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RESUMO

A partir de uma orientacdo reflexiva/investigativa para a formagiio de professores, o
presente estudo procurou examinar como professores de lingua estrangeira iniciam um processo de
auto-observacio/explicitagio em relagdo a propria pratica de sala de aula, através de alguns
procedimentos de pesquisa sugeridos, a saber, gravagdo, transcrigdo, descri¢io e analise de suas
aulas. Para se desenvolver o estudo, professores com bagagens tedrico-priticas em niveis
diferenciados foram trazidos em cena para atuarem como sujeitos de pesquisa. _

Encontraram-se evidéncias da potencializacio de uma atividade intelectual como um
corolario do envolvimento dos professores no processo investigativo. Tal potencializagdo permeia
as decisdes/interpretagdes subjacentes ao desenvolvimento dos procedimentos de auto-observagio
sugeridos as quais se sustentam nas crengas dos professores. Estas crengas, por sua vez, decorrem
da configuragio de abordagem de ensino de cada professor, abordagem essa que estaria
diferentemente plasmada de acordo com o amalgama de experiéncias (Gimenez, 1994) que a
constitui.

Os dados demonstram, por outro lado, a existéncia de certas limitagdes no manuseio
dos procedimentos, principalmente, no que diz respeito as fungdes da descricio e da analise,
provavelmente responsaveis pelo que se tem entendido por ‘trdnsito’ ou ‘migrago’ entre elas
como também pela configuragio da analise sugerida — uma certa articulagdo entre teonia e pratica
— em termos de avaliagio. Apesar desta Gltima ocorréncia, revelou-se estar a analise subjacente ao
processo de avaliagiio que, por sua vez, se configura em termos de localizagdo de pontos negativos
e/ou positivos, com énfase nos primeiros.

O estudo, guardados seus limites, pode contribuir teorizago relevante aos
programas de formacdo de professores de lingua que contemplem praticas auto-reflexivas ou auto-

investigativas como trilha de aperfeigoamento profissional auto-gerido.

Palavras-chave: Professores de linguas - formagfo. Ensino. Reflexio. Tretnamento e

desenvolvimento do professor. Observagio (método educacional). Andlise de abordagem.
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CAPITULO I

1.1. Introducho

A literatura sobre questdes ligadas ao professor de lingua estrangeira (LE) ou
segunda lingua (L2) denuncia, com freqiténcia, a falta de pesquisa em sala de aula de linguas por
ela ser encarada, tradicionalmente, como um local de ensino (cf. Cavalcanti & Moita Lopes,
1991:133). A concepglio de sala de aula como locus de investigagho €, portanto, recente tanto no
contexto nacional quanto no internacional (cf também Murugan, 1994:633). Entretanto, como
esclarecem os primeiros autores, o foco das pesquisas ai realizadas se concentrava, inicialmente,
naquilo que antecede o processo de ensino/aprendizagem e no seu resultado, deixando de
contemplar os processos interativos que caracterizam esse contexto, ou seja, como o professor
ensina e como o aluno aprende. Murugan, por sua vez, afirma que muitas investiga¢Bes se
restringem a estudos de observacio que registram as transagdes pedagégicas na sala de aula,
julgam a eficiéncia do ensino e da aprendizagem com base nos dados coletados, e extrapolam os
dados para defender ou desconfirmar a teoria ou hipotese sendo testada. O autor acrescenta que 08
professores em geral 530 céticos em relagdo a aplicabilidade dos resultados de tais pesquisas, o que

resulta num grande abismo entre o ensino ¢ a pesquisa. Desta forma, ele conclui que:

E, portanto, crescente o reconhecimento de gue os professores devemn ser incentivados a assumir
a sua propria pesquisa reflexiva nos contextos de sala de aula (Murugan, p.633) (1.1/C1)

Esta posigdo espelha o pano de fundo do pensamento corrente sobre a formagdo do
professor, contrapondo-a a uma formagdo tradicional em que se mantinha o professor sob o jugo
da prescrigio, ou seja, o professor visto como um ‘operario” a quem competia apenas cumprir seu
oficio, bastando, portanto, observar e repetir tarefas impostas. Entretanto, o quanto de prescrigio ¢
autonomia se encontra na nova orientagdo sera discutido no capitulo I1.

Um outro aspecto de relevincia dentro do pensamento atual sobre a formag&o/educagdo do
professor diz respeito 4 dinimica de sua continuidade, o que bate de frente com o mito do
“orofessor formado, produto acabado”, ainda amplamente aceito e legitimado até mesmo pelos

proprios professores. Uma educagio continuada rumo a uma competéncia profissional plena,
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inatingivel na visio de Wallace (1991:58), por se tratar de um alvo ou horizonte moével, seria,
portanto, um processo/uma atitude altamente desejavel e aconselhével.

A respeito da necessidade de um desenvolvimento crescente e/ou continuo, vejamos
como se posiciona Mariani (1987:77). Para o autor, uma educagdo permanente ou recorrente,
enquanto principio amplamente difundido das teorias educacionais modernas, envolve
necessariamente um desenvolvimento permanente ou recorrente do professor, uma vez que nio se
pode possivelmente pensar em modos de manter atualizados programas ¢ instituigdes educacionais
sem que isto implique 0 mesmo processo para os professores. Saber primeiramente quem s30 os
professores, qual o seu papel dentro de estabelecimentos educacionais e mais amplamente dentro
da sociedade como um todo e como uma entidade que usufrui da educagdo sdo, para o autor,
aspectos necessarios para a formagiio continua do professor, antes de se definir em que e como
forma-los. Isto se deve ao fato de que por tras de qualquer atividade educacional, e portanto para
qualquer esquema para a formagiio de professores que se envolverdo com esta atividade, ha sempre
pressupostos abrangentes ( uma ‘filosofia de educagio, por assim dizer) que, embora
freqiientemente implicitos, diio forma ao conteado e metodologia da atividade de ensino,

Van Lier (1994:6), por sua vez, observa que o professor que se preocupa com seu
desenvolvimento, se encontra diante do dilema de qualquer teoria pessoal do professor ou teoria da
pritica:

Por um lado, os professores devem centrar suas habilidades profissionais e poderes inovativos

ha arena em que suas agdes podem ter um impacto real: a sala de aula. Por outro lado, a sala
de aula ndo existe no vacuo. (1.1/C2)

Segundo o autor, as questdes com que os professores devem se preocupar, em
algum momento, inevitavelmente, os levario para além da sala de aula, ou seja, para dentro de
contextos sociais e institucionais mais amplos onde o seu trabalho e o mundo de seus alunos se
desenrolam. O mesmo ocorreria, cremos, no que diz respeito ao trabalho do educador quanto ao
desenvolvimento de programas de formagio de professores, se tragarmos um paralelo entre este
contexto e aquele em que trabalha o professor comum.

Richards (1990:3-15) discute esta questiio, apresentando-a, também, como o dilema

da formagio do professor no ensino de segunda lingua.

Entretanto, elas [ as duas abordagens que podem ser usadas para desenvolver teorias do
ensino eficiente: micro- abordagem que implica olhar o que ¢ professor faz na sala de aula;
macro-abordagem que implica fazer generalizacdes e inferéncias que vio além do que pode ser
diretamente observado na forma de processo quantificavel de sala de aula ] conduzem a
diferentes diregdes, e esse é o dilema na Jormacdo do professor. (1.1/C3)
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A necessidade de se extrapolar a sala de aula e de serem considerados os contextos
sociais e institucionais ficam mais evidentes ao retomarmos o texto de Mariani (id.ibid.. 78) quando
sustenta que a sociedade, enquanto ‘consumidora’ da educagdo, uma vez que lhe oferece recursos
a0 mesmo tempo que dela se beneficia, tem em seu mercado de trabatho a fonte de exigéncias mais
precisas que se fazem aos estabelecimentos educacionais, aos quais se ligam os professores. Isto
significa que, na maioria das situagdes nacionais pelo menos, o modo pelo qual as institui¢bes
educacionais modelam a sua atividade, e o modo como experimentam mudancas e
desenvolvimento (progresso), depende freqiientemente da estrutura e organizacio de atividades
econdmicas especialmente em relagio ao trabalho, Esse argumento pode ser bem exemplificado
com dados do artizo de capa da revista semanal Feja sobre "a Revolugdo que Liquidou o
Emprego" (out./1994:94) onde se 1& que os especialistas recomendam aos pais que adaptem a
educacio dos filhos a0s novos tempos, procurando saber se a escola € mesmo capaz de preparar 0

aluno para um bom fituro profissional .

Os pais devem exigir que a escola diga onde estdo e 0 que fazem os seus ex-clunos. £ um
indicador da eficiéncia da escola, diz o consultor Marcelo Mariarea.  (énfase acresceniada)

O artigo ainda traga o perfil do profissional de determinadas épocas segundo as
exigéncias do mercado. Vale a pena destacar algumas caracteristicas mencionadas em cada €poca
para mais adiante relaciona-las a nossa questdo. Sfo quatro as épocas mencionadas: anfes dd
década de 70; entre as décadas de 70 e 90; hoje em dia e de hoje em diante. Na primeira,
descreve-se um profissional acomodado, dependente, resistente a mudanga, sendo seu
conhecimento fruto da experiéncia profissional. Nessa época, portanto, trabalhar ndo era
complicado, nem se gastava neurdnio, pois pensar era tarefa do chefe de quem partiam as decisbes
fundamentais, cabendo ao profissional apenas obedecer, ndio se expondo, portanto, a riscos. Na
segunda fase, o perfil tragado ¢ o do profissional confiante, que procura ser criativo e se ajusta as
mudangas, tendo a teoria académica como base de seu conhecimento. Embora as mudancas que
aqui se observam sejam significativas, as duas fases seguintes demonstram uma progressic ainda
mais acentuada como que a acompanhar a velocidade com que a demanda do mercado exige a
transformagdo de seus profissionais. E assim que na terceira fase o profissional ¢ apresentado como
curioso, independente, aquele que gera mudangas, sendo seu conhecimento fruto da aplicagfio
pratica da teoria. Na tltima fase, temos o perfil de um profissional estudioso, um profissional que
tem uma visdo global das coisas, lidera mudangas, ¢ facilitador, com um conhecimento resultante
do aprendizado continuo. Poderiamos entender esta ultima caracteristica como a mediagdo entre
teoria e pratica, conforme advogam autores como Widdowson (1990:30) ao tratarem da formagio

do professor. Portanto, em termos atuais ¢ futuros, ainda segundo o artigo, 0 que se espera do
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profissional ¢ que se arrisque, saiba trabalhar em equipe, questione ordens, apresente ideias,
administre o seu tempo de trabalho e estude continuamente, pois num mundo transnacional, de
economia globalizada, em que se intensificou a competi¢do a um nivel exacerbado, tera maiores
chances de sucesso profissional e de conquista de um salario compativel aquele profissional que
tiver flexibilidade e curiosidade, ou seja, disposigio de absorver conhecimentos de qualquer
experiéncia.

Tragando um paralelo entre este contexto e aquele que diz respeito 2
capacitagio/formagio do professor para atender a demanda de um ensino que esteja sintonizado
com a orientagio de uma finha de pensamento ativa, atuante e atual, percebemos que as habilidades
ou competéncias que se esperam encontrar/desenvolver no professor sdo bastante semelhantes as
mencionadas nas duas tltimas fases sobre o perfil do profissional mencionadas acima. De fato, os
novos direcionamentos que tomaram os estudos sobre o processo de ensino/aprendizagem, nos
apontam para a necessidade da qualidade da capacitagéo do professor se dar em um nivel critico,
de auto-conscientizagio e reflexdo, e a de que ela se mantenha através do estudo continuado, ou
seja, fazendo com que o profissional professor se 're-invente', se 're-forme’ continuamente. Dentre
esses direcionamentos encontram-se, por exemplo, o contraponto entre educagdo 'bancaria’ e
educagiio "problematizadora’ (cf.. Bordenave e Pereira, 1977:10; Freire, 1993:62), a relevincia dos
fatores contextuais (de sala de aula ou de fora dela) envolvidos no processo, 0 como proceder a
uma mediacio entre teoria e pratica, em relagio ao processo, para se concretizar o conhecimento
como aglio efetiva {(Widdowson, op. cit.), entre outros. Sendo assim, diante da complexidade do
processo de ensino e aprendizagem revelada atraves dos estudos que nos redirecionam em relagio
a ele, a atividade profissional do professor (o ensino) 5O sera considerada séria, se ele a
fundamentar em principios que considerem tal complexidade, atentando-se para uma
interrelagio/mediagio entre teoria e pratica, conforme propde Widdowson {op. cit.). Esses
principios deverdio ser derivados da prépria teoria do professor (cf. Brown, 1987:12) ou do seu
'senso de plausibilidade' como diria Prabhu (1990:172).

Focalizando neste estudo mais especificamente a formagio de professores de lingua
estrangeira, no nosso caso a lingua inglesa (LI), nds nos envolvemos aqui com esta linha ativa,
atuante e atual que fundamenta a formagdo do professor, a qual denominamos orientagio
investigativa/reflexiva/autonomizante, discutida mais adiante em contraponto a uma orienta¢do
prescritiva/dogmatica/automatizante. Essas duas orientagOes servirio de pano de fundo para a
realizacio de nosso estudo.

Para levar nosso estudo a cabo, portanto, tomaremos um modelo tedrico dentro da
orientagio investigativa denominado andlise de abordagem de ensinar do professor de LE,

subscrito por Almeida Filho (1995a; 1996b) que consiste em uma “interpretagdo pautada pela
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interagdo triangulada de conjuntos de conhecimentos e evidéncias (da teoria pertinente, da aula
transcrita e das informagdes sobre o contexto e participantes, coletadas através de instrumentos ou
anotagdes de campo)” (id.ibid..7). Este modelo que se insere na proposta de uma Formagio Auto-
Sustentada ¢ Continuada elaborada pelo referido autor (cf. Almeida Filho et alii,1993; Almeida
Fitho, 1996b) foi adaptado em forma de roteiros para que os professores-sujeitos desta pesquisa
pudessem realiza-lo (Anexos 11 e III). No que tange 4 metodologia da investiga¢io, apoiamo-nos
em modelos qualitativo-interpretativistas (Erickson, 1986, entre outros). Uma descricio mais
detathada desses dois aspectos, o tedrico ¢ o metodologico, sera realizada no capitulo IT e III
respectivamente.

A énfase que hoje se da A orientacdo reflexiva em que se apregoa o envolvimento
critico do professor ao refletir sobre a propria pratica ndo implica que os professores ndo refletiam
anteriormente (Menezes de Souza,1995; Gimenez, 1995). Esta reflexfio , entretanto, era algo mais
‘descompromissado’ e, geralmente, ndo seguido de agdo efetiva. Wallace (1993) ilustra este tipo de
reflexdo com a atitude daquele professor que percebe o desinteresse do aluno pela aula/ligio,
discute o assunto com os colegas na sala dos professores por dez minutos, toma um cafezinho e
pronto. Wallace conclui: “Isso nfo resolve nenhum problema. Nos temos que pensar em um
problema de modo organizado.” (1.1/C4)

Nessa mesma diregdo, Mariani (1987:77) assevera que a rotina diaria de sala de aula
do professor tende a obscurecer suas possibilidades enquanto pesquisador qualificado, sendo que o
resultado (resposta/‘feedback’) das experiéncias de sala de aula é raramente explorado de modo
sistematico e estruturado. O autor considera que o treinamento em-servigo deveria ser considerado
o lugar adequado onde “um trabalho de pesquisa mais programado poderia ser organizado,
imensificando  assim  a motivagdo dos professores ¢ melhorando a qualidade de seu
trabalho.”(p.77) (énfase acrescentada) (1.1/C3).

Pensando nessa possibilidade, adotamos o modelo proposto por Almeida Filho
referido acima, como forma de propiciar ao professor condigles para que ele possa, caso assim o
deseje, proceder a uma reflexdio sistematizada de sua propria pratica. Ao realizar este estudo
pretendemos examinar a viabilidade de implementagdo dos procedimentos sugeridos dentro do
modelo por professores de lo, € 2o0. graus de escolas publicas e/ou escolas de linguas, procurando
perceber a construglio e o movimento iniciais de sua reflexfio ao maneja-los. Além disso, temos um
interesse especial em utilizar os procedimentos sugeridos por Almeida Filho, por considera-los
plausiveis dentro de nosso contexto de atuagdo profissional enquanto membro de um projeto de
assessoramento a professores de linguas de lo. e 2o0. graus (Projeto PELIVUEM). No
desenvolvimento de nosso trabalho junto a esses professores, temos observado seu interesse em

relacdo as questdes ligadas ao ensino, interesse que, de um modo geral, vem crescendo aos poucos,
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além de uma maior receptividade diante de propostas que sugerem algum tipo de experimentacio
(ndo no sentido positivo-quantitativista do termo, mas de experiéncias vivenciadas). Este, na
verdade, € o caminho sugerido por Wallace (id.ibid.) em diregio a uma competéncia que para ele «
néo € um ponto que se pode atingir. E algo que se pode realizar, experimentando, melhorando,
mudando. ” (énfase acrescentada) (1.1/C6)

Como se pode perceber, a justificativa que sustenta nosso objetivo de pesquisa, que
sera melhor elaborado logo a seguir, ndio foge do propésito que, no fundo, permeia toda pesquisa,
ou seja, a tentativa de se entender uma realidade, propiciando intravisdes (insights) que podem
ocasionar mudangas. No nosso caso, ao examinarmos a viabilidade de implementagdo dos
procedimentos da anélise de abordagem por professores de 1o, e 20. graus em seus contextos de
escola publica e/ou particular, estaremos interessados, também, em avaliar os proprios
procedimentos, redefinindo-os, reformulando-os ou sustentando-os, conforme se faga necessario.
Com Isso esperamos contribuir com aqueles interessados em desenvolver programas de educagio
de professores de linguas em que se deixe espago para que 0§ proprios professores gerem e/ou
liderem mudangas. Vale a pena lembrarmos Menezes de Souza (1995) que, ao enfatizar a
necessidade de se conscientizar o professor do seu papel de transformador da ideologia dominante,
sugere que as mudangas decorrentes dai podem néo levar, necessariamente, a algo melthor, uma vez
que, segundo o autor, (i) o professor funciona como um locus de contradi¢io uma vez que ao
promover o conhecimento oficial/institucional como conhecimento, pode, a0 mesmo tempo,
reconhecer o conhecimento do aluno como conhecimento (i) e que as mudangas podem ser
superticiais. Devemos, portanto, estar atentos a essas possibilidades para reorientarmos nossos

propositos quando 15so se fizer necessario.

1.2. Objetivo

Temos como objetivo investigar o ponto de vista do professor de LE na fase inicial
de um processo auto-investigativo em relagio ao ensino que faz. Para tanto, consideramos
professores em-servico cujas bagagens tedrico-praticas se classificam em niveis de profundidade
diferentes. Temos, portanto, o professor o ‘desassistido teoricamente’ . 0 professor ‘atualizado’,
aquele que ja se expds a novas idéias mas ndio aprofundou a reflexdo através de leituras ou

interagBes mais intensificadas e o professor ‘especialista’ com um nivel de reflexdo compativel com

* A palavra “desassistido” ndo deve ser entendida ne sentido paternalista do termo, ou seja, que se pretenda prestar assisténcia ao
professor, mas o sentido de caracterizar aquele professor que, geralmente, néio tem oportumidades ou recursos para se atualizar,
freqiientande cursos especiatizados em centros distantes ou através da literatura especifica na drea.
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a que geralmente se verifica nos cursos de pos-graduagio ato sensu (Cursos de Especializagio),
quando a ‘carga’de leitura € maior e quando se realizam estudos envolvendo introdugiio a pesquisa.

Os dados que nos permitem perseguir tal objetivo sio, em parte, fornecidos pelos
proprios professores que procedem a uma auto-andlise, descrevendo e analisando suas aulas a
partir de algumas gravagbes em 4dudio e de suas respectivas tramscriges, procedimentos,
geralmente desenvolvidos por pesquisadores e estudiosos externos. Esta proposta vai de encontro
a necessidade dos proprios professores se envolverem no ensino que fazem.

Dentro de sua perspectiva etnografica de considerar o ponto de vista dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, a quem o autor chama de ‘atores’, Erickson (op.cit..157), a consolida,

afirmando que:

Atualmente, os professores tém sido crescentemente considerados responséveis por suas agdes
em sala de aula por outras pessoas. Eles precisam também ser considerados, por eles mesmos,
responsdveis pelo que fazem e pela profundidade da compreensdo de suas agdes enguanto
professores. (1.2/C1)

Esta posi¢do ja era evidenciada por Stenhouse em 1975, conforme citagio de van
Lier (1994:9):

Ndo basta que o trabalho dos professores deva ser estudado: eles mesmos precisam estudd-lo.
{1.2/C2)

Pensamento semelhante € exposto por Almeida Filho (1995a) que focaliza em seu texto a
“ideia fundamental dos procedimentos de explicitagio da abordagem de ensinar [pelos proprios
professores, também] para a tomada de consciéncia por parte do professor-sujeito acerca da sua
abordagem subjacente de ensinar para a partir dai seguir uma rota de possiveis mudangas."
Componente chave para aperfeigoar a competéncia provavelmente implicita/intuitiva no movimento
de ensinar, gravar, interpretar, iluminar-se no tedrico, ensinar de novo, gravar, interpretar de novo,
etc., o procedimento de interpretagio/explicitagdo, segundo o autor, precisard sempre de um outro
olhar que néio o primeiro, de leituras especializadas (tedricas) e interagio compreensiva e continua.
Focalizando o inicio deste processo, entretanto, os professores estardo realizando a
explicitagio da abordagem de ensinar ‘sozinhos’. Esta ‘soliddo’ inicial se justifica pelo fato de ela
ser uma realidade entre os professores desejosos de estudar a propria pratica os quais nio
raramente iniciam o processo sozinhos, como assim permanecem e por se julgar um direito seu ter
uma primeira oportunidade diante de si mesmos antes de compartilhar uma discussio ou interagir

com o ‘outro’ a partir daquilo que decidem discutir (¢f. Almeida Filho, 1996a).
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1.3. Pergunta de Pesquisa

Partindo do objetivo proposto, a pergunta de pesquisa com suas subperguntas sio
as seguintes.

* Como os professores de LE em-servigo, tanto o ‘desassistido teoricamente’
quanto o ‘atualizado’ e o ‘especialista’, realizam um processo de explicitagio / explicacio /
interpretagdio da propria pratica em sua fase inicial, quando, ‘sozinhos’, tentam investigar como
ensinam e o porqué ensinam como ensinam?

- De onde eles partem?

- Que elementos ou pontos escolhem para discutir/registrar?
- Quais eles deixam “passar’/ de escolher?

- Que tipo de explicagiio ddo para o que fazem?

- Com que limitagdes se deparam?

- Quais sd0 as suas potencialidades?

Estas perguntas norteadoras do estudo serfo, obviamente, contempladas durante a
apresenta¢io e discussdo dos dados em seu respectivo capitulo. Contudo, elas serdo retomadas e

respondidas individualmente no final da discussdo.

1.4. A Fermacio do Professor no Quadro Real de Ensino Hoje

1.4,1 Consideracies Gerais

Ao assumir como desejavel uma nova postura do professor diante do ensino que
faz, parece significativo discutirmos alguns aspectos salientes dentro do panorama do ensino de
linguas tanto no contexto nacional quanto no internacional. O primeiro contexto permite que nos
situemos no macro-contexto no que tange as condigbes gerais relacionadas ao ensino
aprendizagem de linguas pois que é considerade o pano de fundo para adentrarmos o micro-
contexto, quando ficamos em ‘contato direto’ com a sala de aula. O segundo, por sua vez,
favorece elementos para comparagdes, ao nivel macro, das diversas condigbes do ensino,
permitindo-nos detectar contrastes e semelhancas entre contextos diferentes.

Embora a agenda de pesquisa no que diz respeito 4s questOes educacionais
diversificadas que envolvem diretamente o professor de LE ainda tenha um longo cronograma a ser

desenvolvido, uma das tendéncias dos anos noventa que tem caracterizado estudos nesse campo
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tem sido justamente a preocupagfio mais aprofundada com as questdes relativas ao trabatho desse
profissional e a sua preparagio para tal.

Esse campo de estudo, entretando, precisa ser ampliado de forma a incluir 0 maior
nimero possivel de professores de LE, ocupando-se eles, também, de modo mas sistematico de
suas proprias questdes, conforme ja se colocou anteriormente.

Enquanto nos esforgamos para que isso ocorra, 0 quadro de ensino de linguas com
que nos deparamos atualmente, de um modo geral, se apresenta ainda bastante desafiador e carente
de investigacéo.

E bem verdade que temos assistido a uma acentuada movimentacio em diregio ao
ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras modernas, registrada através de uma grande
demanda por elas, procurando-se, na sua oferta, ndo valorizar umas em detrimento de outras (cf.
Freitas, 1992:4). Esta demanda estaria refletindo o valor educacional formativo que a sociedade
brasileira reconhece na experiéncia de aprender outras linguas na escola. Almeida Filho (1993:7)
afirma que esse reconhecimento da sociedade se revela quando ela garante “de alguma forma a
presenca da disciplina Lingua Estrangeira no curriculo e mesmo quando duvida da eficacia do
ensino escolar € leva seus filhos e a si mesma para aprender linguas em escolas e mstitutos
particulares de idiomas” (p.7). O autor pondera, por outro lado, que “o poder dos governantes e
administradores tem expressado mal nos meandros de suas decisdes e atos o valor de uma bem-
sucedida vivéncia educacional em outras linguas” (p.7). A demanda estaria também refletida nas
opedes de varios idiomas que diversas universidades ja oferecem em seus vestibulares. Além disso,
tem-se observado a crescente procura por idiomas diversos em cursos oferecidos por entidades
publicas como, por exemplo, os CELEMs (Centros de Estudos de Linguas Estrangeiras Modernas)
que proporcionam um leque de opgdes a alunos de escolas publicas estaduais que queiram escolher
um ou mais idiomas para estudar, além do oferecido na grade curricular (via de regra, o ingiés).

E verdade, também, que varias discussdes tém sido realizadas, visando sempre &
melhoria do ensino (de linguas), haja vista as reestruturag@es curriculares e a reorganizacdo do
ensino promovidas por 6rgios oficiais, com o intuito de ‘recuperar a Escola Piblica e a qualidade
do ensino oferecido a sociedade’ que culminaram em propostas curriculares para as diversas
disciplinas da grade curricular da rede estadual de ensino, entre elas, a lingua estrangeira moderna
(LEM). Dois exemplos sio os Estados de S3o Paulo e do Parana. O primeiro langou sua proposta
em primeira ¢ segunda edigdes preliminares em 1986 ¢ uma terceira edigiio preliminar em 1987,
Em 1988 temos a quarta edigio com uma reimpressio em 1989, A quinta edigdio € de 1992. No
segundo estado, a proposta do Curriculo Bésico para a Escola Publica ¢ publicado numa versdo
preliminar em novembro de 1989, rediscutido pelos professores da rede estadual de ensino na

semana pedagogica de fevereiro de 1990, sendo as sugestSes dos professores encaminhadas a
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equipe de ensino do DEPG (Departamento de Ensino de Primeiro Grau) para sistematizacdo. Em
sua redagdo final, o documento teve uma tiragem de 90.000 exemplares na primeira impressdo em
1990 e 30.000 numa segunda em 1992,

Uma outra verdade ¢ a presenca, j& no mercado editorial, a disposigio dos
professores, de livros didaticos nacionais que se fundamentam nos pressupostos teéricos
subjacentes as propostas curriculares os quais refletem uma abordagem que propde um ensino
centrado no aluno, permitindo-lhe assumir um papel mais ativo. Atreladas a essa abordagem
desejada temos as novas formas metodologicas e de avaliagio para viabilizar sua fruigio.

Este Gltimo argumento poderia ser facilmente desmontado, afirmando-se que o uso
de um livro didatico mais condizente com uma perspectiva que considera o aluno como sujeito
ativo, que reconhece a importéncia de seu conhecimento prévio do mundo e que proporciona um
espaco maior para que ele construa novos conhecimentos, reavaliando e transformando conceitos,
ndo garante que o professor assuma essa perspectiva ¢ realize seu ensino de uma forma consistente
com ela. Acreditamos, entretanto, que ac adotar um livro assim, haveria uma possibilidade mator
de o professor, ao perceber as mudangas ocorridas, nele registradas, muitas vezes chegando até a
se chocar ao fazé-lo, se sentir impelido a buscar sua atualizagéo, as vezes estando desejoso disso,
outras vezes se sentindo obrigado a isso. Nessa busca, certamente, surgiriam oportunidades de
interlocu¢do com outros juizos, sejam eles os dos proprios pares, educadores envolvidos na
formagio de professores ou mesmo os juizos que despontam através da leitura de textos que
debatem questdes comuns relacionadas.

Se considerarmos as evidéncias de estudos que apontam a dependéncia do professor
em relagdo ao livro didatico (cf. Tilio, 1979, Tilio,1989; Almeida Fitho,1992;1993), as condigdes
precarias enfrentadas por um grande nimero de professores de lingua com formacio igualmente
precaria, sem gque tenham acesso a literatura e materiais especializados, sem oportumdades de
participar de eventos em que se abordam questdes de seu cotidiano profissional ou ainda sem
oportunidades de se engajar em cursos de formagdio regulares ou formais de longa duragio
{especializacdo, aperfeigoamento), o livro didatico poderia ser visto como o fnico fator ou
ambiente para um diglogo entre o professor e juizos tedricos mais atualizados, diélogo este que
poderia sugerir uma certa reflexdo nas decisdes que o professor deve fazer ao usa-lo. Sem,
contudo, defendermos que o livro didatico seja, em si mesmo, suficiente para esse didlogo,
julgamos que, nessas circunstincias, possa ser a possibilidade de um inicio.

Se, por um lado, os fatores relatados acima constituem aspectos positivos
relacionados ao processo de ensino-aprendizagem da lingua estrangeira, ha um outro lado bastante
sombrio que ndo permite que ¢ processo seja desenvolvido em suas potencialidades plenas.

Vejamos a seguir, as dilficuldades com que geralmente se defrontam os professores de LE.
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1.4, 2. Dificuildades para a Realizacfio do Ensino em LE

Embora numerosos estudos oferegam respostas — na maioria das vezes ndo
conclusivas, mas que servem de alternativas ou para gerarem novas hipoteses a serem examinadas
— para questGes praticas de sala de aula (estudos sobre interagfo, afetividade, estratégias de
ensino-aprendizagem, entre inimeros outros), muitos professores so entram em contato com elas
na sua pratica de sala de aula ao manusearem, como visto acima, um livro didatico que esteja
alinhado com esses estudos e que os articula nas atividades que apresenta ou nas informagdes que
oferece/prescreve aos professores.

Se por um lado, os novos estudos, que extrapolam a dimensdo meramente
comportamental de dominio de técnicas para adentrar as demais caracteristicas do ser humano
(cognitiva, afetiva e social), oferecem alternativas de préticas diferenciadas, por outro lado, exigem

bem mais dos professores, conforme reconhece Prodomou (1991:2).

[... ] mas as exigéncias que se fazem ao professor numa metodologia centrada no aluno séio
maiores, paradoxalmente, ndo menores, que em abordagens convencionais centradas no
professor. {1.4.2/C1)

E se as exigéneias para realizar uma pratica diferenciada e renovada aumentaram, as
condigdes para fazé-lo ndo melhoraram. Na verdade, os professores vém, seguidamente,
denunciando as dificuldades que enfrentam para exercerem sua profissdo dignamente diante do que
se espera deles e daquilo que conseguem cumprir como resultado de tais condigdes.

Em meados de 1995, como uma contribui¢io para o projeto PELI-UEM (Projeto
“0 Ensino da Lingua Inglesa no lo. e 20. Graus™) categorizamos as dificuldades por que passam
os professores de lingua (no caso a inglesa) colhidas em forma de dados por um dos Nucleos
Regionais de Educacio (NRE) do Estado do Parana que os encaminthou 4 coordenagio do projeto.
O referido NRE engloba 24 municipios da regifio noroeste do Estado. Embora os dados sejam
originarios de apenas um dos NREs, eles espelham em microcosmo a realidade dos demais
conforme compara¢do com dados também colhidos pelo PELI, quando de suas assessorias a
diversos NREs do Estado. Levantaram-se, dessa forma, as seguintes dificuldades:

* Dificuldades relacionadas aos recursos fisicos. financeiros e de materiais didaticos.

- espago fisico/ambiente inadequado

- salas numerosas

- falta de materiais didaticos/equipamentos

- falta de condi¢des financeiras para aquisigdo de

livros (de professores, alunos e escolas)
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* Dificuldades relacionadas ao professor:

- formagio (continua) precaria
- desvaloriza¢do da disciplina
- remuneragio insuficiente

* Dificuldades relacionadas ao aluno:

- heterogeneidade/falta de base do aluno
- desmotivagio/desinteresse

* Dificuldades relacionadas 3 carga hordnia;

- disponibilidade precaria para o preparo de aulas
- carga horéria de aulas excessiva do professor
- niimero insuficiente de aulas semanais ern cada série/turma, com uima

conseqilente descontinuidade do contetido programdtico.

O testemunho de um professor ao responder a pergunta “Por que o professor de

Inglés ensina assim?” (fonte: PELI-UEM: 1995), exemplificaria algumas dessas dificuldades:

FEle ensina assim por falta de material diddtico, falta de tempo para a preparagdo das aulas e
Jalta de recursos financeivos por parie do professor e da escolq.

Dificuldades dessa ordem também marcam as davidas e/ou preocupagdes dos
professores que, segundo Alvarenga (comunica¢do pessoal), reagem com as duas perguntas mais
comuns -~ Quanto isto custa? Quanto tempo leva? — diante da proposta que lhes faz: um convite
de participacfo num programa de formacgio auto-sustentada e continuada a distincia do professor
de LE. Para uma descrigio deste tipo de formagio vide Almeida Fitho, 1996b. As duas perguntas
aqui referidas parecem estar no centro das preocupagdes do professorado em exercicio que é mal
remunerado e que por isso, ou que além disso, tem uma sobrecarga de trabalho.

Fazendo coro com as denuncias dos professores, podemos ouvir as vozes de
estudiosos envolvidos com a questdo da formagfo do professor que reafirmam essas dificuldades,
ora observadas diretamente por eles proprios, ora relatadas pelos professores pesquisados. Almeida
Fitho (1993:27), por exemplo, afirma que, num cenario real de aprendizagem, muitos problemas
podem ocorrer além dos relacionados ao ensino propriamente dito (isto €, na aula) que perturbam a
fruiciio dos esforgos de ensino por parte do professor. O autor elucida que adversidades relativas
as questdes da aprendizagem de linguas como, por exemplo, a falta de experiéncia formal de
aprender um outro idioma nas regides urbanas menos favorecidas ou mais isoladas, ‘podem ainda
vir acopladas a manifesta¢Ses complicadoras de depauperismo econdmico do aluno e da escola.”
(id.ibid .27},
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Abrahdo (1993), por sua vez, assevera que questdes politicas, sociais, salariais e de
condigdes de sala de aula fazem com que o professor encare o magistério como atividade
secundaria impedindo-o de refletir sobre a sua pratica.

Menezes de Souza (1993) também aborda a questo das dificuldades quando, apos
dizer que ‘ndo podemos ser bons professores a nfio ser que pensemos sobre 0 que estamos
fazendo” (o0 que pressupde uma atitude investigativa da parte do professor), ele afirma que “a
pesquisa em sala de aula pode levar A frustragiio quando esta fora da alcada do professor a solugio

de alguns problemas, como por exemplo, salas numerosas.”

1.4.3. Aspectos da Formaciio do Professor de LE no Contexto Nacional

Somando-se as condi¢Ges precarias, debatidas na seco anterior, ou talvez, sendo
uma delas, um outro fator que contribui para tornar mais sombrio o quadro do ensino de lingua
estrangeira no contexto nacional ¢ a falta de uma preparagio adequada do professor de LE. Como
uma outra professora mesmo confessa, ao listar as dificuldades com que se depara no exercicio de

sua profissio,

A maior dificuldade é o mimero excessivo de alunos na sala de aula. E a segunda dificuldade é
a falta de preparagdo para nos professores. (Fonte:PELL 1995)

Para Almeida Fitho (id.ibid.:27), a formagdo do professor pode ser menos que
profissional. Segundo o autor, nesse caso ela seria oferecida por uma Faculdade de Letras que ndo
s¢ renovou e ndo tem compromisso de exceléncia com ninguém, o que ndo deixaria o mestre com
outra alternativa sendo a de obedecer todos os passos programados pelo rigido livro didatico,
sendo que sua aula ndo permitiria que o aluno se visse como pessoa em formagdo e superagio.

A falta de um preparo profissional adequado é amplamente reconhecida em
territorio nacional. Os proprios documentos oficiais, ao pensarem o ensino publico de lo. grau,
refletindo amplamente sobre alguns problemas que ele enfrenta hoje, reconhecem a condicio
desfavoravel dos professores e o problema de sua formacio. Este é o caso da proposta de
Curriculo Basico para a Escola Piblica do Parana no que diz respeito a lingua estrangeira moderna.
Neste documento, as autoras (p.189) reconhecem que a posigiio dos professores de LE no ensino
publico tem recebido pouca atengio e argumentam que o fracasso do ensino da LE ndo é privilégio
da escola publica, mas também da escola particular. Entretanto, 20 proporem que o ensino da LE
se basele nos pressupostos da abordagem comunicativa, as autoras parecem se equivocar ao
privilegiarem o texto escrito {uma das caracteristicas dessa abordagem ¢ a integragdo das

habilidades), sugerindo que “os pressupostos basicos da abordagem comunicativa continuem



valendo [para o texto escrito], mas que, ao invés de insistir em apresentar a seus alunos diferentes
situagdes de comumicagdo oral, o professor podera lhes apresentar diferentes ‘situagdes de
comunicagio escrita’™ (p.190). O seu argumento se apdia no reconhecimento da auséncia de alguns
fatores que reunidos poderiam fazer com que a abordagem comunicativa tivesse 6timos resultados:
“professor com boa formagio, material atualizado e variado disponivel” (p.191). Reforgam a
justificativa de se propor um trabalho mais demorado com o texto escrito em LE — para que,
ao menos, o aluno saiba  enfrentar uma situacio de leitura com algum sucesso —
calcando-se no fato de que nem todas as universidades brasileiras estfio aparethadas para um ensino
que desenvolva uma metodologia baseada em abordagem comunicativa. Além da formagdo
precaria ha outros agravantes, segundo o documento, que impedem que o professor desenvolva um
trabalho dentro dessa abordagem, mesmo que opte conscientemente por dar conta dela: “faltam-lhe
condices minimas, como fitas cassetes com didlogos variados, gravagdes de programas de radio ¢
televisiio, etc.” (p.189). Penitenciando-se de sua insisténcia em que se trabalhe com o texto escrito,
embora acreditem que ndo se deve privilegiar um ou outro aspecto da lingua, mas sim tentar
trabalha-la no seu todo, as autoras (p.204) reforgam que assim o fazem por acreditarem num tipo
de trabalho que pode ser realizado no caso de as escolas ndo apresentarem boas condigSes de
ensino para a pratica da express#o oral, que seriam: um nimero limitado de alunos por classe, um
material minimo, como gravador, fitas-cassete, jornais e revistas estrangeiros, cartazes, bons livros
com propostas de didlogos ricos e representativos de vérios registros de lingua.

Nio temos claro, entretanto, em que as autoras se fundamentam para julgar que
professores sem uma formago adequada poderiam realizar um ensino mais eficiente trabathando
com texto do que com a oralidade dentro da abordagem comunicativa. Parece-nos que dentro das
condigdes adversas apresentadas, conseguir textos de revistas, jornais ou livros estrangeiros
(p.190) para realizar o trabalho proposto ndo seria tdo mais facil do que conseguir gravagbes de
programas de radio ou televisio, além do que , apropriar-se de novas maneiras de ensinar, seja
através de textos escritos ou da expressio oral, ndo seria s¢ uma questdo de possuirmos os
materiais adequados.

Em sua critica 4 enfase que a proposta deu ao texto escrito em detrimento de um
trabalho que nfio distingue entre habilidades (que, segundo o documento, poderia ser desenvolvido
quando e onde houvesse condigdes necessarias), Gimenez (1991) considera que esta opgdo pelo
texto ndo tem nada de ‘radical’, conforme colocado pelas autoras da proposta, e vai além disso em

sua critica, dizendo que:

Assim. qo invés de investir no sentido de equipar as escelas e proporcionar aos professores um
desenvolvimente profissional condizente, a Secretaria optou por ‘fazer o que ¢ possivel’. No
entanto. isto ndo significa reestruturagdo e muito menos ‘opgdo radical’. Tenho certeza de que
0 que & possivel ja vem sendo feito pelos professores.
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Embora o posicionamento da proposta da SEED, discutido acima, seja
questionavel, legitimando-se, conseqiientemente, a critica de Gimenez, poderiamos ficar tentados a
encaré-lo com uma certa validade ao nos depararmos com o despreparo de muitos professores de
lingua inglesa em sala de aula. Esse despreparo, segundo Filgueiras dos Reis (1992:74), ocorre em
conseqiiéneia do despreparo do proprio professor de Pratica de Ensino de Inglés (PEI) devido 2
falta de formagdo especifica para que ele ministre a disciplina a contento, tendo-se, principalmente
em vista a inexisténcia de cursos que tenham o objetivo de formar professores para dentro dessa
area. De fato, quando se pede aos professores de inglés que avaliem a Pritica de Ensino da
graduacio, obtemos uma resposta uninime de sua insuficiéncia para prepara-los para o inicio da
profissdo (conforme constatado nas respostas dos questionarios para este estudo além de evidentes
em muitos outros estudos). Outro ponto de destaque é a ndo correspondéncia do que se pratica na
graduagio e 0 que se encontra na realidade, o que geralmente se coloca como uma desvinculagio
entre teoria e pratica. Abrahfio (1992), por exemplo, denuncia a comumente verificada auséncia de
integragdo entre todas as disciplinas de um curso de Licenciatura em Letras e relata o trabalho que
tem desenvolvido no curso Pritica de Ensino que desenvolve, com vistas a reverter tal
desvinculagio.

No que tange ao dominio da lingua, propriamente dita, o despreparo € igualmente
observivel. Vejamos o quadro que Almeida Fitho (1992:77) nos apresenta da formacgio de

professores de inglés de lo. e 20. graus da Rede Oficial de Ensino de Sdo Paulo:

Diante de uma sitnacdo flagrantemente adversa. o ensino da LE tem se dado sem um minimo de
resultados. O professor se formou com uma licenciatura dupla em Portugués ¢ uma LE, mas
as capacidades lingiiistica e tedrico-pedagogica resultantes dessa Jormagdo para ensinar a LE
ndo convenceria ninguém. Comumente, o professor ndo fala, pouco 18, ndo escreve ¢ nem
entende a LE de sua habilitagéio quando em uso comunicative. O que ele mal e mal pode fazer ¢
estudar um ‘ponto’ ¢ passa-lo, ainda que deformade pela simplificagdio, aos seus alunos.

Embora estas conclusBes decorram de pesquisa realizada no inicio dos anos oitenta
(id.ibid.:79), poderiamos afirmar, sem entretanto podermos oferecer nimeros percentuais ja que os
dados néo foram categorizados quantitativamente, que esse quadro ainda hoje € bastante freqilente.
Quanto a questdo lingiiistica, observamos em nossos contatos com professores, durante cursos de
capacita¢do que nosso projeto assessora em varias regides do Estado (PR). que um grande nimero
deles apresenta dificuldades/deficiéncias quando se trabalha o que denominamos atividades de
capacitagdo lingiiistica, ou seja, atividades em que professores sio convidados a fazer uso da lingua
inglesa. Para ilustrar o despreparo do professor, temos um texto (cf. citagdo abaixo) produzido em
conjunto por dois professores no titimo semestre de um curso de atualizagdo de quatro semestres
(atividades desse tipo foram minimas durante todo o curso). Trabalhou-se oralmente em sala o

contendo ‘descricdo’ de varias maneiras: trabalho em pares/grupos e com a sala toda. Foram
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utilizados materiais como figuras de revistas, cartdes postais reais (alguns novos, outros ja
enviados e recebidos por alguém). Depois de varias atividades orais, os professores deveriam
escolher um dos postais e em pares eles escreveriam, em inglés, para algum amigo estrangeiro
vivendo no exterior, falando do lugar em que estavam e o que faziam para se divertir, etc. A
professora mimistrante assessorou os professores cursistas e oS resultados, no geral, foram
satisfatorios. O texto que trazemos aqui € a produgdo de uma dupla de professores que ndo esteve
presente no dia da atividade em sala de aula e, depois de uma rapida explicagdo, ficou de produzir

0 texto em casa e trazé-lo num proximo encontro.

“ My darling

I am loveing is city, here there much tourist
how I. The her house of my sister, what stay,
the some meter river’s Parand, nearly’s bridge,
what leaque the Brasii with Paraguai, but is a
place tranquil for movement’s center.

I am tasting much.

Bay in her friend

Xand Y (Fonte:PELL1993)

Diante de realidades tio desalentadoras como essa, as discussdes sobre a formagdo
do professor, geralmente, denunciam as condi¢Ges precarias em que se desenvolve o ensino da LE
e apontam para a necessidade de se recuperar a sua quatidade, resgatando-se, no processo, 08
professores nele envolvidos.

Nio poderia ter sido diferente nas discusses da Mesa Redonda da VII JELE-
Unesp/Assis intitulada “A Formagio Permanente do Professor de Lingua Estrangeira” em que se
apontou para a prioridade de aprimorar os cursos de formagio de professores, ¢ se discutiram
problemas que marcam essa area, como 0 nivel lingiiistico dos alunos [alunos-professores}, um
dominio metodoldgico que deixa a desejar ¢ a fregiiente discrepancia entre os objetivos da
[disciplina] lingua estrangeira e 0s objetivos educacionais globais (cf. Izarra, 1991).

Estes trés fatores apontados na referida mesa redonda, parecem derivar da divisdo
que se verifica nos proprios cursos de educagdo formal de professores de linguas nas universidades
brasileiras. Gimenez (1994:4-5), discutindo seu contexto de trabalho em um curso de Letras
Anglo-Portuguesas, argumenta que a organizago do currfculo contribui para aumentar a distincia
entre as duas areas principais que formam esse curso: a dita area técnica (Portugués, Inglés,
Lingistica), programada para o inicio do curso devido ao conhecimento limitado da lingua de uma

parte dos alunos, que deve ser levado em conta pela administragio do curso € a dita area
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pedagbgica (Didatica, Psicologia da Educagdo, Metodologia do Inglés como LE)’, sendo esta
programada para o final do curso. Segundo a autora, esta divisdo, claramente estabelecida, leva a
crer que o ‘conhecimento do contendo’ deve ser aprendido primeiro. Espera-se que a ligagiio entre
as duas areas seja feita durante a Pratica de Ensino. O estudo de Gimenez, entretanto, objetiva
levantar as crencas dos professores em relagio ao processo ensino-aprendizagem ¢ rastrear as
possiveis conexies dessas crengas com as experiéncias educacionals por que passaram,
argumentando que essas possiveis origens extrapolam os momentos da Pratica de Ensino. Para
desenvolver tal estudo, a autora assume, portanto, duas perspectivas: a da reflexfio do professor
(teacher thinking) ou ‘pensamento’ do professor na taxonomia da autora e a da sua socializago
{teacher socialisation). A literatura sobre a formagdo do professor de linguas ainda carece de
estudos como esse para nos auxiliar numa methor compreensdo do complexo processo do ensino-
aprendizagem de linguas, tendo como corolario tentativas de implementacdo nos cursos de
educagio formal de professores de linguas, em que a “Pratica de Ensino, geralmente, néio prevé
reflexdio sobre a pratica, mas restringe-se a um receitudrio de atividades para a sala de aula”

{Cavalcanti ¢ Moita Lopes, 1991:133).

1.4.4. Aspectos da Formagcio do Professor de LE no Contexto Internacional

Se o contexto nacional se apresenta, assim, com tantas deficiéncias, essa ndo € uma
prerrogativa apenas nossa. Radivilova (1991:47), por exemplo, narra uma situagio analoga a
descrita por Gimenez na segiio anterior, sobre o contexto do ‘Leningrad State Pedagogical
Institute’, uma das escolas de ensino superior mais bem conhecidas do que hoje é a Comunidade
dos Estados Independentes (antiga Uni3o Soviética). A autora diz que em toda sua experiéncia
como metoddloga e professora de inglés tem observado que a competéncia profissional atual dos
futuros professores deixa muito a desejar, pois quando egressam do curso, eles sdo freqiientemente
incapazes, entre outras coisas, de lidar com as dificuldades merentes a sua profissio. Isto indicaria,

segundo Radivilova, a inadequagio de seu treinamento profissional. Para a autora:

O principal problema é que o processo educacional esta dividido em duas partes Separadas:
(1) a aquisicio da lingua e (1) o treinamento profissional. Conseqiientemente. ha wuma ° luta’
quase invisivel entre os professores de lingua e os professores de metodologia. {id.ibid..47)
(1.4.4/C1H)

Um outro fator, apontado pela autora, que contribui para o problema € o

pressuposto de que o treinamento profissional deve comegar somente depois que os alunos ja

? Cursos da mesma natureza em institaicdes diferentes da referida por Gimenez podem oferecer oufras disciplinas além dessas,
tais como, Estrufura e Funcionamento da Escola de lo, E 2o. Grans ¢ Filosofia da Educagdo.
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tenham obtido um bom dominio/comando da lingua estrangeira, de forma que o entusiasmo dos

alunos para obter tal comando se contrapde a falta de entusiasmo para aprender a ensina-la.

Alguns alunos encaram a metodologia como uma discipling puramente teorica, desnecessdria e
pesada/dificil de suportar. (id.ibid..48) (1.4.4/C2)

Hones e Gee (1994:8-12), ao relatarem sua experiéncia como educadores de
professores de inglés em Quito-Equador (Fulbright Commission), asseveram que os problemas
com o recrutamento e prepara¢iio dessa categoria, operando-se, fregiientemente, sob limitagdes
orcamentarias e de disponibilidade de tempo, sdo sentidos no mundo todo. Para eles, formar uma
equipe de ensino qualificada € sempre um desafio, especialmente em cenarios de inglés como lingua
estrangeira onde professores profissionais sdo raros e onde proprietarios de escolas no vém

importéncia na melhoria da qualidade de ensino.

Para alguns. bastava que o professor aparecesse todo dia e mantivesse a turma ocupada.
(id.ibid.:8) (1.4.4/C3)

Em contextos mais privilegiados, a situa¢io ndo parece melhorar muito. Ao se
referir 4 atual politica educacional na Gri-Bretanha, Widdowson (1990:x) (cf também Aratjo,
1995:59) revela que hd uma tendéncia em se encarar os professores como operarios aos quais se
devem fornecer habilidades praticas minimas para que mantenham a linha de produgiio pedagogica
em andamento. No que diz respeito a situagdo dos professores de inglés como L2 nos Estados
Unidos, van Lier (1994:6), por sua vez, nos fala das reclamagdes freqiientes desses professores
quanto ao seu status considerado inferior em relac3o ao dos outros professores, além de receberem
parcos recursos para desenvolver seu trabalho, Van Lier (1994:6) cita um participante em uma
Convengdo de TESOL® (1994) que lhe diz: “Nio adianta chamarmos os professores de inglés
como segunda lingua de ‘profissionais’. Somos apenas trabalhadores/operdrios, nada mais”.
(1.4.4/C4)

1.4.5, Conclusio

Como podemos levantar em diversas situagOes apresentadas tanto em contexto
nacional, quanto internacional, “os professores de LEM® sio em geral conscientes das suas
limitacBes linghisticas ..” (Almeida Fitho, 1992:82), e das suas limitages metodoldgicas,

conforme se explicita no seguinte depoimento: “Embora esteja com um ‘pé’ na abordagem

*TESOL- Teaching of English to Students of Other Languages
* LEM- Lingua Estrangeira Moderna



27

comunicativa, infelizmente a maioria dos professores ensinam pela abordagem tradicional porque
n&o tém um completo conhecimento dos métodos modernos.” (prof. da rede piblica, fonte; PELL
1995)

Embora o quadro atual de ensino de linguas se depare com tantas limitacdes,
devemos continuar envidando esforgos para supera-las, tanto institucional quanto individualmente.
Widdowson (id.ibid.:x), por exemplo, nos adverte de que §é particularmente importante
assegurarmos o status profissional do ensino. Isso, todavia, deve, segundo o autor, ser sustentado,
da parte dos professores, por um comprometimento com padrdes de profissionalismo, o que
dependerd de um processo continuo de auto-educagdo através de avaliagio da pratica com

referéncia a teoria.

A ndo ser que o ensino seja informado dessa maneira por um pragmatismo fundamentado por
principios, ndo se pode exigir que seja uma atividade profissional sévia. Ele se torna um
trabalho vazio. Meu argumento seria que os professores que rejeitam a teoria como sendo
irrelevante para a prdtica, niio so compreendem mal a natureza de seu trabalho, mas ao mesmo
tempo fazem da profisséo wm campo minado. {id.ibid.x) (1.4.5/C1)

No artigo em que defende a particulariza¢io da teoria e da pesquisa, Clarke
{1994:9) Inicia 0 seu texto comentando que, no contexto do debate publico ¢ profissional sobre a
qualidade da educagio, com a crescente soma de esforcos orientada para reformas, académicos
tém tentado reformular as discussdes de modo a aumentar o controle do professor sobre aspectos
fundamentais do ensino/aprendizagem. Como exemplos representativos desses esforcos o autor
cita o trabalho de Schon, 1987,1991 sobre o “profissional reflexivo’ (“reflective practioner’); o de
Nunan, 1989 sobre o ‘pesquisador-da-agio’ (‘action-researcher’) e os de Aronowitz &
Giroux, 1985, Shor & Freire, 1987 sobre o ‘intelectual transformador’ (‘transformative
intellectual’) na arena politica. No campo de ensino da 1.2 o autor cita trabalhos afinados com os
pressupostos dos autores ha pouco mencionados.

Todavia, um envolvimento do professor de linguas com questdes sobre seu ensino
em um nivel que exige um determinado grau de conscientizagio e conhecimento diante das
condigbes precarias em que o ensino de linguas se insere nos levaria a repetir as perguntas de van
Lier (id.ibid..6)

Qual seria a justificativa possivel, alguém poderia perguntar, para se recomendar que esse

grupe de prafessores na defensiva se envolva em pesquisa? Isso ndio seria mais uma indicacdo
de que a academia estaria completomente fora da realidade? (1.4.5/C2)

Quando os proprios Orgdos oficiais (cf proposta curricular SEED,1992)

reconhecemn as dificuldades com que o ensino de LE se depara e optam apenas por fazer o
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possivel, propondo mudangas para que tudo permaneca o mesmo, a solugfio parece estar mesmo

nas mios dos professores e parece que eles mesmos sinalizam nessa diregdo:

Neste wlrimo caso s6 resta ao professor mais esforcado a busca didria de materiais HOVOS,
inteligentes e interessantes em troca da atitude de ndo usar o material imposto. Em resumo, a
maneira de ensinar, a vontade com que se ensina e a visGo critica sem a qual ‘matamos” o
inglés, é atributo da consciéncia e da formacdo de cada um. $6 o proprio professor pode ser o
construtor e o avaliador do seu desempenho. (prof. escola piblica, Fonte:PELL 1995)

Espera-se que dentro de algum tempo a maioria dos professores de lingua venha a
pensar de forma semelhante. Entretanto, enquanto os professores se preparam para aceitar a
responsabilidade pelo seu desenvolvimento profissional e para se verem como agentes principais
desse processo, eles podem enfrentar grandes dificuldades, acarretando um provavel desestimulo,
se a carga extra de seu papel redefinido nfo for reconhecida.

No préximo capitulo discutimos esse papel redefinido dentro de uma nova
orienta¢do que se propde para a formagio do professor contraposta as suas antigas, mas ainda
presentes ¢ persistentes, fungbes. Para tanto, devemos elucidar primeiramente alguns termos

comumente utilizados na literatura que discute esses assuntos.

1.5. Definicfio dos Termos

Ao revisarmos a literatura sobre a formagfo do professor de linguas, estara sendo
feita uma distingio entre os termos treinamento, vinculando-o a uma orientagio prescritiva e
desenvolvimento, mais ligado a uma orienta¢io investigativa. No entanto, nas citagBes, parafrases
e tradugbes de autores referidos, os termos originais empregados por eles serfio mantidos, ficando
a cargo do contexto permitir a inferéncia sobre o tipo de orientagdio a que se referem, uma vez que
ha controveérsias sobre sua utilizagiio, bem como sobre a distingio que se faz entre ambos.

As expressbes orientaclio investigativa, reflexiva ou autonomizante serdo
utilizadas como sinénimas do mesmo modo que oriemtacdio prescritiva ou tradicional serio
equivalentes.

O termo educacfio sera, por vezes, usado como sindnimo de desenvolvimento e,
por vezes, como sinbnimo de formacgio, sendo este Gltimo um termo mais abrangente, envolvendo
as duas orientagdes. O professor, portanto, pode se formar dentro de uma orientagio prescritiva
ou investigativa,

O emprego de professor em-servico devera ser entendido como o professor

graduado/certificado ja em exercicio da profissdo, enquanto que professor em-formaco, aluno-
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professor, futuro professor se referem aqueles ainda envolvidos na educacio formal da

graduagio.

1.6. Organizacfio da Dissertacio

O Capitulo I apresenta, conforme visto, a introducfio ao estudo na qual especificam-
s¢ 0 seu objetivo e a pergunta de pesquisa com suas subperguntas, justificando-se as escolhas
realizadas. Também nele se discutem as dificuldades que os professores encontram para
desenvolver sua pratica e os aspectos de sua formagio que parecem insuficientes para torna-la mais
eficaz. Esta discussdo visa situar o estudo dentro de seu macro-contexto (van Lier, 1994:6;
Hornberger, 1995:599), o que estaria consistente com as idéias anteriormente colocadas a respeito
da complexidade do ensino que néio envolve apenas o contexto imediato de sala de aula {micro-
contexto). Informamos que, embora tenhamos tido acesso a dados sobre o contexto nacional
restritos a apenas um de nossos Estados e tenhamos examinado os guias curriculares de dois deles,
varios estudos demonstram que as condigdes dos professores diante de seu ensino parecem ser
semelhantes no pais como um todo, extrapolando-se, muitas vezes, para o contexto internacional.

No capitulo II, revisamos a literatura no que diz respeito & formagdo do professor
de LE, contemplando questdes como: os tipos de orientacdes mais comumente debatidos para tal
finalidade, a prescritiva e a investigativa, esta dltima implicando uma revisio anterior sobre 2
reflexo. Discutem-se, ainda, a possibilidade de a formagfio do professor se configurar de modos
diferentes e, mais especificamente, possibilidades dentro da orientagiio investigativa com a qual nos
alinhamos. Apresentamos, na segiiéncia, a alternativa que elegemos para a realizagio desta
pesquisa (andlise de abordagem de ensino segundo concepcio de Almeida Filho et alii, 1993;
Almeida Filho, 1993; 1995a; 1995b; 1996b) e encerramos o capitulo discutindo a relacio entre
pesquisador/educador e professor. Esta relagdo constitui, na verdade, uma questdo que tem sido
comumente levantada na literatura e eventos atuais, principalmente, no que diz respeito a um maior
grau de autonomia ou dependéncia entre eles e ao carater ainda prescritivo da propria orientagio
investigativa.

O capitulo IIT descreve o estudo, situando-o historicamente, discorrendo sobre a
natureza da pesquisa, os instrumentos de coleta de dados utilizados bem como descrevendo os seus
contextos e sujeitos,

O capitulo IV traz uma descri¢lo analitica dos dados triangulados através dos
diferentes instrumentos de pesquisa utilizados no que se refere aos procedimentos de analise de

abordagem desenvolvidos pelos professores-sujeitos, de acordo com sua interpretacio dos roteiros
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sugeridos. Contempla, ainda, a organizagio que cada professor da aos dados resultantes do
trabatho que realizam, além de discutir a natureza dos seus registros e 0 modo como se configura o
primeirc momento do processo de auto-observagio e interpretagio que lhes € proposto. Finaliza-se
o capitulo com uma avaliagio da referida proposta em termos de sua viabilidade junto aos
professores-sujeitos, verificando-se as implicagdes de se assumir, em programas de formagio de
professores de LE, os procedimentos de explicitagio de abordagem de ensino dentro da proposta
de Formacdo Auto-Sustentada e Continuada do professor de LE (Almeida Filho et alii, 1993;
Almeida Filho, 1995a; 1996b).

Como um lembrete ao leitor, gostariamos de esclarecer que as citagSes de obras de
autores estrangeiros, nio disponiveis ainda em lingua nacional, sdo por nos traduzidas no corpo do
trabalho, tendo em vista: i) a valorizagio da lingua portuguesa como lingua de ciéncia, i) a
oportunidade que pessoas interessadas que ndo 1éem LEs teriam de acessar mais rapidamente as
idéias nelas expostas; iii) um fluir mais harmdnico do texto, ndio obrigando o leitor a uma mudanga
de codigo constante ( Almeida Filho, comunicagdo pessoal).

As citacBes originais na lingua estrangeira, entretanto, sio listadas no final de cada
capitulo em que apareceram para que © leitor com acesso a essa lingua possa julgar por si mesmo a
sua pertinéncia. As mesmas serdo codificadas de acordo com o capitulo, se¢do e ordem em que
foram mencionadas. Por exemplo: 3.8/C1 significa a primeira citagio em LE do capitulo 3, se¢do
8. O mesmo codigo acompanha as citagSes traduzidas no corpo do trabalho para facilitar a sua

localizagfo.



CITACOES ORIGINAIS

It is therefore increasingly acknowledged that teachers should be encouraged to undertake
their own reflective research in their classroom contexts. 1.1/C1 -p. 9

On the one hand teachers should focus their professional skills and innovarive powers on the
arena in which their actions can have a real impact: the classroom. On the other hand. the
classroom does not exist in a vacuum. 1.1/C2 -p. 10

However, they | the two approaches that can be used to develop theories of effective teaching:
micro-approach that involves looking ar whar the teacher does in the classroom: macro-
approach that involves making generalizarions and inferences that go heyond what can be
observed directly in the way of quantifiable classroom process | lead in different directions, and
this is the dilemma of teacher education. 1.1/C3 -p. 10

That doesn’t solve any problems. We have ro think of a problem in an organized way. 1.1/C4 -
p. 13

[ ...J.a more programmed research work could be arranged, thus enhancing rteachers’
motivation and improving the quality of thetr work. 1.1/C5-p. 13

[ ...1 is not a point you can reach. It's something you can achieve by experimenting, improving,
changing. 1.1/C6 -p. 14

Teachers currently are being held increasingly accountable by others for their actions in the
classroom. They need as well to hold themselves accountable for what they do. and 1o hold
themselves accountable for the depth of their insight inlo their actions as teachers. 1.2/C1-p.15

It is not enough that teachers” work should be studied: they need to study it themselves. 1.2/C2
-p. 15

[..] but the demands on the teacher in a learner-centred wmethodology are greater.,
paradoxically, not less, than in conventional * teacher-centred’ approaches. 1.42/C1-p. 19

The main problem is that the educational process is arfificially split inio two separate paris:
{1) language acquisition and (2) professional training. As a consequence, there is an almost
invisible ' struggle " between language teachers and teachers of methodology. 1.4.4/C1 -p. 25

Some students look upon methodology s a purely theoretical subject, unnecessary and
burdensome. 1.4.4/C2-p. 26

For some, it was enough that the feacher showed up each day and kept the class occupied.
1.4.4/C3 -p. 26

It's no use talking about ESL teachers as ‘professionals’. We're just workers, no more.
144/C4-p. 26

Unless feaching is informed by principled pragmatism in this way, it con make no claim te be a
serious professional activity. It becomes lack work.. I would argue that teachers who reject
theory as being irrelevant to practice not only misunderstand the nature of their work, but ar the
same fime undermine the profession. 1.4.5/C1 -p. 27

What possible justification coud there be, one might ask, for recommending that this embatled
group of feachers engage in research? Isn't this merely one more indication that academia is
completely out of touch with reality? 1.4.5/C2 -p. 27

31
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CAPITULO It

ORIENTACOES PARA A FORMACAO DO PROFESSOR DE LE ENCONTRADAS
NA LITERATURA DA AREA

Fazer as mesmas coisas com uma conscientizacdo/mentalidade diferente parece que causa
uma diferenca maior do que fazer coisas diferentes com a mesma conscientizacdo.  (Underhiil,
1989:260) (2/CI)

2.1. Introduciio

Os temas enfocados pelos estudos sobre o processo ensino/aprendizagem de linguas
nag ultimas décadas tém, geralmente, recaido sobre o aluno ( ¢f. Almeida Filho et alii, 1993;
Richards e Nunan, 1990; Filgueiras dos Reis, 1992, Moraes, 1992), em decorréncia da prioridade
das pesquisas pelos estudos que tratam do desenvolvimento de teorias de aquisi¢do de lingua, fato
este que contribuiu para a falta de atengfio para com as questes envolvendo o professor de LE.
Vemos, porém, como uma das tendéncias da presente década, a realizaciio de
estudos focados em questdes mais diretamente relacionadas ao professor de LE, questdes estas
geralmente ligadas a sua formagio, alvo do presente estudo.
A formagio do professor de linguas é uma questdo que geralmente se liga, de

maneira estreita, a uma teoria de ensino de linguas.

Para se preparar professores de linguas eficientes, é necessario haver uma eficiente teoria de
ensino de linguas —— um estatuto dos principios gerais que expliquem o ensino eficiente,
incluindo uma especificagdo das varidveis-chave do ensino eficiente de lingua e como elas estdo
interrelacionadas. Chega-se a essa teoria através do estudo do proprio processo de ensino.
Essa teoria deve constituir a base dos principios e do conteido da educagdo do professor de
segunda lingua. (Richards, 1990.4) (2.1/C1)

Uma visdo amplamente compartithada atualmente é a de que o conhecimento ou
trabalho académico que informa o ensino de linguas ¢ multidisciplinar. Segundo Stern (1987:47,
316-517), ndio se deve, portanto, depender, isoladamente, de disciplinas a que se recorre em busca

de subsidios, como a lingiiistica, psicologia, sociolingiistica etc., mas toma-las em conjunto, pois
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que em conjunto elas realizam funges de apoio essenciais e mituas ao constituir-se numa base de
fundamentag8o teorica/académica para a pedagogia de linguas. Isto se da em marcante contraste is
concepgdes antigas segundo as quais o ensino de linguas "se fundamentava, inteiramente, apenas
nos estudos das ‘belles lettres' ou da lingiiistica.” (Stern, id.ibid.:47),

Richards (1990:3), por sua vez, ao sustentar que "uma indicagio do grau de
profissionalizagdo de um campo do saber é a medida em que os métodos e procedimentos
empregados pelos membros de uma profissio se baseiam num corpo de conhecimento e pesquisa
teorico”, aponta para o fato de que o ensino de linguas atingiu um senso de autonomia, com sua
propria base de conhecimento, paradigmas e agenda de pesquisa. Com isso o autor quer dizer que
se observou um nivel substancial de profissionalizag@o nessa drea nos ultimos vinte anos, tendo sua
base teorica incluido estudos como: gramética pedagdgica, analise do discurso, aquisicdo de
segunda lingua, pesquisa de sala de aula, sintaxe e fonologia da interlingua, planejamento de curso
e curriculo, avaliagdo . Entretanto, o autor salienta que tem havido pouco estudo sistematico dos
processos do ensino de segunda lingua que pudesse oferecer uma base teérica da qual derivar
praticas para a educagdo do professor de segunda lingua. |

Por outro lado, diriamos que os estudos incluidos na base tedrica do ensino de
linguas apontados por Richards, aliados 4 visdo multidisciplinar de que nos fala Stern, poderiam
servir de matéria prima para o levantamento de questdes a serem trabalhadas pelos proprios
professores. Uma maneira de viabilizar essa proposta é conceber o trabatho de pesquisa aplicada
como construgdo tedrica a partir do estudo de questdes da pratica que envolvem linguagem e o
ensino de linguas por conseguinte.

Tal posicionamento se alinha com a maneira como se configura hoje a Lingtiistica
Aplicada (LA) (cf. Cavalcanti,1986) em que se contempla o ‘iluminar-se' nos subsidios tedricos em
areas de investigagdo relevantes em uma etapa posterior a identificagio de uma questdo de uso da
linguagem e anterior as duas que se seguem: andlise da questfio na pratica e sugesides de .
encaminhamento.

A propria configuragio da LA deixa transparecer um procedimento
investigativo/reflexivo que, atualmente, se propde ao profissional do ensino de linguas. “Do ponto
de vista da Linguistica Aplicada temos como desejavel a crescente explicitagio pelos professores
da sua abordagem de ensinar. Professores cujas abordagens permanecem desconhecidas por eles
mesmos podem até ser bem-sucedidos na pratica mas sdo mestres magicos, dogmaticos ou
teoricamente inocentes, cuja pericia ndio se pode reproduzir através da compreensdo e cujo
eventual fracasso nio podemos tratar tedrica e profissionalmente.” (Almeida Filho, 1995b), A

questdo que entdo se levanta € o como fazer para ajuda-los a capacitar-se, investindo-se das
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competéncias necessarias para que se apropriem desse procedimento. Que tipo de programas de
formagdo thes oferecer?

E consenso entre diversos autores (cf. Freeman, 1989:38) que o objetivo de um
programa de formagio é envolver o professor em um processo que nele gere algum tipo de
mudanga, implicando, portanto, alguma forma de crescimento ou progresso. Entretanto, essa
formacdo pode ser entendida/definida distintamente conforme a perspectiva que se utiliza para
realiza-la,

Categorizadas mais amplamente na literatura, as perspectivas ou orientagdes para a
formagio do professor que mais se discutem sio a que chamamos de prescritiva ¢ a
investigativa/reflexiva, que corresponderiam respectivamente a0 ‘treinamento’ de tradigio anglo-

americana e ao 'desenvolvimento/educacio’ do professor de linguas.

2.2. A Orientaciio Prescritiva

Os estudos sobre o assunto demonstram que a orientagdo tradicional para a
formago de professores de lingua tem sido, porque ainda é a que prevalece, a do 'treinamento’. De
carater prescritive, buscando na cronologia de métodos {isto é, na busca do methor em cada
meétodo) as caracteristicas mais desejiveis para o ensino que o professor vai realizar (cf. Almeida
Filho et alii, 1993), este tipo de orientagfio visa conduzir o professor a atingir 0 'know how’ de sala
de aula, através de técnicas e métodos de ensino, estes ultimos constituindo a sua toénica. Uma vez
de posse de um método especifico, o professor estaria capacitado a atuar em um determinado
contexto, ou methor, estaria apto a reproduzir’ uma determinada metodologia. O pressuposto de
que ai se parte ¢ que o dominio de aspectos isolados das habilidades e do conhecimento levaria os
professores a melhorar sua eficiéncia em sala de aula e que esses aspectos isolados seriam
agregados dentro de uma forma integral de competéncia pedagogica. Tal orientagdo nos oferece,
portanto, uma visdo fragmentada e redutora do processo de ensino/aprendizagem de LE segundo
os estudos que preconizam que, além de métodos e técnicas, ha que se considerar os objetivos e
contextos de ensino com suas diversas variaveis (cf Stern,1987; Freeman, 1989).

Segundo Almeida Filho (1995a), o trabalho de supervisdo do professor de LE, nesta
perspectiva, se restringe, tradicionalmente, a observagiio de aulas, a anota¢des num relatdrio e/ou
preenchimento de uma ficha especialmente preparada para esse fim, contendo pontos a serem
'verificados’. O autor chama a atengdo para este Gltimo termo que deliberadamente usa para
denotar o sentido positivo-quantitativista de que se reveste essa atividade em nosso meio.

Contrapde a ele o termo ‘examinados’, entendendo que ele possul um sentido amplo que, além de
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conter a idéia de verificagio ou mensuragio, abarca a anélise de agdes adequadas consegiientes a

reflexio.

2.3. O Movimento Rumo a uma Nova Orientaciio

Richards ¢ Nunan (1990), por outro lado, nos colocam que a presente década
registra um movimento que parte deste 'treinamento’ do professor, em diregiio a sua ‘educacio’ (ou
'desenvolvimento'), caracterizada por abordagens que o envolvem (cf. Prabhu,1990; Brown,1987;
Almeida Filho,1993,1995; Widdowson,1990, entre outros) no desenvolvimento de teorias de
ensino, pela compreensdo da natureza das decisdes tomadas por ele mesmo, e pelas estratégias
para a (auto)-consciéncia critica e auto-avaliagio. Moll da Cunha (1992:2) esclarece que esse
carater reflexivo na aprendizagem do professor é uma preocupagiio sistematica mais antiga em
educadores em ciéncias humanas, mas que no contexto especifico de ensino/aprendizagem de
L2/LE e, consegientemente, na formagdo de professores de linguas essa énfase € recente.
Retomando as caracteristicas tragadas através do perfil do profissional nas vérias épocas
apresentadas no capitulo I, percebemos que esse movimento no campo de que ora nos ocupamos
se assemelha também ao movimento que ocorrew/ocorre nos outros campos do saber, pelo menos
no que diz respeito a este item, em relagdo a profissionais de outros campos de trabalho:

economistas, quimicos, engenheiros, administradores, entre outros.

2.3.1. A Discussio Sobre Reflexiio

Como ocorre com outras questdes, também ha uma certa diversidade no modo
como os autores tém discutido a reflexfio (cf. Moll da Cunha, 1994; Gimenez, 1994:1995).

Segundo Gimenez (1995), este conceito estd tdo disseminado que mesmo pessoas
adeptas de uma orientagio de treinamento (prescritiva) estdo usando esse termo para rotular suas
abordagens.

Em seu estudo sobre o sisterma de crengas do professor de LE vinculado a sua
socializagdo, a autora localiza a origem da reflexiio — conforme ela se apresenta no campo da
educagio do professor de LE — como procedente da area da Educagdo, que por sua vez, tem a
ver, entre outras fontes, com as pesquisas sobre o pensamento/a reflexdo do professor (teacher
thinking) dentro da Psicologia Cognitiva, que receberam um grande impulso ha cerca de vinte
anos. O foco do novo direcionamento das pesquisas para o pensamento do professor teria como

causa parcial a faléncia das sugestdes advindas das pesquisas feitas sobre o seu comportamento.
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Esse novo direcionamento nio implica que os professores nfio pensavam anteriormente, mas que as
pesquisas ndo estavam dando a devida atengdo para esse aspecto.

Com os resultados de estudos nessa area apontando para a importincia da ligagio
das crengas e teorias do professor com as explicagdes que ddo de sua pratica, enfatiza-se a
necessidade da reflexdo, um pressuposto basico dentro da uma perspectiva investigativa da
educacdo do professor de LE, que, segundo Gimenez (1995), nio esta sendo mais questionado,
pois nos ji o aceitamos e “ele esta entre nos para ficar”.

Entretanto, seria necessario fazer uma distingiio entre a reflexio e o pensamento
comum. Dewey (1933 ed. 1965), um dos primeiros educadores a se utilizar do termo no comego
do século, concebeu-a como uma forma especializada de pensamento que surge da davida e
perplexidade diante de uma situagio experienciada diretamente que leva a uma investigagio
propositada e a resolucfio de problemas. Segundo Gimenez (1995), isto significa que a reflexdio
pode se estabelecer somente se reconhecemos que hd uma questdo a ser investigada ou que hé algo
errado com o modo de ensinarmos. A partir dessa idéia basica, segundo a autora, deveriamos estar
cientes das contradigdes que encontramos em nossa prética, o que nos conduz de novo a questio
do que provocaria a conscientizagdo.

Acreditamos que a identificagio de questdes de ensino (sejam elas problemas ou
ndo) conduz 4 reflexdo, que uma vez aprofundada, faz surgir novas conscientizages e assim por
diante.

Estando vinculado & aprendizagem inteligente, o pensar ¢ visto como um meio
poderoso para que ela ocorra e que, portanto, deve ser encorajado entre os alunos. Tdo ou mais
importante do que isso, seria encorajar um pensamento sistematico — a reflexio — na educagio
dos professores (cf. Parker, 1987).

Ao revisar a literatura sobre a reflexdo, Moll da Cunha (op. cit.:62) nos adverte da
possibilidade de definicbes genéricas nos levarem a encarar experiéncias que o autor considera
observatorias (que geram apenas descrigdes ou explicagBes) como experiéncias reflexivas por
também envolverem o pensamento num determinado nivel. O autor se apdia em Bolin (1990, apud
Moll da Cunha: 1992:64), para quem refletir é “pesar 0s eventos, isto é, pensar profundamente
sobre eles, de maneira a atribuir-lhes significado”, ressaltando que ao se atribuir significado a
qualquer forma de conhecimento, deixa-se o nivel superficial onde residem as descrigdes e
explicagdes ndo-reflexivas, para se aprofundar na analise e reflexio. O significado, por sua vez,
seria construido a partir da avaliagio de uma experiéncia, problema, crenca, ou qualquer outra
forma de conhecimento diante das possibilidades multiplas de solugSes e interpretaces.

Poderiamos, portanto, encarar a reflexio como uma operagio mental que pode levar 3
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conscientizagdo, articulagio e confrontagio de idéias proprias e dos outros, permitindo-se com isso
redefinir, reelaborar e redimensionar conhecimentos.

Uma condigfio que se coloca para a reflexdio sistemética se realizar é a questdo do
distanciamento, devendo o professor tentar assumir o ponto de vista de um ‘observador externo’
através do processo de avaliagio e testagem do proprio raciocinio, transformando-se em seu
préprio critico.

A reflexdo, assim concebida, é vista como uma estratégia de crescimento
profissional, de conscientizagio e, conseqiientemente, de emancipagdo, uma vez que seria um
instrumento de reconsideragio da pratica com a intencdo de promover mudangas, ainda que
pequenas.

Morgan et alii (1986) consideram que, ao refletirmos, nossa capacidade de
resolugdio de problemas ¢ potencializada, pois vérias possibilidades de solugdes e interpretagtes de
eventos sd0 experimentadas no processo de avaliagdo e testagem que a reflexdio nos propicia,
conforme discutido quando falamos ha pouco sobre a construgio de significados.

Este gitimo posicionamento vai de encontro ao de Ellis (apud Gebhard, 1992:5) que
aﬁrma que a melhoria do ensino real € o pressuposto subjacente das praticas que ensejam uma
conscientizagdo do professor. Triangulando essa concepgio, temos Moll da Cunha {op. cit.; 30)
que resgata autores dentro de uma perspectiva investigativa da formagdo de professores que
indicam que quanto mais um professor esta consciente das origens e conseqiiéncias de suas a¢des ¢
das realidades que limitam estas agdes, maior ¢ a probabilidade de ele poder controlar e mudar
ambas as acBes ¢ limitagdes. Ao escrever um artigo sobre abordagens, beneficios e atividades para
a conscientizaglo (reflexdo) do professor, Gebhard (op.cit.:7) o conclui, dizendo que ela é

potencializadora, ou seja:

Quanto mais interesse os professores 1ém em se conscientizar do como eles ensinam. e quanto
mails informados eles se tornam sobre o que fazem em suas salas de aula e o impacto que isto
causa em seus alunos, mais liberdade eles terdio de orientar seu proprio ensino em dive¢do a
uma aprendizagem bem-sucedida do aluno. (2.3.1/C1)

Uma outra questiio que se levanta em relagiio i reflexdo ¢ a de sua qualidade.
Wallace (1991:54) advoga que a questio da reflexfio ndo se restringe apenas ao fato de ela ter ou
ndo ocorrido, mas também diz respeito & sua qualidade. Segundo o autor, methorar a qualidade da
reflexio na educagio /desenvolvimento profissional deve ser um objetivo fundamental em uma
perspetiva reflexiva.

Na verdade, Gimenez (1995) nos relata que os autores tém distinguido reflexdio em
termos de suas diferentes dimensdes que poderiam, de certa forma, ser entendidas como uma

categorizagdo de sua qualidade. Vejamos:
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(1) momento: estreitamente ligada & dimensio do contetdo, essa dimensio diz
respeito ao ‘quando’ os professores pensam, ou seja, antes, durante ou depois de sua agio pratica
(real exercicio do ensino). O antes diria respeito 4 fase do planejamento, o durante as cognigdes
interativas e o depois quando a pratica ja foi efetuada.

(11) contendo: tem a ver com a reflexdo sobre questdes imediatas da sala de aula ou
sobre as condigdes sociais que influenciam o ensino. Esta dimensdo se alinha com a dimensdo do
nivel de reflexfio, explicitada mais abaixo.

(i) modo: se refere a reflexiio como uma atividade particular ou atividade plblica
quando, entdo, envolve comunidades de professores.

(iv) profundidade ¢ velocidade/rapidez. esta dimensio é subcategorizada em: a)

reflexdo rapida: instintiva ¢ imediata; b) reflexdio de reparo: um pouco rapida, feita no ato; c)

reflexdio de revisio: quando se leva algum tempo para reacessar (horas ou dias): d) reflexiio de

pesquisa: uma reflexfio sistematica, com foco claramente definido que leva semanas ou meses; €)
reflexfio de re-teorizacdo ou reformulaco: uma reflexfio mais abstrata, rigorosa, claramente
formulada e que leva meses ou anos.’

(v) nivel: esta dimensdo se divide em trés categorias: a) nivel técnico, quando a

reflexdo se preocupa com a eficiéneia dos meios usados para se atingirem fins aceitos como
verdadeiros; b) nivel pratico: a reflexio se orienta para o esclarecimento de pressupostos
subjacentes ao ensino e para a testagem/avaliagiio da adequago dos objetivos educacionais para os
quais uma ag¢lio ¢ direcionada; c) nivel critico: reflexdo que considera o quio bem os obijetivos
educacionais estio sendo realizados e quem esta se beneficiando com os resultados bem-
sucedidos.”

Para a autora, parece que todas essas dimensdes tém sido contempladas por aqueles
que falam sobre reflexfio e advogam em seu favor.

Embora este estudo se paute por uma andlise de andlises de abordagens de
professores de LE’ (lingua inglesa, no nosso caso), segundo procedimentos especificos descritos
nos roteiros (Anexos Il e II), as dimensdes reflexivas acima delineadas estariam ligadas, de certa
forma, a reflexfio desses professores. Foi assim que o momento para a reflexfio indicado nos
procedimentos priorizou o depois da pratica, embora tenha sido deixado espago para que o
professor refletisse em outros momentos (como, por exemplo, a sugestio de registrar suas
expectativas ¢ decisdes antes de iniciar o processo de anilise de abordagem propriamente dito).

Quanto 30 modo da reflexfo, a analise de abordagem prevé a interlocugiio com outros juizos

“ Segundo Gimenez (1995) a tipologia empregada nesta dimensfio € proposta por Griffiths e Tann (1992)
? A tipologia dessa dimensdo ¢ proposta por Zeichner {1994), segundo Gimenez (1995)
* A analise de abordagem sera descrita na seglio 2.7 desse capitulo.
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tedricos, caracterizando-se, portanto, como um modo pablico. Entretanto, como o foco desse
estudo delimitou-se ao inicio do processo de analise, pretendia-se, com isso, examinar como se
configurava a reflexiio antes dessa interagio com o outro {sem negarmos com isso que o proprio
ato de pensar ja é constituido de muitos outros). A dimensdo contetido, por sua vez, parece
orientar-se mais especificamente para questbes imediatas de sala de aula em relagio ao
ensino/aprendizagem, uma vez que a sugestdo € para os professores descreverem sua pratica
{depois de gravada e transcrita) e refletirem sobre ela, dizendo o porqué a desenvolveram do modo
como o fizeram. Isto ndo implica, entretanto, que o professor ndo possa trazer para esse contexto
elementos de outras areas {como, por exemplo, condi¢Bes sociais influentes). Quanto as outras
duas dimensdes, os tipos de reflexdo emergiriam diretamente dos dados.

Depois de discutirmos questdes de conceituaco, beneficios e qualidade da reflexio,
faz-se necessaria uma discussdo sobre os modos pelos quais ela pode ser desenvolvida, o que sera

realizado na seciio 2.6 deste capitulo,

2.4. A Orientaciio Investigativa

De acordo com Stern (1987:515), o professor de LE deve desenvolver seu proprio
juizo/julgamento para divisar caminhos a seguir dentro do labirinto de posi¢es, pontos de vista,
prescrigdes, direges, sugestdes e inovagdes com qQue se depara, bem como para definir sua propria
posi¢do tedrica.

Por outro dado, ao dizer que o pressuposto subjacente a praticas de
desenvolvimento da conscientizagio (reflexivas) se sustenta na afirmagio de que a préatica do
ensino real pode ser melhorada ao tornar os professores cientes das opgles existentes e dos
principios através dos quais possam avaliar as alternativas, Ellis (1990:27) argumenta que nfio se
conhece o grau de justificacio/sustentacfio desse pressuposto. O autor pergunta se os educadores
conseguiriam realmente influenciar aquilo que os professores fazem na sala de aula quando levados
a pensar sobre os principios e a prética do ensino em sessdes/encontros distantes da sala de aula,
Ellis ainda argumenta que seria muito facil pressupor que um professor methor informado se
tornaria um melhor professor e conclui que seria reconfortante se houvesse evidéncias claras que
sustentassem esse pressuposto (confira, entretanto, a posicio de Almeida Filho (1995b) a esse
respeito na segdo 2.6 quando comenta sobre o esgotamento da modernidade na formacgio dos
professores).

Retornando-se a reflexiio, conforme visto na secdo anterior, como uma forma

especializada, sistemitica e aprofundada de pensamento que favorece condi¢bes para uma
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aprendizagem mais eficaz, uma vez que ¢ condigfio basica para um auto-desenvolvimento, ¢ nosso
parecer que as praticas reflexivas potencializam as chances de realizarmos uma pratica
diferenciada ou, pelo menos, nos levam mais freqiientemente a tentar transforma-la. Como nio
podemos garantir, por outro lado, que mudangas signifiquem sempre uma melhoria, acreditamos
que, ao detectarmos questdes a serem discutidas (e possivelmente transformadas) em nossa pratica,
ja terfamos nesse mesmo processo um elemento de transformaciio, ou seja, ndo serfamos mais
professores que desenvolvem uma pratica de um determinado modo, mas professores ‘conscientes’
de que desenvolvem uma prética de determinado modo, mesmo que ainda nfio tenham conseguido
muda-la, apesar das tentativas. Feitas essas consideracdes, passamos a tratar mais diretamente, e de
um modo geral, da orientagio investigativa que deve ser situada dentro dessa discussdo, deixando
para a secdo 2.6 a descrigdo de orientagdes investigativas mais especificas através de
procedimentos mais diversificados que se encontram na literatura da area.

