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RESUMO

Este trabalho consiste na investigacio da interacio entre formadora e professora
no contexto de uma escola de linguas, com foco nas reflexdes da propria formadora
sobre sua prética e nos conflitos originados nesse contexto.

Os dados foram gerados através de gravagdes em audio de reunides pedagdgicas
e da elaboragcdo de diarios dialogados, com base nos pressupostos da etnografia
educacional (Erickson, 1982) e da etnografia (Emerson, 1995). Para realizar a andlise
dos dados foram utilizados conceitos da Sociolingiiistica Interacional (Goffnan, 1967;
Gumperz, 1982, 1986), da area de Estudos Culturais (Hall, 2000} ¢ da Anélise Critica
do Discurso (Fairclough, 1989). Foi 1til ainda, o conceito de “normalizagio”, discutido
por Canguithem (1943) sob uma perspectiva médica e filosofica.

O estudo inicial da interagdo apontou que as solicitagdes ¢ as narrativas estdo
fortemente presentes nos discursos da formadora e da professora, respectivamente; e
que hd, na pratica da formadora, agdes ‘normalizadoras’, fregiientemente orientadas por
suas experiéncias enquanto professora de linguas.

A anélise especifica do excerto de uma reunifio pedagdgica, realizada no décimo
més de formac#o, revelou a existéncia de conflitos de teorizagdes sobre o papel das
atividades de conversagdo em sala de aula. A analise desses conflitos revelou diferentes
tendéncias no discurso sobre a prética pedagdgica: uma tendéncia formalista por parte
da professora € comunicativa por parte da formadora. A analise desse excerto revelou
também, que os conflitos estavam relacionados a relagdes identitdrias antagbnicas que
formadora e professora mantinham com a lingua e a cultura-alvo.

E, finalmente, os resultados da anélise de dados apontaram que o processo de

formacio é caracterizado por movimentos “pendulares”, no sentido de que as mudangas
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relatadas pela professora acerca de sua pratica, muitas vezes retornam como
dificuldades a serem superadas.

Dentre as varias implicacGes deste estudo para a educagio de professores,
destaca-se a necessidade de refletir (1) sobre o trago ‘normalizador’ no discurso do
formador, (2} sobre o cardter pendular do processo de formagio e (3) sobre as

representagtes de professores e formadores construidas sobre a lingua e a cultura-alvo.



RESUME

Ce travail consiste d'une investigation sur linteraction entre la formatrice
(chercheuse) et le professeur et se centre sur les conflits dis aux représentations
construites sur les identités et 1'enseignement/apprentissage dans le contexte d'une école
de langues.

Les domnnées ont €té gerées & partir des présupositions de l'ethnographie
(Erickson, 1982, Emerson, 1995) et consistent en des journaux dialogués et des
enregistrements des entretiens entre la formatrice et le professeur. Pendant I'analyse des
données ont €t utilisés des concepts de la Sociolinguistique Interactionnelle (Goffman,
1967, Gumperz, 1982, 1986), et de la Théorie Sociale (Hall, 2000). Les concepts de
"représentaion”, postulé par I'analyse critique du discours (Fairclough, 1989), et de
"normalisation” (Canguillhem, 1943) couramment utilisés dans les études relationnées a
la sphére médicale ont aussi été utiles.

Ce qui nous intéressait, d'abord, c'était de caractériser la pratique de la
formatrice dans l'interaction avec le professeur depuis ses premiéres expériences dans
I'enseignement. Dans cette partie de 1'étude, les r6les de narratrice et de solliciteuse se
sont montrés prédominants dans le discours du professeur et de la formatrice,
respectivement. A part cela, l'analyse nous a permis d'identifier la pratique de la
formatrice comme "normalisatrice”, c'est-d-dire, quelqu'un guidé par des "normes" a
travers lesquelles elle souhaite "régler” la pratique du professeur.

Par la suite de l'analyse, la formatrice s'est affrontée & un extrait d'un des

entretiens ou le professeur déclarait, aprés 10 mois de travail avec la formatrice, sa
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dificulté & réaliser des activités de conversation en salle de cours. Ce passage a mis la
formatrice dans une situation inconfortable et a déclenché des réflexions sur le conflit
qui s'y posait. Le conflit n'avait pas seulement des rapports avec des représentations
concernant le r6le des activités de conversation et de l'enseignement de la grammaire,
mais aussi aux représentations antagoniques du professeur et de la formatrice sur le pays
de Ia langue-cible et sur ses propres identités.

Parmi les plusieurs implications de cet étude pour 1'éducation des professeurs se
fait remarquer le besoin de réfléchir (1) sur le caractére "normalisateur” du discours du
formateur, (2) sur la relation identitaire que les professeurs et les formateurs établissent
avec la langue et la culture-cible, et (3) sur les questions de "étrangéité” du formateur et

du professeur de langues.
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Na area de Lingiiistica Aplicada, a partir da década de 90, houve um interesse
continuado pela interagdo formador-professor e, mais especificamente, pelo papel do
formador no desenvolvimento reflexivo do professor (Moll da Cunha, 1992; Liberali,
1994; Abreu, 1998, Ambiel Pires, 1998; Romero, 1998; Polifemi, 1998, entre outros). O
presente trabalho insere-se neste grupo de investigacOes sobre a interagdio entre
formador’ e professor, mas tem como foco a pratica reflexiva da propria formadora e os
conflitos originados durante o processo de formagéo.

Do ponto de vista do meu percurso académico, © estudo representa uma
continuidade da investigacBio sobre o tema da formacio de professores que esteve em
parte de meus trabalhos, seja enquanto aluna dos cursos de graduac@io, de pods-
graduagdo, seja enquanto coordenadora de uma escola de linguas.

Durante a graduacéo, devido & participagdo em um projeto de educacéo bilingte,
voltei-me a reflexdes sobre a formagdo de professores de portugués como lingua
matemna, acompanhada por outras sobre formagdo de professores-indios. Apods a |
graduacgo, duas experiéncias vieram a acrescentar reflexdes sobre o tema da formagio
de professores: a participagdo enquanto aluna de um curso de seis meses denominado
“Curso de Formacio de Professores de Lingua Italiana” em uma universidade italiana

para estrangeiros, ¢ minha propria atividade profissional como professora de italiano,

! Formadora e pesquisadora correspondem 2 mesma pessoa. Neste trabatho, utilizo os termos “formadora”
e “coordenadora pedagdgica” como intercambidveis.




aliada aos cursos realizados enquanto aluna da pos-graduagio. O resultado das
reflexbes sobre essas experiéncias fol o trabalho de dissertacio de mestrado no qual
focalizei o cardter perguntador no discurso do professor em contexto de aulas
particulares, tomando como base a observagio de minha propria pratica enquanto
professora de lingua italiana.

Embora ndo tenha deixado de exercer atividades de ensino de lingua estrangeira,
trabalhei, de 1994 a 2002, como coordenadora pedagogica de uma escola de lingua
italiana situada no interior do estado de S#o Paulo. Sou autora do material didatico
adotado pela escola e, enquanto coordenadora, era responsavel pela selecio, formagio e
acompanhamento da pratica dos professores da institui¢do. As reflexdes que geraram o
presente trabalho tiveram origem nas minhas inquietagSes enquanto coordenadora e
pesquisadora, ao buscar responder a seguinte pergunta: “Como se da minha pratica
como coordenadora durante o processo de formar professores de italiano?”

Como foi dito anteriormente, o foco de analise do trabalho de Mestrado foi
minha pratica enguanto professora. Neste trabalho, focalizo minha pratica como
coordenadora, mas as influéncias de minha pratica como professora estio presentes em
minhas a¢des enquanto coordenadora. Acredito, portanto, que tenha sido de suma
importancia ter refletido sobre minha pratica como professora, antes de realizar a
observacio da intergqéo professora-coordenadora, pois o trabalho de auto-observacdo
propiciou oportunidades para conhecer, respeitar € compreender o que na presente
pesquisa representa “o outro lado”, o da professora em formacio.

No contexto das escolas de italiano, € necessario dizer que ha o predominio de

professores sem formagdo especifica. As instituigbes enfrentam, freqiientemente,

dificuldades para encontrar professores com formacdo especifica em Letras, e isto se




deve ao panorama dos cursos com habilitagiio para ensino de italiano, pois no estado de
Sao Paulo, hé apenas duas universidades que oferecem cursos de licenciatura em lingua
italiana: a UNESP e a USP. O freqiiente confato com professores sem formacgio
especifica provocou-me inquieta¢des e o desejo de refletir sobre minha pratica enquanto
coordenadora e sobre o modo como esses professores em fases pré-servigo € em servico
deveriam ser preparados para a pratica de sala de aula.

A constatagio da falta de formagio profissional especifica de professores de
lingua italiana faz com que “ser professor” represente “uma atividade a mais”, um
“bico”, muitas vezes um modo de nio perder o contato com sua lingua materna - no
cago do professor nativo - ou com a LE que o professor aprendeu por ter vivido no pais
da lingua-alvo.

A atuacio de professores de linguas sem formagio especifica contribui para
reforcar a crenga de que “saber falar uma lingua implica saber ensina-la”. Essa crenga
esta relacionada, em minha opinido, 2o “mito do nativo”, ou seja, a idéia de que o
nativo € mais proficiente na lingua estrangeira, e, por conseqiiéncia, melhor do que um
professor ndo-nativo. Tal mito ¢ difundido nfo apenas pelas pessoas que pretendem
aprender uma lingua estrangeira e procuram professores nativos, mas também pelas
proprias escolas que, muitas vezes, preferem contratar professores nativos acreditando
em sua maior competéncia em relacdo aos nio-nativos para atuar,

Embora seja preciso reconhecer a necessidade de um &timo conhecimento
lingliistico por parte do professor de LE, ndo se pode negar a importadncia de sua
especialidade para o ensino. Dois autores que dedicaram seus estudos as estratégias na
Educacio de Professores alertaram para as conseqiiéncias negativas advindas da crenca

de que “saber” implica “saber ensinar”.



Freeman (1989:192), em artigo sobre educagio de professores, afirma que a
idéia de que “qualquer pessoa que fala uma lingua pode ensina-la” resultou em um fator
desencorajador de uma preparagio profissional coerente do professor de linguas. Por
outro lado, Strasheim (1991), em artigo sobre o mesmo tema, afirma que tal crenga é
algo quase superado atualmente. A referida autora (op. cit.: 101) aponta que a educagio
de professores comegou a assumir um novo vulto no inicio do século XIX e explica que,
anteriormente, a educacio de professores estava associada a educacgio geral, a crenca de
que a habilidade para ensinar era inerente a escolarizago e que portanto, “aprender uma
matéria era equivalente a saber como ensina-la”, As mudancas emergiram no final do
século XIX e inicio do século XX, advogando pela especializagio necessiria na
formacgdo de professores, sem desvalorizar a importancia do conhecimento da matéria.
O resultado dessas mudangas, segundo a autora, ¢ que a qualidade do ensino passou a
ser vista sob dois aspectos essenciais: o primeiro referente 4 especialidade do professor
no conhecimento daquilo que ensina e o segundo referente a atividade profissional de
ensinar, a0 ensino per se. No ambito cursos dos Letras, as disciplinas de lingua e
literatura do pais da LE contemplam, em geral, apenas o primetro aspecto; € algumas
disciplinas relacionadas a area de Pedagogia e de Lingiiistica Aplicada contemplam o
segundo aspecto essencial da formagio para o ensino’.

Independentemente da formag#o do professor, a maioria das escolas de linguas
oferece cursos de preparacdo de professores, e a presenca desses cursos representam, a
meu ver, uma forma de reconhecimento por parte das escolas, de que apenas o

conhecimento lingiiistico do professor ndo é garantia de uma boa pratica em sala de

aula. No entanto, a preparacdo oferecida por escolas de linguas consiste, em geral, no

? Virios trabalhos realizaram investigages sobre cursos de licenciatura em Letras com habilitagio para o
ensine de linguas, como por exemplo, Amadeu Sabino (1994), Castro (1999), Maza (1999), entre outros.




ensino de técmicas que permitem ao futuro professor utilizar os materiais didaticos
disponiveis e visam garantir a operacionalizagio do método de ensino adotado pela
instituigiio’.

Na escola em que atuava como coordenadora, o acompanhamento dos
professores em servigo consistia em reunides semanais individuais ou coletivas. Embora
compartilhe dos principios do “desenvolvimento™ como estratégia escolhida para
minha atuagio enquanto coordenadora, deparo-me, fregiientemente, com dilemas acerca
de minhas agbes durante a interagio com professores. E essa interagio que me
proponho analisar, a fim de compreender minha pratica no contexto de formacio de
uma professora de LE desde a fase pré-servigo até o acompanhamento de sua pratica por
11 meses. Para guiar esta investigacio, elaborei a seguinte pergunta:

Como se caracteriza a pratica da formadora na intera¢do com uma professora
em reunibes e didrios dialogados no contexto de uma escola de linguas?

Por acreditar que o estudo da organizaciio do discurso oferece elementos
importantes para a compreensio da interagdo, a seguinte subpergunta direcionou o
inicio das investigacGes:

Como se organiza o discurso na interacdo entre coordenadora e professora?

Durante a fase da andlise de dados em que procurava tragar uma fisionomia do
discurso na interagdo coordenadora-professora, deparei-me com um excerto conflituoso,
caracterizado por divergéncias quanto a relagbes identitirias ¢ a teorizagdes acerca de
ensino de linguas. A compreensdo desse conflito sé foi possivel através do estudo das

representacdes construidas pela formadora e pela professora sobre o papel da gramatica

* Gervai (1996), em trabalho de dissertagio de Mestrado, analisa o espago reservado para preparagio e
selegdo de novos professores em uma escolz de linguas e conclui que ndo se oferece um contexto
adequado para a formagéo critica de professores.

* Dedico a seg@o 1.3 do primeiro capitulo 3 discussao dos termos ‘treinamento’ e ‘desenvolvimento’.



e da conversac8o e sobre o pais da lingua-alvo e de seus falantes. Para dar continuidade
a analise, elaborei, entfio, a seguinte subpergunta:

Quais as representagfes reveladas na interacdo entre coordenadora e
professora?

A geracdo de registros foi orientada pelos pressupostos tedricos da etnografia.
Para a andlise dos dados, foram utilizados o conceito de identidade (Hall, 1997),
postulado pela Teoria Social, de “representacdes” (Fairclough, 1989), derivado da
Anélise Critica do Discurse, e ainda, conceitos da Sociolingiiistica Interacional como
“pistas de contextualizagio” (Gumperz, 1982) e de “preservagdo de face” (Goffman,
1982).

A tese estd dividida em cinco capitnlos. No primeiro capitulo, tenho como
objetivo apresentar um estudo da literatura relativa & educagiio de professores,
apontando a lacuna em que se insere este trabalho. Em seguida, proponho reflexes
sobre a formac8o de professores a partir do conceito de ‘normalizacio’ (Canguitheim,
1943) e ainda, uma discussdo sobre os termos “treinamento e desenvolvimento™.

No segundo capitulo, apresento uma resenha de trabalhos que utilizam as
narrativas como instrumento para a formago de professores e, posteriormente, explicito
os conceitos de identidade ¢ representagdes que direcionam o presente trabalho. Para
finalizar o capitulo, teco reflexdes sobre o papel do formador no processo de construcio
de uma pratica pedagdgica comunicativa do professor.

O terceiro capitulo consiste na apresentagdo dos pressupostos tedricos da
etnografia e da sociolingiiistica interacional como base metodologica para geragio dos

registros ¢ analise de dados, respectivamente. Para oferecer um maior detalhamento da

metodologia de pesquisa utilizada, explicito os caminhos percorridos para a elaboracéo




¢ organizacio dos registros em forma de didrios dialogados e de reunides pedagégicas
gravadas em 4udio.

No quarto capitulo, apresento a andlise de dados propriamente dita. Inicio com a
descricdo do cenario da pesquisa, seguida de um breve relato que visa proporcionar ao
leitor uma visdo geral da frajetéria do processo de formag3o. Em seguida, teco
consideracdes sobre a caracterizacdo das reunides pedagogicas a partir da segmentagio
em “fases”, e focalizo discurso na interacio formadora-professora. Tendo oferecido ao
leitor uma fisionomia geral da interagdio, analiso os conflitos delineados na macrocena
“N&o consigo puxar assunto em italiano”.

No ultimo capitulo, intitulado “Consideractes Finais”, apresento uma avaliacio
da propria pesquisa, mencionando seus principais resultados, as limitacdes e as

possiveis contribuicdes deste trabalho para os estudos sobre educagdo de professores.



Este capitulo estd dividido em tr&s partes. Na primeira, apresento uma resenha

sobre trabalhos da area de formagdo de professores, apontando a lacuna que desejo
preencher com este trabalho na literatura sobre o tema. Em seguida, discuto o conceito
de ‘nommalizacio’ (Canguilheim, 1943) proposto neste trabalho como propulsor de
reflexGes sobre o contexto formador e, finalmente, na terceira parte, proponho uma

discussio sobre os termos ““treinamento” e “desenvolvimento™,

1.1 A Prética Reflexiva do Professor

O estudo da literatura sobre educacéio de professores, conforme aponta Schén,
(1997:82), permite dizer que “a pratica da reflexfio estd se consolidando nos tltimos
anos como potencialmente produtiva para o desenvolvimento da consciéncia
pedagogica, para geragdo do conhecimento pelo profissional sobre sua agio”. Em artigo
que discute a validade de reformas educacionais pelas quais passaram os Estados
Unidos, Schén (op.cit.) menciona a existéncia de uma crise na educagio devido ao
conflito entre o saber escolar e a reflexde na agdo dos professores e alunos. O saber
escolar tefere-se a tipos de conhecimento que os professores s&0 supostos possuir e
transmitir aos alunos; & uma visfo dos saberes como fatos ¢ teorias aceitos e tidos como

certos. A reflexdo na agdo € quando o professor esforga-se para familiarizar-se com o




conhecimento ticito® dos alunos, procura entender o processo de conhecimento do
aluno, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-a¢do com o saber escolar.

