrite por
Ausubel (1965): “Nenhuma aprendizagem pode acontecer se nfio estiver ancorada numa
aprendizagem anterior”. Essa ancoragem possibilita também um refinamento do
conhecimento adquirido na medida em que eu direciono a minha atencio aquelas facetas
que a minha compreensfo da verbalizagfo deixou emergir, num duplo exercicio de
comparagio das semelhangas e diferencas e de um refraseamento a nivel cognitive do
conhecimento anterior. Assim, os conceitos de elementos relevantes que compdem a
disciplina, como abordagem, lingua, pragmética e outras porcdes de igual ou maior

importincia e que estiveram presentes nas aulas observadas, passam a ter uma
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consisténcia de maior definicio dentro do meu repertério, abrindo espaco para uma
fluéneia maior na relaglo com outros conhecimentos da drea, fortalecendo a minha
seguranca na sua utilizagio, direcionando a minha agfio para a tomada de decisdes

informadas como defende Larsen-Freeman (Op.cit).

Compondo o seu discurso de sala de aula, a preccupacdio da professora
ndo se restringe apenas & formagdo de uma base tedrica pelos seus alunos, ela atinge a

profissio como um todo. Isso pode ser averiguado através das suas proprias palavras:

Porque, na verdade, a Lingiiistica
Aplicada, ela foi introduzida no
curriculo.. A P2 (Diz o nome de outra
professora.} ¢ eu batalhamos para inclui-la
na grade curricular com esse objetivo: de
fazer com que vocés tenham a oportunidade
de se tornar methores profissionais do que
nés fomos. E para quebrar o circulo vicioso
al. £ para possibilitar uma reflexdo em que
vocé possa olhar criticamente o  seu
professor € nfio faca igual. Nio faca igual a

nds. Faca melhor. Nio é ?

A preocupagdo da professora por uma formagfio global dos futuros
professores, expressa nessas palavras, uitrapassa o dmbito da sala de aula e vai insidir em
questbes de carater educacional e politico que implica a inclusfo de uma nova disciplina
dentro de um curriculo ja existente. Essa orientacfio vai de encontro ac ponto de vista de
Clarke (1994:18-19) que defende um controle maior das situacdes do dia a dia por parte
dos professores, alegando gue nds, os profissionais da drea, precisamos trabalhar por

uma politica educacional dentro da qual as perspectivas educacionais dos professores
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sejam validadas. Segundo o autor, os professores vio descobrir que ¢ necessario um
engajamento nos sistemas mais amplos dentro dos quais eles ensinam se querem que as
mudancas Significa‘iivas venham a acontecer. £ pouco provivel gue as mudancas
ocorram, diz ¢ autor, se os professores ndo fomarem uma parte ativa e agressiva nas
questdes politicas e institucionais. Os professores nio podem esperar que suas agendas
sejam apoiadas por administradores e pesquisadores € que somente atos especificos de
agitacfio contra o status quo vdo mover a profissdo em dire¢do a uma distribuicio mais

equitativa de influéncia.

Minha condi¢lio de ex-aluno da instituicdo onde esses dados foram
coletados oferece uma preciosa oporfunidade de apreciar o valor gue implica a inclusio
da nova disciplina, uma vez gue nos meus anos de estudo ela ainda nfo constava do
curriculo. Poder discutir sobre o que define a lingua, reconhcendo a variedade de formas
gue representam as diferentes filiacSes de pensamento, sO para dar wm simpies exemplo
do que compreende o contetido da disciplina, € atividade de importdncia essencial
principalmente para uma profissfo que tem na lingua o seu meio de expressdo, 0 seu
contetido de estudo ¢ a meta da sua aglo, através dos caminhos as vezes paraielos,
dissidentes e coincidentes da aprendizagem e da aguisi¢io. Hsse exercicio reflexivo
favorece um aprofundamento da compreensfio de conceitos, um alargamento dos
hotizontes do conhecimento trabathado pela disciplina e que apresentam o potencial de
informar o ato de ensinar, faverecendo a aquisi¢iio de seguranca que ¢ um fator de
articulagdo direta nas tomadas de decisbes. Além do enriquectmento decorrente da
exposicdo a novos conhecimentos, hd que se considerar também os beneficios de carater

cognitivo e psicoldgico que o exercicio reflexivo propicia.

Um outro ponto a ser destacado da amostra transcriia acima diz
respeito a como a professora ¢ a instituigdo abordam o conhecimento que vai compor o
curriculo. Nesse caso o da Lingtifstica Aplicada pode ser chamado de conhecimento

novo, pelo menos no que concerne a sua inclusdo no curriculo. Procurando adequar-se a
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esses tempos de rdpidas mudangas e de rapida geragdo ¢ consumo de informacdes, o
esforco da professora, com o aval da instituicdo, € direcionado para o ajustamento do
curriculo & evolugio ao qual o conhecimento é submetido. Longe de ser considerado
uma entidade estatica e monolitica, o conhecimento é composto de mobilidade e, como
tal, o curriculo que o incluir deverd também mostrar essa capacidade se quizer usufluir
dos frutos produzidos pelo esforco dos que atuam nessa édrea, elaborando projetos de
pesquisa, gerando novas leituras de conhecimentos jA existentes, bem como criando

novos conhecimentos.

Seguindo o curso das andlises da amostra anterior, ainda uma outra
questdo pode ser sublinhada: o envolvimento da professora com o seu trabalho
pedagogico, gue , como j& vimos vai além dos limites da sala de aula. Para apreciar e

ilustrar melhor esse envolvimento vou me apoiar também nos dois trexos seguintes:

(1)

P. (..)E: isso af. Lingiiistica é a ciéncia da linguagem. E a ciéncia que
estuda esse fendmeno. LINGUAgem. Ciéncia linda! Particularmente
eu acho maravilhosa, Porque o fendmeno em si € muito bonito, né ?
Vocés ja pararam para pensar o que € linguagem? Essa capacidade ... a
gente tem de ...Ahl (P.suspira.) produzir isso. E a maior prova da
inteligéncia do homem, pra mim. Maior prova ...

(2)

P, (...} Bom! Isso € Pragmatica. SUPER bonito! SUPER legal estudar o

queé(..).
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O que fica evidente, entfio, é mais um elemento que vai caracterizar
esse discurso especifico de sala de aula: a postura de uma professora que, devido ao alto
envolvimento com a sua atuagdo profissional, n@io hesita em colocar em acfio a sua
afetividade de uma forma explicita. Bunge (1967:225) nos lembra que sentir € o
requisito animal, pré-cientifico par se pensar o mundo e portanto deve ser levado em
consideracio também se o que objetivamos com a nossa acio pedagdgica € a aquisigio
de uma maior e methor compreensio desse mundo, por parte dos nossos alunos e que 08
oriente em dire¢io & autonomia de pensamento e agio. Por outro lado Prabhu (1992:238)
afirma que todos nos temos visdes de bom senso do mundo, e que constiluem nossa
resposta minima ao fmpeto humano de fazer sentido daquilo que nds experimentamos ¢
do que fazemos. Se podemos falar sobre essa construgiio de conhecimento de bom senso
empregando a construgiio racional de teoria como uma metafora, nos podemos dizer que
a psique humana inclui um amplo mecanismo de construgfio de teoria, que opera
subeonscientemente. Ela apreende os dados da experiéncia em andamento, bem como as
interpretacOes disponiveis ou herdadas de tal experiéncia, ¢ se empenha por chegar ao
gue considera como a viso mais satisfatéria por meio da construglio, revisio,
substituicfio de teoria, ¢ assim por diante. Ninguém de nos tem muita idéia das “regras”
dessa atividade mas isso nfo justifica que ignoremos a sua existéncia.

Conduzindo a sua argumentacio para o ensino, ele afirma que os
professores t&m visdes de bom senso da aprendizagem e do ensino, da mesma forma que
as outras pessoas tém das atividades nas quais estio engajadas. O mesmo autor
{1990:171-172) sustenta que € necessario pensar no bom ensino como uma atividade na
qual existe um sentido de envolvimento pelo professor. Quando noés encontramos um
gxemplo de um ensino realmente mau, continua o autor, com maior fregiiéncia ndo € o
caso da adog¢do, pelo professor, de um método do qual nds discordamos, mas antes ©

desenvolvimento dos movimentos do ensino com nenhum senso de envelvimento por
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parte do professor. Os professores precisam operar com alguma conceitualizagio pessoal
de como o seu ensino leva a aprendizagem desejada, com uma nocdo de causalidade que
tenha uma medida de credibilidade para eles. A conceitualizagiio pode surgir de um
nimero de diferentes fontes, incluindo as experiéncias do professor no passado como um
aprendiz, a experéncia de ensino anterior do professor, a exposicio a um ou mais
métodos enquanto se prepara para o exercicio pedagogico, o que um professor conhece
ou pensa sobre as agdes ¢ opinides de outros professores, e talvez a experiéncia de um
professor como pai ou responsavel por alguma crianga. As diferentes fontes podem
influenciar diferentes professores em medidas diferentes, e o que parece a mesma
experiéngia ou exposicio pode influenciar diferentes professores de forma diferente.

O conceito resultante de como a aprendizagem ocorre e de como o
ensino a provoca ¢ sustenta € o que pode ser chamado de “sentido de plausibilidade™ do
professor sobre o ensino. Esse sentido de plausibilidade pessoal pode nfio apenas variar
de contetdo de uwm professor para outro, mas também pode ser mais ou menos
firmemente e completamente formado, mais ou menos conscientemente considerado ou
articulado, entre os diferentes professores. £ quando o sentido de plausibilidade de um
professor esta engajado na operagfio de ensino, que se conclui que o professor estd
envolvido & que o ensino nfo ¢ mecdnico. Além disso, quando o sentido de
plausibilidade estd engajado, a atividade de ensino ¢ produtiva. Existe, entdio, uma base
para o professor estar satisfeito ou insatisfeito acerca da atividade, e cada momento de
tal satisfagfio ou nsatisfagdio ¢, em si mesmo, uma influéncia adicional no sentido de
plausibilidade, confirmando ou desconfirmando ou revendo em alguma medida, por

peguena que $¢ja, ¢ geralmente contribuindo para o seu crescimento ou mudanga.

O envolvimento, ento, da professora com sua atividade de ensino tem
uma potencialidade extra que pode ser apreciada de duas formas. A primeira como uma
forca motivadora que, chamando os alunos a participagfio da aula, os envolve nas suas
atividades, possibilitando a desejada aprendizagem. Prabhu (1990:173) diz que quanto

maior ¢ envolvimento do professor com seu ensino, na medida da sua sintonia com o
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sentido de plausibilidade, é mais provavel que o senso de envolvimenio seja transferido
para os alunos, tornando-os envolvidos também e ajudando a criar essa condigiio esquiva
mas altamente considerada: a relacdio de harmonia entre professor e aluno. Fortalecendo
0 seu argumento, Prabhu (1992:239) diz que se o professor se envolve na atividade de
sala de aula com um sentido de mncitamento intelectual, existe pelo menos uma boa
probabilidade de que os alunos vdo comegar a responder ao incitamento e a perceber as
aulas de sala de aula principalmente como eventos de aprendizagem, como experiéncias

de crescimento para eles proprios.

A segunda evidencia como o envolvimento da professora com o seu
trabalho pode, também, despertar nos alunos a percepeiio de tomarem a professora como
um bom exemplo a ser imitado, de tomarem a compreensdo da sua acfio pedagogica
como wn pardmetro a ser consultado no exercicio da profissiio. Essa percepglio vai de
encontro & formacdo do sentido de plausibilidade, por parte dos futuros professores, a
partir de suas experiéncias de aprendizagem como alunos, da maneira como Prabhu

{1996:171} explicita anteriormente.

Seguindo o curso dessas andlises, o foco agora € posto na atmosfera
que permeia as aulas, mais particularmente no esforgo da professora em produzir um
ambiente agradavel, desafiando em alguma medida o estado atual em que a educaglo
brasileira opera e majs especificamente certas condigBes desfavoraveis as quais os seus
alunos devem se submeter para poderem estudar: a grande maioria trabatha durante o dia
e muitos vdo diretamente do trabalho para a faculdade. Sem querer fazer apologia do
riso, como Unico elemento a entrar na constituigdo de uma atmosfera agradavel,
reconhego o seu poder de aliviar as tensdes ¢ mesmo de favorecer a aprendizagem. O

trecho seguinte ilustra esse esforgo.
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P. (...} “What is clown? a clown?” Se vocé ndo tivesse um retratinho que
a gente andava com uma parafemalia, sabiam o que € isso?

As, {Riem.)

B E sacola, a gente tinha cartaz, fotografia ...

As, (Riem.)

P. {?7) plastico...(Ri.) Era uma 6tima! E para dar aula(???) Se vocé nio

tivesse uma fotografia de clown ali, vocg tinha que fazer malabarismo

{777y chamo cirsencis CLOWN! (Imitando um palhac¢o }(?77)

As. ( Riem com gosto. A P. ¢ muito divertida e se entrega & representagio.)