Definido como um processo de continuo crescimento dos professores " aos niveis
intelectual, experimental e atitudinal" (cf. Moll da Cunha, op.cit.32), o desenvolvimento ou
educacio do professor se enquadra em uma perspectiva orientada para a investigacio que vé o
professor como um agente ativo da sua preparagdo para e consciente do processo de
ensino/aprendizagem, visto aqui de uma forma holistica e integrada (cf. Freeman, op.cit.:40). Nesta
perspectiva, pretende-se que haja um esclarecimento e expansdo da conscientizagio do professor
sobre o que faz, como faz e o porqué faz assim. Solugdes sdo geradas pelos professores com ou
sem a ajuda de um colaborador, mas sfio em ultima instincia fundamentadas na conscientizagio e
compreensio/percepciio que o professor tem da situagio. Como observa Freeman (1989), a
educagio do professor de linguas serve para ligar 0 que se conhece na area com o que ¢ feito na

sala de aula. O autor destaca a observagio de Gattegno (1976) de que:

A conscienfizavdo ¢ necessaria para se resgatar o gue & cornhecido e para se trabalhar sobre
esse conhecimento para transforma-lo, tornd-lo mais preciso, mais util e ligade com
outro...conhecimento. (2.4/C1)

Dessa forma, em consonincia com uma orientagio investigativa, num programa de
formagdo, n3o basta introduzir os participantes aos desenvolvimentos recentes da teoria e da
pratica do ensino de linguas, para que eles relacionem essas idéias/pontos de vista ao trabalho que
realizam em suas salas de aula, situagio essa em que, geralmente, o educador ¢ responsavel tanto
pelas questdes que se levantam quanto pelas suas solugdes. Mais do que expor os professores a
novas idéias, o objetivo da educacgio reflexiva é encoraja-los a se tornarem profissionais criticos e
reflexivos, pesquisadores da propria vida profissional e agentes de mudanga (cf. van Lier,1994.7).

Ou seja, que aqueles professores, cuja tendéncia é reverenciar a e depender da palavra do
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'especialista’, sejam encorajados a também valorizarem as proprias experiéncias e idéias (cf
Waters,1990:307), a operarem com uma compreensdo/percepgdo subjetiva do ensino que fazem,
com uma conceituaco pessoal de como o seu ensino conduz i aprendizagem desejada - com uma
nog¢do de causalidade que tem uma medida de credibilidade para eles (Prabhu, 1990:172).

A vantagem da orentagio investigativa sobre a prescritiva seria a de 'in-formar' o
professor no sentido de melhor capacita-lo para uma prética tedrica mais coerente de modo 2
torna-lo, nas palavras de Widdowson (apud Silva,1993), o mediador entre teoria e pratica, ou seja,
capaz de investigar solugBes especificas para os problemas detectados em sua pratica e tomar suas
proprias decisdes. Um professor, educado nesses moldes, portanto, teria mais chances de lutar
contra os modismos e as mediocridades (Filgueiras dos Rets,1992:75), pois aquele que reflete
adquire uma maior capacidade de resolver problemas, experimentando nesse ‘processo de avaliagdo
¢ testagem’ varias possibilidades de solugdes ou interpretagSes de eventos (Morgan et al apud Moll
da Cunha, 1992).

2.5. A Formagio do Professor de LE: Possibilidades de Configuracdes Diferentes

Embora a énfase atual recaia sobre a orientagio investigativa, ha autores que
consideram tanto o 'desenvolvimento' quanto o 'treinamento’ como partes integrantes na educagio
do professor de linguas, pois entendem que alguns aspectos ai envolvidos sio passiveis de
treinamento (cf. Filgueiras dos Reis, 1992; Ellis, 1990).

Freeman (1989:31), por exemplo, define o ensino de linguas como um processo de
tomada de decisbes que se baseia em quatro componentes: conhecimento, habilidades, atitude e
conscientizacdo. Para o autor o objetivo da educacio do professor deve ser o de capacits-lo a
tomar decisdes nesses quatro componentes que formariam, portanto, o conteido de um programa
de formagdo. Entretanto, a seu ver, o processo para trabalhar esse conteddo se constitui de duas
'estratégias" treinamento e desenvolvimento, sendo que © primeiro se incumbiria de trabalhar o
conhecimento e a habilidade, enquanto o segundo trabalharia a atitude e a conscientizagio. Dada a
natureza essencialmente interna destes tltimos componentes, embora possam ter manifestagdes
externas atraves de mudangas no desempenho ou comportamento, o desenvolvimento seria uma
estratégia menos visivel ou direcionada do que o treinamento. Assim, ao se tentar quantificar o
desenvolvimento através de mudancas observadas como ocorre 1o treinamento, pode-se chegar ao
falso pressuposto de que se ndo ha mudanga aparente/evidente na prética, nada ocorreu

internamente. Acrescentariamos a esse argumento que ndo se poderia afirmar, por outro lado, que
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mudangas percebidas (de técnicas, comportamentos, etc) correspondam a mudangas subjacentes,
haja vista as indimeras contradigdes observadas no ensino dos professores.

No nosso entender, a distingdo entre aspectos treindveis e aspectos de
desenvolvimento dentro de uma linha reflexiva, que consideramos abrangente, nfo teria
necessidade de ser estabelecida, pois tanto uns quanto os outros seriam, ai, constitutivos de um
mesmo processo que englobaria tanto a teoria quanto a pratica em momentos de avaliagio e
aplicagdo tendo como base um componente analitico. Sendo assim, o que se julgaria apenas
treindvel ja estaria sendo escrutinado pelos olhos atentos de uma consciéncia critica.

Além da distingio entre treinamento e desenvolvimento ou entre orientagdo
prescritiva e orientagio investigativa/reflexiva, geralmente, se estabelece uma distingio entre duas
classes de professores: os professores em-servigo (os graduados e em atuacio) e os em-formacio
(os que ainda cursam a graduagdo e ndo estdo certificados) no que diz respeito & orientagio de sua
educacio.

Os diversos estudos que encontramos na literatura, geralmente, expdem
criticamente os dois tipos de orientagdio de que nos temos ocupado, para depois sugerirem seus
planos ou programas de formagdo. Alguns programas tém como publico alvo, exclusivamente,
professores em-servigo ou professores em-formagfo, enquanto outros programas sio dirigidos a
ambas as classes de professores.

Ao distinguirem os tipos de orientagiio e as classes de professores, alguns autores
fazem uma terceira distinr,;ﬁo‘ ao agruparem determinada classe de professor a determinado tipo de
orienta¢io.

Uma associag@o comum € a que se dd entre professor em-formagio e o treinamento
por se julgar que nesta fase o professor estaria mais necessitado ou preocupado em 'receber’ o
conhecimento técnico {conteGdo, técnicas, habilidades) que fhe permitiria sobreviver de imediato
numa sala de aula. Outro argumento seria o de que o professor seria ainda jovem e inexperiente
para proceder a reflexes criticas sobre o processo ensino/aprendizagem com que esta envolvido.
Este pensamento €, geralmente, legitimado pelos proprios professores em-formagio, conforme se

pode detectar no comentario feito por um deles em pesquisa realizada por Freitas (1992:97):

Quando terminar a graduagdo, tentarei me aprofundar um pouco teoricamente.

Widdowson {1990:64) enfatiza a necessidade de se prestar especial atengfio ao
treinamento quando o professor esta em fase de formagdo ou de preparo inicial na profissio, por
razOes semelhantes as especificadas acima, com a ressalva de que isto nfio signifique que os
programas ndo devam encorajar uma conscientizagdo de implicagBes tedricas mais

amplas/abrangentes. Isto se daria, segundo o autor, em termos de um investimento a longo prazo
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em vez de algo que levasse a resultados imediatos, algo que poderia influenciar a atitude ao invés
de instigar & agfo,

Visdo oposta ¢ apresentada por Cavalcanti ¢ Moita Lopes (1991) que ao encararem
a sala de aula de linguas tanto como um local de ensino quanto um local de pesquisa, o que,
geraimente, ndo ocorre no contexto educacional, nacional ou estrangeiro, enfatizam o espirito

investigativo em toda a formagdo do professor, levando-o a desenvolver uma autonomia critica.

Esta reflexdio [sobre a propria pratica], em nossa opinido (cf Cavalcanti, 1989), deveria ser
vista como o embrido da atividade de pesquisa e deveria ocorrer durante fodo o tempo de
Jormagdo do aluno-professor, seja como auxiliar de pesquisa, bolsista de infciagdo cientifica,
ou observador critico de sua pripria prética de aprendiz ¢ de professor de linguas. [...] de
tal modo que ao terminar seu curso de licenciatura, o professor, deixando de ser aluno,
ndo precisasse da ajuda de um pesquisador para ‘traduzir’ resultados de pesquisa,
{id.ibid.:133-134)

Estabelece-se dessa forma o vinculo professor-pesquisador” , um papel fundamental,
sendo constitutivo, dentro da orientagdo investigativa.

Poderiamos chegar & conclus3io de que a orientagio que ora se enfatiza deva ser
vista como abrangente de modo a incluir a perspectiva orientada para o treinamento - os aspectos
‘treindveis' estariam intrinsecamente ligados aos 'criticos!, trabalhando-se os primeiros desde o
inicio sob a perspectiva dos segundos. Poderiamos também hipotetizar que a distingiio entre
professor em-formagio e professor em-servigo, se mantida (mesmo porque muitos professores em-
formagio ja exercem a profissdo), funcionaria apenas para sinalizar a fase da carreira do professor,
pois ambos seriam classificados como professores-investigadores que participariam da construgio
de um processo de formagio continuada que, longe de estar isenta de conflitos e possiveis quebras,
procuraria ser consistente em seu percurso. Sendo assim, em termos de orienta¢io, porém, nido
haveria rupturas, ou seja, ndo se faria um equacionamento do professor em-formagio com um tipo
de orientagio e do professor em-servico com outro. Poderiamos ter, dessa maneira, a seguinte

configuracdo:

* Os estudiosos t8m questionado a propriedade de se utilizar amplamente o termo *professor-pesquidador’ para designar o
professor comm com wma orfentagdio investigativa, alegando que cle pode ser banalizado, Argumerta-se que para ser
pesquisador no sentido académico, exigem-se condigBes e recursos ( financeiros, de disponibilidade de tempo, bagagem tedrica,
¢ie.} que provavelmente nfio estariam so alcance imediato do professor comum. Termos aparentemente menos fortes como
‘espectalista’ ou “tedrico’ de si mesmos (Prabhu, 1992} ou imagisticos como “detetive’ ou ‘leitor de pistas’ {*reader of clues’;
Menezes de Souza, 1995) possam, talvez, amenizar a relagso.
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Fig. 1 : Coneepedo da estrotura/configuragdo de Programas de Formacéo de Professores de LE
dentro da orientaglo investigativa,

Considerando que a orientag3o reflexiva da pratica do professor de LE ¢ recente,
isto poderia servir de justificativa para o que pode parecer uma énfase acentuada em programas
nesta linha para professores em-servigo, uma vez que o contingente destes Gltimos superaria em
numero o dos professores em formagfo. Enquanto nfio chegamos a uma situagfio proxima da
descrita acima, programas que visam a formagio de professores-investigadores devem, portanto,
ser dirigidos a professores de ambas as fases de suas carreiras, a exemplo do que propde Almeida
Filho (1992:78) a respeito da instrumentalizacdo lingiiistica do professor de LE para que se rompa
o ciclo vicioso em que se converteu o ensino neste pais, através de propostas urgentes de formas
de acdo e ndo apenas da indicagdo de solugBes. Para o lingiiista aplicado, " o ciclo vicioso que se
auto-abastece na formagdo insuficiente do professor na universidade, que engrossa a debilidade
escolar do alunado e que por fim volta a alimentar a universidade precisa ser substituido por um
ciclo virtuoso novo." Como medida inicial o autor propBe um ataque a questio em duas frentes
simultaneamente: a da &rea académico-universitaria ¢ a da seara do trabalho do professorado ja

formado.

2.6. Possibilidades ¢ Caminhos Dentro de uma Orientaciio Investigativa

Com o avango de pesquisas que descortinaram maneiras distintas de encarar o
ensino-aprendizagem de linguas em contexto formal de sala de aula, demonstrando que esse é um
processo de uma complexidade multifacetada e nio uma mera questdo comportamental que

envolve apenas respostas a estimulos, questdes que envolvem a formagdo do professor de linguas
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S¢ tornaram centrais nos estudos do ensino-aprendizagem da LE, resgatando-se nesse movimento 4
importancia do papel ou papéis que o professor desempenha,

A impossibilidade de se ‘formatar’ o comportamento do professor, moldando-o
segundo técnicas e habilidades daquele que seria o ‘methor método’, o que asseguraria uma relagio
simplista de causa e efeito em que o ensino levaria necessariamente 3 aprendizagem, fez com que
se voltassem as atengdes para outras dimensdes envolvidas nesse processo. Contamos, assim, com
uma série de estudos que tém como foco questdes ligadas ao dominio afetivo e outros que colocam
uma énfase mais recente em questdes culturais/sociais, bem como em guestes relacionadas ao
‘pensamento do professor” {teacher thinking).

Em decorréncia dos estudos desta ultima dimensdo, salienta-se como fundamental a
necessidade de uma reflexfio mais sistematica sobre a propria pratica, constituindo-se mesmo no
pressuposto do ensino reflexivof/investigativo, como convencionou-se denominar o ensino

orientado nesta perspectiva. Polifemi (1995:03) localiza essa movimentagdo, dizendo que:

Os resultados de pesquisas recentes parecem indicar gue a reflexdio é um modo possivel ¢
viavel de desvendar a pratica cotidiana. (2.6/C1)

Entretanto, o autor ainda coloca que, embora os professores possam dizer que estdo
conscientes dos pressupostos subjacentes a sua pratica, eles geralmente transferem o insumo
recebido em cursos, encontros, seminarios, bem como de seus antigos professores para a sua
pratica de sala de aula sem nenhuma reflexiio mais aprofundada.

Diante dessa situagio, que ¢ a que ainda prevalece, educadores ¢ estudiosos se
empenham no sentido de buscar caminhos em que se articulem meios que permitam ao professor
aproximar sua pratica da teoria através de uma atitude, mais do que comportamento, reflexiva,
uma vez que ¢ ainda bastante acentuado o ‘apetite’ pelas técnicas e novidades de ensino. Temas
como o da palestra de abertura da IX Spring Conference, 1995: “Conscientizando o professor da
necessidade de fundamentagfio tedrica em sua pratica” demonstram a preocupagio e empenho
daqueles envolvidos com a questdo.

Gimenez (1995b:3), por sua vez, ao discutir a teoria e pratica no ensino de inglés,
assevera ser compreensivel a ‘fome’ por sugestdes praticas demonstrada pelos professores em
cursos que freqUentam, uma vez que esses cursos 3o as tnicas oportunidades de eles estarem em
contato com ‘novidades’, revelando uma caréncia de atividades motivadoras para aplicacio
imediata em seu contexto de ensino. Quanto ao ceticismo e desdém que, por outro lado, os
professores demonstram diante da teoria, sio dois os palpites da autora: o primeiro é gue o

professor ndo esta habituado e provavelmente niio tem tempo para refletir sistematicamente sobre
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sua pratica; o segundo diz respeito as demandas e pressdes as quais, por serem tantas, leva o
professor a valorizar apenas aquilo que ¢ imediato.

Embora concordemos com as razdes apontadas pela autora — poderiamos ainda
acrescentar iniimeras outras — , acreditamos que a primeira parte de seu primeiro palpite é um
fator extremamente significativo: a questio do ‘habitus’, ou seja, do ser, estar ou ter sido
habituado em uma determindada perspectiva. Nossa experiéncia, também com professores com os
quais temos tido contato durante cursos de formagiio de diversas naturezas que assessoramos em
equipe através do projeto PELI em nosso estado, tem demonstrado que o processo de
conscientizagdo ¢ demorado, pois, além de se ter de vencer a resisténcia desses professores,
sensibilizando-os para uma nova orienta¢fo, ha todo um processo de ‘maturacdo’ ou maturidade
de idéias que esta diretamente relacionado a sua participagdo, que, por sua vez, esta intimamente
ligada ao interesse e disposigio do proprio professor. Esta questio desemboca naturalmente em
outra que € a relagio entre pesquisador/educador e professor da qual trataremos em secdo
posterior (2.8).

Uma vez considerada a necessidade de uma reflexio sistematica da propria pratica
COMO um requisito para o crescimento na profissio, temos que o profissional de ensino de linguas
desejoso de assumir uma atitude reflexiva diante desse ensino, ja& conta hoje com algumas
possibilidades para desenvolvé-la.

Embora a pesquisa que envolve o pensamento/reflexiio do professor ja estivesse
estabilizada em outras areas’, os estudos no campo da educagio do professor de LE s6 comegaram
a se concentrar nesse tipo de pesquisa ha cinco ou seis anos. Podemos, entretanto, encontrar na
literatura dessa época mais recente discussdes e propostas que envolvem praticas reflexivas do
professor de LE examinadas por eles mesmos ou por pesquisadores externos, sendo este ultimo
caso o que prevalece. Um exemplo dessa literatura seria o livro editado por Richards e Nunan
(1990) que traz as propostas de programas de formagiio de professores de LE acompanhadas das
respectivas técnicas e/ou procedimentos para implementa-las. Os estudos presentes no livro
envolvem diversas areas como a pratica de ensino e a supervisio, didaticamente agrupadas pelos
editores que as subdividem em partes ¢ se destinam ora a professores em-formagdo, ora a
professores em-servigo, sugerindo-se, em alguns casos, a possibilidade de aplicacdo em ambas
categorias de professores. Devido a sua natureza, os periddicos, por outro lado, fazem circular
mais rapidamente as discussdes nesse campo. Porém, a publicaciio de livros e a circulagio de teses

e dissertagdes tém sido uma realidade mais recente.

* Gimenez (1995a) relata que & pesquisa sobre o pensar do professor data de cerca de 20 anos atras e recebeu sua maior forga
(incentivo), segundo a autora, em 1984 com a fundagdo da Associagdo Invternacional de Estudos Scbre o Pensar do Professor
{International Study Assocation on Teacher Thinking)
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Na seqiiéncia, selecionamos dois autores que discutem mais rapidamente algumas
possibilidades de realizar uma pritica reflexiva, englobando-as em um s6 texto. Em seguida
apresentamos a discussdo contrastiva de duas das possibilidades/tendéncias encontradas nos
estudos da area, para depois indicarmos a pratica reflexiva a ser trabalhada nesse estudo.

Em artigo sobre a conscientizagdo do professor, Gebhard (1992:2-7) discute, mais
rapidamente, quatro abordagens existentes na literatura da area que permitem desenvolver uma
pratica reflexiva ¢ aponta as razBes do interesse daqueles professores que desejam assumi-la,

A primeira opgdo, em ordem de complexidade, partindo-se, segundo o autor, da
mais simples, envolve a observagdo do ensino de outros professores. Para justificar uma
contradigdo aif implicita, Gebhard (p.2) se apoia em Fanselow (1988) que afirma que quando os
professores conseguem ver sua pratica espethada na pratica do outro, ¢ quando eles observam o
outro para adquirir auto-conhecimento, eles tém oportunidade de construir e reconstruir seu
proprio conhecimento. Os meios para esse tipo de observagio podem incluir: anofagdo continua
de eventos observados, listas de checagem de comportamento (‘checklists’) indicando se um dado
comportamento ocorre ou ndo (sim/ndio); registros de comportamentos (‘tally behaviors’),
diferenciando-se do anterior no sentido de registrar 0 nimero de vezes que um comportamento
ocorre, gravagdo da aula em dudio ou video, para audigdes e visionamentos posteriores, a partir
dos quais novas anotagdes, bem como pequenas transcrigbes podem ser feitas. Gebhard (p.3)
comenta sobre sistemas para a categorizaglo das observagOes que ajudariam o professor a
codificar sistematicamente as interagSes e a analizar a codificagiio em busca de padronizagdes
(regularidades). Isso, por sua vez, ofereceria um tipo de conscientizagfio que tornaria mais facil
decidir entre os modos alternativos de se ensinar.

A segunda opcdo apontada € a auto-observacdo que, segundo o autor, se assemelha
a anterior quanto 3 possibilidade de o professor gravar as proprias aulas em audio ou em video,
revendo-as posteriormente quando, entdo, procede a registros de comportamentos, faz anotades
descritivas ou transcrigbes curtas da interagio de sala de aula a ser estudada. Gebhard (p.4)
argumenta que, em alguns aspectos, essa opgo parece ser mais facil que a anterior, uma vez que o
professor teria mais liberdade de atuacBio na aula, como também para selecionar o que quer
observar, sem ter que se ajustar as regras de uma outra sala. Por outro lado, esta vantagem poderia
se tranformar numa limitagio pelo fato de o professor ter de encarar a si mesmo, 0 que, por sua
vez pode funcionar como uma ameaca que bloquearia o acesso a aspectos mais problemdticos de
seu ensino (Jersild, 1955, apud Gebhard: 1992:4).

A pesguisa-acdo aparece como a terceira abordagem indicada, sendo definida como
uma investigacio auto-reflexiva iniciada pelos professores com o proposito de melhorarem as suas

praticas de sala de aula. Strickland (1988), o autor citado por Gebhard, indica os seguintes passos
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para se desenvolver uma pesquisa-ago: (i) identifica-se uma questdio; (i) busca-se conhecimento;
(it1) planeja-se uma agfo; (iv) implementa-se a aglio; (v) observa-se a agfio, {(vi) reflete-se sobre as
observagdes; (vii) revisa-se o plano. Trazidos para o texto também pelo autor para opinarem sobre
as implicagGes desse tipo de abordagem, Allwright e Bailey (1991) afirmam que ela permite que 08
professores que desejam investigar eventos em suas salas de aula déem passos construtivos em
direcio a resolugéio de problemas imediatos, refletindo sistematicamente sobre os resultados. Esses
autores, porém, enfatizam a importdncia desses professores extrapolarem as tarefas simples e
levantarem questdes e problemas reais do ensino, mesmo que sejam dificeis (ou impossiveis) de
resolver, uma vez que eles sdo geralmente tentados a levantar questdes ligadas a aspectos mais
visiveis do ensino e, portanto, mais ficeis de observar, registrar e contar.

A ultima abordagem destacada se refere aos didrios dos professores definidos por
Bailey (1990:215) como relatos em primeira mao (“first-person account’) de uma experiéncia de
ensino/aprendizagem de linguas, documentada através de registros cindidos/singelos e regulares
para uma posterior analise em busca de padrdes recorrentes ou eventos salientes. Este
procedimento teria como vantagem principal, segundo a autora, o desenvolvimento pessoal e
intravisdes no processo de ensino. Para se atingir tal beneficio, advoga-se pela liberdade de os
professores refletirem, criticarers, duvidarem, expressarem frustragdo, e levantarem questdes em
seus diarios. Gebhard (p.5) ainda comenta sobre uma variagiio no uso do didrio por pesquisadores
que propuseram que ele fosse desenvolvido colaborativamente, de modo que fosse possivel a
conscientizagio dos professores através dos comentarios de outros.

Na segunda parte de seu artigo, Gebhard (p.5) alinha algumas razdes para se
desenvolverem praticas reflexivas, articulando-as em forma de beneficios decorrentes de tais
praticas. Uma das razdes seria a oportunidade que os professores véem de se desenvolverem
profissionalmente, refor¢ando o pressuposto subjacente a essas praticas de que, ao desenvolvé-las,
o ensino real pode ser melhorado. Uma segunda razio apontada € que o uso das abordagens
discutidas acima permitem uma reflexdo critica sobre o ensino. A reflexfio seria um componente
importante no desenvolvimento de habilidades de ensino, uma vez que ela possibilita uma
movimentagdo a partir de um nivel inicialmente marcado pelo impulso, intuicdo ou rotina para um
nivel em que as agdes sdo guiadas pelo pensamento critico. Como terceiro motivo temos o fato de
que se considera que, ao estudarem o proprio ensino, os professores podem entender mais
profundamente a relagio entre seus comportamentos de ensino e o seu impacto sobre os alunos. O
ultimo motivo apresentado é que a reflexfio sobre a pritica favorece um estreitamento entre uma
visdo imaginaria que os professores tem dela e a sua realidade, j& que ¢ muito comum afirmar-se
que se desenvolve uma pratica de uma determinada maneira para em seguida contradizer-se diante

de sua agio efetiva.
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Almeida Filho (1996b), entretanto, alerta-nos para o cuidado que se deve ter com
praticas de formacio de professores dentro de uma perspectiva de desenvolvimento que, mesmo
propiciande “uma melhor compreensio dos fatos do ensinar e aprender linguas e um maior
controle exercido sobre a agfio de ensinar que cada professor desenvolve, [essas praticas] néo
basta[m] para levar o professor a operar mudangas profundas, duradouras e autonomizantes na sua
pratica.” O autor deriva essa conclusio da insuficiéncia dessa modalidade [cursos de
desenvolvimento de professores que sucederam os treinamentos para incorporar o tempo de pensar
ou refletir para a compreensio de novos fatos], por ndo explicar “o fato basico de que o professor
pode saber como fazer ¢ explicar o que fazer com compreensdo tebrica convincente e ainda assim
ndio saber ou ndo poder ensinar conforme sabe e sabe explicar teoricamente o que deve ser feito.”
Almeida Filho conclui, portanto, que ha um “sentido de esgotamento da modernidade™ na
formacdo de professores e sugere que o professor precisa se tornar o seu proprio especialista (cf.
Prabhu,1992) fazendo sentido do que faz (ensinando).

Almeida Filho traz para a cena alguns autores que avangaram propostas nesse
sentido — Nunan (1989, 1991, 1993), Allwright (1991, 1993), Wallace {1991) e Woods (1993) —
ou seja, propostas de auto-observagdo, auto-monitoragdo e de ensino reflexivo. Como Gebhard
(1992), porém mais resumidamente, o autor apresenta (trés) possibilidades de desenvolvimento de
praticas reflexivas e suas vantagens, quais sejam: didrios e memos que permitiriam detectar
questionamentos ou dividas sobre pontos perturbadores levantados como questdes para reflexdo,
tomada de consciéncia e eventuais mudangas; fichas com quesitos para preencher depois das
aulas que teriam a vantagem de lancar 4 consciéncia mais rapidamente os muitiplos aspectos de
uma aula; grovacbes de aulas tipicas em dudio ou video para audigBes e visionamentos
posteriores, as quais sd3o geralmente transcritas posteriormente além de serem acrescidas de
anotagbes de campo, resultados de questionarios aplicados, entrevistas, diarios e memos,
procedimentos esses que convergem, segundo o autor, em direciio aos utilizados nas
microetnografias dentro da perspectiva da pesquisa qualitativa.

Ao realizar discussdo dentro desse assunto, voltada, porém, para seu foco de
pesquisa, Gimenez (1994) trata da pratica reflexiva conforme ela se apresenta dentro de
interpretacdes oriundas de estudos pertencentes as teorias da educagdo do professor, representadas
em seu estudo pelo trabalho de Wallace (1991), bem como de estudos procedentes da pesquisa de
sala de aula de LE com Nunan (1989, 1993) e Allwright (1991, 1992 e 1993) sendo estes os
escolhidos nesse campo para ilustrarem as interpretagdes. Depois de discutir essas interpretacdes,
Gimenez aponta para suas limitagdes no sentido de nfio considerarem o processo de socializagio

anterior 4 formagfio do professor (ou do aluno-professor) o qual se revela como uma forma de
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conhecimento. Para a autora, ¢ crucial entendermos como essa forma de conhecimento se integra e
interage com outras.

Sobre a proposta de Wallace, Gimenez (p.279) destaca os dois tipos de
conhecimento que o autor considera fundamentais para uma pratica reflexiva (cf Wallace: 14-15):
o conhecimento recebido (‘received knowledge’) que compreende os fatos, dados, teorias, etc. que
sdo por necessidade ou convengiio associados ao estudo de uma determinada profissdo (p.52) e o
conhecimento experiencial (experiential knowledge) que se refere as oportunidades que os
‘treinandos™® tém de avaliar os insumos em termos de sua propria pratica e de decidir mudar ou
ndo seu ensino de algum modo (p.52). A autora também salienta, em forma de critica | a maior
importincia atribuida pelo autor & necessidade de se descobrir onde os ‘treinandos’ estdo ‘naquele
momento’ (where they are ‘at’ now), pressupondo-se com isso que as experiéncias que dizem
respeito ao “de onde eles vém’ (where they are ‘coming from’) sdo menos poderosas e podem ser
superadas ao se refletir sobe a pratica corrente/atual durante o programa de formagdo do professor,
mesmo que o autor tenha assegurado que as pessoas raramente iniciam um treinamento profissonal
com a mente em branco ou com atitudes neutras e tenha considerado util saber de onde elas vém.
Para a autora a primazia do primeiro aspecto sobre o segundo constitui, portanto, uma limitagio na
proposta de Wallace.

Segundo Gimenez (p.282), a pesquisa de sala de aula de LE, desenvoivida
paralelamente aos estudos da educagdo do professor de LE, chegou também 2 conclusio de que os
professores precisavam investigar suas salas de aula para que se aprofundasse a compreensio dos
contextos formais de ensino/aprendizagem de linguas. E desta forma que surge a pesquisa-agdo
como uma alternativa diante do fracasso da pesquisa académica de sala de aula em causar impacto
neste contexto/al. A adogiio de uma orientagio ndo prescritiva para a educagio do professor,
perspectiva adotada bem mais cedo na educagio geral, permitiu o desenvolvimento de nogbes de
pesquisa-agdo a serem defendidas no campo do ensino da LE.

Conforme nos informa Gimenez (p.287), a pesquisa-agdo tem sido submetida a
muitas interpretagdes, mas em termos gerais ela se refere & pesquisa desenvolvida pelos proprios
professores em suas salas de aula. A autora seleciona para discutir as duas versdes principais que
coexistem no ensino do inglés como LE, conforme mencionado anteriormente, visando confronta-
las, e se posicionar diante de uma delas, sugerindo a superacio de suas limitagdes.

Objetivamos apresentar sua discussfo a qual acrescentaremos a nossa, para em
seguida nos posicionarmos a favor de uma versfo de prética reflexiva alternativa, a que temos

denomidado anélise de abordagem.

¢ Traducio adotada para o termo original “trainee’



51

A primeira versdo de pesquisa-ago discutida por Gimenez (p.283) ¢é apresentada
por Nunan (1989, 1993) que segue, segundo ela, uma abordagem intervencionista, adotando uma
visdo da sala de aula como um laboratdrio. Os passos sugeridos por Nunan para desenvolver essa
abordagem sdo apresentados no quadro abaixo em contraste aos da versio de Allwright, conforme

montagem feita por Gimenez (1995a).

- Tdentificagdo de wn problema - um professor
tdentifica wm problema em sua sala de aula
~ mewy alunos nie estito usando a lingua-alvo
{= alemdo).

2- Observagio preliminar - O que estd acontecendo? |

1- identificaclio de uma drea  problemdtica

2~ Refinamento da reflexdo sobte a drea
problemdtica

3- Selegdo de um thpico especifico como foco

Gravaciio e observagio de aulas por varios dias
4- Busca de procedimentos apropriados de sala
de aula para explori-lo (ex. discusses em
grupo, em pares, pesquisas de opinido,
entrevistas, sinmslaches, ‘role-plays’, didrios,

projetos, “poster sessions’, correspondéncia
cntre os alunos}y

3~ Hipdtese - O professor usa muito a lingpa nativa.
As coisas imporiantes 530 feitas nessa lingua

4~ Plano de Intervengiio - O professor aumenta o uso
da lingua-alvo: O professor usa o alemfo para o
gerenciamento de sala, et

15~ Adaptaco dos procedimentos ao problema

especifico que se deseja explorar

6~ Uso dos procedimentos em sala

5- Resualtado - Aumento significativo no uso de
alemo pelos glunos

6~ Relato - Arfigo no boletim dos professores
1 7 Interpretacio dos resultados

1 8- Decisic sobre suas implicagfies ¢ planos
compativeis

Quadre 1a: Quadro comparative das duas verstes principaié de pesquisa-agiio proposto por Gimenez (1995a)

Para a autora, a visdo de sala de aula apresentada por Nunan pode ser criticada
devido ao seu fracasso em envolver os professores na compreensio do que esta acontecendo em
suas salas de aula, uma vez que os encoraja a entrar em um ciclo (provavelmente) infindavel de
experiéncias. Além disso, Nunan estaria vendo a pesquisa como algo extra a sala de aula, por nio
envolver os alunos, sendo ela, portanto, centrada no professor.

Por outro lado a perspectiva apontada por Allwright (1991, 1992, 1993, apud
Gimenez, 1994), denominada ‘ensino exploratorio’, é enfatizada pela autora, que se alinha com
esse pesquisador britdnico por considerar sua proposta mais apropriada ao desenvelvimento de
praticas reflexivas junto aos professores em-formagio (seu contexto de investigagio), uma vez que
ela ndo € vista como uma atividade separada do ensino, mas integrada a ele, por envolver os alunos

na reflexfio das questSes do ensino-aprendizagem (veja quadro 1 acima). Além disso, o ensino
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exploratério, ainda segundo a autora, parece enfatizar mais a reflexio do que a pesquisa-acio, uma
Vez que ndo ha pressa em tratar novas abordagens e seus resultados.

A forma como as duas versbes e suas diferencas foi apresentada, com uma
acentuada inclinacio da autors pela segunda, nos permite tecer algumas consideragbes. Em
primeiro lugar, parece-nos bastante claro que o ensino exploratorio traz mais explicitamente a
possibilidade de participagio do aluno (item 4 de Allwright). Por outro lado, julgamos que a
questao da pressa que levaria a um ciclo de experiéncias infinddveis no caso da proposta de Nunan
ndo procede. E bem verdade que ha uma tendéncia de o professor, que estd a se observar, se ater
a0s pontos problematicos mais salientes e tentar resolvé-los rapidamente. Isso nio implica,
entetanto, que a pesquisa-agdo proposta indique que eles devam ter pressa em resolvé-los. A

propria informagdo que Gimenez nos oferece através de suas citagdes parece indicar isso:

() processo da pesquisa-aclio é geralmente iniciado pela identificagéio pelo professor de algo
que ele considere duvidoso/confuso ou problemdtico. A divida ou problema pode, de fato, ter
emergido de um periodp de observacdo e reflexdo. O segundo passe ¢ a coleta de dados basicos
através de uma investigagdo preliminar que se destina a identificar o que estd ocorrendo na
sala de aula sem tentar mudar nada. Com base em uma revisio dos dados levantados, forma-
s¢ uma hipotese. O proximo passo é o desenvolvimento de algum lipo de intervengdo para
alterar uma prdtica existente, Juntamente com um modo de avaliar os efeitos dessa mudanga .
O passo final ¢ relatar os resultados da interagdo.e, se necessdrio, planejar intervengées
Sutaras.  (destagues nossos) { Nunan, 1993:41, apud Gimenez, 1 994:283) (2.6/C2)

Os elementos destacados sugerem que um certo tempo, uma certa maturagio,
seriam necessarios para levar a cabo esse processo. A pressa ficaria, talvez, por conta daqueles que
o desenvolvem ou da necessidade de se finalizar uma determinada pesquisa devido a prazos rigidos
estipulados. Nao vemos como assegurar, por outro lado, que os professores nio fiquem tentados a
buscar uma soluciio mais rapida s6 porque estariam envolvidos com o ensino exploratorio.
Entendemos, alias, que esse “exploratorio’ traz implicita a idéia de intervengdo, explicitamente
colocada pela pesquisa-agdo . Por que “explorarmos’ nossa pratica se ndo intencionamos alguma
mudanga, mesmo que ela nio implique uma mudanga no desenvolvimento da pratica em si, mas
uma mudanca de conscientizagio que nos permite perceber que o que fazemos agora € igual ao que
faziamos antes com a diferenca de que agora percebemos que € assim que fazemos? A intervengio
se salienta através da busca | adaptagio e uso dos procedimentos em sala (itens 4, 5 e 6), bem
como através da decisdo sobre as implicagdes dos resultados e planos compativeis (item 8).

Na verdade, Allwright parece ter desmembrado mais os passos a serem dados para
o desenvolvimento do ensino exploratoério do que Nunan faz em relagiio 4 pesquisa-agfo.
Entretanto, se fizermos uma leitura mais atenta, poderfamos concentrar os trés primeiros passos
indicados por Allwright, que ajudam a causar a sensagio de uma reflexio mais demorada ou, pelo

Menos, com menos pressa, no primeiro passo indicado por Nunan. Vejamos as indicagdes do
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primeiro: (i) identificagio de uma érea problemdtica; (if) refinamento da reflexdo sobre essa area;
(iii) selegdo de um topico especifico para ser focalizado. Na indicagdo de Nunan, que poderia ser
entendida como uma condensagfo dessas trés, 18-se; esta divida ou problema pode, de fato, ter
emergido de um periodo de observagdo e reflexdo.

Poderiamos continuar realizando leituras diferentes de outros pontos, mas
preferimos, em vez disso, registrar a nossa posigio de que esses dois autores niio tenham
apresentado suas propostas, concebendo-as como modelos rigidos. E nossa opinido que elementos
de um podem ser mesclados com os do outro, assim como possibilidades ndo previstas podem ser
acrescentadas durante o desenvolvimento de cada um desses processos.

E dessa forma que vemos a analise de abordagem proposta por Almeida Filho (cf.
Almeida Filho et alii, 1993; Almeida Filho, 1995a, 1996b) e eleita por nds como a pratica reflexiva
para a realizagdo desse estudo. Apesar das semelhangas que a anélise de abordagem possa ter com
algumas propostas nessa linha, alinhamo-nos com ela por considerarmos, principalmente, que ¢la
favorece um ‘inicio’ de maior impacto, colocando o professor imediatamente diante de
descobertas, pelo menos as mais salientes, a respeito de seu proprio ensino. O impacto inicial,
embora por vezes um tanto duro para o professor, funcionaria como um estimulo maior para que
esse professor, que geralmente ja parte de uma perspectiva de mudanga, intensifique ainda mais
este desejo que o leva a se esforgar por um pratica diferenciada. Dedicamos a segdo seguinte para
a descrigdo dessa proposta a qual poderia. ser especificada nos itens do quadro abaixo se

pensassemos em contrapd-la as propostas de Nunan e Allwright apresentadas no quadro anterior.

1 1- Q pmfessor entra e contam imedlato com Sua préma ao gravar uma
ou duas de suas aulas tipicas

2~ Ag aulas sdo transcritas depois de owvidas

 3- O professor descreve as diversas atividades das aulas quanto ao
conteido, objetivo ¢ procedimentos

4- O professor analisa as atividades descritas (diz .o porqué as
desenvolveu do modo como o fez), segundo suas crengas efou
pressupostos tedricos

5- O professor reflete sobre a abordagem subjacente a pratica para iniciar
uma rata de possiveis mudangas a partir de suas interpretagdes

Quadro 1b: Passos fniciais da andlise de abordagerm




2.7. Formacio Auto-Sustentada e Continuada do Professor de LE: Anilise de Abordagem

Durante um longo periodo, conforme ja discutido, os professores estiveram sujeitos
a um tipo de formagdo prescritiva a que se convencionou chamar tretnamento, o qual ndo permitia
que eles othassem para além de aspectos visiveis como as técnicas e habilidades de um ‘melhor
metodo” encaradas como garantia para uma pratica eficiente e que deveriam, portanto, ser
imitadas do modo mais fiel possivel.

Com os desdobramentos dos estudos sobre o ‘pensamento do professor’ dentro da
psicologia cognitiva bem como em outras areas, provocando reposicionamentos dentro do campo
da Educagdo que, por sua vez, influenciam o modo de pensar e realizar estudos nas areas da
educagio/formagiio do professor de LE e da pesquisa de sala de aula (¢f Gimenez, 1994), uma
mediagdo (Widdowson, 1990) ou equilibrio (Richards e Nunan, 1990) entre a teoria e a pratica
passou a ser mais profundamente enfatizada. Fala-se mesmo na produgio de uma teoria da pratica
(cf. van Lier, 1994), sugerindo que se busque na propria pratica a teoria a ela subjacente’, mas que
¢ invisivel para a grande maioria dos professores formados apenas nos aspectos treinaveis. E fato
comum ouvirmos os professores afirmarem que aprenderam a ser professores ‘na pratica’, como se
essa pratica ndo estivesse impregnada de conceitos seus ou dos outros que insistem em permanecer
implicitos,

f -1 as decisdes praticas de sala de aula estédo sempre fundamentadas em teorias sobre lingua
¢ sobre a aprendizagem [e ensino.acrescentariamos] . (Richards e Nunan, 1990 42} 2.7/C1H)

Nesse ponto de convergéncia entre teoria ¢ pratica ¢ que sio enfaticos os estudos
dentro de uma nova perspectiva que elege a reflexdo da propria pratica como uma atitude que, se
desenvolvida, potencializa os professores a realizar um ensino mais eficiente. Richards e Nunan
(p.41) sugerem que o equilibrio entre teoria e pratica seria, de fato, o objetivo primeiro de
programas de desenvolvimento de professores. Nessa mesma direcdo, Gimenez (1995b:3) aponta
para a importancia de se reconhecer a existéncia de uma teoria ndo examinada em nossa pratica e
sugere que a solugdo para os problemas dirios do professor poderia advir mais facilmente da
reflexdo dessa pratica. A autora acredita, por outro lado, que esta iniciativa deva vir acompanhada
de uma infra-estrutura que atenda as necessidades basicas de idéias do que realizar em sala de aula

diante das quais os professores se mostram carentes,

O desenvolvimento profissional néo pode ser atingido se apenas a prdtica ou apenas a teoria
Jorem enfatizadas. Ambas caminham juntas e em conjunto devem ser trabalhadas. (Gimenez, p.3)

P54 teoria agui ndo ¢ a teoria dos livros, das pesquisas, mas 4 da propria pratica.” (Gimenez, 1995:3)
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Almeida Fitho (comunicagiio pessoal), por sua vez, afirma que a questdo teoria vs.
pratica ndo seria uma simples questdo de equilibrio, mas de se “encontrarem as relacGes especificas
que satisfazem pois, as vezes, tal satisfacio implica desiquilibrio”. De qualquer modo, dentro do
direcionamento das discussdes que temos realizado neste estudo, parece 6bvio que se devem
considerar as possiveis relag3es entre teoria e pratica. Gostariamos de, nesse ponto, antecipar que
a anélise de abordagem, na qual nos detemos nesta segfio, possibilita essa relagdio no desenrolar de
seu ciclo interativo. Embora o presente estudo centre a atengiio na fase bem inicial desse ciclo em
que o professor realiza uma ‘reflexdio solitaria®, procuraremos ver como se configura a relagio
entre teoria e pratica nesse momento. Estudos que objetivam examinar essa configuragio num
processo de desenvolvimento das outras etapas do ciclo da analise de abordagem, entretanto, ja
estdo em andamento.

Em sua proposta que incentiva os professores a articular teoria e pratica através de
um ciclo constante de observagio, identificacio de um problema ou questdio, intervengio e
avaliagdo, Nunan (1990:62) assume que o objetivo principal da educagiio de professores (em-
servigo) ¢ oferecer-thes caminhos para explorar suas préprias salas de aula.

Esta € uma questdo que vem sendo levantada mais enfaticamente na literatura e
eventos da drea nos quais se argumenta que, ao indicarmos modos, caminhos, possibilidades,
procedimentos, etc., para que os professores reflitam e construam uma teoria pessoal, estariamos
também sendo prescritivos mesmo nos posicionado a favor de uma orienta¢do investigativa que
pressupOe uma atitude consciente e autonomizante do professor. Por conta desse receio, muitos
autores discutem idéias e concepedes, mas se esquivam no momento de indicar procedimentos,
reforcando, entretanto, a necessidade de divisa-los.

Julgamos que esta questdo deve ser discutida ndo a nivel das sugestdes ou
indicagdes de procedimentos, mas num nivel mais profundo em que se situam as proprias
orientagGes. Esta questdo ser4 debatida na segio seguinte.

Por ora, colocamo-nos a favor das sugestdes ou indicagbes de procedimentos e nos
alinhamos com a proposta de Almeida Filho (1993; 1995a; 1995b; 1996b) concretizada na forma
de analise de abordagem.

Como ja tivemos oportunidade de dizer, a analise de abordagem nio se presta a uma
rigidez de principios e procedimentos, aberta que estd, através das etapas de seu ciclo, a
redefinices, refinamentos e redimensionamentos de posicdes levantadas no processo de

interlocugdo previsto.

¥ Entendemas que a ‘reflexdio solitdria’ ndo dispensa a *presenca’ do onire que pode ser mantido implicito ou pede ser trazido 2
tona pelo professor que o busca, por exemplo, nas leituras que fez ou idéias que trocou em momentos anteriores ao processe de
reflexdo no qual se envolve no momento.
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Dessa forma, voltando-se para a area da formagio reflexiva do professor de LE/L2,
Almeida Filho (1995) apresenta, como proposta, o desenvolvimento de procedimentos de analise
especificos a que denomina ' andlise de abordagem' dirigida a professores em-servigo ou em fase
final de Licenciatura (principalmente na disciplina Pratica de Ensino). Nessa proposta,
diferentemente da perspectiva tradicional, o professor ¢ examinado por outrem ou por st mesmo e
portanto sozinho] inicialmente através de uma ou duas aulas tipicas gravadas e transcritas. Ao
invés de pontos previamente elaborados numa lista para serem 'verificados', trabalham-se aqui
registros ou anotagdes sobre as aulas tipicas desse professor, juntamente com as suas respectivas
transerigBes, interpretando-as segundo pressupostos tedricos e crengas do proprio professor a
respeito dos conceitos de finguagem humana, aprender ¢ ensinar LE. Este procedimento ¢ chave
para o analista-interpretador seja ele o proprio professor que deseja mudar ou outro
professor/analista experiente que seja da confianca do professor analisado, pois que potencializa a
competéncia provavelmente implicita/intuitiva do professor, livrando-o de seu ‘'apetite’ por receitas

e dos passos que se desvanecem na mesma velocidade com que sdo aprendidos/treinados’

Expliciti-lo [o procedimento] ¢ abrir possibilidades de formagdio continuada e sustentoda
(Almeida Filho, Caldas & Baghin.1993) pelo proprio professor desejoso de mudar, na medida
em que vai gradualmnente se tornando especialista de si mesmo (Prabhu, 1990), um auto-
consultor gue ndo precisa desatualizar-se ao esgotar o potencial de cada técnica ou recurso.
(Almeida Filho, 1995)

Almeida Filho (1995a) ainda nos assegura que, como componente chave para
aperfeicoar a competéncia provavelmente implicita/intuitiva do movimento de ensinar, gravar,
interpretar, iluminar-se no teorico, ensinar de novo, gravar, interpretar de novo, etc, o
procedimento de interpretagio/explicitagio precisard sempre de um outro olhar que nio o
primeiro, de leituras especializadas (tedricas) e de interagio compreensiva e continua,

A proposta do autor é o foco principal de um de seus projetos’ cujo objetivo
consiste na contribuicdo ao aperfeicoamento do ensino do Portugués como Lingua Estrangeira
bem como de outras linguas e a fundamentacio teorica em que se sustenta ¢ um aprimoramento de
suas idéias anteriores. De fato, como parte de um projeto anterior'® em fase final, mas que continua
vidvel e vigente enquanto proposta pela reflexiio ¢ contribuigdo filosdfica que encerra, a Formagio
Auto-Sustentada do professor de linguas (Almeida Filho et alii,1993), através dos procedimentos
da analise de abordagem, visa resgatar o papel do professor em exercicio, fornecendo-lhe subsidios
para que venha a se repensar come profissional e educador e para que inicie processos de mudanga

em busca de uma auto-superagiio através de um (re)conhecer-se consciente e critico no proprio

* “ANALISE DE ABORDAGEM DE ENSINO DE PORTUGUES-LINGUA ESTRANGEIRA. Procedimento para iniciar a
tomada de consciéneta do professor de como ensina e porque ensina como ensina” (CNPg/1995)
" “INTERAGAO E RELEVANCIA NO ENSINO DE LINGUAS™. (FAPESP/1991)
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ensino que produz, criando, consequientemente, seu proprio conhecimento como interlocutor & niio
como mero receptor dentro do processo. A Formagio Auto-Sustentada e Continuada do professor
de LE, portanto, visa, segundo seus idealizadores, a desenvolver ou aprofundar as diversas
competéncias que o professor pode querer buscar além de propiciar os elementos necessarios para
a explicitagdo da competéncia implicita. Vejamos como sdo definidas essas competéncias segundo
o autor.

i ) Competéncia implicita: competéncia mais basica que se constitui de intuicdes,
crengas e experi€ncias, decorrentes de um ‘habitus’ entendido como predisposi¢Ges para realizar o
ensino de determinado modo em decorréncia de vivéncias anteriores (cf, Bourdieu, 1991},

il ) Competéncia tedrica: considerada uma subcompeténcia da aplicada, ¢ aquela
que oferece explicagdes para o saber ensinar e o saber aprender, pois que pressupde o caminho da
ciéncia. Desvinculado da competéncia aplicada, entretanto, o saber tedrico que advém desta
competéncia nio seria suficiente, pois muito do que se explica ndo se pratica (cf. Moraes,1992;
Coracini, 1992; Almeida Filho, 1993; Menezes de Souza,1995).

ili ) Competéneia aplicada ou vivenciada: ¢ aquela que capacita o professor a ensinar
de acordo com o que sabe conscientemente. Ou seja, consiste em viver o que se sabe e o que se
pode dizer na pratica de sala de aula. Aqui se observa se hi coeréncia/consisténcia entre o que o
professor diz que sabe e quer (teoria) e o que realmente faz (prética),

v ) Competéncia lingtiistico-comunicativa: a que equipa o professor para produzir
experiéncias validas na lingua-alvo que ensina para/com seus alunos’’

v )} Competéncia meta ou profissional: constitui-se na conscientizagdo do professor
acerca dos seus papéis profissional, politico e de controlador de sua propria trajetoriz de
CTESCIMEnto.

Para Almeida Filho (1993:23), o desenvolvimento dessas competéncias, visando
capacitar o professor a determinar os contormos e a esséncia de sua abordagem de ensinar no
quadro de forgas em que ela forcosamente ocorre, implica recorrer a procedimentos de andlise
especificos que ele tem denominado analise de abordagem. O autor se posiciona em relagio a um

deles — a gravagdo em sudio/video — dizendo que:

Nao séo suficientes a observacdo conmtinuada de aulas com  anofagbes minuciosas e
levantamento de dados por meio de questionarios e‘on entrevistas. A gravacdo em dudio ou
video de uma segiiéncia de aulas tpicas registra de forma duradoura o processo de ensinar em
eonsirugdo e por isso permite, na revisitacdo. nos revisionamentos e nas requdipbes das aulas,
o flagar de evidéncias e comtra-evidéncias para a construgiio de uma interpretacdo da
abordagem em fluxo.¢ p.23)

' Abrabdio ¢ 1996} argumenta sobre a importincia dessa competénoia ¢ sobre a necessidade dela ser desenvolvida jurtamente
corn as demats, afegando que “de nada adianta mvestir nas competéncias tedrica, aplicada ¢ profissional do professor, se o
mesmo 1lo possuir a ferramenta basica para o ensino,
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Para o autor, entretanto, a maneira como vai se configurar essa interpretacio da
abordagem em fluxo “ pode variar desde a argumentago inocente, intuitiva, impressionista e
justificadora do professor estribado em competéncia basica implicita até a argumentacio critica e
qualificada por conhecimentos tedricos especificos da época por parte do professor embasado
pelas competéncias aplicada e (meta)profissional”, (p.23)

Os procedimentos'” empregados num programa de formacgio auto-sustentada
portanto, favorecem condigdes para que o professor entre num processo continuo de tomada de
consciéncia e realizagio de agdes que the permitem a interlocugdo com os juizos tedricos da época,
encontrados em livros e artigos dos pesquisadores e divulgadores reconhecidos que precisa
conhecer e perante os quais se posicionar. A conscientizacio do ensino que faz €, assim, assumida
como condi¢do basica para que o professor possa iniciar mudangas em sua abordagem de ensino (a
partir de sua competéncia aplicada) e refletir sobre elas (reforgando sua competéncia meta).

Os professores desejosos de iniciar um programa de formagdo auto-sustentada,
escolhendo por interlocutores membros do projeto indicado poderdo fazé-lo de duas maneiras: (i)
através de cursos/médulos agendados [a partir de solicitacdes de grupos de professores para serem
desenvolvidos em contato direto (face a face)l; (i) através de um interlocutor
experiente/especialista 4 distincia  (via correspondéneia) em contatos individuais com os
professores, procurando alcangar, dessa forma, os que se acham geograficamente distantes.

Um aspecto que merece ser ponderado, antes de concluirmos a secdo, diz respeito a
contradi¢iio que parece despontar quando se propde uma formago auto-sustentada em interagio
com um outro. Temos nos posicionado a respeito dessa questdo no sentido de que ndo
acreditamos que haja auto sem o outro, mesmo porque o eu é constituido de muitos outros,
conforme amplamente discutido por autores de estudos dentro da analise do discurso de linha
francesa. Conviria, portanto, que os autores que propdem procedimentos de auto-observacio,
auto-monitoragdo, auto-superagdo, auto-formagdio teorizassem mais essa relacio auto-outro para
se dissiparem possiveis idéias de que o professor pode promover seu desenvolvimento como uma
‘eriatura’ sem ancestrais/progenitores.

No refinamento de suas reflexdes sobre a formagio auto-sustentada, Almeida Filho

(1996b) discute, mais explicitamente, o elemento auto a0 justificar essa denominagio:

A formacdo continuada, refletida, e posta no entrecruzamento do proprio elhar com o
olhar do outro preserva o elemento ‘auto’ no sentido de que ¢ o sujeito- professor quem deve
manter o comando do processo [...]. Embora seja andlise de si, ela somente emerge do proprio
professor, mas vai abrindo-se no confronte Consigo mesmo em proximas ocasides e com o
outro, ho didlogo que se estabelece com os orientadores. E POr 1850 mesmo se denomina auto-

2 Gravagao, transericdo, deserigdo ¢ andlise de uma ou mais aulas tipicas construidas com os alanos em sala de aula.
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sustentada, na medida em que o0 professor se quio elege e se auto controla no percurso das
analises ¢ agdes subsegiientes.

Como integrante de um projeto que assessora ¢ orienta professores de inglés de
primeiro e segundo graus no Estado do Parana, tendo de assumir como uma de nossas fungdes o
papel de formadora, pretendemos nos sintonizar com e iniciar a implementagdo das propostas de
Almeida Filho. E para iniciarmos uma avaliagio e experimentagio/testagem, estaremos
perseguindo o objetivo e a pergunta/subperguntas de pesquisa, dele decorrentes, que se colocam
neste estudo , visando & possibilidade de contribuir com a reflexio sobre o assunto. Uma vez que
ainda n3o ¢ comum a descrigio de analises de abordagem de ensino realizadas pelos proprios
professores, o que se considera um dos passos iniciais para ele se 'auto-sustentar’ em seu
desenvolvimento, nos detemos nessa questio especifica, realizando uma reflexio que possa vir a
colaborar com a sustentacdo, redefinicio ou refinamento de algumas diretrizes do programa.
Vejamos primeiramente a controvertida questdo da relagfio entre pesquisador/educador e professor

tanto na orientacdo prescritiva quanto na mvestigativa.

2.8, Pesquisador/Educador X Professor de LE: a Relacio entre Eles e os Papéis

que Desempenham

O ensino de linguas tem sido comumente visto como um ‘oficio’ e nfio como uma
‘profissdo’ devido ao papel que, geralmente, ¢ desempenhado pelos seus professores. Este papel,
por sua vez, decorre de uma relagio que comumente se observa entre educadores/pesquisadores e
professores a qual, diante de uma assimetria constitutiva, reflete uma dependéncia dos segundos
em relagio aos primeiros. Os educadores/pesquisadores, com efeito, sio vistos como produtores
de conhecimento, os detentores do saber, ¢ os professores como consumidores e aplicadores desse
conhecimento, o que implicaria a necessidade de apenas seguirem modelos através da aquisicio
mecanica de habilidades e técnicas que seriam posteriormente detectadas em seu comportamento
de/na sala de aula.

Ao discorrer sobre 0 modelo tradicional de programas de formacdo de professores

de linguas, Bax (1995:263) ilustra bem essa relagdo com a citagiio que faz de Waters:

[0 modelo tradicional] tende a ser unidimensional: os trefingndos estdo ali para receber
sabedoria dos labios dos ‘especialistas’, e entdio levar para casa o conhecimento ¢ habilidades
que thes foram concedidos a fim de implementa-los. (2.8/CD)
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Wright (1990:95) corrobora esta posi¢io afirmando que os educadores se sentem
satisfeitos em ‘implantar’ novas idéias nos professores em programas em-servico e sinceramente
lhes desejam tudo de bom quando retornarem para suas salas de aula sem, contudo, lhes
fornecerem os meios para que monitorem e explorem essas idéias quando de seu retorno.

Entretanto, conforme bem se retrata na literatura atual sobre a formagio/educacio
do professor de linguas “a aplicagio automética e nio pensada de inovagbes € um convite ao
desastre” ( Wallace,1991:54), pois que reflete as limitagSes e perigos da abordagem prescritiva,
como por exemplo o fato do insumo  ser irrelevante para o contexto imediato dos professores
sendo, portanto, menor a possibilidade de ocorrer uma mudanca a longo prazo (Bax, id.ibid..263).
Além disso, os professores podem se ressentir do fato de os educadores lhes dizerem o que € como
ensinar, a0 mesmo tempo que desenvolvem uma dependéncia em relagio a eles, nfio assumindo,
assim, a responsabilidade pelas decisdes de ensino que permanecem com os educadores ( cf
Gebhard et all, 1990:16).

Diante dessa abordagem prescritiva ou “top down’, definida por Nunan (1989:111)
como aquela que se caracteriza por planejamento de curriculo ¢ de cursos bem como por
procedimentos metodoldgicos criados por especialistas e enregues como um pacote aos
professores, os professores sdo forgados a agirem de acordo com o que o educador (supervisor)
pensa que eles devem fazer (Gebhard, 1990:158). Para Nunan (id.ibid.:111), os programas de
formagdo de professores em-servigo seriam elaborados, principalmente, para treinar os professores
no manejo destes planejamentos, materiais e métodos que sdc ‘exteriores’ a eles, ou seja, que lhes
s30 impostos,

Tendo como pressuposto comum a cren¢a de que hi uma melhor maneira de
aprender e ensinar linguas, os métodos prescritivos tém como ténica principal a ‘formatagio’ do
comportamento do professor o qual deve reproduzir com fidelidade os modelos indicados,
adquirindo as habilidades adequadas sem que haja necessidade de refletir. O bom professor seria,
portanto, aquele que desempenhasse bem esse papel, sendo sua eficiéncia vinculada aos ‘bons
resultados’ dos alunos.

A marcante divisdo de papéis, dentro dessa orientacfo, que confere primazia 4 voz
do especialista, legitimada, inclusive, pelo professor se deve, conforme se atesta na literatura, 'a
divisdo entre teoria e pratica, pois que ai se prevé que o pesquisador/educador seria o criador da
teoria ( produtor do conhecimento/detentor do saber) enquanto o professor seria o consumidor que
a colocaria em pratica, negando-se, assim, a sua capactdade de também criar conhecimento.

Intrigados diante da constatagdo recente de que as prescrigdes estdo implicitas em
virtualmente todas as discussbes sobre a relagio entre teoria e pratica, e de que a nossa profissio

aceita a noglo de que ha conselhos a serem seguidos que estariam embutidos em cada intravisio no
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ensino-aprendizagem de linguas, Clark e Siberstein (1988:694-5) declaram que a subordinacio dos
professores a outros profissionais constitui o Gnico problema mais deformante ("crippling’) da
profissdo, ¢ que o problema se agrava pelo fato de ele, geralmente, nio ser absolutamente
reconhecido como um problema, mas meramente como um fato da vida. Os autores
complementam que hi evidéncias por toda parte da aceitacio inconsciente desse status/condicio
pelos professores: em artigos de periodicos e oficinas de trabalho em congressos, onde os
professores desempenham o papel de ouvintes dos especialistas ou académicos; nas escolas onde
os administradores € outras pessoas investidas de poder para tomada de decisdes estio em posi¢do
de maior autoridade; na esfera mais ampla da sociedade onde os legisladores, quadro de diretores e
o pablico demonstram que os professores nfio sdo os ‘especialistas’, mas os instrumentos do
sistema, que simplesmente colocario em pritica quaisquer decisdes tomadas pelos grupos
governantes e consideradas por eles necessarias depois de se consultarem com o ‘especialista’.
Prabhu (1992), por sua vez, aponta para o fato de os especialistas da pedagogia de
linguas serem encarados como pessoas capazes de desenvolver teorias de ensmno-aprendizagem de
linguas, de fundamenta-las em evidéncias relevantes e de explicita-las para que outras pessoas as
considerem, ao passo que 0s professores sdo vistos como sendo mal equipados ou pelo menos ndo
engajados nesse modo de investigagio racional “cientifica’, embora se espere que sejam capazes de
usar os produtos de tal investigagdo. Diante disso, o autor argumenta que ha um nivel mais basico
de atividade mental que é compartilhado por especialistas e professores (na verdade por todos os
seres humanos) ¢ afirma que todos nés temos perspectivas/visdes de mundo baseadas no senso
comum as quais constituem nossa resposta minima a um um apelo humano de atribuir significado
aquilo que experimentamos e aquilo que fazemos. Caso se possa usar a construgio de uma teoria
racional como metafora ao se falar da construcdo desse conhecimento baseado no senso comum,
continua Prabhu, pode-se dizer que a psiqué humana inclui um grande mecanismo de construgio de
teoria, operando subconscientemente. Ele absorve os dados da experiéncia continua, como também
as interpretages disponiveis/herdadas de tal experiéncia, e se esforga para chegar ao que considera
a visdo/perspectiva mais satisfatoria através (do que pode ser entendido como) contrucio de teoria,
revisdo de teoria, substituicdo de teoria, e assim por diante. Prabhu acrescenta que nenhum de nos
tem muita idéia das ‘regras’ dessa atividade, mas isso ndo justifica que ignoremos sua existéncia e
diz que, na verdade, é possivel que uma parte (ou muito) do nivel-especialista, construgio de teoria
racional, representa uma articulagio ‘racionalizada’ explicita dessa atividade subconsciente, ou
pelo menos adquire forga a partir de intuigdes vindas dai. Os professores possuem perspectivas
com base no senso comum sobre o ensino-aprendizagem, do mesmo modo que outras pessoas as
possuem em relacdo as atividades em que estfio envolvidas. Prabhu diz niio acreditar que os

especialistas tenham alguma fonte melhor para suas teorias do que suas proprias nogdes e
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intuigbes, embora certamente estejam mais habilitados para articula-las e fundamenta-las de
maneiras academicamente legitimadas.

Neste ponto, detemo-nos na questio que diz respeito a encararmos o ensino de
linguas nio mais como um ‘oficio’, mas como uma “profissio’. Esse argumento se fundamenta no
pressuposto de que para que o ensino de linguas ascenda #/ao posigio/status de profissio, os
professores devem assumir a responsabilidade pela propria pratica e pelas decisdes a ela
vinculadas, refletindo sobre ela e sendo capazes, portanto, de ser co-produtores de conhecimento

a0 modificarem as proprias concepgbes. Bartlett (1990:203) confirma essa orientacio:

Se quisermos melhorar nosso ensino através de uma imvestigacdo reflexiva, devemos aceitar
que isso ndo envolve uma maodificagdo de comportamento através de direcionamentos e
exigencias externamente impostas. mas exigem-se wma deliberacdo e andlise de novas idéias
Sobre o ensino e um modo de agdo sustentados em nossas concepgdes modificadas. (2.8/C2)

Com efeito, com a faléncia das pesquisas sobre a possibilidade de se formatar o
comportamento {cf. Gimenez,1995) , bem como com o fracasso da indicacio do ‘melhor
método’(cf. Prabhu,1990; Gebhard et al,1990; Jarvis, 1977, entre outros) e apoiando-se em estudos
da area da Educagfo e da Psicologia Cognitiva, uma nova orientagdo que advoga ser a © reflexio’
requisito essencial para o desenvolvimento profissional do professor de linguas tem sido foco de
atengio e mcentivo mais aprofindados na presente década, como ja discutido neste capitulo. Assim

se pronuncia Kumaravadivelu (1994:27) a respeito:

Depois de jurarmos diante de uma sucessdo de métodos de ensino de linguas da moda ¢
sacudi-los diante de um bloco confuso de seguidores, parece que de repente adentramos um
periodo de reflexdio robusta. (2.8/C3)

Conceito basico que, segundo Gimenez (op.cit.), estd entre nos para ficar, a reflexdo
surge quando se reconhece que o processo ensino-aprendizagem nio abarca apenas a dimensdo
comportamental, uma simples e redutora questio de estimulo-resposta, mas em sua grande
complexidade adentra outras dimensdes tais como a cognitiva, afetiva e socio-cultural. Isso, por
Sua vez, ocorre ao se iniciarem novas discussdes sobre a propria natureza da lingua que vio além
de seu conceito de instrumento neutro, asséptico e harménico de comunicagiio, passando-se a
encara-la como uma construgio social que, por isso mesmo, além de harmonia, também pode gerar
conflitos e contradi¢des na comunicaciio, de modo que os conteudos para e os modos de ensina-la
passam a ser mais detida e minuciosamente debatidos, procurando-se examinar as filosofias,
abordagens, perspectivas, teorias, crengas subjacentes a eles. Dentro da nova orientagdo, apregoa-
se, portanto, que os proprios professores se apropriem dos modos de se examinarem essas

questdes seguindo na diregio de uma reflexdo critica, sistematica e constante, assumindo, desta
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forma, um novo papel: o de investigadores da propria pratica e, a partir dai, construtores de
conhecimento.

Como resposta a concepgdes desse tipo e com base em teorias de ensino-
aprendizagem que apregoam, os educadores passam a assumir novas atitudes e conseqiientemente
novos papeis ao adotarem o lema “Vamos praticar o que pregamos!” { “Let’s practice what we
preach!” | Murdoch, 1990:15; Wallace, 1991; 18; Golebiowska, 1985:276; Nunan, 1989:112),
concedendo o ‘centro’ de programas e/ou propostas de formagdo aos professores.

Ao serem retirados da “periferia’, inicia-se o resgate da importéneia do professor de
linguas dentro do processo de sua formagdo bem como do processo de ensino-aprendizagem uma
vez que, segundo nos aponta Menezes de Souza (1995), as pesquisas de sala de aula vinham, até
entdo, apresentando uma tendéncia de se concentrar mais sobre o conhecimento de contendos em
detrimento do professor, ignorando-se a sua contribuiio.

Diante deste novo fato, espera-se que o professor se emancipe, libertando-se dos
velhos modelos de comportamento prescritivos que atrelam o * bom’ ensino aos ¢ bons’ resultados
dos alunos numa relag3o simplista de causa e efeito, a0 mesmo tempo que se enfatiza a necessidade
de uma educacio continuada do professor de linguas para que se supere o mito, lembrado por
alguns autores, do ‘professor formado, produto acabado’ que poderia levar a uma ‘fossilizacio

profissonal’;

Um terceiro pressuposto da CBTE"” é que a educaciio do professor ¢ obtida durante um
periode de tempo isolado e quando de seu final, pronto!  Afingiu-se um produto.
{Blatchford 1977:192) (2.8/C4)

Alguns anos atrds, acreditivamos que as universidades podiam preparar 05 professores; uma
vez graduados eles estariam/seriam completos. (Menezes de Souza. 1995 ) {2.8/C3)

A emancipagiio (empowerment) do professor, entretanto, niio deve ocorrer apenas
em um nivel individual, mas num nivel supra-individual, conforme argumenta Menezes de Souza
(1995), pois isso levaria o professor de voita ao sistema. Segundo o autor, verifica-se um
movimento dentro da educagio do professor que indica um distanciamento do sistema, em que
tinha suas raizes, em direcio ao individuo, proporcionando-the uma abertura para que seja
‘ouvido’, tendo, portanto, direito 4 voz. O autor argumenta que essa voz ndo tera valor se nio for
reintegrada ao sistema, ou seja, se nfio tiver valor social a0 interferir no proprio sistema e que ao
desenvolver esse tipo de conhecimento (o ideologico) dentre os varios que pode e deve
desenvolver, isso permitiria ao professor se reconhecer como um © locus’ de contradigdo entre a

institui¢do e o aluno, ora se identificando com os valores de uma, ora com o0s do outro. Desta

" CBTE: Competency-Based Teacher Education
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forma, ao se reconhecer como elemento de contato entre a instituigdo e o piblico, com os conflitos
que dai possam surgir, 0 professor passa a ser visto, de fato, como um importante elemento de
transformacdo e/ou mudanca da ideologia dominante.

Embora ndo aborde essa questio em termos ideoldgicos, esta interagdo do social e
pessoal (piblico x privado) pode ser interpretada em Prabhu (1990:172) quando se propde que o
professor desenvolva um senso de plausibilidade, ou seja, um entendimento subjetivo de seu ensino
[piblico] operando com conceitos pessoais (uma teoria pessoal') de como seu ensino conduz a
uma aprendizagem desejada -— com uma nocio de causalidade que tem uma medida de
credibilidade para eles, ressaltando o autor que esta interpretagdo subjetiva pode surgir das
proprias experiéncias dos professores enquanto aprendizes e enquanto professores, bem como
através da educacio formal e da colaboragdo entre os colegas; em uma palavra, da construgio
conjunta de conhecimentos em vérios niveis. O autor advoga a necessidade de se manter o senso
de plausibilidade ativo/vivo, evitando-se que seja congelado ou ossificado, para ndo se correr o
risco de um ensino mecanizado. Uma fonte de influéneia externa (se contraposta 4 experiéncia
continua de sala de aula), que contribuiria para manter o senso de plausibilidade operante, seria a
interacio entre diferentes sensos de plausibilidade. Tal interagdo poderia resultar de uma
articulagdo ¢ discussiio entre professores de suas percepgOes pedagogicas, de leitura ou escrita
profissional ou especializada, e de outros modos mais ou menos formais.

| Aprimorando suas idéias em artigo posterior, Prabhu (1992:238-239) acrescenta

que, quando a teoria do professor € envolvida', ela age como uma forte influéncia adicional sobre
a resolucdo de diferentes conflitos na sala de aula e &, por sua vez, influenciada por outras forcas
em agio (cf. também Almeida Filho, 1993; 1996a; 1996b) e pela confirmagdo ou desconfirmacio
que recebe, ocorrendo, portanto, uma interagdo ativa e continua entre a teoria e a sua
operacionalizagdo na sala de aula — entre conceito e conduta,

Sendo assim e partindo-se do pressuposto de que, atualmente, a educagio do
professor ndo pode prescindir da reflexiio que levaria ao desenvolvimento e/ou expansdo de uma

teoria pessoal, as questdes que se levantam sdo as seguintes: Sobre o que refletir? Como fazé-lo?

" Estamos entendendo uma * teoria pessoal’come os niovos recortes on configuragdes que o professor fiz em sua * teoria sogial’,
ou seja, ¢ conhecimento que o professor iraz para uma determinada situacfio e que foi construjdo socialmente em interlocugdo
com varies outros; numa situagHo atusl, porém, haveria colaboracfio com novos outros e o didlogoe a ser estabelecido agora, como
anteriormente revelard o social de cada um ao aceitar determinadas coisas e rejeitar ouiras, consciente on ndo de que assim o faz
por pertencer 4 wma comunidade com determinados valores e juizos do que se pode/deve ou nio fazer/dizer. Mesmo que se
rejeitem perspectivas apontadas sem que haja acréscimo a soma teoria anterior, poderfamos dizer que temos ai uma nova
configuracio, pois o simples fate de se rejeitar um ponto de vista caracterizaria um novo recorie uma vez que a propria rejeicio
poderia constituir o acréscimo que aparentemiente ndo ocorrera, Resumindo, & * teoria pessoal” poderia ser entendida como os *
novos atranjos’ de iddias conbecidas ou de velhas idéfas ou come os ° arranjos individuais® de uma construgdo social de
CCEivas,

O autor explica que o que chama de envolvimento da teora do professor (algo com que ele se identifica) na sals de aula é o

sel processo de teorizaglio cuja teoria subconsciente estd/é ativa e capaz de considerar os dados que estfio em continuidade.
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Para que? Quando? O que fazer com o resultado dela? Interessam-nos, no momento,
particularmente as duas primeiras.

Em relagdo a primeira, dirlamos que a maioria dos estudos parece indicar que a sala
de aula em suas multiplas configuragdes deve ser o foco de pesquisa e que isso pode ajudar a
melhorar a preparagiio do professor, coisa que a orientagiio anterior em sua perspectiva linearizada
e preocupada com a eficiéncia sustentada em técnicas e habilidades automaticamente adquiridas
ndo permitia. Quanto a segunda, o como desenvolver isso compreende envolver o professor como
investigador da propria pratica no contexto imediato de sala de aula, divisando-se experiéncias que
requeiram dele gerar teorias e hipoteses, refletindo criticamente sobre o ensino. Tendo isso por
base, varios procedimentos e modelos sdio sugeridos dentro de uma orientacdo critica: pesquisa-
agio, ensino exploratorio, analise de abordagem, ensino reflexivo, além de varios procedimentos de
supervisdo.

Entretanto, 0 questionamento que tem surgido dai € o seguinte: ac sugerirmos
procedimentos, ndo estariamos sendo prescritivos quando nosso objetivo seria justamente evitar
©88a situagdo?

Nossa posicio € a de que estarlamos sim, de certa forma sendo prescritivos.
Acreditamos, porém, que isso nfo se daria em termos da indicagio/sugestio dos procedimentos,
mas sim da propria orientagdo filosofica. E neste momento, voltamos a0 ponto de partida, ou seja,
a diferenga de status entre pesquisador/educador e professor.

Na verdade, antes de sugerirmos meios de os professores desenvolverem uma
competéncia critica diante de seu trabatho, sugerimos que eles devem ter uma atitude critica, que
devem refletir, seguir ou adotar esta orientago. Somos nds que estamos lhes dizendo isso, ndo sdo
eles. Alids, muitos, ou a maioria, ainda resistem a ela, esperando pelas chamadas ‘receitas’ ou
‘coisas que funcionem na pratica’.

Com isto ndo queremos dizer que discordamos dessa nova postura. Julgamos que
ela traz avangos significativos para essa questiio, Nossa reflexio seria apenas uma tentativa de nos
localizarmos melhor diante das questdes que nds mesmos propomos.

Se resgatarmos os papéis e fungdes dentro das duas orientagBes apontadas aqui,
veremos como a relagdo entre pesquisador e professor ndio mudou em definitivo. Houve uma
mudanca de papéis, de uma orientagdo para outra, que reduz a assimetria entre ambos, mas nio a
elimina, embora o objetivo ndo seja elimina-la, mas encara-la a fim de aprendermos a lidar com ela
e, assim, minimizd-la (cf. Menezes de Souza, 1994). Os quadros 2 e 3 nos permitem visuahizar essa
relagio tanto em uma orientagdo quanto na outra. O quadro 4, em um nivel mais pratico, se

relaciona mais diretamente 4 indicagdo dos procedimentos dentro da orientagdo investigativa,



-¢ habilidades
- modelar comportamenios
- criar iléias

- decidir direghes ¢ indicar caminhos

| professor

- treinar os professores no manejo das técnicas | - comprir as orientagbes com fidelidade

- ajudar o professorfoferecer assisténcia

- assumir responsabilidade pela educagfo do

- seguir modelos

|- apticar ideias

|- acatar decisdes/seguir indicacio
- receber ajuda

1 - aceitar responsabilidade do eutro

Quadro 2: Configuragfo da relagio entre especialista € professor na orientagio prescritiva

Pasguisador

~tornar o ﬁiefés:sér cztpaz de

- desenvolver no professor

- gncorajar ¢ professor a

- ajudar o professor a

. Facilitar-the

- potencializar/emancipar (empower)
o professor para que

- assessorar o professor para ele

- analisar, discutir, avaliarc mudar a pmpria pr{mca” '
- avaliar questdes morais ¢ éticas implicitas nas praticas
 desala de aunla e suas crencas sobre o bom ensine

- yma apreciacio do contexto social e pelitico em que
trabalha

. assumir maior responsabilidade pelo seu crescimento
| profissional e adquirir algum grau de antonomia
profissional

- reconhecer que o ensino ¢ social e politicamente
situado;, analisar este contexto

- o desenvelvimento de teorias pessoais sobre-a
pritica educacional, entendendo ¢ desenvolvendo nma
base fundamentada para seu trabatho de sala de aula

- possa infiuir methor na direcio futura da educacho e
assuma um papel mais ativo para tomar decisdes
educacionais

- identificar ¢ examinar as proprias atitudes e crengas
sobre a lingua ¢ seu ensino e aprendizagem bem como

identificar dreas para investigacio futura

pressupostos tedricos

Comparando-se os quadros, percebe-se que 0 €5pago do professor dentro da
orientagfio investigativa foi consideravelmente ampliado, concedendo-lhe autonomia para que fome
decisdes em relagio ac seu trabalho, mas, diga-

fundamentadas. Entretanto, parece que a idéia de que © pesquisador/educad

CQuadro 3: Configuracio da relaglo entre especié]ista ¢ professor na orientagio investigativa segundo
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se de passagem, que devem ser decisbes

or tem algo a oferecer
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e a de que o professor continuaria a ter algo a ganhar sem dar sua contraparte ainda permanece

intacta.

- introduzir o professor is técmicas ¢ - investigar as priticas de sala de aula, adquirindo nova
provedimentos para ele  conscietizacdo da interagfo que at ocorre ¢ a partir disso |
considerar, por exemplo, como abordaria uma ligio de
modo diferente:

- oferecer/fornecer o sistema de descricdo | - usd-lo, tomando as proprias-decisfes.
e os meios de mangjé-lo para o professor

- equipar o professor com/oferecer as - estabelecer uma metodologia apropriada que pode se

- ferramentas iteis para ele sustentar em objetivos locais realistas para sua formacio
¢ para realizar sua auto-avaliagdo ¢ desenvolvimento
continuo na auséneia do insumo do educador.

- explorar modos/meios possiveis que - agir como ‘tedrico’, “especialista’.

capacitem o professor a '
Quadro 4: Configuragio da relaciio entre espec;ahsta e professor na orientagio investigativa segundo mdlcagaﬁ
de procedimentos.

Assumindo-se como basica na orientacio investigativa uma colaboragio ou parceria
entre os sujeitos da situagdo de ensino-aprendizagem de linguas - professor x aluno; educador x
professor — para a construgdo conjunta de conhecimento, sera que o que estamos enfrentando
seria uma dificuldade na escotha do léxico (ajudar, capacitar, desenvolver, etc o professor) ou serd
que, em um nivel mais profundo, sena possivel alterar os papéis mas ndo a relagfio entre educador
e professor?

Vejamos, por exemplo, a critica de Fanselow (1990) ao conceito de ajuda de uma
pessoa mais experiente a outra menos experiente que estaria, segundo o autor, subjacente a todos
os diferentes modelos (de supervisio) a que alude, sejam eles criativos, colaborativos ou de
qualgquer outro tipo. O autor aponta palavras e expressoes que caracterizariam essa relagdo: fos
educadores] funcionam como drbitros, avaliam, oferecem/fornecem, dirigem/guiam, oferecem
sugestes, modelam o ensino, aconselham os professores. Entretanto, a0 propor o seu modelo —
o de que o professor observe o outro ou a si para que, assim o fazendo, ele veja seu ensino de
modo diferente — , Fanselow ndo escapa das proprias palavras, deixando transparecer uma
assimetria na propria orientagio, mesmo usando recursos para mitiga-la como, por exemplo, 0 uso
da voz passiva e a omissio do agente: “Os observadores sdo lembrados de desenvolver categorias
referentes a pelo menos duas dimensdes de qualquer item a fim de se lembrarem do objetivo de ver
as dimensdes multiplas de qualquer comunicagdio.” (p.188). Perguntariamos: Lembrados por

quem? Objetivo de quem?



68

Quanto 4 questdo da indicagio de procedimentos a serem utilizados para se
desenvolver uma pratica dentro da orientagio investigativa, a preocupagio de parecerem
prescritivos poderia ser, talvez, 0 motivo de alguns autores nao se arriscarem a sugeri-los, embora
julguem adequado fazé-lo, ndo atentando para o fato de que o problema ja estaria inscrito na

propria orientagdo, conforme visto acima.

Certamente nio estd claro neste estdgio que procedimentos poderiam ser titeis para capacitar
os professores a funcionarem como ledricos, embora pareca claro que o treinamento de
professores precisard buscar meios de ativar as teorias subjacentes dos professores ¢ de
permitir que elas interajam com as teorias disponiveis. (Prabhu, 1992:240)  (énfase
acrescentada} (2.8/C6)

Gostariamos de acrescentar que a distingiio entre as orientagdes discutidadas aqui,
revelando-nos a relacdo entre educador/pesquisador e professor, bem como 0s seus papes
diferenciados, ndo € tdo trangiila como possa parecer, ou seja, como se fossem apenas dois
compartimentos estanques, distanciados um do outro. Entre as duas orientacdes podem-se
reconhecer, como atestam muitos autores (Filgueiras dos Reis, 1992; Ellis, 1990; Widdowson,
1990; Freeman, 1989), configuragdes que mesclam, numa maior ou menor escala, elementos de
cada uma delas.

Atestam este argumento Scott e Brown (1995) que, a0 revisarem comparativamente

quatro livros que tratam da formagao do professor, afirmam:

As abordagens atuais da educagdo do professor de linguas variam em 1ermos da explicitacdio
das recomendagdes dada em relagdo as abordagens € técnicas de ensino e ao envolvimento dos
professoresraprendizes ao refletirem sobre suas proprias crengas e esforgos em relagdo ao
ensino e o aprendizagem de linguas. (2.8/CT}

Além disso, postular uma orientagio investigativa como mais desejavel ndo implica
que o professor sera transformado, automaticamente, num pesquisador, no sentido de divulgar e
compartithar amplamente o conhecimento construido e refletido em sua pratica, como seria 0 ¢aso
de pesquisadores académicos ou ‘profissionais’, por assim dizermos. Entendemos Almeida Filho
neste sentido quando diz (comunicagio pessoal) que “o professor desejoso de construir
conhecimento sobre sua pratica n3o estaria, necessariamente, interessado em produzir teoria”.
Este pensamento estaria consistente com o de Prabhu {1992:239) quando assevera que Os
professores precisam ser tedricos (theorists), ndo no sentido de serem capazes de usar o aparato da

academia ou as habilidades do argumento académico, mas no sentido de operarem com um
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conceito ativo da relagdo de causa-efeito entre o ensino e a aprendizagem, e de desenvolverem e
modificarem esse conceito a luz de sua experiéncia continua de sala de aula’® .

Professores dentro dessa configuragdo, portanto, podem estar desejosos de uma
postura critica que lhes permita interpretar sua pratica sem necessariamente estarem dispostos a
uma colaboragio ‘mais direta e intensa’ com outros interlocutores. A eles bastariam a participagio
em eventos relacionados a seu campo de trabatho, leituras especializadas e discussGes mais
informais com seus pares, por exemplo. Utilizar-se de procedimentos mais sistematicos para o
exame da propria pratica poderia ser algo que ndo os motivasse. De qualquer modo, o elemento
reflexivo deveria estar ‘desejavelmente’ presente. As palavras de Kolf (1990:41}) reiterariam

algumas das possiveis configuragdes.

Professores conscienciosos encontram meios de examinar seu trabalho. Alguns sdo muito
sistematicos: outros sentem gue isso emperra seu estilo. Entretanto, a maiorig acredita que
algum esforco consciente seja necessdrio para que se evite cair em wma rotina complacente ¢
mediocre. (énfase acrescentada) (2.8/C8)

A guisa de conclusiio, dirlamos que enquanto ndo se delineiam mais claramente as
formas de relagfio entre pesquisador/educador e professor diante dos pressupostos correntes que
se colocam para a educagio do professor de linguas, acreditamos que podemos continuar
trabalhando no espago que conquistamos — o que € essencial para avangarmos os estudos ~—— por
considera-lo plausivel até o momento, transformando o conhecimento adquirido (as teorias que
partem dos especialistas) em matéria prima que, conforme propde Wallace (1991,0p.cit.) pode ser

trabalhada a partir de nosso conhecimento ‘experiencial’, e critico-reflexivo, acrescentariamos.

¥ Niio querendo parecer contraditérios ao afirmarmos, primeire, que o professor pode & deve ser construtor de conhecimento e,
portanto, de uma ‘teoria pessoal’ ¢ agora dizermos que ndo estaria interessado em produzir teoria, gostariamos de esclarecer que,
4 nosso ver, a teoria seria de qualquer forma construida ao se adotar uma perspectiva investigativa, mas seria num nivel diferente
do que, normalmente, se entersie por construgdo de teria dentro do rigor académico.