E a partir do conceito de reflexio-na-acio que o autor desenvolve um projeto de
educacdo de professores do ensino fundamental que colocou em pratica nos Estados
Unidos. No final de seu artigo, o educador faz uma critica a formag&o de professores em
ambito universitario e apresenta em seguida, uma proposta. A critica as universidades
consiste no fato de que primeiro ensinam os principios cientificos e depois a aplicacdo
destes. O autor propde que sejam realizadas praticas reflexivas na formacéo inicial e
continua, em que estariam imbricados conhecimentos diferentes além daqueles
contemplados pelo saber escolar. Schon (op.cit.:90), ao tratar especificamente da
educag@o de professores, alerta os educadores de professores para as contradigdes entre
o dizer € 0 fazer do professor e para os procedimentos metodolégicos que poderiam
encaminhar os processos de reflexfo. O cotejo com os dados diretamente observaveis,
parte da reflexdo-na-agio, acrescenta Schén, “produz muitas vezes um choque
educacional, 4 medida que os professores descobrem que atuam segundo teorias
diferentes daquelas que professam”.

As contradi¢bes entre o dizer e o fazer do professor foram foco de diversos
estudos na drea de Lingiiistica Aplicada (Moraes, 1990; Amadeu-Sabino, 1994, Blatyta,
1995 entre outros). Diria, complementando o alerta de Schén dirigido a educadores de
professores, que chegou o momento de analisar o dizer ¢ o fazer dos proprios
formadores de professores. Neste trabalho, procurei langar um olhar critico na pratica da
formadora e o “choque educacional” de que fala Schén mostrou-se presente a partir do

momento em que percebi que minha pratica enquanto formadora n3o proporcionava

3

Schon (op.cit.} define “conhecimento ticito” como o tipo de conhecimento espontineo,
intuitive,experimental e cotidiano.




tantas oportunidades de reflex@o para a professora como imaginava e que, ao contrario,
uma postura ‘normalizadora’® caracteriza parte de minha pratica na interagio com a
professora.

HA, na literatura estrangeira, varias descricdes de como seriam cursos de
formacdo de professores considerados “validos”. Entendo que os autores denominam
“validos™ os cursos que podem ser Uteis para promover agdes reflexivas por parte do
professor. Strasheim (1991) analisa cursos de educagio de professores ¢ afirma que o
ensino valido seria aquele capaz de ajudar os professores a desenvolver,
individualmente, seus estilos de ensino e a testar suas idéias com liberdade, sem adotar
uma postura paternalista e prescritiva para doutrinar e converté-los a uma metodologia.

Também a favor da postura reflexiva dos professores, Knop (1991:113) afirma
que "a educagdo vilida para professores € aquela que busca atender as necessidades
destes, em um processo de educagio continua”. Além de enfocar a importincia da
reflexdo na educacdo de professores, como faz Strasheim (op. cit.), Knop (op. cit.),
alerta para a possivel contribuicdo de pesquisas educacionais realizadas fora da sala de
aula, o que possibilitaria uma viso multidisciplinar na educacio de professores.

Cadorath e Harris (1998) relatam experiéncias de educaco de professores de L2
no México, no contexto de universidades e escolas, e apontam uma lacuna existente em
varios cursos para professores: a falta de discuss@io sobre as atividades imprevistas em
sala de aula. O estudo mostrou que a énfase no planejamento de aulas, o predominio do
livro didatico como fonte dessas atividades teve trés conseqiiéncias indesejaveis:
inibicdo da interagdo entre professor e aluno, o esquivar-se das oportunidades de

comunicagio genuina e o néo aproveitamento de {Opicos para aulas de conversacio.

¢ O conceito de ‘normalizagio’ ser discutido a seguir, neste capitulo. ‘“Normalizadora’ significa, neste
caso, ortentada por ‘normas’ s quais deseja ajustar a pratica da professora.



QOutros autores trouxeram criticas diretamente voltadas para o processo de
educacgio de professores, tais como Rubin & Henze (1981), Sandstedt (1991) ¢ Jarvis
(1992). Rubin & Henze (op. cit.), em artigo intitulado "Foreign Language Requirement:
A Suggestion to Enhance its Educational Role in Teacher Training”, fazem uma critica
aos cursos de “treinamento”, alegando que estes ndo oferecem oportunidades para o
aluno (professor em treinamento) relacionar suas proprias experiéncias pedagogicas ao
conhecimento adquirido durante os cursos. A sugestdo das autoras é que os professores-
alunos, durante os cursos de treinamento sejam expostos & aprendizagem de uma LE e
que todo o processo seja relatado pelos proprios alunos em didrios. A reflexdo, a analise
¢ a avaliac@o do processo de aprendizagem de uma LE por parte do aluno-professor de
LE podem trazer, segundo Rubin & Henze, insights sobre o processo de aprendizagem
¢ mudancas na pratica do professor de linguas.

Sandstedt (op. cit.), em artigo sobre o curriculo dos cursos de Letras, aponta
necessidade de mudancas para solucionar a deficiéncia da habilidade oral que em geral
os professores possuem ao concluir a graduacio, € menciona ainda dois aspectos a
serem privilegiados na formacfo de nivel superior: a necessidade de motivar processos
reflexivos do professor sobre sua pratica e de valorizar a experiéncia do professor como
fonte de informagdes para a organizacio do conteiido do curso de professores.

Qutro autor que se coloca em defesa da valorizagiio da experiéncia do professor
¢ Jarvis (op. cit.), ao propor que se faca dos cursos de treinamento de professores uma
oportunidade para reflexdo dos professores enquanto alunos do curso. De acordo com
sua proposta, as reflexdes seriam promovidas através de anotagdes em diario dialogados
sobre as impressdes do curso e relatos de possiveis relagbes estabelecidas entre o curso

e a pratica em sala de aula.



Pode-se dizer que na literatura apresentada até o momento, a reflexfio ¢
mencionada como parte integrante de todas as propostas apresentadas pelos autores.

A literatura sobre educagiio de professores no contexto brasileiro também
enfoca, em sua maioria, a importancia do papel da reflexdo do professor sobre sua
pratica. Essa abordagem investigativa esté relacionada 3 idéia de que se pode fazer da
sala de aula um local de pesquisas, conforme propdem Cavalcanti & Moita Lopes
(1991). Os autores apontam a auséncia de pesquisas em sala de aula nos cursos
universitarios de formagiio de professores e a énfase dada a proficiéncia do aluno-
professor, esperando que seja revertida na melhoria de ensino. Essa questio remete
discussdo apresentada na Introduggo, ligada & crenca na educagdo geral de professores,
“a de que saber urna matéria implica saber ensina-la”, ¢ que deveria, ao contrario ser
vista sob dois aspectos: o de “saber” 0 que se ensina e o de “saber ensinar”.

Ainda em relacio 3 formag@o universitiria, Magalhdes (1998), em artigo
intitulado “Projetos de Formagio Continua de Educadores para uma Pratica Critica”,
afirma que parece haver uma dissociagfo entre o conhecimento formal e a pratica de
sala de aula, em que primeiro ocorre a transmissdo de conhecimentos
descontextualizados que os alunos devem aprender e, em outro momento usar na
solugio de problemas. Em qualquer um dos casos, acrescenta a autora, “ensinar-
aprender ¢ entendido como transmissdo e devolugdo de conhecimento formal”.

Essa visdio de ensino/aprendizagem, que dissocia teoria e pratica, dificulta ao
professor a compreensiio e reflexdo sobre seu proprio fazer e caracteriza a formagio
num sentido “dogmatico”, conforme denomina Moita Lopes (1996). Segundo o
pesquisador, a formagdo do professor de linguas que predomina nas universidades inclui

aspectos relativos 4 competéncia lingiiistica, & competéncia literaria e a competéncia de
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ensino, mas ressentem de uma formacio tedrico-critica que thes permita fazer escolhas
sobre o qué, o como e o por que ensinar. Sua proposta € que os alunos-futuros-
professores se familiarizem com as tradigdes de investigagdo em Lingiiistica Aplicada,
notadamente as praticas voltadas para a sala de aula, como a pesquisa-agdo. A proposta
de pesquisa-agdio como meio de desenvolvimento de professores no Brasil j havia sido
apontada em artigo anterior, por Cavalcanti e Moita Lopes (1991).

Reflexbes do professor sobre a propria pratica e sobre cursos de formacio de
professores constituem grande parte da literatura nacional produzida na area de
Lingiiistica Aplicada. Para facilitar a compreensfio global da literatura, procurei
segmenta-la de acordo com o contexto e com o foco da pesquisa, identificando assim, 4
grupos de estudos.

No primeiro grupo, encontram-se trabalhos cujo foco € a interagio professor-
aluno no contexto de ensino de LE para a comunidade universitaria (Moraes,1990;
Fontdo do Patrocinio, 1992, Giuliano,1994; Bizon, 1994; Blatyts,1995; Fraga, 1998),
no contexto de escolas de linguas (Ortale, 1995; Silva, 1999;), e no contexto de ensino
de lingua estrangeira para alunos da rede publica (Alvarenga, 1999, Hortkawa, 2001).
O segundo grupo de trabalhos refere-se a estudos sobre a interagdo entre alunos e
professores de Cursos de Letras como Machado,1992; Amadeu-Sabino, 1994; Bertoldo,
1995; Gimenez, 1998; Reis, 1998; Maza, 1999; Ortenzi, 1999; Castro, 1999. O terceiro
grupo é composto de trabalhos que tém como foco a interag@o professor-formador, em
contexto de cursos de formacdio de curta durac@o, com énfase na pratica do professor
(Moll da Cunha, 1992; Viera Abrahdo, 1996, Liberali, 19997). E, finalmente, o quarto

grupo, no qual se imsere o presente trabatho, € constituido por estudos sobre a interagéo

7 Este tipo de trabalho que envolve professores e coordenadores é tradicional ao grupo de pesquisas do
Programa de Pés-Graduago em Lingitistica Aplicada da PUC/SP.




professor-formador em contexto de escolas de linguas (Liberali, 1994; Gervai, 1996;

Abren, 1998; Romero, 1998, Polifemi, 1998, Meldo, 2001, Estefogo, 2001). Os quatro

grupos podem ser melhor visualizados no seguinte quadro:

Quadro A

TUDOS NA AREA D
FOCO DA PROFESSOR-
INTERACAO ALUNO ALUNO PROFESSOR | PROFESSOR
(CURSOSDE | (CURSOS DE | (ESCOLAS DE
LETRAS) CURTA LINGUAS)
DURACAQ)
Moraes, 1990 | Machado, 1992 | Moll da Cunha, | Liberali, 1994
Fontdo do | Amadeu- 1992 Gervai, 1996
Patrocinio, 1994 | Sabino, 1994; Vieira Abrahdo, | Abreu, 1998
ESTUDOS Giuliano, 1994 | Bertoldo, 1995 (1996 Romero, 1998

Bizon, 1994 Gimenez, 1998 | Liberali, 1999 | Polifemi, 1998
Qrtale, 1995 Reis, 1998 Meldo, 2601
Blatyta, 1995 Maza, 1999 Estefogo, 2001
Fraga, 1998 Ortenzi, 1999

Silva, 1999 Castro, 1999

Alvarenga,

1999

Horikawa, 2001

Segmentar a liferatura nos quatro grupos acima ndo foi uma tarefa facil,
principalmente quanto a andlise do critério “foco de interac&o”. Uma das questdes que
se colocava era a seguinte: os trabalhos sobre a pratica do professor de Cursos de
Licenciatura, deveriam ser considerados como estudos da interagio professor-aluno ou
formador-aluno? Em minha opinifio, independentemente da disciplina ministrada, os
professores dos cursos de Licenciatura em Letras sdo formadores de professores® tanto
guanto os professores de disciplinas pedagdgicas, e deveriam, por isso, estabelecer

constantes relagdes entre o contetido ensinado e a pratica de ensino. Decidi, no entanto,

¥ Machado (1992:293) menciona o fato de que professores de LE de cursos de licenciatura em Letras nio
parecem se considerar formadores de futuros profissionais de ensino.



criar um grupo especifico para os trabalhos cujo cenario sio Cursos de Licenciatura em
Letras, independentemente da énfase dada (2 pratica do futuro professor ou do
professor-formadorg) por entender que se trata de um contexto de formacdo totalmente
diferente dos demais, j&@ que a interagiio ocorre num ambito institucional em que estdo
envolvidos: projeto pedagdgico, filosofia de trabalho da instituigio e um publico
especifico (futuros professores).

Visto que o presente estudo estd mais relacionado aos trés ultimos grupos, nos
quais estad presente a interagfio professor-formador, farei um breve panorama das
contribuicbes desses estudos para a formacgio de professores ¢ de formadores,
comecando pelos trabalhos referentes ao contexto de cursos de Letras com Licenciatura
em Lingua Estrangeira.

O trabalho de Gimenez (1998), relatado em artigo intitulado “Caminhos e
Descaminhos na formag#o de Professores”, mostra-se em conformidade com a proposta
de formagio universitiria dos professores de linguas sugerida por Moita Lopes, ou seja,
a de propiciar a formagiio do aluno-professor como pesquisador, através da pesquisa-
a¢do como instrumento para reflexdo critica. Gimenez relata a experiéneia de um grupo
de professores com a disciplina “Metodologia ¢ Préatica de Ensino de Inglés” do curso
de Letras de uma universidade no sul do Brasil, em que incorporaram uma perspectiva
de pesquisa na formaciio de futuros professores de inglés. Optaram pela pesquisa-acdo
como tipo de investigacio, ¢ adotaram como base a idéia que “a pesquisa deveria servir
mais para o professor entender o que acontece em suas salas de aula do que para

resolver eventuais problemas” (Allwright, 1993 apud Gimenez, 1998). O relato da

? Vieira Abrahfo (1992) faz criticas ao fato da formagdo do professor nos cursos de Licenciatura em
Letras recair sobre as chamadas disciplinas pedagdgicas, em oposigio as ditas disciplinas de contetido.
Para a autora, seria necessario uma integracio de todas as disciplinas co vistas & preparag@o do professor.




pesquisa apresentada por Gimenez, ainda em andamento na ocasido do artigo,
apresentou resultados parciais que apontam para varias dificuldades do uso da pesquisa-
acio em contexto de formagdo universitaria. As dificuldades mencionadas pela autora
sdo: a escolha do tipo de direcionamento dado & pesquisa, o modo como deve
desenvolver uma atitude critica em relacio a pratica, e a dificuldade de assegurar que a
pesquisa tenha um papel relevante na formacio do pesquisador enguanto profissional
que reflete sobre sua pratica. Sugere ainda, que para que a pesquisa ndo seja mera
reforcadora de crencas, € preciso desmistificar o ideal de pesquisa bem sucedida que os
alunos parecem trazer consigo.

Maza (1999) também enfoca a pratica de alunos-professores de um Curso de
Letras, mas no contexto de uma faculdade privada em S#c Paule. Seu objetivo foi
investigar as representagdes que esses alunos tinham a respeito de ensinar e aprender
inglés e a respeito da contribuiciio da universidade na formacio dos mesmos. Além
disso, a pesquisadora procurou verificar as discrepincias entre as intengdes dos alunos-
professores e suas acdes em sala de aula. A andlise dos dados evidenciou que, para 0s
alunos-professores, ensinar ¢ aprender inglés € um processo mecénico, baseado em
exercicios de gramética e tradug@io, envolve o uso da lingua materna e atitudes
autoritarias para manutencdo da disciplina. Quanto as representagbes dos alunos-
professores sobre a contribuicdo da universidade, os dados evidenciaram, segundo
Maza, o perfil do professor de inglés carente em termos técnicos e agente na
continuidade da ideologia presente na instituicio; ¢ enfim, como um profissional
distante das perspectivas da produgéo do saber.

Ainda em contexto de Cursos de Letras com foco no aluno-professor, Bertoldo

(1995) estuda a produgéio oral, especificamente a atividade de Discussdo de Tdpicos



Temdticos em Lingua Inglesa como um evento de Letramento, procurando verificar se
esta contribuia ou ndo para que os alunos pudessem adquirir um discurso académico,
proprio do ambiente universitario. Dentre as varias conclusGes, o autor aponta que esta
atividade, da maneira como era desenvolvida, nZo contribuia para o dominio do discurso
académico por parte dos alunos. Propde, portanto, que os cursos de Letras adotem uma
orientagdo de letramento académico como um processo ao longo do qual os alunos
possam entender que o ingresso no terceiro grau implica o contato com uma nova
comunidade discursiva e, conseqgiientemente, com a necessidade de dominio do discurso
académico. Os alunos, de acordo com essa perspectiva, deveriam desenvolver a
capacidade de argumentacdo, entendida como uma pratica “capaz de fazer com os
alunos produzam seu proprio texto e se configurem como sujeitos produtores de
sentido™ {op. cit.: 104). No que se refere especificamente a pratica dos formadores, o
autor aponta algumas sugestdes de cunho tedrico para pratica do professor de inglés
como LE, a fim de propiciar ao aluno a aquisi¢io do discurso académico. As principais
sugestdes 530 as seguintes: (1) a pratica de leitura deve ser vista como um processo
social; e (2) a linguagem deve ser considerada em sua dimens#o ideoldgica e ndo como
mero instrumento de comunicag#o.

Nio mais com foco no aluno-professor, e sim no discurso do professor de inglés
de Cursos de Licenciatura em Letras, Machado (1992) tem como objetivo caracterizar a
fala do professor no contexto de ensino de compreenséo e produgio de linguagem oral.
Sua maior contribuicio neste trabalho foi estabelecer uma distingdo entre a “fala
facilitadora” — j& apontada pela literatura - e “fala simplificadora”, identificada em seus

dados: a primeira faz parte das estruturas ritualisticas de sala de aula, ¢ a segunda



apresenta um tom condescendente que marca as expectativas do professor em relagio ao
aluno e pode conduzi-lo a um baixo rendimento.

O trabalho de Amadeu-Sabino também focaliza a pratica do professor de inglés
em contexto de um curso de Lefras, mas o faz estabelecendo uma relagio entre seu
discurso sobre a abordagem comunicativa e sua pratica na sala de aula. A pesquisadora
investigou (1) a partir de entrevistas, a concepgdo do professor acerca da abordagem
comunicativa e (2} através da gravacio das aulas, como ele concretiza a implementacio
dessa abordagem na prética. Os resultados apontaram uma correspondéncia parcial entre
os principios da abordagem comunicativa postulados pela literatura ¢ o discurso do
professor sobre esta, incoeréncias entre a pratica do professor e os principios
orientadores da abordagem comunicativa, e também contradicdes entre o dizer e o fazer
do professor.