0O ponto a ser sublinhado aqui sdo os momentos compartithados nas
aulas de sala de aula e que vao constituir parte da biografia dos alunos, se convertendo
em uma razio forte que justifica o esforgo em se buscar uma atmosfera agraddvel para se
passar esses momentos. Erickson (1985:34) afirma que o mundo da vida do professor ¢
dos alunos numa sala de aula, ¢ o do momento presente. Eles atravessam 0 momento
presente juntos, através do tempo, como surfistas de bracos dados na crista de uma onda.
E um ato delicado de equilibrio interacional. Se qualquer um do grupo oscila oun
cambaleia, todo o grupo € afetado. O autor ainda diz que o que constitui uma agfo social
compreensivel e apropriada nas salas de aula e em todos os outros grupos humanos
naturais € a capacidade de um grupo de individuos viverem juntos com éxito no meio do
momento presente, reagindo ao momento que acabou de passar e esperando que ©
préximo chegue. Este é o mundo da experiéncia vivida, o mundo da vida (Lebenswelt).

Habermas (1988:169, Tomoll) define esse conceito como o horizonte no qual os agentes



73

comunicativos se movem. E Guiddens (1990:101) acrescenta que o mundo da vida, da
forma sugerida pela fenomenologia, ¢ o universo do tido-por-dado da atividade socia}
didria. E a saturagfo da agdo comunicativa pela tradicio e pelas formas estabelecidas de
se fazerem as coisas. O mundo da vida ¢ um conjunto pré estabelecido de formas de vida
dentro das quais a conduta didria € desdobrada. Ele “armazena o trabalho interpretativo

de muitas geracdes precedentes”.

Por meio desse encadeamento de idéias observa-se, por parte da
professora, um duplo exercicio de flexibilidade : por um lado ela deve adequar o seu
discurso & transitoniedade do tempo, organizando as suas atividades de sala de aula
dentro de um tempo pré-estabelecide e por outro ela molda o seu discurso em funcio das
condicSes de que dispSem os alunos para participarem das atividades. Essas idéias vio
tocar diretamente num outro ponto de importdncia : o grande ndmero de variaveis aos
quais 0 professor deve prestar atenclic quando se trata da agdo pedagdgica, ou como
sustenta.Clarke (1994:17) o namero de coer¢Bes impingidas na tomada das decisbes

pedagogicas da sala de aula.

Embora no inicio dessa andlise eu tenha remarcado que, deyido a
incidéncia nas aulas observadas de duas modalidades de ensino e aprendizagem, a
conferéncia informal ¢ a conferéncia com intervalos, o piso de fala da professora se
apresenta muito maior que o dos alunos, a ponto de inviabilizar uma comparagfo, 550
ndo significa que a fala da professora venha a ser um monélogo. Muito pelo contrério,
assa fala 56 é possivel através da intera¢fio com os alunos. A professora dialoga com seus
alunos para organizar as atividades pedagdgicas, para verificar a compreensfio do que
explica, para trabathar o saber que compde o curriculo, para resolver as ditvidas que
aparecem, para incentivar, avaliar e, enfim, responder as Inumeras varidveis que entram
na composicio do trabalho pedagdgico, sejam elas exdgenas ou endogenas. Exdgenas no
que se¢ refere as influéneias externas tanto de carater politico-educacional, como de

ordem pessoal. Endogenas quanto ao que professor e alunos aportam na construgio de
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cada aula, e aqui € importante sublinhar o valor do inesperado dentro da aula, pois ele
tem o potencial de alterar a organizacdo trabalhada anteriormente, contribuindo de forma
positiva ou negativa com a consecugio da aula. O trecho seguinte & um exemplo do

cardter dialogico das aulas observadas.

P, (...) O que noés varos fazer nesse curso, entio?

A Buscar na teoria a solugfio para os problemas.

E. Que problemas? Nés vamos falar da dor de dente do Z¢ Mané 14

na.. Nio.
As. {7177}
P. Mas é no MUNDAQ, MUNDAQ?
As. Néo.
Al Aqui mesmo. (7?77) no nosso curse de lingua inglesa.
P. E aonde mais particularmente?
As. No ensino.

Essa amostra exemplifica o tratamento do que Wallace (1991:14)
chama de conhecimento recebido ¢ com ela eu quero focalizar a questiio do didlogo.
Freire (1970:92-93) argumenia gue a existénela, porque humana, nfo pode ser muda,
silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
com que o8 homens transformam o mundo. Existir, humanamente, € pronunciar o
mundo, € modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir déles novo pronunciar. Nfo é no siléncio que os homens
se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agfo-reflexfo. (...) ninguém pode dizer a
palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o qual

rouba a palavra aos demais. O autor ainda afirma que se ¢ dizendo a palavra com que,
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“pronunciando”o mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde como caminho
peio qual os homens ganham significagfio enquanto homens. Por isto, o didlogo € uma
exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se solidariza o refletir ¢ o agir de
seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-
se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples

troca de wdéias a serem consumidas pelos permutantes.

Freire (Op.cit. p. 97) também afirma que ndo ha didlogo verdadeiro se
ndo ha nos seus sujeitos wmn pensar verdadeliro, Pensar critico. Pensar que, niio aceitando
a dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantdvel solidariedade.
Este é um pensar que percebe a realidade como processo, que a capta em constante
devenir ¢ nfio como algo estatico. Nio se dicotomiza a st mesmo na agfo. “Banha-se”
permanentemente de temporalidade cujos riscos ndo teme. Para o pensar critico o
importante € a transformacio permanente da realidade, para a permanente humanizacio

dos homens.

Além da dialogicidade presente na fala da professora, esse “pensar
critico™ pode ser percebido, também, quando ela menciona o processo de inclusdio da
Lingiiistica Aplicada no curriculo da faculdade : o objetivo € possibilitar uma reflexfo

gritica.

Para possibilitar a reflexdo critica, a fala da professora deixa também
emergir uma adequacfio vocabular que mostra um movimento de aproximagdo em

direcdio ao universo dos alunos. Vamos ver um exemplo,

P Por a m#o na massa, ndo, na ciéncia. B, é ser menos clentifico, menos
capaz. Quem & capaz s6 fica enfurnado nos livros ... falando o sexo dos

anjos. Entendeu? Mas isso ndo € verdade de todo. Apesar disso, né?,
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existe muito lingtiista, MUITOS, muitos, muitos gue tdm um
compromisso com a realidade, sim, que (7) que pdem a mio na massa

que, ta7

As expressGes como “por a mdo na massa”, “ficar enfurnado nos
livros”, “falar sobre o sexo dos anjos” sdo expressOes préprias da linguagem coloquial e
indicam uma orientagio, por parte da professora, em adotar uma postura informal de
trabalho. Erickson (1985:30) alega que os sistemas socials, formal e informal, operam
simuitaneamente, isto ¢, as pessoas agem conjuntamente em termos das definigdes, tanto
oficial como ndo oficial, de status e papel. O autor também afirma que as salas de aula,
como todos os ambientes nas organizacbes formais, sdo locais nos quais os sistemas

formal e informal se mesclam continuamente.

Essa postura pode também ser analisada como um movimento em
diregdo 3 superagiio do que Freire (1970:67-8) chama de “contradiciio educador-
educandos”. Para o autor o educador, que aliena a ignoréincia, se mantém em posigbes
fixas, invaridveis. Serd sempre o que sabe, enquanto os educandos serfio sempre 0s que
ndo sabem. A rigidez destas posicdes nega a educacio e 0 conhecimento como processos
de busca. O autor também defende que sem o didlogo, que implica num pensar critico,
ndo ha comunicaciic e sem esta ndo ha verdadeira educagéo. A que, operando a supergiio
da contradicio educador-educandos, se instaura como situacfio gnosiolégica, em gue 0s
sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel que os mediatiza. Ou
expressa de ouira forma, a educacgfio auténtica n3o se faz de “A™ para “B” ou de “A”

sobre “B”, mas de “A” com “B”, mediatizados pelo mundo.

O mesmo autor (p.82) afirma que na medida em que os homens,
simultaneamente refletindo sobre si ¢ sobre 0 mundo, vio aumentando o campo de sua

ercepeio, vio também dirigindo sua “mirada” a “percebidos™ gue, até entdo, ainda que
perecepe g
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presentes a0 que Husserl chama de “visdes de fundo”, ndo se destacavam, “nio estavam

postns por s,

Desta forma, nas suas “visdes de fundo”, vo destacando percebidos e

voltando sua reflexdo sobre eles.

0 que antes ja existia como objetividade, mas nfio era percebido em
suas implicagBes mais profundas e, ds vezes, nem sequer era percebido, se “destaca” e

assume © carater de problema, portanio de desafio.

A partir desse momento, o “percebido destacado™ j& é objeto da

“admiracdo” dos homens, e, como tal, de sua acfio ¢ de seu conhecimento.

O conceito “percebido destacado” vat de epcontre & analise das
questdes feitas até agora, caracterizando, por assim dizer, a passagem dessas questdes
para o nivel de problematizacio, se constituindo também num conceito
operacionalmente produtivo nas anélises futuras ¢ na apreciagdo de questdes que

ultrapassam o dmbito dessa dissertacio.

A aplicagiio desse conceito pode ser apreciada a partir dessa passagem.

P. E. A gente tem que ter muito cuidado com o material que escolhe. Nfo
é facil. Muitas vezes é muito comum, viu gente? o professor (777) ele
esquecer (777) de como € nfio saber nada sobre a disciplina. (777)
ensinar inglés. (777} Porque € dificil. Vocé fala assim “Mas, pG, mas
esse cara nio consegue pronunciar isso! PUM! ... (277) E Tt is ndo & It
are BUM! (Imitando o som de um tiro de uma arma de fogo.) Professor

faz muito disso.
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Como se pode ver, essas idéias podem fazer parte da “visdo de fundo”
de qualquer professdr. No entanto, no meu caso, houve uma - transposicio direta para a
minha prdtica, modificando o meu comportamento de maneira a me fazer deter diante
dos erros e dificuldades, principalmente de producio oral dos meus alunos, aumentando
o tempo de tolerfncia para a obtencio de uma resposta mais satisfatéria, acionando mais
intensificamente o uso da minha paciéneia e, consequentemente, reduzindo o nivel de

tensdo interacional a grans mais satisfatorios, o gue favorece a aprendizagem.

A atitude da professora frente ao que faz, pode também ser apreciada
com relagfio A expressdo do que pensa, trazendo para formar a fala de sala de aula a sua

experiéneia de cardter cognitivo. Para exemplificar trago duas passagens.

(1)

P, {..) ( Lendo um texto sobre abordagens. ) Nos vamos estar discutindo
muito isso ...quer dizer “approaches”. Ways of defining what students
need to learn ... Nio concordo muito com a/com essa definicdo, mas
vamos {4 ...(...)

(2)

P {...} Eu monto um curso, monto um syllabus para dar um curso de

inglé&s para cinco médicos. Eles estdo aprendendo ESP English for

Special Purpose.
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As, {...)

P. Tudo muito especifico. Tudo voltado para uma, né? TAMBEM nio
concordo com a sigla, mas estd na literatura. Nio concordo por que niio
existe inglés sem special purpose. £ uma bobagem. Um deboche. Todo
ensine tem que ter um special purpose, né? Entdo isso é € meio boba

essa sigla. Mas estd na literatura, vocés precisam saber,

Essas passagens trazem de volta a considerc&o da palavra do outro ¢
deixam & mostra a instauracdo de um debate: a palavra da professora que se opde a do
autor do texto na busca de sentido, sob o olhar melo protetor, meio intimidador da

comunidade cientifica “Mas estd na literatura vocés precisam saber”

Mudando o foco da atencio da professora para os alunos, mas dentro
do mesmo discurso, ndés vemos surgir um outro componente de cunho comportamental.
A preocupaglio da professora ultrapassa o campo tedrico ¢ val incidir na estrutura de
participacdo social, na qual um falante tem diante de si uma audiéneia 2 0 que essa
configuracio implica para esse falante. Ac pedir que o representante de cada grupo se
levantasse ¢ comunicasse para o resto da classe o resultado a que chegaram com a
discussio sobre abordagens, a professora se deparou com uma situag@o que expds a

questio da timidez:

P. Por gue n#o? Tém vergonha? I:: Entfo nos vamos ter que lidar com

1850. Professor precisa ser semvergonha.
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E para lidar com esse problema, a professora primeiramente explicita
como requisito integrante da fungo do professor a auséneia da timidez. Em seguida ela
reconhece a dificuldade de se falar em publico “E dificil mesmo ficar em frente do
grupo”, ¢ sugere um caminho para a reselucfio “(...) o professor precisa ter uma (7)
trangiitlidade pra se expor. E isso, ¢ como eu disse, 1sso € com o tempo, mas vocé
adguire (...)” “Entdo eu acho que em vez do professor tentar esconder os seus defeitos,
exple logo de cara”. Para dar mais consisténcia ao tratamento do problema, ela pede que
todos se levantem e em pares desafiem a timidez apontando verbalmente um defeito e
uma qualidade do seu parceiro. A sua atencgdo ¢ tratamento dessa questdio revela que a
sua preocupacio é com a formagfio global do futuro professor. E aqui se evidencia de
novo o convite ao esforgo compartilhado que deve ortentar as agdes: “Entdo nos vamos

ter que lidar com isso”.

Essas sfo as andlises gue compuseram o meu exercicio reflexivo sobre
os dados do primeiro contexto. Dando continuidade a essa investigaglio, passo para a

apreciagio dos dados cothidos no segundo contexto,

3.5 ANALISE DOS DADOS DO SEGUNDO CONTEXTO : AULAS
DE PRATICA ORAL DE INGLES NUMA INSTITUICAO
UNIVERSITARIA PARTICULAR

Nesse contexto o grupo de alunos ¢ de aproximadamente vinte, sendo
apenas um do sexo masculino € estfo no primeiro ano de inglés do curso noturno de
fetras. As aulas sio dadas numa sala pequena e que possibilita a movimentagio dos
alunos ¢ da professora pelo espaco anterior 4 lousa e pelo corredor central formado entre

dois blocos de carteiras, produzindo uma configuragiio em forma de um *“T7 martGsculo.