CITACOES ORIGINAIS

[ ..} doing the same things with a different awareness seems to make a bigger difference than
doing different things with the same awareness. 2/C1-p. 32

To prepare effective language teachers. it is necessary to have a theory of effective language
teaching - a statement of the general principles that account for effective teaching, inciuding a
specification of the key variables in effective language teaching and how they are interrelated.
Such theory is arrived at through the study of the teaching process itself. This theory should
form the basis for the principles and content of second language teacher education. 2.1/C1 -
p. 32

The more interest teachers have in gaining awareness of how they teach. and the more informed
they become about what it is that they do in their classrooms and the impact this has on their
students, the more freedom they will have io direct their own teaching toward succsessfil
student learning. 2.3.1/C1 -p. 37

Awareness is needed to bring back what is known and work on it to change it, make it more
conscious, more precise, more useful and connected with other... knowledge. 2.4/C1-p. 40

Results of recent research seem to indicate that reflection is a possible and feasible way of
uncovering evervday practice.  2.6/C1 -p. 45

The action research process is gererally initiated by the identification by the practioner of
something which they find puzzling or problematic. This puzzle or problem may, in Jfact, have
emerged from a period of observation and reflection. The second step is the collection of
baseline data through a preliminary investigation which is designed to identify what is currently
happening in the classroom without trying 1o change anything. Based on a review of the daia
yielded by the preliminary investigation. an hypothesis is formed. The next step is the
development of some form of intervention or change to existing practice. along with a way of
evaluating the effects of this change. The final step is reporting on the outcomes of the
interaction, and, if necessary, planning further interventions. 2.6/C2-p. 52

[ ...] practical classroom decision making is always underpinned by theories of language and
fearming. 2771C1 -p. 54

[ The traditional model] tends 1o be one-directional. Irainees come 10 receive wisdom from the
lips of " experts . then take their handed-down knowledge and skills home for implementation.
2.8/C1-p. 59

... if we want to improve our teaching through reflective inquiry, we must accept that it does
not involve some modification of behaviour by externally imposed directions or requirement. but
that it requires deliberation and analysis of our ideas about teaching as a form of action based
on our changed understandings. 2.8/C2 -p. 62

After swearing by a succession of fushionable language teaching methods and dangling them
before a bewildered flock of believers. we seem to have suddenly slipped into a period of robust
reflection. 2.8/C3 -p. 62

T



A third assumption of CBTE is that the education of teachers is atiainable in a discrete period
of time at the end of which, presio! A product has been achieved. 2.8/C4 -p. 63

Some years ago we believed that universities could prepare teachers; once they graduated they
were complete, 2.8/C5-p. 63

It is of course unclear at this stage what procedures might be useful in enabling teachers 1o
function as theorists, though it does seem clear that teacher training will need o seek ways of
activating teachers 'subconscious theories and getting them to interact with available theories.
28/C6-p. 68

Current approaches in language teacher education vary in lerms of the explicitness of the
recommendations given regarding teaching approaches and techniques and in the involvement
of the teachers/learners in reflecting upon their own beliefs and efforts regarding language
teaching and learning. 2.8/CT -p. 68

Conscientious teachers find wavs of examining their work. Some are very systematic; others
feel this cramps their style. But most find that some conscious effort is needed to avoid falling
into a complacent, mediocre routine. 2.8/C8 -p. 69

4!
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CAPITULO I

METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 - Intreducio

A proximidade, seja ela realizada de uma forma fisica no contato face a face ou a
distancia, que tem se tornado possivel entre os povos através de facilidades proporcionadas pelos
meios de transporte e comunicagio, paulatinamente mais vidveis economicamente para uma parcela
maior da populagio, parece ter provocado algum efeito no ensino-aprendizagem da LE. Isso
poderia ser percebido através de um demanda crescente por cursos de linguas cujos candidatos ja
parecem trazer embutida, se bem que mesclada com resquicios da antiga, uma nova concepgio de
linguagem e, atrelada a essa, 0 que seria ensinar ¢ aprender uma LE. Embora isso ndo esteja
claramente explicitado para esses candidatos, o que eles parecem geralmente querer ao se
envolverem com o aprendizado de uma LE ¢ saber usé-la para construir significados em parceria e,
portanto, negocid-los. A possibilidade de se adquirir informacdo relimpago para essas pessoas
através do dominio de um LE traduz-se na possibilidade de negociarem direta ¢ instantaneamente
(um exemplo seria a utilizagio da rede Internet, via computador) os significados dos mais
diferentes elementos que constituem uma outra cultura — a sua tecnologia, os sentimentos ¢
opinides de seu povo, a vida pratica e intelectual, entre outros -—, permitindo-lhes, com iss0, a
construcio de um conhecimento muito mais abrangente por permitir que, na interlocugdo com €
avaliagiio do outro, (re)avaliem-se a si mesmos, assegurando a sua identidade, ao invés de anula-la
(cf. Coracini, 1994:15).

Este sentido de aprender LE parece ser latente nos alunos que irdo ter contato com
ela pela primeira vez numa situagio formal de ensino. Nio constitui nenhuma novidade o fato de
alunos de quinta série construirem uma expectativa de uso em refagdo a LE, provavelmente
calcados na experiéncia com a lingua materna (1.1) que 0s predispde a esperar uma relagdo
negociada, ou seja, uma interlocugdo com um ouIro que ainda nfio passaria de uma fantasia para
eles. Ha, também, estudos como os de Moser (1989), por exemplo, que apontam para a quebra

dessa expectativa positiva manifestada numa motivago espontanea quando os alunos ‘recebem’,
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mesmo porque ndo lhes sobra espago para interagirem, um ensino que lhes vai falar apenas sobre a
lingua sem que lhes facilite condi¢Ges para usa-la. Ao continuar sua investigagdo nesse campo,
Moser (1995) discute a possibilidade de se manter a motivagio desses alunos quando tais
condigbes sdo asseguradas através da qualidade do ensino e de procedimentos metodologicos
diferenciados do professor de LE.

Nesse ponto, poderiamos novamente nos reportar as questdes das condigSes
precarias a que, genericamente, sdo expostos os professores de LE em nosso pais, com sua
formagio precaria e dificuldades para realizar seu trabalho categorizadas em varios nivets {(cf
capitulo 1 ). Reféns de técnicas herdadas e despojados do habito e condigGes de levantarem
questionamentos mais sistematicos e eficazes sobre o ensino que fazem, mesmo porque nio
despertaram para isso ¢ nfio porque nio sejam capazes, esses professores ndo estariam em
condicdes de responder as exigéncias desse aprender LE que, se ndo € ‘novo’ em sua natureza, tem
sido mais explicitamente delineado.

Por outro lado, paralelamente & ebuligdo decorrente da demanda por LE numa
perspectiva diferenciada de seu ensino-aprendizagem, tem sido crescente, na discussio académica,
conforme visto no capitulo II, uma proposta de que todos nos profissionais do ensino de linguas
podemos, ¢ até mesmo devemos assumir a responsabilidade de nosso desenvolvimento profissional,
refletindo sobre ele de uma maneira sistematica.

Dentro desse movimento, ja é um fato nos depararmos com a reagio positiva €
otimista de vérios profissionais do ensino de linguas desejosos de encarar essa responsabilidade.
Reconhecemos que isso possa constituir uma tarefa complicada e assustadora devido a um longo
periodo em que tradicionalmente se ditavam ou prescreviam ao professor as ‘melhores técnicas’
para se desenvolver o ‘melhor método’ numa perspectiva que via professores, alunos ¢ salas de
aula de um modo unidimensional Entretanto, diante desse desejo despertado, prefeririamos

inverter os dizeres de Wallace (1991:2) quando expde que:

Isto é sem divida um tremendo desafio profissional, mas também. para muitas pessoas, uin
desafio assustador. (3.1/C1)

Diante disso nio importaria muito, no inicio desse processo reflexivo, o qué o
professor analisa ou o quiio bem ele o faz, ou seja, se ele se aproxima ou nfo dos parimetros dos
pesquisadores académicos, conforme nos coloca Prabhu (1992:239 ). O que importa ¢ que ele
comeca a se dar posigbes, iniciando um processo de explicitagio da propria pratica que pode ser
paulatinamente refinado (Almeida Filho,1995:comunicago pessoal)

Se por um lado, o numero de professores ‘desassistidos’ gque teriam maiores

dificuldades de se envolver num processo reflexivo sistematico da propria pratica ¢ bastante
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significativo em nosso contexto, por outro lado, haveria muitos profissionais que, segundo Jdice
(1995:4), possuem experiéncia, sensibilidade e formagio adequada que os tornam aptos para
realizar um tipo de prospecgio fundamental para o éxito do processo ensino-aprendizagem da
lingua-alvo, ou seja conscientes da necessidade de se “refletir demoradamente, quanto em sala de
aula, sobre as culturas e os agentes que interagem nesse espago.. ao invés de planejar
apressadamente ... objetivos, conteidos, métodos, materiais de ensino, critérios de avaliagio -
todos ideais e dentro do dltimo figurino.” (id ibid:4). A autora reconhece, entretanto, que resta
muito chio a ser percorrido, uma vez que inimeros outros [professores] ainda estdo em busca
dessa formacdo, freqilentando centros universitirios que possam promové-la, atualizando as
leituras na area, participando de congressos, ciclos de palestras e seminarios.

Os professores-sujeitos do presente estudo se aproximam, de certa forma, das trés
categorias de professores que podem ser identificadas no pardgrafo anterjor. Dispostos a ouvi-los
para examinar a maneira como descrevem e interpretam o seu ensino, levando em conia a sua
interpretagio enquanto ‘atores’ envolvidos no processo (Erickson,1986:120), esperamos contribuir
para com uma questio politica premente, principalmente quanto aos professores ‘desassistidos
teoricamente’, de modo geral, e dentre eles os que anseiam por aperfeicoar-se de um modo
especial' : a de favorecer condighes para uma formagio mais adequada e contemporinea do
professor de LE em relagfio ao ensino de linguas que esteja em consonéncia com as exigéncias da
época, examinando se os possiveis resultados da pesquisa indicardo a necessidade ou ndo de
revermos a proposta ¢ procedimentos dos quais partimos. O resultado do trabalho junto ao
professor desassistido e aos professores com informagfo tedrica recente em niveis diferenciados
permitira, portanto, uma reavaliagio do processo desenvolvido, orientando-nos em um caminho
que nos leve a desenvolver, manter ou incentivar ainda mais, nesses professores, o desejo de buscar

uma formacio constante e ininterrupta dirigida a partir deles mesmos,

3.2 Historico da Pesquisa

Nosso interesse em investigar questdes de ensino do professor de LE mais
sistematicamente foi despertado quando de nossa volta a um curso formal de educagio de

professores de LE a nivel de pos-graduagdo (fato sensu), dezesseis anos apos a conclusdo do curso

! Iss0 nfio deve ser entendido como uma preferéncia para trabathar com professores desejosos de uma tormagdo reflexiva
cortinuada, wma vez que seria uma situagdo favordvel se comparada com um trabatho relizade com professores resistentes. Pelo
contrrio, no que depende de nosso envolvimento com 2 questdo, ndo poupamos esforgos para sensibilizar esses Ttimos diante
da necessidade do desenvolvimento profissional nesses termos. Pressupomos, porém, que ¢ essencial que o professor queira esse
envolvimento e aqueles que se mostram dispostos merecem uma resposia imediata.
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de graduagio. Nesse interim — sendo que exercemos a profissdo por trés anos, nos “divorciamos”
por completo dela por outros oito, e a reassumimos depois desse afastamento — a nossa reflexio
se deu em termos de discussio com colegas, participagdo em eventos académicos da rea bem
como de leituras de revistas especializadas, materiais suplementares ¢ as introdugdes dos manuais
dos professores com a descricio do curso e dos principios por tras dele, secdo, ali4s, ignorada pela
maioria dos colegas . Com a oportunidade de se fazer um curso num periodo de tempo mais longo,
surgiu também a oportunidade de reflexfio mais demorada e sistematica sobre as questdes de uso
da linguagem. Entretanto, sentimos durante o curso que, embora também fossem tratadas questdes
de ensino, havia uma énfase maior, tanto nas aulas quanto nas leituras indicadas, no processo de
aprendizagem, provocando, por vezes, a sensagio errdnea de que os alunos deveriam ter mais
direitos € os professores mais obrigagdes/deveres,

Em reaglio a esse aparente desnivel de tratamento, decidimos que nosso foco de
estudo deveria ser o professor. Como um aspecto marcante no processo de aprendizagem se
relacionava as variaveis afetivas nele envolvidas, partimos para um estudo para examinar como tais
varidveis estariam configuradas no professor de lingua inglesa e qual o seu papel no desempenho
desse professor, cuja conclusiio demonstrou serem as variaveis afetivas significativas ndo so para a
aprendizagem mas também para o ensino de linguas.

Com o aprimoramento das idéias relacionadas as questdes de ensino-aprendizagem
de linguas — referimo-nos, por exemplo, ao modelo de operagdo global de ensino proposto por
Almeida Filho em seus cursos de 1991 e o mesmo modelo ampliado em Almeida Filho, 1993:22 -
as questdes ligadas ao professor de LE parecem reconquistar seu espaco, (intensificado a partir do
inicio da presente década (Richards e Nunan, 1990:xi; Freitas, 1993:69; Editorial APLIESP,
1993:1), uma vez que se conclui que esse processo ¢ uma via de mio dupla em que se ensina
aprendendo e se aprende ensinando e que, portanto, professores e alunos tém direitos ¢ deveres. A
essa via de mo dupla acorreriam outras vias, permitindo que elementos vindos de outros lugares
(das instituigdes, da sociedade mais ampla, dos livros didaticos, etc.) contribuissem com a sua
parcela benéfica ou problematica.

Descortina-se, assim, um campo de estudos ampliado com elementos diferenciados
que se dispBem 4 investigagio sob diferentes perspectivas.

E nesse momento que nos deparamos com a perspectiva de examinarmos uma
questdo ligada ao professor, mais precisamente a sua formacdo continuada, dentro de uma
orientagiio que, embora ja desenvolvida na drea da Educagio, vem tomando vulto dentro do ensino
de linguas estrangeiras nestes ultimos anos. Conforme apresentado no capitulo anterior, esta

orientagdo a que temos denominado investigativa ou reflexiva, tem como pressuposto a reflexdo
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sistematica do professor sobre a propria pratica o que o capacitaria a elaborar uma teoria pessoal’
mais explicitada.

Isto nos d4, portanto, a oportunidade de continuarmos refinando nossas idéias a
respeito de questdes relativas ao professor de LE ao mesmo tempo que permitira configura-las de
forma mais abrangente devido a interrelag@o de diversas dimensdes.

Essa € a maneira como vemos a analise de abordagem, fulcro dessa pesquisa, a qual,
embora se atenha mais a dimensfo cognitiva, ja que lida com o pensamento do professor (seu
sistema de crengas ou teoria pessoal nos varios niveis de explicitagio), permite que através desse
pensamento aflorem as outras dimensdes de que ele é constituido, tais como a afetiva, e a social.

Entendemos que a andlise de abordagem com a indicagio dos procedimentos
considerados adequados para desenvolvé-la teria uma dupla fun¢fio: uma que coloca o professor
diante de seu movimento reflexivo no que tange a propria pratica e outra que lhe permite reagir a
um procedimento de pesquisa.

A partir do exposto, nosso argumento € que, embora reconhegamos que a analise de
abordagem inicial do professor de LE n3o possa oferecer uma caracterizagio abrangente dos
processos conceituais do ensino de linguas, ela seria, entretanto, um ponto de partida importante
para se entender como 0s professores concebem/interpretam suas experiéncias de ensino e reagem
a um procedimento de pesquisa. Consideramos, ainda, que o inicio do processo de analise de
abordagem — quando o professor se “defronta’ consigo mesmo na primeira ou segunda aula que
escolhe para “se ver’, utilizando-se de procedimentos que lhe permitem uma sistematiza¢io daquilo
que vé — ¢ de crucial importancia, pois que dele dependeria a continuidade ou nio do processo, ji
que o modo mais comum de reflexdo entre professores € o de tentativa e erro: acertou, continua;
errou, descontinua-se o uso. Essa foi também uma forte razdo para termos delimitado nosso
estudo, focalizando apenas o inicio do processo a fim de que, a partir de suas possiveis
configuragfes, tivéssemos mais subsidios para embasarmos a propria analise de abordagem, mesmo
porque € uma proposta bem recente sem que se tenha algum resultados cristalizados do processo
de seu desenvolvimento.

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma cidade do noroeste do Parand e dela
participaram trés professores: duas professoras de escolas publicas estaduais e um professor de
escola particular de linguas num sistema de terceirizagdo, mas gue até ha pouco tempo trabathava
na rede publica. Esses professores serfio methor caracterizados na tltima seqfo deste capitulo, Os
dados foram coletados durante o segundo semestre de 1995, sendo a Gltima entrevista feita no

inicio de janeiro de 1996

? Continuamos a usar o termo pessoal com significado anteriormente exposto: o do arranjo individual que o sujeito faz de idéias
construidas na interagdo social com diferentes interlocutores de diferentes modos.
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3.3. A Natureza da Pesquisa

Em sua discussio sobre a pesquisa interpretativa em Lingiiistica Aplicada (LA),
Moita Lopes (1994) assevera que além de uma forte tradigiio de pesquisa de base positivista que
parece ou ignorar ou rejeitar outras formas de produzir conhecimento, ha formas inovadoras de
investigagio em LA que, a partir de uma tradicio epistemologica diferente, podem do mesmo
modo ser reveladoras de conhecimento. Essas formas, segundo o autor, ndo estariam ao alcance da
tradigdo positivista pelo fato delas terem como base principios diferentes.

Para o autor, as duas tradigSes se assentam em bases gerais que se diferenciam do
ponto de vista ontologico, epistemoldgico e metodolégico. Seguindo a sua discussio, os dois
primeiros serdo tratados a seguir, enquanto o ultimo serd contemplado na segio 3.6.

Do ponto de vista ontologico, a questdo envolve a maneira de se pensar o mundo.
Na tradi¢do positivista o mundo social € visto como sendo independente do homem, ou seja, do
conhecimento que temos do mundo. Devido & influéncia das Ciéncias Naturais, de tradigio
positivista, observa-se nas Ciéncias Sociais uma forte inclinagio para essa posigio devido,
provavelmente, ao fato de ela ser considerada, pela maioria, como o modo legitimo de se produzir
ciéneia, significando com isso que a tradigio positivista teria a supremacia do saber cientifico, que
cré numa verdade objetiva e Unica. Adeptos da tradi¢do interpretativista como um modo mais
adequado de produzir conhecimento nas Ciéncias Sociais, por outro lado, concebem o mundo
social como um mundo especifico em que os significados que o caracterizam sdo construidos pelo
homem a sua volta, fazendo, assim, com que nio haja uma realidade Gnica, mas varias realidades.
“Os conhecimentos que interessam, portanto, sio aqueles contextualizados, isto &, que ddo conta
da multiplicidade de realidades, estudando-as em suas especificidades” (Moita Lopes, 1995:15).
Diante dessa realidade, argumenta-se que, devido 4 natureza do objeto de investigagdo em Ciéncias
Sociais ser tdo diferente do objeto das Ciéncias Naturais, meios mais adequados & produgio
cientifica nas primeiras se fazem necessarios. O estudo das questdes relacionadas i linguagem
necessitariam, portanto, desses novos meios, uma vez que ela possibilita a construgio do mundo
social e ¢ condigdo para que ele exista, nfio sendo o significado “o resultado da intencfio individual
mas de inteligibilidade inter-individual. Em outras palavras, o significado ¢ construido
socialmente...” (Aronowitz & Giroux, 1991:93, apud Moita Lopes, 1994:331).

Do ponto de vista epistemoldgico, seguindo ainda Moita Lopes (id.ibid:331), a
diferenca entre as duas tradi¢Bes referidas se assenta no fato de que, na positivista, so a experiéncia
pessoal através da observaglo direta do fato a ser estudado é possivel, ao passo que na tradigio
inovadora o acesso ao fato pode ser feito de forma indireta através da interpretagiio dos varios

significados que o constituem,



73

Tendo sido colocadas as diferencas relacionadas a natureza do objeto e da forma de
produgiio do conhecimento dessas duas tradigBes, seria interessante considerarmos, nesse
momento, alguns pontos discutidos por Lazaraton (1995) em seu relato sobre o status da pesquisa
qualitativa [geralmente tomada na literatura como sindnimo da interpretativista ou interpretatival
na LA. A autora relata as tendéncias de pesquisa através de um exame mformal de artigos
publicados em periodicos, realgando estudos qualitativos relevantes bem como os textos sobre
métodos de pesquisa publicados, além de relacionar os pontos de vista de ‘metodologistas’ da
mnvestigacdo que trabalham dentro e fora da tradigdo qualitativa. Algumas das questdes persistentes
levantadas sio o progresso em diregio a uma definigiio do que seja pesquisa qualitativa, o papel da
quantificacio e da generalizacio nesse tipo de pesquisa.

Quanto ao primeiro item, questiona-se que os objetivos, pressupostos, e métodos da
pesquisa qualitativa ainda estiio em debate, sdo mal compreendidos, e/ou ignorados por alguns
membros da profissio, embora haja fatos que sugiram que a pesquisa qualitativa venha tendo
ganhos significativos em termos de visibilidade e credibilidade nos tltimos anos. Por outro lado,
argumenta-se que esse tipo de pesquisa ndo seria uma de duas opgles existentes {qualitativa e
quantitativa), uma vez que ndo hi apenas uma abordagem qualitativa, mas uma variedade de
abordagens alternativas (cf Lazaraton, op.cit.:459: Erickson, 1986:119). Segundo FErickson
(id.ibid :119), todas essas abordagens sio levemente diferentes, mas cada uma delas possui fortes
lagos de parentesco com as demais. O autor destaca que a caracteristica chave desses lagos ¢ o
interesse central da pesquisa no significado humano da vida social e de sua elucidacio e exposigio
pelo pesquisador e que o uso dos significados imediatos e locais das agOes tomados do ponto de
vista dos atores envolvidos ¢ um critério de validade basico para esse tipo de pesquisa.
Continuando sua explanacgio, o autor ainda coloca que o que faz uma pesquisa ser interpretativa ou
qualitativa ¢ “uma questdo de foco ou intengio substancial, e nio de procedimentos de coleta de
dados, isto ¢, uma técnica de pesquisa ndo constitui um métedo de pesquisa.” (id.ibid: 120)’

A discussio dos dois outros itens — as questdes da quantificacio ¢ da
generalizagio —— nos levaria novamente a contrastar as duas tradigdes de pesquisa (com suas
varias configuragdes), o que deixaremos para tratar quando discutirmos os procedimentos de
coleta de dados com a validade e confiabilidade desses dados. Por ora, colocariamos que a escolha
de um ou outro método ndo seria uma questio da superioridade de um sobre o outro, mas a do
qual seria mais apropriado para dar sustentaciic a uma determinada pergunta de pesquisa, de modo

que os pesquisadores escolhessem uma abordagem orientados pelo objetivo do estudo. Essa idéia é

3 Coafira também a discussdo sobre a distingfio entre técnica e método em KA. Davis, 1995,
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expressa abundantemente na literatura da area, mas recuperamos aqui a citagdo de Nunan
(1992:71) feita por Troudi (1995:602) ao resenha-lo:

O método ou métodos de pesquisa que sio empregados devem ser determinados pelas
perguntas que se desejam investigar. qo invés de serem determinados por qualquer adesdo
predeterminada a uma ou outra tradigdo.  (3.3/C1)

O presente estudo constitul uma pesquisa de cunho interpretativista por examinar
registros nominais, partindo do ponto de vista dos sujeitos envolvidos, localizados em seu ambiente
natural ou falando sobre ele (hipdtese naturalista-ecolégica), permitindo-se, com isso, entender o
quadro referencial dentro do qual eles interpretam seus pensamentos, sentimentos e agdes, o que,
por sua vez permitiria entender o seu comportamento (hipotese qualitativo-fenomenologica).

Dada a natureza da pergunta de pesquisa desse estudo cujo objetivo € investigar o
primeiro momento do processo de auto-observagiio do professor de LE em relagdo & propria
pratica a fim de descrevé-la e interpreta-la, portanto uma pesquisa descritivo-analitica, a tradigio
interpretativista, com as possibilidades dos procedimentos distintos que permitem olhar para além

do observavel, foi a metodologia que julgamos adequada para a realizac@o dessa pesquisa.

3.4. A Entrada em Campo ¢ a Questdo Etica

Conforme discutido no capitulo anterior, a analise de abordagem sugere que o
professor de LE parta de uma experiéncia reveladora de seu ‘habitus’™, de suas intuicBes ou
crengas/teorias implicitas e se envolva com a experimentagdo, ou seja, que ele traga 4 tona esse
‘habitus’ e essas intuigdes, conscientize-se deles e reflita sobre eles, explicitando-os para si e para
seus interlocutores. Para tanto, sugere-se como procedimntos que o professor grave suas aulas
(nesse caso sugeriu-se a gravacio em audio), transcreva-as, descreva-as e as analise.

Para que os professores que pretendiamos contactar aceitassem a colaborar
conosco, ja que teriam de desenvolver uma boa parte da tarefa ‘sozinhos’ (a analise de abordagem
através dos procedimentos mencionados no paragrafo anterior), preparamo-nos com um certo
cuidado para os contatos iniciais por julgarmos serem esses 0§ momentos mais propicios para
estabelecermos uma empatia entre pesquisador e pesquisado e assim aumentarem as chances de se

conseguir a desejada colaboragio.

* “Tlabitus’ usado aqui na concepedio de Bourdieu (1991), significando um conjunto de disposigdes, percepgfes e atitudes que séo
reguiares, mas ndo coordenadas conscientemente, nem visivelmente governadas por regras, que o professor teria e que o
predisporia a realizar seu ensino de determinadas maneiras. Confira também Gimenez (1994) em sua discussio sobre a
socializagio do professor como um elemento interligado 2 seu sistema de crengas.
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O primeiro contato com todos os professores foi feito via telefone, quando nos
identificamos como mestranda do curso de LA da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp),
explicando-Thes que estAvamos iniciando uma pesquisa que tratava da formagio do professor de
LE, no caso de lingua inglesa (LI) e gostariamos de saber se haveria alguma possibilidade de o
colega de profissio vir a colaborar conosco. Quando solicitavam maijores esclarecimentos,
Sugeriamos que marcissemos um encontro quando todos os esclarecimentos seriam dados e as
dividas levantadas poderiam, entfo, ser mais facilmente sanadas. A conversa, geralmente,
prosseguia com o professor fornecendo-nos algumas informagdes pessoais (e.g., uma professora
diz ter vindo para esta cidade porque ela oferecia majores oportunidades de trabalho para a outra
atividade que desenvolve com o marido), informagdes relacionadas a sua pratica e/ou formacio
profissional (e.g. a mesma professora conta que iniciou a graduagdo numa instituicio cujo nivel era
considerado bom, mas depois mudou-se para outra para fazer o curso so nos finais de semana, mas
0 nivel da faculdade era peéssimo). No final da conversa, deixdvamos agendado o dia para o
primeiro encontro face a face.

Para esse primeiro encontro, ja se levantavam as preocupacles com as questdes
¢ticas de uma pesquisa que envolve outras pessoas. Segundo Erickson (1986:141), nesses casos
aplicam-~se dois principios éticos basicos que seriam: (i) os sujeitos de pesquisa, principalmente os
focais, precisam ser informados o méximo possivel sobre os objetivos da pesquisa e das atividades
que serdo desenvolvidas, bem como do actmulo de trabalho provocado por uma carga extra por
conta da pesquisa, além dos riscos que poderiam estar correndo; (ii) os sujeitos de pesquisa,
principalmente os mais vulneraveis, devem ser protegidos contra riscos o maximo possivel. Esses
riscos ndo seriam de ordem fisica, mas psicologica e social como embaragos ou a probabilidade de
serem punidos administrativamente, por exemplo.

Durante o encontro, colocava-se primeiro o objetivo da pesquisadora: “investigar a
perspectiva do professor de LE/LI sobre a propria pratica”, ou seja, como ele descreveria e
analisaria sua pratica, utilizando-se de procedimantos especificos (gravagio, transcrigio, descrigio
¢ analise de aulas) sobre os quais falavamos individualmente e depois ofereciamos em forma de
dois roteiros (anexos II e I11). Explicdvamos que um era mais elaborado e outro mais simplificado
¢ que poderiam optar em ficar com um deles ou com ambos. Com excegdio de um (que
imediatamente solicitou o mais simplificado), os outros seis professores® decidiram pelos dois
roteiros (confira a razio da existéncia de dois roteiros na se¢do 3.6 sobre os instrumentos de

pesquisa).

* Os professores contactados pela primeira vez via tefefone foram nove, Dois declinarsm da colaboragBo logo nessa oportunidade,
alegando desenvolverem outra atividade além do SHSIND,
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Na seqiiéncia, comprometiamo-nos a manter absoluto sigilo sobre a proveniéncia
dos dados para que eles permanecessem andnimos para, em seguida, conscientiza-los do acumulo
de trabalho que a participagio na pesquisa implicaria. Propiinhamos, entdo, algum tipo de ajuda em
forma de reciprocidade ou servicos para aliviar-lhes essa sobrecarga.

Conforme registrado em Davis (1995:443), ligada & negociagio para acesso ao

campo, teriamos a questio da troca de servigos ou reciprocidade.

Us participantes merecem algum tipo de retorno pelo tempo e esforgo que dispendem no estudo.
Os tipos de servigos que os pesquisadores oferecem podem incluir ajuda nas salas de aula,
assessoramento. malerials e relatos curtos sobre gs descobertas. bem como contribuicdes
comunitarias, tais como. prestar servigos de babé, dirigir, ajudar no prepare das refeicbes, ou
seja, ajudar naguilo que seja culturalmente apropriado. (3.4/C1)

Cientes das condigdes adversas em que se dd o ensino de linguas em nosso
contexto, sendo a falta de tempo uma das principais dificuldades apontadas pelos professores,
estavamos sempre insistindo em algum tipo de ajuda, tais como, assumir algumas de suas aulas
(ndo necessariamente na turma pesquisada) para que o tempo liberado pudesse ser utilizado para a
tarefa de pesquisa; colocar a disposicio materiais de ensino que pudéssemos ter em casa, ou
alguma outra coisa desse tipo.

Apesar da insisténcia® de PE em colaborar de alguma forma, o que os professores
aceitaram como colaboragdo foi minimo no nosso entender. Um deles aceitou que léssemos sua
monografia de final de curso de Especializagio, com o objetivo de indicar pontos que pudessem ser
questionados pela banca examinadora. Feito isso, o professor teve oportunidade de se preparar
para antecipar ou discutir alguns deles. Para uma outra professora conseguimos algumas letras de
musica, bem como gravagdes em audio das mesmas. Como Gltimo exemplo, discutimos algumas
estratégias de leitura com a professora que encerrou primeiro sua tarefa de pesquisa, logo apos a
entrevista que realizamos com ela.

Vale a pena ressaltar que se deixou claro que niio poderiamos, durante a coleta de
dados, proceder a discussdes para troca de idéias sobre os modos deles {e nosso) verem suas aulas,
devido ao foco da pesquisa que propurtha um exame da perspectiva do professor sobre sua pratica
no inicio de um movimento reflexivo sem a interferéncia de um interlocutor. Alias, uma
preocupagdo constante da pesquisadora nos contatos com os professores foi o cuidado em nio
revelar sua perspectiva para influencia-los o minimo possivel. Uma discussdo ficou prometida para
uma etapa posterior em que uma possivel influéncia nossa nio prejudicasse a validade da pesquisa,

quando, entdio, poderiamos debater as questdes que fossem levantadas para a constru¢io conjunta

®As negoctagbes devemn ser constantes durante todo o estudo (Davis, op. cit..443)
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de conhecimento. Ficou também prometido que seriam colocados a par dos resultados da pesquisa
quando ela estivesse concluida.

Porém, surgiram diversos momentos em que tinhamos que desconversar ou
responder de forma a ndo deixar o professor sem resposta sem, contudo, confirmar ou
desconfirmar o que perguntavam ou diziam. Muitas vezes eles pareciam ansiar pelo aval da palavra
legitimada da pesquisadora: “ N#o sei se é isso mesmo que vocg quer”. “ Vocé d4 uma olhadinha e
depois vocé me diz”.

Para finalizar esta secdo, entendemos que é necessario (re)enfatizar que a analise de
abordagem prevé a interlocugiio constante dos professores que estdo examinando a sua prética
com outros juizos tedricos, podendo isso ser feito através de contatos face a face ou a distancia,
via correspondéncia ou telefone, ou mesmo através da leitura da literatura da 4rea.

A decisdo de ndo termos realizado discussdes nesse sentido se deve, portanto, ao
foco da pesquisa que objetiva ver como o professor constroi esse ‘inicio’ de observacio da
propria pratica, colocando 3 mostra a sua perspectiva pessoal antes que se estabelecam interagdes
que poderiam contribuir, de algum modo, para uma nova configuragio dessa perspectiva. Estudos
que examinam essa questdo, entretanto, j& estio sendo desenvolvidos, conforme mencionado

anteriormente .

3.5. A Pergunta de Pesquisa

Aproximando-nos da configuragio de pesquisa em LA cuja primeira fase seria
identificar uma questio de uso da linguagem (Cavalcanti,1986), nossa escolha recaiu num dos
elementos diretamente envolvidos com a linguagem num contexto formal de sala de aula, qual seja,
0 SEU ensino.

Considerando-se, por outro lado, que essa questdo pode estar relacionada a um
problema ou a um processo, nossa pergunta fundamental centra atengio no como o professor de
LE realiza a tarefa de se descrever e analisar ao se envolver em um processo de reflexdo em
relagio 4 propria pratica ao iniciar uma analise de abordagem de ensino sistematica através de
determinados procedimentos de pesquisa sugeridos (gravagdo, transerigio, descri¢do e analise das
proprias aulas).

Pretende-se que o resultado do estudo permita intravisdes nesse processo de
construgdo inicial de anilise de abordagem de ensino, no sentido de nos possibilitar
antecipagdes/projecdes de como poderia ser sua movimentagdo subsegilente, ou sejd, a

interlocugdo com outros juizos, o rever-se, o discutir novamente e assim por diante, De posse
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desses dados, poderiamos vishumbrar estratégias mais apropriadas de como orientar nosso trabatho
naquilo que envolve a formagio do professor, uma das atividades profissionais que desenvolvemos.
Vinculadas a questdo fundamental do estudo — Como os professores de LE iniciam
um processo de explicitagio da propria pratica ao tentarem investigar como ensinam e o porqué
ensinam como ensinam? — | outras foram antecipadas com a finalidade de orientar dados a se
observar sem que se bloqueasse, contudo, a possibilidade de emergéncia de outros dados. Sio elas:
~- De onde eles partem?
- Que aspectos ou pontos escolhem para discutir/registrar?
- Que aspectos demxam de escolher?
- Que tipo de explicagdes dio para o que fazem?
- Quais sio as suas potencialidades?
- Com que limitagdes se deparam?
Inicialmente, pretendia-se buscar essas e possivelmente outras respostas em/atraves
de professores de duas categorias diferentes: o professor em-servigo desassistido teoricamente ¢ 0
professor em-servigo que adquiriu subsidios tedrico-praticos recentes em um curso de educagio
formal a nivel de pos-graduagio late sensu. No desenrolar dos primeiros contatos com 0s
professores, entretanto, surgiu a possibilidade de examinarmos uma terceira categoria: a do
professor que se situaria em algum ponto entre os outros dois. Descreveremos melhor essas trés
categorias ~ o desassistido teoricamente, o atualizado e o especialista — na segio 3.7 sobre os
sujeitos de pesquisa. Por ora, apresentamos mais resumidamente algumas de suas caracteristicas
conforme dados levantados através do questionario inicial, da entrevista e dos memos bem como o
contexto em que atuam, considerando o ano de 1995 como referéncia.
Pt - professora sem maior acesso & teoria explicita
habilitada em portugués-ingiés em 1976, em exercicio regular nos
ultimos 5 anos
- escola pablica de bairro/periferia
P2 - professora atualizada (com certificado de cursos de atualizagio)
habilitada em portugués-inglés em 1981; ha 9 anos em exercicio
- escola publica central
P3 - professor especialista (com certificado de Curso de Especializagio lato sensu)
habilitado em inglés em 1990; ha 5 anos em exercicio
- escola de linguas em regime de terceirizagio
A possibilidade de examinarmos sujeitos diferentes, levantando-se suas semelhangas
e diferengas, nos proporcionaria a oportunidade de perceber como a andlise de abordagem poderia

se configurar em cada uma dessas categorias e, assim, ampliarmos a visdo que podemos ter dela.
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Uma das preocupagdes com a validade da pesquisa nos levou a pensar em
procedimentos de coleta e analise de dados que oferecessem espago para que as proprias vozes dos
professores fossem ouvidas, isto é, os significados imediatos e locais dos sujeitos/atores envolvidos
sobre as suas ages o que, segundo Erickson (19861 19}, é um critério basico de validade.

Poderiamos reforgar esta posigiio com a idéia de Bourdieu conforme capturada e
citada por van Lier (1994);

A sociologia talvez ndo valesse a pena rem por uma hora se apenas tivesse como finalidade a
intengdo de expor os fios que comandam os individuos que ela observa - se ela esguecesse que
tem algo a ver com as pessoas, mesmo aguelas gue, como marionetes, participam de um jogo
do qual ndo conhecem as regras - se. enfim, ela ndo se desse ao trabalho de devolver as
pessoas o significado de suas agbes. (Bourdieu, 1962:5-6, apud van Lier, | 994:9) (3.5/Cl)

O presente estudo visa, portanto, buscar as respostas para suas perguntas,
trabalhando os registros nominais que se percebam impregnados desses e/ou sensiveis a esses

significados.

3.6. Os Instrumentos de Pesquisa

Uma questdo fregiiente dentro dos estudos de natureza interpretativa diz respeito ao
rigor cientifico desse tipo de pesquisa expresso através da validade e confiabilidade dos dados,
Argumenta-se, dentro de uma perspectiva mais positivista, que uma vez ndo quantificaveis, os
dados niio poderiam ser generalizados e, porttanro, ndo seriam confiaveis.

Henning (1986:702, apud Lazaraton: 1995:462) defende fortemente a quantificagio,

assegurando que “sem recorrer-se aos métodos quantitativos, alguma umdo entre palavras e
nimeros, € inconcebivel que a investigagio sobre a aquisicio de linguas venha algum dia pertencer
a0 reino da investigagio cientifica” (3.6/C1) , pois que os métodos quantitativos permititiam ao
pesquisador extrapolar os proprios dados, generalizando a outros contextos nio estudados.
_ Discorrendo sobre o ponto de vista metodolégico, Moita Lopes (1994:333) contra-
argumenta a questdo da discutida ‘nfo-cientificidade’ da pesquisa interpretativa por nio ser
objetiva e generalizavel segundo os critérios positivistas (grande amostragem dos sujeitos, selecio
randomica dos mesmos) e coloca, como um dos pontos para o pesquisador em LA ter claros, que
"0 paradigma positivista ndo tem nenhum monopédlio sobre a verdade cientifica, embora haja
marcado de tal modo a produgdo cientifica nas Ciéncias Sociais que ¢ impossivel ignora-lo.”

Lazaraton (op.cit.:465), por sua vez, se apoia na literatura da 4rea que assevera que

mesmo as descobertas estatisticamente significativas de estudos com uma amostragem enorme,



randomicamente selecionada ndio podem ser aplicadas diretamente a determinados individuos em
determinadas situagdes; sempre serd necessario que uma pessoa qualificada/habilitada determine se
a generalizagiio da pesquisa se aplica a um determinado individuo, se ela precisa ser ajustada para
acomodar idiossincrasias individuais, ou se ela precisa ser totalmente abandonada com certos
individuos em certas situagdes. A autora finaliza a discussdo sobre a quantificagdo, reconhecendo a
contribuiglio da teoria critica que permitiu que se imiciasse um questionamento de significados
tomados como verdadeiros e coloca a questdo da quantificagdo e generalizagiio na mira dos
questionamentos, dizendo que as questdes de pesquisa ndo sdo apenas questdes abstratas e
epistemologicas sobre o modo como encaramos o mundo: elas também s3o questdes de
legitimidade e poder. Desse modo, a autora conclui que devemos ser lembrados e nos lembrar de
que os argumentos sobre as caracteristicas de uma pesquisa rigorosa nio podem vir dissociados
das realidades politicas e das tendéncias (“biases’) ideoldgicas presentes no campo da investigagdo
cientifica.

Um dos procedimentos essenciais para contornar essa questio e assegurar a
confiabilidade da pesquisa & através da triangulaciio’ de fontes, métodos e investigadores multiplos
{Davis, 1995:446).

Neste estudo, para a triangulaciio dos instrumentos de pesquisa foram utilizados:
um questiondrio inicial, dois roteiros para analise de abordagem, um roteiro suplementar, uma
entrevista, um questiondrio final ¢ memos de PE. Como instrumentos de apoio foram utilizados
documentos fornecidos por um dos nucleos regionais de educagio do Estado do Parana (NRE),
bem como pelo Projeto ¢ O Ensino da Lingua Inglesa no lo. e 2o0. Graus’ (PELI) de uma
universidade do noroeste do referido Estado.

O pressuposto comum desses ins'trumentos era 0 de que seriam potencialmente mais
compensadores que outros, uma vez que 0s professores poderiam se ‘revelar’ mais completamente
através das proprias palavras do que através de questionarios de multipla escotha, por exemplo, em
que teriam que equacionar suas idéias com categorias preé-determinadas.

Embora a perspectiva da triangulagiio dos dados através de multiplos instrumentos
tenha sido prevista, 0 mesmo niio ocorreu com a triangulagio de diversos pontos de vista, ou seja,
outros pesquisadores olhando os mesmos dados e encontrando as mesmas categorias. Diante dessa
impossibilidade restou-nos o dever de revisitarmos os dados em momentos diferentes, um outro
modo de se assegurar a sua confiabilidade que, por sua vez, é definida por Hammerley e Silverman

(1993:3, apud Gimenez, 1994:271) como o grau de consisténcia com que as ocorréncias sdo

T Por “triangulacio’, termo ja sedimentado na literatura sobre pesquisa interpretativa, entende-se a combinagio efou uso de
varios procedimentos de pesquisa {métodos efou instrumentos) ou  a combinagio de pontos de vista no estudo do mesmo
fenbémeno.
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atribuidas 4 mesma categoria por observadores diferentes cu pelo mesmo observador em ocasides
diferentes. Outros requisitos para a credibilidade seriam a riqueza de detalhes, a generalizago das
descobertas dentro do estudo, além da analise do significado das agdes do ponto de vista dos

atores do evento. Essas questdes deverdo ser contempladas na analise dos dados.
3.6.1. O Questionario Inicial

Composto de vinte questdes, abertas na sua grande maioria, o questionario inicial
(anexo 1) visava confirmar a caracterizagio dos professores através de registros escritos para que
pudéssemos tragar um perfil mais adequado dos mesmos. Esse instrumento era entregue aos
professores no primeiro contato face a face, depois que se predispunham a colaborar com o estudo.
Coletavamos assim informagdes sobre idade, escolaridade, tipo de habilitagio e de formagio
profissionais, locais de trabalho, carga horaria, entre outras. Acreditavamos que um maior niimero
de informagdes poderia ser importante no sentido de situar o professor num contexto maior que o
contexto imediato da sala de aula, como também apontar para alguma variavel que viesse a se
revelar como significativa em relagfio ao modo do professor se descrever e analisar,

Mais estreitamente ligadas a esse Gitimo quesito, as demais perguntas que envolviam
valores e/ou crengas objetivavam antecipar dados que poderiam ser posteriormente triangulados
com os levantados pelos outros instrumentos.

Uma das vantagens que se advoga possuirem 0s questionarios € que eles nos
permitem acesso aos “ dados sobre fendmenos que nio sdo facilmente observaveis, tais como
atitudes, motivagio e auto-conceitos” (Seliger e Shohamy,1989:172). Um questionario aberto nos
permitiria um acesso ainda major a esses fendmenos pelo fato de registrarem as palavras dos
proprios sujeitos de pesquisa. Entretanto, devemos estar alertas aos vieses que podem perpassar
esse tipo de instrumento, pois os sujeitos podem inferir o que se espera deles e responder de
acordo com essa expectativa e nio como realmente pensam. Uma das professoras ao nos devolver
o questionario respondido diz: “ Nio sei se era bem isso 0 que vocé queria” e fez questdio de
explicar algumas respostas oralmente, dizendo se sair melhor explicando do que escrevendo.

Esse nio foi o unico caso. Quando solicitamos a duas colegas que testassem esse
questiondrio para calcularmos o tempo necessario para respondé-lo e checarmos a
compreensibilidade das questdes, as duas sentiram a necessidade de explicar uma ou outra questéo.
Poderiamos argumentar que nesse caso era uma atitude normal de se esperar, ja que elas foram
mcumbidas de testa-lo. Houve, porém, outros momentos semelhantes com outros professores.

Um outro aspecto que devemos considerar € que, por mais que tentemos escolher

0s termos, estruturas e tipos de questdes apropriadas para que ndo induzam os sujettos a uma
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determinada resposta, eles ainda sio nossos termos (Faga suas as minhas palavras), estruturas e
perguntas a servico que estio de uma perspectiva tedrica com a qual j4 entramos em campo. De
qualquer forma, um questionario aberto seria mais seguro uma vez que, por mais que tentemos nos
esconder atrds das palavras, elas sempre estdo a trair quem delas se utiliza..

Descontados os possiveis vieses que possam transparecer atraves desse instrumento,

ele tem, geralmente, demonstrado ser um instrumento valido.

3.6.2. Os Roteiros

A proposta de analise de abordagem conforme concebida por Almeida Filho (1993
1995a; 1995b, 1996b) focaliza “ a idéia fundamental de procedimentos de explicitagio da
abordagem de ensinar para a tomada de consciéneia por parte do professor-sujeito acerca da sua
abordagem subjacente de ensinar para a partir dai seguir uma rota de possiveis mudangas”. A
utilizago desses procedimentos de explicitagio — gravaglo, transcrigdo, descrigdo e analise de
aulas tipicas — permitiria interpreta-las segundo pressupostos tedricos e/ou crengas do proprio
professor a respeito dos conceitos de linguagem humana, lingua estrangeira, aprender e ensinar LE.
Para o autor, o0 movimento reflexivo que se constrol através desses procedimentos ¢ que permite
aperfeigoar a competéncia provavelmente implicita/intuitiva do professor prectsara sempre de um
outro olhar que nfo o primeiro, de leituras especializadas (tedricas) e de interagio compreensiva
continua.

Ao elegermos essa proposta para concretizar nosso estudo a respeito da perspectiva
do professor de LE em-servigo sobre a propria pratica, julgamos necessaria a elaboragio de um
foteiro para que esse professor® pudesse ter mais claro como realizar um trabalho sobre seu ensino,
seguimdo a proposta indicada.

O inicio de tal tarefa, a nosso ver, ¢ extremamente importante, pois que pode
incentivar ou desestimular o professor para que mantenha essa pratica. Sabendo apenas, e muitas
vezes de forma superficial, que deve gravar, transcrever, descrever e analisar suas aulas, o
professor pode vir a realizar experiéncias negativas que o fazem desistir logo de micio.

Uma das trés professoras que testaram o primeiro roteiro nos relata, em entrevista
posterior gravada informalmente, sua experiéncia com a gravagio de duas aulas, feitas por
iniciativa propria ha algum tempo, em que o saldo fol negativo devido ao seu despreparo e
conseqilente expectativa a qual a realidade ndo correspondeu. Os trechos seguintes nos revelam

essa experiéncia;

® A proposta visa, primerdiaiments, pelo menos por enquanto, os professores em-servico, geralmente distanciados de centros de
estudos atualizados ¢ carentes de condigdes de varias naturezss para realizar uma formacfo continuada.
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" Ndo gostei.._Pus pra gravar...ndo sei o que acontecen. Ficou horrivel a gravagdo. Ficou toda
cheia de ruidos. E. ficou barulhenta. Era arrastado de cadeiras. Era gente falando perto. Nio
Jicou bem nitida. Ficou bem ‘mumbled’. assim, tudo Junto, gente falando. tal... Porque o fio era
pequeno. ndo vinha. O gravador era ruim. Ndo ficou legal. Ndo gostei. Fiz dugs vezes
$6.. Fiquei constrangida, inclusive, também.. no comego...Na segunda vez jé ndo fiquei, mas dai
a fita ndo ficou tio boa como eu pensava que ia ficar... O gravador ficou na minha mesa, nio
ficou la no fundo da sala.. Vocé sabe que ndo pensei nisso fiestar um lugar mais adequado
para o gravador]. Eu fiz mais devido & tomada. Talvez se eu tivesse levado Ja com antecedéncia
uma extensdo e tivesse me programado, posto em vdrios lugares da sala, experimentado em
ouiro. meu timbre de voz... Gravei sé um lado fda fita]. Depois ex ouvi um pouco dela ali ()
na aula ou levei...depois da aula eu tentei ouvir, nio gostei, larguel. ”

Ja a avaliagdo que essa e as outras duas professoras’ fizeram do roteiro foi positiva,
indicando que era um instrumento nitido e de facil assimilagfio. A professora que estava cursando
especializagio o considerou bom, tendo condigBes de compara-lo a uma experiéncia anterior em
que gravou e analisou a aula de uma colega, concluindo que se tivesse adotado certas orientagdes
que o atual roteiro trazia, teria evitado alguns resultados insatisfatérios. A professora também
considerou interessante a liberdade dos professores criarem suas proprias convengies,
contribuindo com as existentes, bem como enfatizou a necessidade de fidelidade as informacdes
para que um trabalho seja valido. A professora da escola publica parece ter se sentido lisonjeada ao
“ser escolhida” para avaliar o roteiro e diante da possibilidade do professor de se examinar do
modo ali indicado ela reage positivamente, dizendo ter gostado da idéia, embora nunca tivesse
pensado nela.

Entretanto, quando a terceira professora nos aponta problemas com algumas das
convengdes (“a pausa indicaria minutos?”, = “essa convengio € dificil de entender™), e quanto ao
lugar de se colocar a descrigio e a andlise (“era para especificar ao lado?™), julgamos interessante
elaborarmos um segundo roteiro mais simplificado (anexo III) na tentativa de minimizarmos a
possibilidade de intimidagdo daqueles professores que podem se sentir assustados diante de

propostas que diferem de sua pratica cotidiana.

[ - [ ao serem exposios as idéias sobre a dindmica e as técnicas de sala de aula envelvidas
nas modernas abordagens do ensino da lingua inglesa, os professores mais experientes irdo
encara-las nio como positivas, mas como uma ameaca de dois gumes: uma amedagd a sua
pessoa de sala de aula e uma ameaca as suas técmicas herdadas. (Murdoch, 1990:16)
{3.6.2/CD

Diante da existéncia dos dois roteiros, defrontamo-nos com um impasse.
Deveriamos adotar ¢ modelo mais simplificado com a intengdo de evitarmos uma possivel

intimidagdio do professor desassistido teoricamente? E se nfio ocorresse essa intimidagdo, mas o

®As professoras possuiam perfis semelhantes aos dos sujeitos que se pretendiam para esse estudo, ou seja, um professor-syjeito
distanciado das discussdes tebricas ¢ 0s que tiveram contato recente/atual com essas discussdes em niveis diferenciados.
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seu contrario, e o professor se sentisse estimulado? Deveriamos oferecer um modelo simplificado
para o professor que em sua exposi¢io recente a um debate tedrico mais intenso teria,
provavelmente, visto mais do que isso? N#o seria minimizar a sua capacidade? Deveriamos
discriminar entre eles, oferecendo o mais elaborado a um professor e a versiio simplificada ao
outro? A solugdo que encontramos foi deixar a escolha a critério do professor. Ofereciamos os
dois, explicando suas diferencas e semelhangas para eles fazerem sua opgdo. Dos sete professores
inicialmente contactados apenas um optou pela versdo simplificada, enquanto os demais quiseram
ficar com as outras duas.

Constderados instrumentos cruciais para a coleta de dados para esse estudo, por
propiciarem condi¢des de uma reflexdo mais sistematica, a expectativa em relagdo aos roteiros era
de que eles possibilitariam um mapeamento mais real das perspectivas dos professores sobre seu
ensino, uma vez que, além de utilizarem as proprias palavras para se explicitarem, os proprios
professores tinham a incumbéncia de coletar esses dados ao mesmo tempo em que estariam
manuseando instrumentos de pesquisa comumente utilizados pelos pesquisadores. Esse
instrumento permite ao professor ser realmente, pelo menos nessa parte, um sujeito de pesquisa e
niio o objeto de pesquisa disfarcado de sujeito.

Ao utilizar instrumentos desse tipo o pesquisador deve, entretanto, exercitar sua
disposi¢io para conviver com a incerteza e com o risco proprios dessa orientagio de pesquisa.
Celani (1995), por exemplo, alude a disposi¢iio diante de uma “incerteza alerta, ativa, participativa
e perquiridora™ e ndo uma “incerteza paralisante” como um dos pré-requisitos ao se lidar com
pesquisa transdisciplinar, mesmo que ela cause dificuldades e tensBes.

Por outro lado, o fato de os professores se responsabilizarem pela coleta dos dados,
orientanto-se pelos roteiros, parece predispd-los a uma condicBo mais favoravel do que se
estivessem sendo “escrutinados ou inspecionados” (sensacdes comuns dos professores observados
¢ uma das causas da nfio permissdo de entrada de um pesquisador em sala de aula), levando-os a
um reagdo positiva. Esse tipo de reaciio parece, também, resultar do fato da colaboragio do
professor poder ser tratada diretamente com ele, em outros locais que ndo a escola, e, portanto,
sem a necessidade da permissdo de diretores o/ou supervisores com 0s quais a pesquisadora
pudesse estar “compactuando”.

De fato, foram bastante marcantes a disposi¢do e o interesse demonstrados pelos
professores contactados em relacio ao desenvolvimento da pesquisa, contrariando as expectativas
da pesquisadora que supunha gue eles se mostrariam um tanto relutantes em colaborar, diante das

dificuldades que enfrentam e da quase inexistente disponibilidade de tempo.
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Para finalizar esta segdo, gostariamos de enfatizar a vantagem que a analise de
abordagem traz, principalmente, através dos procedimentos de gravacio e transcrigiio das aulas no
sentido de se permitir uma volta aos dados sempre que se julgar necessério.

Segundo Erickson (1986:144) as gravactes em audio ou video de eventos
freqiientes de um determinado contexto e dos contextos ao seu redor oferece ao pesquisador a
oportunidade de revisitar os eventos indiretamente através das “voltas/retornos’ (playback) a eles
em momentos posteriores. Para o autor, sujeitas a uma analise sistematica, tais gravagdes oferecem
uma valiosa fonte de dados adicionais 4 pesquisa de campo. No nosso caso, tais dados ndo seriam
apenas adicionais, mas fundamentais. Além das gravagdes, entendemos que as transcrigdes,
tentativas de registrar esse eventos por escrito, também permitem que se revisitem os dados.

A professora que nos deu a entrevista informal quando da sua avaliagio do primeiro

roteiro parece ter posi¢do semelhante.

Porque ndo tem outro jeito do professor se auto-avaliar [sem ser se gravando em dudio ou
video]. A gente sempre acha que estd fazendo um trabalho bem feito, mas muitas vezes, do
ponto de vista do aluno néio estd. Entdo, se vocé tem um fita, pode voltar: “Ichi! agui podia ter
Jeito tal coisa”, “Ail. acho que essa palavea nio é adequada pra isso”, “Ail mas en Fale
demais!”... Eu acho que é vilido. Se o professor fizer com alguns preparativos antes. néio que
nem en fiz.

3.6.2.1. Roteiro Suplementar

Considerando que uma das caracteristicas da pesquisa interpretativa ¢ a constante
redefinicio de perguntas, estratégias e categorias constituidas durante o desenvolvimento do
estudo ou mesmo anteriormente 4 entrada em campo, 0 mesmo ocorrendo com a utilizacio dos
mstrumentos, podendo alguns ser descartados enquanto outros sdo acrescentados, decidimos criar
um novo instrumento que denominamos roteiro suplementar (anexo IV).

A sua inclusio teve como objetivo oferecer orientacBes suplementares que
elaborassem as idéias dos dois roteiros anteriores que poderiam estar um pouco restritas. Essa
medida foi adotada depois que recebemos o trabalho referente a primeira aula gravada de duas dos
trés professores que participaram do estudo até o final. A descri¢do e analise de uma delas parecia
um trabatho quase em codigo diante da expectativa que haviamos formado em relagio a ele — a de
uma narrativa mais elaborada.

Com o roteiro suplementar e mais algumas orientacdes técnicas dadas diretamente
professora, esperava-se uma narrativa mais fluente para uma segunda e Gltima etapa, ao mesmo

tempo que pensava contribuir para que os outros dois professores também elaborassem suas idéias.
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3.0.3. A Entrevista

Os professores-sujeitos desse estudo coletaram diretamente os dados através dos
procedimentos indicados nos roteiros em duas ocasides diferentes a que chamaremos de primeira
(1a) e segunda (2a) etapas.

Ao final de cada etapa de cada professor quando nos entregavam as gravagdes de
suas aulas com as respectivas transcrigdes, descrigdes e analises, iniciavamos um trabatho de escuta
dessas gravacdes e as transcreviamos novamente, para o estabelecimento de futuros parimetros,
antes de examinarmos o trabalho que eles nos entregavam para que pudéssemos registrar nossas
préprias reagdes e suposicdes em relagio as suas aulas'’’. Depois disso COmparavamos as
transcrides e levantavamos alguns questionamentos que pudessem ser colocados durante a
entrevista.

A entrevista ndo ¢, portanto, realizada antes que esse procedimento fosse feito com
as duas etapas de cada professor.

A entrevista (anexo V) foi, a exemplo do roteiro suplementar, um instrumento
elaborado durante o desenvolvimento do estudo. Diferentemente desse Gltimo, porém, ela j4 havia
sido prevista desde o inicio. Entretanto, foi no decorrer da pesquisa, com base nos contatos
eventuais entre pesquisadora e os professores-sujeitos e alguns dados antecipados pelos Ps (cf
quadro 6, segio 4.1), que a sua estrutura foi sendo delineada.

Devido as limitagdes do tempo previsto para a elaboracfio e encerramento desse
estudo, pensamos primeiramente em elaborar um instrumento mais estruturado que propiciaria um
maior controle para a categorizagio e analise dos dados. Sucumbimos, porém, diante da
possibilidade de deixarmos um espago maior para questdes emergentes e nossa opgdo foi, portanto,
por uma entrevista semi-estruturada que atenderia, de certa forma, os dois quesitos.

No primeiro momento da entrevista faziamos um aquecimento, visando a criar uma
atmosfera mais favoravel para a sua realizagio. Reafirmivamos, nesse momento, que o presente
estudo ndo tinha a intengio de proceder a juizos de valor determinando o que seria certo ou
errado. O que se pretendia era o exame de como se constituia a interpretagiio de certos aspectos
relacionados a questdes do ensino da LE em sala de aula. Dirfamos que a relagio entre
pesquisadora e professores-sujeitos, salvo alguns casos minimos, foi altamente empética, nesse e
em outros mormentos do presente estudo. Isso permitiu wma maior seguranga e disposigdo para que

os professores fossem mais fiéis e reais em relagio ao que apresentavam de si mesmos.

¥ Junto 4 transericio anotivamoes, por exemplo: “F [o/a professor{a)] deve estar mostrando alguma figura para os alunos™,
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Num segundo momento discutem-se os aspectos referentes a experiéncia pela qual
08 professores passaram e o restante da entrevista retoma aspectos ja desenvolvidos através dos
outros instrumentos, bem como abre espaco para questOes emergentes. Pretende-se, assim, que os
professores tenham a oportunidade de colocar suas idéias em momentos diferentes, através de

instrumentos diferentes, isso possibilitando uma posterior triangulacio dos dados.
3.6.4. O Questionario Final

Destacamos para esse instrumento (anexo VI) as questdes centrais do estudo que ja
tertam sido discutidas através dos procedimentos indicados nos roteiros e retomados na entrevista
quais sejam, a descrigdo, a analise e a avaliagio do ensino pelo préprio professor.

Aqui, como na entrevista, os professores poderiam discuti-las de uma maneira mais
genérica enquanto no trabatho que realizaram através dos procedimentos a discussio seria mais

pontual. Dessa forma, os dados poderiam ser confrontados nessa duas dimensdes.
3.6.5. Os Memos

Narrativas curtas e objetivas realizadas pelo pesquisador enquanto esta lendo ou
ouvindo os dados, ou logo apds um evento (cj Miles & Huberman, 1984), os memos s3o (teis por
permitirem analises conceituais sobre dados que ndo precisam ser detalhadamente esquadrinhados.
Os memos, a rigor, permitem capturar uma idéia relevante que poderia ser perdida.

Inicialmente, ndo se pretendia fazer uso de tal instrumento. Contudo, ao iniciarmos
contatos pessoais ou telefénicos com os professores-sujeitos, percebemos que mutto do que diziam
estava ou poderia vir a estar relacionado aos demais dados; decidimos, entdo adota-los.

Os memos também permitem capturar as idéias e/ou opinides dos professores, de
uma forma mais espontinea, uma vez que os registros sio feitos ap0s eventos mais informais.

Uma ilustragio seria a opiniio de uma professora, que chegou a responder o
questionario, mas que depois se desvinculou do estudo, sobre seu curso de formagio. Tanto por
telefone quanto pessoalmente ela chegou a dizer que o nivel do curso foi ‘péssimo’ e que se
dependesse dele ‘estaria perdida’. Ao responder sobre isso no questionario, todavia, ela ja é bem

mais cuidadosa. Entdo diz:

A preparagdo que tive na faculdade foi bastante simples. 4 metodologia usada era a que a
gramafica era a parte mais importante.
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Os instrumentos de pesquisa que permitem a utilizagio da escrita, como no caso do
questionario (citacdo acima), dfo mais oporturidade para que os sujeitos pensem e repensem o que
dirdo, possibilitando-lhes eventuais corregdes, o que poderia ‘maquiar’ de certa forma os dados. A
favor das pesquisas conta o fato de que, mesmo assim, nfio da para fugir das armadilhas que a
linguagem nos prepara, capturando-nos nos momentos que menos esperamos, mesmo quando
conscientemente tomamos o cuidado de nos ‘proteger’. Os memos de PE ajudaram a captar dados

em momentos mais ‘desprotegidos” ainda.

3.6.6, Os Documentos

Pratica comum na pesquisa de natureza interpretativa ¢ a combinaciio de varios
instrumentos visando a validade e a confiabilidade dos dados através de sua triangulagdo. Segundo
Davis {1995:446), os instrumentos mais freqiientemente combinados pelos pesquisadores adeptos
desse tipo de pesquisa em uma investigacao incluem as observacdes, entrevistas e coleta de
documentos (tais como: politicas educacionais, guias curriculares, amostras de registros escritos).

Nio foi diferente nessa pesquisa no que diz resperto aos documentos utilizados .
Deles constam: i ) as propostas curriculares para o ensino-aprendizagem da LE dos Estados de Sio
Paulo através da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP), 6rgio da Secretaria
de Estado da Educagiio, e do Parana, também através de sua Secretaria de Estado da Educagio
(SEED). Estes dois Estados sio considerados privilegiados em relagio a muitos outros e sio
representativos da situagdo do ensino de LE no pais; i ) relatdrios e projetos de cursos de
formacdo para professores de LE fornecidos pelo Nucleo Reginal de Educagio (NRE) local; iii )
questionérios elaborados pelo projeto PELI e respondidos por professores de LE, bem como iv )
0s relatérios das atividades do referido projeto.

Esses documentos nos permitiram uma visdo em termos do macro-contexto local,
regional, estadual, interestadual (espelhando, por sua vez, o nacional) do professor de LE no que
diz respeito as politicas educacionais, as dificuldades enfrentadas pelos professores, & sua
formagao, precaria em grande parte, bem como nos colocam a par de suas sugestdes e algumas de
suas idéias. Em um dos questionarios elaborados pelo PELI, por exemplo, encontramos a seguinte

pergunta: “Por que o professor de inglés ensina assim?” As respostas sdo bastante reveladoras.

3.7. Sujeitos da Pesquisa

Decidindo por um tipo de pesquisa que ndo visa, necessariamente uma quantificagio

resultante de uma grande amostragem, segundo critérios da tradicio positivista em que
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determinadas questdes sdo numericamente generalizivels de modo expressivo a outros contextos,
mas uma pesquisa que visa uma generalizagio de padrdes dentro do mesmo corpus de dados (cf.
Erickson, 1986:130; Davis, 1995:441,447), julgdvamos que para examinar a questdo que
propunhamos, um sujeito de cada uma das categorias inicialmente visadas (o professor desassistido
e o assistido teoricamente) seria suficiente. O resultado dai procedente iria de encontro a uma das
potencialidades dos estudos qualitativos que é permitir que a compreensio daquilo que € especifico
de um determinado grupo, possa ser posteriormente transferida para outras situagdes sociais,
ficando a critério do leitor (um co-analista) determinar se a teoria descrita em um estudo se aplica
ou ndo a outra situacio. Essa determinacio seria possivel através do acimulo de evidéncia
empirica sobre a similaridade contextual entre a situagio descrita e a situagio para a qual a teoria
seria transferida (cf. Davis, 1995; Cavalcanti e Moita Lopes, 1991; Liidke ¢ André, 1986).

Cientes, todavia, dos vieses que podem afetar negativamente uma pesquisa, como o
denominado ‘attrition’ por Seliger ¢ Shohamy (1989:101) e traduzido por Moll da Cunha
(1992:116) como “desgaste’, decidimos contactar um niimero maior de professores do que aquele
que pensivamos necessario. Por desgaste entende-se que a composigio dos sujeitos de pesquisa
pode ser alterada no decorrer do estudo. Os sujeitos podem perder o interesse e desistir dele ou
podem adoecer na época em que dados periodicos sdo coletados. Além disso, devemos também
considerar a questdo ética que diz respeito & liberdade dos sujeitos de decidirem ndo mais colaborar
com o pesquisador (Seliger e Shohamy, op.cit.. 196).

Considerando que professores expostos a uma teorizagdo recente — como a que
um curso de especializagfio proporciona — sdo mais dificilmente localizaveis devido as limitagdes
que 0 nosso contexto educacional impde, a nossa primeira preocupagdo foi localiza-los, para
localizarmos depois os professores sem essa caracteristica os quais constituem o grande
contingente nacional, segundo diversas discussdes expostas em eventos ou registradas nos textos
da area.

Dessa forma, procuramos a coordenadora do curso de especializagio em lingua
inglesa da universidade local que, gentilmente, nos encaminhou para a Pro-Reitoria de Pos-
Graduagio onde adquirimos uma lista com o nome e enderego dos pos-graduandos. Em encontro
posterior com a coordenadora, ela nos revelou quais os alunos que permaneciam no Curso
{estavam entdo em fase de monografia de final de curso) e onde cada um deles trabalhava.

Do total, apenas uma professora trabathava em escola publica — tipo de escola em
que pretendiamos localizar os professores — de modo que optamos por contacti-la em primeiro
Jugar. Contactamos, ainda, um segundo professor dessa categoria, levando em conta a questao do

‘desgaste” discutida acima. Embora trabathando numa escola de linguas terceirizada, o professor
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era, no momento, professor-colaborador na universidade publica local e tinha tido experiéneia em
escola publica a nivel de 10. e 2Zo. graus (1991-1992).

O contato com outros cinco professores da rede publica fo1 através do acesso a que
tive a um questionario (atraves do PELI) que o NRE local, que abrange 24 municipios, enviou para
seus respectivos professores de inglés. O questionario solicitava o nome e endereco do professor €
da escola (anexo VII), fornecendo-nos, portanto, seus telefones para o primeiro contato.

Nossa intengdo era de iniciarmos com os professores da nossa cidade o que
facilitaria a coleta de dados, caso aceitassem participar da pesquisa. No entanto, consideramos a
possibilidade de termos de buscé-los em outras localidades caso isso ndo ocorresse.

Desses cinco professores, lembravamos bem de um, ao passo que dois deles s6 os
seus nomes nos eram familiares, ndo sendo possivel identifica-los e/ou localiza-los antes de
encontra-los (chegamos até a imaginar que fossem outras pessoas), e dois outros eram totalmente
desconhecidos.''

O primeiro encontro com cada um dos sete professores surpreendeu, como ja dito,
no sentido do interesse e disposigiio em colaborar com a pesquisa a despeito das limitagdes e
dificuldades com que se deparam no dia-a-dia da profissdo. Entretanto, com o passar do tempo,
quatro deles declinaram do estudo, por motivos vérios que ndo cabem ser discutidos no momento,

Os trés professores que permaneceram sdo descritos a seguir. Nos os denominamos
P1, P2 e P3 (Ps) conforme a ordem da entrega dos registros da primeira etapa, isto €, o professor
que os entregou primeiro serd o P1 e assim sucessivamente. A descri¢do desses Ps, confirmadas
através do questionario que responderam, contemplam dados biograficos, dados relacionados a sua
escolaridade e local de trabalho atual. Dados que levantam crengas e valores serdo discutidos na
analise dos dados quando o momento for apropriado.

P1 é professora de uma escola piblica de bairro, o primeiro contexto descrito na
se¢dio seguinte, trabalhando af em regime celetista de 1993 a 1995 quando, juntamente com todos
os professores do Estado sob esse regime de trabalho, teve seu contrato cancelado devido &
realizacio de um concurso para provimento de cargos de professores do Estado, ocorrido em
dezembro deste ano. A professora, habilitada em portugués-inglés em 1976, ndo exerceu a
profissio regularmente, desligando-se dela em alguns periodos, reassumindo-a em outros. Diz,
entretanto, ter trabalhado regularmente nos Gltimos cinco anos. Na referida escola, feclonou 50
inglés, adotando livro didatico. Sua carga horaria semanal em 1995 foi de 10 horas/aula. Diz ndo

ter contato com a literatura especializada, bem como nfo participar de eventos. Cita como cursos

U Convém lembrar que, como membro do PELL assessorames professores desse NRE em 1992 e 1993; assessoramos também
professores da Rede Municipsl de Ensino, bem como assumimos varias aulas num curse de atualizagiio de dois anos em parceria
com outros depariamentos da universidade focal, para professores de inglés da cidade ¢ da regido.
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feitos depois da graduagfio os cursos de capacitagdo (um ou dois) promovidos pela SEED/NRE
com 40 horas/aula de duragio concentradas em uma semana. Os professores sio praticamente
obrigados a fazer esses cursos ja que sdo dispensados de outras atividades para essa finalidade. As
caracteristicas descritas nos permitem classificar a professora como ‘desassistida teoricamente’
conforme se tem concebido neste estudo.

P2, professora de uma escola pablica central, leciona nesse contexto (segiio 3.8)
desde o inicio de 1995, quando conseguiu transferir um de seus padrBes para 1. Possui outro
padrio em uma escola publica de bairro, mas seu objetivo & também transferi-lo para a escola
central, onde diz ter gostado de trabalhar. Formada em 1981, com dupla habilitagio (portugués-
inglés), a professora tem lecionado inglés regularmente desde 1986 conforme nos informa no
questionario respondido. Como a professora anterior, esta também adota um livro didatico. A
carga horaria dedicada ao inglés em 1995 foi de 40 horas/aula. Quanto a literatura especializada,
diz ter acesso a revistas e livros, mas quando responde como 1€ esse material, numa pergunta
posterior, explica que ouve a fita, vé o vocabulario antes de ler e usa diciondrio para palavras
desconhecidas. A leitura se da nos finais de semana e sempre que precisa de algo para preparar
uma aula. Por ocasiio da entrevista, entretanto, revela assinar e ler a revista Speak Up.
Acreditamos que mesmo tendo sido testado o questionario, precisariamos especificar melhor o que
seria a literatura especializada na drea. No que tange aos cursos feitos depois da graduagio, P2
registra dois cursos de fonética, um promovido pela Instituto de Linguas e outro pelo
Departamento de Letras, dois setores distintos da universidade local, um curso de atualizagio
desenvolvido em dois anos, promovido pela universidade em parceria com o NRE local; e os
cursos de capacitagio promovidos pela SEED através do referido NRE (1991 a 1993). A politica
educacional do governo no que diz respeito a formacdo dos professores, implementada através
desses cursos, teve inicio em 1991, Percebe-se a participagio regular de P2 e esclarecemos que em
1994 e 1995 esse NRE ndo os ofereceu devido a cortes de verbas. Com o novo governo eleito em
1994, empossado em 1995, foram mantidos os cursos de capacitagio nesse ultimo ano nos NREs
que tinham verbas e instituiu-se, além disso, o programa Vale Saber que paga cem reais por meés ao
professor nele inscrito. O professor decide se quer utilizar esta verba para se instrumentalizar
lingtiisticamente, matriculando-se, por exemplo, em um curso de linguas ou se deseja desenvolver
um projeto de pesquisa em que as areas de conhecimento priorizadas pela SEED sdo a “avaliagio
da aprendizagem, a educagio de jovens e adultos ¢ a metodologia para a construcio de éxito
educacional” (fonte: NRE local). P2 inscreveu-se no programa e optou por um projeto em gue se
preocupa em investigar a si mesma. Isso pode ter estimulado a professora ainda mais quando
solicitamos a sua participagdo em nosso estudo. Diante dessas caracteristicas percebemos ter

emergido uma terceira categoria de professores, além das duas que tinhamos previsto inicialmente :
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um professor que niio era “desassistido teoricamente”, mas também ndo havia tido oportunidade de
aprofundar sua leitura como aquele tipo que descrevemos a seguir. Decidimos, assim, incorpora-la
as outras duas categorias.

P3 graduou-se em 1990 sendo sua habilitagio Onica em lingua inglesa. Tem
exercido a profissio regularmente desde entfio. Sua experiéncia inicial ocorreu na escola publica
onde trabalhou no periodo de 1991 a 1992, Em 1993 deixa a escola plblica para iniciar o trabalho
em uma escola de linguas terceirizada em que trabalha até hoje. Em 1995 assume a fungio de
professor colaborador na area de lingua inglesa na universidade local. Sua carga horaria semanal
em 1995 foi de 48 horas-aula, além de também estar em fase de monografia de final de curso de
especializagio & época em que os dados foram coletados. Para desenvolver as suas aulas, P3 revela
usar livros didaticos: uma série para turmas de adolescentes e outra para o curso de adultos.
Segundo P3, a literatura especializada a que tem acesso consta de revistas, “newsletters” ou
boletins ( diz que mais ou menos), livros e trabalhos cientificos como teses, dissertagdes, etc ¢ a
freqiiéncia com que os 18 € quinzenal (mais ou menos também). Quanto aos cursos de que
participou depois da graduagdo menciona apenas o da especializa¢iio que estava concluindo (1993-
1995). Entretanto, lembramo-nos de sua presenga em encontros que tivemos atraves do PELI com
os professores da prefeitura quando desenvolviamos atividades semelthantes aquelas dos cursos de
capacitagio (NRE/SEED) que ministravamos. Como a coordenadora da 4rea de lingua inglesa da
secretaria municipal de educagio organizava estes encontros como parte do programa que
desenvolvia, eles podem nfo ter sido caracterizados como cursos, mesmo porque ndc temos
conhecimento se os professores recebiam algum tipo de certificado por isso. Por outro lado, P3
registra sua participaco em eventos de cunho mais académico promovidos pela universidade local:
Semana de Letras (1995); Ciclo de Palestras(1994). P3 participou em Janeiro de 1996 de um curso
de verfo na Universidade Estadual de Campinas, objetivando a obtengo de créditos para um
futuro curso de mestrado.

Para melhor visualizacio, veja abaixo o quadro de categorizagio dos trés sujeitos
envolvidos neste estudo, conforme dados coletados no segundo semestre de 1995, através do

questionario inicial,
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ida_de 43 36 34
$EX0 F F M
data habilitacio 711976 1/1981 171996
tipo habilitacio | port/inglés portfinglés inglés
disciplina/leciona inglés inglés inglés
-:z;ifn:f‘m’a 10 h/a 40 h/a 48 Wa
tempo de servico {+) 5 anos 'O anos. | 5 anos
adota livro diddtico  [sim i sim
revistas, newsletters
acesso 4 literatura nenhum  revistas (7} ou boleting (+-),
especiatizada tivros (1) - Bivros, trabathos
_ | f - cientificos
oy . P _ ‘wna vez & cada
.Quanda B - | ;ﬁnals de semana  quinzena (+)
participagdo eventos | ndio ' de vez em quando  de vez em quando
| fonética (1982) -
cursos depois fonética (1983)
graduagio ' capacitagiio (NRE/SEED) | atualizacio (1991-1993) | especializacio
| capacitacio (1991,1992, ¢
1993)
‘escola de linguas
escola publica | escola piiblica T (1992~ | terceirizada (1992
focal trabatho atual (1993-199%) 1 1995} escola piiblica 1T { 1995) Universidade
{1995) 1 {prof. colaborador
. : . 11995)
Quadro 5: Caracterizagfio dos professores-sujeitos conforme dados coletados no segundo semestre de 1993

através do Q1.

3.8, O Contexto

Para realizar uma analise de abordagem, o contexto em que o professor atua ndo
seria importante em si mesmo. O mais importante porém, seria o como o professor s¢ v€ em
atuacdo nesse contexto.

Pensavamos, entretanto, em contactar, na medida do possivel, professores de
escolas publicas, como ja mencionamos, pelo fato de esse ser um contexto que merece ser
investigado, contribuindo-se de algum modo para a sua tranformaggo.

Os contextos, no caso o tipo de escola em que trabathavam os professores-sujeitos,
foram, no entanto, uma decorréncia da selegfio dos mesmos. A partir do momento que aceitaram
colaborar com o estudo, os professores foram, por sua vez, responsiveis pela escolha dos
contextos especificos, ou seja, das salas de aula (turmas/séries) em que se observariam.

A descricio das escolas se sustenta em uma investigacio nossa junto aos
professores-sujeitos e/ou as proprias escolas. A informacio sobre as turmas, por outro lado, ¢ de

autoria exclusiva dos professores.
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Uma das trés escolas envolvidas é uma escola publica de bairro/periferia, situada a
uma disténcia consideravel do centro da cidade se comparada a escolas de bairros mais proximos e
o numero de alunos € de aproximadamente um mil e quatrocentos (1.400). Oferece cursos de 1o.
€ 20. graus com um nimero minimo por sala de 30 alunos no 1o. grau de la. a 4a. series, 35 das
5as. as 8as. ¢ 40 no 20. grau. As aulas de inglés de 5a. a 8a. ¢ nas trés séries do 2o0. grau somam
duas na semana e sua duragio é de 50 minutos cada uma. A mobilia da sala ¢ composta de
mesinhas e cadeiras ndio fixas dispostas em fileiras e os recursos disponiveis sdo um video que por
ora funciona na biblioteca (com o término da construg#o de novas salas, ha uma possibilidade de se
Teservar uma so para o video). A estrutura administrativa é composta de um(a) diretor(a) eleito(a),
um(a) vice-diretor(a) e trés supervisores(as): um(a) de la. a 4a. série, um(a) de 5a. a 8a. e outro{a)
para o segundo grau. Estes(as) supervisores(as) ddo assessoramento pedagogico geral aos
professores (questSes sobre planejamento, materials, relacionamento entre professor e aluno,
disciplina). Os alunos pertencem a uma classe econdmica de baixa renda e sdo, geralmente, filhos
de empregadas domésticas, diaristas, pedreiros, alguns de desempregados, ¢ raros de comerciantes
(profissdes mencionadas pelo secretario da escola). Alguns deles, principalmente a partir da 7a.
série, ja trabalham meio periodo ou periodo integral para ajudar na renda familiar.

A turma selecionada para a primeira etapa, segundo a professora-sujeito deste
contexto (P1), fol uma das duas 7as. séries que ela tinha e a justificativa para a escolha foi o
niimero menor de alunos e o fato da gravagdo ter ficado mais nitida, com pouco barulho, quando
fez o teste do gravador em todas as séries. As informagdes sobre a turma da segunda etapa,
entretanto, so se conseguem na entrevista, uma vez que 2 professora deixou de fornecé-las nos
registros escritos que nos entregou. Ai, entdo, ficamos sabendo que na turma da primeira etapa
havia 23 alunos e na turma da segunda havia 41, sendo ela uma 6a. Série.

A segunda escola, instituicio publica local de grande porte, tem um nimero de
alunos proximo dos quatro mil e trezentos (4.300). O nimero de alunos em sala de Sa. a 8a. séries
€ de aproximadamente 35 alunos. E uma escola central, situada em local altamente privilegiado,
oferecendo cursos de primeiro e segundo graus. Este ultimo se divide nos cursos de educaciio
geral, magistério, contabilidade e administra¢io. Além desses, conta ainda com cursos de educacio
especial para deficientes visuais (DV), e auditivos (DA) e portadores de alguma anomalia mental
(DM) além de oferecer o Gltimo ano da pré-escola. As aulas alocadas ao ensino da lingua inglesa
s&0 duas semanais da Sa. a 8a, séries, sendo duas também nas 2a. e 3a. séries do segundo grau. A
durag@o de cada aula ¢ de 50 minutos. As salas de aulas contém mesinhas e cadeiras dispostas em
fileiras, mas que ndo sdo fixadas no chio. Os recursos disponiveis sdo: um gravador (parece que
para tedos os professores; a professora-sujeito dessa escola usa o proprio aparetho quando

precisa), duas salas de video que devem ser reservadas com antecedéneia e o salio nobre 3
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disposigdo para apresentagOes diversas. A estrutura administrativa se sustenta em um quadro
composto por um(a) diretor(a) eleito(a) gque nomeia dois/duas vice diretores(as), além de
supervisores(as), coordenadores(as) e inspetores(as) de alunos. Os alunos dessa escola sdo de
classe média-baixa, filhos de engenheiros, médicos (profissdes mencionadas pela professora) e
alguns vém para a escola, dirigindo os préprios carros os quais deixam estacionados defronte o
colégio, conforme pesquisa elaborada pela escola para saber quem eram os proprietarios de
‘tantos’ carros estacionados ali: seriam dos professores?

A professora-sujeito desse contexto (P2) diz ter tentado virias vezes transferir seu
padrio™ para essa escola, conseguindo, finalmente, em 1995. Num de seus depoimentos, ela diz
estar muito satisfeita de trabalhar ali/ai

A professora nos informa que a turma selecionada bara ser gravada na la. etapa foi
sua melhor Sa. série em que metade dos alunos sabe bem 0 inglés e a maioria adora a disciplina,
conclusdo a que chega devido ao espirito de participacdo voluntaria que possuem.

Quanto 4 turma da segunda etapa, alteragdes no calendario escolar e outros
imprevistos de fim de periodo, bem como imprevistos de ordem pessoal impediram que a
professora se gravasse na mesma escola, Propds gravar-se na outra escola em que leciona, mas
também nio conseguiu e assim encerrou-se o periodo letivo. A solugio que a professora encontrou
fot preparar e fazer uma aula em sua casa com quatro criangas. Os alunos foram seus fithos de 8 (a
filha) e 5 (o filho) anos e os sobrinhos de 7 (ele) e 4 (ela) anos que nunca tinham tido uma aula de
inglés .

Apesar de ficarmos na diivida sobre o quanto esta aula poderia ser considerada
tipica ou ndo, uma vez que ndo fazia parte do cotidiano da professora dar aulas em contexto
semelhante, julgamos sensato aceitarmos a sua contribui¢do com essa aula, mesmo porgue, como
j& vimos no inicio dessa se¢do o contexto em si nao seria to importante. A decisdo final quanto a
integrar essa aula ou descarté-la ficou para a fase da andlise, onde ela se mostraria mais visivel,
para que se determinasse sua “tipicidade’ ou ndo.

O terceiro contexto (o de P3) se caracteriza por ser uma escola que funciona
segundo o sistema de terceirizagdo, vinculada ao SESC local (Servigo Social do Comércio). A
taxa paga pela escola para manter tal vinculagio corresponde a 30% do montante arrecadado com
as mensalidades. O nimero total de alunos matriculados é de aproximadamente trezentos e
cingiienta {350), sendo que o namero maximo admitido em cada turma & de 20 e o0 minimo de 8.
Entretanto, em cursos mais adiantados, devido ao afunilamento resultante de reprovagdes e

desisténcias , pode-se tocar uma turma abaixo do numero minimo. Os alunos s3o de classe média-

 Quando aprovados em coneursso piibico, os professores escolhent a escola em ghe terdo o seu ‘padrio’, ou seja, onde serfio
totados, Esse padrdio podera ser transferido para outra escola, respeitando-se os devidos critérios.
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baixa, sendo os adolescentes filhos de professores, pequenos empresarios, fithos de bancarios e os
adultos bancarios e académicos da universidade local, estes sendo a grande maioria, devido a
proximidade da escola a universidade o que, na opimio do professor desse contexto, favorece o
acesso dos académicos residentes na vizinhanca. A clientela é classificada em comerciarios {ou seus
filhos) e usudrios (publico em geral). Os primeiros por incentivo/critério do SESC, acatado pela
escola, gozam de 50% de desconto. Entretanto, eles constituem 30% do numero total de alunos R
enquanto 70% sdo de usuarios. Segundo o professor informante, isso se deve a um maior interesse
desses Gltimos que véem utilidade em aprender linguas por serem fithos de professores e outros
profissionais que valorizam mais a sua aprendizagem. Em relagio a carga horéria semanal, tanto os
cursos de adolescentes quanto o de adultos tém a duragfio de 2 % horas-aula, que podem ser
divididas em trés encontros de 50 minutos ou de dois encontros de 1:15 hora cada um. No que diz
respeito s carteiras escolares, elas sdo do tipo universitario e sdo , geralmente, dispostas em
circulo, podendo esse arranjo ser modificado, dependendo da natureza das atividades
desenvolvidas como, por exemplo, trabalho em grupo. A escola conta com gravadores nas duas
salas do predio que ocupa, além de TV e video que devem ser transportados para as salas de aula
quando se pretende utilizd-los. Trés professores constituem o quadro docente, sendo que o
professor que iniciou o empreendimento ¢ que conta com um numero maior de turmas exerce,
também, a fungiio de “coordenador”. Esta funcdo consiste na organizagdo do cronograma
semestral, na distribui¢io de turmas e horérios, especificando-se o professor de cada turma e o
numero de alunos das mesmas por exigéncia do SESC. O coordenador conta ai com uma certa
ajuda dos outros dois professores que, por sua vez, tém a liberdade de estabelecer o proprio
horério. O numero de alunos deve ser atualizado mensalmente para detectar as desisténcias, uma
outra exigéncia do SESC, e no final de cada semestre deve-se apresentar o percentual de alunos
matriculados, dos desistentes e o dos alunos que voltam a freqiientar os cursos. Quanto a algum
assessoramento pedagdgico, ele €, praticamente, inexistente. Segundo o professor-sujeito, cada um
procura melhorar sozinho, detectando as proprias fathas. Tentou-se introduzir uma reunifio mensal
para discutir idéias sobre o ensino € outras questdes pertinentes, mas a idéia nio vingou.