Reis (1998), em trabalho cujo foco também é o professor em contexto de Curso
de Letras, analisa as imagens de uma professora em seu primeiro ano de trabatho na
disciplina de Pratica de Ensino de Inglés, em uma universidade paranaense. Sua
hipotese é que através do estudo das imagens construidas pela professora a respeito de si
mesma, dos alunos, de colegas e de ensinar inglés, seria possivel compreender o que
conhecimento desta em relagio a si mesma e a sua pratica. As imagens foram analisadas
antes de iniciar a experiéncia em Pritica de Ensino e durante o primeiro ano de
socializagdo na disciplina e, para essa investigacdo, Reis apoiou-se nos pressupostos da
abordagem narrativa, principalmente no conceito de imagem (Connely & Clandinin).
Os resultados de sua pesquisa contrapdem as imagens reconhecidas no discurso da
professora a uma imagem ideal do conhecimento necessario para formar professores. A

auto-imagem da professora sugere papéis de professora segura € ao mesmo tempo



inexperiente na Pritica de Ensino; a imagem em relagio aos alunos-mestres mostra-se
coerente com a postura de professor desejada pela professora-sujeito; e a imagem dos
colegas os revela como insoliddrios. Por outro lado, a imagem ideal do conhecimento
necessario para formar professores estaria ancorada em trés condigdes: encontrar um
lugar para a teoria que tem de ensinar, melhorar a proficiéncia lingtiistica dos alunos-
mestres e iniciar o trabatho de formacio desde os primeiros anos do curso de Letras.

O trabalho de Ortenzi (1999), relatado em artigo intitulado A4 Reflexdo
Coletivamente Sustentada: Os Papéis dos Participantes, consiste em um estudo dos
papéis, fungbes e maneira de atuar que professoras supervisoras e alunas professoras
assumiram na construgéo da pratica de reflexfio durante a disciplina Merodologia e
Pratica de Ensino de Inglés. O papel do formador, no caso de cada professora-
supervisora, era de compreender e acompanhar a pratica do professor, desenvolvendo as
habilidades de ouvir, refletir, enfocar, desafiar, comparar, estabelecer metas, trilhar
possibilidades e planejar (Lansley, 1988 apud Ortenzi, op.cit.: 55). A autora alerta para
o fato de que o formador “deve ter algo a contribuir e nfo pode se omitir sob o risco de
alimentar um discurso indcuo”. Segundo a pesquisadora, o debate entre formador-
professor (aluno) deve se dar dentro dos principios pedagoégicos compartilhados e ndo
apenas baseado em experiéncias e crencas subjetivas. Esse trabalho traz, em minha
opinido, contribui¢des importantes para a reflexdo sobre a pratica de formadores, uma
vez que a propria pesquisadora integrou o grupo de professores da disciplina MPE]L e
apresentou uma visdo critica da atuagfo desse grupo de formadoras. A primeira critica
¢ o fato de ter verificado que os questionamentos estavam relacionados as acdes das
alunas-professoras e raramente as agBes das professoras supervisoras, o que, segundo

Ortenzi, ajuda a corroborar para a manutengfio dos papéis de questionador e de
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questionado para o grupo de formadoras e de alunas-professoras, respectivamente. A
segunda critica que aponta em relacdo a pratica de seu grupo de formadoras € o fato de
reconhecer em seus dados a marca de um tipo de reflexfo denominada genérica, ou
seja, sem foco especifico ¢ sem critérios definidos para avaliar a qualidade destas,
trazendo, deste modo, uma visdo simplista a respeito da relagio entre refletir e melhorar
a pratica.

O trabalho de Castro {1999) apresenta uma investigacio da pritica de duas
professoras de inglés de um Curso de Letras envolvidas num processo de reflexfio com a
pesquisadora (formadora). Através de gravagbes de sessbes reflexivas e de aulas das
professoras, o objetivo era estudar como praticas discursivas da pesquisadora
promoviam a constru¢do de contextos para reflexio das professoras, quais as
representagtes das professoras sobre ensinar-aprender inglés como LE e ainda, quais as
transformacdes observadas apos o inicio das interagdes com as professoras. Dentre as
varias observagdes derivadas desse estudo, uma importante idéia proposta por Castro é
que sejam criados espagos em contextos universitarios para que o professor de Letras
reflita, problematize e possa transformar sua prépria pratica. Nesse sentido, Castro
relata algumas fungdes de fala que podem contribuir para promover uma identidade
reflexiva do professor, e cita, mais especificamente, a validade das formas de
questionamento, utilizadas pelas pesquisadora, nas quais (1) atribui-se ao professor o
papel de experienciador de processos mentais que envolvem percepgdes e compreensdes
pessoais sobre os fatos observados, (2) atribuem-se ao professor e ao aluno os papéis de
atores em processos de fazer € (3) leva-se o professor a identificar rela¢des dentro dos

eventos, agdes e fatos vivenciados.
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Os trabalhos do terceiro grupo, que serfio apresentados a seguir, relativos
interagdo professor-formador em cursos de curta duragio, também enfocam a

importéncia dos processos reflexivos do professor em formagio, com vistas

[yl

transformacdo de sua pratica em sala de aula.

Moll da Cunha (1992) desenvolveu uma investigagdo sobre o papel da reflexéo
na educagio de professores, a partir de um curso de aperfeicoamento oferecido a 14
professores de lingua inglesa. Em harmonia com os principios de uma proposta socio-
interacionista, o0 pesquisador procurou promover um curso capaz de criar oportunidades
de promocio da reflexdo sobre o processo de ensino/aprendizagem, em que o papel do
professor do curso (o formador) funcionasse como organizador das relagbes sociais a
fim de facilitar a construgfo de conhecimento, de didlogo e de reflexdo.

Vieira Abrahio (1996), através de um projeto de formagio continuada, realizado
junto a uma universidade publica do estado de S&o Paulo, analisa, enquanto
coordenadora do projeto e pesquisadora, as reflexdes, as agdes e os procedimentos
metodolégicos de professores de inglés de escolas piiblicas de primeiro e segundo
graus. O objetivo era oferecer aos professores oportunidades de reflexdo sobre suas
praticas, atraves de reunides semanais em que se discutiam textos da drea de Lingiiistica
Aplicada ¢ de Metodologia de Ensino de Linguas e questdes originadas da observagio
de suas proprias aulas. O foco da pesquisadora foi o processo de construcio e renovagio
da pratica dos professores em servigo, através da reflexd3o. As perguntas de pesquisa
visavam a investigar (1) o trinsito entre o querer se atualizar ¢ a forca da abordagem
que marcou a formago e a préfica de sala de aula do professor; e (2) a interrelagio da
abordagem de ensino do professor com aspectos contextuais de sala de aula. A analise

dos dados demonstrou que diversos fatores contextuais se interrelacionam a abordagem
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de ensino dos professores ao temtarem renovar a pratica de sala de aula ¢ que a
abordagem de sua formagfo e de sua pratica mostraram ter uma forca considerével

nessa interrelacio.

O trabatho de Liberali {1999), intitulado “O Diario como Ferramenta para a
Reflexdo Critica”, embora nio se refira exclusivamente ao contexto de ensino de LE,
apresenta, em mintha opinido, um novo foco das investigactes, 2 medida que analisa as
acdes reflexivas de coordenadores, embora as reflexdes tenham sido realizadas durante
um curso em que os coordenadores se encontravam na posicdo de alunos do curso de
formacgdo. A autora, atuando como professora-pesquisadora de um curso oferecido a 5
coordenadores ou aspirantes ac cargo, investigou a hinguagem e o tipo de reflexdo
desenvolvida em diarios dialogados pelos coordenadores e o que revelava sobre o modo
como interpretam sua pratica. Suas perguntas de pesquisa visavam entender como o
didrio pode servir de um instrumento para mostrar e desenvolver a capacidade de refletir
criticamente sobre a agdo de coordenar, identificando como a linguagem escrita nos
diarios mostra os tipos de reflexdo desenvolvidos (reflexdo técnica, reflexdo pratica e
reflex@o critica).

Os trabalhos do quarto grupo, como foi dito anteriormente, referem-se¢ ao
contexto de escolas de linguas. Nesses estudos, a figura do formador aparece sob a
denominagdo de “coordenador” ou “instrutor”, termos que remetem mais diretamente ao
papel institucional desempenhado nesse tipo de instituigio.

Liberali (1994), em trabalho de dissertacio de mestrado, intitulado "O Papel do
Coordenador no Processo Reflexivo do Professor”, examinou o processo reflexivo de
um professor € o processo de criagdo de oportunidades de reflexZo por parte do

coordenador de uma escola de linguas. Para realizar a investigacfo, a pesquisadora
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tomou como ponto de partida a investiga¢io sobre o conceito de “erro” e as formas de
tratd-lo. Além disso, investigou como o coordenador trabalha com este professor para
torna-lo mais reflexivo sobre sua préatica e como a linguagem do coordenador atua no
processo reflexivo dos professores. A analise de dados evidenciou dois pontos
principais: a transformacdo gradual da professora de LE sobre os conceitos de erro, com
base nas mudancas qualitativas percebidas em sua a¢io comunicativa e a importancia do

coordenador como criador de oportunidades para essa transformagao.

A partir da literatura consultada, pode-se dizer que o trabalho de Liberali parece
ter sido pioneiro no sentido de enfocar a interagdo entre coordenador e professor no
contexto de uma escola de linguas. Os trabalhos cujo cenério s3o escolas de linguas e
que sucederam o de Liberali (1994), possuem a mesma tomca, qual seja, a de estudar
essa interagdo como um “processo colaborativo”, procurando compreender a pratica do
coordenador na criagdo de oportunidades de “reflexfio critica”, com vistas a
transformagdo da pritica do professor de lingua estrangeira. A compreensio dos
conceitos de “colaboracdo” e de “reflexfo critica” envolvem uma visio vigostskyana
(1930) de co-auntoria, de co-constru¢o do conhecimento na interagdo. O processo
colaborativo, segundo Magalhfies (1998:174), “pressupde que os participantes tenham
possibilidades de apresentar e negociar suas representagdes ¢ valores, na compreensio
da realidade e de entender as interpretagdes dos envolvidos”. Esse conceito esta
intimamente relacionado ao de “reflexfio critica” conceituada por Kemmis (1987) e
Bourdieu (1989), como o processo em que os sujeitos se conscientizam do proprio
discurso, entendem as contradi¢des do processo social e, nesse contexto, transformam

suas agdes. (Magalhdes, 1998).
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Gervai (1996) realizou um estudo do processo de transformagio do professor de
LE em um profissional auto-reflexivo no contexto de uma escola de linguas. Como
todos os trabalhos que tém como andlise a interacio coordenador-professor, a autora
estuda como a coordenagiio cria oportunidades de reflexio e construgio de
conhecimento na interagdo com os professores. A conclusio a que chega a pesquisadora
¢ que 0 espago de selegdio e treinamento de professores nio ofereceu um contexto
adequado para formagdo critica de professores, embora o espago de coordena¢io tenha
propiciado um contexto colaborative entre professor e coordenadora na analise,
compreensdo e transformacio das situagdes de ensino/aprendizagem.

Abreu (1998) e Romero (1998) em trabalhos de dissertacio de mestrado e de
doutorado, respectivamente, analisam as proprias interacdes enquanto professora de LE
e coordenadora de uma escola de linguas. O estudo de Abreu (op. cit.) nasce de um
didlogo com a coordenadora em um momento dificil, ou seja, diante de uma avaliagdo
negativa de sua aula de portugués como segunda lingua por parte de um grupo de
alunos. A autora descreve a transformacfio de sua pratica em didlogo com a
coordenadora e aponta que a compreensdo do conflito e sua resolucio sb6 foram
possiveis a partir das interpretacdes e questionamentos da coordenadora.

Por outro lado, o estudo de Romero (op. cit) enfocou sua prépria pratica
enquanto coordenadora pedagégica, em que o objetivo era promover um relacionamento
colaborativo ¢ reflexdes sobre pratica pedagbgica da professora. A andlise das
interagdes entre professora e coordenadora teve como centro da investigagio a atuagio
do coordenador como promotor de um relacionamento colaborativo e a verificagio do
modo como a coordenadora argumenta e incentiva a reflexfo e transformacio da pratica

da professora. As perguntas de pesquisa visavam identificar as caracteristicas



lingiiisticas da interagiio entre coordenadora ¢ professora, e estudar os indicios
lingliisticos que poderiam sustentar a idéia de que houve reflexfo e colaboragio na
mnteracdo. Como resultados da analise dos dados, a autora menciona as caracteristicas
lingiiisticas da interagdo: o dominio de quantidade de fala da coordenadora e a tentativa
de diluir seu poder. Conclui ainda, identificando formas de a¢do com base na gramatica
sistémico-funcional, que o processo de formacio deu-se através de uma relagio
interpessoal colaborativa e reflexiva e os indicios lingiiisticos que apbiam essa
afirmacfo foram encontrados, em especial, na forma como a coordenadora estrutura

seus comandos e atenua assergdes.

Meldo (2001), enfocou sua prética enquanto coordenadora de uma escola de
linguas em interagio com duas professoras que lecionam inglés para criangas, tendo
como objetivo investigar, sob uma perspectiva socio-interacionista, as representagGes
das professoras sobre ensinar/aprender e se estas se modificaram ao final do processo de
formago. Os resultados do estudo mostraram uma transformacio das praticas
pedagogicas das duas professoras, principalmente quanto ao nascimento de uma
preocupagdo em estabelecer uma conexdo entre a sala de aula e os contextos especificos
dos alunos, o que resultou num maior envolvimento das criangas durante as aulas e num
maior desenvolvimento lingiiistico destas. A pesquisadora concluiu ainda, que houve
mudancas no planejamento e conducgfo das aulas, € que essas mudangas estavam
diretamente relacionadas & interagdes entre as professoras e a pesquisadora durante a

realizacdo de sessdes reflexivas.

O trabalho de Estefogo (2001), como a pesquisa de Meldo, centrou-se na

discussdio de como as praticas em sala de aula dos professores de LE podem ser
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reveladas e transformadas a partir das oportunidades de reflexdo critica criadas pelo
pesquisador em sessdes reflexivas mas quais as aunlas das professoras eram
discutidas/analisadas. Os resultados tambem indicam semelhancas em relagdo aocs
apresentados por Meldo, visto que identificou oportunidades de reflexfio sobre a pratica
proporcionadas pelo pesquisador e transformagdes na pratica dos professores, tais
como: valorizagdo do conhecimento prévio dos alunos, organizacio seqiiencial das
anlas, e maior variabilidade das atividades de sala de aula. Apesar de afirmar ter sido de
grande valia sua participagdo na reflexdo critica dos professores, o pesquisador
reconhece que nem sempre houve qualidade nos questionamentos e que perdeu varias
oportunidades de fazer com que os professores refletissem sobre determinado assunto.

E louvével a critica que Estefogo faz em relac@o a si mesmo enquanto formador.
A sensacio de que “poderia ter feito mais” durante as sessdes rteflexivas dos
professores, mostra, a meu ver, o lado realista das dificuldades do formador e que senti
durante minha pratica. Em geral, as pesquisas relatam os grandes avangos obtidos na
préatica do professor a partir dos questionamentos do formador, numa interacgo retratada
como harmoniosa, em que os conflitos relatados sdo exclusivamente relativos a luta do
professor para operar mudancgas. Nio sio mencionados os dilemas € questionamentos
que os proprios formadores enfrentam. Minha opinido é que, colocar a pritica do
professor e suas reflexdes como foco do processo de formagio, implica, muitas vezes,
o ndo questionamento das agdes do formador e o apagamento de conflitos tipicos desse
contexto extremamente complexo.

O trabalho de Polifemi (1998), intitulado “Desenvolvimento de Coordenadores:
possibilidades de se aprender a trabalhar aprendendo”, enfoca a pritica de um

coordenador de uma escola de linguas fraqueada a partir da perspectiva do pesquisador



(responsavel por consultoria pedagdgica as unidades franqueadas). Embora trate do
contexto de interagdo entre consultor (no papel de formador) e coordenador, seus
objetivos e resultados sdo semelhantes as propostas que tdm como foco a interacio
coordenador-professor. A pesquisa procurou investigar (1) os sentidos atribuidos a
aprendizagem pelo coordenador da escola, (2) de que forma os sentidos atribuidos a
aprendizagem permeiam suas interagdes junto aos professores, e, (3) de que forma as
interacdes do pesquisador com o coordenador transformam a pratica desse coordenador.
Os resultados de Polifemi apontam que o coordenador teve oportunidade, gragas a
interagio com o pesquisador, de entender a forma como interagia com seus professores
para buscar a transformacio de sua pratica em que: dava “receitas”, oferecia pouco
espago para ouvi-los, via-se sempre no papel de transmissor de conhecimento.

Pode-se dizer que o trabalho de Polifemi traz duas contribui¢des inovadoras. A
primeira contribuigdo refere-se a metodologia da pesquisa, pois utilizou, além de
gravagdes em audio e video, meios de comunicac¢do via computador (Internet) para
obter registros virtuais em forma de entrevistas semi-estruturadas, narrativas, didrios
reflexivos de leitura € sessdes reflexivas. Um argumento contra esse tipo de fonte de
dados poderia ser o risco de se perder caracteristicas tipicas do discurso oral; no entanto,
o pesquisador utilizou uma série de convengles para expressar gritos, risos, énfase, a
fim de compensar a auséncia fisica dos interlocutores. A segunda contribuicio foi o
fato de questionar as acdes do coordenador que, envolvendo-se num processo de
reflexdo critica guiada pelo formador-pesquisador (consultor das unidades franqueadas),
reconheceu a necessidade de transformagBes em sua pratica nas reunides com os

professores.
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A gama de pesquisas sobre educacio de professores mostra, portanto, que as
propostas apresentadas sdo concordantes em um ponto: a necessidade de que os
professores se tornem pesquisadores da propria pratica.