8!

As carteiras s@o moveis e possibilitam variacOes dessa configuraciio. Devido ao tamanho

da sala a distancia fisica entre todos os participantes € pequena.

A professora € a mesma que ministra as aulas de lingiiistica aplicada.
Ela ¢ brasiletra, portanto, falante nativa do Portugués, mesma lingua dos seus alunos. Por
haver vivido varios anos nos Estados Unidos, o seu desempenho lingiiistico, da Hngua

inglesa, estd proximo do desempenho de um falante nativo dessa lingua.

Num exame da situagio sociolingiifstica do professor, Dabéne
(1990:13) sustenta que ¢le nfo se comportard da mesma maneira se ensinar sua lingua
materna ou uma lingua que lhe é estrangeira. E totalmente diferente a situacfio do
professor ndo nativo que - antes dos seus alunos - vivenciou, em si mesmo, a experiéncia
de aprendizagem da lingua que ele ensina. Isso, com certeza, lhe favorecen uma
consciéncia mais clara dos obstaculos a transpor, mas ignalmente ele conservou um
sentimento de inseguranca lingtiistica que o deixa preocupado pelo respeito a uma norma
que ele ndo ousa transgredir. Sua margem de manobra lingiiistica € mais reduzida, e ele
ndo poderad se autorizar o exercicio de improvisagdes tfo livres quanto o seu colega
nativo. Ele s6 domina em parte (e as vezes muito pouco) o aspecto pragmatico da

linguagem ou a organizacdo das estratégias conversacionais.

O contexto no qual o ensino ¢ a aprendizagem da lingua inglesa s¢
desenvolve é o que Dabéne (1990:9) chama de meio exolingua. E o caso no qual esse
ensino ¢ dispensado num pais onde se fala uma outra lingua, que a lingua ensinada,
podendo essa ser out ndo a lingua materna dos aprendizes, Nesse caso o contato com a
lingua estrangeira ensinada estd geralmente circunscrito & intervencho pedagégica
(“exposiciio formal™). Cabe ao professor - ¢ freqiientemente 6 a ele - representar o
universo estrangeiro, de encami-lo, de alguma forma. Ele se acha, entfio, diante dos
aprendizes, numa situagdo fortemente desigual em relagdio a wm colega em exercicio

num meio endolingua, fato que torna inevitdvel, de sua parie, 0 recurso a condutas
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pedag6gicas mais diretamente incitadoras, principalmente no caso de ter que lidar com
um pablico “cativo”, cuja escolha pela lingua nio tenha sido necessariamente voluntaria

e se ambos estdo submetidos ao peso de uma instituicdio.

Por outro lado Cicurel (1985:22) afirma ser importante considerar que
a sala de aula ndo € um lugar artificial que quer, a todo prego, imitar as interacies do
“exterior” para poder se tornar, enfim, um local de comunicagfo auténtica. Ela ¢ sempre
um local de comunicagio anténtica, possuindo leis préprias de funcionamento que sio

uteis de se procurar descrever.

As aulas observadas sfo ministradas num meio exolingua a alunos cuja
lingua materna € o Portugués. Para a maioria deles as aulas sfo a Unica oportunidade de

contato com a lingua e a professora a Unica via de acesso ao universo da lingua ensinada.

O agrupamento dos alunos fol feito através da selecfio resultante do
exame do vestibular. Dabéne {op. cit) afirma que a organizacio dos grupos de aprendizes
¢, em alguma medida, uma manifestagiio do peso da instituicdo e as diferentes formas
que essa organizacBio adquire vio determinar estratégias metodoldgicas muito

diversificadas.

A lingua ensinada ¢ a lingua inglesa. Lingua de muito prestigio
atualmente. A mesma autora afirma que € certo que nfo se ensinard - ¢ ndo se aprenderd
- da mesma forma uma lingua que disfruta de um alto status (Julgada indispensavel
porgue falada por paises ricos, porque € veiculo de uma cultura admirada) e uma lingua
sociologicamente desvalorizada (falada por classes socials inferiores ou por antigos
invasores). Além disso, as leis do “mercado” lingiistico nfio s80 exteriores a sala de aula

de linguas, elas determinam muito diretamente sua fisionomia.

Quanto a essa questdo, Caravolas (1984:210) afirma que nesses dias o

ensino de linguas se tornou uma empresa colessal que, como gualquer outra inddstria,



a3

defende tanto os seus interesses abertos como os encobertos de toda maneira possivel,
em nome do lucro e da gléria. Por sua vez, Peirce (1989:403) sustenta que o inglés,
como todas as outras linguas, ¢ um local de luta por sentido, acesso ¢ poder, Fssa luta

toma diferentes formas em diferentes sociedades, comunidades e organizac@es.

No Brasil, além da pronunciada demanda pela lingua inglesa,
atualmente, principalmente no mercado de trabalho, ela é a mais oferecida nos curriculos

de cursos de letras.

Na primera aula observada nota-se, logo de inicio, 0 desempenho, por
parte da professora, do seu papel de organizadora das interagdes, compondo o seu
discurso de elocugdes de teor disciplinar ao pedir siléncio, ao pedir que somente quem
estiver na sala responda & chamada, ao pedir que os alunos levantem a méo quando
quiserem participar oralmente, ao verificar se eles trouxeram o livro. Como essa € uma
das primeiras aulas, o que se nota € que professora ¢ alunos ainda nio chegaram a
desenvolver claramente o padrio de comportamento que vai reger as interagdes, que vai
orientar a movimentacfo do piso de fala e que vai direcionar o acesso e a utilizagio dos
turnos conversacionais. Esse estado de coisas revela, entfo, uma assimetna que
centraliza a pessoa da professora nas interagdes da sala de aula e que vai ser minnmizada
ou intensificada quando o conhecimento mutuo e as disposi¢Ges de ambas as partes

forem colocados a servigo da mudanga,

O ensino de lingua estrangeira observado, faciiita a prendizagem, em
alguma medida, através de estratégias proprias da aquisi¢fio da lingua materna, tidas
como estratégias de treinamento de lingua, no dizer de Gaies (1977). A modelagio € uma
delas. Ela caracteriza situacdes que podem envolver desde a apresentagio de um item
lexical adequado guando o interlocutor o desconhece, ou nio se lembra, até a expansdo

de elocucBes do inerlocutor. A passagem seguinte € um bom exemplo.
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P. Ask HER what she does. (A professora, sussurrando, “assopra” a

pergunta.) What do you do?
IA. What do you do?

{Como a aluna a quem se destinava a pergunta ndo respondeu, a propria professora

ofereceu as possibilidades de resposta.)
P Teacher? Student?

O que se nota € a interferéncia da professora no desenvolvimento
interacional, como a formar um andaime que vai possibilitar a construciio da interagfo

verbal.

Com o intuito de fazer os alunos falarem, nds encontramos também, no
discurso da professora, exemplos do que Gaies chama de “Prodding” e que caracteriza
situagdes nas quais um interlocutor deixa claro, de forma verbal, que quer que o outro
diga ou repita alguma coisa. Essas situages vio de encontro ao recurso a condulas
pedagdgicas mais diretamente incitadoras, das quais um contexto de ensino e

aprendizagem exolingua vai se valer, como afirma Dabéne (1990:9).

(1)

P. Where's she from? (...) You don’t know? You don’t know? Ask her.
Ask her.

()

P. Ask HER what she does.

1A, What do you do?
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(3)

P, Ask ME what I do.

(4)

P Ask HIM what he does. (“HIM” é o pesquisador.)

Uma outra estratégia de treinamento de lingua gue ¢ usada de forma
variada e com muita intensidade pela professora, pelo menes na primeira aula observada,
¢ 4 repeticAo. Segundo o mesmo autor ela € tida como possuidora de efeitos potenciais
de aceleracdo na aquisicio de linguas. As amostras coletadas apresentam uma variedade

de utilizagdo. Ela vai desde a repeticdo de um som até de um didlogo inteiro.

Repeticio de um som.

(1)
P, Receptionist.
As. Receptionist.

Repeticdo de uma palavra.

{(2)
P. Listen. Just listen, Don’t look. Office.
As. Office.

Repeticdo de uma palavra em partes.

(3)



P. Repeat after me, class. Secretary.
As. Secretary.

B tary,

As. fary,

P. secretary,

As. secretary.

Repeticio de uma frase toda.

(4)

P Class, repeat after me. What do you do?
As. What do you do?

P. What do you do?

As. What do you do?

P What do you do?

As. What do you do?

Repeticdo de um didlogo.

(5

P Ah, Let’s do everybody together. Hello! My name’s David Jonhson.

26



87

As. Hello! My name’s David Jonhson.
P. Please call me Dave.
As. Please call me Dave.( E assim por diante, ) |

Repetigiio expontinea dos alunos.

(6)

P E mais simples do que vocés faziam. Néo. E /bi/, gente, /bi:/.
As. /bi:zi:nes/ {Repetem em momentos diferentes.)

P. /bi:zi:nes/

As. /brzines/

Repetico da palavra do aluno pela professora.

(7

P. (Give me some names of professions in english. Names you can
remember, (...}

Al. Engineer.

P. Engineer.

A2. Dentist.

P. Dentist.
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A3, A doctor.
P, Doctor,

Repetigio de uma frase para a organizagfio da atencio.

(8)
P. Now look at me, please. Look at me, please... Look at me, please.
Look at me, please. All of you ook at me.

Repeticdo de uma frase com a luz apagada para que os alunos se concentrem apenas no

som.

()

p. What about you 7 What about you ?
As. What about you ?

A diversidade € a insidéncia da repeti¢do no discurso da professora
trazem para a discussfo questdes de teor variado. Em termos metodoldgicos a sua
utilizagdo aponta para uma abordagem do tipo audiolingual onde o0s principios
behavioristas defendem a aprendizagem através de préticas que envolvem estimulo,
resposta e reforco. Ela coloca o professor no centro das interagdes, fazendo dele o
modelo lingliistico que deve ser imitado pelos alunos, ao mesmo tempo que the confere
o direito a interferéncia ¢ controle da producio oral dos aprendizes e deixa ver no
envolvimento dos interactantes uma dimensfio de cunho mecénico. Isso ndo equivale a

dizer que a abordagem adotada pela professora seja audiolingual. A utilizagio de uma
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Unica estratégia de aprendizagem nfio tem o poder de caracterizar com propriedade a
adocfo dessa ou daquela abordagem.

Como os alunos sio principiantes, o pouco conhecimento e pratica da
lingua inviabilizam uma participagio mais intensa na aula € a repeticfio, desde que usada
com critério, comeo nas aulas observadas, vem contribuir, em parte, com a superagio
dessa fase.

A repetiglo tem também wm componente proprio da aquisigdo da
lingua materna: a modulagio lingiifstica para fins de aprendizagem. Na sala de aula a
professora se assemelha ao adulto que molda a lingua para que a crianga aprenda e as
amostras acima sfio um exemplo disso.

A repeticio aponta também para uma preocupago com a forma e
coloca o enunciado repetido num nivel metalingiiistico. Cicurel (1985:29) diz que a
partir do instanie em que os participantes da aula se detém sobre um enurciado para
explicd-lo, repeti-lo, comenta-lo, ocorre a ascengfio a um nivel metalingiiistico através do
fendmeno que ela chama de “L’autonymie™ o ato dos signos designarem-se a st mesmos

em oposicio a designaciio de elementos proprios do “mundo exterior”.

Segundo a propria professora, “a repeticdio movimenta um pouquinho”
e 1880 aponta para a sua utilizagio como uma forma de quebrar o ritmo da aula podendo

intenstficar a participagéo.

Essas amostras apresentadas, revelam também um ponto de muita
importdncia : em nenhuma delas houve a designacfo de um aluno em particular, para
que efetuasse qualquer repetigdo, colocande-o em evidéncia frente ao grupo todo. Isso
mostra, por parte da professora, uma preocupacio com a afetividade do aluno que pode
ser colocado numa situagfio de risco, ao se ver confrontado com uma audiéncia e ter suas
himitagdes expostas em pablico, em caso de falha na reproduco oral. Essas
considerages trazem para o centro da discusso a questfio da preservacio da face aliada

a utilizacdo das estruturas de participacfio social.
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Quando os alunos interagem com seus pares tendem a criar uma
atmosfera mais descontraida. Kramsch (1984:63) argumenta que os aprendizes sdo
incomparavelmente mais ativos a repararem as suas faltas quando estio em trabalhos de
grupos simétricos, de que quando estdo com um professor ou um falante nativo. A sua

“incompeténcia compartilhada” os ajuda a se corrigirem salvando a face.

Seguindo essa orientacfo, a professora se utiliza com fregiiéneia de

trabathos em pares.

P, Here’s an exercise ... Pair work. You're going to work in pairs. O.K.?
Not alone. Pairs. You two. You two. You two. You two.(Apontando
pares de alunos.) In pairs. Look at this word map ... List of words.

Look at the list of words ... Fill in the blanks ...
Outro exemplo.

P. (...} Now. Let’s think of two more countries and nationalities. In

groups of two think of two more countries and nationalities.