Quanto as informagdes sobre a turma escolhida para a realizagio da andlise de
abordagem —manteve-se a mesma turma nas duas etapas — , o professor-sujeito nos fornece por
escrito o nimero total dos alunos na turma (11 alunos), os alunos presentes, identificados pelos
nomes, em cada etapa (9 na primeira e 9 na segunda) e o estagio que cursavam (feenager IV - o
curso de adolescentes tem a duragfio de trés anos e ¢ dividido em estigios semestrais, totalizando
seis). Outras informacdes sobre a turma sdo conseguidas através de outros instrumentos como, por
exemplo, a razfio da escolha, registrada pela pesquisadora através dos memos e da entrevista. Essas

e outras informagdes serfio tratadas quando da analise dos dados.
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This is withowt doubt a tremendous professional challenge, but also, to many people, a
daunting one.  3.1/C1 ~p. 73

The research method or methods one emplovs should be determined by the questions which one
wishes to investigate, rather than by any predetermined adherence 1o one tradition rather than
another, 33/C1-p. 79

Participants are entitled to some kind of return for the time and effort they contribute to the

study. The types of services researchers offer can include at-school help in the classroom,
futoring, materials, and short reports of findings and community contributions such as
babysitting, driving, and helping with food prepavation, that is, whatever is culturally
appropriate.  3.4/C1 -p. 81

Sociology would perhaps not be worth an hour’s trouble if it solely had as its end the intention
of exposing the wires which activate the individuals it observes - if it forgot that it has to do with
people. even those who, like puppets, play a game of which they do not know the rules - if, in
short, it did not give itself the task of restoring to people the meaning of their actions.  3.5/C1
-p. 84

Without some recourse to quantitative methods, some marriage of words and numbers, it is
inconcetvable that the investigation of language acquisition will ever be said to belong to the
realm of scientific inguiry. 3.6/C1 -p. 84

When exposed to the ideas about classroom dyramics and technigues that the modern
approches to ELT involve, most experienced teachers will view these ideas not as positive
developments. bui as a double-edged threat to their inherited techniques. 3.6.2/C1 - p. 88
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CAPITULO 1V

O EXAME DO INiCIO DE UMA AUTO-OBSERVACAO DE PROFESSORES DE LE
DESENVOLVENDO PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE ABORDAGEM

4.1. Introdugio

Nosso propésito neste capitulo ¢ examinar como professores secundaristas de LE
com uma bagagem tetrico-pratica em niveis diferenciados (num movimento ascendente de P1 a P3
quanto a uma maior atualizagio) ‘iniclam’ um processo de explicitacdo/explicacdo da prépria
pratica ao tentarem investigar o como ensinam ¢ o porqué ensinam assim, sem a presenca, nesse
momento, de um interlocutor para interagdes face a face e sem que se indiquem leituras especificas
que caracterizariam interagbes com outros interlocutores mediadas pelo texto.

Ao ser orientado para desenvolver procedimentos de analise de abordagem (vide
capitulo 111, secdo 3.6.2 ¢ anexos 11 e I1I) para se auto-observar, concordamos com Almeida Filho
(1996a) ser legitimo que o professor venha a ‘iniciar’ esse processo ‘sozinho’, caso assim ¢ deseje.
Teria entdo, uma primeira oportunidade de expor-se a si mesmo e tentar se explicar, antes de se
expor ao outro, o que poderia leva-lo a ‘perder a face’. Pressupomos, contudo, que uma
preparagdo do professor quanto & importincia de uma formagio continuada acrescida da devida
orientagio sdo pegas fundamentais para que ele queira iniciar uma investigag@o de seu ensino e
sinta-se & vontade para e desejoso de discuti-lo posteriormente com um ‘outro’ (colaborador,
educador, supervisor, colega, coordenador de 4rea, etc...), a partir dos pontos que ele mesmo
escolhe € nio dos que escolthem para ele.

Somado ao reconhecimento dessa legitimidade, contamos com o fato de que ‘estar
sozinho’ € uma realidade na vida profissional de muitos professores que ndo tém oportunidade de
Interagir, mesmo 0s que querem, a respeito de questdes do proprio ensino nem nas esferas mais
proximas de si, ou seja, com os préprios colegas, o que viria reforcar a justificativa para o foco

deste estudo. Vejamos o que P1 teria a nos dizer a esse respeito.
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Al nos comentamos: podia fazer [grupinhos da mesma drea) pra trocar idéias. [ ] Mas isso ai
ja batemos na mesma tecla o ano passado, mas esse ano ndo Juncionou. E pro ano que vem nos
pedimos novamente. [...[ Ela [a supervisora] fala que nio dg lempo assim de ver esse lado
{..] E a gente pede assim 54 pra interno mesmo [...] E pra gente 50 trocar umas idéins com
outro professor de outro periodo. Que dificilmente a gente se encontra {-..] quase ndo tem
assim contato. Se tivesse a gente trocaria idéia, falava: * oh, eu eston dondo isso, estd dando
certo, a criangada gostow.” Entdo ¢ nesse lado assim que a gente acha que falta, sahe?  fent)

Pretendemos desenvolver o capitulo procedendo a uma descrigio analitica da
realizagdo dos  procedimentos de analise de abordagem sugeridos nos roteiros ( gravacdo,
transeriglio, deserigdo ¢ andlise) e utilizados pelos professores para executar a tarefa de investigar
sua pratica, a partir dos dados oriundos do trabalho resultante dessa auto-investigacio (CIDs)’ ,
bastante significativos na medida que representam o tabalho ‘solitério’ diante da observagio de si
mesmos, acrescidos dos dados provenientes dos demais instrumentos utilizados, como base de
sustentacdo para PE fundamentar suas interpretagdes acerca do movimento reflexivo entio
observado. Seguindo uma ordem sequencial descreveremos e discutiremos a realizagdo dos
procedimentos de gravagfio, transcrigio, descricio e andlise. Em um segundo momento,
refomaremos as subperguntas de pesquisa individualmente para ‘arrematarmos’ a discussdo, Das
considerages finais, constariio uma avaliagio global da proposta de um trabatho inicial de auto-
observagiio através dos procedimentos da analise de abordagem em termos de sua viabilidade, e as
ponderagdes sobre os resultados do estudo bem como suas implicagdes.

Antes de iniciarmos a apresentagio e discussdo dos dados propriamente ditas,
consideramos relevante fornecer algumas datas significativas relacionadas 4 coleta de dados
(quadro 6), bem como ao periodo de tempo transcorrido entre diversos momentos (quadro 7) para
que o leitor se oriente por eles para julgar a pertinéncia de analises em que as datas e os periodos
apontados possam ser elementos intervenientes.

Diante do cronograma desenvolvido pelos professores-sujeitos (veja quadros
abaixo), devemos nos lembrar que P1 tinha uma carga horaria semanal de 10 ha; P2 de 40 h/a,
além de estar envolvida em um projeto vinculado ao Nicleo Regional de Educagio®, focalizando a
propria pratica com o objetivo de se auto-avaliar. Teve ainda alguns contratempos na familia, o que
the demandou mais tempo para assumir tarefas extraordinarias. Quanto a P3, sua carga horaria era

de 48 h/a semanais, horas essas que devem ser somadas ao tempo dedicado ao desenvolvimento de

' Os dados resultantes do trabalho “solitério” dos Ps, aqueles que nos entregam serdo denominados no geral como “conjuntos de
dados’ (CJDs) e serdo distinguidos enguanto Repgistros de analise de abordagem (AAs), aqueles que se referem & comentirios,
desericio ou analise e Registros concomiantes & transerigdo (RTs) aqueles que acompanham a transcrigdo, Como o préprio noms
sugere. Salientarnos ainda que as transcrigBes sdo parte dos CFDs.

? Estamos fulando aqui do Programa *Vale Saber® instituido pelo Governo do Estado do Parand em 19935 como um incentivo a
formaco do professor. Os professores que se envolvem no programa recebemn R$100,00 mensais para elaborarem wm projeto de
pesquisa relacionado a questdes de ensino-aprendizagem para ser desenvolvido durante o ano. Os temas sugendos pela SEED
coma prioritarios so: Avaliagio da Aprendizagem, Fducachio de Jovens ¢ Adultos, Metodologia para Construglo do Exito
Fducacienal.
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sua monografia de final de Curso de Especializagio. Devemos nos lembrar também que a coleta de
dados se dea no segundo semestre de 1995 e como sabemos, 0 desgaste de professores e alunos
aumenta 4 medida que se aproxima o final do periodo letivo, devido a varios fatores estressantes.
Dessa forma, completamos, juntamente com a descri¢do dos sujeitos € contextos de pesquisa

(capitulo 1), o cendric em que se desenvolve este estudo.

-1"’ ccmtatd face :a. face o } . _ _ o
- entrega questiondrio inicial e roteiros 1¢2 | 2085 US/08/53 D9/08/53
) _ PP - entre (estiil e _

devolugdo do questiondrio inicial (Q1) 15/09/95 ? 1 Z20R/95

- gravagiio aula etapa 1 20009795 | 26/09/95 (est) 25/10/95
- entrega dados ctapa 1 | 29//09/95 06/10/95 |  17/11/95

o g _ enire {est} _

- gravagio aula etapa 2 | ~ 1H10/95 (est) | 11e19/12/95 | O1/12/95
- entrega dados glapa 2 21085 O g7IoLee | O7/12/95
- entrevisia ALLIGR P
- entrega que stiondrio final (Q2) | 20/11/95 | 080 1!9-§ 20/12/95
- devolugio questiondrio final _ 2R/11/95 12/01/9 | 04/01/96

Quadro 6: Cronograma de atividades da pesquisa referentes & coleta de dados.

- 1° contato face a face e devolugio Q1 15 (aprox) — 1 13
- 1° contato face a face ¢ gravagfoaulal | 22 50 {aprox) 77
- gravagfio aula 1 e entrega dados la. etapa 09 o 23
- entrega dados 1a. etapa € gravagioaua 2 | 18 deb6a72 14
- gravacio aula 2 e entrega dados 2a. etapa | 10 de 202 27 06
- gravagio aula 1 ¢ gravaglo aula 2 3_ 27 - de75a90 | 36
- chtrega dados 1a. etapa ¢ enirega - 90 20
. dados 2a. etapa _ 23 90 _
- 1°°“m;‘f 2;“;; face ¢ entrega | 0ames | 60 meses) | 90 (3 meses)
- 1° contato face a face & catrega | 60 (2meses) | 150(Smeses) | 120 (4 meses)
dados 2a. ctapa

Quadro 7 : Periodo de tempo transcortido entre as atividades da pesquisa referentes a coleta de dados.

4.2. O Desenvolvimento do Procedimento de Gravacio por P1

Considerando as orientagdes sobre os procedimentos de analise de abordagem
sugeridos nos dois primeiros roteiros (Anexos 11 ¢ I1I), iniciamos com 08 dados referentes a P1, no

que diz respeito 4 realizagdo do procedimento da gravagao.

3 A data da gravagdo das aulas dependia da informagfo dos professores, Quando néo fornecidas elas eram estimadas (est) atraves
dos memos da pesquisadora.
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Como P1 desenvolve esse procedimento?

P1 realiza essa tarefa de modo bastante fiel, isto €, seguindo de perto as orientacdes
dos roteiros. Primeiramente, como ela bem registra no CJD da primeira aula que nos entrega, ela
faz, no dia 12/09/1995, a famikiarizagdo dos alunos com o gravador em todas as séries, gravando
trechos da aula e tocando depois a fita para os alunos ouvirem. No dia seguinte (13/09) é o
momento de testar lugares diferentes para decidir sobre o mais apropriado para o gravador e
definir em que sala (turma) se faria a gravagdo da aula a ser investigada. A préxima informagdo que
nos da ¢ o dia em que se fez a gravago dessa aula (20/09), a turma escolhida (7Ta, série),

juntamente com a justificativa da escolha,

Foi escolhida a turma da 7a, série por ser uma turma de poucos alunos € a gravagdo fteste)
Jicou mais nitida com powco barulho. (44)

A breve descrigio do procedimento de gravacdo dessa primeira aula desenvolvido
por P1 deixa transparecer que o critério para a escolha da turma parece ter sido um critério mais
técnico, ou seja, em uma turma com poucos alunos (23), teriamos uma melhor qualidade de som.
Além disso, a familiarizagio de todas as turmas com o gravador e a testagem do seu melhor
posicionamento ocorreram antes de se definir a turma e ndo o contrario. P1 confirma esse dado na

entrevista quando diz:

Eu fiz em todas as salas. Entdo. en peguel a 7a. série, a turma menor que eu achei ficou assim,
mais nitido, pouca gente, poucos alunos e néo tania bagunca. (ent)

Entretanto, a escolha da turma parece tambeém vincular-se a um outro critério para a
gravagao que emerge durante a entrevista o qual estaria, a nosso ver, ligado a uma interpretacio
que P1 deve ter feito do tipo de aula mais indicada para que se permitisse um exame de sua pratica.
Parece que essa aula seria a que oferecesse as condicBes mais favoraveis para um bom desempenho
do professor, o que implicaria a consideragdo de algumas variaveis: que turma escolher, que
contetido trabalhar, que tipo de atividade desenvolver. Vejamos alguns dados referentes a essas
variaveis.

A pior turma essa 7a. C que eu gravei. A pior turma assim em relagdo o discipling. Fu folei
[pensei] assim: “ Acho que eu ndo vou conseguir, ey vou pegar a 7a. B, gue é bem melhor, em

discipling, mas o contetido a 7a. C é melbor. [ ] uma turma que [...] deu trabalho ... [ mas de
contendo eles sdo bons. E a 7a. B, aisciplina [00% mas contelido é bem mais Jraco. feni)

Uma turma boa de conteudo, ou seja, que apresenta bons resultados, portanto,
poderia ser concebida como ideal para espelhar um desempenho mais satisfatorio do professor (cf.
Freitas, 1992).
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{...] esse texto inclusive é um texto que nds ganhamos do curso de capacitacdo: ai entdo como
nos entramos nessa estagdo, ¢ a estagdio que mais é comemorada apesar de termos GHAtro, mas
sempre é a primavera que é sempre bem vinda. {...] E foi isso sim. depois eu falei assim: “pra
quebrar um pouquinho da.... pra sair do liveo diddtico.” fent)

Um contetdo diferente, prevendo-se um insumo relevante, apresentado através de
um material diferente do livro didatico (o texto sobre datas comemorativas/especiais fornecido no
curso de capacitagdo) também constitui uma interpretagio de que tipo de aula seria melhor para
demonstrar o desempenho do professor. Na verdade, a escolha do conteudo parece ser decidida no
primeiro encontro face a face, quando PE convida P1 a colaborar com a pesquisa, ficando para

depois a decisio em que turma trabatha-lo, ja que era um texto extra livro didatico.

Pensava numa aula sobre as estagbes (irabalharia um texto sobre isso) para comemorar a
chegada da primavera e entdo aproveitaria para grava-la. Explico-lhe sobre a aula tipica.
fmemo 29/8/1993)

A tentativa de tornar a aula atipica através de um conteado diferenciado, entretanto,
¢ frustrada pela forga de uma abordagem que impde seu estilo, fazendo com que a pratica de P1
permanega inalterada, apesar do material diferenciado ou seja, embora a atividade proposta para o
trabalho com o texto tenha sido elaborada dentro de uma abordagem de leitura contemporénea que
prevé um maior estimulo cognitivo através de uso de estratégias apropriadas, P1 mantém a pratica
antiga ao orientar a compreensio do mesmo através de sua tradugio literal.

Uma hipotese para explicar porque o professor nio consegue modificar sua pratica
seria 0 desconhecimento dos principios/da teoria abstraida por tras da concretizagio do material
utilizado. Isso parece ser tipico dos resultados de cursos que se preocupam apenas em treinar
professores em novas técnicas, as vezes, ‘prescrevendo’ apenas algumas ‘receitas’ sem ao menos
treind-los no seu ‘preparo’ ou, pelo contrario, cursos que abordam a teoria sem vinculi-la A
pratica. A dificuldade pode, por outro lado, resultar de um contato inicial com novas propostas em
que teoria ¢ pratica sdo tratadas, mas que o tempo de exposicio a elas é curto demais para gue
sejam ‘metabolizadas’ mais intensamente, ou seja, apropriadas em um nivel mais préximo daquilo
que esta sendo proposto. De qualquer forma, o depoimento de P1 abaixo parece indicar que ja
possul algum conhecimento sobre idéias diferentes, uma vez que tenta, sem sucesso ne entanto,

modificar a sua pratica através de um material diferenciado.

-] eu falei assim: “"Ndo, eu tenho que dar uma aula bem feita porgue vai ser gravada” [..]
“Se vocé estd pedindo pra gravar, entdo vai me avaliar também. " Eu pensei assim: “Eu vou
caprichar mais na minhg aula” . Mas eu néfo consegui; eu dei minha aula normal. Eu achei gue
eu podia melhorar. mas eu ndo consegui nesse momento da gravagdo, (ent)
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Essa tentativa de Pl pode ter decorrido da difusio de teorias de ensino
contemporaneas que apontam para a necessidade de praticas diferenciadas das tradicionais,
acentuando-se a perspectiva de mudanca que se acha presente em alguns professores.

Se nos voltarmos agora para a expectativa de P1 diante da gravacio, dirlamos que
ela se configuraria mais positiva do que negativamente. Na verdade, a oportunidade de gravar-se
para examinar-se veio de encontro a uma necessidade consciente de P1 de que precisaria fazer mais

alguma coisa para melhorar, pois reconhece que esta “parada no tempo mesmo” .

E como en ja te disse, que sou muito paradona. Quer dizer, uma oportunidade que vooé veio me
procurar, ndo eu fui procurar vocé [...] Comodismo meu. Se eu quisesse melhorar, eu tinha que
procurar, mas vocé que veio me procurar ev falei assim: * Néo, essa é uma oportunidade pra
e ver se consigo fazer alguma coisa, se en sou capaz. [-..] Como vocé que veio eu falei: “Néo,
eu tenho que pegar essa” . (em)

Cremos que um outro fator que predispde P1 favoravelmente a gravar-se diz
respeito a reagdo positiva dos alunos diante de sua familiarizagio com o gravador, contrariando a
sua expectativa de que ficariam mais acanhados. O modo como P1 aborda 0 assunto com os alunos
para prepara-los (‘ela’ estaria desenvolvendo um trabalho com uma professora da universidade que
queria fazer uma avaliagio dos alunos do Estado e particular e ela teria sido sorteada [fala isso com
uma certa satisfagio]) e o modo como conduz a familiarizagdo devem ter contribuido para sua boa

receptividade.

P conta das primeiras experiéncias. [...] Os alunos Jicaram entusiasmados com a novidade e
reagem positivamente, participando mais, o que contraria a expectativa da professora que
Julgava que ficariam mais aconhados. No final pedem para ouvir e se divertem muito ao se
reconhecerem ¢ reconhecerem os colegas na gravagdo. {memo 13709/1995)

7a. C: curiosidade dos alunos como Sicaria uma aula gravada e no final queriam owvir a
propriavoz e foi uma novidade. (44)

“Ah, agora deixa eu ver. a voz da gente, né?” A gente ligava e ria, sabe? Eles iambém nunca
finham ouvido as vozes deles, (ent)

A gravagiio, por outro lado, provoca em P1 uma certa preocupagio que, entretanto,
ndo parece ser debilitativa. Isto acontece mais pela expectativa diante de um possivel juizo de valor

da pesquisadora sobre suas limitagBes e atitudes em sala de aula do que pela auto-exposigio.
Oh, no comego eu figuei assim até com medo. fiquei assim meio inibida; falei: “[...] serd gue e
vou pronunciar certo?” A professora I vai falar: “Nossa! Prafessora de inglés fala tudo

errado!” Ai no fim. sabe?, eu falei: “se eu me preocupar com isso, eu nunca vou dar aguela
aula que ela estd pedindo. " Falei assim: ' Vou gravar, ¢ vou ver o que vai dar”. fent)

A reacdo de P1 diante do que ouve na gravacio parece, portanto, ser mais
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tranquila,sem maiores transtornos,

"Minhas aulas sdo assim mesmo” ao se referir ao fato de estar me entregando o gravacdo da
segunda etapa. Dai me diz que gostaria de discuti-las comigo, ja que estou trabalhando em
cima delas, para ajudd-la ¢ dizer-the em que pode melhorar.* (memo de 2710/1993)

Pensamos que a reagio de P1 ocorre dessa maneira, pois ndio deve ser grande a
distdncia entre a imagem que fazia de seu ensino e o ensino com que se defronta na realidade,
concretizado e aprisionado através da gravagio de suas aulas. Isto se justificaria, em nossa opinifio,
pelo fato de P1 manter uma pratica mais consistente com uma determinada teoria, uma vez que nio
teve oportunidade de se atualizar teoricamente de um modo mais intenso o que, certamente, a
colocaria diante de uma multiplicidade de novas idéias que parecem caracterizar as linhas de
pensamento contemporaneas, podendo Jeva-la a idealizar um ensino e realizar outro, fato muito
comum que desponta em vérios estudos sobre o assunto. Segundo Almeida Fitho (1996), além das
forgas intervenientes em uma sala de aula que provocam rachaduras na abordagem de uma
professor, quando os professores aprendem teoria eles ficam mais ‘rachados’ ainda.

A gravagdo, por outro lado, parece ter sobrecarregado a professora, acarretando

preocupagdes de ordem técnica que parecem ter interferido em seu gerenciamento de sala de aula,

Bem. como eu ndo estou acostumada a dar aula com o gravador, a dificuldade que eu encontrei
Joi..no inicio... a minha preocupacio de ndo esquecer de ligar o gravador. A segunda
preocupagio ¢ de estar gravando nitidamente para que vocé pudesse entender a minka aula,
apesar das bagungas dos alunos.  (ent)

Na primeira aula essa preocupagio nfo deixa marcas visiveis mesmo porque,
segundo P1 a aula foi mais facil do que a segunda. Cumpre-nos lembrar que a primeira aula foi
gravada em uma turma com 23 alunos, bons de conteudo, no dizer de P1. Recorrendo & transcrigio
(tanto a de PE quanto a de P1) ndo encontramos nenhuma solicitagio por parte de P1 para que os
alunos prestem atengdo, fagam siléncio ou algum outro indicio que indicasse sua preocupagio com
a qualidade da gravacfio. Ja na transcrigio da segunda aula, em uma turma de 6a. Série com 41

alunos, esses indicios sd3o encontrados.

Transcricdo de PE / Aula 2 (TR-PE/A2)Y’. Trechos nio sequenciados.
P:  Presta atengdo aqui (.) Oh! Sh. EVI®

! Lembramos ac leitor que o foco da pesquisa nfie permitis que se discutisse qualquer aspecto relacionado is mulas a nio ser
esclarechmentos sobre aspectos técnicos referentes ao desenvolvimento dos provedimentes da andlise de abordagem sugeridos até
que se encerrasse a coleta dos dados . Embora legitima a solicitagio de wm retorne de PE, ele teria, portanto, que ser programado
g)ara outro momendo,

* Gostariamos de salientar gue, de wm modo geral, as falas dos professores-sujeitos nio trarfo algimas marcas da oralidade nem
alteragbes de pronincia ou acentuagdo, na medida em que nlio precisarem ser destacadas. Colocamos ainda, que alguns
comentarios de PE que aparecem entre colchetes sfio inferéncias baseadas apenas na gravacfio, wma vez que as aulas ndo foram
por ela assistidas, Essa e as demais convengbes para a transcrigiio das aulas utilizadas tanto por PE quanio pelos Ps séio
indicadas no Anexe VIIL
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Vai apanha p’fessora.
Se voct nfio sabe nada ¢ porque vocé ndo quer aprender
E com voz alta, sendo nie da pra ouvir {pode estar pensando na gravaciio]

Ahn? Eu ndo estou ouvindo. Tira a mio da boca. Mio na boca ndo consegue

falar nada.
© {  canshe )
: Mais alto
Eu ndo estou ouvindo que { )

Atencio gente. oh! Nio estd dando pra () . t4, 14 saindo a bagunca aqui na gravago.
Vocés estiio pensando o qué? Que é brincadeira?

Ta gravando?

T4 gravando sim!

Quanto a segunda gravagio, salientamos que um dos critérios de escolha da aula se

sustenta em uma hipotese que P1 parece levantar de modo impiicito: a de que o trabalho oral

individual com todos os alunos poderia leva-los a uma melhor aprendizagem, mas que depois a vé

desconfirmada. Por trabalho oral individual, P1 esta entendendo um trabalho em duplas com todos

os alunos mediado ¢/ou direcionado por ela. Enquanto uma dupla esta em atividade, os demais

alunos ficam esperando sua vez.

v

vEEe

> v

PrEEEe

TR - PE/AY’ TR-P1/ A2

G pergunta prd { .. y-pro, como que T- G pergunta para o0 AD.

chama ele? [ Can she go out with my friends

{ah professora } Nio vai falar? E prova ndo vai responder

Al aquela perguntinha - 3 resposta” Nio?
AD. S pergunia pro AN,

AD () Vocd val perguntar with my Clan she drive a car.
Jfriends. Con .. Al- Can she drive a car?

Sh

He

go

go

with my friends

Nio vai falar? (E prova) (. ) Nio vai nem
responder aquela perguntinha? (Com a res-
posta?) Ndo? Vocé pergunte ehh, como
chama? S pergunte para 0 AN,

Aah! [Como que reclamando]

Can she drive a car.

Can she drive a car? [Voz abafada|

* Os alunos serdo representados por alguma(s) letra(s) de seus nomes que virfo em maiisculs, asscgurando-se o cardter

confidencial da pesquisa.

7 Sempre que possivel, as citactes de trechos de transcrigio serfio duplas, ou seja, as de PE 4 esquerda e as dos Ps & direita para
que ¢ proprie leifor possa compard-tas. As diferences sobre elas serfio discutidas na segfio sobre o desenvolvimento do
procedimento de transcrigfo pelos Ps segundo interpretagio de PE.
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Os demais critérios estabelecidos por Pl para escolha da segunda turma se
interrelacionam com a sua hipotese, pois que permitiriam leva-la a cabo. Além de Pl querer gravar
uma outra turma para ver a diferenca entre ela e a primeira, a turma escolhida era uma turma
malor, mais participativa e os alunos gostavam de aparecer na gravagdo, o que favoreceria o tipo
de atividade que P1 almejava desenvolver. Considera também o fato dessa turma ser ficil de
controlar se comparada a alunos de 5a. série Que por serem mais imaturos, sdo mais ‘bagunceiros’,

andam pela sala, pois se cansam faciimente, tornando-se dificil manté-los sentados.

Eles rém interesse assim de querer aparecer na gravagdo. Falei: “ah. entdo acho que vai dar
certo”. E eu acho que fii infeliz de ter feito a gramatica ¢ eles cansavam. sabe?: “Aj
professora, () ainda? Vai terminar até la?" En Jalei: “Mas ¢ porque é revisdo, a gente tem
que fazer, todo mundo vai ter que falar. pra aprender mesmo.” E tem alguma [que] fala assim:
“Ah. en ndo vou falar nédo.” Fu falo assim: “Mas Jala, baixinho, mas vocé tem que falar,
porque al vocé ja esté aprendendo. Mas eu achei que ndo aprenderam ndo. Assim, oralmente,

pra cada um que eu fiz, ndo deu muito certo.  fent)

A gravagio da segunda aula nessa turma permitiria, portanto, que Pl testasse logo
sua hipdtese uma vez que o objetivo nela embutido era de proceder a uma revisdo para a prova da
semana seguinte. Um outro fator a considerar é que, além da preocupagdo com a gravagio, havia
uma carga extra de preocupagio em desenvolver uma atividade que, diante do depoimento de P1,
chamariamos de atipica, mas somente enquanto duragio e/ou quantidade — todos os alunos teriam
de desenvolvé-la uma vez que o tipico era fazer a mesma coisa s6 com alguns deles. Assim, como
aconteceu com a tentativa de tornar a primeira aula atipica através do conteado de um texto
‘diferente’, verificamos agora a mesma tentativa em relagdo ao procedimento de realizagio da

atividade. E, como da outra vez, a aula permanece a mesma em termos da pratica de P1.

O primeiro trabalhe daquele texto eu achei que foi mais ficil do que na hora da gramadtica que
05 alunos { ). eles cansavam, comecavam a fazer bagunga. Entdio, ndo esté acostumado,
porque quando eu fago, eu fago assim puladinho. Eu ndo Jago pra rode munde. Mas como e vi
que na prova eles n@o iam bem, eu peguei falei: “Fu vou Jazer agora individualmente ", mas no
fim vocé vé que $6 comegou a fazer bagunga. Entdo, ndo sei se sou eu que nio CONSIgo
controlar eles assim na aula ou porque eles ndo estio acostumados. {ent)

ku faco assim: Por exemplo, uns dez ou quinze alunos eu Jago oral. Acho que ja deve ter pego.
Assim. pege o jeito de fazer. Mas essa vez eu falei: “Néo, eu quero fazer tudo individualmente,
pra ver se...”. Como na préxima aula era uma provinha, um teste, entdo e Jiz [com todos].
Mas assim mesmo tem gente que Néo aprenden. (ent)

Pl Entdo ai eu fiz a revisdo pra prova, mas mesmo assim, tem aluno que ndo foi ruito bem, eu
achei que ndo consegui 0 meu objetivo com essa aula mesmo de revisdo,

PE: Sei. E vocé pensou em aiguma outra maneira dai? Se vocé achou gue nido alcangou o
objetivo, vocé imaginon alguma outra forma de abordar isso?

Pl: Néo, porque esse meu objetivo era muois pra prova, Como nio deu certo, ai entéo ja
passou. Al eu voltel a dar revisdo novamente. mas do mesmo processo,  mas tudo na
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escrita. | ... ] Entdo, como na hora da oral, eu achei assim que eles falam assim: ' ah. eu vou
decorar, eu so sei que tem que jogar ld [inverter o auxiliar ‘can’], depois eles esqueceram.
Entdio. talvez na escrita a gente ... , vai gravar melhor.  (ent)

Os dados acima revelam que, tendo desconfirmada a sua hipotese, P1 retoma ao
modo que conhece ¢ esta habituada a trabalhar — o de concentrar-se nos exercicios escritos,
mantendo a quantidade do trabalho oral em nivel habitual. Entretanto, parece j& despontar um
elemento novo indicado pele uso do vocabulo “talvez’ da citagio acima que indicaria outra possivel
hip6tese que P1 testaria; Os exercicios escritos seriam melhores do que os orais para uma methor
aprendizagem?

Uma outra decisdio que os professores deveriam tomar diz respeito ao momento de
iniciar e finahizar a gravago. Isso estaria, tambeém, vinculado & interpretagdo que eles fazem do que
serta examninar sua pratica em sala de aula. O que constituiria essa pratica a ser examinada?

O inicio da gravagdo das aulas de P1, com o apoio das transcrigdes, parece indicar
que a pratica para ela se constituiria mais das interagdes do professor com os alunos ou das
instruges das atividades para eles, envolvendo a ligio® . Nfo hd registros na gravacio ou
transcri¢do de P1 que indique, por exemplo, o que houve antes do inicio da gravagdo, que faria em
nossa opinido, parte da aula mas que ndo parece ter sido considerado como apropriado para revelar

a pratica da professora. Vejamos o inicio da gravagdo/transerigio da aula 2,

TR-PE/A2 TR-P1/ A2

P. .. pessoall Vamos ver aqui. REvisio para T- Nos temos aqui o verbo can
a prova Al- Poder

A: { [burburinho durante todas as falas] ) T-  Nos vamos fazer oral, hoje ninguém vai

Cue que cle fald fazer nada,

{ } professoral

Qué

Ah (&), revisio

fzumbido na gravagio para desligar o gra-

vador]| volia do som com a professora fa-

lando agora com menos baruiho dos alunos)

Nébs temos aqui { . )

{ 3

Verbocan {.)

Poder!

Noés vamos fazer . { . ) oral. Hoje ninguém

vai escrever nada ...

e

g

Ty

Na descrigiio posterior i transcrigdo dessa aula, no entanto, ha um registro

sobre um procedimento ocorrido, certamente, logo de inicio: “Passei o “Practice the Substitutions’

% Tstamos distinguindo entre aula e licio. Ana seria o contato entre professores ¢ alunos englobando todoes 05 momentos e
atividades envolvidos nessa interagdo institucional/formal, ou seja, desde que o professor entra em sala, cumprimenta os alunos,
desenvolve atividades lingitisticas com eles, encerra s atividades e se despede deles para deixar a sala {ou para gue eles a
deinem). Licdo seria o desenvolvimento das atividades lingiisticas propriamente ditas, envolvendo o contetdo a ser trabathada.
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(drill) no quadro.” (AA). O registro seguinte confirmaria o argumento colocado acima de que 1550

ndo faria * parte da pratica’ a ser observada, pois P diz:

Quando comecel a aula. fii interrompida por um senhor. que estava acompanhado da
supervisora, que queria jazer a propaganda do seu curso de informdtica, dando bolsa de estudo
para alguns alunos, (A4}

A interrupgiio da gravacdo inferida por PE no trecho da transcricio acima, nio
presente na de P1, seria, certamente, uma indicagio do momento dessa interrupgdo da aula
‘comegada’ sem que haja nenhum indicio do referido quadro do “Practice the Substitutions’. Ele
aparece, no entanto, pronto e sendo trabalhado mais a frente conforme também inferido por PE e

registrado por P1.

TR-PE / A2 TR-P1/ A2
P Entdio a primeira. pro primeiro exercicio nés ~ T- Entfio ... o primeiro exercicio nos vamos
vitmnos usar a forma interrogativa, aqui nos usar a forma interrogativa, Aqui nos femos:
temos: She, he/ cans go out’ at night/ with my
JHends {as palavras sfo Jidas uma a uma‘en- She the) can go owt o might
trecortadas] with my friend
AA:( )
P Drive g car, ride a motorcycle, plav piane, drive  a ear
guitar, drums, soccer, basketball, tennis, vol- She (he) can ride  amotorcvele
levball e cards.{parece estar lendo do quadro play  the piane
porque o5 alunos ndo tém livroj e sleep the guitar
in my bed, in my room, af seven the drums
o ‘clock, under the trees. spccer
hasketball
vollevball
tennis
cards
sleep  inmy baed
in my reom

at eleven o 'clock
under the tree

Explicagbes mais demoradas sobre o conteido parecem, também, nfo ser

consideradas dignas de gravagdo, conforme texto da propria P1:

E geralmente quando a gente da uma gramdtica nova, eu tenho que passar todinha no quadro.
Lntdo ia ficar muito tempo assim ... . $0 ouvindo a conversa dos alunos e eu ld no quadro
escrevendo. depois a minha explicagdo. Entdo, essa gravagdo de revisdo eu achei que seria
melhor pra gravar porque dai todos os alunos participavam também.  (ent)

Com efeito, nessa mesma aula, P1 registra tanto na transcricio da aula —
“(desligado)’(AT) — quanto na sua descrigdo posterior que o aparelho fora desligado e que
“nesse momento expliquei a forma negativa que era o exercicio seguinte” (AA).

Esses dados reforgariam o porqué do quadro do ‘Practice the Substitutions’ nio ter

aparecido no imicio da gravagdo. Além disso, baseando-nos nessas evidéncias, teriamos uma
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justificativa do porqué os 50 ou 45 minutos de aula se transformaram em 24 minutos de gravagio
na primeira aula ¢ em 25 na segunda. Outros “apagamentos” de trechos da aula localizados por PE

coincidem com registros de P1 na transcrigio, sem que ela diga claramente que a gravacdo tenha
sido interrompida. Comparemos:

TR-PE / Al TR-P1/ Al

P .. texto novo agui. Todos Jaestdo com a P- Texto novo aqui, todos j4 pegaram a
folha? folha?

A Ja A~ “jaa” .

(N { ) [pausa-barulhos/desliga o gravador] {chega o irmdo de uma alung e mterrompe
0 inicio da auia)

P- O! Texto novo, vocabuldrios ficeis, tem
palavras transparentes.

{uma aluna conversa no fundo da sala)

P: O Texto novo. Vocabularios ficeis, Tem pa-
lavras irANSparentes. P} AP! Vamos parar.
A f J
[ destiga o gravador |

A finalizagio da gravagdo, por outro lado, parece se relacionar mais com a
aproximago do término da atividade do que da aula propriamente dita, se bem que na segunda
aula interrompe-se a gravagio para finaliza-la em plena atividade devido, talvez, a0 intenso
burburinho entre os alunos que se pode observar na transcrigio de PE, que teria sido acentuado
possivelmente pela aproximagdio do final da aula ou mesmo porque ja tinham cansado da atividade
que se caracterizava pela repetigdo, o que pode ter levado P1 a decidir encerrar a gravagio.
Vejamos o final das duas aulas conforme transcri¢do de PE.

TR-PE/ AI(PD TR-PE 7 A2 (P1)

P: (Dai) vocés vio guardar {o texto] porque isso P L¢ ) Ahn [como que escolhen-
eu vou pefdir}... vou dar. do uma frase] He can go out at night.
[dar também (prova ou teste) . { [burburinho} )

IY'ssora vamos cantar a misica P g } Ahn?! Eu ndo ouvi.

e

para ser examinado” determinou o que gravar ou nio.

Vamos cantar! Isso aqui ¢ nma miisica?

Vamos cantar essa misica professora!

Vamos cantar  “ Spring is the time ...

E se for cantar ( }
[desliga-se o gravador]

;??W?T@;

Ele “t4 falando cerlo. She can go out at
night.

: { [burburinho} )

E a primeira { }
(She cannot) go out {at night)
L! She can play vollevbail,
L(Cy!

She can’not play volleyball

{ [burburinho})

{interrompe-se 2 gravagio]

Reforcamos, portanto, o argumento de que a interpretagdo do que seria um ‘ensino

PE: E essa gravagdo que vocd fez, vocé localizou ela mum certo inicio, num certo ponto ou fez
da aula toda? Ocupou tedo o tempo da aula gravando?
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Pl: Quase todo, né? Quase todo. Néo Joi assim a aula; terming um pouguinho mais cedo; a
gente ja desligon. Inclusive tem um pedago que eu até esqueci de gravar. Parece gue chegou
uma, ndo sei teve um ... (ent)

Esses resultados nos remeteram de volta as orientagbes dos roteiros para
confirmarmos se tinhamos especificado que a gravagio era da aula toda. Diante da confirmagio
disso, embora tenha sido colocado de uma maneira mais difusa no primeiro roteiro ¢ bem mais
explicitamente no segundo, pensamos em uma possivel modificacdo dos mesmos no sentido de
esclarecer melhor o que deveria ser entendido por uma ‘aula inteira’. Chegamos, entretanto, a
conclusdo de que isso dependeria mais da natureza e/ou foco de futuros trabalhos a serem
desenvolvidos junto aos professores. No presente estudo, por exemplo, a ndo determinagio de um
sentido mais preciso permitiu aflorarem interpretagdes dos proprios professores, trazendo com
elas suas concepgdes subjacentes de uma forma menos ‘contaminada’, permitindo-nos observar a
atividade mental por detris das agdes. Tal fato resultou positivo no sentido de revelar parte do
processo de se auto-observar j& que se tratava de uma situagio de pesquisa. Todavia, em uma
situagio diferente em que a interacio entre professores e educadores/pesquisadores seja mais
restrita ou mesmo ausente, as orientagdes dos roteiros deveriam ser melhor esclarecidas.

Considerando o desenvolvimento do procedimento de gravacdo por P1 de modo
geral, percebemos, entdio, que varias sio as decisdes que o professor tem de tomar, decisdes essas
que apontam para uma atividade intelectual que, no caso de P1, parece ndo se manifestar tio
conscientemente, ou seja, P1 faria tudo isso sem perceber que assim o faz. Para a escolha das
turmas, por exemplo, P1 considerou alternativas, sustentou-se em sua concepedo de uma aula
apropriada para a gravagdo, levantou hipdteses, experimentou-as, avaliou-as posteriormente e
parece ter chegado a algumas conclusdes, como, por exemplo, a de que a ‘atividade oral
individual’ ndo leva o aluno a aprender melhor e que, portanto, voltaria para a atividade escrita; ou
a de que o uso de um material /conteiido diferente para melborar ou caprichar na aula nio garante
essa melhoria. P1 parece, portanto, nos colocar tudo isso sem nos dar sinais verbais ou de outra
natureza de estar consciente de ter realizado toda uma atividade mental propria de um pensamento

analitico/reflexivo,

4.3. O Desenvolvimento do Procedimento de Gravacio por P2

O modo como P2 realiza esse procedimento se diferencia em parte do indicado nos
roteiros. Quanto a testagem do local mais apropriado para se colocar o gravador para uma melhor

qualidade do som, por exemplo, isso nio foi feito. Pode ser que a sala de aula ndo oferecesse
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condi¢Bes para tanto no sentido de nio possuir tomadas de energia elétrica localizadas em pontos
diferentes ou talvez de inexistir um fio de extensdo que permitisse deslocar o gravador de um local
para outro, ou mesmo pela carga hordria maxima de P2, limitando-lhe o tempo disponivel, ou
simplesmente pelo fato de P2 nio ter julgado isso necessario. Embora P2 comente sobre o fato de

ndo ter realizado a testagem, ela ndo nos diz diretamente onde o aparetho foi colocado.

Isso que eu devia ter feito antes. Vocé Jalou, nio é?: “Leva, vai em alguns lugares da sala pra
gravar bem” | e eu ndo fiz isso. Ja fui direto na aula, (ent)

Entretanto, ao comentar depois sobre sua preocupacido quanto a questdes técnicas

no sentido de garantir a gravacio, inferimos que a frente da sala foi o local escothido.

Al eu figuei preocupada que quem esti . dali da frente saisse bem o som. Entdo, de repente eu
abandonei o fundo. [ .. ] Entdo me dispersei, figuei 36 com aquela turminha da Jrente. Enido
seriam dez falunos]. Porgue eu estava preccupada com a gravagdo, entenden? fent)

A primeira citagio acima ja deixa transparecer que a familiarizacio dos alunos com
esse procedimento foi uma adaptagdo do que se sugeria, pois que ela foi realizada durante a
gravagao da propria aula a ser investigada. P2 provavelmente ndo deve ter julgado necessario
realiza-la em um momento anterior por duas razdes: primeiramente porque diz estar acostumada a
levar para a sala o [proprio] gravador porque trabalha muita mysica, usa ligdes gravadas e que por
iss0 os alunos nfio tiveram nenhuma apreensao quanto ao aparelho. Em segundo lugar, pela sua
projegdo da reagio positiva da turma escollida, uma quinta série. A facilidade de se lidar com as
quintas séries, segundo P2, reside no fato de os alunos adorarem o inglés, de terem sede de
aprender as coisas, de conferirem validade ao que lhes ¢ proposto, de serem curiosos e de

aceitarem ‘numa boa’ tudo o que se fala ou propde.

Falei com os alunos que eu ia trazer um gravador; que a gente ndo ia owvir misica, mas ia
ouvir a propria voz da gente. Dai, a maioria se empolgou e queria ouvir a voz. Até na primeira
gravagdo que eu fiz, eu parei vdrias vezes e pedi .. e voitei a fita pra eles ouvirem. Eles fcaram
empolgados. [ ...] Ea turma ouviu e tudo. Ai e Jja deixei gravado. (ent)

P2 se diferencia dos outros dois sujeitos envolvidos nesse estudo quanto ao modo
de abordar a experiéncia de gravagio com os alunos, posto que parece se aproximar mais do
objetivo proposto na pesquisa que consiste em examinar a perspectiva dos professores ao examinar
a propria pritica. Entretanto, além de P2 se colocar como elemento de observagio, ela inclui
também os alunos. Esse dado pode estar indicando que ndo seria possivel, na concepgiio de P2,
observar um dos elementos sem examinar o outro. Poderia estar refletindo também seu
envolvimento com a pesquisa que desenvolve dentro do programa Vale Saber, objetivando sua

auto-avaliagio.
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No dia eu falei, antes de apertar ... antes de comecar essa gravagdo, eu falei pra eles que hoje
€u 1a ouvir a voz deles. Que a gente ia gravar uma aula pra ver como que estava o meu
trabalho. como que estava a voz deles. se sai bem, se eles estdo entendendo. [ ... ] Eles queriam
ouvir. Porque em inglés quando um fala uma frase o ouiro dd risada porque é uma coisa
diferente. Quinta série eu gravei, né? E como eles nunca tinham owvido a voz, entdo eles
ficaram curiosos pra ouvir a voz deles nio no portugués. na lingua inglesa. [ .. | Al entdo eu
acho que a expectativa era de ... positiva, ndo negativa.  {ent)

P1 e P3, por outro lado, ndo se incluem a priori como elementos de pesquisa diante
dos alunos, calocando-lhes que apenas os {iltimos seriam observados, O efeito resultante disso teria
matores chances de intimidar os alunos, ainda que a intenciio fosse exatamente o oposto, como foi
0 caso dos alunos de P3 que mesmo com a proposta apresentada em forma de brincadeira se
intimidaram, como veremos mais adiante. P1, como ja vimos, foi mais feliz ao abordar a questio ,
mesmo nfo se incluindo como elemento de observagio, pois, embora nio explicitamente, os alunos
estariam sendo convidados a colaborar com um trabalho para a universidade local {coletar dados
para uma pesquisa). Em se tratando de alunos de uma escola publica de bairro de familias de baixa
renda, isso, provavelmente os elevava a um patamar de maior status, além da novidade que o fato
representava nesse contexto.

Tomando por base os dados coletados, a nossa percepgdo € que muitas das decisdes
de P2 estdo vinculadas a um forte elemento afetivo que se salienta na configuragio de seu ensino.
E exatamente esse elemento que subjaz & decisdo pela escolha da turma em que gravar a primeira

aula, a saber, a simpatia que sentia por uma de suas quintas séries.

Olha, quando a gente comeca a dar aula, a gente tem uma simpatia por uma determinada
furma ¢ essa turma foi a de que eu gostei desde o primeiro dia de aula. Nao sei. uns menininhos
tdo bonitinhos. as meninas tdo educadinhas, sentadinhas. (ent)

Implicita em critérios desse tipo esta uma concepgiio sobre que condi¢des seriam as
mais apropriadas em que/para examinar o proprio ensino. P2 parece escolher as condicdes
favoraveis tanto para si quanto para os alunos, ou seja, quando a sua expectativa corresponde o
[bom] desempenho dos alunos. O motivo da escolha da turma da oitava série para observagio para

a outra pesquisa que realizava, parece confirmar essa afirmagio.

Al eu peguei a 8a. D que ¢ uma turma muito boa: nio tive problema com disciplina, nada, E
uma turma que gosia de estudar ¢ gosia de questionar e aprender. Do Jeito que eu gosto.

A relagiio que se estabelece entre a expectativa do professor e o desempenho do
aluno pode estar evidenciando a vinculagdo direta entre ensino-aprendizagem, concepgdo
comumente aceita ainda hoje, conforme amplamente discutido na literatura. Com efeito, os

professores podem encarar os bons resultados dos alunos como uma avaliagio de seu desempenho
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(cf. Freitas, 1992). Escolher uma turma boa, portanto, seria uma garantia maior de demonstrar uma
pratica docente de correspondente qualidade.

Depois de escolhida a turma, havia outra decisdo a tomar: o dia da gravacdo. Esta
decisdo, por sua vez, também se liga & concepgdo de que aula (contelido) seria apropriada para

revelar a pratica de P2, embutindo-se af a propria concepedo que P2 estaria fazendo de pritica.

Entdo eu estava ensaiando: “Néo, hoje acho que en BAEC vou gravar porque o matéria nie voi
Jicar bem”. sabe? Entdo eu ficava falando: “hoje néo, hofe néo”. Eu ficava adiando. Eu sabia
que tinha um prazo pra entregar a gravagdo. Dai no Jim deu certo. Aquela tarde ... | aquela
turma. [ ... | Eu ja antes tinha pensado em qual turma ia gravar, mas o dia ndo tinha ainda. [
... [ Ndo planejei assim de caprichar, como diz 0 outro: “vocé vai gravar, entdo vocé vai
procurar dar ...". Néo, tem que ser do jeito que eu dou aula. [ ... ] Néo modifiquei nada.

(eni)

Eu estava levando umas figuras de por na parede, tal. Eu Jalei assim: “N do, eu ndio vou gravar
#o dia porque demora demais, porque um quer por no quadro, outro vem. dai fica aquela coisa.
Ndo vai ter muita gravagdo e vai ter muita agdo. Entdo néo podia ja gravar uma aula desse
Jetto. Dai no fim deu certo. Eu estava comegando uma matéria sobre guloseimas; eu tinha todos
o5 desenhos em sulfite. Entdo eu jd falei: “Néo, eu vou ... deixa eu mesma colocar as coisas.
Dai foi mais proveitosa a gravacdo. sendlo gravava pouco.  (ent)

Os dados da Gltima citagio demonstram que, da mesma forma que P1 se posiciona a
respeito das explicagBes sobre um contetido novo, P2 nio julga significativo gravar momentos em
que ndo haja uma maior interagdo verbal entre professor e alunos, pois talvez eles nfo estariam a
mostrar a “pratica’ da professora.

Em relagdo aos adiamentos da gravagio por P2 na citagdo anterior a essa, um
motivo menos aparente poderia estar ligado a expectativa que ela cria diante dessa experiéncia que
parece té-la debilitado de um modo mais intenso. Antes mesmo de entregar o seu CID da primeira
fase, P2 j& comenta sobre sua expectativa em um contato telefénico que tivemos, conforme memo
de PE de 26/9/1993, quando revela que se perturbou com o fato de que iria gravar-se e quase niio
dormira 4 noite. Registrada também, primeiramente no CJD da analise de abordagem que efetuou
em relagdo a primeira aula ¢ posteriormente na entrevista, a expectativa parece ter sido gerada por
uma preocupagdo de P2 de ndo estar desenvolvendo um ensino ‘correto’ . O pensarnento
permeando essa preocupagdo foi semelhante ao de P1, também diante de sua primeira gravagio,

porém com um efeito mais intenso em P2.

Fu comecei a passar algumas noites sem sono, tudo. [Porfque eu nunca tinha .. Nunca
ninguém me observou. Dai en falei: * Meu Deus, ¢ se eu fizer alguma coisa errada, e se eu
estiver fazendo alguma coisa errada’ . Mas se eu néo der oportunidade pra alguém como é gue
eu vou saber? Ninguém vai chegar pra mim: * Ndo!” Ndo sabe como eu estou dando aula.
Come que vai fazer eu mudar alguma coisa? Falei: “So alguem me assistindo”. Ai eu topei,
aceitel. Vocé e a § que me pediram pra observar. Eu falei: “E. deixa. E um caminho pra Eu
mudar também meu trabatho”. fent)
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Além de demonstrar a expectativa de P2, esses dados revelam também um dos
elementos de uma situagdo hibrida que encontramos nos trés sujeitos que € a de legitimarem uma
orientagdo ou analise de uma pessoa externa ao mesmo tempo que reconhecem a possibilidade das
proprias descobertas serem facilitadas pela experiéncia de pesquisa ao desenvolverem os
procedimentos sugeridos, conforme podemos detectar em outros momentos, tomando-se os dados
como um todo.

A preocupagio de P2 colocada acima, responsavel pela expectativa que a perturba,
parece concretizar-se quando ela se ouve em exercicio e localiza algumas falhas das quais nfio tinha
consciéncia anteriormente. A expectativa transforma-se, entfio, em impacto que parece ter sido ndo

menos intenso do que ela.

Esta é a primeira vez que eu gravo uma aula minha e a experidncia Joi muito gratificante ¢
Jrustrante ao mesmo tempo pois fiquei ansiosa para gravar. levei varios dias o gravador na
escola, mas ndo conseguia apertar a tecia do gravador até que um dia dei um ultimato a mim
mesma. fiquei algumas horas sem dormir. tive até pesadelo e dai chegou a hora e me frusirei
pois quando comecei a ouvir percebi que falo muito alto, ds vezes minha voz afina e da até
vontade de rir ¢ acho que os alunos também tém essa vontade e riem (v que é pior).] ]
decepcionei-me com minka aula porgue me achei muito repetitiva e isso cansa os alunos que
entendem com facilidade e se distraem. (AA)

Eu fiquet irritada ouwvindo a minha voz. Dai eu fiquei pensando: * Nossa, meus alunos devem ..
Que voce fala ali. Eu tenho a voz fina, sei la! Eu achei horrivel no gravador. Dai eu falei:
Ndo, isso ai eu tenho que ... cuidar com a minka voz [ ... ] mas pra mim Joi um chogue ter me
ouvido.  fent)

Em decorréncia do contato recente de P2 em um determinado nivel de profundidade
com feorias e préticas situadas em perspectivas contemporneas do processo de ensino-
aprendizagem de linguas, o impacto sofrido por ela pode ter sido provocado por uma possivel
quebra de sua expectativa do que considera um ensino ideal ou da imagem idealizada de sua
atuacdo em sala de aula confrontada com a realidade,

Conforme propagado na literatura (cf. Gebhard, 1992:4), a ansiedade diante de uma
trabatho inicial de auto-observagio ¢ bastante comum uma vez que ela constitui uma ardua tarefa
por ameagar a imagem do professor diante de si mesmo. Entretanto, esse tipo de expectativa e
impacto tende a desaparecer com a continuidade de procedimentos sistematicos de (auto-)
observagao (Tilio,1995, comunicagdo pessoal). A propria P2 reconhece esse efeito ao comentar

sobre 1ss0 depois de ja ter realizado uma segunda experiéncia.

Bom, Ji niic tive tanta ansiedade pra gravar a oula, sabe? Entdo, j4 fiz isso. Néo é mais a
primeira vez. nio é? Entdo eu achei mais ficil gravar a segunda vez. (ent}
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O contexto atipico” da segunda aula provavelmente tenha colaborado para diminuir
a ansiedade de P2 j& que era constituido pelos seus dois filhos de oito (a filha) e ¢inco anos (o
fitho} e pelos dois sobrinhos de sete (cle) e quatro (ela). Em davida inicialmente se considerariamos
os dados da segunda etapa por causa da atipicidade do contexto, resolvemos aceitar os dados de
P2 ¢ examina-los, primeiramente, antes de decidir. A partir da posi¢do de Almeida Fitho (1995,
comunicagdo pessoal) de que o contexto de atuacio do professor ndo era variavel crucial para este
tipo de estudo, comparamos as aulas das duas etapas e constatamos que a pratica de P2 mantinha-
se nas duas, obviamente, com diferencas determinadas pela situagdo como o desenvolvimento da
segunda aula que contemplava apenas a oralidade pelo fato de dois dos alunos ndo serem
alfabetizados ainda. O tipo e a apresentagio do insumo, por outro lado, eram semelhantes. Alias,
essas foram varidveis consideradas por P2 para a gravagio da segunda aula ao decidir questdes de
conteado e metodologia determinadas por duas outras varidveis que eram a idade dos alunos e o
fato desta ser a primeira experiéncia deles desenvolverem uma aula de LE. P2 considerou ainda a
sua falta de preparo para trabalhar com alunos dessa faixa etaria, levantando a hipbtese de que isso

poderia prejudica-los se a experiéncia nio fosse bem-sucedida.

Al uma coisa eu pensei: “Nossa, eu me precipiteil” Porque ey mnca Jui preparada pra dar
aula pra turminha de 3, 6 anos. A gente tem que tomar cuidado pra eles nio terem sei 16, uma
aversdo ... alguma coisa assim ... se vocé passa alguma coisa errada. quer dizer, gue eles
tenham raiva da matéria, alguma coisa. Mas eles estavam tdo curiosos pra aprender, gue eu
Jadei que iam aprender sobre animais e eles adoram. ndo é? Crianga nessa idade? Fntdo eu
Sulei: "(Ew) tenho que, sabe?” E matéria de Sa. série. Turminka de 12 anos, ndo é7 Muas
animais fodo mundo gosta. Ai eu fiquei apreensiva. Eu falei assim: “Olha, no fim eu estou
Jazendo uma coisa que eu nio devia. Fu vou gravar, mas de repente eu estou prejudicando ali
os gquatro. No fim, que nada! Olha ey fignei admirada do jeito que eles provunciaram. Vocé
ouvin?  (ent) '

Se nos detivermos um pouco mais atentamente nestes dados, podemos certamente
nferir algumas crencas que entrariam na concepgio de ensino-aprendizagem de P2 as quais
estariam permeando toda a sua atividade mental ao se envolver com a investigagdo da propria
pratica: o aluno aprende melhor aquilo de que gosta e o professor deve, portanto, cleger insumos
significativos e criar as condigdes favoraveis para a aprendizagem, cuidando para ndo desmotivé-
lo. Estaremos falando mais detalhadamente dessas crengas, entretanto, em secles posteriores. No

momento, antecipamos apenas que as crengas, constituidas que sdo por um amalgama de

? Relembramos aqui que desenvolver a segunda aula nesse contexto foi a solugdo que P2 encontron para nos fornecer os dados da
segunds etapa por causa de alguns contratempos familiares que a forgaram a it deixando a gravacio mais pare o final do periodo
letive que. por sua vez, fora antecipado para 24/11/95 na escola em que prefendia gravar a segunda aula. Encerrado o periodo
nessa escola, P2 promete gravd-la na escola de bairro onde tem seu outro padrio. Entretanto, surgem Hnprevistos como
festinhas, aula em que desenvolveram atividades como confeccdic de cartdes, consideradas inapropriadas para a gravaglio,
segunde P2. Diante disso e para ndo faltar a0 compromisso asswmido, promete gravar uma aula de recuperacio na primeira
eseola. Frustrada essa tltiroa opgdo, P2 soluciona o problema, criando o contexio atipico.
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experiéncias, funcionam como lentes através das quais se associam experiéncias posteriores (cf
Gimenez, 1994).

Quante aos procedimentos técnicos envolvendo a gravagdo, P2 nos revela ter
havido uma certa interferéncia na aula, acarretando-lhe uma sobrecarga em termos de
gerenciamento: teria de gerenciar a aula e a gravacio, fato que diz ter interferido na normalidade

da aula.

Sim, porque eu ndio ia nem me preocupar se esta gravando; se estd saindo o som. Eu tinha gue
Jficar atenta ao gravador e atenta & turma. Entdo sdo duas coisas que eu tinha que fazer ao
mesmao tempo. Al se vocé estivesse [presente para gravar a aula] en ia dar minha oula
trangiiila e nem ia lembrar que tinha gravagdo pra cuidar. (ent)

36 que é diferente, ndo é7 Vocé nio esté preparada para aquilo. Entdo, Ja ... tua aula muda
tudo em forno da gravagdo.  (ent)

P2 ainda atnibui uma certa inabilidade de envolver os alunos do fundo da sala ou de

perceber desentendimentos entre alunos a sua preocupagio em garantir uma boa gravagio

Depois que eu gravei que eu percebi que eu tinha abandonade a turma. Que eu fiquei ali, sabe?
Parecia que e estava dando aula pra dez alunos. Eu me senti ali com dez alunos s6, Cadé os
[outros] 257 Entdo eu acho que foi isso a minha falha porque eu me preocupei [com a
gravagdo]. Se tivesse mais pratica de gravar tudo, ai eu ia ja ... Ndo tinha deixado ... {ent)

Figquei tdo envolvida durante a aula com a gravagdo que nio percebi um aluno xingando o
ouiro, pois na fita ew ouvi e até bolinha de gude um tacou no rosto do outro. {AA4)

Sem desconsiderar essa preocupagiio procedente, temos dois contrapontos aos
argumentos de P2. Primeiro que, mesmo em situagdes mais privilegiadas quanto a um menor
numero de alunos, por exemplo, ¢ mesmo quando a aula ndo estd sendo gravada € quase
impossivel mantermos o controle total de sala ou percebermos todos os movimentos dos alunos,
conforme a nossa propria pratica como professora revela, além dos intimeros estudos que trazem
transcrigbes de aula que nos permitem observar isso. Quanto i questdo do desentendimento entre
os alunos, P2 pode ter imaginado que este seria uma aspecto que ela deveria ter detectado, o que
de certa forma significaria também manter controle total sobre a turma. Lembremos, porém, que os
alunos geralmente escolhem um momento em que o professor esteja atendendo solicitagdes de
outros alunos ou se ocupando de outras atribuigSes durante a aula para que ° aprontem as suas’ .
Em segundo lugar, a0 verificarmos com uma outra pesquisadora que também tem P2 como sujeito
em sua pesquisa interventiva se ja havia ocorrido e quando ocorrera alguma intervencdo que
pudesse invalidar os dados da nossa pesquisa, ela nos diz que um dos pontos que indicara a P2
dizia respeito ao fato de ela ficar mais na frente da sala nfio atendendo muito os alunos de tras.

Devemos lembrar que as gravacGes das aulas para essa segunda pesquisadora ndo eram da
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responsabilidade de P2 e que esse comentario foi feito depois de varias aulas observadas. De
qualquer forma, a sobrecarga real que a gravagdo acarreta a P2 em nosso estudo, tirando a sua aula
‘do normal’, nfio a descaracteriza como uma aula tipica no que diz respeito ao modo de realiza-la,
consistente que esta com o que ela mesma revela. A transcri¢io abaixo demonstra a preocupagio

de P2 em assegurar uma boa gravagio.

TR -PE/ Al TR-P2/ Al
P Yes, I do. Eu gostaria que vocds A Yes 7 do (o aluno responden s6 ‘ves'e com a
respondessem com a voz mais alta voz mwito baixa. entio en pedi para eles
A Loud voice, Ok! falarem mais alto (a minha extrapola, ¢ quase
AA A loud voice grito, entendeu), ialver por medo ou
P Eu ‘16 falando baixo ou alto? inseguranca cles falam tio baixo que en
AA: Al estando bem perto niio consigo ouvir 4s vezes.

P.  Entdo é pra vocé, o ULtimo 14 da fila ouvir. A Do you like pop corn?

Entdo vorés também devem, como se vocés Yes, { do

tivessem falando 14 pro altimo da fla { } A ey good (¢les ficam contentes quando a
gritando, né? Falar ( } gente clogia e d4d mais confianca para eles)

[ alunos riem] A You, do vou like loffipops? (Engoli o ¢
Entdo, do vou like popCORN? novamente}

Yes, I do. 0

Very good Do vou like Iollipop? [deve estar
se movimentando na sala perguntando a
varios alunos)

A Yes, I do.

*

el

Yes, Ido; do you like lollipopg?

Mais adiante:
P Yes, I do. 4 LOU - B voice. Vocés estio

respondendo em voz baixa. ( ) voz
alta. LOU : Dvoice, a LOU . d, OK?

A solugio para conciliar o gerenciamento da aula com o da gravagdio, entretanto, ¢
indicada pela propria P2 que, provavelmente, sem saber faz coincidi-la com aquela apontada na
literatura. A experiéncia com a gravagio da segunda etapa realizada de forma mais trangiiila,
certamente, contribui para isso.

P2: Eu acho gue tinha que levar [o gravador] todas as aulas. Todas pra gravar. Dai quando

eu vejo mesmo gue ¢ uma coisa que faz parte do meu dia-a-dia eu ndo ia mats me preocupar.
Comao era a primeirva vez que eu levei pra gravar eu acho que eu fiquel meic preocupada.

No que tange ao inicio da gravaco das aulas, P2 tem um procedimento parecido ao
de P1 por compartilhar talvez da mesma concepgio do momento adequado de inicid-la, ou seja,
quando a ligio esta sendo iniciada com o professor introduzindo a atividade para logo em seguida

iniciar a interacio com os alunos.

E: Evocé gravou a auia roda? Desde o inicio, tal?
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P2 Eu gravei a qula toda. 56 a chamada, né? Que a gente faz, depois eu ... até fazer a turma
ficar em siléncio e ai falar que ia gravar. entdo demorou uns 5 minutos [ ... ] Entdo sdo 45

minntos de auln.

PE: Evocé ainda nessa aula interrompen, né? Para eles ouvirem ...

P2: Isso. Na verdade acho que foi uma meia hora de gravagdo.

Vejamos as transcrigdes de PE e P2 do momento inicial da gravagio de sua primeira aula.

TR-PE / Al

P: ... a matéria que a gente viu dos, dos ,dos animais?
Do you fike ... (. ) tiger? fbarulbo de carteiras e
conversa dos alunos] Yes? Yes, T do. Lembra que
a genie respondia assim? Vocd gosta de (| ) piru-
lito?

Agora eu lembrei, Eu adoro { }
Eu gosto. Eu gosto de algodio DOce.

Entfo a gente vai ver essa matéria hoje.
{fburburinho])

E sorvete

icecream

Entdio, do vou like .. ( .}

Popsicle, popsicle, ok? Do you like popsicle?

: {{muitos falam ao mesmo tempo e ndo dA para en-
tender, mas parece que ndo é Yes, [ do”™)
Professosa, ndo ¢ icecream?

: Chiiii ! [pedindo siléncio]

Icecream & sorvete de massa, ndo &7
Ah't

PerErpr TP

>

>R

¥ ox

TR-P2/ Al

Vocés lembrarm da matéria que vimos sobre
os antmais ... Do vou like tiger?

Yes.

Yes, I'do

Do you like lollipop?
Vocé gosia de pirulito?
Eu gosto.
Eu gosto de algodio doce.
(En estava colocando no quadro os desenhos
e falando depois comecei falar frases em
inglés e perguntar aos alunos)
Do you like
0
Do you like popsicles?
Professora ndio é icecream. (Ela pergunta
quando eu mostro wm picolé € a figura ja
estava no quadroe do sorvete de massa. Al
eu percebi que ele estava distratdo e nfio
viz no qguadro. Ele pensou que icecream
era picolé também.
icecreqm

Um outro elemento comum que P2 teria em relagio a Pl sfo as interrupgdes da

gravacio em atividades que nfio estariam demonsirando essa intera¢do entre professor ¢ alunos que

as duas concebem como as mais apropriadas para revelar sua pratica. P2, entretanto, ndo registra

as interrupcdes que sio inferidas por PE através de estalidos na gravacdo, por exemplo. A partir

dai, procura-se confrontar os indicios de interrupgdio com algum comentério na transcrigio de P2

que possa dar maior sustentagio s inferéncias de PE'.

TR-PE / Al

P: Yes, Ido. Very good, EM | Entfio agora, vocés
vio trabaikar em duplas. Cada uma vai (. ) virar
a carteira, Cada um (em seu) lugar. Emio fala
pro professor M (se tiver muito ) [a fa-
ia da P ¢ encoberta pela dos alunos que parecem
agitados para se organizarem ¢ talvez escolherem
o8 pares]

1 Seria bomn relembrar o leitor gue PE nfio assistiu as aulas.

TR-P2 7 Al

Yes, Ido. Very good EM.

Pedi para 0§ alunes trabalharem esse didlogo
em duplas mas comegam a conversar entio
tive que conduzir o exercicio.
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AA (vozes mistaradas)
Al AR
A: ML
P:  Entfio vamos | A ML
{alguns alunos parecem comegar, enquanto ou-
tros ainda ndo se ajeitaram |
Iparece que desliga o gravador]
Em um momenio posterior:

P: Entfio vocés terfio de escrever aqui o que vocés A Dou um tempo para ¢les escreverem ¢
pediram e a pessoa que agradecen ok? [Orien- nesse tempo o PL joga unta bola de
tando o exercicio do livro} gude no rosto do colega. Ele niio fez a
{serd que desligou o gravador? Dois barulhinhos parte escrita,
diferentes, talvez um para desligar, outro para
ligar]

A finalizagio da gravagfo da primeira aula coincide com uma das interrupgdes

inferidas por PE, consistentes com a referida concepgio de P2 do que gravar ou ndo.

TR-PE/ Al TR-P2/ Al

P Vamos escrever agora o que nos fizemos oralmen- Agora eles escrevem no livio o que foi
te. Agora eu quero que vocés escrevam o que a trabathado oralmente; fizeram wm ponco e
gente fer, & fez { } oralinente. ficou o resio de tarefa, estudar os didlogos
[Fim da gravagdo] e terminar em casa.

Quanto a segunda grava¢lio no contexto atipico, nio ha nenhum registro de como
ela foi abordada. Na verdade, a maior novidade ai ja era a propria aula em si, e ela ja viria acrescida
de uma gravagdo que pode ter sido encarada como parte do processo. P2 a inicia, contudo,
seguindo 0 mesmo padréo da primeira, isto é, quando comeca a desenvolver a atividade da ligio
em plena interagio com os alunos depois de uma introdugio * relimpago’, sem que tenthamos idéia

do que ocorreu no momento anterior.

TR-PE / A2 TR-P2/ A2

P ( } como nds falamos animais, *  Vocés gostam de animais? Hoje vamos
ent alguns nomes de animais em inglés. aprender como falar o nome de animais
Vocés gostam de animais? em inglés.

AA: pAh, hi *  Vocé gosta de cachorro? Tem cachorro
[(nﬁo} em casa B?

P: Gosta? A Tenho

A; Gosto * Tem, entdo cachorro em inglés € dog sabiam

P Gosta de gato? { . ) Gosta de cachorro?

A Eu odegio

| o Voct tem cachorro, B, Em casa?

B: Tenho

P Tem? Entdio. Como ¥ cachorro em inglés a

gente fala dog. Sabtam?

A finalizagdo dessa etapa parece-nos significativa no sentido de expressar um certo

posicionamento de P2 diante do término do compromisso assumido com PE para realizar a tarefa
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de analise de abordagem proposta a qual, devido a contratempos de ordem diversa, revelou-se mais
trabathosa do que PE poderia esperar. Na verdade, depois das dificuldades que impedem P2 de
gravar a aula da segunda etapa em contexto tipico, levando-a a solucionar o problema, criando um
contexto atipico, chegara o momento final do éompromisso. Através do tom demonstrando um
certo desapontamento que se percebe em sua fala e do modo com que termina sua aula, ao falar
diretamente com PE, P2 parece estar indicando que dé por encerrada sua tarefa, mesmo que a aula
gravada possa evetualmente ter saido a contento. Os comentarios de PE em sua transcricio nos

ddo conta disso.

TR-PE / A2 Trecho nfio transcrito por P2

P: {tosse, a voz ja soa cansada. parece estar com gripe]
Aqui vou have snake, tur:tle.
Al turtle [repeticio espontinea do aluno ¢ retomada de P solicitando repetigiio]
P Repeat B, tiger.
A dfiger
P: Very good ! A aula de haje entdo € isso ai.

[Deve estar se dirigindo & pesquisadora (7) |
{ demonstra um pouco de cansago/desaponiamento: serd da gripe ou do resuliado
da aula diante de suas expectativas?}

A tempo salientamos que a duragfio da gravacio da primeira aula de P2 registrada
por PE € de 21 minutos contra 0s 50 que diz durar uma aula comum. Isso confirma as interrupgdes
ocorridas. A gravagio da segunda aula durou 16 minutos,

Tomando a realizagio do procedimento da gravacdo por P2 como um todo,
podemos constatar que tanto nas decisdes relacionadas mais diretamente ao procedimento de
gravagio (quando imiciar/finalizd-la, quando interrompé-la, que partes da aula gravar, etc) quanto
nas decisdes vinculadas 4 aula em si permeia uma atividade intelectual significativa. Quanto a sua
segunda aula, por exemplo, P2 considera varios fatores tais como a idade dos alunos, o fato de ser
a primeira experiéncia deles com a LE e a primeira de P2 ao efetua-la, além do fato dela nfio ter
preparo adequado para a faixa etaria em questdo, aventando a hipotese de que isso poderia vir a
prejudicar os alunos.Entretanto, embora P2 parega dar mostras de uma maior conscientizacio da
ligacio dos elementos que destaca com os seus conceitos de ensinar ¢ aprender lingua, marcados
que estdo por forte afetividade, a propria atividade mental parece estar menos visivel para ela.
Podemos, portanto, observar o processo do pensamento (atividade mental) de P2 ligado ao
proprio pensamento (concepgdes) se desenvolvendo de um modo fecundo e pronto para ser

descoberto e explicitado para e por ela mesma. Se tiver as condigdes, isso certamente aflorara.
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" 4.4. O Desenvolvimento do Procedimento de Gravaciio por P3

Ao desenvolver ¢ procedimento de gravagdo, P3 nos da a impressdo de ter tentado
conciliar as sugestdes dos roteiros e certas condigdes com que se defrontava, Quanto a testagem
do local mais adequado para posicionar o gravador, por exemplo, isso parece nio ter sido
considerado necessario uma vez que a propria disposi¢io e tamanho da sala de aula pareciam
defini-lo. Numa sala pequena com poucos alunos (onze no total, nove presentes) o professor tinha
condigbes de ajeita-los em circulo, indicando que o centro seria o local mais indicado para se
deixar o gravador, cujo “fio comprido’ permitiria que ele assim procedesse. Entretanto, segundo o
professor, os que ficaram mais proximos tiveram suas vozes mais nitidas, além da sua, também
nitida, por falar mais alto. Quanto a familiarizagdo dos alunos com a gravacio, ela ocorreu um
pouco antes da aula gravada, P3 abordou essa experiéncia em forma de brincadeira, provavelmente
para ndo intimidar os alunos, ndo lhes explicando o verdadeiro motivo da gravagdo —- coletar
dados para uma pesquisa que visava examinar o como o professor se via a partir de suas aulas
gravadas e transcritas. Em vez disso, diz que gravaria para ver quem falava mais “bobagem”, mais
“besteira”. Mesmo alegando ser uma brincadeira, e apesar de ter voltado a fita varias vezes para
que ouvissem, ha mostras de que alguns alunos parecem ter se intimidado um pouco,
provavelmente com receio de perder a face diante dos colegas ao falarem as “besteiras” que seriam
identificadas ou talvez por imaginar que essas “besteiras” pudessem esconder algum tipo de

avaliagio de seu desempenho pelo professor.

[ ... ] agora o problema é que tem aiguns alunos que com o gravador eles néo Jalam. [ .., ] Bu
Jalei que ia gravar a onla pra depois a gente ouvir o que eles tinham filado, tad. [ ... | pra ver
guem finha falado mais bobagem, mais besteira, . E ai, mas rem alguns alunos que ja por
natureza ndo falam mesmo. E dificil a gente arrancar alguma coisa. E com o gravador ...
depois ‘tava gravando ali [porjgue mesmo de vocé ter Jfalado que: “ah, eu vou gravar aqui.
mas o ... K eu gravei e voltei antes de comecar (a aulaj, eu gravei pra eles ouvirem. Uns
tmitavam, oufros ... fent)

A aula comegou calma como ¢ sempre mas por causa do gravador alguns alunos ficaram
irriquietos e outros ndo falaram nada,  (AA)

Uma das razdes que pensamos para a nio familiarizagio"" em outro momento
aponta para a restricio de tempo e acumulo de atividades de P3, responsaveis também pelo

adiamento da execugio da tarefa de pesquisa com a qual tinha se comprometido.

Conversamos por telefone para tentarmos agendar wma data para enfrega de dados da la,
etapa, adiada devide ao acimule de atribuicdes do professor: carga hordria de trabalho

"' Niio h registro do como P3 abordou a gravagio na segunda aula,
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‘exorbitante’, mais final da elaboragdo de sua monografia para conclusiio do Curso de
Especializa¢do. Fica prometida para final de outubro.  (memo 11/10/95)

A contribuir com a falta de tempo, soma-se um contratempo provocado pela
necessidade de levar o proprio aparelho para efetuar as gravagdes ja que o da escola ndo era
apropriado para esse fim — necessitava de microfones e 1880 gerava microfonia. Habituado a usar
o aparelho da escola para atividades gravadas, P3 se esquecia de levar o seu gravador mesmo
quando decidia que aqguele dia gravaria a sua aula.

Que aula seria essa, entretanto, parecia ndo ser o mais importante. A P3 interessava
mais a turma do que a aula propriamente dita. Na verdade, duas foram as razdes que, segundo P3,
o levaram a colaborar com esse estudo. Em primeiro lugar porque em sua concepgdo “o professor
devia ser mais aberto mesmo, colaborar com os colegas [ ... ] [pois] contribuir ndo ¢ nenhuma
gloria. E uma coisa assim: obrigagdo dentro do nosso campo™ (ent). A segunda razdo teria por fim
uma auto-avaiiacdo que aliada as contribuigdes da PE em seu estudo permitiria que P3 fosse se
lapidando.

Com efeito, P3 ja tinha, de antemao, uma determinada pergunta para a qual gostaria
de encontrar respostas e a auto-observagio atraves do desenvolvimento dos procedimentos de

analise de abordagem poderia, provavelmente, auxilid-lo nessa busca.

[ .. ] e owrro [motivo para colaborar] tambeém, eu tinha um inferesse em saber alguns pontos,
tal. Fu quero ver, ndo é7  (ent)

_ Notamos, entdo, que P3 ja parte de um critério mais filosofico em busca de
conhecimento para iniciar a tarefa que the foi proposta, deixando transparecer indicios de seus
estudos tedricos dos quais constavam situagGes de pesquisa tanto em um nivel tedrico quanto
pratico'”, De fato, desde o primeiro contato face a face com P3 ja sentimos esse seu esplirito
investigativo despertado através de um discurso marcado por uma metalinguagem mais proxima da

pesquisa aplicada na area da linguagem.

Quanto a colaboracdo que propusemos a ele. o professor ja comega a se questionar gual seriq
© copfexto em que alua gue feria mais validade pora a pesguisa: um confexio em gue inferage
com adultos e parece ndo encontrar fantos problemas. ou um contexto em que trabalha com
adolescentes— situagdo mais dificil de lidar ¢ que parece para o professor mais velido de ser
observade pois a avaliagdo que teria de fazer de si mesmo levaria em conta sua atuagdo em wm
contexto adverso e poderia, porianto, ter mais coisas a revelar do que um bom desempenho com
adultos. [ ... ] Enquanto autros professores fazem comentarios sobre sua pratica dizendo “niio
sei se eston certo/n” | ele ja tendo se envolvido com pesquisa diz: “rdo sei se & vdltdo”.
(rmemeo ¥/9.93)

 Urma das pesquisas realizadas pelos alunes do Curso de Especializa¢do do qual participou envelvia a gravagdo de aulas paras se
examinar a abordagem wtilizada pefo professor runistrante, No identificaremos, entretanto, o cirse pelas razies éticas previstas
para o desenvolvimento de pesquisas como ¢sta.
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Estes dados véo de encontro a concepgio de Wallace (1991:13) sobre que aspectos

os profissionais buscam comumente para refletir:

E {ou deveria ser) normal para os profissionais refletirem sobre seu desempenho profissional,
particularmente quando ele vai especialmente bem, ou especialmente mal. Eles se perguriario,
provavelmente. o gue deu errado ou porque tudo saiu tdo bem. Fles provavelmente desejardo
pensar sobre o que evitar no future, o que repefir ¢ assim por diante. 4.4°C1

Entretanto, embora podendo optar por uma situacdo que lhe seria mais vantajosa,
P3 elege a mais problematica para mvestigar-se, pois, em sua opinio “gravar uma turma em que
encontra dificuldades teria mais valor do que uma em que tudo vai bem, uma vez que isso seria
uma oportunidade de tentar perceber o que est4 acontecendo.” {memo 29/10/95).

A opcéo pelo problemético poderia estar refletindo uma tendéncia dentro de uma
cultura mais propensa 4 indicagio ou localizagiio das fathas do que dos acertos. Gimenez (1995a)
corrobora essa afirmagio ao contrapor modos de investigagdo que se diferenciam na medida em
que buscam resolver problemas ou decifrar enigmas (puzzies). Os dltimos, embora muitas vezes
tomados como sindnimos dos primeiros, ndo seram necessariamente problematicos. Um enigma,
segundo a autora, poderia ser: “ Eu gostaria de saber porque os alunos gostam tanto das minhas
aulas” . Entretanto, isso geralmente nio faz parte de nosso foco de reflexdio porque estamos mais
interessados em focalizar os problemas, reafirma a autora.

Retomando o critério de escolha da turma para a gravagdo das aulas, percebemos,
entdo, que ela é uma decorréncia de um problema/uma questdo ja eleita anteriormente, a saber : a
dificuldade de P3 atingir o equilibrio necessario para se realizar uma boa aula em uma turma de

adolescentes, se comparada a uma outra turma também de adolescentes em que foi bem-sucedido.

£ ... Jas duas vezes que eu gravei Joi na mesma rurma. Uma wum més. outra no outro més. F Joi
exalamente a turma em que eu tenho iido mais problemas em termos de conseguir um ponto de
equilibrio entre eu transmitindo ¢ eles na participacdo: se bem que ¢ uma fmurma de
adolescentes. que com os adolescentes a coisa é tolalmente imprevisivel [ ... ] fent)

[ ... ] nesse grupo alguns alunos sempre ficavam dispersos fal, ¢ eu ficava sempre lutando. "Ah,
mas por que sera? Qual é o problema?” Quande um ‘tava g interagindo com speaking’
outros ndo estavam, quando tinha um reading’, uns estavam ali. outros ja ndo estavam, Se bem
que [ ... ] en (acho) que seria perfeicdo, ndo 62 Se todo mundo [participasse das atividades] oo
mesmo tempo. Mas tinha que ler pelo menos alguns momenios. Tinka gue haver isso. [ ... ]
Porque eu tive outra turma de adolescentes que ndo tinhg isso.  feny)

Por equilibrio, P3 esta entendendo um ponto de convergéncia, pelo menos em
alguma parte da aula em que hd realmente um interesse, uma interagio entre contetido, professor e
aluno ali, todos participando. Nessa sua posigio podemos novamente rastrear vestigios de sua

formagdo tedrica recente em que se discutiram pontos como a necessidade de examinar os virios



elementos que compdem o contexto social especifico de uma sala de aula (vinculando-o
certamente, com 0 contexto social mais amplo). Num dado momento, com efeito, P3 faz alusdo
direta a pontos ressaltados em seu curso como o do professor reflexivo que, segundo a professora
ministrante, conforme captado por P3, consistia em “conciliar o seu jeito pessoal , com os métodos
existentes e mais a clientela” (ent). Entendemos que isso nio seria nada diferente do ponto de
equilibrio que P3 tem procurado desenvolver em sua pratica, sendo, em algumas vezes, mais bem-
sucedido do que em outras.

A gravagiio da turma problematica seria, portanto, uma oportunidade de P3 detectar
pontos que deveriam ter sido (mais/menos) trabathados de modo a permitir que se atingisse o

almejado equilibrio.

Entdo, foi a turma que eu tive mais.... maior problema. E quando a gente vai ouvindo e
descrevendo, a gente vai vendo também alguma... ou revela-se... alguns pontos que a gente
poderia ter enfatizado, poderia ter deixado de falar, poderia ser falado mais. poderia ter feito
mais. Porque talvez com isso poderia até ter trazido esse ponto de equilibrio que talvez faltou
ou faltasse. fent)

Esses dados deixam transparecer uma hipdtese subjacente de P3 de que o motivo da
falta de equilibrio estaria de alguma forma ligado a ele, a sua metodologia. Atribuir a razdo do

insucesso a sl mesmo parece ser uma caracteristica que o proprio professor reconhece em si.

Sou meio perfeccionista e muito exigente comigo mesmo pois sempre que alge ndo ocorre com
um certo sucesso eu acabo atribuindo a fatha a mim mesmo ao inves de dividi-la com os alunos.

0wy

Por outro lado, P3 levanta outras trés hipoteses que poderiam ser as causadoras do
problema do desiquilibrio detectado na referida turma. A primeira diz respeito a possibilidade de os
alunos estarem cansados do livro didatico usado cujas lighes desenvolvem um fio narrativo,
mantendo-se 0s mesmos personagens (storyline), apresentando, portanto, uma certa rotina apesar
da introdugdo de situag@es e personagens diferentes. A segunda hipotese se ligaria ao fato de o
professor estar com a mesma turma ha trés semestres fazendo com que os alunos se cansassem do
método [do professor]. P3 comenta, entretanto, que ndio se “consegue mudar assim, virar outra
pessoa pra poder chamar a atenclo.” (ent) A Ultima hipotese se relaciona ao fator idade dos
alunos: adolescentes obrigados pelos pais a estudar uma lingua estrangeira, quando prefeririam
estar fazendo outra coisa, mesmo que isso significasse nfo estar fazendo nada. Essa situacio seria,
segundo P3, responsavel pelo desinteresse dos alunos em participar da aula. Mas por que, entfio,
em uma outra turma de adolescentes, também obedecendo a vontade dos pais, ele conseguiria uma

melhor participagio? O problema, segundo P3, é justamente esse.
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[.-.]Entdo essa que é a diferenga aqui. Com essa turma [a problemdtica / eu ndo consegui. Nio
sei se € porgue eles jg estavam habituafdos]. por isso que ey Jalei que ¢ por causa do mérodo.
teacher, tal. fent)

P3 especula sobre possiveis razées de ser bem-sucedido com a outra turma de
adolescentes: ja iniciou com uma pratica renovada ¢ é uma turma de adolescentes iniciantes,
pertencendo, portanto, a uma faixa etaria dentro da propria adolescéncia que ja faz diferenga. Os
adolescentes da turma problematica estariam em uma fase de maior rebeldia, fase de marcar
territério, diferenciando-se dos outros, principalmente do professor, uma fase em que eles mesmos

ja pedem para ser integrados as turmas de adultos,

A maioria dos adolescentes diz que Jreqitenta um curso de inglés porque os pais obrigam. por
1850 ndo demonstram motivagdo e interesse na participagdo da aula ¢ essa turma é wma das e
mais 1€m apresentado problema gquanto ao desenvolvimento. (44)

E outro aspecto também que en acho que eles de um ano pro outro eles crescem hastante. ]
fem um menino que ndo usava brinquinko. ji comecou a usar brinquinho, comegou a usar o
cabelo de forma diferente. Entdo ele Ja quis mostrar que ele ja ndo esiava mesmo no ritmo de

. COM 0 mesmo professor. Ele estava fora daquilo. [, JEntéo ele Ja quer .. [..] “néo eu jg
num 16 mais nisso agui, Por que gue eu ‘6 fazendo isso aqui?” Tanto ¢ gue agora no final, na
witima prova ele perguntou se eu nio podia passa-lo junto com os adultos & noite. fent)

[ nessa turma ndo me alterava de Jforma alguma. As brincadeiras eram até assim ... mais
aproveitadas. Eles j& sabiam assim gue néo ... Eles brincavam e ... g idade ¢ ... eles sdo, eram
mais novos, sabhe? fent)

Os dados e a discussdo acima parecem estar evidenciando que P3 parte para uma
auto-observagio considerando variaveis (pratica do professor, tipo de material didatico, idade dos
alunos) ¢ que realiza uma reflexio em que a comparagio e experimentacio sio elementos
importantes para encaminha-lo a algumas possiveis conclusdes, haja vista uma das razdes

motivadoras de seu envolvimento com esse estudo.

{-] mas ¢ mais uma postura do professor. Porque quando a gemte tem consciéncia disso
[refere-se a limitagdo de um certo liveo didético em relacdo s atividades de escrita
controladas] ... mas a gente tem consciéncia 56 a partir do momento gue descobre, porque até
quando ndo descobre que nem os outros professores ai eles continuam fazendo do mesmo Jeito
que estd no lvro didatico. E vocé 56 descobre que o livro diddtico ndo é ... que estd faltando
alguma coisa depois gue vocé comeca a comparar e ver e colher resultados, ndo é? fent)

P3, portanto, ji esta mais consciente” do que os dados de uma pesquisa podem
revelar e a que resultados uma reflexdo pode levar. Todavia, no que diz respeito a investigacdo do
problema que escolheu observar nesse estudo, apesar de uma reflexiio bem orientada no sentido de

considerar varidveis e realizar comparacdes, P3 parece ndo ter tido condigdes (de tempo para uma

" Confira Almeida Filho et alii {1993) a respeito da importdncia da conscientizagdo para uma formagiio auto-sustentada.
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reflexdo mais aprofundada, de utilizacio de outros instrumentos de pesquisa, etc) de chegar a uma
conclusio mais definida da razo da falta de equilibrio que havia no desenvolvimento de sua pratica
na turma em questdo . Reafirma, entretanto, uma falha [centralizagfo no professor] que detectou
em seu ensino em momento anterior a0 seu envolvimento nessa pesquisa, conferindo-The um peso
bastante significativo. Estaremos abordando essa falha mais demoradamente na discussio do
desenvolvimento dos demais procedimentos de analise de abordagem por P3.