A partir da literatura relativa ao contexto nacional sobre formag¢io de
professores, e, mais especificamente, aos trabalhos da area de Lingiiistica Aplicada,
produzidos nos ultimos dez anos em programas de pos-graduagio, ¢ possivel dizer que
ha um grande numero de trabalhos de observagfio e auto-observaciio da pritica de
professores, 0 que mostra indicios de uma forte preocupacio com o desenvolvimento de
uma postura reflexiva por parte do professor. Ha ainda, trabalhos que estudam a
interacdo entre formador e professor em contexto especifico de cursos de Letras, cujo
foco é a pratica do professor de Lingua Estrangeira (Machado, 1992; Bertoldo, 1995;
Castro, 1999) ou o professor de Pratica de Ensino em interagio com o aluno-mestre
(Ortenzi, 1999; Rets, 1998; Gimenez, 1998; Maza, 1999). As pesquisas realizadas em
contexto de cursos de formagdo continuada enfocam as agdes reflexivas do professor
rumo & conscientizagdo e transformacgio de sua pratica (Moll da Cunha, 1992; Vieira
Abrahdo, 1996 e Liberali, 1999). E, finalmente, o grupo de trabalhos especificos
relativos 2 interagdo coordenador-professor em escolas de linguas, no qual se insere o
presente trabalho, tem como foco o papel do coordenador (ou do pesquisador) no
desenvolvimento reflexivo do professor (Gervai, 1996; Polifemi, 1998; Liberali, 1999,
Abreu, 1998; Romero, 1998; Estefogo, 2001; Melgo, 2001).

Essa tendéncia que emerge nos trabalhos sobre educacio de professores, de
enfocar diferentes aspectos da interagiio vista como um processo colaborativo, em que a
pratica do formador ¢ enfocada principalmente em fungio de seu papel no

desenvolvimento reflexivo do professor dificulta, a meu ver, a adogfio de uma postura
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investigativa ¢ questionamentos em relagio & pratica dos formadores. Questiona-se a
pratica do professor em relago & abordagem de ensino, investigam-se as representagdes
sobre ensino/aprendizagem, o discurso em sala de aula, delineiam-se as contradigbes
entre seu dizer e o fazer, etc. Mas, nas referéncias & pratica do formador, com excegio
de alguns breves acenos (Estefogo; Polifemi), predominam relatos de resultados e
descrigdes de pesquisas em que se constatou o poder do formador de instaurar, através
de seu discurso, processos reflexivos que levaram a transformacdes nas pratica do
professor.

Acredito que o presente trabalho diferencia-se dos demais pelo fato de ter como
objetivo (1) compreender a pratica formadora a partir de um othar critico, e (2)

interpretar comeo se constroem os conflitos originados neste contexto.
1.2 Formagao de professores e ‘normalizagao’

O conceito de ‘normalizacdo’ ndo aparece na literatura especifica da area de
educagdo de professores, mas o utilizo, neste trabalho, como propulsor de reflexdes
sobre contextos de formacio e também para discutir 2 nomenclatura “treinamento” e
“desenvolvimento”, tarefa que sera realizada na secao seguinte.

Apresento o conceito de ‘normalizagiio’ em duas partes. Inicialmente, defino os
conceitos de ‘norma’ e ‘normal’, bem como a distingio entre ‘normalizar’ e
‘normatizar’, com base num dicionério da lingua portuguesa'®. Posteriormente,

explicito os pressupostos tedricos que orientam a concepgdio de ‘normalizacio’

discutida na drea médica por Canguilhem.

1% As definicdes tém como fonte o Dicionario Aurélio Eletrdnico, Editora Nova Fronteira, 2001,
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Norma ¢ definida como “aquilo que se estabelece como base ou medida para
realizagio ou avaliagdo de alguma coisa; principio; regra lei”. O normal &, por
conseqiiéncia, definido como “o que estd em conformidade com a norma”. As normas
podem nascer do processo de normatizacdo. Normatizar significa pois, “criar normas”
para um determinado contexto'! e, por outro lado, normalizar significa tanto “voltar ao
estado normal” quanto “regularizar, submeter a norma ou normas, padronizar”.

E importante dizer ainda, que ao termo latino “norma”, conforme nos lembra
Canguithem (op. cit.: 211), corresponde a palavra “esquadro”. Assim, uma norma, uma
regra, “é aquilo que serve para retificar, por de pé, endireitar”.

O significado do termo normal foi amplamente discutido por Canguilhem
(1943), filésofo e médico cujo trabalho principal intitula-se O Normal e o Patolégico™,
que foi posteriormente retomado por Foucault (2000). O referido autor retoma a obra de
Canguilhem para evidenciar aspectos historicos e metodolégicos dos conceitos de
norma € normalizacdo. Embora ndo defina explicitamente o que entende por
normalizagdo, o termo, para o autor, estd associado a idéia de poder disciplinar, a
normaliza¢do social, politica ¢ técnica que se desenvolve no século XVIII (a “Idade
Classica”) e que manifesta seus efeitos no dominio da educacgiio, com suas escolas
normais; da medicina, com a organiza¢io hospitalar, e também no dominio da producio
industrial e do exército.

A obra de Canguithem consiste numa proposta de reflexdo filoséfica sobre os
métodos e técnicas da medicina para melhor compreensio dos fendmenos patoldgicos

humanos. O autor procurou apresentar suas reflexdes acerca do significado da

" No diciondrio, hé também o significado de “normatizar” como sinénime de “normalizar”. Neste
trabalho, optamos por marnter a disting8o entre os dois verbos.
2 0 tivro foi reeditado em 1993 ¢ mais recentemente, em 2000, pela editora Forense.
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terminologia “normal/ anormal” vinculando-as a uma tese segundo a qual os fendmenos
patologicos seriam idénticos aos fenbmenos normais correspondentes, e que as
variagbes seriam unicamente de ordem quantitativa'®,

Um dos pontos principais do estudo de Canguilthem parece-me o de apresentar
elementos para se pensar na dimens#o social das normas. O autor aponta a existéncia de
processos valorativos . juizos positivos sdo emitidos se algo esta em conformidade com
a norma, € em oposigdo, os juizos negativos expressam discriminacdes em relacio a
algo que esta “fora” da norma.

Minha interpretagio acerca das afirmacdes de Canguithem permite resumir suas
idéias, no gue se refere & terminologia, da seguinte maneira. As normas sio portadoras
de um valor positivo e de principios reguladores, com base nos quais € possivel atribuir
a denomina¢io de normal ou anormal a um fato, objeto ou pessoa. Diante de
constatagdo do anormal, as ciéncias médicas procuram rormalizar, ou seja, realizar
procedimentos que visem ao retorno do estado normal ou entfio, ao ajuste de acordo
com as normas.

De um ponto de vista mais amplo, ¢ possivel entender a normalizagdo como
uma tentativa de uniformizar o diverso, tendo como principio regulador uma norma,
que, conforme sugere Canguilhem (op.cit.:211), para servir de referéncia deve ser
instituida ou escolhida como “expressdo de uma preferéncia e como instrumento de uma
vontade de substituir um estado de coisas insatisfatério por um estado de coisas
satisfatorio.”

Transpondo a discussdo acima sobre a terminologia “norma, normal e
normalizar” para reflexdes sobre o contexto formador de professores, diria que o

processo de formagfio ¢ ‘normalizador’ quando o seu principal objetivo é “ajustar” a

1* Apés vinte anos, o autor retifica e torna mais flexivel o conceito de normal como estatistico.



pratica do professor a determinados principios tedricos ¢ pedagdgicos, ao invés de ter
como finalidade o seu envolvimento com agdes reflexivas sobre a propria pratica, que
lhe permitam fazer escolhas conscientes e justificar os procedimentos utilizados no
ensino/aprendizagem em sala de aula. Em outras palavras, o processo de formacéo sera
normalizador se o formador considerar os principios e pressupostos teéricos como
“normas corretas” que devem ser seguidas pelo professor-aluno, a fim de construir uma
identidade profissional ‘normalizada’.

Embora nfo trate especificamente das raizes histoéricas do conceito de
normalizacdo, Silva (2000) apresenta uma reflexdo sobre a relaciio entre identidade e
normalizacdo, € ¢ pioneiro na defini¢do do conceito de “normalizacio da identidade™

“Normalizar significa eleger, arbitrariamente uma identidade especifica como

pardmetro em relagdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e

hierarquizadas. Novmalizar significa atribuir a essa identidade todas as

caracteristicas positivas possiveis, em relacdo as quais, as outras identidades s6

podem ser avaliadas de forma negativa. A identidade normal é “natural”,
desejdvel, unica. E vista como a identidade.” (op. cit.: 83)

A normalizacdo, segundo Silva (op.cit.:82), pode ser definida como uma
operacio de ajuste de um individuo ou de uma sociedade a determinadas normas, uma
operagdo “de reducdo do diferente ao mesmo™ e que pode ser considerada, na verdade,
como a busca de uma identidade, uma operagio de normalizacdo da identidade.

Os conceitos relativos & nogio de ‘normalizacdc’, em minha opinido,
aproximam-se dos pressupostos inerentes ao “treinamento” como abordagem na
educacdo de professores, na medida em que objetiva a uniformizagdo da prética do
professor a partir de pressupostos tedricos e modelos de comportamento considerados

“corretos”. Refletir portanto, sobre traco ‘normalizador’, portanto, parece-me \til para a



formagdo do formador que visa & operacionalizagio de uma pratica coerente com 0s

principios do “desenvolvimento”.

1.3 Treinamento e desenvolvimento: confusdes terminologicas?

A 1dentidade do formador vem se redefinindo ao longo das Gltimas décadas em
fun¢do do papel central atribuido 4 reflexfio na educagfio de professores. A afirmacio,
sempre recorrente na literatura, sobre a importincia da reflexdo na formacio de
professores traz a tonma questdes relativas 4 “nova” identidade do formador e a
programas de educagio de professores.

Freeman (1989:29), conceitua com base em Richards (1991), as duas abordagens
existentes na educagdo de professores, a saber: o “treinamento” e o “desenvolvimento”.
Em linhas gerais, € possivel dizer que o “treinamento” € um processo que se caracteriza
principalmente pelo teor prescritivo e pela apresentagdo de modelos, a partir de um
método especifico que visa capacitar o professor a atuar num determinado contexto,
desconsiderando a reflexio e oferecendo uma vis3o fragmentada do
ensino/aprendizagem. O professor € levado a reproduzir uma metodologia imposta
como ideal sem repensar sua pratica. Por outro lado, o processo de “desenvolvimento”
caracteriza-se pela preocupagfio com a conscientizagio do professor em relagio aos seus
papéis em sala de aula e enfatiza a reflexdo do professor sobre a investigagio de sua
pratica em sala de aula.

Encontramos, portanto, a rigida distingdo apresentada por Richards (op. cit.) e
por Freeman (op. cit.), em que “treinamento” e “desenvolvimento” sdo considerados

duas estratégias antagbmicas na educagio de professores e cujo critério bdsico de

distingdo € a presen¢a ou ndo de praticas reflexivas por parte do professor em formagio.




Hai, no entanto, védrios autores (Jarvis, 1992; Rubin & Henze, & 1981; Knop, 1991;
Sandset, 1991; Wallace, 1991, entre outros) que utilizam o termo “treinamento” para se
referir a processos de formagao de professores de carater reflexivo, ou seja, utilizam o
termo “treinamento” como sinénimo de “educacio de professores™.

Nizo concordo com o modo de utilizag@o do termo “treinamento™ (fraining) por
grande parte da literatura anglo-americana, que apaga a carga seméntica originada no
contexto histérico em que teve origem o conceito'*. Em minha opinifo, o termo
“treinamento”’ ndo deveria ser usado como um termo neutro no dmbito da educagdo de
professores, pois esta atrelado historicamente aos conceitos de prescrigdo, imitagdo e
aprendizagem de comportamentos.

O “treinamento” tem sua origem na corrente da Psicologia americana,
denominada de behaviorismo e a base da teoria ¢ o estudo do comportamento
{(behavior) observavel, mensuravel. De acordo com o behaviorismo, 0 comportamento
dos seres humanos ¢ dos animais sfo iguais em termos de respostas condicionadas a
estimulos ambientais. O papel dos fendmenos “subjetivos”, como o pensamento, a
intencdo e a emogao, ¢ subestimado por ndo ser passivel de testes.

O behaviorismo masceu da tentativa de psicédlogos influenciados pelo
positivismo de transformar a psicologia em ciéncia empirica. O positivismo®, termo
cunhado no inicio do século XIX, tornou-se difundido com as obras de Augusto Comte,
a0 qual se atribui a criagdo da sociologia enquanto disciplina. Comte ampara-se na

hipétese de que o comportamento humano, assim como o comportamento das forcas

4 A prépria definigio de treinar est ainda associada a uma visio mecanicista: tornar apto, destro, capaz
para determinada tarefa ou atividade; habilitar; adestrar; 2. exercitar, praticar” (Diciondrio Aurélio
Eletrfnico, 2000},

> As informagdes a seguir tém como fonte “O ivro das idéias™ (2000:315), Editora Campus.



fisicas e das reagdes quimicas, é objetivamente mensuravel, dai a idéia de que as Unicas
verdades seguras acerca dos seres humanos sio as que se pode avaliar objetivamente.

O behaviorismo ou “comportamentalismo” foi ¢ movimento mais influente da
psicologia americana da década de 1920 até a década de 1970. Em 1913, John B.
Watson em seu artigo quase sempre chamado de “manifesto behaviorista” e intitulado
“Psycology as the behaviorist views it”, anunciou “um ramo das ciéncias naturais
puramente objetivo e experimental” cuja meta era a previsio e o confrole do
comportamento. No debate em que se discutia se o comportamento € a personalidade
s30 determinados mais por disposi¢bes inatas do que pelo condicionamento ambiental,
os behavioristas procuraram afirmar o valor das condi¢bes ambientais. Essa visdo foi
tio determinante que os behavioristas adotaram a opinifio de que a consciéncia € um
agregado de reflexos “motores” musculares/glandulares e que o cardter, a inteligéncia, o
talento e outras qualidades humanas sio totalmente determinados pelo aprendizado.

O método behaviornista originou-se em experiéncias na psicologia animal, em
especial as feitas por Ivan Pavlov, cujas famosas observaces acerca da salivagio em
cles na expectativa do alimento levou as teorias do que hoje se chama de
“condicionamento classico”. O behaviorismo radical de Skinner, que influenciou
fortemente as teorias sobre ensino/aprendizagem, baseava-se no “condicionamento
operante”, no qual a recompensa e punigdo sio utilizadas para instigar uma reacéo
aprendida numa dada situag@o, com base na percep¢@o do sujeito de sua provavel
conseqiiéncia. Em O Mito da Liberdade (1971), Skinner chega a propor a utilizagio de
téenicas de modificagio do comportamento em escala social como ferramenta

benevolente de confrole social.
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Diamond (1991:09), ao apresentar um histérico dos maiores movimentos na
educagdo de professores, lanca luzes nas origens do “freinamento” no contexto
educacional. O autor afirma que movimentos baseados na competéneia académica do
professor tiveram origem no descontentamento com a educagdo de professores expresso
no inicio dos anos 60. Os procedimentos visavam especificar as competéncias que os
professores deveriam adquirir a fim de desempenhar determinadas tarefas. Essas
competéneias eram determinadas em varios pontos da preparagdo em relagfio a trés
areas: seu conhecimento, o comportamento do professor e o conhecimento do aluno.
Utilizavam “professores eficazes” como modelos para treinar professores iniciantes,
procurando especificar os comportamentos desejaveis do professor, ensind-los e entfo,
mensurar seus efeitos. Havia a preocupacio cientifica em identificar relagio entre
comportamentos de ensino e efeitos nos alunos.

O autor (op.cit.:11) aponta que pesquisas acerca das defini¢Ges behavioristas de
ensino propiciaram as bases para 0 “freinamento’’ de professores e que a dificuldade de
combater as abordagens de base behaviorista deve-se ao modelo empirico-analitico da
maioria das pesquisas educacionais, cujo proposito é descobrir um sistema dedutivo de
proposi¢des ou leis cientificas que podem ser usadas para prever e controlar o processo
de ensino/aprendizagem.

Além disso, Diamond (op.cit.) lembra que a aplicagio do conceito de
“treinamento”’ de habilidades na educacéio de professores deriva do contexto industrial
e militar. Nesse contexto, havia um repertdrio de comportamentos a serem
dominados/aprendidos através de instru¢Ses diretas e pratica com feedback. Nessa
concepgdo, 0 conhecimento pessoal e propésitos do professor sdo ignorados, e parte-se

do pressuposto de que o professor ¢ um aprendiz passivo, que hd um conjunto de
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conhecimentos, habilidades e abordagens fixas que devem ser aprendidas. Subjacente a
essa concepgdo de formacBo estd uma questio de natureza epistemologica, conforme
afirmam Moita Lopes e Freire (1998), uma visZo de “conhecimento como produto™ que
deve ser incorporado pelo aluno-professor ou o pelo professor em servigo.

Acredito que se possa estabelecer uma relacio entre a “visdo de conhecimento
como produto”, predominante no “treinamento” de professores, € a concepcio
“bancdria” de educacio definida por Paulo Freire (1978:66), segundo a qual, a educagio
se torna um ato de “depositar”, em que o educador é o depositante e os educandos sdo
os depositdrios. As caracteristicas da “concep¢do bancaria” sdo detalhadas pelo autor

{op. cit.:67) a partir de defini¢des de educador e educando, tais como:

a) o educador € o que opta e prescreve sua opg¢do; os educandos os que
seguem a prescricao;

b) o educador escolhe o contetido programético; os educando jamais sgo
ouvidos nessa escolha;

c) o educador € o que pensa; os educandos os pensados;

d) o educador ¢ sujeito do processo; os educandos, meros objetos.

Essas sdo apenas algumas definiches dos papéis que educador e educando
ocupam de acordo com uma concep¢do bancaria de educacdo, e que me parecem
coincidentes, em grande parte, com os papéis de formador e aluno-professor
desempenhados em  contexto de formaciio coerente com os pressupostos do

“treinamento”. Essa visdo de educaciio n3o ¢ transformadora, nio leva ao



posicionamento do sujeito diante dos fatos do mundo, n#io tem, portanto, carater
emancipador, caracteristica essencial de um verdadeiro processo formador.

Por outro lado, num processo de formacdo que leve em conta a visio de
“conhecimento como processo”, o professor € visto como essencialmente ativo, e o
objetivo da educagdo de professores é propiciar oportunidades para desenvolver a
“competéncia docente”, conceito que serd discutido no segundo capitulo (segdo 2.3).

E importante dizer, no entanto, que adotar a visio de “conhecimento como
processo” nio significa, em minha opinido, que ndo exista nenhum espago para o ensino
de técnicas e habilidades. Varios autores sio concordantes em relagBo a idéia de que é
plausivel integrar as atividades de “treinamento” e de “desenvolvimento” na educagio
de professores (Ellis, 1990; Ely, 1994; Vieira Abrahdo, 1996, entre outros).