Porter (1983) afirma que o discurso entre os aprendizes parece ser
particularmente propicio ao desenvolvimento da competéncia discursiva e estratégica.
Ele oferece, com efeito, mais ocasides de negociagdo de sentido ¢ de autoreparacio que
o discurso entre professor e aprendizes. As duas competéncias que so a interagdo com
um professor ou com locutores nativos seriam capazes de desenvolvimento sfio a

competéncla gramatical ¢ a competéneia sociolingiiistica.

Mesmo fazendo uso de variagSes de estruturas de participagfio social,
uma aluna pediu a professora que fosse deixada de lado das atividades em grupos ou em
pares. Esse pedido parece evidenciar o envolvimento com questles relacionadas ao ego.

Brown (1987:103) afirma que todos os seres humanos, na compreensio de si mesmos,
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constroem conjuntos de defesas para proteger 0 ego e esse processo continua até a idade

adulta.

A aluna em quesio nfio se sentia preparada para participar das
atividades que envolviam a producfio oral, principalmente se eram desenvolvidas através
da interagio com seus colegas ou se implicavam no confronto com o grupo como um
todo. Levando em considercio a afetividade da aluna, a professora nfio reclamava a sua
participa¢io na expectativa de que com o tempo ela adquirisse a confianga necesséria

para a participacfo.

Essa passagem coloca em evidéngia a questdo do periodo silencioso.
Krashen (1982:27) nos lembra que os adultos ¢ as criangas, quando estudam uma
segunda lingua, ndo disfrutam de um periodo silencioso. Eles sfo obrigados a produzir
muito cedo nessa segunda lingva, antes que tenham adquiride suficiente competéncia

sintatica para expressar suas idéias,

Cicurel (1985:12,15) nos lembra que a sala de aula estd aberta para o
“mundo exterior”, que ela transforma em fungdo do projeto didatico. A professora,
sempre que as situagdes se apresentam, traz e procura incluir em suas aulas contetdos
gue ndo fazem parte, de uma forma explicita, do material didatico ou do curricuio para
enriquecer o seu trabalho pedagégico. Na amostra seguinte uma informacio de cardter
pessoal do aluno entra na composi¢dio da aula através do exercicio de perguntas e

respostas sobre profissdes.
p. {...) Are vou a teacher?
Al No.

P, What are you?
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1A, Policeman.
P. A policeman! Did you know that?

Cicurel (Op. cit) argumenta que a eSpeciﬁcidade da palavra na sala de
aula de linguas ¢ o fato de que o objeto a aprender € a lingua e 0 meio de se consegui-lo
¢ igualmente através da lingua. Sendo a metalinguagem uma linguagem que se toma por
objeto de estudo, pode se ver porque a dimensdo metalingiiistica vai predominar num
curso de linguas. De fato, é a orientagiio em dire¢Sio ao c¢odigo lingiiistico que vai
constituir o aspecto especifico. Dessa forma, todo objeto exterior introduzido na aula é

susceptivel de se transformar em objeto metalingiiistico.

Tendo efetuado a andlise dos dados desse contexto, passo em seguida &

analise dos dados colhidos no terceiro contexto.

3.6 ANALISE DOS DADOS DO TERCEIRO CONTEXTO: AULAS
DE PRATICA DE ENSINO NUMA  INSTITUICAQ
UNIVERSITARIA

ESTADUAL

As auvlas observadas nessa instituiciio sfo ministradas no perfodo
matutino a um grupo de aproximadamente vinte alunos, dos quais apenas trés pertencem
a0 sexo masculino. O fato de estudarem de manhd ndo quer dizer que os alunos s6
estudem. Muitos sdo pais de familia e trabalham como professores de linguas nos outros

periodos.

A disposicio dos alunos na sala de aula, de alguma forma, determina a
movimentaclo da professora. Os alunos se concentram, em sua maioria, no fundo da

sala, mais préximos da porta, enquanto que uns poucos se sentam a direita com as costas
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com que a professora se distancie da sua mesa e do quadro negro para se aproximar dos

seus alunos e para interagir com eles. E dessa forma que as aulas observadas se

desenvolveram.

Os alunos estdo cursando o quarto ano de letras ¢ sdio estudantes de
varias linguas, ingiés, francés ¢ espanhol, juntos num mesmeo grupo. Para fazerem parte
dessa turma, além de terem cursado outras disciplinas do programa, os alunos ja devem

ter cursado a disciplina Didatica ¢ Lingiiistica Aplicada: Ensino de Linguas Estrangeiras.

A propria professora € quem explica como as disciplinas sdo

organizadas através desse trecho de uma entrevista com ¢la.

. Quando eu f/Quando eu falar de pratica de ensino eu vou estar falando
também do meu trabalho com a Lingiifstica Aplicada. O trabatho é
iniciado no terceiro ano, ndo ¢ 7 Esses alunos v&m para mim no
segundo semestre do ferceiro ano, eu trabatho o segundo semestre € 0
ano todo no quarto ano. Entdo, eles ficam comigo durante um ano ¢

meio.

Essa matéria tem, entdo, o status de pré-requisito para se poder cursar
Prética de Ensino de Lingua Estrangeira. Com Didatica e Lingiiistica Aplicada os alunos
s80 iniciados na exposicfo & questdes mais diretamente ligadas a pratica de sala de aula
g, portanto, pré-requisito para a outra matéria. Como a professora das duas disciplinas é
a mesma, a possibilidade de uma evolugdio harmoniosa de um ano para outro é
aumentada, permitindo 3 professora preencher possiveis lacunas, corrigir possiveis erros,
reforcar possiveis debilidades do primeire ano e projetar sua acfo futura com uma

margem maior de acerto.
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Aqui também € possivel ver a passagem do que Wallace (1991:14,15)
chama de “conhecimento recebido” para o “conhecimento experimentado”. A partir de
uma construgdo da base tedrica, colocd-la & luz da prética e avaliar os beneficios que
esse processo pode oferecer para a formagdo do professor. Nesse grupo muitos ja
exercem a profissdo. Isso, no entanto, ndo quer ressaltar o valor da teoria em detrimento
do valor da prética, pois o didlogo das duas é um potencial de enriquecimento muito
maior do que se fossem tratadas separadamente, principalmente numa profissdo onde

ambas interagem com tanta freqiiéncia ¢ de formas tio variadas.

Na primeira aula observada, o que chamou a minha atencio, logo de
micio, foi a liberdade com a qual os alunos tomam o turno de fala, a ponto, até, de
interferir na fala da professora, revelando uma atitude bastante informal com relagdo aos
papéis interacionais. Isso nfio acontece gratuitamente. A professora, em comunicacdo
verbal particular, me disse que as suas aulas s8o conversas com os alunos. E ela acha
muito Importante a atividade de aquecimento na qual os alunos tém a possibilidade de
falar bastante, de expor as suas idéias, o que os leva a refletir, Para a professora refletir é
um componente essencial no ensine e ela nfio é a favor de aulas monopolizadas pelo

professor.

Essa constatacfio, a maneira de um “percebido destacado” Husser!
(1969:103-6), me leva a refletir sobre a questio da dialogicidade e da contradigio
professor-alunos. Freire (1970:93) argumenta em favor do didloge como caminho pelo
qual 0s homens ganham significagiio enquanio homens. Com a dialogicidade Freire se
opBe 4 concepglio “bancéria” do ensino que considera os alunos como recipientes a
serem preenchidos de informacdio. Por outro lado, dialogar com os alunos ¢ desafiar a
contradicdo que cria posigles rigidas: do lado do professor o saber, do lado do aprendiz a
ignordncia. Essa fossilizaclio impede o enriquecimento mutuo quando a interagdo das

salas de aulas tem por objetivo o trabatho do conhecimento para o crescimento humano.
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Freire (1995:379) elucida o seu conceite de dialogicidade afirmando
que esta convencido de que guando fala de didlogo e educaco, estd falando, acima de
tudo, de praticas que possibilitam a abordagem do objeto do conhecimento. A fim de
comegar a entender o sentido de uma pratica dialégica, € preciso se deixar de lado a
compreensdo simplista de didlogo como um simples técnica. O didlogo nio representa
uma tritha wn tanto quanto falsa sobre a qual eu tento me estender e a qual tento realizar
no sentido de envolver a perspicacia do outro. Assim, nesse sentido, o didlogo é uma
forma de se conhecer e nunca deveria ser vista como wma simples tatica de se envolver
o5 alunos numa tarefa em particular. Nos precisamos deixar esse ponto bem claro, afirma
o autor. Eu me engajo no didlogo nfio necessariamente porque eu gosto da outra pessoa.
Eu me engajo no didlogo porque eu reconhego o cardter social € nfio o meramente
individualista do processo do conhectmento, Nesse sentido, o dialogo se apresenta como
um componente indispensével tanto para o processo da aprendizagem como do processo

de conhecimento.

Aliada a esse carafer social do processo de conhecimento ¢ possivel
enriguecer essa argumentagdo com as idéias de Gee (1990:45,46) quando afirma que as
pessoas sdo sociabilizadas e aculturadas numa certa prética social. Na verdade, cada um
de nds € sociabilizado em muitos grupos e instituig@es sociais {...). As pessoas ndo
pensam por si mesmas, mais que isso, as pessoas pensam por (na verdade com e através
de) um grupo, aquele grupo que sociabilizou as pessoas naquela pratica de pensamento;

e, & claro, as pessoas “pensam por” diferentes grupos em contextos diferentes,

Durante todas as aulas observadas foi possivel notar como a agio
pedagdgica da professora se movia em direglo a uma confirmagdo dessas idéias. Além
do espago sempre aberto para a participagdo no didlogo, este teve sempre como centro ¢

objeto de conhecimento que permeava a aula.

A amostra discursiva seguinte ¢ trazida para ilustrar essas idéias.



i)

A professora e os alunos estdo discutindo uma proposta de exercicio

oral de sala de aula, que consiste na elaboragéio de um cardapio, seguida da elaboraciio

de um dialogo passivel de acontecer mun restaurante,

Al,

Al

A2,

{...) Ent8o, vocé tem 4, por exemplo, um restavrante. Vocé tem ld a
paella, que € um prato assim, assim, assim,assim, assim. Vocé dd as
informacdes. Vocé nio monta a estrotura, porque ele (o aluno) vai
olhar aqui e vai copiar. Entéio eu acho que ndo mexe com a/com a

criatividade dele.
Certo. Vocé da os elementos
Exatamente!

Vocé da os elementos, quer dizer, aquelas ferramentas para ele poder

depois ir trabalhar.

N3o é sempre? Que eu vi aqui aquela idéia de que o importante é vocé
estar se comunicando na lingua, €la € meio que deixada de lado, que o

importante aqui € vocé estar repetindo essas frases. Hstd muito dificil

de
E. Vocé acha que o foco dessa didatica foi realmente

a memo/€ a:
como vocé chegar a pedir. Mas s0 daquele jeifo, sabe. Eu acho que
seria interessante talvez, o que a senhora falou hoje, €: mostrar uma

situagio de gravacio de video para o aluno ver a situagio
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P. : Ou talvez mais de uma
situagio, onde eu encontro varias maneiras de solicitar o prato e depois

trabathar em cima disso.

Essa amostra se presta fambém para ifustrar o que Freire (1995:243)
defende como aula. No meu ponto de vista, diz o autor, cada aula € uma aula através da
qual tanto os alunos quanto o professor se engajam na procura pelo conhecimento j&
obtido, de forma que possam adotar uma postura dialégica como uma resposta a sua
inquietude epistemoldgica que forca a revisfio do que ja € sabido a fim de que possam
conhece-lo methor. Ao mesmo tempo, ndo € facil ser um professor dialogico porque isso

implica em muito trabalho.

Quanto ao desempenho da interacfio de sala de aula que a amostra
acima também exemplifica, uma explicacdo pode ser dada através do que Shultz, Florio
e Erickson {1982:93) denominaram “piso”. Para eles o direito de acesso de um individuo
ao tumo de fala que € aguardado por outros individuos, que ocupam naquele momento o
papel de ouvinte. Simplesmente falar, em si mesmo, nfo constitul ter o “piso”. O “piso”
¢ construide interacionalmente, no sentido de que os falantes € os ouvintes devem

trabalhar juntos para manté-io.

Nas aulas observadas, nota-se que existe uma flexibilidade dos direttos
e deveres dos participantes, levados em consideragio na execucio das atividades
pedagégicas, mostrando uma diminuicdo de rigidez no desempenho dos papéis
interacionais de professor ¢ alunos. Isso também pode ser notado através de estruturas de
participacio social, sendo o trabatho em grupes um exemplo, como se pode observar a

SEQUIT.

P, Entdo, nds vamos fazer o aquecimento como a gente faz sempre. E eu
vou pedir para vocés se organizarem em grupos de trés, que essa classe

¢ grande. Pode ser até de quatro elementos, eu ache que vai ficar
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methor, t4? E: pode formar grupinhos de quatro e: eu vou antes dar
uma pergunta para vocés discutirem para a gente comegar a aula, 14?7

Grupos de quatro.