Esta, na verdade, nfio ¢ a primeira experiéncia de P3 quanto a gravacdo da propria
aula para observar-se'*. Durante um Curso de Especializagiio, quando deveria gravar uma aula para
examinar a abordagem do professor, optou pela sua. P3 resgata, entretanto, o impacto um tanto

violento que sofreu, embora nio comente sobre a expectativa anterior a gravagio da aula.

Essa ¢ a segunda vez que tenho minha oula gravada em tape. Na primeira vez o susto foi
grande e quase nilo acreditava gue aguela voz era minha ¢ que realmente agia daguela forma
na qula. Figuei alguns dias sem desenvolver uma boa aula pois sempre me lembrava da voz e
dp jeito gue eu tinha perante os alunos. Parecia estar perdido na sala — no meio dela —
cercado por alunos que nio entendiam uma 6 palavra,  (A4)

Comenta que da primeira vez que se gravou (para um trabalho de pesquisa do Curso de
Especializagfio) ele se © estranhou” bastante (esse ndo era eu). (memo 10/11/95)

A reagdo de P3 ao exame de si mesmo indica que ele ndo se ¢ reconhece’ na aula
dada certamente porque se imaginava desenvolvendo uma pratica mais consistente com nogdes de
que havia se apropriado devido ao maior contato com elas através dos cursos feitos {em niveis
diferentes) e possivelmente de materiais didaticos que as contemplavam de uma maneira ou de
outra. Assim, a0 se ver, o que mais chama a sua atengio € a centralizagdo da aula no professor,
quando j& pensa que se deve deixar um espago mais amplo para o aluno também ser construtor de
conhecimento através de uma maior interagio em sala de aula, tendo, portanto, direito & voz. A
wdealizac3o da aula e a sua realidade, portanto, entram em choque quando P3 se depara com sua

pratica.

Perceben que centralizava muito a aula e que tudo devia passar por ele.  (memo 10/11/95)

Néo sel porgue o gente tem essa teoria quando a gente sai dagqui funiversidade] que nio ¢
assim, mas guande vocé comega a trabalhar. vocd acha que tem que [centralizar]. Néo sei
porgue. Porque vocd foi ensinado dessa forma, ndo &7 Entdo, quando voct vai, vocéd so
reproduz. Nido & verdade? A gente fem essa [teoria]. vocé reproduz aguile gue vocé foi, do
mareira que vocé foi formado.  fent)

" Acreditamos que, embora P3 tenha se observado uma primeira vez antes de se envolver om nossa pesquisa, isso ndo
mviabiliza os dados que nos oferece na medida em que ainda ¢sia na fase inicial do processo de se auto-investigar conforme &
caracterizamos aqui. gravagio e exame iniciats das primeiras aulas. Além disso, P3 resgata em varios momentos a primeira
experiéncig dando continuidade a sua discussdo sem que tenha interagido com outros interfocutores sobre ela,
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Esse parecer de P3 aponta para a desvinculagio entre teoria e pratica, procedimento
bastante comum até ha pouco tempo em que educadores e especialistas, construtores do
conhecimento, ‘passavam’ suas teorias aos (futuros) profissionais para que as ‘aplicassem’ na
pratica, sem, contudo, desenvolvé-las eles mesmos junto aos alunos. Sendo assim, constatou-se
nae ser a tarefa de ‘aplicagdo da teoria® tio simples quanto se imaginava, haja vista os diversos
estudos que levantam contradicdes entre o discurso de professores sobre sua pratica e a sua
concretizagio em termos reais”. Embora bem mais discutido atualmente, o desencontro/a
dificuldade entre uma certa teoria e sua aplicagio parece ter sido antecipada por Smith (1977:151)

que assevera que:

Os elementos basicos do conhecimento tedrico sio conceitos. Eles sdo usados para interpretar
o que ¢ observado. Se alguém conhece as caracteristicas e comportamento de um fenémeno, ele
pode identifica-lo como pertencente a uma classe. Mas, mesmo assim, ele pode nio saber como
lidar com o fenémeno mesmo que tenha um sentido de sua natureza, Jungdo e valor. 4 4/C2

O autor ainda afirma que ‘interpretar nio ¢ tratar’, apoiando-se na imagem que
utiliza de um médico diagnosticando um determinado quadro: o médico usaria conceitos para
diagnosticar a doenga sem que pudesse derivar um tratamento especifico a partir disso. Para trata-
la, ele precisaria considerar formas de tratamentro existentes ¢ decidir se alguma seria apropriada
para a doenga em quest3o. No caso do professor, segundo Smith, ele pode, por exemplo, entender
um comportmento em termos de frustragdo e ainda ndo possuir um melhor procedimento para lidar
com ele do que antes que tivesse esse conhecimento®,

Dessa perspectiva, P3 se ressente do tipo de formacio que recebeu na universidade,
considerando-o ndo suficiente ou seja “minimo [preparo] para o profissional enfrentar o mercado”
(Q1), devendo o curso, em sua opinifio, ser mais voltado para a realidade do professor no campo
de trabalho e reconhece a maior forga dos procedimentos desenvolvidos durante sua formagio
sobrepujando a teoria exposta. Seu curso parece ter sido mais ‘sobre’ o ensino e formagdo do
professor do que o processo de desenvolvimento desse profissional, propriamentente dito, de
modo a refletir-se em sua pratica, contribuindo, entre outros, para provocar o choque entre a
imagem idealizada que faz dela e a sua realidade. A oportunidade do auto-exame permite,
portanto, ao proprio professor detectar a discrepancia entre o que idealizava e o que V&,

concebendo-a em forma de falhas.

i'f Vega, por exempla, Almeida Fitho (1996b) sobre o esgotamento de modernidade em que debate esse desencontro.

B Q desarratio entre interpretagdo ¢ agdio tem sido um assunto que fem chamado aten¢io mesmo porgue ndo deixa ningném
imune acs seus efeitos. Veja, por exempolo, a discussdo de Huckin (198(:224) sobre o livro Teaching Lanpuape As
Communication  de HW. Widdowson em que o aufor, segundo Huckin, teriz apresentade uma teoria sohida de principios
pedagdgicos pa primetra parte do livro para contrapé-ia, na segunda metade, a procedimenios pedagdgicos que ndo satisfariam os
principios anteriormente colocados.
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Além do estranhamento de certos procedimentos pedagogicos encarados pelos Ps
como falhas, um fato que parece também constituir motivo de estranhamento mais {comoem P2 ¢
P3) ou menos intenso (como em P1) ¢ a propria voz. Se a questdo de minimizar o impacto que ela
provoca fosse considerada, os professores poderiam ser orientados a se gravarem primeiramente
em situagdes outras que ndo a da sala de aula para se habituarem com a voz, pois acreditamos que
esse impacto pode acentuar o seu efeito negativo quando ela ¢ percebida juntamente com as outras
fathas. Como ji comentado anteriormente, esse efeito tende a diminuir 4 medida que se dé
continuidade aos procedimentos de pesquisa. Evitd-lo, portanto, seria apenas uma questio de
suavizar 0 primeiro impacto.

Tendo passado por uma primeira experiéncia anterior a que esse estudo lhe
possibilita, o observar-se agora ndo acarreta maiores transtornos a P3. Pelo contrario, ele deixa
transparecer uma maior tranquilidade ou objetividade, que seja.

Desta vez, foi mais natural, consegui ouvir sem susto.  (AA)

Dessa vez ja néio estranhou tanto.  (memo [0/11/95)

Por isso que nessas duas gravagdes eu ja ndo... Nio foi (do estranho assim. Porque eu ja tinha
tido experiéncia. Ji finha passado... transcrito; jd tinha feito andlise. jd tinka, néo é7 fent)

Quanto a realizagio das gravagdes em termos técnicos, elas devem ter acarretado
um certo acréscimo no que diz respeito ao gerenciamento de sala de P3, uma vez que precisava
garanti-las. Isso, porém, parece ndo té-lo preocupado profundamente, pois mesmo quando precisa
interromper a aula para verificar as interferéncias dos alunos com o gravador ele a retoma logo em
seguida. Em relagio & primeira gravagio P3 comenta que ndo houve nenhum problema,
descrevendo tranqiiilamente na entrevista os procedimentos técnicos {local do gravador, disposigio

dos alunos, as vozes mais captadas) para executi-la. Realmente, pode-se localizar apenas uma

tentativa de interferéncia na gravagio.

TR-PE/AL TR-P3/A1
AA. [um tanto confuso/falas sobrepostas/ fbarulho]
incompreensiveis} {algugm estala os dedos no microfone)
{estalos repetidos] P~ Vocgs fizeram * pause™ (o professor pergunta)
P (skirts) |som mais sumido] (skirts) [som mais (barulho)

proximo}/Voces puseram pause? [o professor P~ On page 35 please
deve ter desconfiado que os alunos mexeram
no gravador]
A:  Nilo,ele tava( ali ) [defende o amigo],
fazendo barutho {deve se referir a0 autor dos
estalos acimal
P OK, ok 35 please

Ja a segunda gravagio tem seu inicio marcado pela insistente interferéncia de uma

aluno ocupado em mexer no gravador, fazendo com que P3 inferrompesse a aula diversas vezes,
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chegando a alterar-se momentaneamente. O episddio mereceu ser registrado em seu CID da

segunda etapa, além de retomado na entrevista,

No inicio da gravagdo o F comegou a fazer barulho perto do gravador, tive que pedir por
virias vezes pard que parasse. (AA)

Comparando as listas dos alunos presentes que P3 oferece antes da transcrigio de
cada uma das aulas, notamos que o referido aluno esteve ausente da primeira aula o que torna, em

nossa opimdo, a segunda gravagio uma novidade para ele pelo fato de nfio ter sido familiarizado

como os demais,

TR-P3 /7 A2

B- [N in Englishisgay | ...
{(Neste momento o F comegou a bater no gravador e niio pude captar com perfeicio
4 gravagio, mas eu tentei explicar o significado da palavra © goy” literalmenie e com
referéneia a homossexual.

P- Oh please (pego para parar de bater no rape)
fbarulho}

Mo~ Sit down here, caramba
{Foi dificil comegar a correcéio dos exercicios; na verdade os alunos niio gostam de
corrigir exercicios (¢ wm saco) eles dizem. Contudo eu iniciei.

Mo- Ha MR
{Novamente o F bate no gravador)

P It's the other name | 1 (continua ainda com o tema do gav)
[ barutho}
P-  Nio faga isso distorce 0 som {para o F que insistia em bater no tape)

Mais adiante na transcrigio P3 registra:
{barullw), (F batendo de novo)

P (figuei bravo), * sou obrigado a tomar providéncia. Nio (4 vendo que atrapatha
a gravagio”.

No que diz respeito ao inicio das gravagdes, P3 parece ter decidido que o momento
ideal seria quando iniciasse a ligdo propriamente dita em que professores e alunos estariam em
plena interagio, o que poderia estar indicando a concepgfio do professor da pratica apropriada para

ser gravada, ou seja, quando ha mais envolvimento dos alunos.

TR-PE/ Al TR-P3 / Al
B } O professor fez a introducfio da aula e realgon
A ) sobre o assunio do dia. Revisio das “roupas”
P Yes, of course. Quando vocés escutarem um e da estrutura usada “going to” -+ falar sobre

‘click’ {  right ) not to speak. When you planos das préximas férias usando também

fisten to a click you (call) me, “Going to”. Por exemplo “next vacation I'm

[ Alguém assobia] [barulho do trafego é intense  going o Europe "and eic

devido 4 localizacio do prédio] { )

P- Yes of course

P: (Thisl. Remember this? B~ Yes, do you remenber thiy? (O professor
AA: Teshirt. mostra a figura de uma pega de roupa)
P T-shirt, and this? | o P deve estar mostrando al- t-  teshirt

guma coisa: figura, * realia’] P~ Aned this?



AA: Shoes. t-  shoes

P: No, not shoes. P~ Ne, not shoes,

Al Ah, entdo ndo sei, G- Ah, entfio ndo sei.
P Boots, P-  boots

A; Boots. t-  boots

A Boots.

A Boots.

O trecho da transcrigio de P3 acima, referente & primeira aula, sustentaria nosso
argumento de que o que esta se entendendo por pratica a ser gravada seria uma maior interacio
entre professor e alunos (no caso de P3 mais no inicio da gravagio, entretanto) pelo fato de ele
registrar, mas nfio gravar 0 momento imediatamente anterior ao inicio da transcrigdo quando
orienta os alunos em relagdo ao conteido e objetivo da aula. A transcrigio de PE, por outro lado,
captura o final de uma possivel orientagdo vinculada & gravagio que ocorre depois ainda da
introdugo do conteudo e objetivo da aula.

Para a gravacio da segunda aula mantém-se o padriio anterior, ou seja, o inicio da
gravagdo coincidindo com o inicio da ligio, quando professor ‘e’ alunos estio em atividade, nio

se gravando, apenas se registrando as orientacdes iniciais.

A aula iniciou com o pedido do professor para que os alunos pegassem os livros de atividades
para que pudesse iniciar a corregdo ¢ mais rapido possivel jd que o fempo era pouco para a
quantidade de atividuades gue teriam que ser corvigidas. (AA)

Liga-se, provavelmente nesse momento o gravador (capturando-se como da
primeira vez, o final de uma possivel instrugdio) para que se inicie a lico, mas um incidente parece
ter impedido que isso ocorresse, quando P3 sinalizava, clamando pela aten¢iio dos alunos: “OK

students, otha. We have ( Y.

TR-PE/A2 TR~-P3/A2

[um certo alvorogo] fsom do tridfego ao fundo]
P:  {Nfo, ndo (... ) this. { ) take { yof
chair. Jt's not necessary.

A )
P OK students, olha. We have ( )]
Al: O,0M! Mo- 6oM
P Is he coming? ( IM?7 P- 15 he? (Um alune que estava atrasado tinha
Al B M. acabado de cruzar a avenida, dava pra ver
da sala)

{(P): Nio 4 ndo - Is M7
A Esim P- s M?
A*: E sim professor. Ele t4 com short aqui{ )} ? E sim (todos viraram-se para olhar

aqui pela janela)

Mo- E sim professor, }4 cum shortinho aqui [ 7 |

Al ) F-  Aquele shortinhe de gay
A:  Aguele shortinho de gay. Mo- Aguele shortinho de “gay’ 13
A% Aguele shortinho de gav 14, F-  lgnaldo AL
A: Parecendo o AL, P-  Shortinho de qué?
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A% ) aqn, - De“gay”

P Shortinho de qué? ?7-  Bermuda cinza.

A ¢De gay. P-  Gay-you know that gay in English is
A {{ ) “alegre”

Al Lbermuda cinza)

P Gav! You know (that) gav in English is

“alegre’. [O professor aproveita o insumo dos
alunos e o incorpora a gula)

Percebe-se pelas transcrigdes acima que P3 procura canalizar interagdes “fora do
assunto da ligio” — nesse caso o ensino do vocabulario (‘gay’) a partir da ‘agenda’ do aluno —
para a aprendizagem da lingua, uma pratica/um procedimento que ele legitima, pois que parece ir
de encontro ao interesse dos alunos que assim se predisporiam a aprender a lingua, fazendo uso
dela, o que, segundo P3 nos coloca, constituiria 0 objetivo principal de se estudar uma LE.

Um aspecto relacionado a grava¢do que diferencia P3 dos outros dois sujeitos € que
uma vez iniciada a gravagiio ndo ha interrupgdes até que se decida finaliza-la. Desta forma, mesmo
quando, utilizando um segundo gravador, busca localizar determinadas atividades gravadas, a
gravacdo da aula continua sendo feita. Talvez seja isso resultado do contato anterior de P3 sobre
procedimentos e/ou instrumentos de pesquisa. Isso talvez justifique que a gravagfio das aulas se
prolongue depois da dltima atividade, que € sinalizada por P3, antes que seja finalizada. Na
segunda aula, entretanto, a gravacdo se prolonga depois da Gltima atividade mais do que na
primeira, talvez pelo fato de na pnmeira se iniciar um desentendimento entre os alunos e também
porque o professor queria fazer alguns arranjos para a comemoragio de uma data especial, 0 que
pode té-lo feito lembrar-se de que o gravador poderia ser desligado. Vejamos a seguir alguns
dados referentes a finalizagdo da primeira aula para logo adiante examinarmos os referentes a

finalizacdio da segunda gravagio.

€ tempo de aula desta aula foi excepcional pois ao final (ndo estd gravado) mais ou menos 10
minutos estivemos combinando sobre guem traria o que para o Halloween. (AA4)

TR -PE/ Al * Trecho nfo transcrito por P3.

gostaram da mosica?
respostas/reages
ves diferentes ]
{agora vai 13 na sete)
na sete?
nio, napsete ndo { )
tchau
(na sete tem gue achar)
{ )
na sete tem que rodar um pouquinho
entdo deixa pra proxima aula
Ail [grito de dor)
Let’s| )
(Dagui a [poaco professor vai voar apagador ja)
ai, porco!

FEETE YRR TR e e

» iz
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Ay Vat voar apagador

{ 56t porco)
O, ele t4 me enchendo o saco. num 10 fazendo
[desliga-se o gravadot]

Embora grave a aula até esse ponto P3 néo a transcreve a partir do momento em

que registra o inicio da atividade de encerramento quando os alunos cantariam uma da musicas do

livro didatico, provavelmente pelo fato de ter concluido pela descontextualizagio desses momentos

em relacio 4 licdo. Na verdade, como a localizagiio da musica demora muito, os alunos usam esse

tempo para conversar sobre varios assuntos. Contudo, se em termos de ‘lic3o’ esse trecho ficou

descontextualizado, em termos de ‘aula’ ele seria relevante por mostrar, por exemplo, momentos

significativos quando P3 busca criar condigbes de aprendizagem da LE, mesmo enquanto procura

pela miisica, aproveitando as situagdes provocadas pelos alunos de onde tira os insumos que julga

de seu interesse como ocorreu no inicio da gravagiio da segunda aula com a palavra ‘gay’. O

excerto de P3 abaixo mostra como ele encerra a transcri¢do da primeira aula ¢ o de PE mostra a

sua tentativa em orientar os alunos para a aprendizagem mesmo em situagdes “fora’ da ligio.

P-

L3

o

Tr TR TR

TR-P3/7Al

Very nice - We 're going to stop here and we 're going o listen to a song

{ s alunos comecgam 2 escolher a milsica que guerem ouvir)

{ surgiram varios nomes ¢ o decidido foi o *J don 't want to grow up”)

{ Fsta parte da fita ficou descontextualizada, fora da aula mais ou menos 3 minutos, foi o
morento em que o professor localizava a misica ‘7 don 't wanna grow up ' no tape)

TR-PE / Al . Trecho nfio transcrito por P3.

: Tem que ser Mamonas . 147 Agora ( )

Quié, quié, quié [ gozacho |
( )

Nio, mas Mamonas, € o que?
Mamaona T [ don't kiiow.,

1 Mamona ¢ em portugués (6 balconista)

[Eu sei (besta), mas eu quero em inglés
(
{ y How do vou say Mamena in English, do you know? It’s a, it’s a, it s a special

case for vou to fook up in your dictionary. If vou have a chance students vou can, yol con gel
home and look up for Mamenas in English and come to next class and give me, right ?

Vejamos, agora, a finalizagdo da gravagio da segunda aula a partir do momento que

se sinaliza o término da atividade de encerramento, quando os alunos fizeram um exercicio de

escrita improvisado por P3 em forma de competi¢io nos dois minutos finais.

P

A3

A

TR -PE/ A2 TR-P3/ A2

{ y Stop. T4 bom. (Nfo vai dar P- ta bom ndo vai dar pra ler o de todos

pra)y ler todos acui porque fime is over porque time is over, I'd like vou to do this
Eu professar! (/'m going to fish) Jow home work, quarta-feira nds vamos

Time is over [para o colega, provavelmente] fazer a prova, segunda, quarta, ¢ sexta
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)

{ )esse aqui que vocls vocés vein 50 para ensgiar
fizesser ['d like you te do this for Ren- teacher cap 117
homework, Ok 7 [ confuso’]
¢ aqui} Mor- (O Professor faz quarta antes da [ ] de
{ gual? Esse?) armigo secrefo
Acabou j4 P- Por que?
Read the { yand Mor- Porque eu vou viajar ¢ ndo vou fazer a a-
do the exercise. (k7 presentacdo ndo.
Tem 14 trds, passou {larefa, oh, 14 tris) P~ logico que vat sem vocé ndo terd graca
o } nenhuma.
Nio {0 professor tenta convenceé-lo)
{ )
2a, feira, 4a. feira a outra, a gente vai fazer
a prova. Segunda feira, 3a, feira.
MR
O professor !
2a., 4a. e sexta voods vém 6 pra ensaiar, (47
Falou. tchan professor { porta se abrindo}
Professor! ( a gente vai ensaiar 6a. feira agora, né 7)
¢ )
Ahn ?
Teqcher, {capitulo onze, doze)?
A gente vai ensaiar { ¥?
E a préxima sexta.
Nio, nessa sexta agoral
Entdo, a proxima. Hoje é sexta?
( )
Quarta
O professor !
Teacher
faz 4a. antes do, da festa, professor!
Ay:  Teacher: ¢é capitu plo 11, 127
A* OF, pera ai
P: ves, (11) ‘
A*: O professor faz a prova antes do amigo secreto.
P, Por que?
A¥*: Ah, porque eu nfio vou vir, cu ia viajar, né?
Eu vou ficar esperando s¢ essa prova. Eu ndo
vou vim nesse ensaio,
P Nio, vocé
P: Nio € apresentagio. Logico que vai
A*.  Ah, en ndo voundo,
P Nio, vocé dai ja vai poder ensaifar], ( a apresentaciio ) 56 faz vocé,
A.
P

rErr

vEEEe

ZERZEIR PR ETrEr Iy

Ah ndg!
Se vocé nilo vier, a apresentaciio ndo val ter graga nenhuma.
{Barulhos para desligar o gravador|

Conforme se pode comparar, pelas transcrigdes de PE o tempo de gravagio depois
do término da ‘ligdo” é maior na segunda aula do que na primeira. O registro final do excerto de P3
acima ("o professor tenta convencé-lo™) pode estar indicando que se deveria encerrar a gravagio
nesse momento, pois estariam entrando em um assunto pessoal que por isso mesmo deveria ser
mais privativo. Embora nfo discuta nenhum aspecto relacionado a esses momentos finais da aula,
P3 pode ja saber o potencial que quaisquer dados podem conter. Na verdade esses momentos finais

encerram uma riqueza de dados oriundos de diferentes situagdes, ocorrendo em um curtissimo
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espago de tempo, sobre os quais se poderia refletir, tais como, a questdo da tarefa ‘passada’ muito
rapidamente no final da aula sem que se assegure se todos os alunos estariam ‘sintonizados’, a
interagdo intercalada do professor com alunos diferentes sobre assuntos diferentes em codigos
lingiiisticos diferentes (pedido de esclarecimento do aluno sobre a tarefa, interpelando o professor
na LE “Teacher!” e recebendo a resposta também na LE ‘Yes’, a negociagio sobre a
‘apresentacio’ com um aluno em particular, negociades sobre a prova com a turma em geral), o
tipo de relacionamento entre professor e alunos, entre outros pontos que poderiam ser
eventuaimente ai levantados.

Se considerarmos, portanto, a partir da perspectiva da proximidade que se pode
constatar entre o tempo alegado de duragio para as aulas (50 minutos) e os das gravagdes (45
minutos na primeira e 44 na segunda), poderiamos ter uma maior certeza da auséncia de cortes ou
interrupcdes nas gravagdes de P3, contrariamente ao que ocorre com as de P1 e P2. Concluiriamos
que, embora o inicio da gravagio se aproxime mais do inicio da ‘ligho’, a sua finalizagio se
aproxima mais do término da ‘aula’, o que provavelmente evidenciaria uma certa familiaridade de
P3 com esse procedimento de pesquisa.

Para concluir diriamos que os dados relacionados ao desenvolvimento de gravacio
por P3 demonstram que ele parece se mostrar conhecedor de certos aspectos a serem considerados
quando se realiza pesquisa, provivel fruto de seu conhecimento recém construido com estudos
teorico-praticos em nivel mais aprofundado do que P1 e P2. E assim que ja procura de inicio
decidir qual o contexto mais significativo em que atua (o mais ou o menos favoravel?) para se
observar e diante da opgio pelo mais problematico busca respostas para uma pergunta que ja tem
pronta a partir das hipoteses que levanta. Isso iria de encontro 4 concepgiio de reflexio de Dewey
(1965) que a vé como uma forma especializada de pensamento que surge da divida e perplexidade
diante de uma situagdo experenciada diretamente que leva a uma investigaciio propositada e 4
resoluciio de problemas.

P3 estaria, portanto, mais proximo de perceber a atividade mental envolvida nas
decisbes do professor diante de seu ensino, quando se orienta para uma pratica diferenciada. O
exemplo abaixo ilustra essa percepedo quando P3 comenta alterages que tenta realizar em praticas
propostas pelo livro didatico quanto a tarefas de produgfo escrita, suprindo condigdes em que haja

um maior espago para o envolvimento do aluno,

Mas é mais uma postura do professor. Porgue se ... quando a gente tem consciéneia disso ..
mas o gente tem consciéncia so a partir do momento que a gente descobre. Porque quando nédo
descobre, como os outros professores. ai eles continuam fazendo do mesmo jeito que estd no
livro diddtico. E vocé s6 descobre que o livro diddtico néo é ... que estd faltando alguma coisa,
depois que vocé comeca a comparar. ¢ ver ¢ colher resultados. Entiio ai que eu descobri gue
fem que fer. Se ndo fem no livro diddtico, entdo a gente tem que criar uma situacdo gue possa
.. pra eles escreverem,  (ent)



146

4.5, O Desenvolvimento do Procedimento de Transcricdo por P1, P2 e P3

Para descrevermos analiticamente o desenvolvimento do procedimento  de
transcricio pelos professores-sujeitos desse estudo, tomamos como base de comparagio as
transcrigbes de suas aulas realizadas por PE.

Conforme exposto no capitulo anterior, PE nio esteve presente nas aulas gravadas
devido ao foco da pesquisa que previa que os Ps desenvolvessem os procedimentos de andlise da
abordagem sugeridos sem a sua participagio, a ndo ser a respeito de esclarecimentos técnicos de
como realiza-los. Desta feita, a transcrigio posterior dessas aulas por PE se caracteriza por alguns
elementos que devem ser considerados: (i) um dos elementos representa a dificuldade de identificar
melhor as falas dos alunos uma vez que, exceto em alguns casos bem marcantes, suas vozes se
confundiam em decorréncia da idade (adolescentes). Em alguns casos, nio se sabia até mesmo se o
falante era do sexo feminino ou masculino. Essa dificuldade pode ter feito com que PE desse
entrada a uma outra fala quando se tratava da mesma: (i) um segundo elemento se constitui de
alguns registros (de comentarios de PE, por exemplo) feitos por inferéncia, visando compara-los
com possiveis registros dos Ps nos mesmos momentos. A justificativa para esse procedimento
repousa em uma tentativa de aproximacfio com as aulas ‘reais” que nos levaria a confirmar ou
refazer nossas interpretagdes a seu respeito, pois embora ndo seja esse o objetivo a que nos
propomos, a interpretagio das aulas ¢ um aspecto fundamental como pano de fundo para
mterpretarmos a analise de abordagem que os Ps fazem delas'’ ; (iii) o terceiro elemento diz
respeito a precisio com gue se procurou efetuar a transcri¢io, utilizando-se de um nimero
significativo de convengdes. Procura-se, portanto, nio lineariza-la, ou seja, respeita-se a seqiléncia
das falas, marcando as sobreposiges, procurando captar, na medida do possivel, algumas falas que
ndo estariam na ‘linha direta’ da interagdo mas que a intercalam ou registrando através da
convengdo apropriada que houve fala mas que ela esté inaudivel. Essas medidas sdo responsaveis
pelo fato das transcrigGes de PE serem duas vezes maiores que as dos Ps que realizam transcrigdes
mais simplificadas ou se utilizam de outros recursos, como a descricdo, dispensando nesses
momentos a transericio.

Entendemos que a simplificagdo da transcrigio pelos Ps, além de ser uma das
opedes sugeridas conforme orientagdio dos roteiros I e 1T (Anexos II e 1I1), se deve a sua falta de

pratica e/ou tempo, mas se de deve, sobretude, ao fato de constituir uma ardua tarefa, um

7 Alidgs, uma grande dificuldade deste estude & justamente a separagio entre a andlise das aulas em si ¢ a analise de abordagem
que os Ps fazem delas. O cuidado ¢ a concentragiio devem ser intensos e sempre constantes para que nfo fidamos do nosso
proposite. Entretanto, pode ser que haja momentos em que ambas se misturem, ok Mesmo que a primeira venha & se schrepor 4
segunda. O leitor, ai, teria que exercitar mais aprofundadamente a sua prépria interpretacdo, no seu papel de co-autor do texto,
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procedimento estafante mesmo™ pela propria limitagio fisica que impde quando se objetiva uma
maior precisdo, isso sem contarmos os problemas relacionados a nitidez da gravacdo. A nossa
experiéncia revela que, mesmo acompanhando uma gravagdo de aula com a respectiva transcricio
em mios, ndo conseguimos ouvir certas falas se ndo nos desligarmos das falas mais salientes e
canalizarmos a atengdo para as menos nitidas. Por outro lado, falas completamente inaudiveis em
certos momentos se tornam claras em outros. Esses aspectos justificariam algumas diferencas entre
as transcrigbes de PE e as dos Ps. Estaremos vendo logo mais como os Ps realizam suas
transcrigBes de um modo geral € o que deixam de transcrever de um modo especial. Antes disso,
vejamos a sua reacio diante da experiéncia com esse procedimento.

Os trés Ps sio undnimes em avaliar a transcri¢io como um processo demorado e
cansativo. P1 chega a caracteriza-lo como ‘chato’. Completamente inexperientes no processo (P1 e
P2) ou experimentando-o depois de uma primeira vez (P3), os Ps declaram a dificuldade de se
realizar uma transcricdo quer no sentido de sua precisio ou do tempo a ser dispendido em sua
execugdo e reagem diferentemente diante dela.

P1 ¢ enfatica ao avalia-la: “0 coisinha chata essa |” ( memo 16/12/95 ) e diz ter sido

tentada a ‘pular’ (deixar de transcrever) alguns trechos de aula, mas depois ter reconsiderado.

Transcrigdo é cansativo, né? 4 gente comega ld, dali a pouco ... ai volla, né? [ ... ] Tem hora ki
que voc cansa, fala assim: “ah, vou pular esse pedago”. Mas ndo, tem que escrever o gue o,
né? Ea parte mais cansativa mesmo, como vocé ja tinha me alertado antes”. [ ...} E demorada.
Mas eu ndo sei, pode ser que a gente falhe em alguma coisa. Assim de escrever. mas isso ai
acho que ndo sei.  fent) '

Quando solicitamos que se apontassem dificuldades, falhas ou sugestdes em relacio
aos procedimentos de andlise de abordagem sugeridos, P1 aponta uma dificuldade (a de
transcrever) como fatha, reconhecendo, talvez, que isso nfio seria um problema do ‘transcritor’,

mas algo inerente a0 proprio processo.

4 falha que eu encontrei neste trabalhe foi a de ndo poder transcrever nitidamente a aula que
eu escrevi [gravei, transcrevi? | (ent)

A posigdo final de P1 diante desse procedimento é de rejeicdo, talvez por ndo ver
nele uma serventia imediata, algo que pudesse servir de instrumento que deixasse transparecer

meios de transformar seu ensino. A falta de contato com pesquisas em sua area, mesmo através de

* £ bastante comum entre pesquisadores que se contrate wma pessoa para que lhes faca 4 transcrigiio dos dados que coletaram
através de gravagdes em andio ou em video.

" A PE no se lembra de ter dito que cra um processo cansative, mas sim demorado, meticulose. Mesmo porgue o uso do
vocdbulo “cansativo’ poderia predisper negativamente os Ps diante do Processo.
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leituras, e a expectativa de que PE é que estaria indicando os meios de transformacio poderiam ser

responsabilizados por isso.

Entdo eu falei assim: “Ndo. eu tenho que ver. pra uma pessoa [ PE, no caso] que fed esta nessa
drea ...q gente ver assim. mais individualmente, A gente conversar; vocé me dé uma dica assim
.. 86 pra mim, né? Tipo assim: grupo de capacitagdo é no geral. Agora, eu sozinha com vocé.
Ja € mais facil de eu pedir. sabe? Entdo foi mais por isso [que aceitou colaborar com PE ya
Entdo vocé esti vendo que é mais pelo meu interesse mesmo [ ... | Estou até me sentindo
egoista.  (ent)

Na verdade, para P1 apenas a gravagio seria suficiente para evidenciar alguns

aspectos do ensino que estariam ao alcance do professor modificar.

Talvez s6 gravar e ouvir.[...] mas pra wranscrever ex acho que. sei la? [...] é meio cansativo,
acupa muito tempo. [..] Pra transcrever a aula, nio. no papel [ndo é importante] [ ... | o
defeito da gente, a gente nunca vé. A gente nem sabe. Se a pessoa ndo fala, a gente ndo
percebe. E na gravagio a gente Vé que tem muita falha. Voce viu aquela palavra que vocé fala
[refere-se a wm comentdrio de PE] ¢ eu vi gque eu repito a MESMA palavra que o aluno fala:
gue ndo ha necessidade de fazer isso. Entdo pra gente, assim, melhorar no defeito da gente é
bom. Na gravagdo, so gravar: mas transcrigiio eu acho que muitos professores vio [falar]:
“Pra que”? [ ... ] Agora so pra cada professor gravar a aula e ver assim ... estudar. nio a
maneira dele dar aula, porque aguilo 1 é aquilo 14; mas pra ver os defeitos. né? Sei ld. eu ...
minha opinido. Vocé vé como eu sou preguicosa?  (ent)

Nao reconhecendo, portanto, o valor da transcrigiio, P1 conclui que seria funciio de
PE realiza-la. A sua experiéncia com esse procedimento s6 contaria em termos da colaboragio
enquanto compromisso assumido com PE, uma vez que ndo considera a possibilidade de voltar a
desenvolvé-lo por ndo ver nele um meio que auxilie em seu aperfeigoamento. Ao reconhecer que o
desenvolvimento da transcrigio seria uma fungio de PE, por outro lado, continua a legitimar a
relagfio entre pesquisador/educador e professor em que o primeiro é o construtor de conhecimento
enquanto o segundo seria apenas um consumidor dele. O isolamento de P1 em relaciio as idéias
(novas e antigas) de sua drea por um periodo de tempo consideravel pode ter lhe causado a falsa
impresséo de que ndio poderia estar refletindo e descobrindo sobre o proprio ensino sem que um
agente externo estivesse a dizer-lhe exatemente o que fazer. Perceba o leitor que a0 mencionarmos
o isolamento de P1 para em seguida deixarmos a entender que nfo precisaria de alguém para lhe
dizer o que fazer, ndo queremos ser contraditorios, mas sim apontar para a fungdo do professor
dentro de uma orientagio reflexiva/investigativa, conforme a temos entendido: a de refletir e agir
sobre sua pratica a partir de suas crengas (re)criando uma teoria pessoal que seriam os véarios
recortes feitos em uma teoria social construida por varios outros interlocutores de modos ¢ em
momentos diferentes. P1 parece, portanto, niio ciente de que ¢ capaz disso, necessitando apenas
apropriar-se de conhecimentos construidos enquanto esteve ‘ausente’ da discussiio, interpretando-

os, contudo, a partir do conhecimento que ela propria construiu com base em sua experiéncia,
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Devemos considerar, por outro lado, o legitimo desejo de professores que nio
estariam dispostos a desenvolver procedimentos mais sistematicos para examinar a propria pratica,

exercendo a reflexdio de uma forma menos intensa, conforme discutido na segdo 2.8 desse estudo.

Achei interessante o aula gravada. O ideal no meu ponto de vista seria a pesquisadora assistir
a aula e fazer anotagdes, pois para nos, professores, que néo estamos acostumados a fazer esse
tipo de trabatho, o mais cansativo foi a transcrigdo da aula, escrever as reagdes do aluno e
também transcrever minuciosamente, ou detalhadamente, o que aconteceu durante a aula fent)

Reacdo oposta a de P1 a respeito da transcrigio € apresentada por P2 que diz ter
‘gostado’ da experiéncia. Com base em seus outros depoimentos durante a entrevistra
interpretamos que esse ‘gostar’ ¢ conseqiiéncia de um questionamento mais aprofundado da pratica
que se tornou possivel durante os longos momentos em que se viu diante do proprio ensino,
momentos esses que a transcrigdo obriga por ser um processo demorado (seria essa uma
vantagem?). Dirlamos que essa demora fol vantajosa para P2 por estar envolvida em sua propria
pesquisa estando, portanto, motivada e vendo uma serventia imediata naquilo que realiza. Esse
ultimo aspecto € que a diferenciaria de P1 para quem a ‘demora’ diante do proprio ensino nio

trouxe nenhuma vantagem aparente.

Eu achei demorada. Fu pensei que fosse uma coisa rdapida. Até que eu falei pra vocé, foram 30
minutos de aula ¢ eu levei quase 5 horas pra conseguir por no papel aquilo. Porque dai eu
ouvia e dava risada e me distraia. Dai ficava pensando i no aluno quomdo eu estava falando.
Ai volrava a fita. Enido, eu demorei nessa parte. [ ... ] Eu falei que era uma experiéncia que
estava | J. Eu nunca tinha feito isso: de chegar ... porgue gravar, a gente grava.
Entdo, ouve 50 e pronto. Mas por no papel. ¢ muito mais dificil, também, né? Dat eu ndo sabia
se ... nio sei que aconteceu de eu ter demorado fanto pra escrever. porque eu ouvia la. era
uma frase longa; eu tinha que desligar e voltar de novo. Dai eu ficava pensando: “Ah, mas por
que que ele respondeu isso ai? ” Entdo , eu ... nossa | quando eu vi deu quase 6, ndo | umas 3
horas deu. Mas eu gostel, (vin)?  (ent)

Ao comentar sobre a maior rapidez em transcrever a aula da segunda etapa em
comparagdo com a primeira, P2 aponta para o fato de ndo ter se questionado tanto durante a
transcrigio da segunda aula devido ao maior espago de tempo entre a gravagio e a transcrigdo, o

que ndo ocorrera na primeira etapa quando as fases foram quase imediatas.

Foi difererte. Néo sei, também porque eu demorel pra escrever [transcrever]. 4 oufra, eu
gravel, no outro dia eu ja estava transcrevendo, entdio } estava bem nitido. Entdo da
aula tudo o gue eu fiz, tudo o que eu questionel, ndo €7, [eu transcrevi]. E dessa vez en demorei
guase duas semanas pra transcrever.” Entdo nesse tempo eu ja ia pensando. Fu ouvi, e depois
eu figuei pensando, o que nilo cologuei no papel. Acho gue devia ter colocado, nip é7 (ent)

¥ A aula foi gravada proxima do Natal. Em contato telefénico no dia 19/12/935 {memo) quando fico sabendo que a aula ja tinha
sido graveda em um contexto atipico, P2 diz que so faltava ranscrevé-la. No contato seguinie (6/01/96 - memo), ela diz estar na
metade da franscrigdo e promete apronta-la para o dia seguinte.
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Eu acho que da [ diferenga de transcrever logo em seguida da gravagdo ou demorar para fazé-
la] porque dai vocé acha que ndio ¢ tdo importante vocé transcrever um determinado fato. No
que voce ouve [e transcreve], voce ja pega, escreve tudo. Vocé acha tudo importante. E en ja
dei uma pausa maior, entdio teve coisas que eu ja ndo escrevi ¢ acho que era bom ter escrifo.
Emdo por isso que eu falo: “um trabalho logo em seguida, porque dai vai ser mais
proveitose”. {ent)

Sem que desautorizemos os depoimentos de P2 acima, temos ainda que considerar
que tambem foi maior o tempo transcorrido entre a entrega dos dados da primeira e segunda etapas
{quadro 7) — um prazo de noventa dias — em relagfo aos outros dois Ps ( vinte e oito de P1 ¢
vinte de P3). Além disso quando de nosso contato telefnico segundo o memo de 6-1-96, P2 ja
realizara metade da transcrigdo sem estar com 0s roteiros que tinham extraviado. O maior espago
de tempo com uma possivel interferéncia na memoria de como realizar (ou de como realizara) esse
procedimento ¢ a falta dos roteiros para reaviva-la, podem ter contribuido para a simplificagio da
transcrigdo, diminuindo o tempo para executéd-la. Um outro fator que faria com que P2 demorasse
menos para transcrever essa aula levando-a a simplificar a tarefa, diz respeito a uma certa pressdo
de PE para que ela terminasse sua tarefa o mais rapido possivel devido a um cronograma de coleta
de dados sendo extrapolado e da necessidade de ainda realizarmos a entrevista e solicitarmos que
P2 respondesse o questionario final, para que pudéssemos adentrar a proxima fase da pesquisa. Na
verdade depois de escrutinados os dados, percebemos que muitas coisas deixaram de ser transcritas
sem que em seu lugar se fizesse algum tipo de registro como na primeira etapa. Isso serd
examinado na seqiiéncia quando examinarmos mais especificamente o modo como os Ps
desenvolvem a transcricio.

P3, por sua vez, ndo apresenta explicitamente nenhum tipo de reagdo ao
procedimento de transcrigio no sentido de ser ou nfio vantajoso. Os aspectos dela que discute,
entretanto, deixam transparecer que seria conhecedor de sua importincia nas pesquisas, mesmo
que nio a explicite. Percebe-se isso, por exemplo, através de sua preocupagio em garantir uma boa
qualidade da transcrigio no sentido de uma maior precisdo com os cuidados técnicos que toma

para desenvolvé-la.

Porque e ouvi varias vezes, eu cologuei o alto-falante longe, depois eu trouxe perto. Coloquei
¢ ndo dava. Tem alguns ali gue ndo dava, fent)

Fu tentei escrever do jeito que estd. Quando eu ndo conseguia pegar exatamente eu colocava o
gue eu lembrava e foi feito bem ... [ ... | Eu 56 resumi [descrevi] porque eu ndo consegui ouvir
ou entiio niie consegui pegar assim ... ou ... en néo fiz nenhuma ... O que eu consegui pegar, v
que estava bem claro ¢ consegui owvir ali, eu fid escrevendo. Pode ser que a gente assim ...

(ent

E porque na transcrigdo eu ndo sei, a gente perde muito. Ndo da pra vocé fazer bem fechada.
Vocé querer ouvir tadas as ... Fu nde consigo. Tem (ponto) que eu ndo consegui ouvir. Ficou
embagado. Eu voltei um monte de vezes. Depois eu vi gque ndo . Fica embacadn mesmo. Um



I'm’ parece que fica ... Porque todo mundo fala ao mesmo tempo; fica bu::. Néo da pra vocé
detectar quem é quem e quem fala o qué e o qué foi falado.

Além de reconhecer a dificuldade de se fazer uma transcrigio mais precisa ou
“fechada’, como diz, P3 reconhece a propria dificuldade diante dela no sentido de limitagio de
tempo que o impede de desenvolver um methor trabalho usufruindo da vantagem que o
‘aprisionamento” ou ‘cristalizagio’ da aula gravada e/ou transcrita proporcionaria e discorre ainda
sobre procedimentos adequados, que conheceu em seu Curso de Especializagio, para se evitar que

o cansago provocado pelo processo da transcrigfo ndo interfira na fidelidade de seu resultado.

Yocé comega a perder. a imaginar. Entdo seria [ideal] ouvir 10 ou 13 minutos, vocé transcreve
depois vocé volta [descanga]. Dai volia uns minutos ali tal e retoma. Af vocé escreve mais uns
10 minutos e fica melhor. Vocé niio cansa. [ ... | Eu ndo pude fazer isso porque ia ficar muito
longo [demorado] [ ... | Eu fiz num dia. Fiz de manhd e & tarde. Entéo chega uma hora gue
vocé fiea cansado e comeca a acostumar. Ai vocé niio consegue detectar mais, Entdo acho gue
pode ser que tenha um ... por isso que eu ... (ent)

Eu tive pouco tempo. Que eu acabei de escrevier], de ... en ndo owvi a aula. Nem uma vez eu
ouvi a fita inteirinha antes. Eu fui gravando [~ transcrevendo] porque eu fiz muito rapido. Eu
nédo owvi toda a aula assim, nem ii toda ela assim. Eu lia assim, por exemplo, fazia duas, trés
paginas € voltava lendo novamente. Dai en continuava escrevendo e ai escrevia mais umas
duas. trés e voltava lendo. E depois no final acho que ex dei uma lida, mas bem rapido.  (eny)

Porque pra gente achar, localizar alguma coisa assim bem ... tem que ouvir fou ler] virias
vezes, né?

Antes de iniclarmos a discussdo do desenvolvimento do procedimento de
transerigio dos Ps propriamente dito, cumpre lembrar o leitor que estamos tomando por base
nossas proprias transcrigdes. Relembramos ainda que a tarefa proposta aos Ps compreendia quatro
tipos de registros escritos (transcrigdo, descrigiio e analise das aulas e um possivel diario) aos quais
poderiam ser conferidos arranjos proprios dos professores sem a necessidade de desenvolvé-los
linearmente, ou seja, na sequiéncia apresentada nos roteiros. Os Ps teriam a liberdade de agrupa-los
segundo seus proprios esquemas. Do mesmo modo, os Ps deveriam se sentir livres para se
utilizarem de outros procedimentos que porventura conhecessem ou viessem a criar, solicitando-se,
nesse caso, que os descrevessem e dissessem o porqué foram utilizados. Vemos que dessa forma
foi deixado algum espago para que os Ps tomassem as proprias decisdes nesse aspecto, se assim
desejassem. Quanto a transcrigio, entretanto, solicitou-se um trabalho mais fiel ao que havia sido
registrado pela gravacdo objetivando a obtengiio de uma aula mais caracterizada.

Desta feita, examinando-se as transcrigdes dos trés professores-sujeitos, dirfamos

que, de um modo geral, elas se orientam pela nitidez do som seguindo a linha interativa mais
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saliente”, isto & se ouvirmos as gravacSes das aulas acompanhando-as com as respectivas
transcri¢des, percebemos que transcreveu-se o que esta mais audivel. Entretanto, este registro é
feito de uma forma mais linearizada. Por linearizagio da transcricio estamos entendendo uma
simplificagio no sentido de transcrever como ininterrupta uma fala entremeada de outras ou
quando falas dos alunos repetidas em diferentes momentos sio englobadas em uma s6. Vejamos

alguns exemplos.

TR - PE/AL de P3 TR - P3/Al

P How do you spell uniform ? P-  How do spell uniform ?
How do vou spell uniform 7 T- UNIFORM

AA {Ju')

P fus .

PIAA: Jen/ ..

A fen/ ...

A ‘ail ..

P it )

A ef ..

P ‘efy ...

A* B

P 2170

AAC 24 ...

A ‘ar ... A¥um pouco adiante de AA e P|

P e N .

A¥ ‘emy’ .

P Jemd . Uniform.

TR-PE / A2 de P2 TR-P2/ A2

Here you have a ..ppig
porco

Nos vimos ontem bastante porco

niic ¢ isso 7 Pig em inglés,

pig

rig

mg

plg

pig

pig

Repeat, V!

‘ping/

Pig

Porco
Repeat Pig
Pig
Repeat V
Pig

e
Lo % [ % [» %

pEERERER

TR-PE/ A2 de Pl TR-P1/7 A2

G pergunta pro ... ppro como gue chama ele? T- G pergonta para o A.

(ah professora ) Can she go out with my friends.
A Nio vai falar? £ prova nio vai
A, responder aguela perguntinha -
A () Vocé vai perguntar with my fisends, a resposta? Nio?
Can ...

e

¥ Essa linha interativa, de um modo geral, € aquela em gue interagem P vs AA, P vs A, A vs A ( intermediados ou nio por P),
ndo sendo comum fegistrarem conversas paralelas ou falas que indicam uma participagdo do aluno fora dessa linha interativa,
como por exemplo, as falas dos alunos consigo mesmo quando repetem nm{a) fraseftrecho traduzido enguanto a{p) anotam.
Reforgamos gue iyso seria em momentos em que ha nitidez do som, pois como dissemos acima, registra-se o que esid mais
nitido,
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Sh

He

£o

20

with my friends?

Ni#o vai falar? (E prova ) (. ) Nio vai
nem responder aquela perguntinha? (com a
resposta?)

vEEEEE

A falta de nitidez do som responsavel pela nilo transcrigio de varios trechos aparece
marcada através de convencdo apropriada ou comentarios, mas pode ndo ser marcada de forma
alguma. Quem mais assinala a falta de nitidez é P3. P2 e P1 oscilam entre o uso de convencdes e
auséncia delas para esse fim.

Se nos concentrarmos no trabalho de transcrigiio dos Ps, notamos que concomitante
a ele ha varios registros de naturezas diferentes (cf segfo 4.9.2). Destacamos aqui os que
chamamos de ‘descrigio mais/transcrigfio menos” (descr +4r - ), ou seja, um registro indicando que
em vez de transcrever determinado trecho o professor optou por descrevé-lo. Esse procedimento ¢
bastante produtivo em P3 e P2, sendo mais acentuado em P2 e quase inexistente em P1.

Examinando esses momentos em P3 mais de perto vemos que ha certas
regularidades para tal ocorréncia. De fato, P3 geralmente descreve e niio transcreve quando:

(i) O som no esta nitido.?

O aluno queria saber como se falava skatista (P3 / Al)
O aluno D tenta falar ‘I’m going to the ..., beach’ mas nfio consegue (P3 / A1)
Um aluno tenta formular a “question” (P3 / A2)
(ii) Ocorrem determinados tipos de repetigio.
O professor repete (P3 / A1)
Foram repetidas mais duas vezes esta mesma ‘question’ (P3 / A2)
Bem lento com alguns alunos repetindo (P3 / A2)
O professor repete junto (P3 / A2)
(111) Ha descontextualizagdo.
Essa parte da fita ficou descontextualizada (P3 / Al)
Conversa sobre o dia do teste (P3 / A2)
Neste momento o professor conversa com o MR sobre o porqué da falta na aula
anterior (P3 / A2)
(tv) Nio se faz uso de conven¢do apropriada.

O professor corrige a pronancia de suit - suite (P3 / Al)

% Tendo se utilizado de convencies em outros momentos para indicar falta de nitidez do som, calenlamos que esses momentos
pudessem ter algum significade para que P3 optasse pels descrigdo do que se passava em vez de simplesmente usar a referida
convenglio.
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A Crepete junto (P3 / A2)
TR-PE/A2 TR -P3/ A2
P ). [ have great P- I have great pians for this vacation { A Car
[ plans for this vacations. Stop, repete junto)
A Lplans for this vacations P- Stop. Depois comega de nova, first ...

P.  Depois comega de novo. First ...

As regularidades em P2 ao descrever ao invés de transcrever ocorrem geralmente

quando:

(1) Ha instrugdes (L1):

Coloce os desenhos no quadro e pego o sulfite em que esta escrito o nome de
cada desenho & peco para eles dizerem em qual desenho deve ser colocada a
palavra (P27 A1)

Fui voltando os animais para eles repetirem (P2 / A2)

(i) Ha explicagGes (L1):

Reviso o uso de “a” e ‘an’. Mostro uma figura no quadro e pego para E pedir {P2/ Al)
Ele esqueceu de dizer o ‘please’ e al eu explico que o Americano tem o habito de
quando pedir algo dizer ‘please’ e quando receber algo dizer “thank you'. (P21 Al)
Expliquei o ‘r’ do inglés (P2 / A2)

(iii) Ha iniciativa do aluno™ .

Ai um empurrou ¢ outro, o PL chamou um de imbecil e eu ndo ouvi nada disso
(P2/Al)

( PL pergunta sobre ‘bubble gummers” marca de ténis com cheiro de chicletes
(P27 Al)

A J perguntou como era urso e eu respondi (P2 / A2)

A ] disse que era o falar errado, quer dizer diferente (P2 / A2)

(iv) Solicita participagdo do aluno para modelar atividade ou para realizar uma a¢io

Pego para o G pedir alge (P27 AL
Pedi para o R colocar no quadro e ¢le ndo quis, veio o H.

TR-PE/Al TR-P2/ Al

F: H, per’, peca aqui pra mim.isto aqui. Pego para o H pedir um sorvete
Estou vendendo sorvete! Eston vendendo um sorvete
Estou vendendo sorvete | * 4 popsicle, please

(H) A popsicle, please | A Here it its

A O professora .. *  thanks

P: Very good | A popsicle, please ! Here it is

“E

stamos entendendo aqui qualguer tipe de iniciativa tais como a contribuic@o ou solicitagfo de insumo em inglés, solicitagdo

de esclarecimento ou confirmagiio, bem como perguntas fora da ligho mas relacionada a ela, desentendimentos entre os ahuos,

tradugfo espontinea.
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Al tharnks

Encontramos registros dessa natureza, ou seja, em que se descreve em vez de se
transcrever, em outras ocasides, mas nio pudemos estabelecer uma certa regularidade em sua
ocorréncia ou ndo aparceram em numero suficiente para serem destacados aqui.

Na segunda aula de P2 detectamos um outro procedimento, contririo ao que
acabamos de descrever, o qual se salienta bastante aqui®* ,qual seja, P2 ndlo transcreve e ndo
descreve momentos da aula (deser - / tr-) em situagdes caracteristicas, a saber, quando:

(1) Ha repeti¢do mais abundante

TR-PE/ A2 TR -P2/ A2

P E gato? Alguém ja ouviu falar como € *  gajo ¢ caf
gato em inglés ? AA oot

AA; Nio

Gato é car

cat

it

cat

cat

cat

cat

EEE R

(ii) P2 incentiva/motiva os alunos, ou constroi um contexto para situar o insumo

apresentado.

TR -PE TR -P27 Al

o

O urso é bea: v, bea:: ¥, bea:: v *  Bear, Bear
Repeat! Bea: r AN Bear
Bea: r [forte}
Bea:r
: [Bea;r {mais fraco}
Num ¢ um animal muito bonitinho?
[Tem tantos bringuedos né? De urso?
igual (/berdgi/)
Eh: , agui vocés t€m canguri, *  E agui tem o cangum, Kangaroo
nfio & isso 7 AA  Kangaroo
E.
Que vive na Australia. tem uns nene-
zinhos agui na barriga’ Filhotinhos, né?
Nio ¢ nenezinho. Filhotinho. Kan - ga - roo.
AA: Kan-ga-rpoo
Kan - ga - roo. Viu COmMo 08
animais sfo parecidos cotn o portugués 7
Kan - ga - roo
AA: Kan - ga - roo

TrETEEE

i

* Na primeira aula esta caracieristica ja havia sido detectada em alguns poucos momentos de repeticio



Quanto as convengdes, os Ps se utilizam de poucas delas provavelmente por razdes
semethantes as discutidas anteriormente sobre a simplificagfio das transcrigdes e também como uma
das opgdes que tinham diante de si: uma transcrigio mais precisa exigiria o uso de mais convencdes
enquanto uma mais simplificada exigiria menos. Também como sugerido, houve inovagdes nas
convengdes. P2 | por exemplo, usa simbolos geométricos para indicar os participantes, enquanto
Pl informa que as aspas serfo usadas para indicar prontneia errada. Apesar de terem indicado
apenas algumas convengdes, os Ps acabam se utilizando de outras ndo indicadas durantre a
transcrigio premidos, certamente, pela necessidade de marcar certas nuances da oralidade. Devido
a um contexto favoravel quanto ao nimero de alunos (onze, sendo que apenas nove estavam
presentes), P3 tem condiges de atruibuir uma convengiio (letra) para cada um deles por ser capaz
de identifica-los na gravagdo. P3 ¢ também o que mais faz uso de convengdes ndo indicadas. As
convengbes indicadas ou nfio indicadas pelos Ps sio apresentadas no anexo VII sendo o
significado das altimas inferido por PE.

Desconsiderando a n3o transcrigio de falas menos nitidas e sua conseqiente
linearizagdo, P1 se mantém bastante fiel 4 aula gravada mesmo porque ndo deixa em certos
momentos de transcrevé-la para descrevé-la. Utilizando-se, pelo contrario, desse artificio, P3 e P2
se diferenciam de P1, nesse particular, e imprimem uma nova caracteristica 3 transcricdo sem que
isso prejudique a sua compreensdo. Apesar do nimero de situagdes regulares em que isso acontece
nesses dois Ps ser o mesmo, segundo a nossa categorizagiio anterior, 0 processo parece ocorrer
mais em P2 pois que ela o utiliza quando da instrugBes e explicagdes, momentos esses mais
abundantes em uma aula. Por outro lado, P2 ainda deixa de transcrever momentos da aula sem que
os substitua pela descri¢do,

Quando questionados por PE quanto & decisfo de descreverem em vez de
transcreverem, P2 e P3 alegam que assim procedem para tornar claro para PE momentos que ela

poderia nio entender ou para informar o qué se passava na aula devido a pouca nitidez do som.

{P2 usa os registros junto com a transcrigdo] pra explicar o que estd acontecendo na hora. E
também porque, as vezes, o som saf muito baixinho, entdo a gente ndo entendia. Entdo como eu
ouvig ... entdo, dai eu expliquei pra vocé e, ds vezes, ndo saiu nitida na gravagio. (P2/ent)

Quando eu nio conseguia pegar exatamente eu colocava o que eu lembrava o que foi feiro. Eu
cologquei Ii que foi isso que aconteceu agui,  (P3/ent)

No caso de falta de nitidez, os registros seriam teis, a nosso ver, para confirmar
inferéncias de PE ou de um outro leitor que, se confirmadas, também seriam consideradas na
interpretagdo da pratica do professor. HA momentos, entretanto, em que a gravagdo € bem audivel
e ndo haveria necessidade da descricdo em vez da transcri¢io, pots esta bastaria por si 5. Nesse

caso, as descricdes podem ser significativas no sentido de procurarmos interpretar porgue os
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professores escolheram descrever e nio transcrever esses momentos e nio outros. Procuramos
desvendar esses significados ao discutirmos, adiante, os procedimentos de descrigdo e analise
desenvolvidos pelos Ps.

Tendo discutido o procedimento de transcrigio desenvolvido por professores no
inicio de um processo de reflexio sobre o seu ensino concluimos que, apesar das dificuldades, eles
realizaram a tarefa a contento e diante de melhores condigdes de trabalho e com uma maior pratica
eles certamente seriam mais precisos, como o proprio P3 reconhece durante a entrevista, quando
diz ter sido obrigado pela falta de tempo a realizar a tarefa muito rapidamente e que precisaria
revé-la para um methor trabalho.

Agora, se legitimamos esse procedimento tendo em vista as vantagens que traz
para desvendar aspectos de nossa pratica, conforme tem sido amplamente divulgado na literatura,
devemos aprofundar a discussio de como sensibilizar os professores para realiza-lo sem que suas
desvantagens constituam um impecitho para uma continuidade possivel depois de uma primeira
experiéneia. Contudo, devemos sempre nos lembrar de que pode ser uma opgdo e um direito do
professor refletir sobre seu ensino sem usar procedimentos tio sistematicos, ou mesmo se utilizar

de outros procedimentos que ndo a transcricio.

4.6. Consideracdes Gerais sobre os Procedimentos de Descri¢cio e Andlise Propostos.

Assumir uma orientagio reflexiva ndo implica deixar de lado questdes relacionadas
a técnicas e habilidades de ensino o que poderia acontecer em decorréncia de uma interpretagdo
equivocada originada pela distingdo que atualmente tem sido feita entre ‘treinamento’ e
‘desenvolvimento’ do professor de linguas, o primeiro mais preocupado em orientar os professores
na manipulagdo dessas técnicas e habilidades, enquanto o segundo se preocupa em enfatizar a
necessidade do pensamento ou reflexfio. O que se tem argumentado, entretanto, ¢ que a reflexio
deve extrapolar o limite das técnicas rumo 2 elicitagio e localizagio de crengas a elas subjacentes
possibilitando uma maior articulagio entre teoria e pratica. Essa concepgfio subjaz as orientaces
apresentadas aos professores-sujeitos deste estudo para que reafizassem a tarefa que lhes foi
proposta.

Dessa forma, a realizagio dos procedimentos de descricio e analise conforme
sugeridos nos roteiros previa que os Ps primeiramente, de posse da gravagiio e transcrigio da(s)

aula(s) tipica(s) selecionada(s), descrevessem-na(s) especificando-se os contetidos, objetivos ¢
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procedimentos das atividades propostas bem como as proprias expectativas”™. Ao registrarem por
escrito a descrigdo dos diversos momentos (atividades) de uma aula, os Ps teriam oportunidade de
situar-se melhor diante deles, alguns dos quais possivelmente ndo teriam sido planejados e
passariam despercebidos™, principalmente quando se adota um livro didatico ou quando se utiliza
um material didatico preparado por outra pessoa. Esperava-se que 2 identificagio das diversas
atividades trabalhadas, com sua subsequente descrigio, facilitasse de certa forma o
desenvolvimento do procedimente seguinte que estaria intrinsecamente ligado a tais atividades: a
sua analise, ou seja, o porqué os Ps as desenvolveram do modo como fizeram. A expectativa diante
desse procedimento era a de que se deixaria um espago adequado para os Ps explicitarem suas
crengas com uma possivel localizagiio das mesmas, resguardadas as competéncias de cada um, uma
vez que se tfratava de Ps com uma bagagem teodrico-pratica em niveis diferenciados.

Para complementar esses dois procedimentos, sugeriu-se o uso de um quarto
registro escrito, o diario (cf. Bailey 1990, 216:217), consagrado nas pesquisas qualitativas pelo seu
potencial de captagio de dados introspectivos, abrangendo diversos aspectos (reagdes, opinides,
sentimentos, percepgdes, etc) os quais geralmente triangulados com outros dados, contribuirem
grandemente para a elucidacio e localizagio de crengas.

Orientados quanto a esses procedimentos, aos Ps foi dada a liberdade de escolha
para organizarem os dados deles resultantes entre as sugestbes oferecidas e outros esquemas que
poderiam ser criados por eles mesmos. Havia também a possibilidade de se utilizarem de outros
procedimentos que porventura conhecessem ou até mesmo viessem a criar {cf. Anexos IT ¢ II). E
este quadro, por sinal bastante complexo, que devemos ter em mente quando examinamos 0s
trabalhos relacionados a observagio das aulas que cada P nos entrega como resultado do processo
de investigaciio da propria pratica que realizam através dos procedimentos de andlise de
abordagem. Os referidos trabalhos serdo chamados de CIDs (conjuntos de dados compreendendo a
transcrigio, descricdo e analise).

Sendo assim, apresentamos e discutimos primeiramente os tipos de organizagao dos
ClDs do Ps, realizando a seguir uma comparag8o entre eles quanto 4 estruturago e estilo que os
Ps thes conferem. Em um segundo momento, distinguimos entre os diversos tipos de registros
possivels na realizagiio da analise de abordagem com a finalidade de nos concentrarmos nos
‘registros descritivos’ e nos ‘registros analiticos’. Como estamos chamando de conjunto de dados
de analise de abordagem todo o trabatho registrado por escrito que os Ps nos entregaram, faremos

umna distingfio entre registros que chamaremos simplesmente de registros de andlise de abordagem

¥ As sugestdes dos roteiros quanto ao procedimento de descrigio devem ser reexaminadas no sentido de wina maior explicitagio,
pois embora no exemplo de didrio de dupla entrada se descrevam atividades quanto ao contetido, obyetivo ¢ procedimento, o
texto em st ndio deixa a distingdo tdo clara,

* Nio que a descrigiio garanta necessariamente essa percepgdo mas ela certamente aumentaria essa possibilidade,
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(AAs), os que vém antes ou depois da transcricio, e registros de transcrigio (RTs) , os que
acompanham a transcrigdo, para efeitos de referéncia ou citagio de dados. Esses dois tipos mais
abrangentes de registros podem ser constituidos tanto de registros descritivos como analiticos.
Durante a nossa descrigio e discussdo dos CJDs apresentados, possiveis respostas
as nossas subperguntas de pesquisa (Que elementos ou pontos os Ps escolhem para discutir? O que
deixam passar/de escolher ? Que tipo de explicacdes dio para o que fazem? De onde eles parterm?
Quais as suas potencialidades? Com que limitagdes se deparam?) podem ser antecipadas de um
modo menos direto. Elas ,contudo, serio retomadas e discutidas individualmente no final da

discussio (se¢do 4.10).
4.6.1. Organizaciio e Conteddo dos CJDs de Anilise de Abordagem de P1%

Como ocorre com os dois procedimentos ja descritos anteriormente {gravagio e
transcri¢lo), P1 organiza seus CJDs mantendo-se bastante fiel as instrugdes recebidas.

Quanto & primeira aula, P1 inicia seu trabalho registrando a data do primeiro
encontro com PE (29/08). A seguir descreve o desenvolvimento do procedimento de gravacio
dividindo-o em trés etapas, cada uma com a referida data. A primeira etapa (12/09) diz respeito &
familiarizagiio do aluno com o gravador quando se descreve a reagio dos alunos de cada turma
diante da novidade, reagdo esta positiva por sinal. Da segunda etapa (13/09) consta a testagem do
gravador em lugares diferentes para se definir em que “sala’ fazer a gravacio. Na terceira etapa
(20/09), P1 registra que a aula foi gravada e revela a turma escolhida (7a série) bem como a razio
da escolha (maior nitidez ¢ menos barulho). A segio seguinte recebe o titulo “Transcricio da Aula’
e ¢ iniciada com a indicagdo das convengdes a serem utilizadas, passando-se & transcrido
propriamente dita”. Depois da transcrigdo, P1 anexa o texto com os exercicios trabathados em
aula. Posteriores a ele temos as duas Gltimas se¢es que so intituladas ‘Descrigio e andlise da
aula’ e ‘Anotago/descricio comentario/reflexdo/analise’ respectivamente. Na primeira temos a
indicacfio de passos anteriores a aula: ‘Escolha do texto’, ‘Leitura do texto’, seguida do titulo do
texto, “As quatro estagdes” ¢ do motivo de sua escolha, a aproximagiio da primavera. Num quarto

momento justifica-se 0 ndo uso do texto gravado (era uma musica na verdade) devido a

27 g . : x

' Vide quadro ilustrativo no final da segdo.

® P realiza a transerigo da primeira metade da aula apenas, ou seja, daguela em que se faz a leitura ¢ tradugdofcompreenso
do texto selecionado. A segunda parte constituida de dois exercicios sobre o texto: um de numerar colunas e oulro de pergunias
nde fol transerite. Questionada sobre ¢ motivo pelo gual ndo a transcrevera durante a entrevista em 20711, P1 nfo sabia explicar
porque {e7 isso. Nio se lembrava se havia feito ¢ ndo passara a limpo ou s¢ simplesmente deixara de fazer pelo fato de julgar que
essa parte nfio seria necessaria ou talvez porque tivesse se cansado com a {ranscrigdo a ponto de encerra-la. P1 se prontifica a
procurar o rascunho para verificar se havia feito. Confirmada a nio realizacio da transcrigo, P'1 se oferece para fazé-la (memo
28/11) ¢ 4 fita com a aula gravada lhe é devolvida no mesmo dia. P1 me telefona em 16/12, dizendo que decidira ndo fazer a
tramserigéo (Mo coisinha chata essal™) mas que havia falado *o que estava acontecendo™.
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necessidade de dois gravadores e finaliza-se com a aﬁmaqﬁo de que foi uma aula tipica™,
descrevendo-se 0 modo como foi desenvolvida a atividade relacionada & primeira parte da aula,
leitura do texto compreensfo/tradugio do mesmo com os alunos. Na Gltima se¢do, P1 segue o
exemplo de diario de dupla entrada sugerido no roteiro { (Anexo II) cuja orientagio é para se
registrarem as descrigdes referentes & aula ou aos procedimentos de analise de abordagem a
esquerda, articulando-as com as respectivas analises e comentarios a direita. P1 parece ndo ter
percebido que tal diario incluia o procedimento de descri¢io e analise sendo desnecessario realiza-
lo a parte. Cremos que esse fato aponta para um aspecto a ser melhor explicitado no referido
roteiro. Replicamos a seguir a tltima secfio na integra para que o leitor se situe melhor quando de

sua discussdo.

Anotacio/Descricio Comentario/reflexiio/analise

- Preparativo para a primeira gravacio, - ansiosa para ver o resultado
para familiarizar os alunos e ao professor

- Lugar adequado para deixar o gravador e - o timbre da voz é completamente
ouvir o trecho gravado para testar o som diferente de como a unagindvamos
- repeticdo da palavra “aqui”
- repetir a frase ja traduzida
- Texto (ndo do livro didatico) para que o - vocabularios novos

aluno compreenda o texto em inglés

- Pronincia corretamente, - repeticio das palavras,
- Observar ou perceber as diferencas de - comentar com o8 outros alunos
época das estagdes do ano em outros paises sobre a diferenca

Se reexaminarmos a sugestdo de diario de dupla entrada sugerido no roteiro I,
notaremos que as duas primeiras entradas de P1 a esquerda com seus registros correspondentes a
direita poderiam ter sido influenciados pelos exemplos do referido diario. Entretanto, como séo
aspectos comuns’ de serem inicialmente notados nas auto-observacdes através de audio-
gravagdes, ndo saberemos o grau de influéneia dos exemplos: Teria P1 registrado esses aspectos
mesmo que niio os tivéssemos mencionado ou nosso exemplo teria feito com que ela orientasse sua
atencdo para eles?

Uma segunda interferéncia do diario poderia ser entendida em termos do estilo mais

direto e conciso com que P1 registra os dados. Embora os exemplos apresentados a esquerda no

# Como 34 visto na descrigho do procedimento de gravagio, confirmamos que a aula foi tipica por representar a pratica comum
de P apesar de se ter trabaihado wna atividade/contendo extra livro diditico,

* Confira Altwright ¢ Bailey (apud Gebhard, 1992:4} sobre 2 tendéncia de se levantarem questdey sobre 03 aspectos mals
visiveis do ensino pela maior facilidade de observa-los, registré-los € contd-los.
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diario fossem mais impessoais’ que os da direita, estes ndo foram suficientes para permitir um
estilo menos coneiso, levando P1 a uma interpretagio generalizada do modo como deveria
registrar 0s dados. Ha momentos em gue se resumem tanto as idéias que uma especulagdo sem
uma triangulagio de dados oriundos de outros instrumentos seria muito arriscada. Seria esse o
caso de registros como : “Repetir a frase ja traduzida”, “Vocabuldrios novos”, “Prontncia
corretamente” vs “repeti¢do das palavras”. Levantada a hipotese de tal interferéncia, procuramos
confirmé-la durante a entrevista perguntando diretamente a P1 sobre essa possibilidade. Sua

interpretacdo do como escrever seria uma resposta positiva,

E que eu vi aqui ¢ falei [pensei] assim: “Acho que tem que ser assim bem mais diddtico:
escrever didaticamente. [ ... ] En achava assim. tipo de planejamento. [Por] que a gente foz o
planejamento no inicio do ano entéio tinha que ser assim. Eu falei : “Ah, eu vou fazer assim”.

fent)

Entendemos que a fidelidade que detectamos em P1 quanto as orientacdes dos
roteiros justificaria essa ocorréncia. Tal fidelidade estaria provavelmente apontando para fatores
que a provocariam, tal como a legitimidéde conferida 4 palavra do pesquisador que deve ser
seguida, refletindo um tipo de formacdo prescritiva. A falta de contato com idéias sobre novas
possibilidades de orientagdo quanto a formagiio de professores resultante da dificuldade e/ou falta
de acesso a cursos, eventos e literatura especializados contribuiriam sobremaneira para a
continuidade dessa situagfo. Entretanto, mesmo sem acesso a essas idéias entra em cena a
atividade mental de P1 potencializada pela situagio de pesquisa em que se encontra, fazendo com

que ela hipotetize sobre tal situagdo e faga algumas colocagdes sobre suas limitacdes.

Pl entrega a andlise [de abordagem] da primeira aula e diz que imagina que eu deve estar
guerendo ver como alguém que nunca teve nada disso se sai, (memo 29/09)

“Ndo sel se estd do jeito que vocé pediu, mas fiz do jeito que entendi” (memo 28/09)

Em relagdo ao trabalho que desenvolveu Pl pergunta se as outras professoras [outros sujeitos]
estdo fazendo assim “pobrezinha como a minha” ¢ o justifica dizendo que “a gente ndo tem
muito assim ... " [deve fer querido dizer pratica‘experiéncia necessaria para desenvolver um
trabalho desse calibre]. (memo 27/10]

Se nos detivermos agora na distribuigfio dos registros em suas respectivas categorias
{descricdio, analise, comentarios), veremos que, niio obstante a tentativa de P1 de realizar sua tarefa
conforme sugerida, os registros de suas duas tltimas se¢des nos demonstram uma espécie de
‘trinsito’ ou ‘migragio’ de uma categoria para outra revelando uma dificuldade de discernir entre o

tipo dos elementos a serem registrados e suas categorias correspondentes. Na primeira segio,

! Note-se 0 uso das formas nominais dos verbos (definindo, ouvindo), as nominalizagbes (preparativos) ¢ o uso da particula
apassivadora ‘se” que mitiga o sujeifo no roteiro I, Anexo [,
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apesar de intitulada ‘Descrigiio e Andlise’, apresenta apenas registros descritivos a excegio da
justificativa  da  escolha do  texto. Na  segunda, “Anotagdo/Descricic —
Comentario/Reflexdo/Analise” registros interpretados por nés como descritivos de procedimentos
de realizagfio das atividades se encontram na coluna da direita quando deveriam estar a esquerda
{por exemplo: “vocabularios novos”, que entendemos como a descrigdo do procedimento de
exploracfio do texto, trabalhando-se o vocabulario novo que deveria estar & esquerda; “repeticdo
das palavras”  um possivel procedimento para a correcio da pronimcia (“Prondncia
corretamente”), dado este registrado a esquerda, deveria vir junto com ele na coluna da esquerda e
ndo & direita onde foi registrado). Essa dificuldade de discernir entre categorias, levando-se a sua
‘migraciio’ também desponta nos outros Ps. Ela sera, portanto, retomada no momento oportuno.
Por ora nos conscientizamos de que esse fato nos remete a uma reavaliagio dos roteiros no sentido
de uma possivel reelaboragiio de alguns de seus aspectos.

Quanto ao CJD da segunda aula, P1 j4 o inicia com a se¢do “Transcricio da aula”,
indicando as convengles as quais vém seguidas da transcrigio propriamente dita. Conforme ja
apresentado em um outro momento (se¢do 4.2), P1 tenta gravar a segunda aula sem que os alunos
percebam, até que ela mesma thes chama a ateng¢do para esse fato ao adverti-los que a ‘bagunca’
que estavam fazendo sairia na gravacio. Como ndo se refaz uma familiarizaco™ dos alunos (de
sexta série agora) para a gravagio, ndo se registra nada a esse respeito como foi feito no relato da
primeira aula. Os dados sobre sua realizacdo envolvendo as decisdes e procedimentos de P1, ja
discutida na se¢do referente & gravacio, sio obtidos na entrevista e através dos memos. Encerrada
a transcrigio, as duas segdes seguintes sdo um desdobramento do diario de dupla entrada utilizado
na primeira etapa. S3o elas: “Descricio da aula” e “Comentario/Reflexfio/Analise”. Pode ser que
P1 tenha percebido agora a redundancia em se desenvolver o procedimento de descrigiio e analise
mais o referido diario, uma vez que este Gltimo o englobaria. P1 inicia a primeira dessas segdes
descrevendo um procedimento relacionado ao contelido da aula informando que ‘passa’ o
“Practice the substitutions (drill)” no quadro. A seguir registra a interrupgio do inicio da aula pela
supervisora que acompanhava um senhor encarregado da propaganda e da oferta de bolsas de
estudo para um curso de informatica. O terceiro e Gitimo item apresenta a justificativa do objetivo
da aula antes mesmo de se dizer o qué seria trabalhado: revisio devido ao espago de tempo
transcorrido (semana cultural) entre a introdugfio da gramatica (verbo ‘can’) de uma licio nova

{inicio do 40. bimestre em outubro) e a data marcada para uma prova (24/10). Depois disso € que

* Convém jembrar que Pl realizara a familiarizagio com todas as suas turmas em 12/9/1995, antes da gravegdo da primeira aula
em 20/9/1995, e a data estimada da gravagfio da sepunda aula ¢ 17/10/1995 {cf quadro 6, seclio 4.1). Além do tempe
transcorrido entre a familiarizagio e a gravacdo desta aula, a turma agora era diferente e, portanto, passariam pela primeira
experiéneia no sentido de se gravar a aula toda.
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se diz que a revisdo era do verbo ‘can’ em suas formas afirmativa, negativa e interrogativa e
descreve o procedimento adotado: exercicios com ‘short answer’ para a forma intermgativa‘ e o
uso da afirmativa para os alunos transformarem na forma negativa. P1 esclarece ainda que ela é
que leria as sentengas. Na Ultima segio, P1 retoma, em um primeiro momento, o objetivo da aula
(revisdo para os alunos recordarem os exercicios) para vinculd-lo 4 avaliagio que faz dos alunos,
08 quais, como ela diz que se pdde notar, nem sabiam mais como eram os exercicios. Essa
avaliagio seria a0 mesmo tempo uma justificativa implicita da necessidade de revisdo e do acerto
de P1 em realiza-la. Os cinco registros que sucedem a esse primeiro sdo mais pontuais, isto €, estio
relacionados a momentos especificos que sdo assinalados com a mesma convencgdo (asteristico,
estrela ou sublinhado) nesse momento como também na transcrigdo indicando a correspondéncia
entre um e outro, além de se indicar nessa se¢do a pagina da transcrigdio a que P1 se referia. Nesses
registros, Pl interpreta e/ou avalia os alunos, oferece informagdo contextual e informacio
atitudinal sobre si. Eles poderiam ser encaixados nas mesmas categorias de determinados registros
que acompanham as suas transcrigdes ou as dos outros sujeitos ja que sdo da mesma natureza’ .
Entendemos que seja pertinente reproduzi-los, acompanhando alguns com as respectivas
transcrigdes, tanto a de P1 quanto a de PE. Dessa forma qualquer analista poderia classifica-los nas

categonas correspondentes conforme foram especificadas na segiio 4.9.2.

- Folha 3 * - g aluna ficou nervosa roendo as unhus da mdo porgue estava nervosa, isto é, ndo
sabia fazer o exercicio. (4A4)

TR-PE 7 A2 TR-P1 / A2
P:  Ahn? Fu ndo estou ouvindo. Tiraamfoda *T - Ah! Eu niio estou ouvindo! Tira a méo
da boca. Mio na boca nio consegue falar da boca vocé nfio consegue falar nada.
Nada [parece irritadaj Al - Can she drive a car.
AA; {can she ) T - Vamos SL
A mais alto Car - she - drive - a - car? Vocé nfie
A:  (num é essa ndo macaciol) sabe nem falar isso?
A ARt
P Vamos SL [P apressando a aluna)
AA: ({burburinho])
P: Can.. {.)she () drive @ car? Nio sabe nem fa-
lar isso? [ desafia A}

- Folha 5 (falha da professora) desliguei o gravador. Neste intervalo expliquei a forma negativa
que era o exercicio seguinte. {AA)

- Folha 5 (frase sublinhada) onde en corrigi o aluno falando errado e quando ele responden do
Jjeito que eu falei, até alterei a voz repetindo a frase: She cannot play the guitar. (44)

** Cumpre-nos salientar que para o levantamento das diversas cateporias dos registros que acompanham a transerigdo das aulas
dos Ps (. segfic 4.9.2), PE consideron o conjunto das transcrigdes dos trés sujeitos, sendo que algnmas categorias podem niio
aparecer em um deles ou podem ser mais abundantes em wem do que em outro.
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TR-PE/ A2 TR-P1/ A2
Al Hecan ( } Al~ (She can play the piano)
P Colocou o not? He can play not the piano T~ Colocou o not? She can play not

{P ndo percebe que troca o lugar do ‘wot’] the piano She can play the guitar?
A: play not? [Ao fundo] Al- She can play not the guitar.
AA:{ } T-  Nio ¢ she can play not.
A: She can (play not the guitar) [quase inaudivel] She can not play the guitar.
P Nio ¢ she can play not, She can AA-  play the guitar.

not play the guitar,

AA:  not play the guitar.
- Folha 6 * - E 0 mesmo aluno que dei broncea e deixei em pé no canto da sala.

- Alguns alunos percebiam a promincia errada ou mesmo quando ndo falovam a frase
completa. (folha 4+ - folha 64 (44)

TR-PE / A2 TR-Pi/ AZ
A: Yes, can she. Yes, she can. A2~ Yes, can she., Yes, she can.
Ay Sk ]l 1 kG she /plaif cards? *Al~ Can she like cards? Ai ! pera ai vai,
(Ai 1 pera ai vai) &a/ ... Can she? “plai” basketball?
P voltevball A2- Yes, she can. Can “chié”
Ay:  she /plai/ volleyball? { risos}
A*: Yes, she &/ (. ) e /
AA L 1Y

AA:  [risos] {comegam a imitar]

Podemos notar que os registros do CJD da segunda etapa de P1 sdo escritos em um
estijo um pouco mais fluente em relagio aos da primeira etapa. Isso pode estar ligado a sugestfio
de PE antes da elaboragdo da segunda etapa de que P1 poderia escrever mais ‘naturalmente’ de
modo a deixar os registros mais ‘claros’ para ela. Julgamos, posteriormente, que tal sugestio
deveria ter sido evitada ja que se pretendia o minimo de interferéncia possivel de PE nos trabalhos
dos Ps. Felizmente exceto essa possivel interferéncia no estilo de P1 nesses registros a atitude de

PE parece ndo ter levado a maiores conseqiiéncias.

- Informagdo sobre: primeiro contato com PE (data)
o procedimento de gravagio.
- “Transcriglio da aula™ convengies
transcricio propriamente dita com os respectivos RTs
- Anexo da atividade desenvolvida na aula
~ “Descricio-e Andlise da anla’
- “Anotaciv/descricio comentario/reflexfio/andlise’
~ ‘Continuagdo da transcrigiio do texto; The four seasons. Parte dos exercicios’™

** Essa segdo & renlizada ¢ entregue depois da entrevista e anexada ao CID por PE,
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“T'ranscricio da aula’: convenglies

transcrigio propriamente dita con os respectivos RTs
‘Prescricioda aula’
‘Comentario/Reflexo/ Andlise’

Quadro 8: Organiza¢io dos CIDs de P1. [Os titulos entre aspas sfo de sua autoria]

4.6.2. Organizacio e Contetido dos CJDs de Anilise de Abordagem de P2*

Diferentemente de PI, P2 organiza seu primeiro CJD adotando uma narrativa
bastante espontdnea, 0 que nos leva a compard-lo & primeira versio de um diario em que se
registram diversos aspectos como em um fluxo de consciéncia antes de uma futura edigiio™®. Na
verdade sfo apenas dois 0s paragrafos para a sucessdo de dados registrados antes da indicagio das
convengdes e da transcrigdo propriamente dita.

Em vez de utilizar-se de um titulo para iniciar sua narrativa, P2 opta pelo nome de
PE como se estivesse escrevendo uma carta informal para uma amiga. Essa informalidade evidencia
que P2 se sente & vontade para falar de si, de sua pratica e da experi€ncia com a auto-observagio,
o que confere uma maior possibilidade de fidedignidade aos dados, os quais, numa circunstincia de
maior receio diante da propria exposigio poderiam ser ‘maquiados’.

P2 inicia seu relato descrevendo o duplo impacto diante dessa primeira experiéncia
realizada: gratificante e frustrante ao mesmo tempo. Descreve a seguir a expectativa debilitativa
gue chega a interferir em seu sono ao provocar-ihe insdma e pesadelo, até que conseguisse gravar
a primeira aula e a frustragdo ao reconhecer o impacto que o timbre ¢ volume de sua voz poderiam
causar no aluno. Justifica a sua ndo percepcio de um desentendimento entre os alunos, evidenciado
quando ouve a aula, por estar envolvida com a gravagfo, caracterizando a turma em que isso
ocorre: sua methor 5a. série composta de trinta e trés alunos mais da metade dos quais sabe bem e
adora inglés, o que se percebe pela prontiddo com que se voluntariam a participar das atividades.
Revela a sua decepglio diante da localizagio de uma falha (¢ repetitiva) com possiveis
conseqiiéncias na participagio do aluno (ele se cansaria e se distrairia). P2 dé4 seqiiéncia a seu
relato iniciando um novo pardgrafo em que mantém o tom conversacional com PE, dirigindo-se
diretamente a ela ao chamar-lhe novamente pelo nome. Faz isso para alertar-lhe sobre o barulho

gue poderia perceber no ‘fundo’, justificando-o com o tipo de atividade desenvolvida — trabalho

com didlogos — e informa sua atitude de controle da atividade quando as duplas extrapolam na

* yeja quadro ilustrativo ne final da segfo.
3 Veja a esse respeito Bailey (1990:220)
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conversa. Informa que ‘muitas’ da falhas que percebeu seriam citadas durante a transcrigio e
solicita retorno de PE no sentido de apontar-lhe outras que venha a perceber, tendo em vista o seu
aperfeicoamento/crescimento profissional diante dessa oportunidade de auto-avaliar-se e de ser
avaliada por uma pessoa mais experiente no ensino da lingua inglesa. Solicita ainda que se ignorem
possiveis ‘bobagens’ que porventura tenha escrito e diz esperar que sua contribuiciio seja valida de
alguma forma.