Ely (op. cit.:337) descreve sua experiéncia na educagio de professores de Inglés
como lingua estrangeira em que utilizou a abordagem integrada entre “treinamento” e
“desenvolvimento”, acreditando no principio da miitua compatibilidade entre as duas
estratégias, argumenta que se pode combinar o ensino de habilidades e conhecimentos ¢
a0 mesmo tempo encorajar os professores a desenvolver seus proprios sistemas
pedagogicos e desenvolver processo de compreensio das teorias de ensino. Neste
mesmo artigo, o autor menciona a posicio de outro pesquisador, Ellis (1990) discute a
terminologia “treinamento/desenvolvimento”, estabelecendo uma contraposicio entre
“experiéncia pratica” e “atividades de conscientizagiio”, respectivamente, ¢ afirma que
os dois pdélos de atividades ndo sdo exclusivos, ao contrario, podem ser
complementares.

Os dois autores acima enfocam a associagfo entre as duas estratégias em termos

de compatibilidade entre ambas. Vieira Abraho (op.cit.:15) também compartilha da
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idéia de que € necessério associar atividades caracteristicas do treinamento as atividades
tipicas do desenvolvimento, ¢ utiliza como argumentos principais: a complexidade do
processo de ensino/aprendizagem e o fato de ambos os tipos de atividades serem
necessarias ao professor para a aquisiciio das cormpeténcias aplicada e profissional'®.

Acredito, como os autores acima citados, na possibilidade e na necessidade de
associar, durante o processo de formagdio de professores, “a pritica de técnicas e
habilidades” a “atividades de reflexfio critica”. Mas ndo acredito na possibilidade de
integrar 0 “treinamento” e o “desenvolvimento”, e meu argumento principal para
defender essa posi¢io € o fato de que as duas estratégias (ou abordagens) utilizadas na
educacio de professores pertencem a paradigmas diferentes. O “treinamento” visa
capacitar o professor para a prética pedagogica através da apresentagdo de modelos e do
“treino” de atividades de sala de aula; estd inevitavelmente associado as nogdes de
linguagem como um conjunto de estruturas e de ensino/aprendizagem como um
processo de formacdo de habitos observaveis, O “desenvolvimento”, tendo como
objetive principal educar os professores através de acgles reflexivas, considera a
linguagem como forma de intera¢do social e como meio de construcdo do conhecimento
através do qual ocorre o ensino/aprendizagem.

Dada a incompatibilidade entre os paradigmas que orienfam o
“desenvolvimento” e o “treinamento” acredito que seja necessario discutir a

possibilidade de uma nova nomenclatura para o conjunto de atividades denominadas

“técnicas”, mais diretamente relacionadas a atividades em sala de aula, para que nio

' A “competéncia aplicada™ capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe conscientemente
{subcompeténcia tedrica) e the permite explicar porque ensina da maneira como ensina e porgue obtém
determinados resuitados. A “competéneia profissional” € aquela capaz de fazer com que o professor
conthega seus deveres sociais € se engaje constantemente em atividades de atualizag@io (Almeida Filho,
1998:20).
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seja necessario remeté-las diretamente ao termo “treinamento”. Uma sugestio de
nomenclatura aqui proposta seria “atividades de ensino” em vez de “atividades de
treinamento”, e “atividades reflexivas™ em vez de “atividades de desenvolvimento”. A
reflex3o sobre a necessidade de uma nova nomenclatara nfo termina com o presente
estudo, e espero que possa fazer parte de minhas futuras reflexdes e de outros

pesquisadores, formadores de professores.
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Este capitulo, ¢ composto de trés partes. A primeira parte, consiste num
panorama dos estudos que relacionam o discurso narrativo a construgio de identidades
sociais e, em particular 3 identidade profissional do professor. Na segunda parte,
explicito os conceitos de identidade e de representagdes que orientam o presente
estudo, e suas possiveis implicacOes para as interagdes de formago. E, finalmente, na

terceira parte, tego consideragdes sobre o “novo” papel do formador diante dos

principios coerentes com a construcdo de uma pratica pedagogica comunicativa.

2.1 Narrativas, Identidades e Formagéao de Professores

Visto que as narrativas mostraram-se fortemente presentes durante a anilise de
dados no discurso da professora e que estudar ‘histérias’ ¢ uma forma de compreender
seu significado para quem delas participou (Erickson, op.cit.:276), dediquei uma parte
deste trabalho ao estudo das narrativas. Uma parte da literatura relaciona o uso de
narrativas & educacio de professores e outra parte relaciona narrativas ao conceito de
identidade.

No contexto especifico de educacio de professores, as narrativas sdo utilizadas
como instrumentos de formaclo para pesquisadores da abordagem autobiogréfica.

Novoa (1992), estudioso da area de educacio de professores no contexto educacional



portugués, traz contribuicSes preciosas para as pesquisas da area ao tragar um panorama
histérico do nascimento da atividade docente em Portugal e ao propor um tipo
especifico de narrativa como perspectiva metodologica: as histérias de vida dos
professores. O marco da propagagdo dessa abordagem, segundo Novoa (op.cit.) foi a
publicacio, em 1984, do livro O Professor € uma pessoa, de Ada Abrahan. Desde ent3o,
a literatura pedagoégica foi invadida por obras e estudos sobre as biografias e
autobiografias docentes, recolocando assim, os professores no centro dos debates
educativos.

Em artigo intitulado "Os professores: um nove objeto de investigacio
educacional”, menciona as trés grandes fases no percurso evolutivo da investigagio
pedagdgica. A primeira consistiu na procura das caracteristicas intrinsecas ao “bom
professor”; a segunda fase caracterizou-se pela tentativa de encontrar o melhor método
de ensino; e a terceira fase, que é atual, caracteriza-se pela importincia concedida 2
andlise do ensino no contexto real da sala de aula. Para Novoa (op.cit.), as reflexdes
sobre 0 contexto real de sala de aula contribuem para a construgdo da identidade
profissional do professor.

Embora este ndo seja 0 momento para discutir o conceito de identidade ~ o que
serd realizado na secio seguinte -, € preciso dizer que para o autor, o conceito de
“identidade” ndo implica um conjunto de atributos fixos. Névoa afirma (op. cit: 16) que
a identidade “nic € um dado adquirido, n#io € uma propriedade, ndo € um produto (...), é
lugar de Iutas e conflitos, é um espago de construgdo de maneiras de ser e estar na
profissio”. Para enfatizar o carater dindmico do conceito de identidade , o autor propde
a utilizacio do termo “processo identitario”, argumentando que “realcaria a mescla

dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente ¢ se diz professor”. Para
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compreender melhor o conceito de processo identitdrio, o autor menciona trés aspectos
que sustentariam o processo identitirio do professor (e acredito, do formador tambémy):

_ ades@o: a principios e valores, a adogfo de projetos;

_ aclo: escolha das melhores maneiras de agir, de trabalhar em sala de aula,
escolher métodos;

_ autoconsciéncia: reflexdo sobre sua prépria agdio. E uma dimensio decisiva da
profissdo docente, na medida em que a mudanga e a inovagdo pedagodgica estdo
intimamente dependentes desse pensamento reflexivo.

Compartilho da idéia de que o processo identitario do professor, como de
qualquer profissional, ¢ dindmico e também sustentado pelos trés componentes: adeséo,
aglio e autoconsciéneia. Acrescentaria, entretanto, a importdncia da fundamentagédo
tedrica na constituiciio desse trio que sustenta (e transforma) o processo identitario do
professor € propicia o desenvolvimento de sua “competéncia aplicada”.

O conceito de processo identitdrio como objeto de estudo sobre a construgio da
pratica do professor constitui parte dos trabalhos que focalizam a importancia das
historias de vida dos professores. Entre estudiosos da abordagem autobiografica na
educacgdo de professores pode-se mencionar Dominicé (1990), Ball & Goodson (1989),
Butt (1989), Huberman (1989), Pineau (1989) e Diamond (1991). De acordo com essa
abordagem, a formacgfo deve estimular uma perspectiva critico reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as dindmicas de
autoformagfo participada. Essa formag#o implica um investimento pessoal, um trabatho
livre e criattvo sobre os percursos e os projetos proprios, com vistas a construgio de
uma identidade prépria, que é também uma identidade profissional, pois, “o professor €

uma pessoa, € uma parte importante da pessoa € o professor” (Nias, 1991 apud Névoa,
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1992). Nessa perspectiva, € importante, por isso, segundo Novoa (op. cit: 50)
“encontrar espacos de interagdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo
aos professores, apropriar-se de seus processos de formacfo e dar-lhes sentido no
quadro das suas historias de vida.”

O autor (op. cit: 52} afirma ainda, que a formacgdo ndo se constrdi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim afraves de um
trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construcio permanente de
identidade pessoal. Em outras palavras, Novoa quer dizer que nfo se deve ver o
professor apenas em sua dimensfo técnica da aglo pedagbdgica, ou seja, somente como
um profissional detentor de um conjunto de competéncias e capacidades.

Diamond (1991:123), em sua obra Education as Transformation, também
aproxima os conceitos de identidade e atividade profissional, afirmando que a
construcdo de identidades passa sempre por um processo gragas ao qual cada um se
apropria do sentido de sua histéria pessoal e profissional'”.

O autor acredita na possibilidade de transformac3o da pratica do professor
através da reflexdo sobre sua agio pedagbgica e aponta que um dos recursos que servem
como ponto de partida para realizar essa reflexdo s3o as autonarrativas.

Nessa abordagem baseada em autonarrativas, os professores sdo convidados a
identificar, interrogar € examinar suas historias. As narrativas seriam, de acordo com
essa abordagem, uma ferramenta do préprio trabaltho do professor (e acredito, também

do formador) para tornar-se consciente dos processos argumentativos que utiliza para

"7 Diameond (op. cit.:123) afirma que "O principal recurso que o professor traz para o ensino nio consiste
nas habilidades gue adquiriu no treinamento, mas ao contrario, o maior recurso é ele mesmo, a pessoa que
é, os portos de vista que adotou.
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descrever sua pritica, do conhecimento que possui, como o utiliza, ¢ como pode toma-

lo mais util para seus propositos.

A abordagem autonarrativa baseia-se em procedimentos através dos quais os
professores recuperam ¢ reconstroem suas particulares histérias de vida de ensino. Um
dos instrumentos para incentivar narrativas na formacfo de professores € o diario. No
caso da presente pesquisa, utilizei didrios dialogados e reunibes entre coordenadora e
professora em formagdo, nos quais a professora narra suas historias de aulas, mas nio
convidei a professora a analisar essas narrativas, elas servem a coordenadora-

pesquisadora como instrumento para analisar a interagio.

Segundo Diamond (op.cit.:101), ha varios modos em que professores podem
aprender a compreender suas proprias perspectivas de salas de aula e tornar-se mais
autoconscientes, mais auto-etndgrafos. Nesse sentido, as narrativas relativas as suas
histérias de vida relacionam-se a histdrias da sua pratica para a formacio e
transformacgdo. As autonarrativas sfo lUteis aos proprios professores, como ferramentas
para que s¢ tornem conscientes do conhecimento que possuem, de como o usam, de
como podem amplid-lo e usa-lo de modo mais eficiente para atingir seus propositos.
Segundo Diamond (op.cit.:123), o processo de transformac#io estd ligado a mudangas

nas relacdes miutuas entre os componentes do sistema: entre o “eu”, “o professor que

3
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sou”, “o professor que desejo ser”, “o professor que temo ser” e os alunos.

Um trabalho exemplar dessa abordagem ¢ a tese de doutorado de Telles, cuja
sintese ¢ apresentada pelo préprio autor (1998) em artigo intitulado “Lying under the
mango tree: autobiography, teacher knowledge and pedagogy”. O autor apresenta a

autonarrativa enquanto abordagem qualitativa e autobiogrifica ao estudo do
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conhecimento do professor, com vistas a promover um contexto para a conscientiza¢do
critica de professores a respeito de suas subjetividades, linguagens e pedagogias. O
autor procura explicar os significados e ressalta conexdes potenciais entre os principais
temas emergentes das historias de suas experiéncias pessoais ¢ enquanto professor de

linguas para em seguida relaciona-las a subjetividade, a linguagem e a pedagogia.

Para realizar esse trabalho, Telles evocou histérias de vida e reconstruin
significados acerca dos principais momentos de sua trajetdria educacional, tende como
foco o papel e significado da linguagem nesses contextos. Para melhor compreensfio do
processo interpretativo presente nessa abordagem, é necessario apresentar a distingdo
entre “textos de campo” (field texts) e “textos de pesquisa” (research texts)
denominados por Clandinin & Connelly (1994:423 apud Telles, 1998). Os “textos de
campo” ndo sfo, em geral, construidos com o propdsito reflexivo, ao contrario,
aproximam-se da experiéncia, tendem a ser descritivos e sio moldados acerca de
eventos particulares. Por outro lado, pode-se definir “textos de pesquisa” como textos
originados de questdes referentes a buscas de significado das agdes. A reconstrugio do
significado das histérias € a transicio dos “textos de campo” para os “textos de
pesquisa”.

O estudo das narrativas diretamente relacionadas a questdes de identidade esta,
portanto, fortemente presente como instrumento meto&olégico na investigagio e
desenvolvimento de professores. Essa relagio narrativas-identidades apresenta-se
também como tema de estudos na drea da Sociolingiiistica. Mencionarei alguns desses
estudos porque podem contribuir para as reflexbes acerca das narrativas e das

identidades na interagdo entre a coordenadora e 2 professora-sujeito desta pesquisa.
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O texto de Schiffrin (1996), intitulado “Narrative as self-portrait: sociolinguistic
constructions of identity” menciona os estudos em diversos campos que tiveram e tém
como objeto de estudo as narrativas e, em seguida, apresenta exemplos de analise de
narrativas familiares. A anélise revelou, segundo a autora, como a linguagem usada nas
narrativas cria uma historia de mundo em que a manifestagio do ‘eu’ pode posicionar a
narradora em uma matiriz de agdes e crencas que juntas revelam a identidade social. A
analise das narrativas apresentadas pela autora mostra como a linguagem revela
aspectos relativos ao eu das narradoras, como constroem seus lugares nas familias, e
como revelam suas identidades sociais como mies. “A transformacio da experiéncia em
historias”, afirma Schiffrin (op. cit.:169), “ ¢ o0 modo de desenvolvé-las mostra aos
nossos interlocutores a importincia de aspectos particulares da nossa identidade.”

Aw antora apresenta ainda, uma metifora do ato de narrar, afirmando que a
narracdo de uma histéria € como uma “lente lingiiistica” através da qual as préprias
pessoas descobrem a si mesmas, num auto-retrato, numa estrutura social. No final do
artigo, a autora faz um apelo a sociolingiiistica: o de mudar a definicio de identidade
tradicionalmente adotada nesse campo, ou seja, a de identidade relacionada a atributos
fixos. A autora apregoa um conceito de identidade em constante transformacio, capaz
de se (re)constituir a cada momento, de acordo com o que fazemos e com quem, ou seja,
segundo o contexto interacional. Propde que seja incorporado no campo da andlise
sociolingiiistica a noco de que a identidade ¢ dindmica (op.cit.:200), de que estamos
constantemente (re)construindo nossas identidades.

Sob essa Otica, a habilidade de narrar experiéncias, transforma-las em texto

constitui fonte para revelar o ex’ ® ¢ a identidade, e as histérias que contamos sobre nos ¢

'8 A autora nfio apresenta uma definicio de self. Para Goffinan, 2 palavra self refere-se ao “Nosso sentido
de quem somos”. A defini¢Bo de self ¢ situada social e culturaimente,
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sobre outros sdo uma forma de texto através do qual construimos, interpretamos ¢
compartilhamos experiéncias. Conforme afirma Hardy (1968:05 apud Schiffrin,
1996:167), “através das narrativas nds sonhamos, fazemos devaneios, lembramos,
antecipamos, temos esperanca, desesperamo-nos, acreditamos, duvidamos, planejamos,
revisamos, criticamos, aprendemos, odiamos e amamos”.

Schiffrin (op.cit:167) lembra que a narrativa, sua forma, significado e uso, tem
sido objeto de estudo em vdrios campos como a psicologia do desenvolvimento, a
psicologia social , a psicologia clinica, a teoria literdria, a sociologia e a sociolingiiistica
(Labov,1972; Jefferson,1978).

Desses campos citados, a sociolingiiistica enfocou largamente as narrativas orais
que relatam experiéncias pessoais. O trabalho de Labov (1972 apud Schiffrin, 1996)
descreveu as nparrativas como unidades do discurso que tdm uma estrutura textual
regular. Depois de ser prefaciada por um abstract (declaraciio do tema geral ou ponto da
histéria), uma narrativa é seguida pela orienfagdo: uma descrigio de quando, onde e por
quem os eventos forma realizados. Os eventos (o que aconteceu) sfo relatados em
ordem temporal e a avaliacdo desses eventos (seus significados para o falante ¢ para a
historia) esta lingliisticamente intrinseca nas frases narrativas e em frases separadas.

Analistas de narrativas mostraram, segundo Schiffrin (op. cit.: 169) que um
importante processo subjacente as estruturas textuais é a verbalizagdo, o modo como
nds simbolizamos, transformamos e deslocamos as experiéncias pessoais de nosso
passado — o que nds fizemos ¢ o que nos aconteceu - em/para episddios, eventos,
processos e estados representados lingiiisticamente. Pesquisas apontam também, que

esse processo de fransformar experiéncias pessoais em desempenho verbal esta

entrelacada a0 modo como as historias s3o socialmente e culturalmente situadas.
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Quando nés verbalizamos uma experiéncia, nds a situamos globalmente: desenhando
nosso conhecimento cultural e expectativas sobre acdes tipicas em situagdes recorrentes,
ndés construimos topicos, temas e pontos. Nos também situamos a experiéncia
globalmente: colocamos verbalmente nossas experiéncias passadas ¢ as consideramos
particularmente relevantes para o “aqui” e “agora”, para um particular ouvinte e um
especifico conjunto de quest3es interacionais e interpessoais.

Schiffrin (op. cit.: 171), com base em Bruner (1987:15), afirma que nos
eventualmente “nos tornamos as narrativas autobiograficas através das quais contamos
nossas vidas’, isto porque a linguagem narrativa produz um processo de subjetivagio:
ela revela nossas pressuposicdes (nossos significados implicitos), permite maultiplas
perspectivas (diferentes prismas através dos quais podemos ver o mundo).