O assunto abordado na primeira aula observada veio fortalecer as
minhas bases de conhecimento da érea, possibilitando uma maior clareza que, com
certeza, vai tnformar a minha agfio pedagdgica: as justificativas para o ensino de lingua
estrangeira. Sdo elas: o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira moderna
pode contribuir para o desenvolvimento psicologico, social, cultyral, de personalidade e
educacienal do individuo. O conhecimento dessas justificativas parecia estar presente
nas minhas “visdes de fundo”, mas nunca foram trazidas de forma explicita para o nivel
consciente, nem nunca foram explicitamente verbalizadas, tornando-se um “percebido
destacado”, ¢ como tal objeto da minha atengéo, da minha a¢io e do meu conhecimento,

A minha reagic 4 sua exposi¢iio foi de surpresa por perceber a
possibilidade de colocar ordem nessas 1déias que governam a minha acio, dando nomes
aos elementos, colocando-os dentro de uwma estrutura o que pode facilitar a sua
articulacdo com outras idéias também. Isso faz também com que, 20s poucos, eu
construa com maior solidez a base de conhecimento que deve sustentar toda a minha
acio pedagogica, delineando com maior clareza seu corpus tedrico. Por outro lado, agir
dessa forma possibilita uma aproximacio a um posicionamento mais definido frente a
variedade de conceitos que entram na composicio dessa area de atuacio, confrontando
as idéias que j& compdem o meu acervo de saber com o conhecimento elevado ao status

de conhecimento novo, através do direcionamento da minha atengiio,

Um outre beneficio foi o de favorecer a verbalizaghio posterior dessas
idéias quando em contate com meus alunos e em outros contextos. A experiéncia de
verbalizag8io tem, para mim, o potencial de enriquecer a minha base de conhecimento
profissional. E para reforcar o meu argumento recorro novamente a Freire (1970:92)

quando diz que “existir, humanamente, € pronunciar o mundo, € modifica-lo. O nundo
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pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir

deles novo pronunciar”,

No decorrer da observagic nota-se um movimento das atividades
pedagégicas que, partindo de um fratamento mais tedrico das questSes que compdem o
conteido curricular, vai paulatinamente se aproximando da prética que, por sua vez, vai
culminar com a observagdo de aulas e com a ¢laboragfio de um mini-curso a ser
ministrado pelos alunos nas escolas publicas, Nessa seqiiéneia observa-se a incidéneia da

auia demonstrativa, exemplificada parcialmente a seguir.

P. A gente vai comecar a trabalhar agora, A7, com demonstrages, Que é
agora que nos vamos entrar efetivamente na parte pratica. Hoje e na
proxima aula nés vamos estar demonstrando para vocés diferentes

formas de trabathar um didlogo. (...) Entdo, “Look at this picture”,

O componente “demonstragdo” coloca em evidéncia a gquestfio do
conhecimento expertmentado e o modelo de ensino como pericia a ser adquirida com a
pratica. Wallace (1991:15) argumenta que seria possivel afirmar que uma das forgas do
modelo da educagio do professor que considerava o ensino como um “pericia” era que
ele dava um reconhecimento devide ao elemento do conhecimento experimentado.
Espera-se que esteja claro agora, diz o autor, porque a analogia do ensino como um
“pericia” nfio pode ser a histéria toda. (...) a idéia de uma “pericia” aprendida por
“aprendizes” & essencialmente conservadora. Ela ndo implica em mudanga, ou em pouca
mudanga num longo periodo de tempo. As necessidades do ensino num tempo de

mudancas rapidas nfo serfo obviamente atendidas por tais procedimentos.

Além disso, a sinopse do trelnamento da “pericia” € basicamente
initativa na sua natureza. Existe, com certeza, o caso para a observagio de professores
com experiéncia pelos aprendizes. No modelo reflexive, entretanto, tal observacfio vai

ser uma questfo de reflexfio, muito mais do que de imitacdo, e a reflexfio provavelmente
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terd que ser cuidadosamente estruturada, de forma que o aprendiz possa se beneficiar da

methor forma do periodo de observagio.

Segue-se que 0 use tradicional na educacdo do professor da “aula
demonstrativa” € uma estratégia fora de moda, uma vez que a “demonstragio” pressupde
normalmente a “imitacdo” O modelo reflexivo vé a aula demonstrativa como
simplesmente um outro tipo de experiéncia a ser analisada e sobre a qual deve ser

refletida, e, entdio, relacionada apropriadamente 4 propria prética do aprendiz.

E tentador dizer, continua ¢ aufor, que existem certos aspecios do
ensino que envolvem téenicas breves e superficiais que podem e normalmente sdo
demonstradas em contextos de aprendizagem profissional. Com relagio ao ensino de
linguas pensa-se num tutor demonstrando um bom uso do quadro negro, ou mostrando
aos alunos como ¢ trabalho em grupos pode ser montado rapidamente. No entanto, €
necegssario que sejamos cuidadosos para nio afirmarmos demais. Enquanto alguns
aspectos do trabalho de um professional podem e devem ser demonstrados, a maior parte

deles sdo mais apropriadamente a matéria de reflex8o muito mais do que de imitac8o.

Centralizando a aula na sua pessoa, a professora individualiza a sua
fala de sala de auls com as demonstracdes na medida em que expOe a sua visfo da
atividade a ser desenvolvida, revelando o sen posicionamento de ordem intelectual ¢
tedrico, a0 mesmo fempo que se expde, de uma forma muito particular, ao fazer uso do
verbal € do ndo verbal, seus, na demonstragio da forma que a atividade deve adquirir e
da maneira como deve ser levada a efeito. No entanto, o seu objetivo é formar o senso

critico nos seus alunos, como afirtna em enfrevista.

P. (...} Eu procuro também leva-los assim a esse desenvolvimento desse
pensamento critico também nas aulas, ndo é7 Que eu estou sempre

propondo questdes para discussio, eu estou sempre trazendo a

realidade.
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A inclusfo da demonstragdio no conjunto das atividades de sala de anla
tem por objetivo favorecer a que os alunos nfio a vejam necessariamente como um
exemplo a ser imitado, mas percebam na consecugio da atividade um potencial para o
seu enriquecimento pedagdgico através da reflexfio. £ como se a professora dissesse:
“aprimorem o seu exercicio de observar a minha acio pedagdgica a fim de refletirem nas

implicacdes que a sua apreenséo do que eu fago vai trazer para a sua atuacfo futura”.

Fanselow (1988:116) nos lembra que cada um de nds deve construir,
reconstruir ¢ revisar seu préprio ensine, deixando explicita a necessidade de
envolvermos com ele por meio de um exercicio constanfe de explorago ac mesmo
tempo fque o0 tomamos como um a matéria a ser moldada. Isso implica na necessidade de
sermos os agentes de nossas acles. E se isso é verdadeiro para 0s que ja exercem a
profissfio, para os futuros professores de linguas essas 1déias devem nortear desde ja a

sua atencio.

Nas aulas observadas nota-se que a professora se orienta por essa
direcio. Isso pode ser observado quando discorre sobre o plangjamento do mini curso

gue os alunos véio elaborar.

p. {...) Ai vocés vio fazer o rascunho desse planejamento, vio trazer para
eu ver, nds vamos discutir o material que vocés selecionaram (...) vocé
val montar ¢ material a partir do levantamento feito com os alunos.
Vocds viio selecionar esse material. Entfio, vocés trazem para mim.
Vamos ver se esse material esta adequado, se ndo estd adequado, ta7 Al
nés vamos discutir. Vocés vio montar o planejamento. Com o

planejamento prontinho vocés viio para a sala de aula dar o mini curso.

O chamado a esse envolvimento ativo dos alunos, além de fazer jus ao
proprio nome da disciplina, Pritica de Ensino de Lingua Estrangeira, representa urna

decentralizagfio da figura da professora no seu proprio discurso de sala de aula.
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Freire (1970:65-6) afirma que quanto mais analisamos as relagBes
educador-educando, na escola, em qualquer de seus niveis, (ou fora dela), parece que
mais nos podemos convencer de que estas relagSes apresentamn um cardter especial e

maracante- 0 de serem relagdes fundamentaimente narradoras, dissertadoras.

Narracfio de contetidos que, por isto mesimo, tendem a petrificar-se ou
a fazer-se algo quase morto, sejam valores ou dimensGes concretas da realidade.
Narragfio ou dissertagdo gue implica num sujeito - o narrador - e em objetos pacientes,

guvintes -o0s educandos,

H4 uma quase enfermidade da narragio. A tonica da educagdo ¢

preponderantemente esta - narrar, SSMpre narrar,

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem
comportado, guando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema inguietagdo
desta educacfio. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como seu indescutivel
agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclindvel ¢ “encher” og educandos dos
contetidos de sua narracio. Contetdos que sfo retathos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visfio ganhariam significacdio. A palavra,
nestas dissertages, se esvazia da dimenco concreta que devia ter ou se transforma em
palavra Oca, em verbosidade alienada e alienante. Dal que seja mais som que

significaclio e, assim, melhor seria ndo dizé-la.

Por isso mesmo é que uma das caracteristicas desta educacio

dissertadora € a “sonoridade” da palavra e no sua forga transformadora.

A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os edncandos a
memorizacdo mecdnica do conteirdo narrado. Mais ainda, a narraco os transforma em

“vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos™ pelo educador. Quanto mais va
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“enchendo” os recipientes com seus “depositos”, tanto methor educador serd. Quanto

mais se deixem docilmente “encher”, tanto methores educandos serfio,

(> trabalho pedagogico observado € rico em exemplos a desafiar esse
estado negativo de coisas. A dialogicidade presente no seu discurso de sala de aula, as
estruturas de participagdo social onde o acesso ao piso de fala € mais eqiiitativo, a
proposta de um estdgio de observacfio ¢ a elaboragio de uma mini curso levam a
constatacdo de Fretre de gque sé existe saber na invenglo, na reinvencfio, na busca
inguieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com ¢ munde € com

os outros. Busca esperancosa também.

Tendo efetuado a analise do terceiro contexto, passo para o exame dos

dados do fltimo contexto observado,
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3.7 ANALISE DOS DADOS DO QUARTO CONTEXTO: AULAS DE
INGLES NUM CURSO PARTICULAR

Nessa tltima realidade observada e analisada as aulas s@o dadas numa
sala pequena, mas com espaco suficiente para acomodar, de forma confortivel, as
alunas, que sfo c¢inco € que se concentram no canto esquerdo da sala, do ponto de vista
de quem entra. Como as carteiras esto encostadas nas paredes, forma-se no centro um
espaco vazio que possibilita a livre movimentagio tanto das alunas quanto do professor,
oferecendo o desafio do exercicio da wtilizagio do espago fisico num jogo de
distanciamento e aproximacio, que, seguramente, pode ter efeito na afetividade colocada

em acdo pelo professor e pelas alunas nas interaces pedagogicas.

Isso pode ser observado através do que uma aluna escreveu no seu

didrio de estudo.

“Acho bom quando o professor muda de lugar ou senta mais proximo
para ler algo. Parece que faz com que a gente presie mais atencio por
estar mais perto. E como se estivesse explicando s6 para mim, quando

na verdade est explicando (fendo) para todo o grupo”™.

As alunas foram agrupadas através do seu nivel de proficiéncia na
lingua ¢ também pela sua disponibilidade de horério para se dedicarem ao estudo, vma
vez que todas exercem algum tipo de atividade, seja de cardter estudantil, doméstico ou
profissional. Elas estudam no pertodo vespertino e estfio Juntas hé mais de um ano. Seu

nivel de proficincia lingtiistica pode ser classificado como de principiante.

A anélise dessa realidade tem duas particularidades. Uma delas € a de
ser feita com base nos didrios de estudo escritos pelas alunas e pelo professor € na

gravacio em dudio das aulas observadas. Essa variedade, embora pequena, de dados
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oferece a possibilidade de confronto enire eles, numa triangulagiio que pode produzir
resultados de natureza variada. A andlise vai ser feita tomando-se os diarios como ponto
de partida, buscando-se, em seguida no didrio do professor-pesquisador e nas aulas
gravadas a confirmagfo ou a desconfirmagio, bem como as evidéncias de apoio as

guestdes levaniadas.

A outra particularidade diz respeito ao professor que € ao mesmo
tempo o pesquisador da sua realidade de ensino, oportunidade gue pode se converter em
exercicio de aprimoramento da habilidade de observar ¢ que, por sua vez, pode se

constituir em alguma forma de enriquecimento profissional.

Schuimann (1980:51) afirma que 0s seus didrios revelaram um nimero
de fatores psicologicos que chamou de variagdes pessoais que afetam a aquisicéo de
wma segunda lingua. Mesmo antes de empreender essa observagio de maneira formal, eu
i me bavia dado conta da importincia dessas variagGes, principalmente no que concerne
ac insucesso de alguns alunos. Do grupo observado uma aluna em especial, a que
chamarei de Al, tem chamado a minha atencdo pela intensidade com que a sua
inseguranca afetava o seu desempenho. Logo nas suas primeiras observagdes isso fica

claro.

“( seu trabatho de nos acompanhar quando estamos fazendo algum
exercicio escrito, elaborando frases, nos déa confianga. Fico mais 4

vontade, porque sel que se eu tiver alguma davida, voc€ socorre.”

No meu didrio eu escrevi:

“Fiz questio de repetir a fita mais uma vez porque duas alunas néo

haviam completado o exercicio. As demais j4 o haviam feito e néo
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precisavam de ouvi-la novamente. Essa pode ter sido uma atitude
paternalista uma vez ques essas alunas sfio mais timidas ao falar. Elas

hesitam muito em tomar o tumno de fala (..)".