Voltando-se nesse momento, para o procedimento da transcrigio, mas sem abrir
uma se¢do especial para isso, P2 indica as convengdes a serem adotadas — simbolos geométricos
criados por ela mesma — ¢ descreve a aula quanto (i) ao seu inicio: revisio do ‘Do you like .7’
visto na ligho anterior sobre animais; (i) a0 contelido da ligio: guloseimas e (jii) a0 procedimento
inicial adotado: introdugdo da ligho com figuras em papel sulfite que eram colocadas no quadro a
medida que se falava o que significavam em inglés com o objetivo dos alunos “fixarem’ o desenho &
palavra. Essa atividade ¢ desenvolvida antes de se “introduzir o texto do livro gravado na fita”. Na
seqliéncia temos a transerigio da aula entremeada por um namero significativo de registros (RTs)
classificados por PE em vérias categorias (cf. se¢fio 4.9.2). P2 mantém nesses registros o mesmo
estilo fluente e pessoal da parte anterior e posterior da transcrigiio. Encerrando a transcri¢io com
um registro sobre o final da aula que foi apenas parcialmente gravado, P2 auto-avalia-se
reafirmando uma das falhas detectadas (‘repito muitas vezes a mesma coisa’), aponta outras (“falo
demais’, engulo muitos ‘s’) e nos pde a par de que ja esta tentando reverter esse quadro ‘na medida
do possivel e da lembranga’, indo devagar com sua aula. Encerra o relato, dirigindo-se novamente
a PE pelo nome, expressando sua expectativa de ter ajudado um pouco. Diz ainda ter a sensa¢do
de que escreveu muita coisa desnecessaria e reforga o pedido de que PE the dé um retorno no
sentido de indicar-the com ‘sinceridade’ falhas detectadas o que seria revertido em crescimento
profissional.

A organizagio do CJD de analise de abordagem de P2 ao assumir o proprio
esquema poderia ser interpretada simplesmente como uma opgdo sua, dada a flexibilidade
conferida aos Ps nesse particular. Na verdade, sua organizagfio parece resultar de uma deciso
tomada diante de algumas diividas que se colocam como dificuldades ao manusear as orientagbes
dos roteiros.

86 na hora de colocar no papel que eu fiquei um pouquinho perdida de saber o que que e ia
escrever. Se era tudo desde o momento gue eu falava em portugués [ .. ] Acho que um
pouquinho explicado melhor como a gente deveria transcrever uma aula. Que ali 56 estavam os

stmbolos. E dai a gente colocava os. as { ) mas dal em que parte eu ia fazer o comentério?
Na hora da descrigdo? Da andlise? Al ndo ficou claro.  fent)



el

Ah. en li: Como figuei muito tempo afastada’ assim, eu acho que néo foi suficiente [as
orlentacdes contidas nos roteiros]. Ndo sei ... quando ew Ui, ndo soube interpretar alpuma
coisa. Entdo acho que um pouguinho mais de orientagdo ou se eu gravasse um pedacinho e dai
vood ouvisse e dai; “oh, faz desse jeito, tal”. Acho que seria bem melhor pra mim.  (ent)

Essa dificuldade poderia ter sido evitada se P2 tivesse recorrido a PE para
esclarecimentos das orientagdes técnicas, conforme combinado no primeiro contato face a face e
reforcado em outros momentos, ou se fossem feitas releituras do roteiro que, provavelmente por

falta de tempo, parecem ndo ter ocorrido.

PE: Vocé chegou a ler fodp ele fo roteire]?

P2: Vi tudo, mas como era a primeira, pensei ... Agora eu pense que se en pegar aquele
roteiro e ler novamente ¢ regravar ai vai ser diferente.  {eni)

Um outro fator que pode ter colaborado para as dificuldades de P2, o que também
poderia ter sido novamente esclarecido por PE, diz respeito 4 divida diante do significado de seu

trabalho ou qual seria sua fungfo nessa experiéncia.

Néo sei. Quando eu fii fazendo esse trabalho. eu achava que néo ... parecia que ndo era aquilo
[ ...] Ndo sabia bem o sigrificado do meu trabalho. Qual era g minha funcde ali na gravagdo.
Entdo néo sei se falwa mais ... sei ld | Explicado melhor o que ... se esta certo. Se do jeito que eu
Jiz esta certo. Entdio acho que isso ficou faltando pra mim. Ndo sei se foi valido o meu trabalho.
Se ajudou vocé em alguma coisa.  fent)

Inicialmente, parecia que a divida quanto ao ‘jeito de se fazer’, a que se refere na
segunda citagdo anterior a esta, dizia respeito apenas ao como organizar seus registros. Entretanto,
um exame mais cuidadoso dos dados ao triangularmos mais instrumentos permifiu-nos interpretar
essa duvida em termos de uma “confusio de expectativas’, por sinal compreensivel diante da tarefa
complexa que propiinhamos, a qual previa um discernimento entre a analise de uma pratica e a
andlise dessa analise,

Embora esse discernimento fosse tarefa de PE, ao descrevermos nossa proposta aos
Ps, solicitando sua colaboragiio, pode ndo ter ficado muito claro para eles que o objeto do estudo
ndio era o exame direto de sua pratica, mas sim o modo como eles realizariam a investigacdo sobre
ela. Deste modo, embora tenha sido colocado que eles estariam contribuindo com dados para que

se pudesse examinar como se da o inmicio dessa investigagdo, parece natural que, lidando

¥ P2 deve estar se referindo ao tempo franscorrido entre o primeiro contato face a face com PE em 05/08 e a primeira gravagio
em 26/00 {est). Esclarecemos que nesse primeiro encontre procurou-se falar sobre as oriemtacBes do roteiro & colotou-se ¢
objetivo da pesquisa, salientando-se que seu foco nio permititia um retorne imediato & contribuigfe dos Ps em termeos da
discusstio de sua pratica ou de idéias que pudessem interferir em seu traballho. O retorno no mowmento poderia se dar em termos
mais pratices como substitrighio de anlas, empréstimo de mateirals didaticos, ete. Quante ao valor da contribuigdo também se
expds que estariamos contribuindo com a pesquisa e teoria sobre formagdo de professores de um modo geral & que os efertos de
nosso trabalhe poderiam ndo ser sentidos de um modo mais imediato.
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diretamente com a propria pratica, eles esperassem um retorno mais direto também em relacio a
ela. Isso acontece tanto com P2 quanto com P1 ao terem a expectativa de um retorno interventivo
imediato em sua pritica. P2 inclusive se ressente de modos de pesquisa com os quais os

professores colaboram sem que recebam um retorno imediato num plano individual.

Eu ndo sei. Estar mais em contato com o professor [refere-se aos PEs]. Porgue vocés se
afastam. estudam e perguntam as coisas pra gente, mas dai a gente ndo tem um retorno. Igual
Jfala: “Faz desse jeito”. Igual vocé fala: “Nio estou aqui pra [dizer] faz desse jeito, faz do
outro”. Mas, as vezes, ¢ isso que g gemte estd precisando. “Faz desse feito que eu jd trabalhei,
ja tenho pratica e funciona”. Acho gque ¢ isso. Porgue enguanio esta 50 pesquisando .. As
vezes, a gente ndo tem nem a oportunidade de ler o trabalho. a pesquisa. A que chegou, 0 que
deu, ndo €7 0 que vocé conseguiu com a sua pesquisa. £ ai a gente continug i na sala com
aquelas dificuldades. Entdo e acho que é isso que falta™.  (ent)

A exemplo de P2, Pl também espera de PE um retorno imediato mais
individualizado em relagio a sua pratica, expressando-o em alguns momentos através de termos ou

expressdes como ‘uma miozinha®, ‘umas dicas’.

Falei assim: “Olha, eu vou fozer essa avaliagdo, esse ... Eu vou querer fazer pra ela me dor
umas dicas de comoe dar uma aula, methorar as minhas aulas”. [ ... ] pra uma pessoa que ja
estd nessa area ... a gente ver assim mais individualmente. A gente conversar, vocé me dar uma
dica assim s6 pra mim. [ ... | Bu sozinha com vocé ja é mais facil de eu pedir.  fent/Pl)

Diferentemente de P2, entretanto, essa expectativa parece ndo ter gerado
dificuldades para a organizagio dos CJDs de P1, mesmo porque ela optara por seguir as
orientagdes dos rotetros mais de perto.

P3, por sua vez, parece entender a contribuicio do pesquisador de modo mais
abrangente, ou seja, num plano mais geral que individual. Entretanto, seu argumento € gque nio
basta o professor se auto-examinar, pois, além dos pontos que conseguisse identificar de modo

mais isento, poderia haver outros que, uma vez ndo identificados, seriam justificados por ele. Dai a

* Ressaltamos que P2 estava também, 4 época desse trabatho, sendo sujeito de mma pesquisa de cunho interventivo que previa,
portanto, uma interferéncia imediata em sua pratica. As intervenctes ndo haviam iniciado (56 observagdes da aula pela outra PE)
por nossa solicitagio para que ndo inviabilizasse nossos dados. Enfretanto, acabon ocorrendo uma pequena intervenclo da outra
PE ne sentido de apontar alguns aspectos (uso excessivo da L1, por exernplo) antes da gravagdo da segunda aula pam nossa
pesquisa. Tivemos, entdo o cuidado de contaciarmos essa PE registrandoe em forma de dados {(meme de $1/03/96) o que fora
comentado com P2, dados esses que puderam ser contrapostos 4 informagio gue P2 nos tinha dado a esse respeito quando de
sua entrevista, O objetivo dessa precaucio visava defectar a possivel interferéucia desta intervengdo nos dados de P2 quanto ao
nosso estudo para que pudéssemos sinaliza-la devidamente. Em um contato que tivemos com P2 apds a referida miervengio,
notamos que fnlava da outra situagSo de pesquisa de modo bastante entusiasmado a0 passo que havia esmorecide o sen
entusiasmo em relagdo A nossa. Consideramos essa uma situagio compreensivel diante das duas situaghes de pesquisa
aparentemente opostas em que P2 se epcontrava: umna que the facilitava o trabalho, enguanto a outra o aumentava,
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necessidade do olhar externo de um ‘outro’ cuja fungdo seria indicar que tais pontos nfio seriam
‘justificaveis’. Convalida, portanto, a importdncia ¢ a necessidade da auto-observagio, em relagiio
aquilo que se consegue ver apenas ¢ conclui que sempre deve haver pesquisa de sala de aula “com
analise de [alguém de fora]”. P3, entretanto, nfo solicita nenhum retorno imediato de PE e revela
sua posicio de que a colaboragdo com a pesquisa deve ser uma obrigag@io do professor dentro do
nosso campo ja que ela reverte em beneficio de todos que a ela tiverem acesso. Partindo dessa
posi¢io desde o inicio, conforme nos revela na entrevista, embora pudesse haver uma expectativa
implicita de retorno ja que terd um maior acesso ao0s resultados dessa pesquisa devido a seu
envolvimento com o ensino de terceiro grau, sua expectativa de retorno n3o da nenhuma mostra
de que constituiria uma dificuldade para que organizasse seus CJDs.

Queremos abrir um paréntese aqui para dizer que um de nossos propositos, uma vez
encerrado esse estudo, € colocar os resultados & disposicio dos Ps e se possivel solicitar que nos
déem um retorno de sua reagdo diante deles. Além de termos deixado os canais abertos desde o
inicio de nossa rela¢io para retornos de outras naturezas, pretendemos também nos colocar &
disposigdo dos Ps para discutirmos quaisquer aspectos relacionados & pratica observada ou a
realizagdo desse trabalho em si. Informamos ainda que ja tivemos uma primeira oportunidade de
fazer isso com P1 depois de encerrada a entrevista, quando discutimos alguns procedimentos
metodologicos que ela solicitou. Segundo a professora, isso foi o mais importante da experiéncia,

e . 39
pois tinha, a nosso ver, alcangado o retorno tio aguardado™.

O mais importante dessa experiéncia fol conhecer a pesquisadera. F que ela ... me deu muitas
sugestdes de como dar wma aula diferente.  fent/Pl)

Depots de discutirmos como a expectativa diante do retorno ou contribuigio de PE
pode ou ndo ter influenciado na organizagio dos CIDs dos Ps a partir da dificuldade apresentada
por P2, concentramo-nos novamente em seus dados para apresentar e discutir seu segundo CJID.

A exemplo do primeiro, P2 escreve seu segundo CID num estilo mais “solto’ e

fluente, mas o efeito de informalidade desaparece agora, mesmo porque ndo se dirige nem uma vez

* A atinude de PE so discutir procedimentos metodolégicos pode parecer contraditéria, considerando a perspectiva de que se
parte nesse estudo. A situagdo, entretanto, levou-nos a sucumbir conscientemente diante da expectativa de P1 intensificada
gradativamente num crescendo durante todo um semestre de um drduce trabalbo 56 esperando pelo momento da retribuigic. Ja
estavamos hd quase duas horas realizando a entrevista ¢ havia chegado *a sua vez’. Pedi, entdio, que apontasse questSes ou
levantasse dividas parp discutirmos, mas ela gueria saber de fmediato como trabathar em sala, dando exempio de wn
procedimento habitual seu e perguntando se era bom ou ndo fazer daquele modo. Procurer ndo dar wma resposta direta na
tentativa de levantar algons pontos de reflexfio, mas o efeito foi desanimador: a expectativa dg P parecia se transformar em
frustracdic. Decido, entfio, que uma interlocucio mais reflexiva teria que ser postergada para outro momento guando pudéssemos
assegurar as condigBes adequadas. Falamos & seguir de algumas estratégias de leitura, trabalho em pares ¢ grupos, trabaiho com
musica, concepsfio de discipling em relagdio ac ensino de linguas, tendo o cuidado de salientar, nas oportumidades que surgiram,
& necessidade da reflexdio e de estarmos atentos aos porqués. Esperamos ter fangado algumas sementes para sensibilizar P1 nesse
sentido, embora tenhamies consciéncia da ineficicia de absorcdio de algumas idélas quando o foco do interesse e atengdo € ontro.
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a PE. A seqgiéncia dos itens também parece colaborar com um tom menos pessoal embora faca uso
da primeira pessoa do singular sempre que fale de si ou de sua pratica.

P2, entdo, inicia descrevendo o objetivo da aula (fazer com que as criancas
aprendam a dizer o nome de alguns animais em inglés e saibam responder se gostam ou nido de
determinado animal) e o procedimento utilizado em seu inicio (pergunta se os alunos gostam de
animais, qual preferem, mostra figuras de animais em um livro para que eles digam seus nomes em
portugués para em seguida ela dizer os mesmos nomes em inglés). Descreve, a seguir, a
participagiio positiva dos alunos no inicio da aula, identifica-os pelos nomes informando suas
idades e o grau de parentesco com ela (o filho de cinco anos ¢ a fitha de oito; o sobrinho de sete e
a sobrinha de quatro), Comenta sobre sua reacdio de surpresa diante da atengdo dos alunos e do
modo como repetiam as palavras. Relata sobre uma testagem que faz, dias depois da aula, para
verificar a aprendizagem de um aluno perguntando em inglés se ele (?) gostava de cachorro. Diante
da resposta ‘yes’ dada pelo aluno depois de pensar um pouco, P2 avalia que ele tinha aprendido
‘um pouco’ e 1sto lhe serve de “feedback’ para avaliar a propria pratica, concluindo que deveria ter
dado mais exemplos para aprenderem mais rapido. Uma outra avaliacio € a de que “passou’ muita
coisa em pouco tempo e que mantém algumas falhas detectadas anteriormente como falar alto e
rapido sem dar chance dos alunos responderem, bem como se empolgar com alguns, esquecendo-
se de elogiar outros®. Na sequéncia indica as convengdes usadas, mantendo os mesmos ‘simbolos
geometricos que criou na primeira etapa com a diferenga de que agora troca o simbolo que usou
para o professor com o do aluno, certamente sem se dar conta disso. A transcriio com os
registros nela entremeados (RTs), em nimero menor, comparando-se com a primeira transeriggo,
encerra o CJD, sem gue se dé um fecho como da primeira vez. A redugfio dos RTs mencionada se
deve, segundo P2 nos revela na entrevista, a uma edi¢io das suas idéias antes mesmo de registra-
las em decorréncia do maior espago de tempo transcorrido entre a gravacdo da aula e a sua

transcrigio, conforme ja apresentado em seqdo anterior (4.5).

“ Nessas avaliacdes ha dois elementos que podem on ndo ter sofrido interferéncia da outa PE da pesquisa interventiva como
também da resposta de wma aluna no questiondrio que P2 aplicou para colher dados para a propria pesquisa. A referida PE
aponta para P2 que ela usava mmito a L1 e ela interpreta isso, segundo dados da entrevista, da seguinte forma: Ja que d4 bastante
exemplo na L1 deve depois dar bastante exemplo na LI também. Isso poderia ter-lhe aleriado para avaliar essa segunda aula no
sentido de ter notado que deveria ter dado mais exemplo. Quanto ao tratamento diferenciado aos atunos, a influéncia poderia ser
uma falha sua apontada pela aluna, dizendo que a professora atende as solicitages de alguns alunos, deixando cutros sem
resposta. Embora nfo exatamente sobre os mesmos motivos as situagdes guardariam em commm um iratamento diferenciado para
com os alunos.
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- Relato inicial: descrigio/avaliagio diversificadas
convengles
- Transcri¢iio com os respectivos RTs
~ Relato final: avaliagho
solicitacBo retomo de PR

-~ Relate inicial: descriciio/avaliagfio diversificadas
convengles
~ Franseticio com 05 respectivos RTs

Quadro 9: Organizagio dos CIDs de P2

4.6.3. Organizaciio e Conteiido dos CJDs de Andlise de Abordagem de P3*

Com uma certa experiéncia em relagdo ao desenvolvimento de pesquisa adquirida
durante o Curso de Especializagio que fez, P3 a deixa transparecer principalmente no seu primeiro
CID de analise de abordagem que realiza, quanto a alguns elementos organizacionais que traz para
¢le, bem como na seqiiéncia dos itens registrados, seqiiéncia essa que mantém, de certa forma, no
inicio do segundo relato.

A primeira entrada do CJD de P3, que também funciona como um titulo, informa-
nos que se fara a transcricio da aula do dia 25/10 realizada na turma ‘teenager 1¥°. O inicio,
propriamente dito, consiste da descri¢io da aula quanto ao contetdo trabalhado: revisio e uso de
vocabulario relacionado a roupas e as estruturas ‘going to’ ¢ ‘gonna’. Seguem-se dois
comentarios. um sobre a reagdo dos alunos & gravaciio que deixa alguns irriquietos enquanto
outros ndo falam nada; outro sobre a atitude do professor que se v& obrigado a chamar a atencio
dos alunos para a aula varias vezes. Esses comentérios estariam mais diretamente relacionados ao
procedimento da gravacio mas néio se escolheu registra-los separadamente. Temos na seqiiéncia 2
indicago das convengdes junto da qual se oferece 0 niimero de alunos da turma {onze) e o niimero
dos que estavam presentes {nove). Estando para iniciar a transcri¢do, P3 descreve como introduziu
a aula {o professor realcou sobre o “assunto’ [contetido] do dia) uma vez que essa introduciio nio
foi gravada. Faz-se, entdo, a transcrigiio que, a exemplo da de P2, é entremeada com um numero
significativo de registros (RTs) de vérias categorias (cf. se¢fo 4.9.2). Depois da transcricio, P3

apresenta mais trés se¢Oes: “Andlise sobre a turma’, ‘Andlise da aula’ e ‘Avaliagiio pessoal’. Na

¥ Vide quadro ilustrativo no final da segdo.
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primeira, ele da algumas informagdes sobre a turma: estagio (feen IV), nimero de alunos iniciantes
(quinze) e atuais (onze) e diz ser professor deles ha um ano. Comenta a seguir sobre a atitude de
desinteresse e desmotivaglo dos adolescentes, em geral, na participagio da aula, pois freqiientam o
curso de inglés por imposicio dos pais e sobre o problema de ‘desenvolvimento’ {participagio]
dessa turma, em particular. Avalia, entretanto, o rendimento e participagio da turma quase no final
do ano como mais efetivos. Encerra a se¢o revelando sua mudanga de atitude, agora menos
ambiciosa do que no inicio e mais adaptada ao potencial da clientela. Na segunda secio, P3
especifica (i) o objetivo da aula: apresentacdo e produgiio de didlogos fazendo uso do vocabulario
referente a vestimentas e da estrutura ‘going to’, dando continuidade 4 aula anterior em que eles
tinham sido brevemente intruduzidos; (i) o objetivo do professor: fazer os alunos falarem sobre as
roupas que usariam em determinadas ocasides em um didlogo, conectando-se dessa forma o
vocabulario 4 estrutura em uma situacio de uso. O exercicio de ‘listening’ [compreensio da
linguagem oral] funcionaria como um apoio das estruturas abordadas. P3 explica sua decisio de
iniciar a aula com a revisdo das pegas de roupa como um modo de comegar ‘das mais simples
(estruturas) para as mais complexas’ e como uma forma de ‘warm up’ da aula anterior. Avalia,
entretanto, que o tempo utilizado nessa atividade foi longo demais e um ‘wasting of time’,
justificado, de qualquer forma, pelo fato de o estagio ser ‘realmente lento’ obrigando o professor a
andar ‘a passos de tartaruga’. Encerra a segio informando sobre o tempo excepcional da aula
extrapolado devido & distribuigio de tarefas para a celebragio do “Halloweer’. Na ‘Avaliagio
pessoal’, P3 comenta sobre o impacto intenso que sofrera da primeira vez que se gravou € que esta
era a segunda, assumindo uma atitude de incredulidade diante de sua voz e modo de agir: tivera a
sensagio de estar perdido no meio da sala, cercado de alunos que nada entendiam. Registra entdo a
mudanga que vemn querendo implementar ao tentar adaptar-se a um estilo mais ou menos diferente:
ndo ser to ansioso, falar mais lentamente e permitir que os alunos falem mais, mesmo que errado.
P3 ainda avalia, através da segunda gravagiio — que consegue ouvir ‘sem susto” e que foi mais
natural — gue ainda mantém a préatica detectada como ndo desejavel na primeira gravagio: a
maximizagdo da fala do professor € a minimizagio da fala do aluno, mesmo considerando a “turma’
selecionada apatica ‘no sentido de falar’. P3 se posiciona a respeito dessa apatia, considerando-a
normal uma vez constatada a ocorréncia da mesma por professores em outras escolas, mas ndo cré
que sua continuidade seja normal pois, a seu ver, seria uma incumbéncia do professor conduzir 0s
alunos a tentarem produzir por conta,

No que tange a estruturacdo das trés se¢des finais de seu CJD, P3 parece que estd
num processo de apropriagio de uma estruturagio mais académica se considerarmos a
contextualizagdo sistematica que procura dar a elas. Contudo parece que o uso do termo “analise’

para intitula-las estd um pouco equivocado um vez que nfio ha discussdo, mas apenas descricio e
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avaliagio; estaria, portanto, tracando o perfil da turma acrescidos de alguma avaliagio. Quanto ao
seu discurso, P3 parece oscilar entre dois estilos. Na parte inicial do CJD antes da transcrigio e em
todos os registros que a permeiam (RTs), por exemplo, deparamo-nos com uma fala mais
distanciada — uso de nominalizagdes, voz passiva — em que P3 parece se colocar do lado de fora
para melhor se ver, chamando a si mesmo de ‘o professor’. Este € um discurso de grande prestigio
a0 se realizar pesquisa. Ja depois da transcrigio, hd um maior envolvimento seu, levando-o a
assumir a primeira pessoa do singular.

O segundo CJD de P3 apresenta uma consisténeia na estruturagio/organizacio
inicial em relagdo ao primeiro, ou seja, antes da transcrigio, mas resume-se apenas a uma breve
secdo depois dela, intitulada ‘Comentarios’. O estilo segue, com uma ou outra excecio, o mesmo
padrdo: mais distanciado antes da transcrigio e nos registros que a intercalam e mais pessoal nos
‘Comentarios’. A justificativa de P3 para ndo ter feito uma andlise mais elaborada depois da
transcrigho, a exemplo da primeira etapa, foi a de que escreveu os ‘porqués’ concomitantemente a
transcrigio conforme surgia a necessidade de explicagdes (memo 07/12). Entretanto, os registros
que acompanham a transcrigio da segunda etapa ndo diferenciam das categorias dos registros da
primeira etapa, em que nfo se identificam os porqués explicitamente colocados, e se apresentam,
inclusive, em nimero inferior agora. Diante disso parece mais facil atribuir esse fato mais a falta de
tempo de P3, premido entre suas inimeras atribui¢Ges e em vias de defender sua monografia de

final de Curso de Especializagio.

Pra falar a verdade ... olha eu teria que ... pra eu detectar [algo marcante, que chamou a
atengdo] eu teria que ouvir com mais tempo ¢ ler novamente a iranscrigdo Ia, porque eu fui tdo
rdpide que en () escrevendo. que eu tive pouco tempo pra analisar e observar e confferir] ...
e checar. [ ... ]. Eu tive pouco tempo, que eu acabei de escrevfer], eu nio ouwvi a aula: nem
uma vez en ouvi g fita interinha antes [ ... ] nem i toda ela assim ... eu lia assim, por exemplo,
Jazia duas. trés pdginas e voltava lendo novamente: dai eu continuava escrevendo ¢ ai escrevia
mais umas duas, trés e voltava lendo. [ ... ] Porque pra gente achar, localizar alguma coisa
assim bem ) tem gue ouvir varias vezes.  (ent)

No mesmo esquema inicial, entdo, do primeiro CJD, P3 emprega o mesmo titulo,
acrescentando agora apenas que se trata da segunda gravagio, mesmo porque a turma se mantém:
“Transcri¢io da aula do dia 01/12/1995 da turma do feen IV — Segunda gravagdo™ O ‘tépico da
aula’, ou seja, o conteudo trabalhado vem em seguida: corre¢io de exercicios do livro de
atividades. Justifica o porqué de se fazer uma aula s6 de corregdes — esta seria a ultima aula de

contetido antes do encerramento do perfodo letivo — ja que isso ndo era comum® . Descreve a

# A informacdo de que uma aula apenas de corregfio niio era pratica comum & obtida na ultinta parte desse CID e o assunto &
tetomado na entrevista. Entenda-se que o que ndio era comum era a quantidade de corregdo e ndo o modo de desenvolvé-la, o que
nie descaracterizaria & anla como tipica
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seguir o procedimento adotado na corregio: corregSes com reforco de explicagdes paralelas e
exemplos quando surgiam dificuldades. P3 julga importante registrar, afinal era uma aula s6 de
correcdo, que nem todos os alunos tinham as atividédss prontas apesar disso ter sido pedido.
Seguem-se a informacio do nimero de alunos da turma (onze) e o niimero de alunos presentes
{nove) e a indicagdo das convengdes. A interferéncia de um aluno na gravacdo ¢ a necessidade de
solicitar que parasse também sfio registradas. Como do primeiro CJD a instru¢o do professor para
a atividade inicial ndo € gravada mas apenas descrita antes que se inicie a transcri¢io propriamente
dita. Finda a transcrigio com seus registros intercalados, temos entfio os ‘Comentarios’. Deles
constam uma avaliagio inicial da participaciio mais efetiva dos alunos em relagfo 4 primeira aula e
uma especulagdo dos motives que poderiam té-la provocado: o fato de essa ser a Gltima aula ou
talvez porque o dia e o assunto eram mais ficeis. Avalia ainda o comportamento de um aluno —
terrivel - em relagio aos demais que se “portaram muito bem’. A avaliagdo seguinte recai sobre si
€ versa sobre 0 mesmo ponto detectado na primeira e segunda gravagdes e que ainda se mantém
nesta Ultima: interfere demais nas falas dos alunos, mas julga que ‘deveria deixa-los mais a vontade
nas formulagSes das frases e sentengas’. Informa que improvisou a Giltima atividade de ‘writing’,
descrevendo como a transformou em outra: mudou o estilo da atividade de escrita que previa que
os alunos escrevessem sobre os planos para as proximas férias, transformando-a em uma
competicio. Retoma a quest3o colocada inicialmente de que a aula constituiu-se praticamente de
corregOes, mas que essa ndo ¢ uma pratica de rotina € que a ocorréncia se deve 3o acumulo das

atividades que teriam de ser corrigidas pelo fato de esta ser a ultima aula.

“Transcri¢do da aula do dia 25/10/95 (teenager IVY’
. Descrigiio do conteido
- Informagdo sobre: reago dos alunes  gravagio
_wna atitude do professor
. Convengdes: “Dados téenicos
“{Simbolos dos alunnosy’
- Observacio. mumero alunos na turma/presentes.
. Tramsoriglo com o8 respectivos RTs
- " Andlise da turma’
- ‘Andlise da aula’
~  “Avaliacfio pessoal’
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- “Transcrigio da anla do dia 01/12/95 da turma do teen IV. Segunda
gravagio’
. “Topico da aula™: descrigdo e justificativa
. Informacdo do nimero-alunos pa-tarma/presentes
. Convengdes: ‘Identificacdo dos alunos”
demais convengdes
. Informagdes sobre: reacio de um aluno ao gravador ¢ atitude de P3
-, Transerigfio com os respectives REs
- - “Comentiriog

Quadro 10: Organizagio dos CIDs de P3. {Os titulos enire aspas s8o de sua autoria]

4.6.4. Analise/Caracterizaciio Comparativa da Organizacio dos Relatos de

Abordagem dos Professores-sujeitos

Umna vez descrita a organizagio dos CIDs de analise de abordagem dos professores-
sujeitos desse estudo, poderiamos contrasta-la mais visual e resumidamente no quadro abaixo,

caracterizando-a quanto 4 sua estruturagio e ao seu estilo.

.| estruturagdo: proxima & sugerida nog roteiros
estilo: generalizadamente impessoal e conciso devido a influénera
do didrio de dupla entrada sugerido
estruturagfio; organizagio mais infomal
estilo: pessoal, mais fluente / solto
estruturaciio; organiza¢do mais sistematica
estilo: hibrido, oscilando entre o impessoal ou mais distanciado
. o & o pessoal _
Quadro 11: Caracterizagdo da organizagiio dos CJDs de andlise de abordagem de P1, P2, P3 quanto a
estruturagio e estilo.

Como discutido nas se¢Bes anteriores, buscamos inferir, diante da flexibilidade
outorgada aos Ps para a organizagio de seus trabalhos, a atividade mental que terta ocorrido para a

243

sua elaboragio, atividade essa que teria se sustentado na ‘configuragao formativa® de cada
professor e/ou possivelmente em suas caracteristicas pessoais.

Nesse particular confirma-se em P1 a predominincia de uma ‘configuragio
formativa® de base prescritiva em que se legitimam modelos. Para sustentar esse argumento

teriamos como evidéncia sua decisfio, diante de uma possivel divida do como se expressar na

© Configuragio formativa® é entendida como a teorizagdo e pratica resultantes das condigBies de formag8o do professor em seus
diversos momentos: {ases pré-servio, em-servigo.
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organizagio de seu CID, de se sustentar no planejamento de curso como um modelo a seguir™.
Dessa forma a opgéio por seguir modelos poderia ser interpretada como um fator de seguranga e
prudéncia, principaimente quando ndo se tem experiéncia em realizar uma atividade e/ou fungio,
como era o caso de PL.

P2, por outro lado, apesar de também inexperiente®, decide criar seu proprio
esquema. Como ja vimos, essa decisdo pode ndo ter sido uma simples opgdo entre usar o modo
sugerido ou nfo, mas uma decisfio diante da divida do como manusea-lo efou da confusio de
expectativa gerada em relagio a retribuiio de PE. A estruturagio e estilo de P2 referentes aos
CIDs, contudo, podem estar indicando que ela estaria se sustentando em uma caracteristica pessoal
a qual detectamos em nossos contatos bem como nos dados que nos apresenta. P2 parece ser uma
pessoa transparente € espontdnea e possuir um grau de afetividade mais intenso que aflora em sua
prética, em seu discurso e em seu modo de ser.

Quanto a P3, percebe-se um processo de apropriagio de (novas) idéias em relagio &
pesquisa em andamento quando revela um tipo de ‘liberdade regrada’. Ou seja, nio segue
exatamente as sugestdes dos roteiros, conferindo ao CID seu préprio esquema, mas traz com ele
alguns elementos previstos no desenvolvimento de certo tipo de pesquisa que funcionariam como
‘regras’.

Curiosamente, poderiamos aproximar P3 e Pl, no sentido de ‘cumprimento” de
regras, resguardadas as respectivas diferengas de uma maior ou menor autonomia entre eles, sendo
essa aproximagdo possivel em termos do entendimento da relagiio entre “fazer ciéncia e aplicar
ciéncia’. Mesmo que entendamos como desejavel que os professores se exercitem para construir
ciéncia/teoria ndo se pode negar que ele estard sujeito a determinadas regras que orientam essa
constru¢do e € ai que persiste 0 germe da prescrigio {cf discussdo sobre a relagio entre
pesquisador/educador e professor de LE, secio 2.8), ou seja, uma teoria pessoal, que assim temos
chamado, sé podera ser construida através dos recortes de uma teoria social com suas devidas
orientagbes, seja em termos dos conceitos em si, seja em termos de sua articulagdo e/ou
explicitagio. No entanto, o quadro que ainda hoje prevalece é o de se ‘aplicar ciéncia’,
legitimando-se apenas a teoria do ‘outro’ e ndo se reconhecendo a possibilidade de co-autoria. Isso
se mantém, dadas as condigdes desfavoraveis a que estdio sujeitos os professores as quais niio

deixam espago para uma atualizagio mais agilizada ¢ continua em termos de formacgio profissional.

* Lembremos do depoimento de P1 de que fentou organizar seu primeiro CJD didaticamente como se fosse um ‘planejamento’
Lde cursol.

* Seria bom salientarmos que ernbora P2 eslivesse envalvida em trés tipos de pesquisa a0 mesmo tempo a relacionda a esse
estudo; 4 pesquisa interventiva, em fase de observagfio apenas, e a prépria pesquisa que visava uma auto-avaliagdo, ela teria,
pelo menos num primeiro momento, que ‘dar conta’ do seu envolvimento com a nossa, diminuindo, desta forma, a possibilidade
de imterferéneia das outras. Além disso, as trés pesquisas guardavam entre si as respectivas diferencas,
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4.7. A Natureza dos Registros dos CIDs dos Professores-sujeitos

Dada a possibilidade de entrada de registros de natureza diversificada nos CIDs de
analise de abordagem dos Ps e da flexibilidade quanto & organizagio dos mesmos conforme
previstas nos roteiros, foi necessario procedermos a um mapeamento® para localizar e discernir
entre 0s vArios tipos de registros.

Na verdade os roteiros sugerem que as diversas atividades das aulas sejam (i)
descritas quanto ao seu conteudo, objetivo e procedimento de sua realizagio; (i) analisadas, ou
sela, que se diga porque se fez o que se fez do modo como foi feito, e que se (iii) fagam
comentarios quanto as atividades em si ou quanto aos procedimentos de analise de abordagem
utilizados na investigagdo da propria prética.

Se a descrigdo e analise da pratica sfo mais direcionadas para o conte(ido, objetivo e
procedimento de realizagio das atividades, oportunizando, portanto, uma agdo mais consciente, na
diregiio a elicitagio/explicitagdo de crengas e teorias, 0s comentérios, por outro lado, poderiam
apontar para a mesma dire¢io, de um modo menos consciente, porém.

Como o foco desta pesquisa prevé o exame do inicio de uma explicitagiio da propria
pratica de professores em processo de auto-observagdo, interessa-nos mais diretamente os
registros relacionados 4 descricfio e analise em planos crescentemente conscientes, embora os de
planos mais implicitos possam se revelar significativamente importantes para a interpretagdo dos
resultados ligados ao primeiro quando, ent3o, seriam devida e convenientemente examinados.

Dessa forma, detemo-nos, no momento, nos registros relacionados a descri¢io do
conteudo, objetivo ¢ procedimentos de realizagio das atividades (registros descritivos) para mais
adiante nos concentrarmos nos relacionados 4 analise desses mesmos elementos (registros
analiticos).

4.7.1. Os Registros Descritives nos CJDs,

Perguntamos inicialmente como os Ps realizam essa descrigio e onde se localizam
os registros dela decorrentes em termos dos CIDs de analise de abordagem. Os quadros abaixo nos
permitem vizualizar melhor sua localizagio e os nimeros que nele aparecem tém a ver com
peculiaridades no modo de descrevé-los.

Tomando a transcrigio como ponto de referéncia, os registros descritivos

localizados concomitantemente a ela (RTs) formam a coluna do meio dos guadros, enquanto os

* O leitor poderia ter uma idéia do conjumto dos registros na apresentacdo e discussio dos CJDs dos Ps nas trés segbes anteriores
& altima, quando também oferccemos 05 seus contendos.
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registros descritivos que a antecedem ou a seguem, os AAs, formam a primeira e terceira colunas.
A titulo de antecipagio, os registros analiticos também apresentam essa mesma classificaciio, isto

€, temos registros AAs e RTs descritivos e analiticos.

| Aterores A tratiserigh
AN

T X | X

Quadro 12 : Localizacde e tipo de registros descritivos relacionados aoc contefido das aulas ou atividades.

| 22 aula
x - x
: ] b4
i 4 | X 4

Cuadro 13 Localizacio e tipo de registros descritivos relacionados ao objetivo das aulas ¢ atividades.

SRR X X T 6 ' 7
Quadro 14: Localizag#o e tipo de registros descritivos relacionados aos procedimentos de realizagio de atividades,

Conforme ja explicitamos, a localizacfio dos registros estd ligada a questio da
liberdade de agfio concedida aos Ps quanto a organizagdo de seus CJDs e as possiveis razdes desta
organizagiio foram discutidas anteriormente. A presente exposigiio, entretanto, permitiria uma
comparagio mais visual e imediata com as orientagdes sugeridas que previam uma localizagio
desses registros posteriormente a transcrigio, sugestio essa seguida apenas por P1.

Como se pode notar nos quadros acima, a descrigdo do contetdo, objetivo e
procedimentos de realizacfo de atividades ¢ contemplada pelos Ps, seja qual for a sua locabzacio

ou o modo como € realizada. Vejamos, entdo, como isso se da.
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De acordo com a classificacdo representada nos quadros, a descricio quando
anterior ou posterior a transcrigio pode se referir 2 aula de um modo geral (X) no que diz respeito
a descricdo de seu contendo, objetivo ou procedimento de realizaglo de atividades ou pode estar
relacionada a uma atividade isolada (3, S, 7). Por outro lado, o conteido e/ou objetivo podem ser
descritos de modo indireto (1) ou inferidos da descriciio de outros elementos como ocorre em (2)
quando o contetido ¢ inferido da descrigiio do objetivo e em (4) quando o objetivo ¢ inferido de
uma justificativa. A peculiaridade (6) ser4 apresentada logo adiante. Vejamos alguns dos exemplos

correspondentes.

(X} O enfoque da aula neste dia foi o revisdio e 0 uso de vocabuldrio relacionade a roupas - -
shirt, jeans, blouse, jacket. etc.” Além do vocabularic acima SJoram abalhadas as estruturas
“going to” ¢ “gonma”. Por exemplo: “I'm going to Marcel’s party tonight and [ plan to wear i-
shirt and jeans” . mais falar sobre planos das proximas férias, usando também “going to”. Por
exemplo: “Next vacation I'm going to Europe and etc.” (A4 —P3/41)

(1) Resolvi fazer @ revisdo porque no inicio do 40.himestre foi dada a licdo nova e a gramatico,
que era o verbo can. Ficamos uma semana sem aula porque era a semana cultural e o dia da
erianga. Tinha marcado a avaliagdo para o dia 24, entde relsovi fazer a revisdo do verbo can
que sdo as formas: afirmativa, negativa e interrogativa. (A4 —PI1/A2)

{2) O objetivo desta aula é fazer com que as criangas aprendam a dizer 0 nome de alguns

animais em inglés e saibam responder se gostam ou ndo de determinado animal, (44 —
P2A2)

(7) A ultima atividade “writing” néio estava nos planos. inventei na hora. Na verdade os altunos
teriam que escrever sobre os planos para as proximas férias; mudei o estito, fazendo virar uma
“competico”. (A4 —P3/A2)

Além dessas caracteristicas, as descrigdes ainda podem ser mais elaboradas ou mais

concisas, chegando até a se parecer com um ‘codigo’.

Comecel a aula perguntando se gostam de avimais, que animal eles preferiam e dai mostrei
figuras do livro com animais para eles dizerem o nome do animal que estavam vendo em
portugues e dat fui falando em inglés o nome que eles falaram em portugués. (AA — P2/A2)

Pronuncia correta — repeti¢do das palavras (A4 —P1/A1)

A dltima citagdo parece indicar em sua primeira metade a deserigio de um objetivo
¢ na segunda a descrigio do procedimento correspondente. Nio esta claro, entretanto, se o
objetivo era a correciio da pronuncia dos alunos. A segunda parte poderia indicar que sim. A
gravagdo/transcrigio também, uma vez que ha momentos em que P1 corrige palavras pronunciadas
erradamente através da repetigdo correta das mesmas. Entretano, esse fato também poderia dar
margem a uma segunda interpretagdo no sentido de P1 estar indicando algo observado em sua

pratica, ndo sendo, portando, a descrigio de um objetivo. Por outro lado, podem-se encontrar
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outros exempios de descrigio nfo t8o concisos nos registros dos outros Ps que juntamente com a

respectiva transcrigdo ndo nos deixariam na incerteza. Eles, geralmente, ocorrem nos registros

descritivos concomitantes & transcrigio (RTs).

TR-PE / A1-P3

Atividade V : ‘plans for the vacations’
P: Nobs estamos usando aqui ... {Let’s see)
we are, we are using

[:his { Jgoing fo.

A¥: Lo que ele perguntou?

A {ele falon férias)

A% ( férias D)

P Going to signi rfica (something §
Al {Férias!)

A (Férias!}
P:  Going to ( something in the } past,

present or ... 7

Juture

Juture. Right? Going 1o, fiture. { For
example) You sav: Where are vou going for
your next vacation? Where are you going?

e

TR-P3 /AL

{confuso)

P- {o professor explica 0 uso de going
to - future)

P- Where are vou going for the next vacation
Where are vou going?

Se nos concentrarmos por ora nos RTs descritivos relativos aos procedimentos

(quadro 14), notamos gue eles nfo estdo presentes nas transcricdes de P1. Na verdade, os poucos

RTs nelas encontrados sdo de natureza contextual, em sua maioria, como ocorre nos exemplos de

transcriglo dos roteiros. Em P2 e P3, por outro lado, esses RTs sdo bastante produtivos mesmo

porque as aulas desses dois Ps apresentam um numero significativo de atividades. Poderiamos

chama-los de registros pontuais, pois se acham presentes praticamente em todos 0s pontos em que

se imicia/nota uma atividade diferente ou uma variacio dela. A localizagio de cada nova atividade

foi realizada por PE nas transcrighes que faz das aulas dos Ps para examinar se havia RTs

descritivos de procedimentos em momentos correspondentes nas transcrigdes deles, uma vez que

geralmente ndo se especifica ai que se trata de uma nova atividade. A localizaciio ajudava também

a diferenciar esse tipo de RT, ou seja, RT descritivo de procedimento.

AA
P.

Al
P
AA

TR-PE / Al (P2}
Atividade 11 : Matching pictures and words.

Eu vou colecar aqui no, no guadro agora esses
desenhos e dai as palavrinhas vocés vio ter que
me indicar qual ¢ o desenho, Ok?

([conversam moderadamente))

La tras. Vocé consegue enxergar o deSEnho?
N&o usa oculos? (.. ) OK?

Oculos ndo.

Here you have a ... candy floss ! Repeat class!
Candv floss.

TR-P2/ Al

{coloco o5 desenhos no quadro ¢ pego

o sulfite em que estd escrito o nome de
cada desenho € pego para dizerem em
qual desenho deve ser colocada a palavra)
Here vou have a candv flogs

Repeat ciass (mostrando o desenho)
Candyv floss



TR-PE/ Al (P3)

Atividade Ib : *Distribui¢io de pegas de roupas para

TR-P3/ Al

0s alunos’.

P: Red shoes. (I want to} give vou some of these, P: [l give you some of these clothes, OK?
Right? Some. I'm going to give you OK? Ah .. {0 professor separa umas pecas para os
trouser ..., trouser ..., (. ) trousers [corrigindo- alunos) (No momento em que o professor
se/ parece estar distribuindo pegas de roupas en- distribui as roupas, repete-se 0s nomes ¢ as
tre os alunos; figuras? Pecas reais?} and o t-shirt, cores e vai distribuindo aos alunos. Os alunos
a green[t-»shirr. {alguns} recusam ou aceitam as roupas que

A (professor) o professor d3. Em alguns momentos ¢

P (no) professor oferece pegas de roupas femininas

Al no para os garotos que recusam veementemente).

P Not-shire? P A skirt for you, MO ?

A mo G: Necoo

P (rreen t-shirt?

A (nheg)

P. No? Green t-shirt for vou'!

A no.

P: No. Green t-shirt for you?

A )

P Yes !

A: Ah. entdo eu vou por em cima da onde?

P A skirr?

Ay Yex!

P Wanna a skirt?

A Yes

A:  Eu [como se voluntariando], L

P A skirt for vou?

A:  Nio, sai fora [menino rejeitando a peca

indicada).

P2 e P3 descrevem praticamente o procedimento de todas as atividades, de uma
maneira ou de outra, através dos RTs. Cumpre-nos lembrar que a justificativa que d&o para esses
registros, como ja apresentada, diz respeito a falta de nitidez do som e/ou a necessidade que
sentiram de deixar claro para PE o que se passava nesses momentos. Realizar os RTs nesse
momento pode, entretanto, ter significado uma maior facilidade no sentido de descreverem as
atividades quando estavam bem avivadas pelo exercicio da transcrigio, além de nio precisarem
resgata-las posteriormente para a etapa de analise que viria a seguir, uma vez que podiam decidir
pela organizacio dos CJDs. Para P2 a tarefa parece ainda mais facilitada ja que ao descrever os
procedimentos, que geralmente aparecem nos trechos correspondentes da gravagio em forma de
instrugfio ou orientagfio ao aluno, estes deixam de ser transcritos na maioria dos casos.

Embora a quase totalidade dos RTs ora discutidos descrevam apenas procedimentos
de realizagdo de atividade, um ou outro pode incluir também a descrigio do contetido ou objetivo

dessa atividade, mesmo porque as vezes ndo da para distinguir entre eles.

Eles devem escrever o dialogo no livro depois que exercitarem oralmente com o colega. Pedir €
dar algo o alguém. (RT-P2/42)
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Com o livro na pagina 55 os alunos repetem as roupas que esido ilustradas nesta pdgina.  (RT-
P3/41)

Cumpre-nos ressaltar uma peculiariedade nos RTs da segunda aula de P3 devido ao
seu conteido (cf Quadro 14, RT no. 6). Sendo uma aula de correcdo, alias em quantidade
consideravel, considerando-se o tempo para executé-la, o procedimento adotado na introducdo de
cada exercicio é praticamente o mesmo: seguindo o livro de atividades o professor geralmente
localiza a questio e ja diz o namero ou letra da primeira pergunta/questdo a ser
respondida/resolvida. P3, no entanto, registra de alguma forma, além da transcrigio, o inicio do
exercicio: informando o inicio ou mudanca de um exercicio, 0 seu conteGdo ¢ até o procedimento
quando por decisio propria decide altera-lo. Esses RTs, que corresponderiam aos RTs

relacionados aos procedimentos que marcam o inicio das atividades da outra aula sdo igualmente

produtivos.

TR-PE/A2 TR-P3/A2
{Exercicio no 2}

P- Ok, vamos l1&! Aeh:: The storv of { ) Holmes P- Ok vamos H & - the history of Burton Holmes
right? Why was { ) (agora o exercicio ¢ oulro, texto sobre o in-
Holmes famous? D uma cihada no ... nessa ventor da cidmara fotogrifica Burton Holmes)
picture, Look at the title. Olha o titulo ali, (O professor pediu para os alunos olharem o
The title ..., the pictures ... and answer, why titalo “He photographed the world™ para

was Burton Holmes famous? fazerem o “guessing”™) P = He way the

inventor of what? P- Why was Burton Halmes
Jamous? DE uma olbada no picture look
at the title.

Do exposto podemos constatar que embora os Ps realizem a descricdo de
conteddos, objetivos e procedimentos, eles assim o fazem, geralmente, de um modo desarticulado,
podendo ocorrer combinagdes como as seguintes: quando se descreve o contetdo da aula em
geral, registra-se na sequéncia a descrigio do objetivo de uma atividade especifica; quando o
objetivo se refere & aula como um todo, restringe-se, a seguir, ao procedimento da atividade inicial
e assim por diante.

Ao se aproximar mais do exemplo sugerido no roteiro, P1 parece ter tentado essa
articulaciio, ndo discernindo entre as categorias, porém (confira a Gltima segdo de seu primeiro
CID citado na integra na secdo 4.6.1). Isso se constituiu em uma dificuldade que poderia ter como
uma possivel causa, além da inexperiéncia com atividades desse tipo*, a ado¢do de um livro

didatico (ou no caso de P1, a utilizagio de uma atividade pronta) cujas atividades ja teriam sido

* Os professores nfio tém o hébite de pensar na articulagio entre contetdo, objetivo, procedimento. A preocupage que
geralmente se detecta ¢ com o qué (conteiido) e o como (procedimento), levande o professor, muitas vezes a simplesmente
replicar o gue Ihes foi demoustrado sem que haja uma reflexio.



177

elaboradas/delimitadas pelos autores que teriam decidido sobre seus contetdos, objetivos e
procedimentos, deixando pouco espago para os Ps elaborarem as proprias atividades a partir das
proprias decisdes. Se os Ps tomassem todas essas decisdes, pode ser que elas ndo fossem
necessariamente ‘informadas’, mas certamente se criaria um contexto em que eles teriam mais
condigbes de identificar as varas atividades de uma aula mais facilmente e de discernir entre os

varios elementos/categorias que a constituem.

4.7.2. Os Registros Analiticos nos CJDs

Consideramos relevante iniciar esta se¢io reafirmando que o objetivo do presente
estudo ndo é uma analise direta da pratica do professor por PE, embora ela deva ser feita de uma
certa forma para permitir contrastes e comparagdes com as analises das proprias aulas pelos Ps sem
as quais ndo poderiamos levar a cabo nosso intento, O que se pretende é examinar como 0s
professores iniciam uma investigagio e explicitagio/explicagio da propria pritica através de
procedimentos de auto-observagio. Devemos, no entanto, estar atentos para possiveis ocorréncias
de analises inadvertidamente desvinculadas do objetivo proposto, devido a complexidade da
questdo e da dificuldade de separar um tipo de analise do outro, ja que estio ou sdo
intrinsecamente ligados.

Conforme exposto anteriormente, a expectativa ao se propor o procedimento de
analise era que ele se constituiia em um espago que pudesse levar, mais explicita e
conscientemente, 4 elicitagio e a localizagdio de crengas, uma vez que ja teria sido precedido pela
descrigio das diversas  atividades das aulas, contemplando o seu conteido, objetivo e
procedimentos de realizagio. Esperava-se, dessa forma, facilitar uma articulacio entre os
elementos descritos com a analise correspondente: o professor ao identificar/reconhecer, através da
descrigdo, as diversas atividades em seus componentes/elementos, teriam mais condigtes de dizer
porque fizeram, o que fizeram, do modo como o fizeram.

A secdo anterior, entretanto, aponta para uma certa dificuldade na identificagio e
articulagdo dos componentes das atividades durante a realizagio do procedimento de descriciio.
Esse dado parece significativo no sentido de indicar a necessidade de se rever um pressuposto de
que elementos concretos sio mais facilmente explicitados.

Concentrando-nos, entio, nos CIDs de analise de abordagem dos Ps, procuramos
examinar como eles realizaram a anélise sugerida. Os dados ai levantados demonstram que sdo
quase inexistentes os registros que nos digam mais explicitamente porque os Ps fizeram o que
fizeram como fizeram. Dizemos ‘mais explicitamente’ pois, sustentados em um corpo tedrico sobre

ensino e aprendizagem de linguas hoje bastante avolumado, poderiamos realizar inferéncias sobre
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as crengas subjacentes aos diversos registros. Entretanto, a expectativa em relagio ao
procedimento de analise era a de que os professores nos colocassem eles mesmos os seus porqués.

Dessa forma, diante do quadro que se detectou nos referidos CJDs — e o leitor
pode se reportar 4 apresentagiio do seu conteddo nas segdes 4.6.1; 4.6.2 € 4.6.3, se quiser uma
confirmagdo - o mais proximo que se pode chegar de um porqué mais explicito, em relacio as
atividades desenvolvidas quanto ao seu contetido, objetivo ou procedimento em P1 e P2 é através
de justificativas, embora as crencas tenham se mantido implicitas. Em P3, a explicitacio se sustenta
no critério de complexidade-simplicidade de estruturas e no procedimento de ‘warm-up’,
permitindo que as crengas se mostrern mais claramente, Teriamos, portanto, apenas uma
aproximacio dessas nos CIDs de cada professor.

P1, por exemplo, em sua ‘Descri¢io e Andlise’ justifica a escolha do texto.

- Texto “As quatro esiacdes” - escolhi este fexto justamente porque entramos no més de
setembro em que comeca a primavera a estago do ane mais comemorada. (A4)

Atendo-nos apenas a essa Gnica ocorréncia de explicitagio de um porqué referente a
atividades nos CJDs de P1, poderfamos elicitar uma crenga subjacente a ela: a de que se deve
oferecer ao aluno insumo relevante, mais proxime de sua realidade para uma melhor aprendizagem.
A crenga € confirmada ao se localizar a origem do texto: segundo P1 revela na entrevista, o texto
foi uma atividade trabalhada em um dos cursos de capacitagiio feitos para os professores do NRE a
que pertence. Como esses cursos foram atendidos pelo projeto PELL do qual participamos,
sabemos que uma de suas vertentes ¢ a preparagio de material didatico, priorizando principios e
orientagdes de teorias contemporaneas de perspectiva humanista-comunicativa. O texto pertenceria
ao bloco das atividades relacionadas a datas comemorativas cujo objetivo seria predispor ou
motivar ¢ aluno para envolvé-lo na aprendizagem da lingua de um modo mais estimulante
cognitivamente. Na verdade, a atividade consiste de uma musica, conforme detectado nos dados de
P1, seguida de exercictos, alguns dos quais revelam uma nova orientacfio de leitura ao se utilizar de
estratégias como a inferéncia e ao abrir espago para o conhecimento de mundo do aluno.

Se, além do enunciado acima, considerarmos os registros da tltima se¢io do
primeiro CJD de Pl, a mesma crenga pode se tornar ainda mais evidente apesar de implicita.

Vejamos entdio os respectivos registros™,

® Como j4 tivemos oportunidade de discutir, a dificuldade de distinguir entre categorias faz com que P1 localize registros a
direita, quando deveriam estar 4 esquerda. No caso em questio os dois registros & direits corresponderiam & descricio de
procedimentos de realizagio de atividades destocados da descricBo dos respectivos objetivos & esquerda. Uma vez realizado o
deslocamento, a auséncia de andlise flearia mais visnal. De qualguer forma nos restaria nesse momento a possibilidade de
inferéncias.
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Anotacdo/descricdo Comentdrio/reflexio/andlise
- Texto (ndo do livro diddtico) para que o aluno - vocabuldrios novos
compreenda o texto em inglés
- Observar ou perceber as diferencas de época - comentar com outros alunos sobre a
das estagdes do ano em outros paises diferenca

Quando P1 registra que o texto ndo € do livro didatico, sendo que na secio anterior
ja justificara sua escolha devido & aproximagio da primavera, entendemos que ela convalida a
crenga da necessidade de um insumo relevante, mais proximo do aluno, mais motivador (texto
extra} para um maior envolvimento do aluno e, portanto, para uma melhor aprendizagem. Quando
se registra que o objetivo ¢ permitir que os alunos observem ou percebam certas diferengas através
da interagio (‘comentar com outros alunos’) com outros alunos, reforga-se uma teoria que prevé a
participagdo ativa do aluno desenvolvendo sua potencialidade cognitiva, deixando de ser um mero
‘recipiente’ e/ou um simples ‘reprodutor’.

Contudo, ¢ na entrevista que a crenga aparece mais explicitamente articulada com o

conteudo (e provavelmente com os procedimentos) da atividade em questiio.

[Resposta de Pl ao porqué desenvolver as aulas de determinada maneira] Da primeira etapa
mais para eles conhecerem as estacbes. Ver a diferenga de que um pais com outro é diferente.
Ndo ¢ a mesma época. E ... eles sabem que ... por que que tem que ter o Papai Noel com a
neve? Mas acho que eles nunca pensaram porgue é inverno, nio ¢? Sabe assim? [= fazer uma
inferéncia] Esse pessoal, eu acho que vé Papai Noel Id, mas néo pensa assim: “Puxa vida, mas
natal aqui ¢ calor e ld tem ... Nunca ninguém fez essa pergunta. Eles ndo me perguntaram. Ou
eles ja sabiam. sei la | Entdo en quis mostrar que ... os meses ndo sdo 0s mesmos meses que ... .
¢ verdo agui. ¢ verdo ld também.  (ent)

Entdo a gente fez assim no quadro, mas eu queria que ELES fizessem um rascunho e
descobrissem. mas eles ndo estavam conseguindo . [ .. | Passei os meses, ndo era intengio
também fazer. Eu falei assim: “Olha, entdo vocés vio escrever todos os meses, ai vocés vio
descobrir. Se aqui esta falando que setembro, outubro, novembro ¢ primavera, entiio ai vocés jai
vae ... Mas eles nifo conseguiam fazer. Al no fim en acabei fazendo, mostrando. (ent}

Embora na medida em que lhe € possivel fazé-lo, P1 esta tentando fazer sentido de
uma pratica (desenvolvimento de uma atividade quanto ao contetido, objetivo, procedimento) que
seja consistente com a teoria correspondente; permitir que alunos fagam descobertas através de
inferéncias e conhecimento de mundo, caracterizando um maior envolvimento e uma participagio
mats ativa,

Se por um lado a teoria inferida nos registros €, de certa forma convalidada por P1,
o modo de implementa-la na prética, por outro, parece constituir uma dificuldade, conforme se
pode notar na gravagio/transcrigio da aula. Se os registros de P1 acima indicam sua expectativa de
que os alunos ‘ pensem, infiram, descubram’, a pratica revelada demonstra que nido foram criadas

as condigbes apropriadas para isso, conforme se ilustra na literatura. P1, por exemplo, diz no
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trecho da entrevista acima que gostaria que os alunos fizessem um rascunho para descobrir as
diferencas de épocas das estagbes, mas ndo se detecta na gravacio nenhuma instrugiio nesse
sentido. Também ndo se verifica nenhum trabalho em pares ou grupos em que os alunos pudessem
‘comentar com outros alunos sobre as diferencas’, antes que as perguntas fossem dirigidas a sala
como um todo. Entretanto as proprias perguntas do texto favoreciam a inferéncia ou abriam
espago para o conhecimento de mundo do aluno®. Além disso, embora desconhecendo
procedimentos mais adequados, os procedimentos que P1 adota para concretizar seu objetivo
parecem abrir, de certa forma, um espago maior para o aluno. Tais procedimentos, conforme os
percebemos em sua aulas, seriam: a) um espago de tempo maior que o comumente observado em
aulas de linguas entre as perguntas que faz e as respostas dos alunos; b) a devolugdo aos alunos de
algumas perguntas que estes lhe fazem, deixando claro que a tarefa de responder ¢ deles; ¢) a
espera de que um namero maior de alunos responda a pergunta antes de confirmar a resposta.
Esses procedimentos ocorrem também em relacdo ao trabatho de compreensde (traducdo) do texto

anterior aos exercicios. Vejamos os exemplos.

TR -PE /Al (P1) TR -P1/Al
A:  E Joe faz muito dinheiro? A~ Joe faz muito dinheiro?
P Joe GAnha muito dinheiro, fica methor. P- Joe ganha muito dinheiro, fica melhor.
“Sunday at the swinmning pool”. { ..} Sunday at the swimming-pool.
A: Sundav é domingo, né? Al- sdbado ..
AZ: 54 :bado ... A2~ domingo
A*: Domin : go Al- ARlé
A2 Ah. € P- Domingo ...
F: Domingo .., Al- Domingo nadamos (uma otha para a
A Domingo ... ouira ¢ ficam pensando)
A:  nadamos A2- nadamos né professora?
A:  nadamos P-  Sim, nadamos na piscina.
A pra vocé fazer )
A:  Domingo ... [parccem estar tentando
A: Domingo ... adivinhar, a P nfio interfere]
A: {0 gue que tem que fazer )
A:  nadamos, ué professora?
P: Pode ser; nadatnos na piscing.

TR-PE / Al (P1} { Trecho ndo transcrito por P1]

A>  Se na Europa, o outono ocorre em setembro, outubro
e novembro, quando € a primnavera na Inglaterra.
nos Estados Unidos e no Brasil? E em setembro?

# Correspondente ao trecho do fexto * Joe makes a lot of money,/ Sunday 2t the swimming pool”, temos a pergunta: “Quem vocé
acha que £ Joe mencionade na miisica?”, QOuiros exemplos seriam: © O outono ¢ sempre descrito como uma época de melancolia.
Voeé saberia dizer por qué?’; “Se na Huropa o outone ecorre em Setembro, Qutubro ¢ Novembro, quando ¢ a primavera na
Inglaterra? ¥ nos Estados Unidos? ¥ no Brasil?” Esta pergunta causow, por sinal uma grande *confusfio” entre os alunos devido a
sug complexidade ou alta demanda cognitiva. A nosso ver, ela deveria ser reformulada, desmembrando-g em duas, talvez, pois
come estd nio prevé apenas diferengas (Inglaterra/Estados Unidos v, Brasil), como era o objetivo, mas também semelhangas
{Inglaterra vs. Estados Unidos). Um complicador fot Intreduzir os Estados Unidos quando o texto fazia referéneia 4 Inglaterra,
Franca e Espanha, além de se mencionar wn continente que estaria ligado a apenas um dos trés paises do enunciade quando os
outros dois rio tinham especificado o continente correspondente.
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Nio sel, vocds € que tém que saber.

Ah ;- é muito dificil. Em janeip ro?
[Agcsto. professora?

Fevereiro, Marco,

Nio ¢ agosto?

mEEg

As conclusdes™ a que P1 chega sobre a atuagio dos alunos em relagdo a atividade
desenvolvida através do texto seriam, portanto, facilitadas pelo maior espago deixado a eles tanto

pela atividade em si, quanto pelos procedimentos que ela adota.

5- Muito boa a discussdo entre 0s alunos; mostrou bastante interesse em saber o que &é
“melancelia” ¢ porgue o outono é melancolico.

O acréscimo de mais esse dado nos faz voltar para a descri¢iio do procedimento que
P1 nos oferece no primeiro CJD (“comentar com outros alunos sobre a diferenga”), diante do qual
vislumbramos a possibilidade de interpretar a ‘interagio” dos alunos como participago de um
modo geral e nio como um envolvimento de major troca interativa entre eles, ja que a linha
interativa se realiza, quase que totalmente, entre professora e alunos. A troca mais interativa entre
os alunos se daria mais no sentido de solicitagio de esclarecimentos para que pudessem ‘anotar’ as

respostas, como sendo um procedimento espontaneo.

TR - PE / Al (P1) Trecho ndo transcrito por P1

A [Eu nfio sei qual que € entdo. (Se) & nos Estados Unidos ( }
A LProfessora, en coloquei 14 nos Estados Unidoes ...

A¥: E setembro, outubro e novermbro.

AZ: Setembro. outubro ¢ novembro, professora?

A : Professora ...

A Nadois como ¢ que € em margo, abril ..

A Como ¢ gue ¢ na Inglaterra?

AA ( }

A . Comeo é7 [Deve estar checando com um colegal

A ¢ {Quais sdo a) estagio da Inglaterra, professora?

A*: ‘ce 56 coloca assim (quer ver) 6, sé coloca assim, Nip precisa colocar nada,

Coloca isso aqui ¢: margo, abril. maio. Ai ‘¢ coloca no Brasil em setembro,
outabro ¢ novembro,

Se, por outro lado, entendermos que a descrigdo de P1 (“comentar com outros
alunos sobre a diferenca™) estaria ligada 4 expectativa de uma troca mais interativa para que o
aluno negociasse os seus significados, as condigdes apropriadas nio foram criadas. E nesse
momento constatariamos a desvinculagio entre teoria e pratica tio comum no ensino dos

professores em geral, como apontam muitos estudos recentes, desvinculagio essa provocada, em

¥ Beclarecemos que essas conelusdes constituem os registros correspondentes 4 parte da aula que P1 nfo trancrevera, mas que 5
proxtificon a fazé-lo depois de nossa entrevista quando ndo sabia dizer ¢ que a impedira de trancrevé-la. Entretanto, em vez de
trancrever o restante da aula, decidin avaliar cada exercicio, embora registrasse gue isso correspondia a “contimiagdo da
transcrigho do texto: The four seasons. Parte dos exercicies™. Os dados foram, entho, anexades ao seu primeiro CJID por PE.
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grande parte, pelos proprios programas de formacio de professores os quais, se focalizam a teoria,
ndo a vinculam a prética e se a tonica sdo as técnicas e habilidades, nio se articulam as teorias
subjacentes.

Considerando esse argumento, P1 parece estar revelando nos dados discutidos essa
desarticulagdo quando reconhece novas idéias sem que conhega a metodologia que as concretizaria
mais apropriadamente.

O registro do CID de P1, que ora discutimos, com sua crenca subjacente explicitada
por PE, mais os dados da entrevista demonstram que a sua fala j4 deixa transparecer contatos com
idéias contemporéneas, algumas das quais ela parece acatar enquanto questiona outras, mas em
nenhum momento as localiza dentro das respectivas teorias. Por enquanto, devido a seu grau de
eXpOosi¢do a0s novos conceitos, seriam mais idéias de se “ouvir dizer’, sem que sua localizagdo nas

respectivas teorias ja seja possivel.

Haje em dia fala-se que ndo pode dar muita gramatica, mas en ainda estou no livro didatico.
Eu ndo sei como sair dessa.  (ent)

Ha um momento na entrevista, porém, em que P1 expde uma tentativa de
articula¢do mais explicitada entre teoria e pratica, mesmo que isso aconteca de acordo com a

interpretagio que ela faz de ambas.

Porque falam assim que o aluno tem que parricipar mais. tem que falar mais. Dai eu comecei ..
Jazer oral como eu fiz nessa gramdtica que eu gravei. Fiz assim tudo um por um. ou sendo os
alunos entre o5 alunos faziam pergunias, o outro respondia. [ ... ] Entdo. eu achava ... a gente
tem que trabalhar mais [fazendo o] aluno participar na fala. Entéo eu pus na minha cabega:
Agora en vou entrar 1o, como é escola nova ... que en estou comecando, e vou entrar assim pra
eles perceberem que a minha aula vai ser mais ELES participando.  (ent)

(s dados acima parecem indicar que a maior participagio do aluno estaria vinculada
a modalidade oral da lingua apenas. Embora essa interpretagio aponte para o fato de que se podem
‘reconhecer’ certos conceitos sem ‘conhecer’ melhor a teoria que os informa (mesmo porque
podemos ja ter entrado em contato com eles através de uma interpretacio da teoria por alguém e
ndo atraves de um contato direto com ela), percebemos na explicitagic de P1 uma tentativa de
fazer sentido da sua pratica ao articular o porqué a desenvolve de certa maneira & interpretagio que
faz da teoria correspondente.

Do exposto acima, poderiamos concluir que assumir certas idéias como desejaveis
de serem implementadas nfio implica que se conhega profunda e/ou necessariamente a teoria que as
informa, nem os procedimentos adequados para a sua implementagio. Por outro lado, o ndo
conhecimento mais aprofundado da teoria ¢ da pratica correspondente nio implica que o professor

nao seja capaz de articula-las mais consistente ¢ conscientemente segundo sua interpretagio.



Se nesse momento nos voltarmos para os CJDs de P2, notamos que ¢la se aproxima
de um porqué mais explicito, fazendo uma dupla justificativa ac considerar dois elementos que
estariam interligados, a saber, o barulho devido a atividade com dialogos e a condugio do exercicio
[didlogo] por ela por causa do barutho. As crengas correspondentes ndio sdo ai explicitadas, mas

podem ser rastreadas em dados de outras fontes.

[PE]. vocé vai perceber muite barulho no fundo. 4 gente trabalha muito com didlogos ¢ muitas
vezes eu tenho gue conduzir um exercicio porque eles conversam demais se eu deixar por conta
das duplas. (44)

Num plano mais superficial, o que esse depoimento deixaria transparecer seria uma
limitagiio imposta pelas condigdes de se trabalhar certas atividades em salas numerosas e que ©
controle seria mais uma questio de gerenciamento de aula. Num plano um pouco mais profundo,
porém, um conceito de disciplina em gue se mantém alunos ocupados e quietos poderia estar por
detras da iluséo de que ao mediar a atividade de didlogo podemos controlar aqueles que ndo estdo
diretamente envolvidos ou assegurar que eles prestem atenco naqueles que estdo com a palavra,
levando-os a aprender. A propria P2 parece chegar 4 conclusio de que a ‘disciplina’ ndo leva

necessatiamente  aprendizagem, ao se pronunciar na entrevista da seguinte forma:

Talvez seja por isso [que age de um certo modo deixando menos espago para o alunof.
[Porfgque é muita indisciplina na sala. Entdo, vocé ja fem que ir jogando coisa em cima e. ds
vezes, ndo é a aprendizagem que vocé estd conseguindo com isso. Vocé esta fazendo com que
eles se ocupem de alguma coisa, mas nio que realmente esteja ocorrendo a aprendizagem. (ent)

Um outro conceito ndo detectado no registro AA acima, mas que desponta em
outro momento ¢ poderia acompanhar o conceito de (in)disciplina discutido, diz respeito ao ‘erro
behaviorista’ — que deve ser detectado, prevenido e sanado pelo professor — pois que também

esta interligado a justificativa de controle de dialogo/trabalho em duplas.

Nesse método que a gente tem em inglés de trabalhar em duplas. eu tenho dificuldade porque
vocé nio consegue dominar a turma. Entdo a dupla é essa: professor e mais um [ ... ]. Porque
de repente trabalhar em dupla, os dois ndo sabem, ent@o ficou um trabalho nulo. néo é ? (ent)

O ndo questionamento ¢ redefinicdo’’ de conceitos desse tipo podem fazer com que
P2 oscile entre praticas que prevéem um ensino menos ou mais centralizado no professor. A

citaglio anterior & ultima deixa transparecer, todavia, que a experiéncia da andlise de abordagem

M Cumpre-nos esclarecer que uma redefinicio do conceito de (indisciplina, por exemplo, ndo prescindiria do reconhecimento
das limitagBes e dificuldades que uma sala nurmerosa impde & realizacio de determinadas atividades. A redefinicio de conceitos
desse tipo poderia mudar o ‘desenho’ de situagdes especificas em sala de aulg, no entanto.
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atraves de seus procedimentos permitiu que P2 desse um passo nessa diregiio ao localizar pontos
em sua pratica que permitiriam contrapor os conceitos de disciplina e aprendizagem.

O conceito de disciplina como controle, o de indisciplina como bagunga, barulho,
conversa ¢ o do controle do professor sobre o erro, dificultado em atividades em pares, também
sdo bastante salientes em P1. Os mesmos conceitos em P3 ja sofreram uma redefinigio.

Se no registro de AA discutido acima, P2 ndo revela mais explicitamente as crencas
nele embutidas, o que foi realizado por PE, h4 momentos na entrevista em que ela chega a localizar
a teoria que estaria informando o desenvolvimento de atividades em sua pratica, nomeando-a
inclusive, embora deixe transparecer um certo atrapalho na terminologia e a necessidade de

aprofundamento dos pressupostos nela contidos.

Entdo. do jeito como eu ensino é como eu aprend. [ ... ] Agora que eu estou largando um
pouquinho de gramatica, mas eu adorava gramdtica. Porque eu aprendi inglés com a
gramatica. Frase, loda aquela ‘coisarada’. As quatro abordagems, ndo ¢? Comunicativa?
Entdo eu tenho que parar um pouco com esse regocio de gramdtica. Fnidio modifiquei muito a
minha maneira de ensinar. Fu era totalmente viciada rma gramdtica. Falo viciada porque
virava e mexia ex estava id explicando que o “could’ era um verbo modal. néo sei que, ndo sei
que. Nio precisa falar nada disso, ndo é ? Ji lg dentro do contexto ele ja vai entender o
significado.” Entéo veja que diferenca! Por isso que eu fulo: as vezes, a gente fica pisando em
cascas de ovos ¢ vai saber se firmar quando? E inseguranga. (ent}

Em outros momentos da entrevista em que P2 traz mais explicitamente outros
elementos tedricos para o seu discurso, ela assim o faz procurando articuld-lo a algum fato
concreto de sua pratica, de modo semelhante ao verificado na citacdo acima. Entendemos,
portanto, que quando ocorre uma tentativa de articulagio entre teoria e pratica de modo mais
consciente, ambas parecem ser mais facilmente explicitadas mesmo, como ja temos enfatizado, que
a teoria exposta seja a interpretagio que o professor faz dela, que ela ainda nfo tenha sido
totalmente apropriada ou que ndo se fale dela nos mesmos termos usados pelo autor que 2 propde
0 que exigina um tempo maior de estudo com uma conseqiiente maturidade das idéias e maior
dominio terminologico.

Quando  a teoria se mantém implicita, pode-se até localiza-la como P2 o faz com
um dos modos de ensinar que assume, localizando-0 na sua experiéncia de aprendiz, conforme
podemos notar na citagio acima quando diz: “do jeito como ensino é como aprendi”. Depois disso,
entretanto, so a descri¢io em termos da ilustragio da pratica parece possivel (nos momentos em
que afirma ensinar como aprendeu, P2 descreve vérios exemplos de como isso se deu,

convalidando-os para o proprio ensino do idioma). Por outro lado, quando o professor esta

* Provavel pressuposto tedrico relacionado ao ‘uso e forma’ {*use and usage’, conforme apresentado por Widdowson, 1978) de
que a forma estaria contids no uso, mas ndo necessariamente o contranio,
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consciente de que seu ensino se sustenta em uma teoria que se conhece e se reconhece como
desejavel, além da descrigdo, pode ocorrer uma argumentacio sustentada no proprio pressuposto
teorico: “Nao precisa falar nada disso, nio 7 [porque] ja 1a dentro do contexto, ele vai entender o
significado™.

Os dados discutidos parecem se constituir em evidéncias que nos permitem
reafirmar uma possibilidade maior de explicitagdo, de uma ou de outra forma/natureza, quando se
realiza mais conscientemente uma articulagiio entre teoria e pratica.

Quanto a P3, o porqué identificado em seu primeiro CID esta ligado a explicitagio
do critério de simplicidade-complexidade na gradaciio de atividades. Depois de descrever os

objetivos da aula na se¢fio “Andlise da aula’, P3 explicita:

Achei que comegar revisando as pegas de roupa uma a uma seria melhor pois comecariamos
aas mais simples (estruturas) para as mais complexas e seria uma Jorma de “warm -up” da
aula anterior. (44)

Exposto mais intensamente a uma profusio de novas idéias, P3 as deixa
transparecer mais abundantemente em outros momentos de sua fala, discutindo-as ou localizando-
as através de elementos taxondmicos ou mesmo de citacdes de autores que as propdem, revelando

assim a apropriagdo de tais idéias em um grau mais ou menos intenso.

Eu me classifico como ... | pelo menos tenfo ser um pouco comunicativo. sabe? Fazer com ge
05 alunos usem a lingua em contexto real . Eu sempre estou enfatizando isso: que aquilo gue
estd ali no livro ndo ..., sdo exemplos ... que eles tem gue tirar daguilo ali para eles fizerem
uso, ou ¢nido, ja que eles tém que tirar daguilo ali pra fazer uso. entdo que é bom gue eles
aproveitem dentro da sala de aula para pegar aguelas estruturas ali e usar entre eles e pensar
sempre que eles 18m que fazer uso disso porque se eles querem aprender, tem que ser assim,
ndo €7 fent)

Como em P2, P3 parece explicitar-se com uma certa facilidade quando mais
consciente da tentativa de articulago entre teoria e pratica. O exemplo acima demonstra que P3
nos explicita sua concepedo de ‘comunicativo’ como uso da lingua em contexto real, articulando-a
com os procedimentos realizados na pratica, nesse caso, a abordagem do conceito com os alunos.
A articulagio da teoria com a operacionalizagio concretizada da pratica estaria também explicitada
ne registro do CID com o qual iniciamos a discussdo de P3 e para o qual agora voltamos.

Talvez seja significativo salientarmos que a explicitagio do porqué do procedimento
registrado por P3 diz respeito a uma atividade elaborada por ele mesmo, constituindo-se em uma
adaptagdo/suplementacdo das atividades do livro didatico adotado. Nas decisdes tomadas na
elaboracdio da atividade ( rever o vocabulario referente as pegas de roupa introduzidas previamente

na aula anterior e a estrutura ‘going to’, objetivando preparar os alunos para uma atividade
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posterior de uso da lingua com o referido conteudo, em que aos alunos seria dado o poder de
decisio do que vestir/usar numa dada ocasiio depois de terem tido a oportunidade de escolha do
vestudrio propiciada pela atividade inicial implementada por P3), pecebe-se a tentativa de
articulagdio, a que nos referimos acima concretizada na explicitagio do critério de simplicidade-
complexidade. Entretanto, para podermos sustentar o argumento da articulagdo, ja que o exemplo
pode falar por si 56, cumpre-nos esclarecer o seguinte: Ao termos a oportunidade em um de nossos
contatos com P3 (memo 22/12) de perguntar-lhe o que seria para ele ‘partir das mais simples
estruturas para as mais complexas’, ele nos responde que seriam ‘acréscimos de usos diferentes
para a mesma estrutura’, o que nos d4 uma idéia contraria a do registro exemplificado a qual
poderia ser entendida como ‘acréscimos de estruturas diferentes [mais complexas] para o mesmo
uso [funcdo]’. Sendo assim, sua tentativa de articulagdo entre teoria e pratica estaria mais
consistente com a segunda definigio que nos d4 posteriormente, uma vez que a mesma estrutara
(‘going to’, no caso) foi mantida. Um olhar mais apurado detectaria, por outro lado, que também
ndo ha mudanga de uso/fungio mas sim de contetudo ou situagdo. Teriamos, entdo, a mesma
estrutura (“going to’), com a mesma fungio (planos) em situagdes diferentes: o que usar/vestir em
uma festa e aonde ir € o que fazer nas férias. Isso nos aponta para o fato de que a apropriagio de
novos conceitos ¢ um processo complexo e demorado pois que também prevé a distingdo entre
categorias diferentes, mas aponta também para o fato de que devemos examinar a pratica do
professor em consondncia com a interpretagio que ele faz da teoria correspondente antes de
dizermos que ele esta sendo inconsistente. A inconsisténcia ocorreria quando houvesse uma quebra
entre a pratica do professor e tal interpretacio.

O segundo porqué na explicagio de P3 concretizado no conceito de ‘warm up’
parece revelar 0 mesmo fendmeno observado quanto & interpretagdo do critério de complexidade,
isto €, uma articulagio entre a pratica desenvolvida ¢ a interpretacdo que ele faz do conceito. No
Caso em questdo, o conceito faz parte de uma teoria que advoga que se aprende melhor uma LE
quando as condicoes sio favoraveis psicologicamente. Um aluno ‘aquecido’/motivado estaria mais
predisposto a aprender. P3, entretanto, parece ter inchiido nesse conceito, o conceito de ‘gancho’
ou ligagdo da aula anterior. Isso se justifica, pois é bastante comum que a atividade de aquecimento
sgja fundida com a de ligagdo da aula anterior para se economizar tempo, embora devamos
entender que o conteldo da primeira nio precisa necessariamente ser vinculado 2o da aula anterior,
mas simplesmente a um conteddo ja trabalhado sem que haja necessidade de se fazer uma ponte
com um contetdo seguinte, mas sim de predispor o aluno a querer aprendé-lo. De qualquer forma,
a interpretagio do conceito por P3 estd consistente com o que implementa na pratica: recupera
elementos da aula anterior através de uma atividade motivadora para dar continuidade 4 aula com

base no critério de complexidade.
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Entendemos que P3 possa estar mais consciente da atividade mental que permeia as
decisGes tomadas em relagdo a atividade inicial devido ac seu envolvimento na elaboracio da
mesma. Esse envolvimento mais consciente na articulacio de teoria e pratica poderia, portanto, ser
responsabilizado pelo fato de P3 ter escolhido dar entrada a esse registro no CJD, explicitando o
porqué do procedimento de realizacio da atividade em questdo. Esse argumento se sustenta ainda
mais se considerarmos que o objetivo final dessa atividade, segundo P3, ¢ preparar os alunos para
0 ‘uso’ da lingua que coincide com o principal objetivo de se aprender LE: ‘a comunicagdo, o real’,

ou seja, 0 uso da LE em situagio real, também segundo P3,

4.8. Possiveis Razdes para a *Auséncia’ de Andlise nos CJDs dos Professores, conforme

Sugerida nos Roteiros

Conforme discutido na se¢do anterior, podemos constatar a capacidade dos
professores-sujeitos de articularem mais ou menos explicitamente teoria e pratica em momentos
qua permitam um fluir mais espontdneo facilitado, talvez, pela interlocugiio como PE em situagio
de entrevista quando, entdo, os Ps parecem identificar essa articulagio de um modo mais
consciente. Salientamos, contudo que, por razbes Obvias, a freqiiéncia e qualidade desses
momentos seguem um movimento ascendente de P1 a P3.

A pergunta que fariamos, portanto, seria por que essa articulagio, proposta nos
roteiros em termos de andlise, ndo aparece nos CIDs dos Ps, desconsiderando os trés exemplos
discutidos anteriormente tidos como os mais proximos a que se poderia chegar na questio do
porqué esses Ps ensinam o que ensinam do modo como ensinam?

O exame dos dados oriundos dos varios instrumentos de pesquisa utilizados,
possibilitou- nos levantar algumas evidéncias que indicariam possiveis razdes para a auséncia de
analise nos CJDs dos Ps.

Em primeiro lugar poderiamos argumentar que um dos motivos seria a limitagio
imposta pelo proprio foco da pesquisa que previa um trabalho de auto-observagio solitario,
utiizando-se um método e instrumentos de pesquisa com os quais os Ps nio tinham nenhuma
familiaridade, no caso de P1 e P2, ou pouca familiaridade como no caso de P3. Se esse argumento
parece obvio, ligado a ele teriamos um outro menos obvio, a saber, a propria complexidade da
tarefa envolvendo o que poderiamos chamar aqui de fungdes académicas, cujo discernimento pode,
por vezes, representar uma dificuldade, se pensarmos principalmente em termos de sua produgio.
Na verdade, considerando prioritariamente a descricdo e analise por terem sido as funcoes

indicadas para a investigacio do proprio ensino pelos Ps e paralelamente a elas outras fungdes
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comuns quando se realiza um trabatho mais sistematico, os dados, de um modo geral, nos revelam
em alguns momentos uma possivel dificuldade de discernimento das fungdes, ocasionando o que
poderiamos chamar de “trinsito’ ou ‘migragdo’ entre elas. Esse ‘trénsito’ ocorreria quando, por
exemplo, no lugar de analisar, se descreve ou se avalia, em vez de descrever se avalia, etc. Essa
dificuldade pode ser gerada pelos limites, por vezes ténues, entre uma e outra fungéio ou pelo fato
de uma determinada fungfio pressupor a ocorréncia de outras subjacentes a ela. E o que ocorre
com a descri¢do que, por se manifestar de um modo mais concreto, parece mais facil se comparada
4 analise que exigiria uma demanda cognitiva maior. Entretanto antes de se maternializar, a
descrigho pressupde identificagdo, distingdo, selecdo e categorizacdo de elementos, tarefa nio tio
facil como possa parecer a primeira vista, conforme verificamos na se¢do que versa sobre ela.

Ao propor um ensino formal consciente de fungdes lingiiisticas académicas em
programas de ensino que integra lingua e conteiido, Kidd (1996) reconhece que ndo seria uma
expectativa razoavel esperar que os alunos as aprendessem através da propria experiéncia e
argumenta que ndo € porque os alunos sio fluentes em uma lingua que seriam capazes de
reconhecer/compreender as funcdes contidas em textos escritos relacionados ao contetido de uma
disciplina especifica. Produzi-las, por outro lado, demandaria o desenvolvimento de habilidades
para express-las. O autor sugere, entdio, que o ensino se dé em relagio a trés componentes:
conceitos, formas fingiiisticas apropriadas e denominagdes.

Tomando por base os argumentos de Kidd e transportando-os para nosso contexto,
poderiamos dizer que embora as funcdes académicas solicitadas aos professores tenham sido
explicadas e parcialmente exemplificadas, isso provavelmente nio foi suficiente para que eles
estivessem  aptos a utilizd-las, mesmo porque ndo recorrem nem uma vez a PE para
esclarecimentos. Além disso, é bem provavel que devido 2 falta de uma maior disponibilidade de
tempo, os Ps ndo tenham feito releituras atentas das orientagSes quando, entio, possiveis dividas
poderiam ter sido sanadas. Diante desses argumentos, é compreensivel que tenham ocorrido o8
desvios de funges a que nos referimos acima. Vejamos alguns exemplos.

Ja no questiondrio inicial, quando solicitamos que descrevessem o tipo de
preparagio profissional do curso de graduagio e da Pratica de Ensino (Q1, n° 8), P2 ¢ P3 a
avaliaram  em vez disso e P1 a confunde com a dos cursos de capacitacfio anuais. Quando na
pergunta seguinte, solicita-se a avaliagio, P3 reafirma a avaliagfio anterior ¢ P2, uma vez ja tendo
avaliado, atribui a nota quatro numa escala de zero a dez ao seu curso de graduacio.

Penso que nio fisi bem preparada para a vida profissional, pois quando entrei na Universidade,
men primeire semesive parecia o basico do inglés que eu jo sabia. As aulas eram mondionas,
meus professores ndio finham vontade de ensinar, e quando fui fazer a prética de ensino a

professora da turma parecia um marechal, pois se ndo usasse de autoritarismo ndo conseguia
dar aula. pois os alunos de Sa. série eram terriveis na discipling. Ndo podiam falar ou
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perguniar nada, Entdo, minhas aulas tiveram que ser frias. impessoais, pois flgquei com medo
de fathar na hora. (Q1)

Quando inquirido na entrevista para descrever seu ensino, P3 parece em duvida de
como fazé-lo e ‘transita’ entre varias funcoes (classifica, avalia, justifica, explica) antes de
descrever, de certa forma, um de seus aspectos.

PE: Como vocé descreve seu ensino? Vac fala: “Eu ensino assim”

P3: Com método vocé fala?

PLE: Ndo, o seu ensino.

P3: Caracterizar dentro do método?