Linde (1993), em trabatho na area de sociolingiiistica, intitulado “Histdrias de
vida”, embora ndo focalize o contexto de formagdo de professores, vai ao encontro de
propostas de trabalhos que utilizam a abordagem narrativa autobiografica na formacio
de professores. A autora sugere que as narrativas formam uma parte integral de toda a
“coeréncia” de nossa historia de vida e da apresentagdo do nosso eu.

Linde (op.cit.:21) define “histéria de vida” como “todas as histdrias e unidades
de discurso associadas, como explicagdes, narragdo de fatos cotidianos, as relagdes entre
elas, contadas por uma pessoa durante o curso de sua vida”. As ‘histérias de vida”
satisfazem a dois critérios: (1) relacionam-se diretamente ao falante ¢ nio ao mundo em
geral e (2) podem ser recontadas por um longo periodo de tempo.

Além do estudo das narrativas como parte da construgdo de significados que
constituem toda uma histéria de vida, Linde (op.cit.:98), assim como Schiffrin (op.cit.),

aponta a relagdo entre as narrativas e a construcio de identidades. A narrativa, segundo




a autora, encontra-se entre as mais importantes fontes para criar € manter a identidade.
A narrativa é uma fonte significativa para criar nosso intimo sentido de ew, para
negociar o sentido do ex com os outros. A autora (op.cit.:100) sugere ainda, que esse
processo seja facilitado pelas propriedades lingiiisticas do género narrativo — o uso da
linguagem para conferir continuidade temporal ao ew, para estabelecer a relagio de
distingdio entre 0 ex e o outro ¢ também para a reflexividade do eu, ou tratamento do eu
como outro.

A relagdio entre a construgdo de narrativas ¢ de identidades mostra-se presente
em nos dados da presente pesquisa. Por exemplo, foi especificamente no dmbito de uma
das narrativas da professora sobre sua a primeira viagem 2 Italia que pude compreender
os conflifos subjacentes ao embate de opinides sobre o papel da gramatica e da

conversacdo em sala de aula.

2.2 Os Conceitos de Identidade e Representagbes

Na se¢fio anterior, apresentei parte da literatura sobre narrativas que relacionam
o discurso a construgdo de identidades, tanto ao propor o género narrativo como
ferramenta para a formacio de professores e constituicdo de uma identidade profissional
(Névoa, Connely e Clandinin, Diamond), quanto nos estudos pertencentes a area da
Sociolinglifstica, que relaciona o discurso & construgio da subjetividade (Schiffrin,
Labov, Chafe, Bruner, Linde).

As contribui¢des advindas de ambas as areas nfio podem ser devidamente
entendidas se ndo se explicitar o conceito de identidade que gunia uma pesquisa que tem
como foco a analise da interacio, neste caso, através de didrios dialogados e de reunides

semanais. Apresento, portanto, nesta parte do trabalho, um estudo da literatura sobre
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identidades, justifico a op¢Bo pelo conceito de identidade adotado e aponto a
importincia desse tipo de reflexfio para o contexto de formacgio de professores.

As identidades sdo caracterizadas por Hall (2000:108), estudioso da area de
Estudos Culturais, como “fragmentadas, multiplamente construidas ao longo de
discursos e praticas que podem se cruzar ou ser antagbnicas”. E importante dizer que,
durante a analise dos dados, utilizei o termo “papel”, quando, em muitos casos seu
sentido se aproximava do termo de “identidade”. E dificil estabelecer distingbes rigidas
entre os dois termos, mas, segundo Castells (1999:22), “os papéis sdo definidos por
normas estruturadas pelas instituigdes e organizagfes da sociedade (como por exemplo,
ser trabalhador, mée, militante socialista) e que as identidades, por sua vez, constituem
fontes de significados para os proprios atores, por eles originadas € construidas por meic
de um processo de individualiza¢io”. Em termos genéricos, continua Castells (op. cit.:
23), “podemos dizer que identidades organizam significados enquanto papéis organizam
fungdes”. Neste contexto de pesquisa, os papéis da formadora s&o vérios: coordenadora
da escola, autora do material didatico, professora e pesquisadora e, quanto a professora,
pude identificar os papéis de professora, colaboradora da pesquisa e ex-aluna da escola.

A visio de identidade que orienta este trabalho € a definida por Hall (1997),
intimamente relacionada a nogdo de sujeito pés-moderno, nascido no inicio do século
XIX, desprovido de unidade, de “esséncia” e de consciéneia total, é um sujeito
fragmentado e dotado ndo apenas de uma, mas de vérias identidades. O nascimento
dessa nocio de sujeito pés-moderno consolida-se apds a descoberta do inconsciente pela
psicandlise, ¢ opde-se 4 nogio de sujeito modemno, cartesiano, um sujeito unificado,

racional, consciente, individuo “soberano”, livre das tradigdes e estruturas estaveis

n
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consideradas de ordem divina, que emergiu no periodo entre o Renascimento (século
XVI) e o lluminismo (século XVIII).

O syjeito do Huminismo estava baseado em uma concepgiio do individuo
totalmente centrado e unificado, dotado das capacidades de razio, consciéncia e acdo,
cujo “centro” consistiria em um nicleo interior gque emergia pela primeira vez com o
nascimento do sujelto e que o acompanharia durante toda sua existéncia. Hall (op.
cit.:25) aponta quatro grandes movimentos no pensamento e na cultura ocidentais que
contribuiram para a emergéncia da concepgio desse sujeito moderno.

Em primeiro lugar, a Reforma e o Protestantismo que tornaram a consciéncia
individual livre das institui¢Ges religiosas da Igreja ¢ a expuseram diretamente aos othos
de Deus; em segundo lugar, o Renascimento que colocou 0 homem no centro do
universo, em terceiro lugar, as revolugbes cientificas que trouxeram as agdes de
questionar, investigar e desvendar mistérios da natureza; e em quarto lugar, o
Iluminismo centrado na imagem de homem racional e cientifico.

Somente com a concepgdo de sujeito pos-moderno hi a auséncia de qualquer
possibilidade de experiéncia de uma identidade estivel e unificada. O sujeito pds-
moderno, de acordo com Hall (op. cit.: 09), é conceituado como isento de identidade
fixa, permanente ou essencial, & fragmentado, composto de muitas identidades,
algumas vezes contraditorias ou nfo resolvidas:

“A identidade tornou-se uma festa movel: formada e transformada

continuamente em relacdo as maneiras pelas quais somos representados ou

tratados nos sistemas culturais que nos circundam. Ela é historica, néo
biologicamente definida. O sujeito assume identidades diferentes em momentos
diversos, identidades que ndo estdo unificadas em torno de um self coerente.

Dentro de nos coexistem identidades contraditorias, pressionado em diregdes

diversas de modo que nossas identificagbes estdo sendo continuamente
mudadas.” (op. cit:. 10)




Hall (op. cit.:35) relaciona o nascimento do sujeito pés-moderno a cinco rupturas
nos discursos do conhecimento moderno. O primeiro descentramento do pensamento
ocidental veio com os escritos de Marx, que embora pertengam ao século XIX, foram
redescobertos e relidos na década de 60. Uma das formas pela qual seu trabalho foi lido
fol 4 luz de seu argumento de que “os homens (sic; fazem histdria, mas com base em
condi¢Bes ndo produzidas por eles”. Isso significava que os individuos ndo poderiam ser
os “autores” ou agentes da histdria uma vez que somente poderiam agir com base nas
condi¢gOes historicas feitas pelos outros. O segundo grande descentramento no
pensamento ocidental do século XX veio da descoberta do inconsciente com Freud. A
teoria freudiana de que nossas identidades, nossa sexualidade e a estrutura de nossos
desejos sdo formadas na base dos processos psiquicos € simboélicos do inconsciente
causou impacto ao conceito de sujeito conhecedor e racional, com uma identidade
unificada e fixa.

Devido ao carater dindmico do conceito de identidade que se consolidou nas
dltimas décadas, ha estudiosos em trabalhos direcionados a 4rea de psicandlise que
preferem o termo idenfificagdes ao termo identidade, conforme aponta Assis Pacheco
(1996) em trabaltho intitulado Sujeito e Singularidade. Esse termo foi utilizado, por
exemplo, por Souza (1994:200) na area de sociologia, e por Coracini (2000:147), na
area de Analise do Discurso, em estudo sobre identidades de professores. Coracini
{op.cit.) justifica a preferéncia pelo termo identificagdes afirmando que “a identidade é
complexa, heterogénea e estd em constante movimento, por isso s6 é possivel flagrar
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momentos de ‘identificagdes’” (Coracini, op. cit.:147).
O terceiro descentramento do pensamento ocidental do século XX esta associado

ao trabalho do lingiiista estruturalista Ferdinand Saussure, que defendeu a idéia de que a




linguagem ¢é um sistema social ¢ ndo individual, e que falar uma lingua nfo ¢é apenas
expressar nossos pensamentos intimos, é tambem ativar a vasta gama de significados
que ja estdo embutidos em nossos sistemas cultural e lingiiistico. Além disso, o lingiiista
defendia a idéia de que os significados das palavras nfio estdo fixos, em uma relagio
fechada com objetos ou eventos do mundo exterior & linguagem. Os significados, para
Saussure, surgem nas relagdes de similaridade e diferenca que as palavras mantém com
outras palavras, no interior do cédigo da linguagem.

O quarto descentramento, apontado por Hall (op. cit.:100) da identidade ¢ do
sujeito ocorre com o trabalho de Foucault. O autor isola um novo tipo de poder, que se
desenvolve a partir do século XIX e atinge sua for¢a maxima no inicio do século XX e
que chama de poder disciplinar. O poder disciplinar diz respeito a regulaggo, vigilincia
e governo do individuo, e se manifesta nas novas instituicdes que se desenvolveram ao
longo do século XIX, e que policiam e disciplinam as populacBes modemas — quartéis,
escolas, prisdes, hospitais, etc.

O quinto descentramento foi o impacto do feminismo como critica tedrica e
movimento social. Entre vérias contribuigbes para a reflexdo sobre identidades, o
feminismo expds a questdo de como somos formados enquanto “sujeitos com género”,
ou seja, politizou a subjetividade, a identidade e o processo de identificagdo (como
homens/mulheres, mée/pai, filho/filha).

O historico das transformacdes pelas quais passou a nogéo de sujeito servem,
segundo Hall, como base para justificar a impossibilidade de, atualmente, tratar o

conceito de identidade tendo como principio a idéia de unidade e estabilidade, ou

mesmo um conjunto de caracteristicas fixas.




A dinamicidade do conceito de identidade(s) tem origem no fato de que, como
afirma Hall (1997: 108), “sBo produzidas em locais historicos e institucionais
especificos, no interior de formacdes e praticas discursivas. As identidades estio em
constante processo de mudanga e transformacdo, sio fragmentadas, multiplamente
construidas ao longo de discursos, praticas e posigbes que podem se cruzar ou ser
antagbnicas”.

A nogio de identidade relaciono o conceito de representagdes. Acredito que
entre ambas hd uma relagdo de interdependéncia, no sentido de que a constru¢do de
identidades se deve, em grande medida, a determinadas representacdes construidas e,
em contrapartida, as representacdes construidas estdo relacionadas as identidades
‘sustentadas’ pelo sujeito.

Fairclough (1989:12) define ‘“representacdes” como “procedimentos de
interpretagio baseados na linguagem e conhecimento de mundo das pessoas, suas
crengas, seus valores e pressuposi¢des”. As representacdes sio, em outras palavras,
imagens construidas a partir da interpretagio do sujeito em relagdo a pessoas, conceitos,
fatos e objetos com os quais entra em contato no mundo. Embora Fairclough nio
mencione o carater dindmico inerente ao processo de representacdio, em meu
entendimento, as representagdes sfo, uma vez que mantém uma relagdo de
interdependéncia com as identidades, (re)construidas em diferentes momentos. Além de
serem dindmicas, as representacdes podem ser, como as identidades, conflitantes e ndo
coerentes entre si.

Transpondo as reflexdes sobre o cardter dindmico da identidade e das
representagdes ao contexto de formacglo de professores, acredito na importdncia do

reconhecimento por parte do formador ou do pesquisador de que as identidades e




representagdes do professor sdo multiplas, (re)construidas constantemente. Essas nogdes
permitem que se compreenda que os conflitos e contradicSes sdo parte das interagSes no
processo de formacdo. Libertar-se da busca de uma pratica do professor considerada
plenamente uniforme ¢ é, a meu ver, o primeiro passo para se abrir a aceitaco e
compreensio dos contlitos.

A constatacio da presenga inevitavel de divergéneias na constituigio de
qualquer sujeito n3o significa, no entanto, que se deva abandonar a busca por uma

pratica mais consciente e menos contraditdria do professor ou do formador.

2.3 O formador ¢ a pratica pedago6gica comunicativa.

O sugestio de Widdowson (1977), em prefacic a obra “O Ensino de Linguas
para a Comunicagdo”, para que esta nd3o representasse a propaganda de uma nova
“ortodoxia” comunicativa mas, ao contrdrio, que servisse de apelo em favor da
investigacdo critica sobre as bases e as implica¢des da abordagem comunicativa parece
ter se concretizado ao longo dos anos.

Varios estudos sobre a abordagem comunicativa foram e continuam sendo
realizados desde o seu aparecimento nos anos 70. No contexto brasileiro, véarios estudos
procuraram aclarar questbes relativas ao significado de ensinar/aprender linguas em
conformidade com a abordagem comunicativa!®, bem como realizaram criticas sobre os
riscos que a adogfo e a interpretacio desse paradigma podem acarretar.

Neste trabalho, embora conhega as diferentes nuancas que dificultam uma

caracterizacdo clara acerca da pratica comunicativa, farei algumas consideragdes sobre

¥ Viarios trabalhos de Almeida Fitho (1991, 1987, 1997) tratam, especificamente, dos pressupostos da
abordagem comunicativa. Outros pesquisadores, que tém como foco outras questdes também contemplam
discussbes acerca da abordagem comunicativa, tals como: Amadeu-Sabino (1994), Bizon (1994),
Polifemi, 1998.
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o significado da abordagem comunicativa, tomando como contraponto as bases gerais
que caracterizam a abordagem gramatical. Tais bases, nfo apenas serviram para
realizar a parte da analise de dados referente ao conflito de teorizagdes expostas pela
formadora e pela professora, caracterizadas a partir de “tendéncias” de abordagem,
como também foram tteis para refletir sobre a rela¢fio entre as abordagens de ensino e a
concretizacio da pratica do formador em interagio com o professor.

Primeiramente, & preciso dizer que utilizo o termo “abordagem” segundo a
acepcdo proposta por Almeida Filho (1997:17), que a define como um conjunto de
disposigdes, conhecimentos, crengas, pressupostos e concepgdes sobre linguagem
humana, lingua estrangeira, sala de aula, aprender e ensinar, e sobre papéis de
professor e aluno de uma nova lingua. O autor sugere também, que ha forgas externas
que participam na construg@o da abordagem, tais como: os interesses da institui¢do, o
filtro afetivo, as culturas de aprender/ensinar de pais e de alunos, etc.

A abordagem de ensino € caracterizada pelo referido autor (op. cit.:18) como a
for¢a potencial que direciona todas as fases do processo de ensino/aprendizagem, a
saber, o planejamento de cursos, a producio de materiais didaticos, o método
{experiéncias de aprender do aluno) e a avaliacio de rendimento.

Em linhas gerais, é possivel dizer que, enquanto na abordagem formalista ou
gramatical, o objetivo é propiciar ao aluno o dominio das estruturas gramaticais, a
abordagem comunicativa tem como objetivo a aquisicdo de competéncia comunicativa
por parte do aprendiz. A conceito de competéncia comunicativa deriva dos trabathos de
Hymes (1972, 1966), nos quais discute a dicotomia competéneia x desempenho, e &
definido por Canale (1983) como “sistemas subjacentes de conhecimentos e

habilidades exigidos  para a comunica¢io”. Tais sistemas constituem-se de quatro




componentes: competéncia gramatical, competéncia sociolingtiistica, competéncia
discursiva e competéncia estratégica”. E importante lembrar que o conceito de
competéncia comunicativa havia sido definido em artige anterior juntamente com Swain
(1980), mas mnesse trabalho apenas trés componentes foram apontados como
constitutivos da competéneia comunicativa: o gramatical, o sociolingiiistico ¢ o
estratégico.

A abordagem comunicativa se caracteriza pelo foco no “uso” da lingua e a
abordagem gramatical ou formalista estd fundamentada no ensino da lingua enquanto
“forma”. O argumento principal a favor do ensino com foco no “uso” ¢ que, segundo
Widdowson (1978, 1991:37), o ensino da forma nio garante o conhecimento do uso,
enquanto o oposto € verdadeiro, uma vez que a forma é parte integrante do uso. A
linguagem ¢ compreendida como forma (“lugar”) de interagiio, como constitutiva de
interacdes e negociagdes. Em contrapartida, a abordagem gramatical caracteriza-se pelo
ensino voltado para estruturas gramaticais, ¢ a linguagem ¢€ considerada como um
conjunto de estruturas e regras que devem ser aprendidas, transmitidas.

Compartilno de concepgles coerentes com os principios norteadores da
abordagem comunicativa por entender a impossibilidade de conceber o ensino de
linguas como um mero processo de transmissio de regras gramaticais, que n3o
considere o aluno um sujeito historico que possul necessidades e interesses, sobretudo,
pela relevancia que aspectos sdcio-culturais passaram a ter na aprendizagem de uma
lingua estrangeira com o advento da globalizagdo. Por outro lado, ndo deixo de

reconhecer a existéncia de diversas dificuldades e indagages surgidas em minha pratica

® Fontio do Patrocinio (1993) realizou um estudo detalhado e critico sobre a conceituacdio de
“competéneia comunicativa”. Dentre virias conclusdes, a autora afirma a impossibilidade de se tratar esse
conceito de forma isolada dos aspectos sécio-ideoldgico-culturais que permeiam as interagdes.
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como professora, formadora e autora de material didatico que deseja ser coerente com

os principios da abordagem comunicativa.

As dificuldades encontradas como autora de material didatico para ensino de
lingua estrangeira foram, principalmente, selecionar materiais auténticos levando em
considera¢d@o o conhecimento lingiiistico dos alunos pressuposto em cada nivel ; “dosar”
a quantidade de exercicios mais “mecénicos” e o espago dedicado as sistematizagbes
gramaticais e, enfim, preparar um material que atendesse, a0 menos em parte,
interesses e necessidades de alunos pertencentes a faixas etarias distintas.