E o trecho correspondente da aula gravada é o seguinte:

P. OK. er: Let’s repeat one more time for A.1 and A2,

Como pode ser observado a sua pouca conflanga ndo se limitava

apenas 4 expressdo escrita, mas também a oral. I a propria aluna que cormenta,

“Hoje a aula nfo fo1 to agradavel para mim pelo fato de eu ter
dificuldade em me expressar oralmente (dificuldade em construir
frases e falar com a prontincia correta). Minhas amigas t€m mais
facitidade € embora eu cresca e aprenda muito com elas, no fundo ea

me sinto um pouco infeliz.

Também nfio ¢ agradavel quando vocé (professor) faz uma pergunta €

ey, por nio entendé-la na sua fotalidade, respondo errado.”

No meu diario correspondente 4 aula que deu origem a esse comentario

por parte da aluna, estd escrito:

“(...) As duas alunas da esquerda (uma delas ¢ a aluna em questdio)

participaram menos ¢ participam menos de uma forma geral (..)".

Essas amostras evidenciam a importdncia que a afetividade tem na

aprendizagem de uma lingua estrangeira para o aluno € o professor, ao tomar consciéncia
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de como ela se processa, val procurar modificar o seu comportamento, e
conseqlientemente a sua fala de sala de aula, de forma a canaliza-la para a obtencéo de
melhores resultados. Sem sombra de divida, isso implica numa preocupagiio maior com
a palavra, a fim de fornecer um tipo de insumo que possa ser apreendido por todos os

alunos envolvidos naquela interacio.

Krashen (1982:71) sustenta que € preferivel, em vez de se tomar
cuidadosamente as necessidades individuais dos alunos como um alvo, em vez de se
“superindividualizar” a instrug8o, ¢ muito mais ficil, cle sugere, aumentar a quantidade
de msumo compreensivel. Embora seja ficil admitir a eficacia dessa estratégia, 0 men
desempenho tem mostrado que € quase impossivel evitar alguma dose de
individualizaco quando eu uso a palavra, pois ela é guiada, até certo ponto, pela
preocupagio de que aquele, ou aqueles alunos que tém mais dificuldades estejam
integrados ao grupo também pela compreensdo do discurso do professor. Entdio, em
alguma medida, en moldo a minha fala em seus niveis lexical, seméntico, sintatico e de

prontmcia com o objetivo de que a compreencio seja alcangada por todos.

Isso equivale a dizer que a minha “teacher-talk” nfio estd isenta da
participagdo do aluno, ainda que de uma forma t30 indireta. Krashen (1982:24) define
“teacher-talk” como sendo “foreigner-talk” na sala de aula, a lingnagem da explicagéio e
do gerenciamento da sala de aula, quando isso € feito na segunda lingua. Para ele
“foreigner-talk” resulta das modificagSes que os falantes nativos fazem com falantes

com competéncia inferior na lingua desses falantes nativos.

A leitura dos didrios chamou a minha atengfio para um ponto que,
embora nic acarrete grandes dificuldades de exame, foi abordado por quatro das cinco
atlunas, mostrando que para elas ele é importante: a utilizagio do quadro negro pelo

professor como uma forma de facilitar a compreensdo e até de baixar o nivel do filtro



108

afetivo. As alunas, as quais vou me referir como Al, A2, A3 ¢ A4, foram as gue tocaram

nessa guestio.

Al

A3,

A4,

“Um ponto positivo que achei foi quando vocé colocou na lousa as
diferentes maneiras usadas para perguntar o niimero de telefone de
outra pessoa. E bom compard-tas e escolher aquela com a qual a gente

mais se identifica para usa-la.”

A mesma aluna escreveu numa outra passagem:

“Escrever na lousa, as palavras menos comuns, me ajuda muito.

Muitas delas eu nfo saberia escrever sozinha.”

*Achel interessante quando vocé colocou na lousa as varias formas de
como perguntar o numero do telefone da pessoa, indicando que néo

tem apenas uma forma de ser usada, mas varias.”

“Ha palavras que tenho dificuldade de assimilar somente através da

prontincia e quando o professor escreve-a na lousa tudo se torna mais

facil.”

“Hoje eu ndo tive dificuldade em entender as atividades porque o
professor deu exemplo de cada uma na lousa, o gue facilitou muito a

compreensdo.”

A percepcdo da importincia dada a minha utilizagio da Jousa me

causou uma certa surpresa por ndo esperar que recebesse uma atengiio com essa

intensidade. Mais uma vez fica evidente a posigdo de quem toma certas percepedes de

situagtes como dadas. Ou como coloca Husserl (1968:103-106) em vez de estarem
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“postas por si’, essas percepgdes podem estar adormecidas no que ele chama de “visdes
de fundo”. Trazé-las & tona e problematizi-las, ou como afirma Erickson (1985) torné-
las diferentes pelo afastamento da sua familiaridade e interessantes novamente ja € parte

do caminho em dire¢io ao desenvolvimento de uma pedagogia consciente,

As opinides das alunas me despertaram para as contribuigdes que o
simples fato de favorecer a visualizacdo de palavras, frases ou oragdes através da lousa
podem trazer para a aprendizagem. Dentre essas contribui¢des € possivel citar
primetramente o potencial de favorecer a compreensfo como exemplificam as alunas
Al., AZ. e A3. Para elas esse potencial também atinge o filtro afetivo, trazendo-o para
aiveis que favorecem a diminuicfo da tensdo e facilitam a compreensio, que por sua vez
pode conduzir & aprendizagem. Para as alunas Al, e A2, o potencial € de despertar o
mteresse. E ainda exisie ¢ potencial de abrir caminho para desempenhos de ordem

cognitiva como comparacio ¢ escolha como aponta a Al.

O préximo ponto a ser abordado € o da corregéio. Trés das cinco alunas
voltaram a sua atencfo para ela, revelando diferentes formas de recepgfio e deixando 2

mostra algumas facetas da sua potencialidade de aprendizagem.

Para a Al. a corregdo detém um lugar de importncia denfro do
contexto de aprendizagem e pode ser levada a cabo de uma maneira a despertar o

interesse e a aumentar a motivag8o.

Al “Acho importante quando vocé corrige a prontincia ¢ nos faz repetir

algumas vezes, de maneira descontraida.”
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Para a A4, a corre¢do tem uma Lmportncia variada. Primeiramente a

manelra como ela € feita pode levar a uma fixac8o maior da parte corrigida.

A4,

Ad.

As.

“Eu achei que P. fez muito bem em termos de fixagfo, a maneira como
P. me corrigiu de uma pronfincia errada que fiz. Ele fez com que eu
enxergasse a diferenga comparando, atraveés de coisas concretas, o que

gu pronunciei com o que eu realmente queria falar.
Her and  Hair
(pronome) (cabelo)

Eu tentei falar o pronome Her e pronunciei Hair, daf ele pegou no
cabelo dele e me perguntou: E isso aqui? Eu achei que foi muito bom
ele ter me corrigido desta maneira e nfo s6 pronunciando corretamente,
pois eu acredito que nunca mais vou esquecer a diferenga de prontinica

destas duas palavras.”

A seqiiéncia na aula gravada ocorreu assim:

“Hair” surname is Green.
Yes. Hair or her?

Her.
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P. This is ... hair (segurando o cabelo). Her surname/her surname is

Green.

Para a mesma aluna a maneira do professor de conduzir a correcfio leva
o aluno a pensar € tem a particularidade de nio coibir a sua criatividade, como ela

explica:

*Sua (do professor) atitude diante dos nossos erros era extremamente
postiiva, pois ele sé perguntava novamente aquilo que tinhamos dito
errado e isto fazia com que nds penssassemos para achar a palavra

certa. Sem com 1ss0 “podar” a nossa liberdade e espontaneidade.”

Numa outra oportunidade 2 mesma aluna mencionou novamente a
correciio colocando em evidéncia o envolvimento da afetividade do aluno e explicando a

estratégia de corre¢do adotada.

“Hoje P. nos corrigiu vdrias vezes em 1nossa promtincia, A maneira de
P. nos corngir nos deixa bem a vontade para falar, mesmo que errado
porgue nio ¢ uma corregfio dirigida a pessoa que errou € sim & classe
toda, mesmeo porque s vezes ele corrige jogando uma interrogacio
para a classe descobrir onde esta o erro. Por exemplo: hoje AS. falou
women ao invés de woman. P, corrigiu perguntando para a classe toda

se eram vérjas mutheres ou uma sd gue estava nasituagio.”

O trecho da aula transcorreu assim:



112

p. {...) Who says “Hello, my name”s Elisabeth?

AS. The women with a
P. More than one or one?
As. The woman.

Esse trecho ilustra também a opinido que a AS. tem da correcio. Para
ela o que ocorre ndo ¢ o professor corrigindo as alunas mas fazendo com que elas se

corrigam e isso favorece o exercicio da memodria. Em trés momentos ela expressa esses

pensamentos.

{1} “Fazendo a gente se corrigir é bom pois nos obriga a “forgar” mais a
memoria.”

(2) “Fazer a gente repetir a frase novamente quando foi dita com algumas
palavras erradas ¢ agora “consertada” também é importante pois a
gente grava melhor, falando de um vez s6.”

3 “Nos ainda ndo falamos os tempos dos verbos corretamente,

principalmente eu. Talvez por “desatenc¢iio” na hora de falar. Percebo
que P. sempre me corrige mas me obrigando a falar corretamente ¢ ndo

falando como € o certo. Isto € bom pois me obriga a pensar e lembrar o
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(1)

3

(3}
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Jeito certo e quando eu nfo consigo falar é bom que a colega fale assim
ela também fixa melhor. Entfo o professor fala que estd errado

nos nos CoITigimos,

Em trés momentos eu expresso a minha preocupacio pela correco no

“Eu me pego muitas vezes me preocupando com a corre¢do dos
enunciados das alunas. Eu preciso me policiar para ndo incorrer numa

correcio desenfreada.”

“A correcdo me preocupa, quero dizer, a correcio de erros. Procuro
fazé-lo de forma diferente sempre que me lembro de fazé-lo. Mas
sempre preocupado em preservar a face da aluna, com na aula de hoje
{15/05/95). Eu ja conversei com as alunas sobre a correcéio ¢ elas me
pediram para ser corrigidas sempre ¢ diretamente. Mesmo assim acho
que o tato, o bom sense aliado ao que conhego delas € que vai

determinar o tipo de corregfio a ser adotado.

“Analisando agora as corregles, percebo que n#o fiz um exame dos
erros. Néo os classifiquei, ou melhor, ndo avalisi quais deveriam ser
corrigidos ou ndo. Embora adote a estratégia de ndo fazer com que as
alunas percam a “face”, acho que alguns erros poderiam ter passado

sem corregfio, que ndo afetariam nem a atividade, nem a “face” da
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aluna e nem a sua aprendizagem. Mas como percebo que a atitude das
alunas € positiva quanto & corre¢lio, ndo me culpo por negligéncia.
Mesmo assim acho que avaliar os erros antes de corrigi-los se constitui

num séo comportamento de sala de aula.”

A questdo da corre¢fio iem o seu papel de importincia na constitui¢io
da fala de sala de aula do professor, visto que implica em tomadas de decisBes frente a
muitas situagdes inesperadas numa aula. Além de decisbes de outros teores, a correcéo
val exigir do professor que esteja sempre agugando o seu senso critico para nfio incorrer

em corregdes desnecessarias como a que se observa a seguir.

A3, I am Miss Miss Miss Como & que €7
P. [am. Isit] am?

A3. {am.

AS. Fm,

A3. I'm Miss Fish ...

Por outro lado o professor devera estar sempre atento a afetividade do
aluno que pode ser atingida através da correglio que exponha mais a debilidade do que o
esforgo de superago do aluno. E importante também que exista uma atmosfera de ajuda
mitua eﬁtre todos os envolvidos para que a corregfio acontega como wma atividade de

crescimento e ndo de punicio,

A observacdio da minha realidade aponta para a necessidade de uma

avaliacio maior do tipo de erro a ser corrigido. As opinides positivas das alunas mostram
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a necessidade de um entendimento anterior entre professor e alunos quanto s estratégias
a serem adotadas. Ao atingirem um acordo ambas as partes podem se assegurar de que
qualquer comportamento esteja dentro dos limites estabelecidos, trazendo, dessa forma,

uma maior trangtillidade nas interacGes de sala de auia.

As reagBes das minhas alunas mostram também que a correcio
apresenta um nivel de individualizagdo, que val exigir do professor um maior
conhecimento dos seres humanos com 0s quais passa um bom tempo dos seus dias. Esse

conhecimento val, sem divida, coniribuir para o sucesso da agdo a ser empreendida.

Das cinco alunas apenas uma ndo mencionou diretamente o uso da
estrutura de participacfio social que afasta o professor do centro das atencdes: o trabalho

£m pares € em grupos.

Al “Q trabalhe em grupo é positivo na minha aprendizagem. A colega, as
vezes, tem uma opinifio diferente, sabe alguma coisa a mais, ouve um
pouco methor, enfim, contribui para que haja uma melhor participago
na aula. Acho que também aumenta a seguranga. A resposta € uma

decisfio do grupo.”

AZ. “A meu ver, o gue torna um aprendizado mais rico continua sendo o
trabalho em duas. Eu acho proveitoso. Como no caso do exercicio que
fizemos hoje, perguntando uma para a outra sobre os dados em

preencher o formulério.”
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“Eu acho muito ruim quando é necessério trabalhar s6. Acho que

deverfamos sempre trabalhar em conjunto.”