PE: Ou seguindo ( J

P3: Eu acho que eu ensino assim de uma forma meio comunicativa. Assim da manei .. . muitas
vezes repefilivo mesmo, que a gente ndo consegue se desvencilhar dentro daquilo que estd ...
muitas vezes reperitivo, muitas vezes rotina, mesmo. Ndo tem, ndo hd como negar. [ ... | Mas
eu acho que ew consigo ... . eu me classifico como ... pelo menos tento ser um potco
comunicativo. Fazer com que os alunos usem a a lingua em contexto real, sabe! Eu sempres
estou enfatizando isso: Que aquilo que estd ali no livro ndo ... , sdo exemplos que eles tém que
tirar daguilo ali praeles fazerem uso, ou entdo, j& que eles tém que tivar daquilo ali pra fazer
uso, entdo que é bom que eles aproveitem dentro da sala de aula pra pegar aguelas estruturas
ali e usar entre eles, sabe? E pensar sempre que eles tém que fazer uso disso. (ent)

Diante de pergunta semelhante, P1 tem procedimento parecido com o de P3 pois,

em vez de descrever, avalia. Vejamos.

Ah, o ensino ja é [ri]. Ai, até jd acho engragado. mas eu fico nessa ainda, sabe? Jé ¢é passado,
ndo é? Lu tinha que renovar, mas eu ainda continuo nesse tradicional MESMO, sabe? E .. eu
gostaria mesme de mudar minha maneira de dar aula, mas eu ainda estou Il no tradicional

fent}

Uma segunda razdio para os Ps ndo realizarem a analise sugerida estaria ligada 3
falta de habito de se pensar nos porqués de determinadas praticas pedagogicas no sentido de
elicitar crengas, localizando-as nas teorias que lhes dio origem. Isso poderia ocorrer pelo simples
fato de se desconhecer a teoria que informaria determinada pratica como fruto de uma formagio
dicotomizada e prescritiva em que uma nfo teria muito a ver com a outra, uma vez que nio seria
funglo do professor pensar (fungdo essa do especialista) mas aplicar uma teoria construida por
outros precisando, portanto, apenas preocupar-se e ocupar-se da pratica. Diante de uma situagio
assim os professores poderiam dizer o que fazem, mas niio saberiam dizer o porqué. Por outro
lado, pode ocorrer que apenas a teoria seja tratada sem que se trabathe uma pratica consistente
com ela, delegando-se ao professor, a tarefa de ‘imagina-la’. Uma terceira possibilidade seria o
tratamento separado de teoria e pratica deixando sua articulag8o por conta do professor. Nio é de
se esiranhar, portanto, que mesmo P3, o professor com uma bagagem teérico-pritica mais

atualizada e aprofundada em relagiio aos outros dois sujeitos, sinta dificuldade de explicitar-se,
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articulando teoria e pratica quando confrontado diretamente com a questdo. Examinemos o que diz

a PE a0 se referir as perguntas do Q2 que solicitam que descreva e analise seu ensino.

P3 comenta sobre a dificuldade em responder as questoes que eu pedi. Diz gue mais dificil do
que descrever como ensina é dizer porque ensina assim. Diz que se ensing assim é porque esti
dando certo. quando ndo dé certo muda o jeito de ensinar. Questdes mais filoscficas por tras
disso ainda ndo se sente apto a localizar. Talvez, diz, nio tenha atingido esse ponto ainda.
(Memo 04°0196)

Todavia, alguns conceitos colocados por P3 parecem consistentes com sua fala
sobre a pratica que procura implementar, faltando-the apenas perceber a possibilidade de
articulagio entre ambos.

P} ¢ um exemplo de teoria sem pratica quando, ao assumir o pressuposto de que a
motiva¢3o predispde o aluno a uma melhor aprendizagem, ndo saberia como desenvolver uma

determinada atividade que ilustraria esse conceito.

Eu acho que se entrar bastante com musica, parece que eles ficam assim ... | a aula também
Jica mais gostosa. Miisica parece que levanta o astral de todo mundo. [ ... ] diz que a aula dele
¢ gostosa [de um professor de quimica que ensina formulas com misica /. Entfio o aluno diz que
aprende. [ ... | Tendo todo o material, eu acho gue ... [P1 explicando como tranbalharia o
musical ... a gente entra la, e ensing o aluno. explica ( J, toca a musiquinha, a gente canta
com eles. Ai desliga, a gente jo entra, acho que entraria ra gramdtica. Sei la! Acho que iam
perceber na letra mesmo da misica aquelas palavrinhas? Sei la! A gente também ndo ... é facil
de falar. mas na hora de preparar ndo é ficil. fent)

Embora ofere¢a um porqué mais direto do modo de ensinar dizendo que ‘ensina
assim’ porque foi como aprendeu — primeiro em portugués, depois em inglés — P2, por sua vez,
parece desconhecer os pressupostos tedricos por detras da pratica que descreve, apesar de intui-
los. O exemplo abaixo deixa transparecer que a intuigio mais forte “portugués como ‘ponto’ para

AT

0 inglés” poderia ser associada a teoria cognitiva que professa uma melhor aprendizagem quando
se parte do conhecido para o desconhecido. Ligada a isso teriamos a questdo dos usos da L1 no
ensino da LE (cf Cristovio, 1996), destacando-se os momentos de apresentacio e reforco da

linguagem. Todavia, mesmo diante dessas intui¢des, revela-se ai uma pratica ‘sem’ teoria.

Eu penso que porque [é] o jeito que eu aprendi. Entdo eu vou muito como e aprendi, como gn
acho que o aluno vai ter facilidade de aprender. [ ... | Eu fago isso: Pego a maréria em
portugués e dai falo: “Oh, a gente vai aprender sobre isso haje. [Em] inglés é dessa forma. Ai
vou jalando. Primeiro o portugués, dai o inglés. Eu ndo consige entrar direto no inglés. Vocé
tem que ler 0 portugués primeiro como ponto pro aluno aprender.  (ent)

A desarticulagio pode também resultar do simples {ato de ndo se perceber que ela
poderia e/ou deveria ter sido feita. Isto €, o professor teria condigdes de realizar a articulagfo entre

teoria e pratica, mas n3o o faz porque ndo entende que devia/podia fazé-lo em um determinado
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momento. Dados de P3 parecem deixar isso evidente quando descreve um procedimento de
- - v 53 .~ ¢ ST . g
realizaciio de atividade™ na secdo ‘Comentarios’ de seu segundo CJD mas s discorre sobre os

seus porqués quando o assunto € refomado na entrevista.

A uitima atividade “writing” ndo estava nos planos. inventei na hora. Na verdade. os alunos
teriam que escrever sobre os planos para as proximas férias. Mudei o estilo. fazendo virar uma
“competicdo”. (44}

Sobrow um pouguinho de rempo ¢ pra comecar outra atividade néo ia dar tempo. [ ... | Mas em
vez de pedir: Olha, agora vocés vio escrever sobre ‘planning mext vacation' ... * em cinco
minutos ia ficar muite “boring’. pra eles fazerem composifcdo]. Ji estava no Sfinal da auls,
corrigir ... . era a wliima guia. vou pedir pra eles fazerem redagdo la. escrever? Eles ndo iam
Jazer, escrever nada. Alguns iam escrever. Entdo eu fiz tipo ‘compefition’ { ] Mais pra
motivar, porque se¢ eu fosse pedir um ‘writing’ eles ndo iam fozer ¢ dessa forma todos eles
JSizeram, até aqueles que .. fent)

Embora a sua maneira, P3 deixa trasparecer claramente, em sua pritica e em seu
discurso sobre ela, concep¢des de ensino-aprendizagem que apregoam aulas comunicativas
centradas no aluno em que ao fator afetividade dé-se a devida importincia. As citagdes acima se
relacionariam mais especificamente com uma das praticas pedagogicas (uma ‘rule of thumb® or
‘pedagogical guideline’, isto ¢, diretrizes pedagogicas) dentro das abordagens contemporineas, ou
seja, as que apregoam que a atividade de final de aula seja divertida, que ofereca oportunidade para
todos os alunos participarem, que abaixe o “filtro afetivo’ e, provoque um sentimento de satis{acio,
motivando-os a voltarem para a proxima aula.

Uma terceira razdo da ‘auséncia’ de anilise nos CIDs dos Ps, que parece despontar
como a mais saliente diz respeito 4s interpretagdes que eles fazem dessa fungdo, que estariam
intimamente ligadas a questio do ‘trinsito’ entre as fungdes.

Uma possivel interpretagio indica, na verdade, que a anslise pode também ter sido
entendida como as “explicagbes’ que teriam sido dadas durante a transcricdo, conforme detectamos

em um dado de P3,

P3 me liga avisando que a segunda etapa ji esté pronta. [ ... | Quanto & descrigio/andlise diz
ter escrito alge no inicio. Pergunto se escreveu no final também como da primeira vez. Ele
confirma, mas diz que escreveu os porqués mais no meio da transcrigdo conforme surgia o
necessidade de explicagdes. (Memo 7/12/95)

Fatos como esse alertavam para a necessidade dos registros concomitantes i
transcrigdo (RTs) serem mais atentamente examinados em busca de evidéncias de que entre eles
encontrariamos registros analiticos conforme os estévamos concebendo, uma vez que a

categonzagio realizada dos RTs (segdo 4.9.2) indicava que guardavam uma natureza diferenciada

A atividade ¢ descrita mais elaboradamente na entrevista,
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do que poderiam ter sido registros analiticos esperados, ou seja, aqueles que explicitaria o porqué
determinadas atividades estavam sendo desenvolvidas de determinadas maneiras (e ndo de outras).

Desta feita, a busca de registros analiticos ndo apenas entre os RTs, mas também
entre 0s AAs além da triangulacio dos dados dos outros instrumentos, levam-nos a perceber
nitidamente que a analise estava sendo interpretada como avaliagiio, interpretagdo essa que se
justifica pelo fato de as duas concepcdes serem freqiientemente tomadas como sindnimas.

Embora de posse dos roteiros que orientavam a analise para um certa diregdo P2,
por exemplo, nos oferece um exemplo claro de orienta-la para outra, ao responder na entrevista a

pergunta direta do que estava entendendo por isso.

Bom, se e observo muito ponto negativo, eu vou procurar niio persistir no erro. Modificar, O
que eu achei valido eu vou continuar fazendo. (ent/P2)

Os exemplos de P3 e P1 abaixo também parecem indicar a mesma concepgdo e

atraves deles percebemos que a avaliagio poderia ser feita pelos proprios Ps ou pela PE.

Sendo que se a gente pudesse rever e fazer avaliacdo e ... nesse nivel, a gente poderia melhorar
em certos aspectos. [.. ] E quando a gente vai owvindo ¢ descrevendo, a gente vai vendo
também alguma ... ou revelam-se alguns pontos que g gente poderia ter enfatizado. poderia ter
feito mais. Porque talvez com isso, poderia até ter trazido esse ponto de equilibrio gue talvez
Jaltou ou faltasse.  (ent/P3)

Falel assim: “Olha, eu vou fazer essa avaliagdo, esse ... , eu vou querer fazer pra ela me dar
umas dicas como dar uma aula; melhorar as minhas aulas. (ent/Pl ')

Embora das citagdes acima apenas a de P1 demonstre que a avaliagio poderia ser
feita por PE, salientamos que P2 também reserva uma expectativa de que PE lhe indique pontos
falhos, chegando a solicitar tal indicagio diretamente nos registros AAs, além dela propria o fazer e
P3 legitima o olhar de um agente ‘externo’ no sentido de localizar os pontos ‘ndo justificavels’ que
os professores ndo estariam aptos a ver. P1, por outro lado admite ser capaz de localizar ‘defeitos’,
‘cacoetes’, ‘erros de pronincia’, mas nio de mudar a maneira de dar aula a partir da observacio
apenas, sem a intervencio de alguém.

As evidéncias levantadas nos dados dos Ps, indicando que a interpretagiio de analise
como avaliagdo se manifesta de um modo acentuado, nos permitem concluir que, na verdade, a
analise ndo estaria ausente nos CIDs dos Ps, mas configurada em termos de avaliagio, ou seja,

entendida como componente integrante da avaliagio.



4.9. A Configurac¢io do Procedimento de Andlise nos CJDs dos Professores-sujeitos.

Tendo desvendado a anilise dos Ps em forma de avaliagio e visando configura-la
em seus CIDs, compete-nos examinar como ela se realiza dentro dessa perspectiva nos registros
AAs e pos registros RTs, buscando sempre que necessario a triangulacdo dos dados dos demais

instrumentos.

4.9.1. A Anilise Subjacente aos Registros AAs

Se nos dados de um modo geral, analisar/avaliar significa localizar pontos positivos
e negativos na propria pratica, nos registros dos AAs a énfase recai na localizagdo dos pontos
falhos.

P1, na coluna da direita de sua se¢io “Anotagio / descricio Comentatrio /
reflexdio / analise”, registra trés desses pontos contrapostos ao registro a esquerda que nos deixa

inferir que havia outro objetivo para se ouvir a gravagio além do indicado.

~Lugar adequado para deixar o - o timbre da voz é completamente
gravador e ouvir o treche gra- diferente de como o imaginamos
vado para testar o som - repeticdo da palavra “agqui”

~- repetir @ frase ji traduzida

Conforme ja discutimos na se¢do 4.6.1, ndio sabemos até que ponto os exemplos do
diario de dupla entrada do roteiro I influenciaram o registro dos dois primeiros pontos indicados
por P1, ja que sdo elementos salientes geralmente detectados por professores no inicio de auto-
observaciio quando se gravam em audio e/ou video. Quanto ao terceiro ponto, P1 esclarece na
entrevista que estd se referindo i repeticio que ela propria faz de frases ja traduzidas
‘corretamente’ pelos alunos.

Com uma bagagem tebrico-pratica que faz com que mantenha um ensino
praticamente inalterado embora tenha tentado implementar novas idéias mesmo sem os
procedimentos apropriados (de um ponto de vista académico), P1 parece encarar os pontos
detectados com uma certa naturalidade, ou melhor, sem maiores abalos, uma vez que eles ndo
teriam rompido com nenhuma imagem que ela pudesse ter feito de seu ensino, revelando, no
maximo, algo que ela ndo imaginava realizar. Uma abordagem configurada por um nimero menor
de concepgdes com suas metodologias correspondentes asseguraria uma maior aproximacio entre

ensino idealizado e ensino realizado, evitando-se maiores conflitos.

E a minha aula. Como eu dou. Como eu estava dando até agora [antes das gravagdes]. Na
primeira eu falei assim: “Ndo, eu tenho que dar uma aula bem feita porque vai ser gravada ™.
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[-..] Mas ficou do jeito que eu dou normalmente. [ .- ] Eu pensei assim: “Eu vou caprichar
mais na minha aula”. mas eu ndo consegui, eu dei minha aula normal. Eu achei que podia
melhorar, mas eu ndo consegui nesse momento da gravagdo. (ent/Pl)

Detectar pontos falhos na propria pratica mesmo que ndo provogquem abalos, por
outro lado, pode conscientizar ainda mais o professor acerca do ensino que desenvolve, ainda que
isso ndo signifique que ele perceba exatamente o modo como o realiza em relagdo a uma outra

pratica mais apropriada, principalmente quando a desconhece.

Lu acho importante isso ai [a auto-observagdo)] porque cada professor vai perceber gue:
“Nossa! Eu dou aula desse jeito! Podia melhorar”. “Serd que se eu fizer de outro jeito néo é
melhor?” As vezes. & gente di uma anla assim: “Poxa vida, mas que aula chatal "Até a gente
acha que aquela aula foi chata, mas poderia ser melhor, [ - ] Agora se vocé 56 sabe dar
aguela aulinha lg. Vocé acha que ndo esté boa, mas como que eu vou fazer [pra melhorar]? [
. / Tem de partir de outra pessoa. Ndo ¢ a gente que fala assim: “Eu tenho que melhorar”,
Mas como?  fent/P1)

Nio ha, portanto, evidéncias nos dados de P1 de que ela esteja ligando os pontos
falhos localizados a determinadas concepgdes que estariam a eles subjacentes, embora as
especulagbes que faz sobre o Gltimo deles, “repetir a frase ji tracuzida”, quando o retoma na
entrevista, paregam indicar uma ‘mixagem’ que contrapde uma contestacio de préticas

estruturalistas centralizadoras e uma justificativa para o seu uso.

Pra que que eu tenho que falar outra vez? Parece que 56 eu Gue SOU ... 56 eu que sei ¢ certo. Ai
eu falei: “Ndo, ele estd falando certo, eu ndo preciso Jalar novamente. Muas eu no fim acabo
Jalando. Talvez ¢é pra eles gravarem mais. Sei lg porgue ey fagoe isso! Mas eu esiou tomando
cuidado pra néo repelir novamente o que o aluno fala. (ent)

A hipotese para tal ‘mixagem” seria que a ‘configuragio formativa’ de P1 ndo Ihe
permitiria localizar os pressupostos da propria teoria em que teria sido ‘formada’ e que
praticamente reproduz, como também ndo permitiria explicitar, mas apenas intuir, questdes que
dessem conta da contestagio de tal teoria/pratica. Como um elemento de automatizagio ou
mecanizagdo do ensino, a repeti¢io, por exemplo, é uma das praticas estruturalistas consideradas
como alvos de criticas e questionamentos mais intensos pelos estudos contemporineos, que
poderiam ter sido “ouvidas’ por P1. Repetir para ‘gravar’/memorizar (aprender), por outro lado, é
um dos pressupostos da abordagem estruturalista.

Quanto ao CID de sua segunda aula, ndo se encontra a localizagio de nenhum
ponto, positivo ou negativo, enquanto avaliagio da prépria pratica, por talvez ja ter esgotado no

primeiro aquilo que estaria apta a detectar e provavelmente porque a prética permanece inalterada
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de uma aula para outra™ . No lugar, P1 realiza uma avaliagio geral da aula em termos da nio
lembranga dos contetidos pelos alunos como uma forma de justificar talvez o objetivo da aula
{revisdo para a prova) e uma avaliagio mais pontual deles, referindo-se a momentos em que eles
percebiam falhas dos colegas. Essa ultima avaliacio juntamente com o0s outros quatro registros
AAs restantes, que intitulou “Comentario/reflexio/analise” (interpretaco do comportamento de
uma aluna como nervosismo por ndo saber o exercicio; informacdo de que desliga o gravador para
explicar um exercicio; duas informagdes atitudinais relacionadas ao seu comportamento) sio da
mesma natureza dos registros que acompanham as transcrigbes dos Ps (RTs) e poderiam estar
encerrando um valor analitico ¢ qual discutiremos mais adiante neste estudo.

Diferentemente de P1, a localizagio de alguns pontos falhos por P2 e P3 em suas
aulas indicaria que assim o fazem , provavelmente por identificarem uma perspectiva em que estas
‘falhas’ se instalam e outra a que sua atuaciio deveria preferivelmente estar vinculada. Os proprios
Ps estariam, portanto, localizando as inconsisténcias entre teoria e pratica que sua ‘configuragio
formativa’ thes permitiria ver em seu ensino. Algumas inconsisténcias podem aparecer sinalizadas
nos proprios registros AAs ou RTs , mas sdo retomadas e melhor discutidas na entrevista.
Examinemos alguns dados.

Se nos concentrarmos em P2 com seu discurso espontineo, inteiramo-nos do
impacto intenso que a descoberta de algumas falhas lhe provocam, mas também ja nos damos conta
de um elemento de ligagio que estaria apontando para uma concepciio de ensino-aprendizagem
subjacente que ficaria 86 no plano da inferéncia se nos limitassemos ao AAs, mas que se toraaria
bastante evidente com a triangulagdo dos dados dos outros instrumentos, a saber, a concepgio de

que a motivagdo favorece uma melhor aprendizagem e que o ensino deve considerar essa variavel.

Decepcionei-me com minha aula porque me achei muito repetitiva ¢ isso cansa os alunos gue
entendem com facilidade e se distraem. (44}

A citagdo expde o provavel pensamento de P2 que reconhece ter realizado uma
pratica ndo desejavel por ndo favorecer o fator afetivo que deveria ter sido melhor ‘cuidado’. A
repeticdo cansa o aluno e aluno cansado ¢ aluno desmotivado que se distrai (nfo se envolve) e,
portanto, ndo aprende. A afetividade ¢, na verdade, um fator bastante saliente na configuracio da
abordagem de P2, conforme se pode constatar em seus dados de uma maneira geral. O proprio
objetivo principal de P2 para se ensinar LE seria composto exclusivamente de elementos afetivos.

[ .. | Eu guero passar pra eles que é uma delicia aprender inglés, que é ficil, que é muito bom
nos tempos de hoje [ ... ] (ent)

* Cumpre-nos salientar que o objetivo desse estudo ndlo era o de provocar mudangas nos Ps, Este, no entanto, & um elemento que
eles proprios destacam.
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Para atingir tal objetivo, P2, segundo seus dados revelam, procura orientar sua
pratica nesse sentido: facilita a aprendizagem ensinando primeiro em portugués depois em inglés;
faz adaptagdes das atividades conforme a clientela; procura motivar os alunos utilizando-se de
atividades e materiais extras, saindo do livro didatico, so para mencionarmos algumas de suas
préticas nesse sentido.

A auto-avaliagiio, como vimos, faz com que se conscientize de que na pratica ha
pontos inconsistentes com as concepgdes de que se apropriou. Outro ponto fatho detectado por P2
no seu primeiro CID, a questdo do volume e timbre da voz, da conta de uma outra inconsisténcia
apenas sinalizada por P2 ai, como no caso discutido acima, mas articulada de modo mais aparente

na entrevista.

Eu figuet irritada ouvindo a minha voz. [ ... ] E e tenho a voz fina. sei la! Eu achei horrivel no
gravador. Dai ey falei: “Ndo, isso ai en tenho que .. cuidar com a minha voz. Mas pra mim foi
um choque ter me ouvido. Eu folei: “Imagina meus alunos.” [ ... ] Porque as criangas ndo
estdo acostumadas & voz alta, principalmente essa turminha de 5a. série. Entdo eu penso;
“Nossa. as vezes eu estou assustando as criengas.”  (ent)

Assustar as criangas, possibilidade de que se conscientiza, estaria inconsistente com
0 pressuposto de que o aluno aprende melhor em condigdes favoraveis de baixa ansiedade,
concepedo que P2 também reconhece, chegando até a fazer referéneia direta ao ‘filtro afetivo’,
embora se atrapalhe por ndo saber se deveria estar alto ou baixo para que a aprendizagem
ocorresse,

Os outros pontos desse CJD dizem respeito & maximizagio da fala de P2 e de uma
falha lingiiistica que reafirma — engole muito ‘s’

Na Jocalizagio de pontos falhos do segundo CJD, P2 constata a manutengio de
falhas: continua falando alto e muito rapido sem dar chance para que os alunos respondam e
localiza outras: a insuficiéncia de exemplos para uma aprendizagem mais rapida (uma possivel
mnfluéncia da intervenciio da outra PE, como ja vimos), a percepgiio de que passou muita coisa em
pouco tempo e a diferenga de tratamento dos alunos se empolgando com uns e se esquecendo de
elogiar outros. Todas as falhas sio rediscutidas na entrevista e ligagdes sio feitas com concepgdes

de ensino-aprendizagem de um modo mais ou menos direto,

Pude observar que falo muito alto. falo muito rdpido. ndo dow oportunidade pras criangas. As
vezes, en explico uma coisa e ja quero que eles ja venham com a frase prontinha, aprendendo e
ndo ¢ ... O processo de aprendizagem é demorado. Vocé fem gue ter muito exemplo, muita
repeticdo [provavelmente ndo do tipo que guestionou, mas talvez queira se referir a insumo
suficiente ou feedback’], deixar oportunidade pra crianga wma propria ajudar a outra. [ ... ]
Eu acho gue eu prejudico a aprendizagem das criangas porque eu falo, falo, falo. nio dou
tempo.  {ent)
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Sem que estejam mais claramente expostas, as concepedes que despontam na
citagdo se encaixam em perspectivas opostas: uma em que o ensino ¢ centralizado no professor,
senhor de um maior niimero de turnos, que P2 contesta e outra que deixa maior espago ao aluno
com possiveis negociagdes entre eles, prevendo um ensino menos asssimétrico que P2 parece
aprovar. Este fato revela que P2 ¢ capaz de identificar consisténcias entre teoria e pratica, embora
ndo consiga, em determinados momentos que também identifica, articulé-las na propria pratica.

Uma diferenca que podemos notar entre a primeira € segunda etapas em relagdo &
localizagdo dos pontos falhos por P2 é que o impacto sofrido como resultado de uma possivel
quebra de imagem entre um ensino ideal e o real ao sair de si mesma e othar-se do lado de fora é
amenizado, embora continue inalterada a perspectiva/vontade de muda-los.

Voltando-nos para P3, diriamos que o mesmo passa por uma experiéncia
semelhante 4 de P2 nesse inicio de investigagio da propria pratica. Antes de examinarmos mais
exatamente como 1850 ocorre em P3, achamos por bem caracteriza-lo como um falso-iniciante no
processo de auto-observagio pelo fato de ter realizado uma primeira observagio anteriormente ao
seu envolvimento com este estudo. Consideramos, entretanto, que apesar dessa ocorréncia, P3
estaria ainda no inicio do processo de auto-observagio conforme o caracterizamos, apesar de
realizar uma observagdo de aula a mais que os outros dois Ps, uma vez que ndo adentrou a fase
seguinte da proposta de analise de abordagem quando realizaria a interlocucdo com outros juizos
tedricos mais especificamente em relagio as observagBes realizadas a partir dos pontos que
escolhesse/decidisse discutir. Por outro lado, ndo poderiamos desconsiderar o fato de que houve
um maior espaco de tempo entre a sua primeira gravagio ainda durante o Curso de Especializagio
¢ a segunda para esse estudo, fase em que certamente ocorreu algum tipo de reflexio. Nio
poderiamos precisar, entretanto, a influéncia de uma primeira gravagio e a influéncia do proprio
processo desencadeado pelo curso em que estava envolvido. Os dados deste estudo, contudo,
parecem indicar evidéncias que demonstram semelhangas entre os Ps dentro do processo sendo
desenvolvido, tais como a perspectiva de mudanga da qual partem, a reagiio diante da experiéncia
de se verem do lado de fora, a concepgfio de analise como avaliagdo, além de uma atividade
intelectual potencializada. Essas semelhangas garantiriam a pertinéncia de se manter P3 como
sujeito. As diferengas, por sua vez, remontariam & ‘configuracio formativa’ de cada um.

Em seu primewo CJD para este estudo, P3 recupera de forma indireta os pontos
falhos que teria localizado da primeira vez que se grava ao comentar sobre o impacto debilitativo
que soffe e as tentativas de mudanga que passa a implementar,

Essa é a segunda vez que tenho minha aula gravada em tape. Na primeira vez o susto Joi

grande ¢ quase nio acreditava que aquela voz era minha e que realmente agia daquela forma
na aula. [ ... | Com o tempo fiei tentando me adaptar a um estilo mais ou menos diferente. Isto
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€, tentei ndo ficar tijo ansioso e falar mais lentamente ¢ deixar os alunos falarem mais. mesmo
que falassem errado. (44)

Como se poderia perceber/inferir, P3 locatiza ai pontos da personalidade e da
pratica pedagogica (a ansiedade, a fala rapida, a minimiza¢do da fala do aluno resultante da
maximizagio da fala do professor) que certamente seriam incompativeis com concepgdes
recentemente apropriadas de ensino-aprendizagem de linguas, j4 que o susto foi tio grande.
Percebe-se também uma possivel alteragio no conceito do erro que seria justificivel pelas
tentativas do uso da lingua-alvo pelos alunos. Podemos, entiio, tmaginar que a pergunta que P3
estaria se fazendo seria essa: Como o0s alunos poderiam aprender em um ambiente de ansiedade
em que 0 professor detém nimero tdo grande de turnos?

Como em P2, o impacto em P3 estaria indicando uma quebra de imagem entre
ensino ideal confrontado com a sua realidade. A citagdo acima ainda revela que a localizac¢fio dos
pontos fathos estariam praticamente “colados’ a uma acfio incorporada nas tentativas de mudanga
J& que essa é a perspectiva de que se parte para a auto-observagio, como também se nota em P1 e
P2 {conforme se pdde detectar em citagBes anteriores, como a terceira e a sexta nesta secdo ).

As concepgdes referidas acima despontam mais explicitamente nos demais dados de
P3 em que apregoa um ensino ‘natural sem ansiedade’, com um professor consciente de que as
‘informacdes fornecidas (“input’) devem ser lucrativas’ [talvez queira dizer relevantes, suficientes,
compreensiveis] em termos de aquisigio, observada a dicotomia de Krashen (1982). Por outro
lado, aprender para ele demandaria uma ‘interago triangulada entre aluno, professor e contetdo [o
ponto de equilibrio a que se refere na entrevista] e a busca do uso da lingua alvo pelo aluno (Q1 e
ent) . O objetivo principal de se aprender LE para P3 ¢ o uso da lingua alvo, € a comunicagiio,
entre outras razbes, quais sejam, a possibilidade de aprender mais sobre a L1, o seu papel
formativo e cultural. A partir do conceito do uso da lingua, outros sio redefinidos como as
brincadeiras e a (in)disciplina, por exemplo, que seriam justificadas ou ndo, tomando-se por base se
a sua ocorréncia permitiria ou nio atingir o objetivo principal.

Ucorreram algumas corregdes ali que ele foz, en deixvei ele Jazer. Eu nem ... J& é um daquele ..
desse ponto de descentralizar que eu ji .. Fle mesmo fez a ... | mas s6 que eles fozem daguela

maneira: "0 sen burro. ndo sei o que”; “Ndo é assim que fala seu idiota”; “O débil mental”,
Eles falam dessa forma, mas estdo corvigindo. (ent)

Eu acho que a discipling boa é quando eles ... podem até conversar, podem até gritar, podem
até derrubar carteira, que eles derrubam carteira, subir em cima da carteira. mas se eles
estiverem aprendendo. se eles estiverem se comunicando, aprendendo e trazendo resultado. ou
enido, se eles pelo menos despertarem o interesse... (ent)
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Embora se discutam mais demoradamente os pontos falhos em desarmonia com
determinados conceitos durante a entrevista, devido talvez 4 maior facilidade proporcionada pela
interagdo entre Ps e PE, encontramos em seu primeiro CJD uma dessas articulacGes entre um
conceito sobre o papel do professor e a avaliagio/localizagiio de uma falha, constituindo-se a
percepcdo da inconsisténcia, ou seja, sua pritica ndo estaria coerente com um dos papéis do

professor que reconhece

Como professor tenho a incumbéncia de conduzir os alunos o fentar produzir por conla, ¢ o que
hofei no ‘tape” foi v excesso de fala do professor e poucas falas dos alunos. (AA4)

Na entrevista, uma das vezes em que se retoma esse mesmo ponto ele assume a

seguinte forma.

Com esssa turma, depois de ter analisado. ouvido e Jeito essa transcrigdo, acho assim que
talvez eu centralizo muito [ ... ] em termos de ... em vez de deixar meis os alunos Jazerem por
conta propria ... entdo talvez eu ndo tenha conseguido esse ponto de eguilibrio, de
convergéncia que na minha opinido daria pra ver ... [... ] Mas eu acho que talvez ey lento
centralizar muito, sabe, em mim? Todos tém que falar COmIZo, sem Ier que passar entre eles,
sem ter que eles ... deixd-los resolver e talvez ... fent)

Novamente como em P2, o impacto da localizagiio de falhas na segunda gravagio

(e, no seu caso, na terceira também) ¢ atenuado, mantendo-se, entretanto, a perspectiva de

mudanga.

Desta vez foi mais natural, Consegui ouvir sem susto e consegut perceber que ainda falo muito
€ que os alunos falam pouco [ ... ] (A4}

Sou consciente de alguns dos meus pontos negativos e com o tempo vou me auto-transformando
¢ me aulo-lapidando. (02)

Nos AAs da terceira gravagio, P3 se limita a dizer que ainda pensa que interrompe
demais nas falas dos alunos e que deveria deixa-los mais 4 vontade nas formulagGes das frases ¢
sentencas. Como podemos perceber, a questiio da centralizacio é a mais enfatizada por P3 que esta
envidando esforgos para supera-la. Ele retoma esse e aborda outros pontos (se acha confliso nas
explicagbes, ¢ um professor sério e nervoso, quando gostaria de ser mais ‘solto’: espontaneo ¢
extrovertido), quando tem a oportunidade de avaliar novamente seu ensino no Q2. Por outro Tado,
revela através deste instrumento alguns pontos positivos nas suas aulas de uma maneira geral por
desenvolver praticas consideradas desejaveis — as “aulas possuem alguns retathos de interagio e

comunicabilidade apesar de ser, talvez, um pouco formalista e estruturalista”— e por obter algum
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€xito a0 conseguir um certo rendimento dos alunos (nfo o que desejaria como professor) apesar de
se “auto-denominar um professor que ensina com muitas preocupagdes de ‘marketing”™ .

Por detras da aparente simplicidade da avaliacio de P3, ao trazer em cena elementos
que se colocariam em campos opostos, se esconde todo um pensamento complexo que the permite
um “dimensionamento” de seu ensino ao considerar a pratica a luz dos conceitos que legitima ou
ndo, ou seja, ao conscientizar-se daquilo que (ou do quanto) pensava ser ou ndo ser o seu ensino
ou daquilo que (ou do quanto) ele ainda € ou j ndo é, permitindo-lhe uma reorganizagio de novos
objetivos e um replanejamento para reverter praticas desfavoraveis e reafirmar as desejavers,

Devemos nos lembrar, evidentemente, de que isso estaria ocorrendo segundo as
interpretagdes pelos Ps de aspectos tebricos e praticos envolvendo o processo de ensino-
aprendizagem de linguas, ou seja, o seu senso de plausibilidade, e ndo segundo as interpretagBes de
especialistas cujos preceitos tedrico-praticos resultariam da sua apropriagio em um nivel mais
aprofundado de conhecimento e reflexdo e que, portanto, poderiam guardar uma maior
homogeneidade dentro da comunidade académica de que se originam.

Partindo de um modo geral das Gltimas discussdes, principalmente as relacionadas
aos dados de P2 e P3, 4 conclusio que elas nos permitem chegar é que, embora os Ps se limitem
nos seus respectivos CIDs a uma avaliagio da pratica no sentido de localizagio de pontos falhos
apenas, isso ndo seria indicativo de que uma andlise nio ocorrera uma vez que, segundo Moll da
Cunba (1992), a primeira pressupde a segunda. As articulagdes de tais pontos com conceitos dos
Ps, indicando que tais conceitos n3o estariam sendo respeitados e/ou concretizados, que se podem
verificar nos dados oriundos dos outros instrumentos, nos dio evidéncia disso. Poderiamos,
portanto, argumentar que teria se manifestado um certo tipo de competéncia aplicada, tomando-se
como base o seu conceito em Almeida Filho (1993, 1996). Se por competéncia aplicada se entende
a capacidade de o professor ensinar de acordo com o que sabe conscientemente, permitindo-the
explicar o que sabe e sabe que faz na pratica, ao perceber as inconsisténcias em seu ensino, os Ps
estariam manifestando, de certa forma, tal competéncia, pois a percep¢do das inconsisténcias
equivaleria & explicagdo do que sabe, mas que se da conta de que ainda ndo se realiza o que se sabe
na pratica, embora se tenha alguma nogdio do como ela deveria ser.

Se nos voltarmos nesse momento para 0$ registros concomitantes is transcrigdes
(RTs), podemos perceber que muitos dos elementos nelas ‘marcados’ sio de natureza avaliativa,
calcados em uma atividade mental que indica uma provavel base analitica mais consciente, ou seja,

eles estariam sendo um meio dos Ps dizerem que estdo reconhecendo ou refutando elementos de

* Por “markeling’ entenda-se *venda de imagem’, ou seja, 0 professor que se preocupa em  agradar os alunos, chegando ds vezes
a ser ‘honzinho'. Apesar dessa preocupagio, P3 mantém uma postura ética. comentando, na entrevista, ter a consciéugia
trangiidla no sentide de alo “enrolar’ a aula para agradar o aluno, Ele se esforca, faz o possivel para que o aluno aprenda.
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sua pratica. Como ocorre com os AAs que indicam que os Ps realizam a analise em termos de
avaliagio, conforme discussdo acima, os RTs avaliativos ganham um peso mator de evidéncia
quando triangulados com dados fornecidos em outros momentos/instrumentos que revelam de
modo mais explicito ou menos explicito as crengas dos Ps sobre ensino-aprendizagem de linguas.

Vejamos como isso pode ser interpretado, em uma segiio a parte.
4.9.2. A Anilise Subjacente aos Registros RTs

No Q1 e na entrevista hd uma espago reservado/especifico para os Ps revelarem
suas concepgdes sobre ensino-aprendizagem de linguas, papéis do professor e aluno. Elas, porém,
despontam também em outros lugares de forma mais explicita. Nos momentos em que ndo ocorre
uma maior explicitagdo dessas concepgBes, elas podem ser rastreadas em suas manifestagdes
através da pratica do professor quando se levantam consisténcias ou inconsisténcias entre elas e a
pratica realizada,

Tomando os trés professores-sujeitos em conjunto dirfamos que eles se preocupam,
primeiramente, em orientar seu ensino para a aprendizagem do aluno. O leitor poderia até estranhar
essa afirmagdo Obvia ao se perguntar se a funglio primordial do ensino ndo seria favorecer ou
facilitar a aprendizagem™. Isso, entretanto, se tornaria menos obvio se considerissemos os
depoimentos dos trés Ps sobre o esforgo, entusiasmo/dinamismo, dedicacio que tentam
implementar ao ensino que realizam quando se comparam a colegas preocupados apenas com a
propria ‘venda de imagem’ ou em facilitar o proprio trabalho, como por exemplo, aprovando o

aluno antes que o conselho o faga, mesmo ele ndo ‘sabendo quase nada’.

files mesmos [os colegas] ji pensam assim: “Eu ndo vou dar notas baixas. Em inglés, se ficar,
na fim vai passar mesmo. [ ... ] professores que nem estdo ail Estdo ali pra cumprir hordrio,
pra ndio melthorar. [ ... [ ndo que e seja perfeita. (Mas] uma vez que a gente assume a gente
quer fazer o melhor, néo 67 (ent/Pi)

Um outro elemento comum aos trés € a concepgdo, amplamente divulgada e
legitimada na literatura e em programas de formacgdo de professores em diferentes niveis de
profundidade com tempo de duragio variado, de que um elemento de primordial importéncia para
a aprendizagem de uma LE ¢ o interesse/motivagio do aluno e que para tanto ela deveria ser

realizada em condi¢des adequadas e favoraveis™ , acrescentando-se a isso materiais de ensino

* Omaggio (1986:43), por exemplo, ressalta que todas as metodologias impottanites, guer sejam orientadas para as habilidades
qUET para o Processo, aspiram ae mesmo resultado: um alino que saiba ler, escrever, entender, traduzir ¢ reconheeer aplicagdes
de gramatica de uma LE.

" O programas de formagiio de professores do Projeto PELL com o qual os {rés Ps tiveram confato, em maior on menor grau,
tem wm forte componente afetivo em que se procuram articular pressitpesios tedTicos com wma pritica orientada na mesma
diregdo.
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adequados/bons/extra, atividades diferenciadas, empenho/dinamismo e competéncias do professor.
Reconhece-se, além disso, a necessidade de uma participagio mais ativa por parte dos alunos.

Embora essas concepgdes de teorias contempordneas de ensino-aprendizagem de
LE sejam localizadas nos Ps, precisamos estar atentos, conforme temos enfatizado e ja tivemos
oportunidade de discutir em se¢des anteriores, ao modo como sdo interpretadas e realizadas na
pratica pelos Ps, quando deixam transparecer uma maior ou menor aproximagac com a teoria
proposta.

Tomando por base esses elementos™, poderiamos dizer que as diferencas entre os
Ps seriam percebidas através da configuragio que eles (os elementos) teriam em suas abordagens,
considerando-se os seus objetivos/expectativas e 0 modo com que procuram atingi-los.

Em P2, por exemplo, a afetividade parece revelar-se mais acentuadamente do que
nos outros dois Ps. Embora espere que o aluno seja mais participativo, questione 0 que o professor
diz ¢ que para aprender deva ter ‘contato direto com a lingua, falando muito no que aprendeu ¢
escrevendo também’, ela parece colocar como objetivo principal o desenvolvimento no aluno de
uma atitude positiva em relagio a LE apoiada em uma motivagio instrumental de facilidade e

utilidade da lingua. Ou seja, a aprendizagem estaria a servigo da afetividade ¢ niio o contrario.

Mas eu quere passar pra eles que é uma delicia aprender inglés, que é facil, que é muito bom
nos dias de hoje muito mais do que no tempo em que eu aprendi inglés. fent)

Mas acho gue os alunos, ndo todos alguns. ainda ndo despertaram para o ensing. ndo estudam.
ndo questionam o tanto quante eu gostaria que questionassem. Gostaria que fossem como eu
Jui: que adorassem estudar ¢ aprender inglds. (Q2)

Em sua pratica, o facilitar o ensino para o aluno se revela no modo de desenvolvé-
lo, partindo do principio segundo o qual o que teria sido facil e interessante para ela em sua
experiéncia de aprendiz de LLE seria valido de se realizar com o aluno. Um exemplo seria 0 uso da
L1 antes de se introduzir a LE, pratica bastante enfatizada por P2 durante a entrevista ¢ descrita
também em outros momentos, como no Q2, e nos RTs. Entretanto, incorpora a essa pratica
técnicas e estratégias que teria aprendido nos cursos recentes de que participou e que teria
considerado ‘desejaveis’ de se implementarem para atingir seu objetivo. Um exemplo, segundo

interpretacdo de P2, seria levar ‘coisa diferente’ para o aluno se envolver na aula.

% | embramos a0 leitor que nesso objetivo nfo ¢ analisar diretamente a aula do professor em que, a parfir de pardmetros
académicos, poderiamos levantar também elementos relacionadaos a principios de cuiras teoriasimetodologias de linguas come a
gramética-traducio, o sudiokingualismo, Propome-nos, enirefanto, a exarunar ¢ sentide que o professor daria a sua pratica a
partir da interpretagiio que faz da teoria, o que parece fazer, conforme temos dicutido, através de elementos avaliatives que
teriam um certo respaldo/valor analitico.
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Eu penso que ... procurar coisa pra fazer gue a crianga realmente tenha um aprendizado ¢
realmente goste daguilo que eu estou passando. Eu me empolgo nas minhas aulas. eu procuro
alguma coisa diferenre [ ... | fent)

Voltando-nos para P1, poderiamos pressupor que ela ndo acreditaria muito no
potencial da escola publica como um contexto para a real aprendizagem da LE, pelo fato de que,
embora para aprendé-la precisemos “gostar, ter interesse” (ent), aprende-se melhor uma LE “indo
a0 pais de origem ou fazendo um curso particular” (Q1). Diante disso, o resultado esperado em
relagio 4 aprendizagem da LE no seu contexto no galgaria niveis muito elevados, pois P1 teria
“um objetivo deles aprenderem um pouquinho” (ent), mesmo porque a metodologia do professor
“contribui para gue os alunos conhegam ¢ minimo da lingua como ela é¢7 (Q1). Entretanto, P1
gostaria que os alunos desenvolvessem um gosto ascendente pela disciplina e ndo descendente
como tem observado e um modo de consegui-lo, acredita, seria melhorando a “maneira de dar
aula”, embora nio saiba como fazer isso. Teriamos, portanto, ai uma maior énfase na afetividade
do que na propria aprendizagem, ou seja, mesmo o aluno aprendendo pouco P1 quer que goste
muito . Por outro lado, P1 enfatiza um maior envolvimento do aluno no sentido cognitivo, quando
diz que gostaria que eles “pensassemn”, “descobrissem”, “eles que fizessem e ndo ela”, muito
embora ainda ndo tivesse desenvolvido uma metodologia mais apropriada, conforme ja visto
anteriormente.

Em P3, o elemento cognitivo parece exercer um maior peso do que o afetivo,
embora este seja considerado por ele como muito importante. P3 nos revela que o objetivo
principal de se aprender uma LE ¢é a comunicagio manifestada atraveés de formas e meios diferentes
(escrita, oralidade, por exemplo). Para tanto professor e alunos devem estar orientados para o uso
real da lingua, o primeiro criando condigdes para o aluno, este aproveitando-se dessas condiges e
extrapolando para outras situagBes em que busque usar a LE por imiciativa propria. Diriamos,
entfio, que em P3 a afetividade estaria a servigo da aprendizagem, revendo-se inclusive antigos
conceitos 4 luz dessa nova concepciio. Brincadeiras, indisciplina’, como ja vimos, s¢ seriam
justificadas se orientadas para a aprendizagem da lingua ao se fazer uso real dela.

Seriam esses elementos que ora discutimos que estariam impregnados nos registros
que permeiam as transcrigbes dos Ps, os RTs, servindo-lhes de base analitica subjacente em um
nivel provavelmente mais consciente, permitindo-se que através deles os Ps pudessem reconhecer
ou refutar elementos com que se deparam ao ouvir e transcrever suas aulas.

Antes de examinar algumas possibilidades mais salientes de articulagio dos RTs
com concepgdes dos Ps a eles subjacentes, vejamos primeiramente como eles foram categorizados.
Ao iniciarmos o exame das transcrigdes, propriamente ditas, surpreendeu-nos a quantidade dos

RTs ai presentes, principalmente nas de P2 e P3. Ao se notar, também, que havia mais de um tipo
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de RT, entendemos que a flexibilidade que se conferia & organizagio dos dados poderia ser
responsavel por isso, pois, talvez, os Ps pensassem que poderiam fazer seus comentarios, a
descri¢iio e analise juntamente com as transcrigdes. Decidimos, entdo, pela categorizagio visando
distinguir os varios elementos e na expectativa de que ela teria algo a revelar. As categorias
resultantes ajudaram mais com a discuss@o dos registros descritivos localizados entre os RTs, mas
foi o proprie processo de categorizagio que passou a deixar mais salientes, independentemente de
categorias, certos RTs ‘avaliativos’, por assim dizermos, que poderiam ser relacionados a aspectos
considerados desejaveis ou indesejaveis pelos Ps em relagio ao ensino-aprendizagem de linguas
que estariam consistentes ou inconsistentes com suas crengas. Eles estariam, portanto, ‘marcando’
diretamente na ‘pratica’ (transerigfio das aulas) os pontos em que se identificavam tais aspectos.

No que tange as categorias, € possivel que um mesmo registro RT seja
desmembrado em mais de uma categoria (nos exemplos em que isso ocorrer as categorias serdo
distinguidas por marcas tipograficas diferentes, sendo o tipo diferente utilizado para a categoria
sendo exemplificada), ou de um mesmo registro dar entrada em mais de uma categoria. Também

pode ocorrer de certas categorias nio aparecerem em um dos Ps. As categorias seriam as

seguintes:
i) Descrigiio mais / transcrigio menos (Descr +/tr -) . quando se descreve um trecho
da aula sem que se realize a sua transcrigio.
TR-PE / A2 (P2} TR-P2 /A2

P:  Entdo vamos falar: Ferv goo - d! Quando vocé
pronuncia certinho a tia vai falar: Fery goo : d!
“Ta?

AA: Fervegood |algum A ri]

A [ very, [verj) good

P very good { OK7)

A: Very good {enfitico, parece ser o menino mais
velho pela vozj

* Pedi para cada um repetir e disse que quando
eles falassem certe eu diria *Very Good’ ,
mas esqueci de dizer a cles o que significava
essa expressio, entdo 0§ quatro riram ¢ repetiram.

ii) Descrigo mais / transcrigio mais (Deser + / tr +): quando se descreve algo

que foi igualmente transcrito.

TR-PE / Al (P3) TR-P3 /Al

She s goingto .7

Swim at the { ) [voz muito fracaj

to swim at the ( JCapacabana beach

in Rio de Janeiro. QKT Where and What, We 're
going to listen to a (lstening) and you are going
to write what are they going (o do for the next
vaeation, right? Letter "k,

o

She’s gonna to ... She's gonna to ...

fo swin at the Copacabana beach in Rio.
OK where and what, we re going io listen

to a diclog and you are going to wrile

what they are going to do ... next vacation.
(Neste momento os alunos irfio escrever so-
bre o qgue irfo fazer nas férias conforme

o tape)
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ii1) Informacio contextual (Infoe/cont): como o unico tipo exemplificado nos
roteiros, ela se refere geralmente, a agdes nfo verbais, tais como, gestos,
entonacio e ritmo de voz, barulhos, risos, indicagio de lugar, entre outros.
Pode ainda se referir a algo ndo relacionado ao contexto imediato mas
que, por alguma razdo, € trazido para dentro dele, como por exemplo:

“ Ela estuda no Fisk”.

TR-PE 7 Al (P]) TR-P1/ Al
P: SPRING ... Spring. Summer, Autumn, Winter P-  Spring, Summer, Autumn, Winter.
{. ) Quequeé? Que qued?
A E: prima\t' Al Verfio, inverno, outono, primavera.
A Verfo, inverno, outono, primavera, {Falou como se todos j& conhecessem as

palavras- balancando a cabega)

iv) Informagdo inferencial (Info/inf). aquela que poderia ser inferida pelo proprio
leitor atraves da transcrigdo, seguindo pistas anteriores ou posteriores ou

simplesmente inferindo-se através do contexto.

TR-PE 7 A2 (P3) TR-P3 /A2
P (ED) Number two, down. Hot ... P- OK. Number 2, hot {essa ¢cruzadinha
A Cold teriam que escrever o oposto da palavra)
AA: Cold 2 cold

V) Informagio pleonastica ou redundante (Info/pleo): refere-se a algo
duplamente marcado, uma vez através da transcrigio e outra através da

descricdo. As Descr +/ tr + seriam Info/pleo.

TR-PE / Al (P3) TR-P3 / Al
Ay: Blue t-shirt ... H- blue t-shirt
P Blue f-shirt ... P-  blue t-shirt o professor repete)
Ay Red jeans ... H- redjeans, red ... shoes ... red shoes.
P.  Red jeans ...
Ay Redii/ ..

A socks [alguém ajudando]
A: shoes {alguém ajudando}
A Red shoes.

vi) Interpretagio ou analise do aluno (Int/an de A): quando o professor

realiza algum tipo de interpretagfo ou analise em relag@o ao aluno.

TR-PE /Al (P2} TR-P2/ Al
P: Entfio. do you like poplORN? & Do vou like popcoral
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A Yes Ido. * Yes, Ido
P Vervgoo: d Tou ! Do you like lollipop? A Very good. {Eles ficam contentes guando
a gente elogia ¢ 42 mais confianca para eles)
A You, do you like lollipops ? (Engoli 0 ‘s’ novamente)

vit) Reconhecimento, conscientizagdo ou avaliagdo do professor (Rec/con/av
de P) : quando o professor reconhece, se conscientiza de ou avalia algo em
relagdo a st mesmo. Confira segundo RT de P2 na citagio anterior em tipo

de letra normal,

viii) Reconhecimento, conscientizagdo ou avalia¢io do aluno (Rec/con/av de A) :

quando o professor reconhece, se conscientiza ou avalia algo em relagio ao

aluno.
TR-PE / Al (P2} TR-P2/ Al
P Entio, here it is. (. ) Chilii {pedindo siléncio] A Hereltis
{ 6) Pede alpuma coisa AX, o que vocé tem Pede alguma coisa 0 que vocé deve
que responder 7 responder?
{AX): Thank you. *  Thank vou. (O AX ndo escreve nada

na minha aula mas pergute o que quiser
que ele responde)

Reportando-nos agora aos RTs que temos chamado de avaliativos (em vez de
analiticos como deveriam ser, caso a andlise tivesse ocorrido conforme sugerida), poderiamos
detectar a sua significincia uma vez que parecem estar de certa forma vinculados aos pontos
negaitivos que os Ps levantam na avaliagio (analise) de sua pratica ou a elementos desejaveis de se
encontrar na pratica que ndo aparecem nos registros AAs, mas aparecem em outros lugares. Os
RTs permitem que ambos sejam marcados pontual ¢ diretamente na pratica cristalizada através da
tanscrigio. Vejamos alguns deles.

Considerando os RTs de P1, que niio aparecem em maior quantidade como em P2 ¢
P3, os relacionados abaixo seriam significativos na medida em que apontam para a dimensdo
cognitiva de um maior envolvimento do aluno, concepgiio da qual P1 parece querer se apropriar

(que os alunos ‘pensem’, “descubram’, que ela nio precise ‘dar tudo prontinho’)

Alguns alunos pensam ¢ comecam a adivinhar (RT/41)
Conclii a aluna (RT/41)

Uma olha para a outra e ficam pensando (RT/A1)

Os alunos pensam em como construir esta frase (RTAl)

Por outro lado, nos RTs da segunda aula despontam como significativos dois

registros ligados & niio participacdo do aluno como consegiiéncia da dificuldade de controle que a



207

atividade desenvolvida acarreta. O comportamento ‘indisciplinado’ do aluno justificaria a atitude
tomada por P1, revelando um conceito de disciplina como controle para manter o aluno quieto que

¢ melhor evidenciado na entrevista,

Um aluno ficava sé andando na sala de aula de wm lado para outro, peguei-o e o deixei no
canto da saia em pé. (RT/ A2)

Referindo-se ao aluno que ficava fazendo gracinha e sentow numa carteira que estava no canto
da sala. Peguei-o e o cologuei em pé dando-lhe uma bronca. (RT/A2)

Emtdo pra eles ficarem com a boca fechada. eu prefiro passar no quadro fazer bastante
exercicio, ai mantém eles ... na carteira e fazendo arividade. Entdo, tem essa experiéncia que a
gente faz oral, ¢ muita bagunga. Eles cansam de esperar o outro terminar. Depois comegam a
arndar, {ent)

Quanto a P2, salientam-se entre os seus RTs alguns que poderiam constituir um
‘esquema de participagdo” (P) ou ‘nlo-participagdo’ (NP), por assim dizermos. Como ja pudemos
constatar sua énfase no aspecto afetivo do ensino-aprendizagem de linguas, esses RTs
responderiam pela crenga de que aluno envolvido/motivado participa da aula, nfo ocorrendo o
mesmo quando estivessem desmotivados, situaciio que poderia ser provocada por varios fatores,
como a metodologia usada pelo professor, tendo a repetigdo como um exemplo apontado pela
propria P2. Fazer uso de tais registros na transcrigdio, portanto, indicaria que P2 estaria percebendo
quando ocorre ou ndo o envolvimento, ou seja, quando o comportamento dos alunos vai ou ndo ao

encontro de suas expectativas e objetivo. Vejamos alguns exemplos.

(F) Eu mostrava o desenho, o H ja falava em inglés, ele é muito inteligente e participativo.
(P2/AL)

(F) A AG respondeu, faz inglés no Fisk, introduz muitas palavras nos didlogos. (P2/41)

(F) O H me chamou a atengdo porgue eu estava apontando o desenho do pirulito. (P2/A1)

(P} A J perguntou como é urso e eu respondi. (P2/42)

(P} Até o5 ‘rr’ que tem gue enrolar a Hinguer eles estavam tentando dizer. (P2/A2)

(NF) Ai eu percebi que ele estava distraido e ndo viu no quadro. Ele pensou que ‘icecream’ era
picolé também. (P2/A1)

(NP} Dou um tempo para eles escreverem e nesse tempo o PL joga uma bola de gude no rosto
do colega. Ele nio fez a parte escrita. (P2/41)

(NF) Agora que era para responder ‘Yes or No’, eles disseram que nio queriam mais falar.
Penso que foi muita coisa e eles acharam chato. (P2/A2)

A repetigio, um dos pontos falhos levantados por P2, aparece mais nos RTs
descritivos, ou seja, quando se descrevem os procedimentos de realizagdo das atividades, do que
nos RTs avaliativos que marcariam provavelmente os pontos vistos como indesejaveis. Na verdade,
apesar de revelar ainda um trago estruturalista acentuado, a repeticiio em P2 traz atrelada a si um
elemento de abordagens contemporfineas que postulam o valor de se utilizarem determinados

recursos e atividades extras ao livro didatico como elementos motivadores € que atendam, ao
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mesmo tempo, as diferencas individuais dos alunos (hd alunos que sdo mais visuais que outros, o
que justificaria, por exemplo, o uso de figuras, enquanto outros ja sdo mais “mao-na-massa”
[‘hands on’], mais predispostos, portanto, a atividades que envolvam uma certa movimentagao
para realizar coisas). Nio queremos dizer com isso, que 2 utilizag@o desses recursos e/ou técnicas
garantam por si so que o professor transforme sua pratica, uma vez que pode manter seu antigo
estilo a despeito dos recursos diferenciados de que se utiliza. Entretanto, ja € uma indicagdo de que
pelo menos ja se esta consciente de que ha coisas ‘diferentes” a serem realizadas, o que pode
constituir um primeiro passo para se buscarem mudancas em outras dimensdes. Os dados abaixo
exemplificam o elemento “repeti¢do’ nos RTs descritivos.

Tiro o desenho do quadro ¢ pego para os alunos repetirem a medida que vou mostrando.
(P2/A1)

Mostro a palavra e eles repetem. (P2/A1)

Pedi aos alunos para relacionarem os nomes aos desenhos do quadro e eles deveriam repelir.
(P2ALYY

Ful voltando os animais para eles repetirem ¢ alguns lembraram. outros eles repetiram depois
de mim (P2/A2)

Embora P2 ndo ‘avalie’ a repeti¢io nesse momento, a sua descrigdo através desses
RTs pode ter contribuido, juntamente com a audigdo e transcricdo das aulas, para que ela se
conscientizasse mais intensamente dela. A marca ou registro do seu aspecto negativo, por outro
lado, poderia ser inferido de registros como o Gitimo NP citado mais acima pois, segundo P2, o
fato de ser repetitiva podetia cansar o aluno, levando a distrair-se, ou seja, a desmotivar-se.

Valores ainda afetivos, conectados a crenga de que a realizagdo de ensino de linguas
em condigdes favoraveis em que niio se provocaria ansiedade no aluno o levaria a uma melhor

aprendizagem, parecem permear os proximos RTs.

O aluno responden 56 ‘ves', e com a voz baixa e entdo pedi para eles falarem mais alte (a
minha extrapola e quase grito, entendeu 7} talvez por medo ou inseguranca eles falam rio
baixo que eu estando perto ndio consigo ouvir d vezes. (P2/Al)

A escolha do vocabulo ‘grito’ com toda a carga negativa que encerra parece indicar
que ¢ bem provavel que P2 tenha sentido que dessa forma nfo se propiciaria um ambiente
favoravel mais condizente para a aprendizagem da LE, conforme melhor explicita na entrevista ao
considerar que o volume de sua voz, um dos pontos falhos levantados por ela, poderia “assustar as

criangas’, prejudicando sua aprendizagem. Além disso parte de seu objetivo ( “passar pra eles que

® (s desenhos a que P2 se refere sfo lipuras coladas em papel sulfite, assim como as palavras & eles correspondentes,
constitindo material extra para realizar atividades exiras. A atividade em que os almos relacionavam desenhos e palavras era
feita no quadre, permitindo-thes, portanto, uma maior movimentacdo para realizar tarefas mais ‘patpaveis’.
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estudar inglés ¢ uma delicia”) poderia ndio ser atingido dessa forma. Vejamos agora um registro

que se contraporia a0 anterior.

Lles ficam contentes quando a gente elogia e dé mais confianca para eles. (P2/41)

Neste RT, por outro lado, 0 comportamento desejavel sendo realizado estaria em
consondncia com o0s pressupostos defendidos. Alunos confiantes nio desenvolveriam uma
ansiedade que pudesse prejudicar sua aprendizagem.

Voltando-nos agora para os RTs avaliativos de P3, diriamos que 0s que mais se
sobressaem entre eles estariam vinculados ao principal ponto que levanta como nio desejavel em
sua pratica, ou seja, ao fato de se considerar um professor centralizador, que detém o maior
namero de turnos em detrimento da oportunidade de fala dos alunos. A centralizagio se manifesta
nos RTs em relagio direta com a pratica (transcrigio) através da repetigio que em sua maior parte
¢ apontada por P3 de uma maneira mais distanciada, até que em um determinado momento, ele se

posiciona mais explicitamente. Confiramos.

Repetindo (P3/41)

O professor repete (P3/41)

Professor repete (P3/41)

O professor repete a sentenga toda (P3/41)

Foi repetida mais duas vezes essa mesma “question” (P3/42)

0 professor repete funto (P3/42)

Hd muitas repeticdes que o professor faz paralelamente com os alunos gue
eu acho desnecessarias (P3/42)

P3 distingue, entretanto, entre tipos de repeti¢io considerando que algumas sdo
necessarias conforme nos coloca na entrevista. Neste caso, elas aparecem, diriamos, justificadas
nos RTs direta ou indiretamente.

O professor conduz a resposta (P3/41)

Professor repete usando “kids ' no lugar de people (P3/41)
O professor repete enfatizando a resposta (P3/41)

Insiste (P3/42)

Corrigindo (P3/42)

A descentralizacio, por outro lado, aspecto altamente desejavel, uma vez que P3
tomara a decisdo de reverter a centralizagio de suas aulas, se manifesta através dos RTs que
marcam a participacdo/a iniciativa dos alunos e as atitudes/procedimentos de P3 que ofereceriam
condiches favoraveis para que ela ocorresse. Vejamos.

Um aluno pergunta como se fila *barata’ em inglés. o professor diz ‘cockroach' (P3/A1)
Alguns aluros repetem virias vezes a palavra [“cockroach'] (P3/41)
O professor espera a resposta (P3/41)
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Em alguns momentos o professor oferece pegas de roupas femininas para os garotos gue
recusam veementemente (P3/A1)

Car corrige o ano (P3/42)

Neste momento alguns alunos descobriram que o ‘mimber” 7, ‘get up’ estava errado (P3/42)
Neste momento o Ale pergunta a diferenga entre ‘pork’ ¢ ‘pig’ (P3/42)

O excerto da entrevista abaixo nos permitiria hipotetizar o quio consciente P3

estaria de seu investimento na descentraliza¢io ao realizar RTs como os relacionados acima.

£ acho que na segunda aula os alunos [ ... | corresponderam mais & aula. Ficou mais do Jeito
que eu gostaria que fosse. [ ... | Se bem que tem o menino que bate sempre no gravador. Fstava
batendo no gravador o F. Mas ele participou bem, nido é? Nao sei porgue estava com vontade
de bater ld que nifo parava de bater ali. Mas ele participou da aula. Ele estava ali Jalando, tal
Ele corrigia muitas vezes ... algumas correcies ali que ele fez, eu o deixei Jazer, eu nem ..., nio
€7 Ja é um daquele ... desse ponto de descentralizar. (ent)

Diante das evidéncias que apontam para uma anilise subjacente aos RTs,
poderiamos concluir pela sua significincia de um modo geral. Se em um primeiro momento
poderiamos confundi-los com registros puramente informativos, visando deixar mais claro o que se
passava no momento, o exame mais cuidadoso revelou porque teria sido significativo para os Ps
registra-los. Na verdade, pudemos assim constatar que, através de um bom niimero deles, os Ps
estariam marcando diretamente na ‘pratica’ os elementos que identificavam como desejaveis ou
ndo, pautados por suas concepgdes subjacentes, hipotese essa da qual partimos e tentamos
demonstrar através dos dados , permitindo-nos inferir toda uma atividade intelectual de cunho

analitico-avaliativo por detras deles.

4.10. Revendo os Virios Aspectos/Elementos Examinados quanto a0 Momento Inicial de um

Processo de Auto-Observaciio peios Professores-sujeitos

Entendemos que de uma forma ou de outra, as perguntas de pesquisa do presente
estudo ja foram respondidas na descrigiio e discussio dos dados. Contudo, julgamos apropriado
retoma-las individualmente para que sejam mais explicitamente delineadas.

* De onde partem os professores para iniciarem uma auto-observacio no sentido
de mvestigar a prépria pratica?

Hoje, no adiantado de uma reflexio/discussdio teodrica que norteia questdes de
ensino e aprendizagem tanto na 4rea da Educagio de um modo geral quanto na de ensino de
linguas em particular, seria realizar uma afirmagio do 6bvio se disséssemos que os professores se

sustentam em seus sistemas de crengas ou abordagem de ensino para desenvolver sua pratica como
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também para explicita-la, estejam eles mais ou menos conscientes de tais crencas. Entretanto,
estudos que extrapolam questdes ligadas ao pensamento do professor adentrando o campo da sua
socializaciio no sentido de detectar as conexdes que as suas crengas teriam com as experiéncias por
que passaram ajudam a lancar mais luzes em questSes como a nossa. Um estudo com que
contamos nessa diregdo ¢ desenvolvido por Gimenez (1994), no qual apresenta o conceito de
“aprendizado da observagfio” (‘apprenticeship of observation’), termo cunhado por Lortie (1975,
apud Gimenez, 1994:40) para se referir 4s crencas adquiridas através das proprias experiéneias®.
Ao rever a literatura sobre a socializagiio do professor, a autora discute uma corrente que acredita
serem as crencas adquiridas pelos professores enguanto aprendizes mais poderosas do que as
adquiridas durante sua educagdo formal. Uma outra corrente advoga pela maior forga das crengas
adquiridas durante os anos iniciais de ensino. Gimenez (p.207) se alinha com uma terceira posigio,
citando Crow que postula haver uma interagio entre 0 que as pessoas ja trazem para um programa
de formacio ¢ os valores e crengas que adquirem durante o contato com os educadores. Este
posicionamento permite 4 autora concluir que as crengas sobre o ensino de LE resultam de um
amélgama de experiéncias e que podem, portanto, ser explicadas tanto em relagdo a biografia
(experiéncia enquanto aprendiz) quanto & educagdo formal. Essas crengas funcionariam como
lentes ou filtros através das/dos quais experiéncias posteriores de ensino-aprendizagem sdo
associadas. Fsse Gltimo argumento parece ir de encontro a um ponto que temos enfatizado neste
estudo: a interpretaciio que o professor faz/tem de uma teoria a partir da qual ira se observar e se
explicar, podendo apresentar uma consisténcia entre o que diz fazer e o que faz, 0 que por vezes
poderia ser considerado uma inconsisténcia se tomados por base pardmetros estrita e
rigorosamente académicos® .

Tomando como fundamento o argumento do amalgama de experiéncias com as
crengas dai resultantes funcionando como lentes ou filtros para novas experiéncias, gostariamos de
examinar como os professores-sujeitos estariam se colocando através dele.

Se examinarmos diretamente a pratica de P1, orientada em grande parte dentro da
perspectiva da gramatica-tradugéio e do estruturalismo, poderiamos dizer que € quase certo que as
crengas resultantes tanto de suas experiéncias de aprendiz quanto as de sua educagdo formal se
aproximam bastante. Entretanto, embora sua oportunidade de atualizagfio dentro da propria area
tenha sido minima, ja existem sinais de que hi espago para a apropriacdo de novas crengas € novas

concepedes e pressupostos sobre o ensino e a aprendizagem, mesmo porque P1 pode ter acesso a

% A concepedio de aprendizado da observacio poderia ser associada & de ‘habitus’ por Bourdieu (1991) que indica um conjunto
de disposigiies tidas e confirmades pelo professor ao longo do tempo e das experiéneias que vivencia.

® Convém lembrar a reflexsio de Prabhu (1990:172) sobre a necessidade de os professores desenvolverem um ‘sentido de
plansibilidade’, ou seja, uma conceituacic pessoal do como o seu ensine congduz. 4 aprendizagem desejada, com uma nogéic de
cansalidade que tem uma medids de eredibillidade para eles.
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elas através de contatos em outras dreas uma vez que elas tém sido amplamente discutidas,
especialmente na Eduagio. P1 mostra-se, portanto, inclinada a renovar sua pratica a partir de
novas crengas, mas esbarra em um problema: ndo sabe como fazé-lo,

Ao falar das limitagSes de sua pratica e mostrar-se bastante interessada em saber
como melhora-la para realizar um ensino mais eficiente capaz de despertar o gosto do aluno pela
disciplina, P1 parece querer ‘desvencithar-se” de sua pratica antiga para apropriar-se de uma nova
pratica.

Com alguém que me dé assim uma opinido: “Ai, vocé podia fozer assim”, E uma idéia, porque

a gente quer melhorar. mas de que maneira? [ ... [ Se vocé so sabe dar aquela aulinha lé. Vocé
acha que ndo estd boa, mas come gue eu vou fazer?  (ent)

Eu pretendo, assim, renovar bastante, sabe? Mas como, vocé vai me ajudar.  (ent)

Entretanto, é na pratica antiga que compreensivelmente se sustenta para justificar a
sua pratica atual enquanto ndo consegue os meios adequados para articular novos conceitos a uma
pratica renovada consistente com eles. Além da desvinculagio entre teoria e pratica ja discutida
anteriormente, a exposi¢do a uma teoria fragmentada, em que se enfatizam determinados conceitos

em detnimento de outros, também seria responsavel por situagGes como essa.

No ano passado eu dizia aos alunos que ndo era preciso fazer a tradugdo do texto porgue o
importante era eles enfenderem. Eu percebi que. quando eu apontava algumas partes da
gramatica para poder explicar, eles nem sabiam o que estava escrito. E por isso que voltei a
pedir aos alunos para fazerem g tradugdio de rodas as ligbes que vamos estudar. ((22)

Nestes dados podemos perceber que foi trabalhada uma nova concepgio de ensino
de leitura com énfase no aspecto cognitivo (a importincia da compreensdo), mas provavelmente
nio se abordou a concepgdo de lingua correspondente nem tampouco as formas de avaliagio
sustentadas no novo conceito. Diante disso, ndo € de se estranhar que uma professora reassuma
seu antigo estilo mesmo sabendo que ele ndo é eficaz, o que lhe daria menos trabalho ja que esta

habituada a ele,

Porque, otha ! A gramdtica cansa. Mas so que eles ndo aprendem também. A gente cansa de
dar essa aula, imaging os alunos que ém que ficar sentadinhos | fent)

Seria, portanto, desse quadro de abordagem oscilante que partiria P1 para fazer
sentido da prépria pratica.
Em P2, por outro lado, o amalgama de experiéncias aparece bem delineado,

configurando uma abordagem composta de crengas convalidadas de sua experiéncia de aprendiz,
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mais 0s conceitos adquiridos em programas de formagiic ou ainda conceitos resultantes do

questionamento de crengas antigas. Examinernos um exemplo de cada tipo.

Eu jé tive qulas que o professor ndo falava uma palavrinha em portugués. 56 que ew achei
muito dificil porque era sé naguela hora. Depois saia, pronto | Confinuava em portugués.
Fntdio eu acho que ndo vai ter muita aprendizagem ndo . Ai eu ja tive aula do professor
primeiro comegar com portugnés como eu jago [ ... ] Entdo eu comego com o portugués e dai
passo para o inglés. Ai eu acho que aprendo mais. Eu acho que as criangas aprendem mais
desse jeito. [ ... ] porque tem escolas agqui em [nome da cidade] que é tudo em inglés. Vocé
entra na escola: inglés, inglés. Mas ndo sei ndo. Pra mim ndo é vdlido. Eu ndo aprendo se
pegar s6 em inglés, comego a ficar nervosa, comega a me bloquear. | ... |. Ai vocé ndo aprende
mais nada.  {ent)

S6 nos dois anos atrds que a gente teve agquele curso com a MI (com o} projeto ( J dela,
de ensinar a gente. Levar coisa pra aula, como misica, como jogos. 4 parte da motivacdo que
ela deu, nossa ! Eu achei muito valido. Eu falei que devia ter todo ano isso pra gente. (ent)

Entéo, do jeito como eu ensino é como ex aprendi. [ ... | Agora que eu eston largando um
pouguinho de gramdtica. mas eu adorava gramatica. Porgque eu aprendi inglés com a
gramatica: é ... frase. foda aquela coisarada. Fntdo com esse método novo, [ ... [ eu tenho que
parar um pouce com esse negocio de gramatica. Entdo, eu modifiquei muito a minha maneira
de ensinar. Fu era totalmente viciada numa gramaiica.  (enl)

E a configuragio dessa abordagem que P2 deixa transparecer na explicitagio da
propria pratica quando a avalia, levantando suas falhas de modo geral ou marcando diretamente 05
pontos que reconhece como desejaveis ou aqueles que identifica ainda ocorrendo na pratica mas
que ja sdo questionados, ou seja, ndo mais reconhecidos como desejavels.

P3, por sua vez, parece demonstrar uma inclinagdo de total legitimacio de conceitos
adquiridos em sua formacio mais recente, refutando, por outro lado, conceitos localizados em
situagdes fora dela, muito embora sua pritica revele elementos que seriam concretizagdes de
conceitos tanto de uma quanto de outras. No entanto, os elementos identificados como
pertencentes a perspectivas que ele ndo convalida sdo apontados pelo proprio P3 como pontos

falhos a serem revertidos.

Ndo sei porque a genfe tem essa feoria quando a gente sui daqui [universidade] que ndo ¢
assim, mas quando vocé comega a trabalhar. vocé acha que tem que [centralizar] [ ... | é
aguele velho problema: que nem a gente foi ensinado, dessa forma. Emdo, guando vocé vai,
vacd 56 reproduz.  {ent)

Entdio, talvez uma das decisbes que eu tenha tomado ¢ de tentar reverter [a centrafizacdo], de
rever, pra ndo fazer ... MOis guanio & postura mesmo. (ent)

Na verdade, em decorréncia de uma formagio que o expds de modo mais
consciente a teorias e praticas tanto contempordneas quanto tradicionais P3, mais capaz de
identificar algumas de suas caracteristicas na propria prética, faz uma dicotomia em que encara as

caracteristicas das primeiras como positivas e as das segundas como negativas.
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Apos todas essas auto-criticas ¢ citapdes de pontos negativos ainda posso dizer que existem
pontos positives nas minkas aulas. Por exemplo, minhas aulas possuem alguns refalhos de
interacdo e comunicabilidade apesar de eu ser, talvez, um pouco formalisia € estruturalisia.

Q2

Essa dicotomia de qualidade expressa por P3, no entanto, pode ser reflexo da
preferéncia subentendida que os  proprios programas de formagdio colocam nas teorias
contemporéineas, mesmo quando afirmam que ndo tém como objetivo priorizar um método como o
melhor, mas informar o professor sobre as vérias alternativas para que ele proprio, de posse de um
‘arsenal’ tedrico, possa tomar as decisbes adequadas ao seu contexto e a sua clientela.

De qualquer forma € essa configuragiio de abordagem que norteia a reflexdo de P3
sobre sua pratica.

Tendo respondido a primeira subpergunta, cremos que as duas proximas poderiam
ser agrupadas pois que, em nosso caso, uma implicaria a outra.

* Que elementos os Ps escolhem para discutir/registrar?

* Quais eles deixam passar/de escolher?

De tudo o que foi exposto e discutido, poderiamos concluir que os Ps escolhem
discutir ou registrar elementos que reconhecem como desejaveis, ou seja, aqueles que estariam
consistentes com conceitos que legitimam e que, portanto, ofereceriam uma maior possibilidade de
leva-los a atingir seus objetivos. Além disso, parecem enfatizar aqueles elementos que identificam
como a realizagio de uma pratica nfio apropriada ou inconsistente cuja reversdo deve ser buscada
através de medidas que vislumbram para isso.

Allwright e Bailey (apud Gebhard, 1992:4) afirmam que ao tomar decisdes sobre o
que investigar, os professores sfo tentados a levantar questdes que lhes permitem olhar para os
aspectos mais visiveis do ensino, aqueles que sdo mais faceis de observar, registrar, contar.

Dirfamos que neste estudo também os elementos destacados sdo os mais salientes,
mas niio cremos que isso venha a minimizar a complexidade do processo mental que estaria por
detras do que poderia ser encarada como uma ‘simples descrigdo ou avaliagdo” de pontos, mesmo
que salientes, detectados na propria pratica.

Por outro lado, concordamos com os referidos autores sobre a importancia de os
professores se envolverem com guestdes e problemas mais profundos do ensino mesmo que sejam
dificeis (ou mesmo impossiveis) de resolver.

Contudo, na fase inicial de um processo de auto-observagdo, realizando um trabalho
solitario de investigagdo através de instrumentos de pesquisa com os quais ndo estdo

familiarizados, nio poderiamos esperar que 0s Ps se embrenhassem em questdes mais complexas,
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pois esbarrariam em algumas limitagOes, que no momento, nio permitiriam que eles assim o
fizessem. P2, por exemplo, nio estaria apta a se questionar a respeito da reproducio que faz de um
certa ideologia segundo a qual devemos gostar de animais Uteis € ndo gostar dos animais nocivos
sem muito espago para a propria pessoa decidir sobre isso (“Do you like dogs? Yes, I'do™ ou “Do
you like spiders? No I don’t”). Seria também dificil de P1 perceber que ao mesmo tempo gue quer
que o aluno ‘pense, descubra’, ela deixa, por vezes, de aceitar suas contribuigdes quando elas nfio
se alinham com o texto. Esses exemplos indicariam, obviamente, que os Ps ndo poderiam escolher
elementos que desconhecem ou que ndo estariam aptos a identificar. O proprio P3 chega a essa

conclusio ao se pronunciar sobre o valor da experiéncia de analise de abordagem por que passou.

Vale a pena vocé fazer isso ... gravar a aula. Como Almeida Filho faia: “Vocé rem que se rever,
se desembrulhar”. Mas eu acho que ndo sé vocé [que] tem que ver. Mas fem que ter ... ser
alguém de fora ou mais pessoas porque tém muitos pontos que nos ... so vocé revendo, saindo
de fora, vocé ndo consegue [ver] mesmo, porque vocé se auto-justifica. (ent)

Mais dificil de localizarmos, entretanto, seriam aspectos deixados de fora por uma
ou outra razdo que nfo a discutida acima. Teriamos como exemplo aqui o caso de P2 que, ao
transcrever sua segunda aula, faz uma edigfio prévia nos RTs em conseqiiéncia do mator espage de
tempo entre a aula gravada e sua respectiva transcrigdo o que ndo ocorrera na primeira etapa
quando um procedimento segue imediatamente o outro. P3, por sua vez, comenta com PE (memo
de 4/01/96) que ao avaliar seu ensino, quando respondia ao Q2, havia também abordado a questdo
da competitividade entre os professores mas que depois decide apagar o que escrevera, mantendo
apenas a questdo da venda de imagem, ‘marketing’ como a denomina. Em nossa visdo, P3 estaria
tentando articular esses dois elementos para salientar/justificar sua postura ética diante do ensino (e
conseqientemente ao desgaste a que isso leva conforme revela nesse mesmo instrumento), mas,

por algum motivo, decide manter apenas a questio do ‘marketing’.

[Ao comenrar sobre a competitividade, P3 diz que] as vezes o professor deixa de ensinar de um
modo que pareceria 'boring’ aos alunos para ensinar de wm modo mais atraente segundo
outros professores considerados “os bons” pelos aluncs. Comenta ainda de uma pesquisa
realizada em Porto Alegre sobre as profissfes que revela que o nivel mais elevado de ansiedude
enire 08 professores ¢ gerado pela compelitividade entre os colegas. (Memo de 04/01/90)

Poderiamos concluir que, diante dos dados apresentados pelos Ps, a propria PE
poderia levantar alguns elementos ndo marcados por eles e especular sobre o porqué deixaram de
fazé-lo, como no exemplo em que se aponta a reprodugio de uma ideologia em P2 e a recusa da
contribuigdo do aluno em P1. Entretanto, torna-se bastante dificil identificar quais podenam ter

sido escolhidos mas que, por um ou outro motivo, ndo o foram. Essa questio seria mais
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eficazmente trabalhada na fase seguinte da proposta de analise de abordagem em gue ocorreria um
contato face a face quando Ps e PEs (ou educadores) estariam interagindo colaborativamente.

* Que tipo de explica¢do os Ps dio para o que fazem?

Esta questio € na verdade uma extensio da primeira em que se discute a
configuracio de abordagem de cada professor como resultado de um amalgama de experiéneias a
partir do qual se refutam ou se convalidam praticas ou conceitos conforme sejam vistos como
desejaveis ou indesejaveis de ser realizados. Vimos também a maior ou menor énfase que se da as
crengas oriundas da experiéncia enquanto aprendiz de lingua ou da educagiio formal. Além disso,
revelou-se ainda que as crengas podem ser articuladas com a pratica de um modo mais ou menos
consciente uma vez que podem se sustentar em teorias implicitas, em teorias de se ‘ouvir dizer’ ou
em teortas em vias de apropriagdo (metabolizacio) em niveis mais proximos ou mais distanciados
da interpreta¢do académica.

Neste ponto, poderiamos retomar o fato de que, se nos detivermos apenas nos CJDs
dos Ps, em vez de explicagdes encontraremos uma avaliacio de sua pritica que se manifesta
atraves da localizagdo de pontos falhos (AAs) ou de pontos desejaveis ou indesejaveis de se
realizar na pratica (RTs). Na discussio dos dados, no entanto, tornou-se evidente o Processo
analitico que estaria sustentando tal avaliagdo. Quando P3, por exemplo, assinala um ponto
através de um RT escrevendo apenas “o professor repete”, ele poderia, na verdade, estar querendo
dizer algo parecido com o seguinte: “Através desse registro eu estou demonstrando estar
consciente de que meu procedimento estd inconsistente com o conceito de ensino que penso
assumir. Eu acredito que para aprender o aluno deva fazer uso real da lingua-alvo, pois o objetivo
do ensino de LE deve ser a comunicagio ¢ ndo apenas a mecanizagio de uma fala através da
repeti¢io de estruturas. Repetindo, como estou fazendo, eu deixo de desenvolver o meu papel que
¢ levar o aluno a produzir por conta, criando condigdes adequadas para que isso aconteca”.

Apesar de ter havido momentos que favoreceram articulagbes mais explicitadas
entre teoria e pratica, houve um predominio da avaliagio nfio apenas nos CJDs. Entretanto,
devemos atentar para o fato de que ambas se imitam, aos pontos que os Ps escolheram ‘discutir’,
restando muito ainda sobre o que refletir em relagiio ao seu ensino e que ndo foi levantado.

Considerando esta situagdo, um procedimento que poderia ser desenvolvido no
contato face a face com um interlocutor/colaborador na fase seguinte da analise de abordagem
seria a retomada de uma mesma aula vérias vezes, ou seja, depois da investigacio solitaria inicial, e
de té-la discutido com o interlocutor, o professor retomaria a mesma aula para levantar novas
questbes que ndo teriam sido percebidas no inicio e assim sucessivamente até que elas se
esgotassem. Lembrando Allright e Bailey (apud Gebhard, 1992:4) citados ha pouco, quando dizem

que os professores devem buscar um envolvimento com questdes mais profundas do ensino mesmo
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que sejam dificeis/impossiveis de resolver, diriamos que as retomadas sucessivas dos mesmos
dados constituiriam uma possibilidade de aprofundamento das questdes.

* Com que limitagdes se deparam os Ps ao se auto-investigarem?

Em um nivel mais imediato, os Ps geralmente se defrontam com questdes de ordem,
diriamos, pratica ou técnica que dificultam a tarefa de se auto-investigarem, tais como a
disponibilidade de tempo e recursos fisicos oferecidos pelas escolas (gravador, filmadora,
instalagSes da sala de aula, etc).

Em um nivel mais abstrato, teriamos uma questio de competéncias que envolveria o
grau de conhecimento de seu campo especifico em seus mais variados aspectos e a capacidade de
explicita-lo em relagdo a pratica, utilizando-se das funcBes académicas (descrigiio, analise) como
foram aqui denominadas.

Dentre as dificuldades do primeiro nivel, a falta de tempo, no caso de P2 e P3,
parece ter sido mais marcante do que as outras que sdo superadas por eles. P3 inclusive chega a
reconhecer que poderia ter desenvolvido um trabalho melhor se nio fosse pela falta de tempo. P2,
por sua vez, julga que para superar as dificuldades, inclusive a de tempo, o professor deve estar

desejoso de realizar tal atividade.

Eu podia ter feito até melhor. Nao na gravacio, Ié assim ... mas em termos da transerigdo
mesmo, da andlise. Eu podia ter feito uma coisa melhor pra contribuiv até mais com vocé. Eu
§0 ndo consegui porgue o tempo ficou muito ... (ent/P3)

[ ... ] vocé precisa ter gravador, tem que ter vontade. Porque vocé vai ter que dispor de tempo
porgue voce estd ... levando a fita vocé vai ter que ouvir. vocé vai ter gue analisar; entdo, o
professor tem que ter vontade de fazer isso.  (ent/P2)

Quanto ao grau de conhecimento, diriamos que ele limitaria ou potencializaria o
professor em relagio a um nGimero maior ou menor de pontos identificados, na pratica, o que
poderia leva-lo ou nfio a uma articulagio mais explicita entre ele e a teoria correspondente. Vimos
que isso se verifica de um modo ascendente de P1 a P3, tomando-se os dados como um todo.

Por outro lado, ao manusearem certas fungdes académicas para se explicitarem. os
Ps se deparam com o mesmo nivel de dificuldade no sentido de discernir entre elas. Ocorre, entdo,
¢ que chamamos de ‘transito’ entre uma e outra, ou seja, realiza-se uma funcdo quando se solicita
outra. Este fato ndo indicaria que os Ps niio sdo capazes de desenvolver fungbes académicas, mas
que, ndo habituados a isso, ndo percebem, is vezes, qual delas deveriam desenvolver ou ndo
conseguem ‘esgotar’ uma antes de passar para outra. O ‘transito’ de fungdes que mais se destacou
foi & manifestagdo da analise sugerida (o porqué se ensina como se ensina) em termos de avaliagfo

com énfase no levantamento de pontos falhos, embora pontos positivos também tenham sido
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apontados, se bem que ndo nos CIDs. Teriamos, portanto, toda uma atividade intelectual analitico-
avaliativa por detras do processo desenvolvido da qual tratamos a seguir.

* Quais sdo as potencialidades dos Ps ao se auto-investigarem 7

Conforme j3 tivemos a oportunidade de discutir, a analise de abordagem com a
indicagfio dos procedimentos considerados adequados para desenvolvé-la teria a fungfio dupla de
permitir que o professor se coloque diante de seu movimento reflexivo no que tange a propria
pritica e responda a um procedimento de pesquisa, através do qual o professor teria condiges de
se distanciar de seu ensino ‘reconhecendo’ ou ‘estranhando’ o que faz e poderia se conscientizar
mats do proprio pensamento e do como ele se manifesta revelando, ao mesmo tempo, as
concepgdes que estariam (ou ndo) ligadas a sua pratica.