As dificuldades mais freqiientes manifestadas pelos professores da escola e que
criaram duvidas em relagdio a como agir enquanto formadora que buscava solugdes
pontuais, referem-se:

- & toler@ncia com relag8o as incorregdes gramaticais dos alunos;

- ao espago dado a0 uso da lingua materna;

- e a inseguranga quanto ao conhecimento lingiiistico perante os imprevistos

que a pratica pedagdgica comunicativa pode trazer.

Quando se pretende uma formacgio de professores cuja pratica seja pautada em
bases comunicativas, o formador ndo pode operar com a visio de “conhecimento
acabado™ que se ajusta a qualquer meio de aprendizagem. Essa visdo € coerente com 08
principios do que Moita Lopes (1996:303) denomina de formagio “dogmatica” do
professor, segundo a qual, a sala de aula € o lugar das certezas sobre 0 qué, o como € o
porqué ensinar e o formador opera como um transmissor de conhecimentos que devem

ser incorporados pelo professor ou futuro professor.
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As dificuldades acima mencionadas, a meu ver, surgem pela complexidade das
propostas inerentes as interpretagdes acerca da abordagem comunicativa. Arriscaria
dizer que dentro do paradigma da abordagem formalista, a visd3o simplista de
ensino/aprendizagem como um processo de transmissio de regras gramaticais resultava
numa nog¢io restrita acerca dos requisitos necessarios para a preparacio desse professor
e que, a abordagem comunicativa trouxe uma série de exigéncias & pratica do professor
e, evidentemente, essas exigéncias precisaram ser pensadas no contexto de formacéo e,
especificamente, no que se refere ao papel do formador.

Nesse contexto complexo de pressuposicdes acerca de linguagem e
ensino/aprendizagem, somente um professor bem “formado” conseguira colocar em
pritica interacdes coerentes com os principios norteadores dessa abordagem. O
formador de professores “comunicativos” niio pode ser, portanto, responsavel pela
preparacdo do professor para tornd-lo apenas capaz de operacionalizar técnicas de
ensino facilmente observaveis e mensuraveis como poderia se supor numa preparacio
coerente com os metodos direto e audiolingual.

Segundo Almeida Filho (1997:19), pode-se definir “método” como o conjunto
de técnicas e recursos utilizados durante as experiéncias de aprendizagem de linguas.
Com base no trabalho de Larsen-Freeman (1986) dedicado ao estudo detalhado dos
diferentes meétodos de ensino, é possivel dizer que, nos métodos direto e método
audiolingual®’, a competéncia comunicativa do professor e o conhecimento de como
operar técnicas de sala de aula eram suficientes para delinear o perfil desejavel do
professor de lingnas. A competéncia comunicativa € considerada necessaria para

ensinar o aluno a se comunicar na lingua-alvo, a partir de amostras de interactes de

Y Trato apenas do papel do formador nos métodos direto e audiolingual, embora a autora apresente os
métodos da gramatica e da traducdo, sugestopédia, silenciose, comunitirio e de resposta fisica total.
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comunicacio; e, o dominio das técnicas (sobretudo de rotinizacdo), que passam a ser
mais incrementadas no audiolingualismo com a influéneia da teoria behaviorista, € visto
como a chave para a garantia da aprendizagem.

Por outro lado, para atender as exigéncias da sala de aula comunicativa, o
formador depara-se com a necessidade de planejar um complexo programa de formacio
que contemple o desenvolvimento ou aprimoramento do professor em relagdo 4 sua
competéncia comunicativa, as técnicas e procedimentos de sala de aula, & capacidade
de estabelecer um ambiente favordvel do ponto de vista afetivo, de enfrentar
imprevistos, de se atualizar constantemente em relacio a novos materiais ¢ recursos
didaticos disponiveis, etc.

E indispensavel também, como j& apontaram vérios estudos mencionados no
capitulo 1 (se¢do 1.1), que o professor se envolva, constantemente, em reflexdes sobre
a propria pratica e que realize leituras na area de ensino/aprendizagem para que possua
uma “competéncia aplicada”. A “competéncia aplicada”, segundo Almeida Filho
(1997:21), ¢é aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe
conscientemente (subcompeténcia tedrica) permitindo a ele explicar por que ensina da
maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém.

Concordo com Moita Lopes (1996:304), ao defender a formacéo tedrico-critica
do professor como a mais adequada, em contraposicdo a uma formagio dogmatica,
segundo a qual os professores sdo “treinados” na utilizagdo de técnicas tipicas de
métodos de ensino. A formagéo tedrico-critica do professor, ao contrario, implica (1) o
conhecimento tedrico sobre a natureza da linguagem em sala de aula e fora dela, ou
seja, a nocdo de que ensinar uma lingua € se engajar na constru¢io social do significado

e de identidades sociais; € (2) o conhecimento sobre como atuar na producdo de
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conhecimento sobre o uso da linguagem em sala de aula, isto €, sobre os processos de
ensinar/apreender linguas.

Considerando o fato de que esse conjunto de capacidades, conhecimentos e
atributos relativos ao perfil desejavel do professor de linguas nfo pode ser construido
em um curto periodo, acredito, apesar de saber que a maioria dos professores de linguas
sao profissionais de outras areas ou ndo possuem curso superior, que seja indispenséavel
a formacio universitiria em Letras. Mas, como procuro enfatizar ao longo do presente
trabalho, os estudos referentes a formacio de professores ndo podem deixar de enfocar a
importincia da formagio continua do proprio formador. E necessério que o formador
seja, de acordo com a denominagiio proposta por Filgueira dos Reis (1992) ao refletir
sobre a pratica de professores de Pratica de Ensino, metacompetente. A
metacompeténeia, segundo a autora “propicia meios para que o professor (formador)
reflita constantemente sobre seus conceitos e posturas”. As reflexdes podem estar
relacionadas & Lingua a ser ensinada — sua estrutura, funcionamento e uso
(metacompeténcia técnica); as possivels maneiras de ensinar essa Lingua
(metacompeténcia pedagdgica), e ao porqué e como ensinar o futuro mestre a atuar
criticamente {metacompeténcia politica).

Embora tenha me posicionado em diversos momentos durante a discussdo acerca
de “formar professores” dentro de um paradigma coerente com abordagem
comunicativa, julgo necessdrio finalizar o presente capitulo explicitando minha
concepegdo de formacio de professores nesse contexto.

Com base nas reflexdes realizadas a partir de textos da area de educacio de
professores e na minha experiéncia enquanto formadora e pesquisadora, acredito que o

processo de formagdo ndo deve ter como objetivo a ‘normaliza¢do’ (conceito que
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apresentei no capitulo 1, sego 1.2), ou seja, o “ajuste” do professor a determinadas
normas. Isto significa que o formador nfo deve interpretar seu papel como
essencialmente ‘normalizador’,  considerando os principios tedricos acerca de
ensino/aprendizagem e procedimentos relativos 2 sala de aula como “normas” a serem
incorporadas e colocadas em pratica na sala de aula pelo professor.

A formacdo de professores deve, ao contrario, partir da visio do papel do
formador enquanto ‘colaborador’ que tem a finalidade de oferecer oportunidades para
que o professor (re)construa continuamente sua propria identidade profissional ao invés
de “adquirir” uma identidade ‘normalizada’, nos moldes do perfil desejado pelo
educador. Emprego o termo “identidade profissional” na acep¢io proposta por Névoa
(op. cit.: 16, j4 mencionada na se¢io 2.1), que a define como “o lugar de lutas e
conflitos, um espago de construgio de maneiras de ser e estar na profissio”.

Do ponto de vista dos componentes necessarios a competéncia docente,
concordo com Vieira Abrahdo (1995) que aponta a importiincia das seguintes agdes no
processo formador: oferecer oportunidades para discutir textos da area de Lingiiistica
Aplicada sobre ensino/aprendizagem a fim de propiciar o desenvolvimento da
competéncia aplicada; realizar reflexdes sobre a prética de sala de aula e sobre a propria
pratica; ¢ tornar familiar os diferentes métodos de pesquisa em sala de aula.

O formador, imerso no contexto de formacdo em que o ensino de técnicas e
habilidades ndo traz a garantia de uma pratica pedagdgica coerente com o novo
paradigma em que se insere a abordagem comunicativa, encontra-se, portanto, diante de
uma tarefa extremamente complexa, tdo complexa quanto os contextos de interagdes de
formac3o, ainda pouco estudados sob uma dtica investigativa critica do formador quanto

as proprias agOes.




Neste capitulo, procuro explicitar detalhadamente os principios que norteiam a

etnografia como metodologia para a geragdo dos registros e a analise de dados. Em
seguida, apresento um panorama geral dos pressupostos da Sociolingiiistica Interacional
¢ alguns conceitos que serfio retomados na andlise de dados. E, enfim, apresento um
detalhamento dos procedimentos utilizados para organizar os registros em audio das

reunides e os diarios dialogados.

31 Os passos da pesquisa etnografica e o desafio da auto-
observagéao

A anilise da interacdio entre coordenadora ¢ professora € caracterizada por um
contexto de “interagdo institucional”. Segundo Heritage (1989:164), as trés
caracteristicas de uma interagio institucional sdo:

- 0 envolvimento de participantes em objetivos especificos que estiio vinculados
a identidades institucionais;

- contribuigdes especificas para o contexto em questiio;

- e a associa¢do da fala institucional a quadros de inferéneias e a procedimentos
especificos do contexto institucional especifico.

Considero que a interagio coordenadora-professora em contexto de uma escola

de linguas constitui uma interagfo institucional, pois atende aos trés requisitos
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apontados acima. As agdes da coordenadora e da professora estfo ligadas aos papéis
jnstitucionais que, ndo apenas delimitam as participacbes na interagio como estio
relacionados a um conjunto de expectativas sobre o discurso de cada participante. Para
compreender 0 que ocorre na interagiio coordenadora-professora, procurei adotar um
olhar etnografico, cujos pressupostos foram amplamente descritos por Erickson.

Erickson (2001.:12), em preficio & obra Cenas de Sala de Aula, aponta os
propositos essenciais dos métodos etnograficos, quais sejam: documentar em detalthe o
desenrolar dos eventos cotidianos e identificar os significados atribuidos a eles, tanto
por aqueles que deles participam, quanto por aqueles que os observam. O autor lembra
que, durante a geracio de dados, o etndgrafo usa dois meios primarios: observar e
perguntar; e que “boas perguntas” sio o coragdo da investigagdo. As duas principals
perguntas que o etnografo devena fazer, segundo o autor, s3o as seguintes:

- Qual € a gama completa de variagdo no que as pessoas estio fazendo neste

espaco?

- Qual é a gama completa de variaciio dos significados implicitos e explicitos

atribuidos a essas varias ag¢des pelos varios atores sociais nelas engajados?

Em texto especifico sobre o trabalho etnografico em contexto educacional,
Erickson (1989:200) apresenta 5 perguntas que deveriam como sugestdes para guiar o

investigador durante o trabalho de campo:

1, O que estd acontecendo, especificamente, na a¢do social que ocorre neste contexto
particular?

2. O que significam essas a¢les para os atores que delas participaram no momento em
que ocorreram?

3. Como estio organizados os acontecimentos em padrdes de orgamizacio social e
principios culfuralmente aprendidos na vida cotidiana?

4. Como se relaciona o que esti acontecendo neste contexto (por exemplo, a aula) cotno
totalidade com o que acontece em outros niveis do sistema, fora e dentro dele (por exemplo, a
escola, a familia dos alunos, o sistema escolar, as decisées do governo em relacfo as normas,
etc.)?

5. Como se comparam 05 modos como estd organizada a vida cotidiana com este
“entorno” e com outros modos de organizagio da vida social em um amplo espectro de lugares
distintos e de outros tempos?
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Observar repetidas vezes, documentar em detalhes um contexto social que se
imagina familiar — agdes essenciais para o trabalho etnografico - suscitam a discussio
sobre uma questdo recorrente na abordagem etnografica, ou seja, a necessidade de
procurar um distanciamento em relagio aos dados, realizar um processo de
‘estranhamento’ em relacdo a um contexto extremamente familiar, cotidiano e em
relagdo ao qual, imaginamos conhecer completamente. Esse distanciamento permite que
o pesquisador “enxergue” agdes e significados, muitas vezes surpreendentes e
desconhecidos para os participantes. Em relagfio 4 familiaridade como obstaculo para a
observacdo na pesquisa etnografica, Erickson (2001:10-11) afirma, especificamente em
relagio ao contexto educacional:

“Nossa crenga de que jd conhecemos as salas de aula ~ como futuros
professores, professores experientes, administradores educacionais e
técnicos educacionais ~ cega-nos para as nuangas da particularidade na
construgdo local da interacdo cotidiana como ambiente de
aprendizagem.”

Erickson (2001:14), neste mesmo preficio em que se refere a etnografia como
abordagem de pesquisa, aponta uma diferenciaco entre os termos “dados” de “fonte de
dados”, afirmando que os documentos contendo informacgdes como, por exemplo, notas
de campo, entrevistas, gravacdes ¢ documentos locais ndo constituem, em sua forma
bruta, “dados™; sdo mais apropriadamente considerados “fontes de dados”, e a analise
consiste em rever varias vezes as fontes de informagiio tendo em mente uma pergunta
ou assercdo, em decidir progressivamente, que informacgdes serfio consideradas como
futuros dados e, talvez o mais importante, quais ndo serfo. O autor, ainda ao tratar da
andlise de dados, utiliza uma metafora comparando-o ao processo ao de “amarrar

sapatos”, no qual, asser¢des ¢ questdes sdo geradas com base em evidéncias.

Em texto explicativo sobre os passos da pesquisa etnografica, Erickson
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(1989:201) nos alerta para o fato de que a pergunta “O que estd acontecendo aqui?”
pode parecer trivial, dado que a vida cotidiana €, em grande medida, invisivel para nés
devido a familiaridade e as contradigdes que nfio queremos enfrentar. Assim, através da
reflexdo etnogréfica, os investigadores e docentes devem, segundo Erickson (op. cit.)
fazer com que o familiar se torne estranho € interessante novamente, e devem “fazer
com que 0 comum, se torne problematico”, Essa tarefa permite que o estd acontecendo
se torne visivel e possivel de ser sistematicamente documentado.

Emerson et alil (1995), em trabalho dedicado aos procedimentos etnograficos de
geragdo de registros e analise de dados, menciona, como Erickson, ¢ distanciamento do
pesquisador em relaciio aos dados como uma agéo importante para a analise. O autor
(op.cit.:145) afirma que “alguns pesquisadores sentem um certo desconforto em analisar
microscopicamente a vida de pessoas com as quais se envolveram profundamente”. Para
alguns pesquisadores, continua o autor, “a analise chega préxima a um ato de traigo”.
A sugestdo do autor para esses casos € que o etndgrafo coloque de lado os registros por
algum tempo ou entdio, que trabalhe colaborativamente durante a analise com as pessoas
envolvidas na pesquisa.

Emerson (op. cit.) apresenta uma espécie de guia, semelhante aquele apresentado
por Erickson, para que o pesquisador organize a geracdo de registros € em seguida,
realize sua “codificagdo”. Segundo o autor, as perguntas iteis para se comegar a

examinar as notas de campo s80o as seguintes:

[y

“0 qgue as pessoas estio fazendo? O que estio tentando realizar?”

2. “Como, exatamente, elas fazem isto? Que meios especificos ou estratégias elas
usam?”

3. “Como os participantes falam sobre, caracterizam e¢ compreendem o que estd
acontecendo?”

4. *“Que pressuposigdes estdo fazendo?”’

“O que eu vejo que estd acontecendo aqui? O que aprendo a partir dessas

anotagdes? Por que as incluf?”

n
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Todas essas perguntas, afirma o autor (op. cit: 147), enfatizam prioritariamente o
processo, desenvolvendo interpretacdes - trago da pesquisa de cunho etnografico - e néo
as causas e efeitos do que estd ocorrendo. Em segundo lugar, as perguntas refietem
questdes praticas, condigdes e limites que os atores enfrentam no dia-a-dia de suas
acdes. Em terceiro lugar, as perguntas podem ajudar a especificar os significados e
pontos de vista dos participantes. Mas Emerson (op. cit.:148) adverte o pesquisador das
limitacdes que advém do proprio carater subjetivo da pesquisa qualitativa, ou seja, que
ndo ha um modo “puro” de capturar o que ¢ importante para os membros, seus
significados e pontos de vista; pois ¢ etndgrafo escreve “sua interpretac@o sobre o que
sente que ¢ significativo para os membros analisados”. Qutra caracteristica da pesquisa
etnografica mencionada por Emerson (op. cit.) € que, por ser de tipo qualitativo, a
anéalise ndo ocorre a partir de processos dedutivos, ndo parte de teorias e categorias pré-
estabelecidas, mas, ao contrario, o pesquisador, agindo indutivamente, reflete sobre o
significado dos eventos naquele contexto, identifica os eventos descritos em notas que
podem ser elas mesmas, base para categorizacio ¢ elaboragdo de teorias, ao invés de
utilizar categorias pré-estabelecidas e procurar aplicar teorias existentes.

Segundo Emerson (op. cit.:159), a tarefa inicial do etndgrafo ao iniciar a analise
¢ a de selecionar temas para posterior anilise e separar as anotas de campo a partir de
temas. A partir de uma observacio sistematica dos registros, o etndgrafo deve procura
gerar 0 maximo de ideéias possiveis, questbes, tépicos € temas. O autor nos lembra
porém, que isto ndo quer dizer que o pesquisador ignore completamente teorias
existentes e que nfo tenha comprometimentos tedricos a priori para interpretar os
registros das notas. O processo € reflexivo e dialetico na relagdo entre teoria e dados,

onde a teoria entra em cada ponto, moldando nfo apenas a analise, mas também o modo
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¢ inevitavel, das acBes da professora, deparei-me com a gravacdo de um momento
conflituosc de interagdio. Este momento despertou muito desconforto e frustracio, e
serviu, na verdade, para aprofundar-me na compreensio sobre minha pratica e, de
maneira geral, sobre todo o processo de formagio. Os conceitos de estruturas de
participago, de representagio e principalmente, de ‘normalizacdo’ contribuiram para
que fosse possivel lancar um olhar critico para interpretar o que estava ocorrendo
naquele momento de interacio e no processo de formagio como um todo.