Essa mesma aluna, A3., é muitc mais ¢loqliente na sua defesa do

trabalhc em grupo. O seu diario mosira um outro trecho digno de consideragio,

AS.

“Esta aula (5/06/95) parece que me deu uma grande liberdade, me sentl
leve, na hora da construcio do didlogo na qual a comunicacdo com as
amigas ¢ muito fundamental, ¢ a conversagfo foi ficando tdo normal

que a0 fim parecia que estdvamos falando a lingua natal,

O relacionamento com as colegas é étimo pois quando ha dificuldade
uma ajuda a outra e até com o professor, rabalthando em grupo eu
tenho mais “coragem” de chamar o professor de fazer perguntas, pois
eu sel que se eu ndo compreender direito a minha colega entenderd €
me ajudard, taznbém se na hora de perguntar ea nfo souber me
expressar ¢la tambeém me ajudara pois o assunto € importante para

ambas.”

“0 fato de fazer exercicios em pares para mim ¢ bom porque as vezes
algumas palavras que eu pronuncio errado minha colega fala certo € eu
me corrijo. E as vezes eu ajudo no vocabulario da minha colega,

falando alguma palavra gue ela desconhecia, ou néo se lembrava.”
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Um pequeno trecho de uma aula exemplifica a estrutura de

participagdo social tratada pelas alunas.

P. (...) Who's saying “Who's that with Richards?”? Who’s saying “I

don’t know.”? OK? So. You can/you can do this in pairs, right?

As opmides mencionadas acima conferem ao trabatho em pares € em
grupos caracteristicas que confirmam a opedo por adotd-lo como um procedimento
vigente nas aulas. Essas caracteristicas se estendem desde o seu potencial de gerar a
producdo oral € escrita até o de interferir de forma positiva na relagfio afetiva das alunas

com a lingua que estudam, com as colegas, com o professor e com a tarefa proposta.

Essa forma de trabaltho € proveitosa porque viabiliza uma produgfo
oral e escrita que ndo teria a riqueza da diversidade se fosse efetuada individualmente.
Ela transmite seguranga porque trabalhar com seus pares ndo provoca as tenses do
confronto solitério com o grupa todo. Ela possibilita a fluéncia da variedade porgue cada
membro do par ou do grupo tem tode o espaco para oferecer a sua contribuicio. Ela &
uma forma que favorece a ajuda pois, estando todos em condigio de igualdade frente 4
atividade proposta, ¢ pela colaboragdo que vdo alcangar o seu término. Ela transmite

coragem de agfio porque ¢ parceiro ou os parceiros compartilham os mesmos objetivos.

Por essas razdes esses tipos de trabalho, em pares ou em grupos,
podem ser considerados como ferramentas tteis na consecuciio da agfio pedagdgica que

procura a formagdo doe aprendiz pelo exercicio da autonomia.
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Tendo finalizado as analises desse contexto € com elas a totalidade das
andlises efetuadas, focalizo, agora, as conclusdes que o meu exercicio reflexivo fez

gmergir.
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CAPITULO 4

CONCLUSOES

Esse capitulo val abordar as respostas 3s perguntas de pesquisa,
levando-se em consideragio os dados colhidos em cada contexto, bem como as

imiplicagGes para o meu desenvolvimento,

A primeira pergunta estd ligada aos trés primeiros contextos, a segunda
diz respeito a todos os contextos ¢ a ferceira se refere ao quarto contexto. A primeira

pergunta fol elaborada dessa forma.

O que a observagfio da fala de sala de aula do professor de Lingiistica
Aplicada, Pratica de Ensino e Pratica Oral de Lingua Inglesa deixa emergir que pode

contribuir para ¢ aperfeicoamento da atuaco do professor-pesquisador?

Observar as aulas de Lingiistica Aplicada me fez refletir sobre
questdes capitais do seu dmbito, como a sua propria definicfio entre outras e tantas
guestdes de importdncia substantiva, ¢ essa reflexfo tem me levado a consolidar a minha
compreensdio existente de determinadas facetas € a me abrir para a consideragiio de
outras tantas pertencentes ao mwen desconhecimento anterior. Entfo, o movimento é
duplo: consolidaclo de aspectos existentes e renovacio com a exposicdo a novos
aspectos, que, conseqiientemente, véo resultar na transformag8o do meu conhecimento
das 1déias que entram em questlio. E se esse conhecimento for chamade a operar em
configuracbes, em situagles que o envolvam em articulagcGes com a minha acdo
pedagégica, entdo a sua modificacio implicard também no desencadeamento de algum
tipo de alteragfio da minha agfo. E se a modificago do conhecimento for orientada em

dire¢3io ao seu aprimoramento, a sua apuragfo, ao seu refinamento, a acdo que ihe for



120

decorrente, se, por razfes que escapem ao meu controle, ndo se enguadrar no mesmo
nivel de exceléncia, pelo menos poderad se aproximar daquelas a¢des que provam a sua
eficiéncia ¢ 0 seu valor por se constivirem em agBes desencadeadas pela forca da
informacdo ¢ ndo do recurso a expedientes de cunho especulativo, amadoristico,
oportunista, ou, em outras ocasides, niio para fazer face a situgdes criticas para as quais o
arsenal das medidas emergenciais esgotou a quantia dos seus artificios e o alcance do seu

poder de efelto, na busca, muitas vezes infrutifera, por solugio.

Por outro lado, a observacfio colocou em evidéncia a necessidade de
revisic dos conceltos, dos termos que definem os componentes que perfazem o
conhecimento da disciplina abrangido por esse trabatho. Se alguns dentre eles ja eram do
meu conhecimento, a observagio favoreceu a sua consolidagfio no meu acervo de saber.
Mas, por outro lado, muitos outros eram desconhecidos para mim, o que exigiu a procura
por esclarecimento através da consulta da literatura especifica. Essa busca, que nfo €
dnica porque as dividas sfio multiplas, € sem divida alguma enriquecedora porque, além
da aquisi¢io do conhecimento novo, a sua reincidéncia favorece uma familiarizagfio com
as diferentes 1deéias que permelam esse campo de conhecimento.

Por outro lado ainda, a revisdio dos conceitos conhecidos ¢ a busca por
esclarecimento dos novos caminham em direcfio 4 formagfio de uma patamar conceptual
do qual eu posso partir para a abordagem das questdes que se encontram dentro dos
limites dessa drea. Isso equivale a um esforgo de organizac8io da base de conhecimento

que tem o potencial de orientar a minha acéo pedagdgica.

A percepgio do uso das estruturas de participagfio social me fizeram
refletir sobre o seu potencial de influéneia na afetividade do aluno. Se ela coloca um
aluno em evidéncia diante de todo o grupo de colegas, ela pode estar colocando em risco
a auto-estima desse aluno, se ele ndo se sente seguro de sl. Se ela, em atividades em
pares ou em pequenos grupos, distribui o acesso ao piso de fala de forma mais

eqiiitativa, pode estar dando oportunidades de participagio a um nimero maior de alunos
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e até mesmo estar desafiando, em alguma medida, o status guo da educagio no Brasil,
que inclui classes com numeros exagerados de alunos, impossibilitande uma atencfio

mais personalizada.

Essas aulas observadas me possibilitaram ver também a importancia do
papel do professor como repredutor de discurso, aquele que reenuncia um saber que ndo
¢ seu. Trazer a palavra atheia para a aula é sempre passivel dos riscos da ma
interpretagdo, da descontextualizacio ¢ do esfacelamento dessa palavra. Isso me serve de

alerta no sentido de acionar a responsabilidade cada vez que fizer uso de idéias alhelas.

A importéncia das perguntas “O gue?” e “Por que 7” dentro do Ambito
do ensino com vistas a uma postura critica, como afirma Bartlett (1990:203), também
foram objeto da minha reflexdo com o enriquecimento subseqiiente de saber aonde
dirigir o olhar quando estiver na procura do gue € mais essencial para as decisfes a

serem tomadas.

A consciéncia do senso de plausibilidade do professor, agora ja
fazendo parte do meu acervo de saber como conhecimento recebido, aumenta a minha

visdo de como o professor pode agir na busca de melhores resultados.

A observagiio chamou a minha atencfio para um ponto de capital
importincia que talvez estivesse adormecido nas minhas “visdes de fundo™: cada aula se
constitul em momentos da vida do professor ¢ dos alunos. Como tal, todos os momentos
compartilhados em sala de aula devem desafiar as foras contririas que ndo permitam
que eles se constituam em componentes de uma vida bem vivida, em movimentos em
direcdo a auto-realizagio como parte da busca da felicidade ou ainda em boas

lembrancas armazenpadas agora para o futuro.

Nessa mesma orientagfio, a dialogicidade presente nas aulas se revela,

sobretudo, como wm movimento de aproximagdio. Aproxima¢io da professora em
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diregiio aos seus alunos, meta da sua agdo pedagdgica, movimento esse que revela o seu
valor porque traz consigo o saber que é trabalhado com os alunos, possibilitando a sua
rectiagdo ou at¢ mesmo criando um novo saber. Ndo menos importante € perceber que
por meio dessa dialogicidade, num esforco de superagfio da contradi¢io professora-
alunos, a professora se acerca do universo dos seus alunos, buscando ser uma com eles

para 0 crescimento em comum.

Dentre as contribuigSes que a observacio trouxe para o meu
desenvolvimento ¢ que teve uma aplicagfo imediata, foi a percepgiio de uma frase
simples, mas que me surpreendeu de forma considerdvel. A professora de lingiiistica
aplicada, avisando sobre o cuidado que se deve tomar ao se adotar um determinado
material, diz que muitas vezes € muito comum ¢ professor se esquecer de como € nfo
saber nada sobre a disciplina. Isso exemplifica a precariedade da minha atengfio, mas ao
mesme tempo provocou um auto-questionamento sobre o que terd levado a minha
atencdo a se deter no alcance semintico dessa frase e também por que i8s0 ocorren no
momento em que ocorren. Mesmo sem ter uma resposta a essas perguntas, o fato € que
isso alterou imediatamente a por¢fio correspondente da minha pratica de professor de
inglés, com a mudanca do meu comportamento nas interagdes de sala de aula,
principalemente no que concerne ao respeito e a compreensio da natureza do processo e
do resultado da produgdo, tanto oral quanto escrita, dos alunes, considerando que esse
processo ¢ esse resultado se constituem, entre outros componentes, num esfor¢o de
superagio que muitas vezes € mais pessoal do que lingtiistico.

A observagio das aulas de pratica oral de inglés me levaram a fazer
uma reflexfio sobre a condicio do professor que atua num meio exolingua
Primeiramente, o proprio termo €ra novo para mim. A sua descoberta velo enriguecer a
minha base de conhecimento. A atuacdo de um professor em mele exolingua
particulariza o papel do professor no sentido de que ele pode se constituir no tnico

representante do universo da lingua alvo, constituindo-se também no unico fornecedor
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de insumo aos alunos, cuja oportunidade de pratica da lingua se restringe aos exercicios
desempenhados nas aulas.

A formagdo dos grupos, foi um outro alvo da minha atengiio, porque
ela vai ter implicagdes diretas na fala do professor. A clientela vai, em alguma medida
moldar a fala do professor na medida em que ele interagir com ela, seja buscando os
objetivos propostos pela institui¢io de ensino onde atua, seja indo de encontro as
aspiragdes dessa clientela. Por outro lado, as intergdes vao ter caracteristicas diferentes
de acordo com as caracteristicas de cada grupo.

Como as aulas de pratica oral eram dadas a um grupo de principiantes,
chamou a minha atengfo a utilizagho por parte da professora de estratégias de
aprendizagem que sdo proprias da aprendizagem da lingua materna. Essa utilizacio
coloca a professora na posigio do adulto que molda a lingua para facilitar a
aprendizagem € que provoca a producfio oral. Esse procedimento aponta para uma
orientacdo que leva em conta a naturalidade como uma forma simplificadora de
favorecer a aprendizagem, visto que os alunos s#io principiantes ¢, conseqiientemente,
ndo possuem um repertorio lexical e sintatico que thes permita uma producfio oral mais
sofisticada.

A observacdo me possibilitou um novo exame do meu conceito de
repeticio, que € uma dessas estratégias. O fato de ter trabalhado durante alguns anos
dentro de uma instituigio particular de ensino de lingua estrangeira, adepta do
audialingualismo, me possibilitou uma familiaridade com ele, sem que, naquela época,
eu me desse conta da importéncia de se conhecer as idéias que sio trabalhadas através
desse ou daquele método de ensino, dessa ou daquela abordagem, ou do objetivo
almejado. Com a minha exposi¢io a novas idéias, passei a criar uma distdncia da
repeticio por reconhecer o seu teor altamente mecinico, pouco comunicativo, tanto
quanto ao conteudo como a forma, e porque coloca o professor no centro da interago,
criando uma situacdo onde a assimetria interacional ¢ flagrante, em detrimento da

participagfio do aprendiz que se resume em ser simplesmente conduzido, sem produzir
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algo por st mesmo. Como se v&, essa visdo fechava as portas para a observaciio de outras
potencialidades, cuja aplicagiio tém provado sua eficdcia através dos resuitados que
obtém : facilitacio da modulagio de sonms, palavras, elocucdes, oragdes, enfim do
discurso, por parte dos alunos, inclusio de dinamismo nas atividades da sala de aula,
favorecimento de situagdes de descontragfio, capacitagio de maior fluéneia para o aluno,
entre outros. Essa posigfio adotada anteriormente me levou a sua quase que exclusio da
minha pratica de sala de aula. Com a observacio, que primetramente chamou a minha
atenclio para essa questdo, ¢ com a consulta da literatura pertinente, passei a ver a
repetigho com outros olhos ¢ a inclui-la novamente na minha pratica, porém com uma
visfo mais voltada para as variadas possibilidades na participacio das interagdes. Cicurel
(1985:29) afirma que um fendmeno digno de nota é a importincia da repeticiio das
formas numa aula de linguas, ndo com o objetivo mecénico de memorizagdo, mas com
fins diversos. Para a autora, a repeticho pode ser um pedido de informacio, uma
apreciacfio positiva ou negativa, uma correcio. Como nfio precisa de um léxico

metalingiiistico muito rico, ela permite ao aprendiz participar de diversas interagJes.