As evidéncias reveladas neste estudo nos deixam otimistas no sentido de que esta
perspectiva possa ser mais plenamente atingida em um programa de formacfio auto-sustentada
através dos procedimentos de analise de abordagem em suas varias fases. Isso porque, se por um
lado os Ps, iniciando solitariamente uma auto-observagfio, apresentam certas dificuldades
decorrentes de um grau de conhecimento especifico ndo muito aprofundado bem como do
manuseio de fungdes académicas com as quais tinham pouca ou nenhuma familiarizacio, por outro
lado, o envolvimento em pesquisa thes proporciona a oportunidade de terem sua atividade mental
potencializada e/ou fortalecida. A partir disso, a continuidade do processo de analise de
abordagem, quando se discutiria ou se confrontaria com outras ‘vozes® atraveés dos mais variados
meios (livros, palestras, contatos face a face, etc), permitiria aprofundar o conhecimento,
desenraizar e questionar crengas, apropriar-se de novos conceitos e praticas pedagoégicas, entre
outras coisas, capacitando o professor no sentido de preparar-se para um exercicio mais pleno da
profissdo.

Ao discutir questdes sobre a reflexdo do professor, Prabhu {1992:238-239)
argumenta que tanto professores quanto especialistas, e os demais seres humanos, possuem um
nivel mais basico de atividade mental que, através de um ‘grande mecanismo de construgdo de
teoria’ operando de modo inconsciente, permite que se formem visdes de senso comum
(commonsense views) em resposta a necessidade de se atribuir significado aquilo que se
experimenta (experiencia} ou se realiza. Quanto aos professores, uma fonte continua de dados para
tais visdes, além dos que advém de sua experiéncia enquanto aprendiz e de concepgdes existentes
sobre ensino e aprendizagem, seria a sua experiéncia continua em sala de aula ¢ na medida em gue
ela é tomada como dados pela ‘teoria subconsciente” do professor, estaria ocorrendo um tipo de
teorizagio: forte, caso a teoria subconsciente esteja ativa e fraca em caso contrario. O autor
esclarece que esta teorizacio forte ¢ a mesma coisa do que tem entendido por ‘engajamento da

teoria do professor em sala de aula’. Categorizando-a num plano intelectual, o autor a compara em
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forca com o “sentido/senso de seguranga’ {sense of security), localizado num plano afetivo pessoal,
no que tange a sua influéneia na resoluglio de diferentes conflitos em sala de aula. Por outro lado, a
teoria ¢ mfluenciada pelas demais forcas em jogo e pela confirmagio e desconfirmagiio que recebe,
o que resulta em uma interag@o continua entre ela e a sua operacionalizacio em sala de aula, ou
seja, entre conceito e conduta/procedimento. Com uma teorizagdo forte, o ensino se tornaria,
portanto, em algo parecido com uma exploragio intelectual -—— um processo de submenter a
propria teoria a um teste operacional e sustenta-la ou modificd-la a luz dos resultados.
Considerando os dados de nossa pesquisa, a partir dessas colocagdes, nota-se que,
ao envolver-se na Investigagio da propria pratica, os Ps tiveram sua teoria subconsconsciente
potencializada. 86 para lembrarmos, P1 submete a teste a concepgio de que a ‘atividade oral
individual’ poderia favorecer uma melthor aprendizagem ja que permitiria uma maior participacio
dos alunos que “falariam’ mais. P2, por sua vez, fica apreensiva diante da experiéncia que realizaria
com certos alunos, considerando algumas variaveis: a idade e inexperiéncia deles os quais nunca
tiveram uma aula de LE, a inexperiéncia dela com alunos daquela faixa etaria, bem como a sva falta
de preparo nesse campo além de considerar a qualidade do insumo em relagio a faixa etaria em
questdo. A preocupagio ndo € gratuita, se levarmos em conta as concepgdes de P2 sobre ensino-
aprendizagem que reconhecem a importincia de fatores afetivos que favoreceriam ou impediriam a
aprendizagem dos alunos. P2 faria, portanto, a sua testagem. P3 também levanta os seus
questionamentos, diferenciando-se um pouco dos outros dois no sentido de parecer mais
consciente do proprio processo em andamento. Quer saber, por exemplo, porque niic atinge o
desejado ponto de equilibrio entre professor, alunos e contetiido em uma determinada turma. Ele ja
teria algumas hipOteses: os alunos estariam ‘enjoados/cansados’ do livro e/ou do método do
professor; estariam num periodo da adolescéncia em que ficam mais rebeldes, levando-os a resistir
as movacles propostas, mantendo o “habitus” construido através da experiéncia anterior.
Evidenciou-se também em nosso estudo que essa atividade mental potencializada
subjaz ao desenvolvimento dos quatro procedimentos de analise de abordagem sugeridos —
gravacio, transcricdo, descrigio e analise —— embora ao se explicitarem, os Ps se diferenciassem
gquanto a uma maior ou menor conscientizagdo quanto a articulagdo de seus ‘conceitos
interpretados’ com as teorias que os informam ou com as praticas que os concretizam, por um
lado, ou quanto ao proprio desenvolvimento do processo investigativo, por outro. Entendemos que
essa ‘permeabilidade’ da atividade mental em todos os procedimentos revela-se como um dado
importante, se considerarmos uma crenca comumente aceita que reduz a complexidade que se
pode enconirar em certos procedimentos (em nosso caso, a gravacio, transcrigio ¢ descrigio) por
serem vistos como mais concretos e, portanto, mais simples de se lidar. Revela-se, entretanto, que

embora concretos, esses procedimentos podem encerrar um fecundo processo mental subjacente a
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eles semelhante ao de procedimentos mais abstratos. O inicio de um processo investigativo
realizado através de procedimentos de analise de abordagem poderia, portanto, ser configurado do

seguinte modo.

ATIVIDADE INTELECTUAL POTENCIALIZADA

l

{decisGes tomadas através do levantamento e testagem de hipéteses, questionamentos,

interpretacio e construcio de teorias, efc)

VA .

GRAVACAO + TRANSCRICAO + DESCRICAQO + ANALISE (AVALIACAQ)
Fig. 2 Confipuracio do infcio de um processo de andlise de abordagem.

Prabhu (id.ibid.:239-240) argumenta que, ao experimentar um processo de
exploragiio [investigagdo do proprio ensino], os professores experimentam um crescimento
profissional, sugerindo, portanto, que eles se tornem ‘tedricos’ ou © especialistas’ de si mesmos no
sentido de operar com um conceito ativo de relacio de causa e efeito entre o ensino e a
aprendizagem e de desenvolver ou modificar tal conceito & luz da experiéncia continua de sala de
aula e nfio no sentido de serem capazes de manusear/manipular o aparato da academia ou da
habilidade da argumentac¢fio académica.

Concordamos com o autor quanto a representacdo do professor enquanto teérico de
si mesmo, lembrando que isso ndo prescinde das interlocucdes que devern ocorrer em diversos
niveis conforme o proprio autor recomenda em seu artigo de 1990 (p.174), considerando-as como
a segunda maior fonte de influéneia, a mais importante depois da sala de aula, em relagio ao ‘senso
de plausibilidade’ do professor para manté-lo ativo. Por outro lado, entendemos que uma maior
aproximagio aos parimetros académicos favoreceria o discernimento de fungbes cujo exercicio
poderia ajudar o professor a fazer sentido de sua pratica de um modo mais claro e eficaz. A
projecdo de uma ascengdo da atividade intelectual com o desenvolvimento da analise de abordagem
nas fases subjacentes ao seu ‘inicio solitario’ poderia, portanto, ser ainda mais acentuada se
houvesse uma maior conscientizagdo do movimento do proprio processo mental. Cremos que 0
referido autor pudesse vir a reconsiderar sua posi¢io diante do refinamento de suas reflexdes

atuais. Ao discutir a fungiio matética da linguagem, por exemplo, Prabhu (1996) considera a escrita



221

o modo em que tal fungfio se manifesta por exceléncia ¢ que o seu ensino, inclusive como uma
disciplina a parte do ensino de um L2/LE, no sentido de capacitar as pessoas a articularem
conteados conceituais, seria um modo importante de treina-las para participar do paradigma do
conhecimento (co-construgio do conhecimento). Transportando o argumento para o nosso
contexto, entendemos que a aproximagdo de parimetros mais académicos através do manuseio
mais consciente de suas fungdes teria papel semelhante ao da escrita, no contexto anterior, no
sentido de melhor capacitar os professores para fazerem sentido do proprio ensino. Respettamos,
entretanto, o direito/opgio do professor de refletir sobre sua pratica do modo como julgar
apropriado fazé-lo. De qualquer forma, devemos estar atentos para ndo corrermos o risco de
simplificar o processo (auto-)investigativo conformando-o apenas a padrbes académicos ou apenas
a padrbes criados pelos proprios professores. Como ocorreu e ainda ocorre com as questdes de
ensino-aprendizagem de linguas, os estudos sobre a formag@o de professores de linguas tém
revelado ser este um processo altamente complexo, constituindo um desafio aos programas de
formagdo e aos proprios professores no sentido de levantarem questdes sobre isso, buscando os

seus respectivos encaminhamentos. O debate estaria apenas comecando.

Consideracies Finais

Este estudo teve como objetivo examinar o inicio “solitaric’ de uma investigagio da
propria pratica realizada por professores de LE com uma bagagem préatico-tedrica em niveis
diferenciados através do desenvolvimento de procedimentos de auto-observagdo propostos dentro
de um programa de formacdo auto-sustentada e continuada (cf. secdio 2.7) conforme concebida
por Almeida Filho (1995a, 1996b) e Almeida Fitho et alii (1993).

De inicio devemos lembrar o leitor que possiveis generalizacdes dos resultados a
que podemos chegar devem ser entendidas dentro da tradigio da pesquisa interpretativa para esse
quesito, ou seja, generalizam-se resultados dentro de um determinado comjunto de dados (cf.
Erickson, 1986) sem a pretensdo de que sejam generalizaveis a outros contextos, embora eles
possam levar a investigagOes semelhantes para que, somente a partir da conjugacio de varios
resultados, se possam propor generalizagSes mais positivas.

Tendo respondido as subperguntas de pesquisa de um modo mais pontual na ultima
secdo do capitulo anterior, gostariamos de resgatar nesse momento a pergunta norteadora do
estudo que estaria englobando as demais.

* Como os professores de LE em-servi¢o, tanto o desassistido na pratica e na teoria

e com uma formagdo precaria quanto aqueles que obtiveram subsidios tedrico-praticos recentes em
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niveis de profundidade diferenciados, iniciariam um processo de explicitagio/explica¢io da
propria pratica ao tentarem investigar como ensinam e o porqué ensinam como ensinam. Isto €,
como a descreveriam e analisariam (fariam sentido da propria pratica) nesse momento inicial antes
de entrar em interagdo com outros juizos tedricos?

Constatamos que, para realizarem a investigagdo/analise de sua pratica, os Ps tém
um ponto de partida comum: suas crencas ou conceitos (interpretados), sustentando-se em
abordagens/sistemas de crencas cujas configuragdes espelham amalgamas de experiéncias
diferenciadas.

Se considerarmos exclusivamente os dados (CJDs) resultantes da tarefa de que os

Ps estavam encarregados — gravacio, transcrigio, descricio e analise de duas de suas aulas

mediante orientagles desta pesquisadora que depois as oferece a eles em forma de dois roteiros —,
defrontamo-nos com a cristalizagdo de um processo que revela uma descrigio, por assim dizer,
‘desmembrada’ se comparada as sugestdes do roteiro. Isto €, sugeriu-se que as atividades fossem
identificadas e descritas quanto ao contetdo, objetivo e procedimento, mas embora os Ps realizem
descrigdes considerando esses elementos, eles ndo os agrupam. Um exemplo seria a descrigio do
contetido da ligio de um modo geral contraposto ao procedimento de uma atividade em particular.
Diante de tais resultados, especulamos haver uma certa dificuldade em 1dentificar/discernir entre as
proprias categorias pelo fato de os professores geralmente néio pensarem em suas aulas em termos
da integracio de conteidos e procedimentos em relagio aos objetivos a serem alcangados,
principalmente quando se utiliza um livro ditatico ou materiais preparados por outras pessoas que
ja teriam tomado todas as decisdes nesse sentido. Por outro lado, a dificuldade também aponta
para o fato da descrigio ndo ser uma tarefa simples como se poderia imaginar, uma vez que implica
uma dimensdo mais abstrata por detras de sua aparéncia concreta.

Dificuldade semelhante se observou no momento em que examinavamos ¢omoe a
analise havia sido realizada, Em um primeiro momento, partindo do que haviamos orientado nos
roteiros — uma articulagiio entre pritica e teoria {(conceitos/crengas), no sentido do Ps
descreverem como realizam sua pratica e depois dizerem porque o fazem assim — , nos demos
conta da quase total auséncia de analise nos CJDs, com excegdo de um registro em cada um dos Ps
que poderia se aproximar daquilo que fora proposto. Depois de reflexdes aprofundadas ndo apenas
em relagdo aos dados dos CJDs, mas também aos demais, ficou evidenciado um ‘trnsito’ ou
‘migraciio’ de fungBes, ou seja, a analise fora configurada pelos Ps em termos de avaliagio que,
por sua vez, se manifestava através da localizagdo de pontos negativos e positivos com énfase nos

primeiros.
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Se tivéssemos nos detido apenas nos dados dos CIDs, uma grande parte de nossa
interpretagdo teria que, uma vez detectada a analise em forma de avaliacfio, advir de inferéncias
sustentadas no corpo tedrico que a literatura da area nos coloca a disposi¢do 0 que se consegue
evitar pelo acesso aos outros dados. Na verdade, foi mais através da triangulagiio dos dados dos
varios instrumentos, com destaque para a entrevista, que conseguimos evidenciar uma base
analitica em que os Ps estariam se sustentando para realizar a avaliagio tanto ao indicar os pontos
falhos que destacam quanto para marcar na transcrigdo através dos RTs (denominagio que
atribuimos aos registros que as acompanham) momenios que interpretamos como indicagdes de
aspectos reconhecidos como desejaveis de serem realizados na pratica ou daqueles identificados
como indesejaveis revelando, dessa forma, que os proprios Ps estariam conscientes de algumas
inconsisténcias entre aquilo que pensam & o que realizam. Constatou-se, também que essa base
analitica, configurada em sua maior parte pelas concepgdes dos Ps, permeia toda a experiéneia da
analise de abordagem que realizam envolvendo os procedimentos e funges sugeridos.

As evidéncias, portanto, nos permitem concluir que, embora esbarrem em limitagoes
situadas em diferentes niveis, ao se envolverem mais ativamente com o processo de pesquisa, os Ps
tém sua atividade intelenctual potencializada mesmo em um inicio de investigacfio ‘solitaria’, ou
seja, sem que haja interages/interlocugdes com outros juizos tedricos sobre pontos que destacam
quando tal atividade teria maiores chances de ser operada em um nivel mais consciente. A nossa
sugestdo seria que essa conscientizagio fosse trabalbada no sentido de revelar o movimento do
proprio processo mental ao se tentar articular conceitos interpretados com suas respectivas
praticas, o que poderia ser conseguido através de um melhor discernimento e eventual uso das
funcgdes nele envolvidas.

Flanqueando a anilise de abordagem revelada através da atividade reflexiva
potencializada a permear a sua realiza¢io, destaca-se um importante elemento que se categorizaria
em uma dimensdo atitudinal, a saber, a perspectiva de mudanga. Essa perspectiva parece estar
‘colada’ aos momentos anterior e posterior & experiéncia pela qual os Ps passam, bem como parece
permed-la: antes de inicid-la, os Ps geram uma expectativa de mudar e/ou melhorar a pratica;
depois de realiza-la, vislumbram meios para altera-la ou reforgam o desejo de fazé-lo. Durante sua
realizagdo levantam questionamentos quanto a procedimentos mais apropriados para desenvolver

sua pratica. Vejamos um exemplo de cada momento,

[Quanto ao porqué aceitou colaborar com PE] [ ... ] também porque eu acho que posso através
do seu estudo, das suas colocagbes, das suas contribuigdes, eu posso ir me lapidando. [ .. ]
Sendo que. se a gente pudesse rever e fazer avaliagdo nesse nivel, a gente poderia melthorar em
certos aspectos. [ ... | Entdo sdo dois pontos. Um para colaborar com vocé, wma colega de
trabaiha ¢ outro também ... e tinha um interesse em saber alguns pontos tal. Eu quero ver. ndo
é7 (ent:P3)
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[ ... ] mas quando vocé esta gravando e vocé estd ouvindo a crianga, vocé ja vai pensando em
outras coisas pra  fazer. Entdo eu penso que mudei bastante. Pra mim foi bom. Foi uma
experibncia vdiida.  (ent/P2)

Mas eu no fim acabo falando. Talvez seja pra eles gravarem mais. Sei ld porque que eu fagco
isso, mas eu estou assim tomando cuidado pra ndo repetir novamente o que o aluno fala.
fent/Pl)

A expectativa de mudangas dos Ps ao se envolverem em praticas reflexivas liga-se
aos beneficios esperados diante de tal envolvimento, uma das razdes que, segundo Gebhard
(1992:5), levam os professores a deseja-lo, reforcando deste modo o pressuposto de que tais
praticas possibilitam a melhoria do ensino.

Na verdade, a idéia de mudanga subjaz aos programas de formagio de professores
de um modo geral, variando-se, entretanto, o modo de envolver o professor no processo. Dentro
de uma perspectiva investigativa, conforme vimos em nossa revisdo da literatura, procura-se
desenvolver um tipo de formagdo em que a mudanga implique alguma forma de crescimento ou
progresso do professor e nfio apenas a substituigio de uma técnica por outra. Imprime-se, a partir
disso, uma importincia maior & reflexfio que € vista como uma base para a mudanga (cf. Moll da
Cunha, 1992:261) e uma forma de se garantir que os professores sejam vistos como profissionais
do ensino (cf. Widdowson, 1990), como intelectuais transformadores (Giroux, 1992) e néo como
Meros operarios,

Entretanto, estudos recentes demonstram que as mudangas tém se mostrado dificeis
de serem operacionalizadas mesmo quando os professores sfo envolvidos em programas que
contemplam algum tipo de reflexdo como elemento central, sejam eles desenvolvidos a longo ou a
curto prazo {cf. Aradjo, 1995, Blatyta, 1995, Abrahdo, 1996). Resultados como esses exigem que
os estudiosos desloquem sua atengdo para 0 complexc processo de operacionalizacio de
mudancas, conforme ja sugerido por Moll da Cunha (p.261) que se alinha com o parecer de varios
outros estudiosos que asseguram ndo ocorrer desenvolvimento do professor sem que ocorram
mudangas.

E dessa forma que devemos reconsiderar as orientagdes da analise de abordagem no
sentido de ratificar esse aspecto, rediscutindo-o inclusive, mesmo porque a perspectiva de mudanga
se encontra na propria ‘raiz’ dessa proposta a qual sugere procedimentos a serem desenvolvidos
pelos professores ‘desejosos de aperfeicoarem seu ensino’.

Embora ndo fizesse parte de nosso objetivo examinar a ocorréncia de mudancas, ela
desponta forte demais em todos os dados, ndo podendo, portanto, ser ignorada. Os proprios Ps
parecem se colocar como objetivo a realizagio desse trabatho ndo s6 para mudar, mas também

para verificar se mudaram.
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Ja fiquei apreensiva na segunda etapa pra ver se eu tinha mudado alguma coisa. Vi que ndo
mudet ainda. Entdo é isso ai. Eu guero mudar. Entdo pra mim é vilido {refletir sobre a
pratical . Entdo vocé vai refletiv, mas em termos de mudanca. Mas agora. s¢ o professor vai
awvir [a suc aula gravadaj, s6 por owvir, ¢ ele ndo se propde a mudar ... pra ele estd bom
assim, pra que mudar? Entdio dai, néo vai ter mesmo validade. fentP2)

[av responder sobre as semelhangas entre as experiéncias das duas efapas] Por exemplo, en
acho que en ndo mudei tanto, sabe? De uma aula pra outra eu ndo mudei tanto, eu contine
sendo ... ndo mudei muito. Agora guanto & postura ... av comportamento dos alunos eu acho
que eles estavam correspondendo mais. Isso foi uma coisa que eu notei bastante de wma aula
para outra.  (ent/P3)

Conceber a analise de abordagem como um procedimento adequado em um
programa de formagdo de professores de LE orientado dentro de uma perspectiva investigativa ou
reflexiva implicaria, portanto, abordar o processo de mudanga em sua complexidade. Dentre os
muitos pontos a serem discutidos quando dessa abordagem, salientamos trés que parecem ser
bastante significativos.

O primeiro diz respeito ac proprio conceito de mudanga. Fla estaria sendo
entendida em termos de substitui¢do ou de interagdo? Ao discutir sobre as experiéneias a partir das
quais as crencas vio sendo formadas, funcionando depois como filtros ou lentes através dos quais
experiéncias posteriores de ensino e aprendizagem sdo associadas, Gimenez (1994:42) conclui ser
a mudanga geralmente pensada em termos da substitui¢do de uma pratica por outra mais desejavel,
o que geralmente se entende que seria alcangado através de programas de formagdo, ou seja, o
professor teria de mudar sua pratica indo de encontro 4 outra concebida de acordo com parfimetros
académicos pré-estabelecidos. A autora advoga pelo conceito de mudanga como interacdo, o qual
poderia ser articulado com a reflexfio de Blatyta (1995:136) sobre o assunto, quando esta conclui
que a construgdo dindmica e mutante da conscientizacio tedrica ndo aconteceria de modo linear
previsivel segundo um roteiro que vislumbra resultados garantidos, mas como uma relagio de
elementos em polifonia a interferir nesta construgiio, possibilitando resultados flexiveis.
Entendendo-se a mudanga em termos de interagdo, portanto, implica considerar a possibilidade das
interpretagGes dos professores serem configuradas de modo diferente daquilo que entendem e/ou
propSem os especialistas®™.

Um segundo aspecto relaciona-se ao ritmo da mudanga. Segundo Clarke e
Silberstein (1988:695), ha uma tendéncia de se demandar acio instantdnea e resultados imediatos
diante de problemas do ensino por se acreditar que “tudo é muito simples”, o que constituiria um
erro epistemolodgico. Tal erro, segundo os autores, seria possivelmente induzido por avancos

tecnoldgicos deste século que nos levaram a pensar que todos os problemas tém solugSes que

“ Prabhu (1987) assevera que o treinamento de professores enquante nma atividade para equipd-los em vez de capacita-log
ignora o papel de suas percepeies sobre ensino-aprendizagem e de sua interpreiacdo de sttuagdes especificas de sala de aula a
partir do que se poderia chamar de sua competéncia pedagogica ¢ nivel de conscientizacio profissional.
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podem ser derivadas da aplicagfio direta de principios simples. Se considerarmos, por outro lado,
que a mudanca depende da reflexfio ¢ que o processo reflexivo é um processo complexo ¢ lento,
ela provavelmete acompanharia o ritmo dessa Gltima. Wildman & Niles (1987), por exemplo,
afirmam que a reflexdo ocorre de acordo com o ritmo do aluno-professor, nio do educador, e ndo
pode ser apressada. A expectativa dos pesquisadores ao elaborarem seus estudos em relacfio a uma
mudanga mais imediata dos professores teria, portanto, que ser reestruturada.

O terceiro ponto que destacamos estaria ligado a ‘quantidade’ da mudanga que
envolveria, por sua vez, a questio da ‘qualidade’. Poderiamos transpotar a reflexfo de Clarke e
Silberstein (p.698) sobre um dos modos de resolver situagdes dificeis do ensino para a questio da
mudanga que ora discutimos. Os autores sugerem que “devermnos nos contentar com pequenas
solugdes focalizadas™, pois assim como os problemas s3o criados por pequenos atos de omissdo e
estagios graduais de deteriorizacio, e ndo por eventos catacliticos, o reparo do sistema educacional
também ocorrera do mesmo modo. Entendemos que a mudanga de pratica dos professores
também ¢ um processo gradual dada a complexidade ai envolvida. Mudam-se, gradualmente,
elementos de uma pratica e ndo uma pratica por inteiro, mesmo porque ocorre, conforme vimos,
uma interacgio entre elementos de uma pratica antiga com os elementos de uma nova pratica, o que
provoca quase sempre inconsisténcias, principalmente quando se examina a pratica do professor
segundo uma nterpretaciio que ndo a sua.

A implicagio de se orientarem professores para o desenvolvimento dos
procedimentos de analise de abordagem no que tange ao quesito mudanga é, portanto, de extrema
importincia no sentido de trabalhar a expectativa do professor em uma ‘dosagem’ mais apropriada
para que encarem um ritmo de mudanga menos acentuado diante da complexidade dos processos
de ensino em geral e da sua pratica em particular, Os professores mais bem orientados nesse
sentido poderiam ter maiores chances de ndo se sentir derrotados e/ou desestimulados quando,
diante do exame de sua prética, constatassem que ela nio mudou da noite para o dia.

Uma outra mmplicagdo do uso da presente proposta diria respeito a sensibilizagdo
dos professores para o inicio ‘solitario’ de auto-observagio bem como a uma orientagio mais
claramente delineada do que teriam de realizar, haja vista algumas dificuldades detectadas que
apontam para a reestruturagio de alguns aspectos dos rotetros, por exemplo. Quanto a
sensibilizag@o, entendemos que seja um ponto muito delicado de se lidar, considerando-se as
condi¢des adversas do dia-a-dia do professor, além de seu receio de expor-se, mesmo que diante
de si mesmo. Apesar de, durante o periodo de selegio dos sujeitos, termos encontrado uma boa
receptividade tanto da parte daqueles que se transformaram nos professores-sujeitos quanto
daqueles que declinaram do estudo, temos tido noticias das dificuldades que os pesquisadores

encontram para que o0s professores lhes exponham sua pratica. Considerando-se esta uitima
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dificuldade, uma proposta do tipo da nossa implica um rigoroso exercicio para nos despojarmos de
nossos juizos de valor para ‘realmente’ deixarmos o espago que apregoamos ser do professor para
que investigue sua pratica a partir de suas possibilidades e interpretacdes ‘amalgamadas’. Quanto 2
questio de uma orientagdo mais clara em relagio ao desenvolvimento da analise de abordagem, os
procedimentos sugeridos devem ser revistos e reestruturados, discernindo-se entre 0s
procedimentos mais ‘técnicos’ (grava¢do, transcrido), por assim dizer, e os procedimentos
envolvendo mais diretamente fungGes académicas (descrigio, andlise), alertando-se para o processo
mental que permeia essa tarefa como um todo. Um exemplo concreto de maior clareza seria uma
methor abordagem dos conceitos, distinguindo-se, por exemplo, analise de avaliagfio.

Além da sensibilizagiio para o inicio ‘solitdrio’, o engajar-se nessa atividade reflexiva
implica assegurar a sua continuidade para que as demais fases da proposta de andlise de abordagem
sejam desenvolvidas. Mantendo-se ‘solitario’ o professor poderia nfio reabastecer suas reservas
para realizar questionamentos que talvez nio conseguisse sem a interagio/interlocuciio com um
‘outro’. Essa continuidade implica, por sua vez, que se criem condigBes para que os professores
tenham oportunidade de interago. Se por razBes Obvias niio ¢ possivel a interlocugiio em larga
escala entre professores e especialistas em bases menos assimétricas, temos que envidar esforgos
para que ela seja oportunizada, no minimo, entre colegas de profissdo. Nio seria muito esperar,
entretanto, que houvesse coordenadores/supervisores mais bem preparados para realizar tal
interlocugdo ou que aos professores fosse possibilitado um maior acesso tanto a materiais
especializados como pedagogicos. Nio seria muito esperar, tampouco, que thes fosse concedido
um certo tempo para investirem na profissdo € que se reconhecessem todas essa medidas como um
direito legitimo seu e conseqilentemente de seus alunos .

Enquanto esperamos que uma politica institucional forte viabilize tais condigBes,
continuamos a nossa campanha de sensibilizagdo daqueles que se sentem desmotivados para
investirem em si mesmos e congratulamo-nos com aqueles, que a exemplo de nossos professores-
sujeitos, lutam para superar os obstaculos em busca de uma competéncia profissional que, embora
impossivel de se atingir, a rigor, por se tratar de um alvo movel (Wallace, 1991), pode sofrer
modificacdes durante a busca, ainda que em um ritmo no muito acelerado.

Concluimos pela viabilidade da analise de abordagem em seu inicio no sentido de
potencializar a capacidade mental dos Ps diante da investigagdo de sua pritica dentro de suas
possibilidades e interpretagdes e entendemos que a continuidade do processo em suas demais fases
seria igualmente vigvel nesse sentido.

Todavia, inquiridos sobre a viabilidade da analise de abordagem ser desenvolvida
pelos professores em geral, os Ps se mostraram bastante realistas no sentido das limitagbes de

tempo, de recursos e do proprio desejo de realiza-la serem fatores que pudessem impedi-la.
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[ .. ] vocé precisa de gravador, tem que ter vontade. Porque vocé vai ter que dispor de tempo
porque vocé estd levando a fita, vocé vai ter gue ouvir, vocé vai ter que se analisar. entéo o
professor tem que ter vomade de fazer isso. (ent/P2)

Mas eles véo falar que nio tém tempo. Como a gente vé mesmo It, no dia-a-dia, falam assim:
“Ah, eu ndo tenho tempo de fuzer isso [se refere a outra atividade]. [ ... ] Eu tenho mais tempo.
Agora pra gente falar pro professor gravar a voz faula] e transcrever, eu acho que eles ndo
véo ... talvez 50 gravar e ouvir. At sim. Mas pra transcrever eu acho que, sei ld] [ ... ] E meio
cansative. ocupa muito tempo. [ ... ] [Sobre a pessibilidade de se ver através da andlise de
abordagem] Ah sim! E o defeito que a gente vé. Como diz o defeito da gente a gente nunca vé.
A gente nem sabe. Se a pessoa név fala, a gente nem percebe. E na gravagdo a gente vé que a
gente tem muita falha. [ ... ] Entdo pra gente. assim, melhorar ne defeito da gente ¢ bom, Na
gravagdo, so gravar. Mas transcrigdo eu acho que os professores ... {ent/Pl)

Vidvel desde que o professor queira. Se, por exemplo, eu guero mudar, se eu quero ver, se eu
quero fazer essa quto-critica na busca de melhorar como profissional, néo s6 comigo mesmo,
mas como profissional de ensino ¢ ndo $6 de ensino também ... [ ... | Eu acho gue sim. é viavel
{no contexto da escola publica também, desde que o professor gueira] (ent/P3)

Esses pareceres reforgariam uma significativa contribuigio deste estudo para os
professores de um modo geral, ou seja, o reconhecimento dos proprios colegas da importincia e
viabilidade de se envolverem com essa atividade de investigagfio da propria pratica a despeito de
dificuldades e limitacdes. Somando-se a isso, como mais um incentivo, os resultados do estudo
indicaram a capacidade de os professores realizd-lo dentro de seus parimetros. Conforme
discutimos no capitulo 11, outras propostas para uma formagio reflexiva tém sido colocadas e
desenvolvidas, embora os resultados de pesquisa apontem para a dificuldade de mudangas mais
aprofundadas a curto e médio prazos. Entendemos que possam ocorre sobreposigdes/co-
ocorréncias de orienta¢des resultantes dessas propostas vigentes com a analise de abordagem nas
fases posteriores ao seu inicio, realizadas as devidas adaptagdes/interagdes. Entendemos, contudo,
que o inicio “solitdrio” bem orientado da andlise de abordagem constitui um elemento de impacto
com resultados positivos no sentido do professor se colocar primeiramente diante de si mesmo, o
que lhe permite se “descobrir’ antes que um ‘olho mais especializado’ o faga, embora por detrés de
seus olhos se escondam os olhos de ‘outros’. Pensamos que esse inicio deva, portanto, ser
considerado como uma alternativa vidvel em cursos de formacio de professores de LE.

Se pensarmos, por outro lado, na possibilidade de desenvolver essa proposta, com
as devidas adaptagdes, no contexto de programas de formagdo pré-servico, a viabilidade deste
desenvolvimento poderia se revelar ainda mais acentuada. Entendemos que, partinde-se do
pressuposto de que fais programas ja se alinhariam com uma orientacio investigativa/reflexiva,
diminuiria a possibilidade da ocorréncia de conflitos (¢f Abrahfio, 1996), uma vez que ndo
teriamos de administrar/conciliar tipos de orientagdes diferentes como geralmente ocorre nos
programas de formagio em-sevigo quando professores ‘formados’ dentro de uma determinada

perspectiva se defrontam com uma outra,
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A realizacfio deste estudo, a partir da colaboragdo dos professores-sujeitos, deve
contribuir com elementos para praticas ou estudos futuros que considerem o imicio auto-
sustentado um aspecto Importante antes de se desenvolver ou examinar uma
interaglo/interlocugdo  mais  direta  entre  especialistas/educadores e  professores,
supervisores/coordenadores e professores, professores e professores. Por outro lado, o estudo se
prestara a andlises e criticas de suas potencialidades e limitagdes, apontando-nos caminhos de
avango na compreensdo tedrica e procedimentos de encaminhamento de renovagdo da pratica na

formagdio de professores, e de professores de linguas em particular.

CITACOES ORIGINAIS

It is for should be) normal for professionals to reflect on their professional performance,
particularly when it goes especially well or especially  badly. They will ask themselves what
went wrong or why it weni so well. They will probalbly want to think about what to avoid in the
JSuture, what to repeat and so on. 44/C1 -p, 128

The basic elements of theoretical knowledge are concepts. They are used to interpret what is
observed. If one knows the characteristics and behavior of a phenomenon, he can identify it as a
member of a class. But he still may not know how to deal with the phenomenon even though he
has a sense of its nature, function. and worth. 4.4/C2 -p. 132
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ANEXO I: Questionario Inicial (Q1)

Prezado(a) colega,

O objetivo deste questionario ¢ obter um certo numero de informacdes
consideradas relevantes para nossa pesquisa sobre formagdo do professor de linguas.

Salientamos que a procedéncia das informagdes que nos forem concedidas sera
mantida em absoluto sigilo, assegurando o carater confidencial deste aspecto da pesquisa.

Cientes da grande valia de sua colaboragfo, sem a qual nosso trabalho néo seria
possivel, ficaremos extremamente agradecidos se responder a fodas as questdes propostas

neste instrumento.
Procedimentos para responder o questionario:
1. Responda as perguntas na seqiiéncia. Elas ndo devem ser lidas anteriormente.
2. Se houver falta de espago para respostas, favor usar o verso da folha,

indicando o nimero da questio.

NOTA: Neste contexto especifico, lingua se refere 4 lingua inglesa.



QUESTIONARIO
NOWE o Data de Nascimento ...../..../.... Sexo ( )F ( }M
Estado Civil () casado ( ) solteiro ( )} desquitado ( )divorciado ( ) viivo ( } outro
Telefone ................... Instituicdo onde se graduou ... ..o.cooooooiooee
Cidade ..o Estado ... Més/ano da conclusdio ... VA

Tipo de Habilitacdo: () Portugunés-Inglés () Inglés
Disciplinas que leciona: () Portugués-Inglés () Inglés

Carga horania semanal ............. h/a  Nimero de turmas de inglés ...........
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1. Onde voce aprendeu inglés? (por favor listar: nome da(s) escola(s), se publica(s) ou particular(es);

quanto ao periodo, especificar o mimero de anos ¢ 0 ano de conclusio).

escola (5) (publica/particular) periodo

2. Ha quante tempo ensina II887 ...

3. Em que escolas trabathou/trabalha? (por favor lista-las em ordem cronoldgica, sendo a dltima a escola em

que vocé trabalha atualmente).

escola (s) {publica/particular) periodo

4. Vocé adota um livro didatico? () sim { yndo
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3. A que tipo de literatura especializada em sua area vocé tem acesso?
{) revistas
{) newsletters/boletins
() hvros (outros que nio os didaticos)
() trabalhos cientificos (teses, dissertacdes,ete.)
{) nenhum

5.3 Como vocé avaliaria essas leituras quanto & sua possivel contribuigio para a sua formacio

PrOfISSIONALT | et

................................................................................................................................................................

() sim () devezemquande () raramente () ndo

6.1 De que ualtimos eventos participou? (Por favor listar).

evento(s) local periodo organizador(es)
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6.3 Dos aspectos, geralmente, tratados nesses eventos, quais vocé considera:

mais TelevantBs (DO QUETY. ...ttt et ez et e

7. Cursos de que participou depois da graduagio. Especificar o nivel (atualizagdo, aperfeicoamento,

especializacio, ete). { por favor listar )

cursols) nivel iocal periado organizador{es)

7.2 Desses cursos, destaque os pontos gue vocé considerou/considera:

MBS IMPOTLANIES {POF QUET } oottt et et e oot e e s

8. Descreva suscintamente o tipo de preparagdo para a vida profissional que vocé teve no curso de
graduacdo de modo geral, e na Pratica de Ensino de modo particular (micro-ensino, observagio de aulas,

demonstracio de aulas, outre) (QUAISTY .ot e

9. Vocé julga que o que se faz no curso de graduacdo pode ser suficiente para proparar adequadamente o
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professor para a sua atuagdo profissional?
{) sim {) em parte {) ndo

11. Que competéncias (ou varios conhecimentos) vocé considera importantes num professor de linpuas?

Classifique-as em ordem de importancia

15. Voce acredita que a metodologia (método) de ensino utilizada pelo professor pode contribuir para a
aprendizagem de linpuag?

() ndo

16. Vocé acredita ser necessario estabelecer interages no processo de formagdo do professor?

{ )ndo
{)sim Com quem ou com o qué vocé julga importante interagir? ...
Quando devem ocorrer essas IMTETACHEST. ...t it et s s s et a et et et

17. Caso vocé concorde com a questdo 16, que tipo de orientagdo vocé esperaria encontrar ou articular

RESSAS IIEETACOEET . it et s et ettt e e bt e bttt s b £ st e ar e et e et te e bt r bt s e s
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18. Se ndo houver oportunidades para essas interagdes, como vocé acredita que o professor pode atuar de

modo a se aproximar, na medida do possivel, de um bom ensino? ...

19. Alguns comentarios significativos em relagdo 4 sua formacgio de professor de linguas (antes e/ou depois

de mgressar na vida ProfiSSIONAl) ... e

Por favor, verifique se respondeu todas as perguntas.

Obrigada pela coluboragdo.
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ANEXQOQ !I: Roteiro 1

Roteiro de procedimentos para orientar o professor de lingua estrangeira (LE) que deseje

iniciar um aperfeicoamento do seu ensino

Apresentamos a seguir um roteiro que visa a orienta-lo quanto aos procedimentos a
serem utilizados na gravago, transcrigio, descriciio e analise de uma aula tipica, o que constituira
0 ponto de partida do nosso didlogo. Vocé, entretanto, terd a liberdade de se utilizar de outros
procedimentos que porventura conhega ou venha a criar. Caso isso ocorra, pedimos que os novos
procedimentos sejam deseritos e que se diga o porque foram utilizados.

Esclarecemos que por aula tipica entendemos aquela aula que se observa no dia-a-
dia do professor e que, portanto, nio deve ser preparada 'especialmente’ para o dia de gravagio.

Gostariamos de salientar que estamos confiantes quanto a capacidade do professor
de desenvolver a tarefa que ora propomos, bem como de agradecer antecipadamente pela
colaboragdo em relagio a nosso objeto de estudo (verificar como o professor constrdi este
processo de olhar para e analisar sua propria pratica). Expressamos, ainda, o nosso COMPromisso
de mantermos em absoluto sigilo a procedéncia dos nossos colaboradores ao discutirmos os dados
que nos fornecerem, omitindo seus nomes ¢ locais de trabalho. Serfio caracterizados apenas a

regido do estado e o grau de ensino (1o, 20., ou 3o0. graus} em que atua o professor.
Roteiro dos procedimentos a serem utilizados pelos professores como recurso paraa
produciio de dados para nosso estudo
A. Procedimento para a gravaciio de aula em sudio:
Neste procedimento, sugerimos que seja feita, primeiramente, uma familiarizagdo

dos alunos e dos professores com o gravador, caso este instrumento/aparelho ndo faga parte do

cotidiano da sala de aula. Para tanto, pode-se levar o aparelho/gravador para a sala de aula antes de
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s¢ proceder & gravagdo das aulas tipicas propriamente ditas, deixando-o exposto em locais que
todos possam ver.

E importante que o professor teste o lacal mais adequado para colocar o aparetho,
tendo em vista a qualidade da gravagdo, ou seja, que o professor grave pedagos de aulas,
colocando o gravador em lugares diferentes para definir aquele que proporcione uma gravacio que
seja mais audivel. Estes pedacos de aulas gravadas também podem funcionar para familiarizar o
professor com sua propria fala, dando-the a oportunidade de se 're-conhecer' na gravacgio. O
professor tera, assim, a oportunidade de se ouvir em acdo e tera tido um primeiro contato consigo
mesmo antes de trabalhar com as aulas tipicas (e vier a gravar/que gravara em outros momentos.

Para que o professor ndo seja tentado a gravar uma aula 'especialmente preparada’
em vez de uma aula tipica, sugerimos que ele grave algumas de suas aulas e selecione ao acaso

aquela que serd trascrita, descrita e analisada.
B. Procedimento para a transcriciio da aula:

O trabalho de transcrigio (ou seja, o registro escrito do que se ouve na gravagio)
deve ser um trabalho meticuloso devido aos avangos e recuos que € preciso fazer na fita para
trancrever a aula, ao mesmo tempo que deve ser um trabalho fiel, isto €, mesmo que o professor
Juigue que algo deveria ter sido diferente em sua fala ou na fala dos alunos, ele ndo deve proceder
a nenhuma alterac3o, mas sim trascrever fielmente o que foi registrado na gravagio.

Ha diversas convengdes (letras e simbolos), variando entre os autores, que podem
ser utilizadas para se conseguir uma maior fidelidade da aula em sua transcrigio. Alguns exemplos,
adaptados de Mukul Saxena em colaquio no IEL/UNICAMEP, 1995, seriam:

Letras para representar os participantes:

A? aluno(a) nio identificado(a)
ALA2 (ete) aluno(a) identificado(a), mas ndo pele nome
AA varios ou fodos os alunos simulianeamente

P professor{a)
Simbolos para indicar os demais aspectos:

{) indicam que um itemn nio estd claro. Pode-se tentar transcrever este Hem dentro desie
simbolo, por exemplo, (et her do it); parénteses vazios indicam falas completamente ndo

inteligiveis, bem como sua extensio aproximada,
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sdo utilizados para informacdo adicional, como acdes ndo verbais, por exemplo
{hesitacdo}; ou comentarios sobre o enunciado transcrito, por exemplo;
Al: Ah! {como quem entendeu’}
indicam transcrigdo fonética
indicam que duas pessoas estdo falando a0 mesmo fempo, mas somente uma pode
ser ouvida, aguela cuja fala foi transcrita.
indicam que mais de duas pessoas estdo falando a0 mesmo tempo, mas somente uma pode
ser ouvida. aquela cuja fala foi transcrita
indicam que duas (ou mais) pessoas comecam a falar exatamente a0 mesmo tempo e podem
ser ouvidas claramente. Suas falas foram transcritas em linhas diferentes. O sinal + repre-
senta sumultaneidade, Por ex;
| 44 What was inside it?
AL+ Water, I think,
A2+ Tthink it was water,
A3:+ Water.
indica que o turno {a vez) continua abaixo, no proximo simbolo idéntico a este, ow que o
turno fol interrompido por outro(s) participante(s),
pausa; o numero de pontos indica 2 duragio relativa de cada pausa
0 uso dos dois pontos uma ou mais vezes indica a duragiio do som anterior,
Exemplo: Won:::derfull
énfase (acompanhada do aumento de volume da voz)

Exemplo de um trecho de uma aula transcrita:

ALAZ AT

Al:

Al

Al;

v

People, I don't know who did this, T don't care, I am not going to translate anything...
{ risos }
"Cause I don't care, I don't know...You iry to find out what it is, what it means, ..
Vichmaria
This is for you to (). This is...bad words in English. Don't say any of those words! This is
not the class. Forget about this. Let’s talk about our video 10 lesson then...Ok? What is it
about? Have you ever heard of Bill Cosby?
Yes.
Ok. Who is Bill Cosby?
He'sa [ko'm di...]
Help!... He's a...
{tenta falar a palavra, mas ndo € bem-sucedido}
Comediam.
Comediam.
{Projecdo de uma cena congelada, mostrando Bill Cosby}
Ok. Good. Is he an actor?
Ye:s!
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4

What kind of show is this?...{siléncio}.. Regular show?
AA: Yes

AU What is it about? Who (participates) in this kind of show? Only men? Only
women?. Do you know anything about this film? Does he have kids?
) Yes, kids, wife, two kids.

Obs: Os comentarios entre colchetes { } podem ser feitos na lingua estrangeira.

Se por algum motivo, o professor julgar que ndo deva utilizar todas ou nenhuma dessas
convengdes, ele podera criar as suas proprias ou podera proceder a uma transcrigio mais simples,

indicando apenas os participantes e acrescentando comentarios entre parénieses, como por

exemplo:
Al: Yes (longa pausa para responder)
AZ: Ah! (como guem entendew)
Al {Fala/responde baixo)
Az Ahn._{longo siléncio)

{Falas misturadas/sobreposias)

{H4 alvorogo. Falam ao mesmo tempo)

Caso o professor crie as proprias convengdes ou utilize as de outros autores, &
necessario que ele as relacione para orientar 0 seu leitor.

Perseguindo ainda o ideal da fidelidade da transcricio 2 aula, seria interessante que
o professor a transcrevesse num periodo de tempo mais proximo possivel para que pudesse,
eventualmente, se lembrar e registrar aspectos nio verbais (nfo capturados pela gravacdo) em
forma de comentéarios; exemplo: { o aluno di/deu de ombros}. Na medida do possivel, para
auxilia-lo a se lembrar posteriormente de alguns destes aspectos, o professor poderia fazer algumas

anotacdes durante a aula.

C. Procedimentos de descriciio e anilise das aulas tipicas gravadas

Com a transcrigdo da aula tipica gravada em maos, o professor deve proceder a sua
descrigdo, especificando o que esta sendo feito nos varios momentos da aula, quais s3o os
objetivos embutidos nas atividades propostas, quais as expectativas do professor ao propd-las.

Num segundo momento ou concomitantemente 2 descrigio da aula, a seu critério, o

professor deve dizer o porqué ensinou como ensinou, porque utilizou determinadas atividades e
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ndo outras, porque usou determinados procedimentos e ndo outros ao desenvolvé-las, porque ele
entende que deve proceder de determinada maneira ¢ ndo de outras. Deve afirmar como ele vé o
resultado de sua aula em relagio a este seu entendimento do porqué ensinar assim/como ensina.
Veja, abaixo, exemplo sobre didrio de dupla entrada que ilustraria uma possibilidade de se

descrever 'células’ de uma aula,

D. Procedimento de uso de diario

Como um instrumento de pesquisa valido, o uso do diario proporciona o registro de
e reagBes aos diversos aspectos/momentos/elementos do trabalho interativo de sala de aula, fora
dela, ou relacionado a ela. Partindo disso, o professor deve registrar num diario, por escrito, suas
percepgdes dos diversos momentos do trabalho que realiza, ou seja, daqueles em que se utiliza dos
diversos procedimentos apresentados acima, bem como dos momentos anteriores e posteriores a
eles. O diario, que chamaremos aqui de diario duplo, pode ser organizado da seguinte forma:
divide-se cada pagina em duas colunas; na coluna da esquerda, registram-se anotagGes/descrigdes
da atividade desenvolvida, com citagdes diretas e resumos curtos; na coluna da direiia, escrevem-se
as reagdes as ou reflexbes/comentérios sobre as atividades que desenvolvem. Esta organizagio
possibilita a distingdo entre a fonte original e os proprios comentarios. A seguir, temos um

exemplo:

anotacio/descricio comentario/reflexio/analise
- preparativos para a primeira gravagdo, definmdo - estou curiose{a) para ver os resuitados.

onde cologar o gravador,

- ouvindo o primeiro trecho da aula gravada (10 - fiquei surpreso{a) com o timbre da minha
minutos) para testar o lugar adequado de se deixar voz e com a fregiéncia com que digo
o gravador. ‘Ok?". O som da gravagio ndo esta ruim,

mas testarel outros lugares.
- entre as linhag % e v da transcrigdo nota-se que o

contendo trabalhado foi: busca de informacdes

pessoais desconhecidas uns dos outros,  Atividade - {explicagBes do professor para justificar o
oral e escrita: buscam-se as mformacdes fazendo uso da atividade/objetivo, apresentando sua
perguntas orais € anotam-se as respostas em uma reflexdo e analise).

ficha para uma atividade posterior; trabalho em

pares, Objetivo: oferecer aos alunos oportunidade
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de contato com a LE de forma semelhante a que

teriam na vida real.

- linhas x a y: revisio dos modais que indicam
possibilidade/probabilidade. Procedimento: nova
explicagdo na lousa; exercicios orais professor x - {1dem ac de cima)
alunos, professor x Al, A2, A3. Objetivo: revisiio
como ‘feedback’ para fixacio dos modais e para

sanar ddvidas

Os fragmentos acima constituem exemplos isolados de descrigio/ anélise de aulas. O
professor, entretanto, podera querer organizar o contetido de seu diario seguindo uma seqiiéncia
que julgar mais conveniente. Pode querer, por exemplo, que a descri¢io relacionada aos
procedimentos venha separada da descri¢do das aulas propriamente ditas, ou talvez, considere que
os dois tipos de descrigio podem vir intercalados. Quanto & forma do didrio, salientamos que a
sugestdo de sua dividdo em duas colunas também ndo é definitiva, podendo o professor criar seu

proprio esquema.
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ANEXO IHI: Roteiro I1

Sugestdes de procedimentos para o professor de lingua estrangeira (LE) desejoso de

iniciar um aperfeicoamento do seu ensino.

O professor de LE que deseje aperfeigoar seu ensino pode adotar certos
procedimentos que o auxiliardio a levantar questionamentos sobre sua propria pratica, levando-0 a

buscar solugdes para problemas encontrados ou levando-o a potencializar resultados positivos.

1- Sugerimos, como primeiro passo, que o professor grave em audio uma das suas
aulas tipicas, ou seja, aquelas aulas de seu cotidiano. Antes, porém, de gravar uma aula inteira, o
professor pode gravar trechos de aulas, por exemplo, uma atividade qualquer, testando diferentes
lugares de se colocar o gravador para conseguir uma gravagio mais clara. Ao fazer este teste com
o gravador, o professor estara familiarizando os alunos e a si proprio com a presenca do aparetho,

caso este ndo seja parte integrante da sala de aula.

2- O segundo passo, seria a transcrigho, imediata se possivel, daquilo que foi
gravado , quando se podem utilizar letras e simbolos para indicar os sujeitos envolvidos, bem como

aspectos de sua fala. Veja exemplo de um trecho de aula transcrita em anexo.

3- O proximo passo, seria a descrigdo e anlise da aula tipica gravada e transcrita,
isto €, o professor descreveria as atividades desenvolvidas, especificando seus objetivos e
expectativas para depois/em seguida dizer porque ensinou o que ensinou e porque ensinou como

ensimnon.

- Um procedimento que complementa os trés anteriores € o uso de diario, isto €, o
professor registra por escrito suas percepedes dos diferentes procedimentos que adota/assume para
se observar enquanto profissional em agdo, bem como suas percepedes dos diferentes aspectos de

sua pratica em sala de aula.
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Deve ficar claro, sempre, que o professor deve se sentir livre para, bem como, se

sentir capaz de criar seus proprios procedimentos para descrever e refletir sobre o trabatho que

realiza.

95

100

103

110

115

DADOS TECNICOS

NA TRANSCRICAO SERAOQ USADOS 0S SEGUINTES SIMBOLOS:

[ ] INAUDIVEL
() CONTEM INFORMACAO CONTEXTUAL

. RODAGEM DO VIDEOQ

T« What happened so far? What happened until now?

S~ (stlence)

T~ Qualquer coisa que vocés possam dizer ja ajuda.

S~ She saw a person at the jornal and passed to her...
husband to read it.

T~ Good. Very nice. Someone continue,

5- 11

T - Fine. That's it. She saw something on the newspaper.
What is it about?

$-  Water.

T- Water. Sure.

8- 1]

T~  Why is she so nervous, excited? What’s the problem?

5 - Isthere a problem?

T- Youcan't.. You don't know what the problem is? No?

5- No

S~ [ 1. Faltar dgua?

T - She’s afraid that they'Il have no water.

& - Because she talks about shower...

T - OK. She reads something on the newspaper. I'll play
this again. Once more. And then 'l continue #, DK7
I want you to pay attention. Try to understand a
little bit of what she says. I'm going to give yvou
some words and you try to make an idea.
“Prefeito” in Engtish?

S~ Mavor.
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130

135

140

145

155

;

T- “Agua™

S~ Water.

T - “Prédio™?

§ - Building,

T - Ou entdo?

5 - Skyscrapers?
T - High-rise.

Entdo... mayor, water, high-rise. Ah, diminui¢io de
agua, falta de agua...7 Water...

8~ (silence)

T~ shortage. Nio precisa nem anotar, ndo. Depois a gente
passa de novo. Water shortage... falta de dgua, dimimucio
da quantidade de agua.

§ - Shoriage ¢ para dgua on para qualquer coisa?

T - Néo, para qualquer coisa.

S~ Falta de alguma coisa...

T- E. OK. people? Yes? Entdo tem: water, mayor, high-rise

watershortage. E como € que € “economizar” dgua?
5~ (silence)

T - Save water. Como é que € “economizar dinheiro?

5 - Save money.

T - Quero ouvir todo mundo! Economizar dinheiro?

5~ Save money.

T - Economizar tempo?

S - Save time.

T - Economizar agua?

8- Save water.

T- OK. Como ¢ que é ‘medir’?

S - Measure?

T - Measure, Measure, economizar, water, high-rise...

como € que ¢ “mais gente”?

S~ Mais?
T - E. Mais gente.
8- More peolpe.

T - Yes, pode falar mais alto! More people.

5 - More people.

T - More people, more water, to measure the water, high-
rise, mayor. Think about this, This is the problem.

S5- 11

T - Sevocés conseguissem entender isso... Depois ela abre
um bloco. Eu quero saber pra qué que ela abre um bioco,

56 pra que?
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170

180

185

8-

T-

S -
T-

8-
T-
8-
T~

g -
T-

S -
T-
S -
T~
8-
T-
g .-
T-

g -
T-

To write a letter to the...

To the...?

To the mavor.

To the mavor. Thank vou very much. She savs: " I'm
going to write a letter to the city”.

To the city,

Escrever pra city quer dizer escrever para...?

O prefeito,

() mayor.

O que cle perguntou?
1s this about me?
Is this about me?

.
.

»

Meters to monitor water usage.

O que ¢ isso?

Meters to monitor.. que que & “to monitor”, doutora?

(silence)

To follow, acompanhar, to monitor, to measure water o que?
Usage.

Usage. O uso de agua. O prefeito sugeriu que se instalasse o que?
Medidor de dgua.

Meters to monitor water usage. E isso que ele ‘tava

falando. E "t4 bem claro o que ele ‘t4 dizendo ai, viu?

Does she agree with the article?
Yes.

Does she agree? Does she sav ‘ves? we need meters to
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ANEXO IV: ROTEIRO SUPLEMENTAR

Prezado(a) colega,

Aproveitamos a oportunidade para agradecer-lhe uma vez mais pela colaboragiio com o
nosso estude.

Gostarfamos de acrescentar algumas sugestdes do que poderia ser abordado no trabalho gue
vocé estd desenvolvendo (gravagdo, transcrigio, descrigdo e analise de suas aulas) as quais seriam colocadas
em um diario que o acompanharia conforme sugerido no(s) roteiro(s) que vocé receben. Entretanto, vocé tem
a liberdade de decidir sobre quaisquer outros aspectos que queira comentar,

Nossas sugestdes sdo as seguintes:

* Registre suas opinides, impressdes, expectativas, comentarios, etc., sobre a(s) aula(s)
dadafs) e sobre o uso dos procedimentos sugeridos ( gravagdo transcrigdo, descricdo ¢ analise).

* Comente sobre as dificuldades/facilidades encontradas ao desenvolver este trabatho,
usando os procedimentos mencionados.

* Comente:

- sobre as decisdes que tomou ao planejar a{s) aula(s) em relacdo ao que fazer, como fazer,
com que objetivo, por que?

- sobre decisGes tomadas durante a(s) aula(s) ( o que foi feito, como foi feito, com gue
objetivo, por que?). Estas decisdes correspondem ao que tinha sido plangjado ou nido? {exemplo: vocé
explicaria uma decisdo tomada diante de uma pergunta inesperada de um aluno ou diante de outra situacdo
qualquer).

Vocé deve se sentir & vontade para escrever o quanto quiser, fazendo as anotagles em seu
diario a qualquer momento que julgar importante, necessario, convenients..., ou seja, antes, durante ou
depois de qualquer uma das etapas do trabatho que realiza (gravagdo, transcricdo, descriglo e analise da(s)
aula(s)).

Obrigada.

Adelaide
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ANEXO V: ROTEIRO DA ENTREVISTA

* Aquecimento
* A participagdo do professor (por que?)
* A expeniéneia: - significado
- realizagdo
- conclusfes
- mplicagdes
- procedimentos: . gravagdo (os cortes)
. transcrigdo {og cortes )
. descricdo e analise
. dificuldades
. falhas
. sugestdes
-escolhas:  turma/série; dia; aula; tempo aula/sravacio; ete.
-outros:  algo que chamou a atengéio
decisdes (antes/durante/depois dos procedimentos)
algo que percebeu que nfo percebia antes
grau de estranheza/reconhecimento de si
diferencas e semelhangas entre as duas etapas
como se sentiria com a presenca da pesquisadora em aula
discussdo com alguém sobre a experiéncia
- avaliagdo: viabilidade e valor da experiéncia

o que ela revela da pratica

* Opinido sobre formagdo do professor de linguas (pré/em-servico)

* Ensino reflexivo/reflexfio sobre a pratica: grau de conhecimento

opinido
* Papéis: aluno LE . Como se aprende melhor LE.
professor LE . Como se ensina melhor LE,

pesquisador LE . Como se realiza methor pesquisa em LE.

* Descricdo/Analise/Avaliagiio do proprio ensino
* O que teria a dizer a pesquisadora depois de toda experiéncia

* Outros comentarios
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ANEXO VI: QUESTIONARIO FINAL (Q2)

Prezado(a) colega,
Precisamos que, nesse momento, vocé nos escreva sobre os seguintes itens:
- deserigio de seu ensino (= como vocé ensina?)
- analise de seu ensino (= por que vocé ensina assim?)

- avaliagdo de seu ensino (= como vocé vé o seu ensino?)

Gostariamos que vocé escrevesse o maximo que puder, pois quanto mais detalhes

vocé nos der, tanto melhor sera para nosso estudo.

Agradecemos mais uma vez sua preciosa colaboracio.

Adelaide.
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ANEXO VII: FORMULARIO NRE/CELEM

NUCLEQ REGIONAL DE EDUCACAO DE MARINGA
CELEM
CENTRO DE LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA

Fone:

Cidade:

RG CPF

Banco

Agéncia; Conta no.

OPM

RDT CLT

Professor:

inglés

italiano espanhol

alemfo

francés laponés

Escolandade:

2o0. Grau:

ucraniano

30. Graw:

Ama no; CELEM

Escolas:

e/ou Ensino Regular

Fone:

Fone:

Fone:

Fone;

Periodo de trabalho:
No. de turmas:

Livro adotado:

tarde
No. de aulas:

manhi noite

. Editora:

Outros recursos;

Avalia a aprendizagem

atraves de:

Dificuldades encontradas;

Sugestdes:

Marings, _ de de 199 _

Assinatura
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Este anexo traz as convengbes utilizadas por PE em suas transcricdes das aulas

de P1, P2, e P3 bem como as utilizadas por eles. Dentre as {ltimas h4 convengdes que eles

indicam (convengdes indicadas) com a especificagio dos significados correspondentes e

convengdes de que se utilizam sem nenhuma indicagfio (convengbes ndo indicadas), cujo

sigmificado € inferido por PE. Para realizar a inferéncia, PE compara as transcri¢Bes dos Ps

com suas proprias transcrigdes, além da audigdo das gravagdes, na tentativa de uma maior

aproximagdo aos significados que os Ps atribuiriam a tais convencdes.

A) Convengies utilizadas por PE

- letras para representar os participantes
ahmo(a} identificado(a), mas ndo
pelo nome
varios ou todos os alunos
simultaneameante
professor(a)

Al A2 A3
AA

P

ot

A* AX, Ay, Az
Al, A2 A3:

dri: : ve
DRI ve
drive
‘guitar

professor

aluno ndo identificado

alunos

mesmo aluno identificado pela voz quando em falas proximas
alunos identificados pela voz durante toda a gravacgio
pausa ascendente para indicar a manutengdo do turno ou
para smalizar que outro o assuma

pausas com tempo de duragio diferenciado, sendo {,) para
a de menor duragio

falas inaudiveis/incomprensiveis

fala provavel

observagio/comentarios/inferéncias de PE; mformacdes
contextuais

transcricdo fonémica

fala entrecortada

transcrigio do professor utilizada por PE para completar a sua
falas sobrepostas

mterrupgdc abrupta de uma fala dando inicie a outra sem
que haja pausa

alongamento do som anterior

silaba/palavra enfatizada em matiscula

indica que a letra foi pronunciada

indica deslocamento da silaba tonica

P1: transcriciio da aula da primeira etapa

Convengdes indicadas

convencdes nio indicadas

jaa ... alongamento do som
pausa ascendente para manutencgio do
tume ou para alongamento da silaba.
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- Simbolos
{ )] informacéo adicional
* ” proniincia errada
P1: transcriciio da aula da segunda etapa
Convencdes indicadas convencdes nio indicadas

- Letras para representar os participantes pausa ascendente para manutengio do
Al, A2 alunos participantes, mas ndo pelo tumo ou fala ndo nitida

mome | fala inaudivel
AA varios alunos simultaneamente --- fala entrecortada
P professor(a) espagos fala pausada. Ex; Can she play the
- Simbolos para indicar os demais aspectos em guitar?
{ ) indicam que um itemn ndo estd branco

claro. Pode-se tentar transcrever

gste rtem dentro deste simbolo

pronuncia errada

{ H comentarios da reacéo dos alunos
e do professor

P2: transcrigiio da aula da primeira etapa

Convencdes indicadas convengdes nio indicadas
A fala do professor pausa ascendente indicando a
* fala do aluno manutengio do turno
*%  fala dos alunos A**  falas simultdneas do professor e alunos
O inaudivel GO [fala inaudivel de mais de uma pessoa]

( } para as mformagdes, comentarios, etc.
As vezes ha comentarios sem esta
convengao.

P2: transericio da aula da segunda etapa

Convencdes indicadas conveng¢des nio indicadas
A fala do aluno ( ) para identificar o aluno pelo nome depois
AA  fala dog alunos de transcrita sua fala; para informagdes
* fala do professor contextuats, comentarios, ete.

—_ para identificar pausa. Corresponde
a{)dePE.
P3: transcriciio da aula da primeira etapa

Convengdes indicadas convengbes ndo indicadas
- Dados téenicos 'y [ énfase 7 ] ou simples exclamacdo.
{ 1 maudivel Nooo alongamento do som
{ ) mformagdo contextual . podem indicar pausa, pausa
? alimo ndo identificado e ascendente para manutengo ou
t todos ao mesmo tempo  |..... transferéncia do tumo,
8 siléncio mterrogagdo, trecho maudivel dentro
- {Simbolos dos alunos} de uma fala, alongamento do som.
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P professor { 7] inicio, meio ou fim de fala maudivel
A { nome do(a) alunoda) ) .. 171  meio de fala maudivel
B { idem ) [...7]  meio de fala maudivel
C { idem ) [...1] pausa
D ( idem ) ot mterrogacdo
E { idem } Pet falas simultaneas do professor e
F { idem )] dos alunos
G ( idem 3
H { idem )
I { idem )
P3: transcriciio da aula da segunda etapa
Convencoes indicadas convencdes nio indicadas
~ Identificagio dos alunos podem indicar interrrupgdo abmipta na
Ane fala, pausa ascendente para manuten-
Ren .. ¢do ou transferéncia do tumo,
Edu fala inaudivel, alongamento do som
Car abreviatura dos [ 1
Ga nomes dos alunos [..] tém o mesmo valor/significado da
Mo [.2.] convenglo indicada [ 7 ]
Fer [7..
Ale Ohh alongamento do som
Ma [1986] fala provavel
P Professor ? indica possivel ditvida do alunc que
? aluno ndo reconhecido néo responde a pergunta do professor
{ } comentarios contextuahbzados (hole)  fala provavel
[ 7 1 maudivel e pausa [coincide com duas pausas
t todos juntos assinaladas por PE, uma
ascendente para possivel manutengio
do tumo e outra, logo na seqiiéncia,
indicande uma pausa com duragio
de ternpo mator {..)
M, Mi, Mir nfo consta da lista de convengdes
dos participantes.




SUMMARY

Following a reflective/investigative orientation to teacher education, the current
study sought to examine how foreign language teachers initiate a process of self-
observation/explicitness with regard to their own practice through some suggested research
procedures, namely, the recording, transcription, description and analysis of their lessons. To carry
out the study teachers with differing degrees of practical and theoretical background were brought
mto scene to act as research subjects.

Evidence has been found that an intellectual activity is enhanced as a corollary of the
teachers’ involvement in the investigative process. That enhancement pervades the decisions or
interpretations underlying the development of the suggested self-observation procedures which are
sustained on their beliefs. These beliefs, in turn, come from each teacher’s teaching approach
configuration that is shaped differently according to the amalgam of experiences (Gimenez, 1994)
by which it is constituted.

The data unveil, on the other hand, the existence of certain limitations in the
handling of the procedures, mainly, in respect to the functions concerning the description and
analysis. Those limitations are likely to have caused not only what is being understood as “transit’
or ‘migration’ among the functions but the configuration of the suggested analysis — a certain
articulation between theory and practice — in terms of evaluation as well. Despite the latter
(occurence), it was disclosed the existence of an underlying analysis behind the process of
evaluation which, in turn, has been realized in terms of pointing out negative and/or positive
aspects, with an emphasis laid on the former.

The study, bearing its limits in mind, may contribute to foreign language teacher
education programs that contemplate self-reflective/self-investigative practices as a route of self-

sustained professional growth.



254

BIBLIOGRAFIA

ABRAHAO, M H.V. Conflitos ¢ Incertezas na Renovacio da Pratica de Sala de Aula do
Professor de Lingua Estrangeira: Um Estudo Etnogrifico. Campinas; UNICAMP, tese
doutorado, 1996,

............................. A Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado como Foco de Pesquisa na
Formacio do Professor de LE. Revista Contexturas, vol.1, 1992

ALMEIDA FILHQ, J.CP. Maneiras de Ver-se no Espelho: Procedimentos para o
Aperfeigoamento  Auto-Sustentado do Professor de Lingua Estrangeira. Minicurso
apresentado na XII JELI . USP- 830 Paulo, 1996a.

................................. Tendéncias na Formacdo Continuada do Professor de Lingua
Estrangeira, (mimeo) 1996b.

.................................. Anélise de Abordagem de Ensino de Portugués- Lingua Estrangeira.
Procedimento para iniciar a tomada de consciéncia do professor de como ensina e porque
ensina como ensina. (Proieto-CNPQ), mimeo, 1995a

................................... O Professor no Espelho: Aspectos de formagfio continuada em LE.
Minicurso apresentado na X1 JELIL Taubaté: S3o Paulo, 1995b.

................................. Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas. Campinas: Pontes,
................................. et alit. A Formagio Auto-Sustentada do Professor de Lingua Estrangeira.
Apliesp Newsletter, no.2, junho, 1993

.................................. O Professor de Lingua Estrangeira Sabe a Lingua que Ensina? A Questao
da Instrumentaliza¢do Lingiiistica. Revista Contexturas, vol.1, 1992,

AMADEU-SABINO, M. O Dizer e o Fazer de um Professor de Lingua Estrangeira em
Curso de Licenciatura: Foco na Abordagem Declarada Comunicativa. Campinas;
UNICAMP, dissertagio de mestrado, 1994,

APLIESP NEWSLETTER. Editorial, no. 1.1, margo 1993.

ARAUJO, 1P. Um Programa de Aute-Educaciio para Professores de Portugués como
Segunda Lingua. Rio de Janeiro: UFRI, dissertaco de mestrado, 1995

BAILEY, KM. The use of diary studies in teacher education programs. In J.C. Richards e D.
Nunan (eds) Second Language Teacher Education. Cambridge: CUP. 1990



BARTLETT, L. Teacher development through reflectilve teaching. In J.C. Richards e D.
Nunan (eds.) Second Language Teacher Edueation . Cambridge: CUP, 1990,

BAX, 5. Principles for evaluating teacher development activities. ELT Journal 49(3).262-
271, 1995,

BLATYTA, DF. Estudo da Relaciio Dialdgica entre a Conscientizacio Teérica ¢ o
Habitus Didatico de uma Professora num Percurso de Mudanca da sua Abordagem de
Ensinar. Campinas: UNICAMP, dissertagdo de mestrado, 1995,

BIZON, AC.C. Caracteristicas da Interacio em Contexto de Ensino Regular e em
Contexto de Ensino Interdisciplinar de Portugués-Lingua Estrangeira: Um Estudo
Comparativo. Campinas: UNICAMP, dissertagio de mestrado, 1994.

BLATCHFORD, C.H. Some Questions on CBTE from TESOL. In JF. Fanselow e RL.
Light (eds.) Bilingual, ESOL and Foreign Language Teacher Preparation: Models,
Practices, Issnes. Washington, D.C.. TESOL, 1977.

BORDENAVE, ] D.& PEREIRA, AM. Estratégias de Ensino-Aprendizagem. Petropolis:
Vozes, 1989,

BOURDIEU, P. Language and symbolic power. Oxford Polity Press, 1991.

BRINTON, D M. et alii. Responding to Dialogue Journals in Teacher Preparation Program.
Tesol Journal, 2(4):15-19, 1993,

BROWN, HD. Principles of Language Learning and Teaching. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice-Hall, 1987,

BRUMPFIT, Christopher. Integrating Theory and Practice. In Susan Holden (org.) Teacher
Training. Hong Kong: Modern English Publications, 1987.

CARROLL, M. Journal Writing as a Learning and Research Tool in the Adult Classroom.
Tesol Jowrnal:4(1): 19-22, 1994

CAVALCANTIL, M.C. e MOITA LOPES,L P. Implementacio da Pesquisa em Sala de Aula
de Lingua Estrangeira, Trabalhos em Lingiiistica Aplicada, 17:133-144, 1991,

CAVALCANTI, M.C. Metodologia da Pesquisa em Lingiiistica Aplicada. Anais do I INPLA.
PUC/SP, pp 41-48, 1990.

.................................. A Propésito de Lingiistica Aplicada. Trabalhos em Lingiiistica
Aplicada,7:5-12, 1986.

CAZDEN, CB. Classroom Discourse.The Language of Teaching and Learning.
Portsmouth: Heinemann, 1986,

CELANI, M. A. Transdisciplinaridade na Lingiiistica Aplicada no Brasil. Conferéncia no VI
Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada. Campinas: UNICAMP, 1995,

CLARKE, M A e SILBERSTEIN, S. Problems, Prescriptions, and Paradoxes in Second
Language Teaching. TESOL QUARTERLY, 22(4 ):685-700, 1988,



256

CLARKE, MA. The Dysfunctions of the Theory/Practice Discourse. TESOL
QUARTERLY, 28(1):9-26, 1094

COHEN, A C. Metodologia de Pesquisa em Lingiiistica Aplicada: Mudangas e Perspectivas.
Trabalhos em Lingiiistica Aplicada,13:1-13, jan/jun, 1989.

CORACINI, M.J R F. Homogeneidade x Heterogeneidade num Discurso Pedagdgico. In MLA.
Celani & M. Paschoal. Lingiiistica Aplicada: da Aplica¢iio da Lingiiistica a Lingiiistica
Transdisciplinar, S3o Paulo: Educ, 1992.

s A Aula de Leitura: Um Jogo de Ilusdes. CONTEXTURAS, (2):9-16, 1994,
CRISTOVAQ, V. Using L1 in Teaching L.2. Boletim Apliepar, n® 28: 3, 1996.

DAVIS, KA. Qualitative Theory and TESOL Research: Descriptive, Interpretive, and
Ideological Orientations. TESOL QUARTERLY, 29(3).427-453, 1995,

DEWEY, J. Como Pensamos. Sio Paulo: Cia. Editora Nacional, 1933, ed. 1965,

EDGE, J. Applying linguistics in English language teacher training for speakers of other
languages. ELT Journal; 42/1, janeiro, 1988.

ELLIS, R. Activities and Procedures for Teacher Preparation. In J.CRichards e D Nunan
{eds.) Second Language Teacher Education. Cambridge: CUP, 1950.

ERICKSON, F. Qualitative Methods in Research on Teaching. Merlin Wittrock (ed.).
HANDBOOK OF RESEARCH ON TEACHING. NY: Macmillan Publishing Co., 1986.

FANSELOW, JF. “Let’s see™ Contrasting conversations about teaching. TESOL
QUARTERLY, 22(1):113-120, 1988.

FILGUEIRAS DOS REIS, M R. Caracteristicas Metacompetentes do Professor de Pratica de
Ensino de Lingua Estrangeira. Revista Contexturas, vol.1, 1992,

FONTAO DO PATROCINIO, EM. Cultura e Ensino de Portugués-Lingua Estrangeira.
CEB-Noticias, no. 3, fevereiro 1995,

....................................... e BIZON, A.C.C. Revisitando um Professor em sua Sala de Aula:
Movimentos em Direcio a uma Pratica Diferenciada. J.C.P.de Almeida Filho (org).
Portugués para Estrangeiros Interface com o Espanhol. Campinas: Pontes, 1995.

FREEMAN, D. Teacher Training, Development, and Decision Making, A Model of Teaching
and Related Strategies for Language Teacher Education. TESOL QUARTERLY, 23(1):27-
45, marco, 1989,

...................... Observing Teachers: Three Approaches to In-Service Training and
Development. TESOL QUARTERLY, 16(1).21-28, 1982.

....................... e RICHARDS, JC. Conceptions of Language Teaching. TESOL
QUATERLY, 27(2):193-216, 1993.



257

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimide. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1993,

FREITAS, M Adelaide. O Papel da Afetividade no Desempenho do Professor. Maringa:
UEM, monografia, 1992,

................................. A ansiedade pode prejudicar o desempenho do professor de lingua
estrangeira? Anais da VI SEMANA DE LETRAS. Maringa: UEM, pp 68-75, 1993,

FREUDENSTEIN, R. Measuring success. In Susan Holden. Teacher Training. Hong Kong:
Meodern English Publications, 1987.

GEBHARD, J.G. Models of Supervision: Choices. In J.C.Richards ¢ D. Nunan (eds) Second
Language Teacher Education. Cambridge: CUP, 1950.

....................... Awareness of Teaching: Approaches, Benefits, Tasks. English Teaching
Forum, 30 (4):2-7,1992.

........................ et ali. Beyond Prescription: The Student Teacher as Investigator. In
J.CRichards e D. Nunan (eds) Second Language Teacher Education. Cambridge: CUP,
1990,

GIMENEZ, Telma. Learners Becoming Teachers. An exploratory study of beliefs held by
prospective and practising EFL teachers in Brazil. Lancaster: Lancaster University, tese
de doutarado, 1994.

........................... Reflective Teaching and the Teacher Education: Contribution from teacher
thinking. Conferéncia proferida na XY JELI Taubaté: SP, 19953,

........................... Teoria e Pratica no Ensino de Inglés. Boletim Apliepar, no.27, 1995b.
GIROUX, H. Escola Critica e Politica Cultural. Sio Paulo: Cortez Editora, 1992
GOLEBIOWSKA, A Once a teacher, always a teacher. ELT Journal, 39(4):274-278, 1985.

HONES, DF. & GEE, MK. Flying by the Seat of One's Pants: An Intensive Teacher
Preparation Program. Tesol Journal, 3(2):8-12, 1993/1994.

HORNBERGER, NH. (Res) Davis, Katryn A. Language Planning in Multilingual
Contexts: Policies, Communities, and Schools in Luxembourg. Philadelphia: John
Benjamin, 1994. Pp. xix + 220. TESOL QUARTERLY, 20(3):599-601, 1995

HUCKIN, Thomas N. (Res) Widdowson, H.G. Teaching Language as Communication.
Oxford: OUP, 1978. xi + 168 pp. Language Learning, 30(1):209-225, 1980.

IRVINE-NJAKARIS, C. e BACIGAL, S.C. How can the Trainer Promote Teacher
Development? Language Teaching Forum, 30(1):42-43, 1992

IZARRA, LPZ Jornada de Estudos da Lingua Estrangeira. UNESP, Assis. Apliesp
Newsletter, no.1:2-3, 1991.



238

JARVIS, A G. Teacher Education Goals: They’re Tearing Up the Street Where I Was Born, In
LF. Fanselow ¢ R.I. Light (eds) Bilingual, ESOL and Foreign Language Teacher
Preparation: Models, Practices, Issues. Washington, D. C.; TESOL, 1977,

JUDICE, Norimar. Tempo de somar. Boletim SIPLE, 1(5):4, 1995.

KIDD, R. Teaching academic language functions at the secondary level. The Canadian
Modern Language Review, 52(2):285-307, 1996,

KLEIMAN, AB. O Letramento na Formagio do Professor. Texto apresentado na XII
ANPOLL, 1992,

KOLF, D. The EFL Teacher as Artist. English Teaching Forum, 28(1):40-41, 1990

KRASHEN, 5.D. Principles and Practice en Second Language Acquisition. New York:
Pergamon Institute of English, 1982,

KUMARAVADIVELU, B. The Postmethod Condition: (E)merging Strategies for
Second/Foreign Language Teaching. TESOL QUARTERLY 28(1):27-48, 1994,

LARSEN-FREEMAN, D. From Unity to Diversity: Twenty-Five Years of Language Teaching
Methodology. Language Teaching Forum, 25(4):2-10, 1987.

LAZARATON, A Qualitative Research in Applied Linguistics: A Progress Report. TESOL
QUARTERLY, 29(3):455-472, 1995,

LUDKE, M. & ANDRE, MED A. Pesquisa em Educacio: Abordagens Qualitativas. Sio
Paulo: EPU, 1986.

MACHADO, R.O.A. A Questdo da Fala Facilitadora na Licenciatura em Lingua Estrangeira:
Implicagdes para a Formagdo do Professor. Revista Contexturas, vol.1, 1992,

MARIANI, L. Some Guidelines for teacher training programmes. In Susan Holden (ed)
Teacher Training. Hong Kong: Modern English Publications, 1987.

MAZZILO, T M. On Becoming a Researcher. Tesol Journal,4(1):45-46, 1994,

MENEZES DE SOUZA, L M.T. The Mirror and the Lamp: Some light on teachers'reflections.
Conferéncia proferida na XY JELI, Taubaté: Sdo Paulo, 1995.

................................ ; ABRAHAOQ, M A V. e WALLACE, M. A pesquisa em sala de aula: o
aluna como pnnmpm e/ou fim. Mesa Redonda na IX JELL Araraquara:SP, 1993

................................ e GRIGOLETO, M. Interacio na Sala de Aula de Linguas. Minicurso
X JELVE, Campinas: UNICAMP, 1994,

MILES, M.B. ¢e HUBERMAN, AM. Qualitative Data Analysis. A Sourcebook of New
Methods. Beverly Hills: Sage Publications, 1984,

MOITA LOPES, L.P. Transdisciplinaridade em Lingiistica Aplicada? Trabalho apresentado
na mesa redonda: “Transdisciplinaridade em Lingiiistica Aplicada”, no IV CONGRESSO



259

BRASILEIRO DE LINGUISTICA APLICADA. Campinas. UNICAMP, Texto
Preliminar, 1995, '

................. Pesquisa Interpretativista em Linguistica Aplicada: A Linguagem como Condigdo e
Solugio. D.E.L.T.A, 10(2):329-338, 1994,

MOLL DA CUNHA, W. Reflexies sobre o Papel da Reflexdio na Educacdo de Professores
de Ingiés como Segunda Lingua. Sfo Paulo: PUC, dissertagdo de mestrado, 1992.

MONTEIRO, D.C.; XAVIER, RP; MAHER, TM. ¢ CASTRO, S T.R. Sugestdes para
um Melhor Desempenho do professor: “Como Tornar-se Um Melhor Gerenciador, Um
Melhor Motivador ¢ Um Melhor Avaliador? Mesa Redonda XI JELIL Taubaté: SP, 1995.

MORAES, M.G. Contribuigdes da Pesquisa na Sala de Aula de Linguas para a Formagio do
Professor de Lingua Estrangeira. Revista Contexturas, vol.1, 1992,

...................... O Saber e o Poder do Professor de Linguas: algumas implicacdes para
uma Formacio Critica. Campinas: UNICAMP, dissertagio de mestrado, 1990,

MORGAN, C.T. et alii Introduction to Psychology. New York: McGraw-Hill, 1986.

MOSER, S M.C.S. Lack of Motivation and Interest in Learning English. Maringd: UEM,
monografia, 1989

................................ O Papel da Afetividade no Processo de Aprender Lingua Estrangeira na
Escola de Lo. Grau. Campinas. UNICAMP, dissertagio de mestrado, 1995.

MURUGAN, K. (Res) Allwright, D. e Bailey, K.: Focus on the Language Classroom: an
Introduction to Classroom Research for Language Teachers (NY:CUP,1991). TESOL
QUARTERLY, 28(3):633-635, 1594

MURDOCH, G.S. A Trainee-Centred Approach to In-Service Training. English Teaching
Forum, 28(4):15-18, 1990.

NUNAN, D. A Client-Centred Approach to Teacher Development. ELT Journal, 43/2, abril,
1989.

................... Action Research in the language classroom. J.C. Richards e D. Nunan {eds.).
Second Language Teacher Education. Cambridge:CUP, 1990.

OMAGGIO, AC. Teaching Language in Context. Boston: Heinle & Heinle Publishers,
1986.

PARANA  Secretaria de Estado da Educacio. Superintendéncia da Educagdo. Departamento
de Ensino de Primeiro Grau. Curriculo Bisico para a Escola Piblica do Paranai,
2a.ed. 1992,

PATTON, M.Q. Qualitative Evaluation Methods. Beverly Hills: Sage Publications, 1980.

POLIFEMI, M.C. The Changing Role of Coordinators: From Standardization to Reflexion.
Apliesp Newsletter, dez. 1995.



260

PRABHU, N.S. The Mathetic Function of English as a World Language, (mimeo), 1996.

..................... The dynamics of the language lesson. TESOL QUARTERLY, 26(2).225-242,

...................... There's no best method-Why? TESOL QUARTERLY, 24(2):161-176, 1990.

...................... Language Education: Equipping or Enabling ? BXK. Das (ed). Language
Education in Human Resource Development. RELC, Singapore, 1087,

PRODOMOU, L. The Good Language Teacher. English Teaching Forum, 29(2):2-7, 1991.

A REVOLUCAO que liquidou o emprego. Revista Veja, Sdo Paulo, 42:88-95, 19 out. 1994,

RICHARDS, 1.C. The Dilemma of Teacher Education in Second Language Teaching. In
J C Richards e D Nunan (eds.) Second Language Teacher Education. Cambridge: CUP,
1990.

........................ e Nunan, D. (Eds) Second Language Teacher Education. Cambridge: CUP,

RULE, S.H. Rethinking the Lesson Plan. Tesol Journal, 4(1):48-49, 1994

SAMWAY, Katherine D. But It's Hard to Keep Fieldnotes while also Teaching. Tesol
Journal,4(1).47-48,1994.

SAQ PAULO. Secretaria de Estado da Educagio. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas. Proposta Curricular de Lingua Estrangeira Moderna Inglés- 1o. Grau, 5a.
edi¢io, 1992

SAXENA, Mukul, Transcription Conventions. Coloquiun/TEL, UNICAMP, mimeo, 1995,

SCOTT, M.L. e BROWN, C. (Res) Harmer, J.- The Practice of Language Teaching, Brown,
H.G: Teaching by Principles: An Interactive Approach to Language Pedagogy; Nunan, D..
Language Teaching Methodology: A Textbook for Teachers; e Richards, J.C. e Lockhart,
C: Reflective Teaching in Second Language Classrooms. TESOL QUARTERLY,
29(2).389-393, 1995.

SELIGER, HW. e SHOHAMY, E. Second Language Research Methods. Oxford: QUP,
1989

SMITH, B.O. Teoretical Preparation of the Teacher. JF. Fanselow ¢ RL. Light (eds).
Bilingual, ESOL and Foreign Language Teacher Preparation: Models, Practices,
Issues. TESOL: Wasington, D.C., 1977.

STERN, H.H. Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford: OUP, 1987.

STREVENS, P. New Orientations in the Teaching of English. Oxford: OUP, 1983,

SILVA, ORK. A Abordagem de Ensino de Linguas em " Aspects of Language Teaching", de
H.G. Widdowson. In Anais Outras Palavras/VI Semana de Letras. Maringa: UEM, 1993.



261

SITHAMPARAM, S. ¢ DHAMOTHARAM, M. Peer Networking. Towards Self-Direction
in Teacher Development. English Teaching Forum, 30(1):12-15, 1992.

TILIO, MI1.C. Teachers’ and Pupils’ attitudes towards the Teaching of English in
Brazil: A Case Study in Parana. London: University of London, Institute of Education,
Phd. Thesis, 1979

TILIO, ML.G. As Reacdes do Professor as Interven¢des dos Alunos em um Ensino
Interdiscipinar de Lingua Estrangeira. Campinas: UNICAMP, dissertagio de mestrado,

1995,

.......................... ELT in Parana: Textbooks from a Communicative View. Maringa: UEM,
monografia, 1989.

TROUDI, Salah. (Res) Nunan, D. Reasearch Methods in Language Learning (Cambridge:
CUP, 1992). TESOL QUARTERLY, 29(3):601-602, 1995,

UNDERHILL, A. Process in humanistic education. ELT Journal, 43(4):250-260, 1989

VAN LIER, Leo, Some Featuresl)f a Theory of Practice. Tesol Journal, 4(1):6-10, 1994.

WALLACE, M. Training Foreign Language Teachers. Cambridge: CUP, 1991.

.................... O Professor como Pesquisador: Reflective Teaching. Conferéncia de abertura da
IX JELI Araraquara: SP, 1993,

WATERS, Alan et al. Getting the best out of the language-learning experience ELT Journal,
44{4):305-315,1990.

WIDDOWSON, H.G. Aspects of Language Teaching. Oxford: CUP, 1990.
............................ Teaching Language as Communication. Oxford: OUP, 1978.

WILDMAN, TM, & NILES, J A Reflective teachers: Tensions between abstractions and
realities. Journal of Teacher Education, jutho/agosto, 1987.

WRIGHT, T. Understanding classroom role relationship. In J.C. Richards e D. Nunan (eds.)
Second Language Teacher Education. Cambridge: CUP, 1990.