Uma outra consideracdo quanto A repeticfo diz respeito ao fato da
professora nfio ter indicade nenhwm aluno em particular para repetir 0 que quer que seja.
{sso mostra a sua preocupacdo com 0 ego dos seus alunos, s¢ expostos frente ao grupe,
principalmente nessas aulas onde tanto use ¢ feito do que Cicurel {1985:27) chama de
discursos simulados pelos quais os enunciadores fazem de conta que tém necessidade
de alguma coisa ou de serem outras pessoas que eles mesmos. A simulagio tende a

-

exigir uma versatilidade interacional do aluno, sem assegurar a protecfio do seu ego.

Observar as aulas de pritica de ensino também possibilitou o
enriguecimento do meu acervo de saber. Tomar conhecimento das justificativas para o
ensino de lingua estrangeira nas escolas de primeiro e segundo graus, fez com que eu
refletisse sobre as justificativas do meu préprio ensino, a0 mesmo tempo que me

surpreendeu a percepgdo de que no ensino de linguas o conhecimento j4 é organizado, de



alguma forma, o que me leva a considerar e empreender a organizagio do meu, por meio

da investigacdo e do exercicio reflexivo.

A aula demonstrativa também foi objeto da minba observacio e o
enriguecimento para a minha experiéncia foi a percepefio de que ela apresenta um
potencial no desenvolvimento dos futuros professores se tomada como foco de reflexfio e

nde como mero exercicio imitativo.

O senso de plausibilidade que a professora inculca na sua palavra e na
sua agBio pedagOgica, mostra a necessidade de uma relaclo estreita com o trabalho
profissional, se © objetivo é a consecugfic de bons resultados. Fanselow (1988:116)
sustenta que cada wmn de nds precisamos construir, reconstruir e revisar 0 nosso proprio

ENnsingo.

Para o estudo do quarto contexto, a pergunta de pesquisa guiadora foi a

seguinte.

Como o professor-observador pode informar o seu ato de ensinar

através da observagfo das suas proprias aulas e dos didrios de estudo dos seus alunos?

A observaco das minhas proprias aulas revelaram, primeiramente, que
até a distdncia fisica entre professor € alunos tem seu poder dentro das consideragdes do
gue importa no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, ¢, como tal, merece a
atencio dos que se preocupam com o seu quefazer pedagdgico, visto que interferem de
algum modo na relacBio professor-aluno, que por sua vez interfere na relagfio aluno-

objeto de estudo.

A afetividade colocada pelo aluno na sua relacfio com o conhecimento
pode ser afetada positiva on negativamente dependendo da natureza do insumo

transmitido. A observacfo mostroun como essa € uma questdo que exige um grande
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esforgo da parte do professor, visto que a sua fala deve ser moldada, o seu insumo deve
ser calibrado a ponto de favorecer a compreenséio dos alunos. A minha pratica de
professor de inglés como lingua estrangeira mostra que esse ¢ um dos maiores desafios

da aula de sala de aula, principalmente para principiantes.

A leitura dos didrios me surpreendeu com a percepgdo da importdncia
dada pelas alunas para a utilizaglio da lousa, mostrando que ela pode facilitar a
compreensio, pelo menos de itens lexicais, e que até podem diminuir a tensio que
provoca ¢ desconhecimento, seja de uma palavra ou oragdo. A inseguranga que
representa estar sujeito & compreensdio de palavras, ou frases, novas, ou até entdo
desconheciadas, dissociada da sua representacio grafica, pode ser diminuida através da
visualizagdo que oferece a utilizacio da lousa. Visto que a aprendizagem passa
necessariamente pela compreensBo, facilitar a sua obtengfo deve ser pritica comum.
Embora a utthzaco do guadro negro seja wma questio que ocupe uma posicio
simplesmente integrante em todo o processe, a sua inclusdio como ponto de reflexdo,
parece indicar que a complexidade do ato de ensinar pode ser diminuida através,
também, de pequenas solucdes desde que seja propiciado um canal para o conhecimento
niituo entre professor ¢ aluno, que revele o caminho a ser seguir. O didrio de estudo

pode ser um deles.

A observaciio das aulas, secundadas pela leitura dos didrios, mostrou
gue dentre as estruturas de participagfio social, as atividades em pares ou em pequenos
grupos, porque os alunos estdio em atividade com os seus pares, apresentam um grande
potencial de produtividade, favorecendo a aprendizagem ao mesmo tempo que trazem o

filtro afetivo para perto dos niveis considerados ideats.

Quanto a corregio dos erros, embora a minha opinifio expressa no meu
dirio nfo seja totalmente favordvel, os didrios das alunas mostram que a minha maneira

de aborda-lo vai de encontro as suas espectativas. Antes de efetuar qualquer corregéo, as
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alunas e eu entramos num acordo de como a correcdio seria feita. Isso aponta para a
necessidade que alunos e professor tém de se chegar a um contrato de base, Cicurel
{1985:18), que, ampliando o seu campo de atuacfo também dé conta dessas questdes.
Uma vez definidos os seus termos, ambas as partes dispdem de uma margem de

tranqiillidade para as suas atuagOes.

Essas conclusdes sio a confirmacfo de que a observaclio, a auto-
observaciio e os didries de estudo e de ensino se constituem em instrumentos com uma
potencialidade inquestiondvel quanto a abundancia de questdes que deixam emergir e
que t€m o poder de ennquecer a pratica do observador, desde que ele se dé€ ao trabalho
de se deter sobre a sva pratica, ou a de um outro professor, com o firme proposito de
refletir para mudar a sua atuacio com vistas ao aperfeicamento da sua acio pedagdgica.
Acfio que se constitui em tomadas de decisdes que muitas vezes podem ser informadas

através dos frutos obtidos por meio da observagio.

Sem pretender um cardter prescritivo, a segunda pergunta que orientou
o meu trabalho esta voltada para a operacionalizacdo dos resultados da observagéo na

minha pratica de professor de lingua estrangeira. Ela foi elaborada da seguinte maneira:

Como o professor-observador pode aperfeicoar a sua atuaclio
enriquecendo as sua compreensio do que acontece nas suas aulas, através da observagio
da fala de sala de aula do professor de Lingfiistica Aplicada, Pratica de Ensino e Pratica

Oral de Lingua Inglesa?

A literatura especifica ¢ generosa em propor formas de
aperfeicoamento para a atuagdo do professor: Allwright (1988), Freeman (1989), Larsen-
Freeman (1983), Wallace (1991), Wajinryb (1992), Clarke (1994), entre tantos outros.
Sem ousar me enquadrar nesse rol, reconhego primeiramente, através da minha
observagio e reflexdo, a importancia que a conscientizacio opera nessa meta de todo

professor envolvido com o seu trabalho pedagdgico.
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Freire (1971:35) defende o seu conceito de conscientizagdo de toda
interpretagdo de carater subjetivo ou psicoldgico. Para o autor ndo pode haver
conscientizaco -nivel mais alto do que a simples tomada de consciéncia- fora da acio
transformadora, em profundiadade, dos homens sobre a realidade social. Ndo pode haver
conscientizacio fora da relagdo dialética: homem-mundo; e nés nfio podemos nem
realiza-la, nem compreendé-la, se ndo nos deixarmos levar por ilustes idealistas ou
equivocos objetivistas. Assim, quando colocamos a énfase na necessidade de uma
conscientizacdo, nos ndo a consideramos como uma solugio magica, milagrosa, que
seria capaz de humanizar os homens deixando intacto e virgem o mundo onde proibimos
que eles existam. A humanizagfio dos homens, que é a sua libertacio permanente, nfo se
opera no interior da sua consciéncia, mas na histéria que eles devem constantemente

fazer e refazer.

Jarvis (1968) parece estar de acordo com a ligaglo estreita entre
conscientizagio e agfio ao afirmar que o simples fato de se usar qualquer instrumento de
observacdo sisteméatica serviria para levantar a conscientizac8o ¢ isso deve, em si, ser o

maior fator na promogio de mudanga de comportamento.

Sem davida alguma a observacho sistematica favorece a
conscientizacio ¢ eu me pergunio se € o conhecimento da heranga intelectual da
comunidade da qual eu fago parte ou se sfo as habilidades e capacidades colocadas em
acfo no ato de observar, descrever e interpretar € que vdo determinar de que natureza
serd essa conscientizagfio. Entdo eu vejo se instaurar uma questiio de dimensfo dupla:
por um lado, a importinecia de se levar em consideracfio as idéias que compbem o
pensamento vigente da comunidade cientifica, para uma adequaciio ao seu tempo e a sua
realidade, conferindo maior relevéncia aos empreendimentos, e por oulro, a importéncia
de se levar em consideraciio o conhecimento dos meios empregados na consecucdo dos

empreendimentos. Ahados aos objetivos postos a servico da orentacfio da agfo, esses
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dois polos determinam em grande medida o que vai caracterizar a natureza dos

resuifados obtidos bem como o valor dos seus frutos.

Egsas considergBes caminham na direciio da confirmagfio de que a
observago sem divida alguma contribui para que o professor, observando o outro para
se observar, como disse Almeida Filho {em comunicaclo particular), observando a sua
propria atuagfo, trazendo a colaboracdio dos alunos para esse processo, consiga furar a
camada da invisibilidade da sua vida didria de sala de aula ¢, pelo menos em alguma
medida, ja que a totalidade ¢ somente ideal, consiga também perceber o que acontece,
abrindo assim a possibilidade de informar as suas agGes futuras e aprimorar a sua pritica.
O conhecimento da realidade €, entfio, o ponto de partida para a mudanca das a¢des que
vio se constituir em avango em direcBio A agfo pedagdgica ideal. Mas nio haverd
nephum ponto de partida sem a disposi¢iio por parte do professor de abracar essa
empresa, que possul enire seus componentes integrantes, também, a aprendizagem. E,
segundo Larsen-Freeman (1983:266-7) aprender é mudar. Para que a aprendizagem
ocorra, deve haver a disposigdo de se examinar e fregiientemente de arriscar as proprias
crencas ¢ padrdes de ag3o e pensamento. Por essa razdo, nenhuma consciéncia vai causar
mudanga se o individuo se recusar a considerar a exploraciio das escolhas disponiveis.

A fé que Freire {1970) professa no homem aliada a fé que Allwright
(1988) professa no observavel sintetizam um caminho seguro na busca constante de
aperfeigoamento. Sem querer sobrecarregar o professor com mals um encargo,
atribuindo-the também a responsabilidade da pesquisa, como afirmam Cavalcanti e
Moita Lopes (1991:142) o professor deveria, sim, ter familiaridade com pesquisa devido
4 natureza complexa da sua 4rea de atuagfio para poder ter a sua pratica come foco de
reflexfio.

E professando a minha £é no professor-observador, eu compartilho da
sugestio de Prabhu (1992:279) de que os professores devem ser tedricos, nfio no sentido
de serem capazes de operar o aparato da erudigBio ou as habilidades do argumneto

académico, mas no sentido de operarem com um conceito ativo da relacfio de causa ¢
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efeito entre ensino ¢ aprendizagem ¢ de desenvolverem e modificarem esse conceito a
luz da sua experiéncia em andamento na sala de aula.

E professando a minha f€ no professor-observador eu convido, junto
com Clarke (1994:23), a todos 0s professores que mantenham o seu discernimento em
relagiio ao que funciona e ao que ndo funciona e que insistam numa interpretacdo dos
eventos e das idéias que inclua. implicita ou explicitamente, a convalidagfo das svas
experiéncias na sala de aula, Dessa forma, além de desafiar o enorme precipicio gue
ainda separa a teoria da pratica, vamos também desafiar as impossibilidades
aproximando a nossg atuagdo dos niveis de exceléncia.

Por isso: Observar é preciso! Refletir € preciso! Agir ¢ preciso!
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APENDICE

SIMBOLOS USADOS NA TRANSCRICAO

P, Professor.

A, Um aluno indefinido.

As. Alguns alunos.

T. Todos.

1A, Um aluno apenas.

2A. Dois alunos,

Al. Um aluno definido.

A2. Um outro aluno definido,

ASK. Palavras em maidscula significam entonagfio enfatizada.
( Ele disse... ) Comentarios do transcritor pesquisador.

( 727y Palavras ininteligiveis.

{7} Uma palavra ininteligivel.

Tt/ Transcrigio fonética.

/... fCorte na transcrigio.

{ Sobreposicio de falas, simultaneidade de vozes.

. Posto depois de um som vocalico indica o seu prolongamento.
... Pausa.

er Pausa preenchida.

gram

drills Ocorre quando um falante toma o turno assim que um outro o libera.

{ ...} Trechos omitidos de uma fala.
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