A microcena que intitulel como “N30 consigo puxar assunto em italiano™
representou, durante a andlise, o foco de onde irradiavam muitas questdes e para onde
converglam varios aspectos que foram depois evidenciados em outras microcenas. O
detalhamento do percurso realizado desde os primeiros contatos com os registros até o
encontro com a microcena conflitnosa, que se tornou foco em torno do qual a analise se

estruturou, serd apresentado no quarto capitulo.

3.2 A Sociolingliistica Interacional

A Etnografia e a Sociolingiiistica Interacional encontram-se intimamente
relacionadas, conforme aponta Fraga (1999), uma vez que diversas pesquisas de cunho
etnografico sobre a interacdo em sala de aula foram desenvolvidas com arcabougo
tedrico delimitado a partir da Sociolingiiistica Interacional.

A Sociolingiiistica Interacional tem suas origens na antropologia, sociologia e
lingiifstica, ¢ seu objetivo € o estudo da lingua nas interagdes verbais, ou seja, a analise

da organizagio social do discurso em interagfo. Estd ancorada na pesquisa qualitativa e
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interpretativa ¢, conforme apontam Ribeiro ¢ Garcez (1998), visa responder & seguinte
pergunta: “O que esta acontecendo nesta ‘situagio social’??

Com a Sociolingiiistica iniciam-se os estudos de interacBes face a face
cotidianas, por exemplo, entrevistas terapéuticas, conversas de casais, discurso de sala
de aula, etc. O artigo de Goffman (1964), intitulado “A Situagiio Negligenciada”,
publicado originalmente em 1964 e republicado em 1998 por Ribeiro e Garcez, marca ¢
inicio desse tipo de estudo. Nesse artigo, o autor pede aos pesquisadores que déem
atenciio a um fendmeno pouco estudado até entdo: a situagio social constituida pela
interagio face a face. Mas a ‘situac8o social’ entendida como uma realidade sui generis,
como um ambiente que proporciona possibilidades mutuas de monitoramento, qualquer
lugar em que um individuo se encontra acessivel aos sentidos de todos os outros que
estio presentes e vice-versa. Goffman considera “oportunista™ {op. cit.: 1998:13) o
tratamento da situagfo social como se n#o possuisse propriedade e estruturas proprias,
como se fosse a “interseccio geométrica de atores que produzem conversa e atores que
carregam certos atributos sociais”.

Goffiman sugere, portanto, que em cada interagdo face a face hd um tipo de
arranjo social, que a conversa ¢ socialmente organizada nfio apenas em termos de quem
fala para quem em que lingua, mas também com um pequeno sistema de agdes face a
face que sfo mutuamente ratificadas e ritualmente governadas. Por exemplo, ha regras
claras para inicio e término de encontros, para entrada e saida de certos participantes em
particular.

Além de Goffman, que oferece uma descrigdo de como a lingua esté presente em

cada circunstincia da vida social e como esta reflete e acrescenta significados para tais

“ «Situagdo social’ é qualquer momento em que dois ou mais individuos se encontram na presenga
imediatz um do outro (Goffman, 1998:14).
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contextos, outro estudioso que trouxe contribuicdes importantes para a Sociolingiiistica
Interacional foi Gumperz. O lingliista e antropdlogo sugere a impossibilidade de se
contentar com analises da lingua como um sistema formal considerado separadamente
da organizacio social e cultural da sociedade, e aponta elementos para compreender
como as pessoas compartilham o conhecimento gramatical da lingua e contextualizam
difereniemente o que ¢ dito, como diferentes mensagens s3o produzidas e
compreendidas Nessa abordagem, segundo Ribeiro e Garcez (1998:09), a nogio de
contexto ganha relevincia, passa a ser entendido como criagio conjunta de todos os
participantes presentes ao encontro e emergente a cada novo instante interacional.

Nos estudos sobre interagio face a face, seja em contexto educacional (Vieira
Abrahdo, 1996; Fraga, 1999), seja em outros contextos institucionais (Quental, 1991;
Ribeiro, 1991; Rech, 1992), foi utilizado e amplamente discutido o conceito de
“estrutura de participagdo”. No presente trabalho, o conceito de estrutura de
participagdo foi utilizado apenas na fase inicial de andlise, na tentativa de delinear a
organizagio da interagio no que se refere a participagéo da professora e da formadora.

Em linhas gerais, € possivel dizer que o termo serve para se referir as “variagdes
possiveis de arranjos estruturais da conversa” (Philips, 1972), ou seja, a diferentes tipos
de configuracdes e distribui¢io de papéis de ouvintes e falantes. Tannen (1985),
caminhando além da forma da conversagio, definiu estrutura de participagdo como
“esquemnas de conhecimento que regulam a participacdo (verbal ou ndo verbal) em
eventos, colocando-a como parte da competéncia comunicativa dos falantes. O foco
atencio incide sobre os papéis de falantes e ouvintes € o que estes sabem sobre o

contexto social para que interajam de maneira apropriada.
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Posteriormente, Erickson & Shultz (1982) ampliaram a nogio de estrutura de
participag#@o, associando-a aos conceitos de papel discursivo e de identidade social
desempenhada. Definem, portanto, estruturas de participagio como “o conjunto de
direitos e deveres comunicativos associados aos papéis dos interagentes numa dada
situagio social”. Para os autores, € preciso conhecer as convengdes sociais € culturas
que vigoram em uma determinada situagdo para saber “quem” fala e “quando”. Os
autores acrescentam ainda, que tanto a identidades sociais desempenhadas pelos seus
participantes quanto seus papéis comunicativos estio em constante mudanga na
interagio face a facee siio sinalizados por mudancas de alinhamento (footing), que
“reenquadram” novas identidades sociais e papéis, redefinindo o contexto.

Footing é definido por Goffman (1979, 1998:74), em artigo que tem como titulo
o nome do conceito, como “o alinhamento, o posicionamento, a postura ou a projegéo
pessoal do participante na relagdo com os demais. Qs falantes estio constantemente
mudando seus footings e mudancas de footing implicam, segundo o autor (op. cit.:75),
mudangas no alinhamente que assumimos para nds mesmos € para 0s outros presentes.

E importante dizer que os contextos, conforme aponta Erickson (1977:06), nio
sdo somente os ambientes fisicos em que acontecem as interagdes, mas sdo, antes de
tudo, dinfdmicos, constituidos por aquilo que as pessoas estio fazendo em conjunto e
pelo momento em que isso ocorre. Nesse sentido, acrescenta o autor, até mesmo as
pessoas tornam-se contextos umas para as outras numa interagao.

As mudangas de contexto devem ser percebidas através de sinais enviados pelos
participantes de natureza lingiiistica on paralingiiistica. Essa sinalizagdo € denominada
por Gumperz (1998:100) como “pistas de contextualizagdo”, que constituem fragos

presentes na elocugio através dos quais os falantes sinalizam e os ouvintes interpretam
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como o conteudo seméntico deve ser entendido e como cada oragio se relaciona ao que
precede ou segue. Por exemplo, se a elocugdo deve ser entendida como um pedido ou
como uma ordem, uma piada, como uma tentativa de aproximacic e quebra da
formalidade, etc. H4, entretanto, varios exemplos citados pelo autor que demonstram
como, em muitos casos, as pistas de contextualizagdo ndo sio percebidas pelo
interlocutor, o que pode acarretar desentendimentos.

Igualmente importante para refletir sobre a interagdio face a face € o conceito de
“face” elaborado por Goffian (1967:05) em trabalho intitulado “On face work”. Para o
autor, “face”® & o valor social positivo que uma pessoa reivindica através de sua “linha
de conduta” adotada numa situacio social. E o “eu piblico”, diz o auntor, “é como desejo
ser reconhecido publicamente, ¢ uma imagem de mim mesmo delineada a partir de
atributos aprovados socialmente”.

O conceito de “face” evoca uma reflex@o critica sobre o que seria o “valor social
positivo”, uma vez que os atributos aprovados socialmente ndo sdo facilmente
generalizaveis. Por exemplo, no dmbito de pesquisadores da area de educaciio de
professores, os atributos desejaveis ao perfil do formador estdo relacionados a uma linha
de conduta que se caracterize, basicamente, como propiciadora de oportunidades de
reflexbes para o professor em formac3o. Em contrapartida, no &mbito de algumas
escolas de linguas, o perfil desejavel do formador (coordenador pedagdgico) implica a
adogdo de uma linha de conduta que se expressa, na pratica, através do ensino de
técnicas € na transmissio de modelos de atividades de sala de aula.

Goffman (op.cit.:09) define ainda, os conceitos de “perda”, “manutengio” e

“salvamento” da face. Segundo o antor, uma pessoa “mantém” a face quando a linha de

» Alguns pesquisadores brasileiros preferem utilizar o termo “auto-imagem positiva” em vez de “face™.
Durante a andlise, utilizo ambos os termos como sinBnimos.
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conduta adotada apresenta uma imagem da pessoa que resulta internamente coerente.
Por outro lado, uma pessoa “perde a face” quando esta ndo corresponde & linha de
conduta adotada, fato que pode desconcertd-la, confundi-la ou incapacitd-la por um
momento enquanto interlocutora se nfo houver procedimentos que visem salvar a face,
restabelecé-la.

Relacionado ao conceito de “face” temos o conceito de “processo de figuragio”,
entendido como todos os empreendimentos de uma pessoa para que suas agdes nfo
ocasionem a perda da face. Esse processo, segundo Goffman (op.cit.:14), age em duas
diregdes: por um lado, defende sua face, e por outro, protege a face dos participantes,
em um tipo de cooperagdo ticita. Durante a anilise de dados, foi observado um tipo de
processo de figuragio n#o mencionado no arcabougo tedrico por Goffman, e que
denominei processo de figuragio “por antecipago”. A nogdo de processo de figuracéo
pressupde, para Goffman, a situagfio social imediata, em que os interlocutores
encontram-se face-a-face, mas o processo de figuragio “por antecipacio”, identificado
em nossos dados, ocorre nos momentos em que a formadora, preocupada com a face da
professora diante dos alunos em sala de aula, tenta prever as situagdes embaragosas que
podem surgir de perguntas dos alunos e as antecipa para a professora, a fim de evitar

situacdes de ndo-saber, que poderiam resultar na perda da face.

3.3 Organizacado dos registros para analise de dados

Quanto ao percurso relative a analise de dados, € importante dizer que foi
realizada uma ‘releitura’ dos dados apds um distanciamento de trés anos, o que trouxe
surpresas e mudangas no rumo das interpretagdes em relagio  anélise inicial. E possivel

dizer que a analise dos registros consistiu basicamente de trés fases: (1) a analise
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paralela & geracdo dos dados, ou seja, de dezembro/96 a novembro/97, (2) a analise
resultante das impressdes da pesquisadora no primeiro més de retomada da investigacio
apds 3 anos, ou sgja, em janeiro de 2001, e, finalmente, (3) a analise que resultou das
reflexbes realizadas de fevereiro de 2001 até o momento de conclusio da tese. As trés
fases percorridas durante a analise comespondem diferentes momentos no que diz
respeito as impressdes por parte da pesquisadora.

No primeiro momento, em que a anilise se desenvolveu concomitantemente a
geracdo dos dados, predominou a compreensio do processo de formagao como reflexivo
¢ transformador das acdes da professora. No segundo momento, o de retormada dos
dados, o processo de formacfio foi caracterizado pela pesquisadora como inGcuo,
frustrante. No terceiro momento, descrito neste trabalho, a pesquisadora caracterizou a
formagdo como um processo com idas e vindas, propondo inclusive a metafora de
“movimentos pendulares”, o que favoreceu uma avalia¢io equilibrada dos aspectos
positivos e negativos do processo de formagio.

Decidi dedicar uma parte da tese 4 explanagiio do processo através do qual
realizei a organizacio do material, tanto dos diarios dialogados quanto das reunides
registradas em dudio. Acredito que o detalhamento deste processo pode trazer subsidios
metodolégicos para trabalhos de pesquisadores em formagdo que utilizam didrios
dialogados e gravacbes em Audio como instrumentos para obtenciio de registros. A
descrigdo do processo de organizacdo dos registros pode contribuir para o momento da
analise propriamente dita, em que afloram fortemente as sensa¢Bes de “se sentir
perdido”, “néo saber por onde comegar” e “ndo saber como utilizar todos os materiais

em maos”.

Para iniciar a andlise, tendo em vista os principios da etnografia postulados por
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Erickson (op. cit.), empenhei-me nas seguintes tarefas:

- compreender 0 que ocorria no contexto interacional especifico, a fim de definir
uma fisionomia da interagdo entre coordenadora e professora;

- compreender o significado das agdes no contexto particular para as
participantes;

- identificar regularidades em padrBes interacionais nas situagGes analisadas
(reunides e dirios);

- relacionar os eventos especificos da interagio coordenadora-professora com
diversos aspectos da vida social das participantes (suas origens culturais, suas
experiéncias em diferentes niveis, suas historias, etc.) e, enfim, procurar regularidades e
variages entre as diversas sifuagdes interacionais em estudo.

A busca de regularidades possibilitou a defini¢io de padrées tipicos de reunides
entre formadora e professora, e também da interagdo em diarios dialogados, Este foi o
ponto de partida para uma andlise mais detalhada de aspectos especificos da interagdo:
estruturas de participaco, caracteristicas do discurso da coordenadora e da professora,
representagdes € praticas construidas.

Se, por um lado, a organizagdo deste material possibilitou que se delineasse um
padrio de reunido tipica e suas possiveis variagBes na interagio em estudo, por outro
lado, permitiu-me compreender porque o excerto “Ndo consigo puxar assunto em
italiano™ apresenta-se de fato atipico e, portanto, foco desta analise.

Além disso, a catalogacio dos registros da professora nos didrios dialogados,
realizada paralelamente a roteirizagio das reunides, trouxe uma viséo geral do processo
¢ das suas particularidades, além de uma grande familiaridade com o discurso na

interacdo em rteunides e nos diarios. Essa familiaridade facilitou o cruzamento dos
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dados dos didrios e das reunibes, permitiu o exame de um mesmo aspecto presente em
diferentes momentos e formas de registros, ¢ trouxe ainda a possibilidade de identificar

falas/registros representativos do processo.

3.3.1 Organizacao dos registros das reunides

Quanto & organizagdo do material relativo as reunides, foram elaborados dois
tipos de quadros. O primeiro (Quadro I), conforme apresentado abaixo, denominado
“Roteirizacio das reunides”, contém: a data de cada reuni3o, o nimero da fita de audio
correspondente, os topicos principais, e observacdes a respeito de cada encontro que

julgava importantes para a analise, tais como, as atitudes e sentimentos da professora

relativos a sua pratica.

Quadro I
“DATA TOPICO | OBSERVACOES.
1 { 04/12/1996 Insegu{anga Foco nas fases da
quanto 4 [ aula |aula.
Planejamento da Foco nas dividas
2 1 07/01/1997 1% aula o dividas, | € FSegurancas da
professora.
Relato da 1% aula. | Foco na facilidade
3 2 05/01 Planejamento das | de aprender da
aulas. aluna particular.
Planejamento de
. . Foco nas
aulas. Dividas experiéncia
4 2 14/01 sobre a lingua e P
enquanto aluna da
sobre como .
. LE que ensma.
ensinar.
Plancjamento de | £ 2000 T8
3 3 21/01 aulas. Dividas .
sobre a lingua chompetencza
) lingiiistica da prof®
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Relato das aulas.

Balango positivo
da experiéncia por

6 02/02 Impresses sobre parte da
0 curso.
professora.
Planejamento das | Foco: oferecer
7 03/03 aulas em grupo — | seguranca a
1°¢ 2° estagios. | professora.
Relato das aulas.
. Foco nas aulas e
Duvidas da no modo de
8 10/03 professora e .
. explicar o
planejamento das contetdo
aulas, '
Relato das aulas,
9 92703 planegjamento
feito pela
professora.
- . Foco: inseguranca
10 ? I;;;Ida; relativas da prof®. Quanto
gua. ao vocabulério.
. A coordenadora
Conflito com o havia substituido a
0
i1 12/04 grupo (2° est.). prof porque
viajou.
. Seguranca da
Conflito com
12 15/05 o professora que faz
uma aluna (2°). s
criticas & aluna.
Discussdo do
texto sobre Opinizo da prof sobre
13 22/05 freinamento e 0 texto.
desenvolvimento
Dissertagdo sobre | Seguranca em sala
14 02/06 hesitagGes. por parte da
(discussdo) professora.
1 o Preparacgio para
) o JELI (PUC-SP)
Relato da
16 06/06 gravagio da
propria aula.
Planejamento do
final do curso.
17 10/06 Relato do
conflito com o
grupo {2° est.)
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Conversa sobre
as expectativas

18 7 19/06 .
acerca da viagem
4 Itdlia.
a Professora havia
19 8 02/08 R.elato da 2. . retornado da
viagem & Italia. Itika
Dificuldade com
Planejamento das Verbos
20 8 15/08 J (imperativo).
aulas.
Escreve as
respostas no livro.
Mostra dos livros
que comprou Formadora 1€
21 8 20/08 sobre ensino. parte da analise
Relato das aulas | das reunibes.
(29
Planejamento das Ir;f;gsu ;g;fij; a
22 9 28/08 aulas. Formadora | © .
. auséncia da
12 vigjat. formadora.
Declaragio: uso
23 9 29/08 menos freqiiente do
dicionario,
. . Dificuldade da
Discussio sobre off D/
24 9 25/08 sbordagens de | PO P
. compreender o
ensino.
texto.
Planejamento de
25 10 15/09 aulas para aluno
que ndo queria
gramatica.
Pregar?g,.a O para Declaragio da
ida & Unicamp— | g5 142de de
26 10 08/10 encontro com c "
o de puxar assunto
grupo. em italiano.
pesquisadoras,
Relato de
conflito com
i+ ]
27 10 15/10 alunos de 3

estagio.
Discussio sobre
método,
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Conversa com ©
28 i0 23/10 grupo de
pesquisadoras
Planejamento das
ultimas aulas do | Decisdo de nio
semestre. Mostra | fazer mais uma

29 11 08/11 do material que, |aula so de

por iniciativa gramatica e outra
propria, versou | 86 de conversacdo.
para o italiano.

Prof® fala de sua
viagem 3 Itilia

O segundo tipo de quadro (Quadro II), denominado “Fases das reunibes” é
apresentado a seguir, e contém as datas das reunides e as fases identificadas em cada
reunido, que foram definidas a partir da segmentagdo do encontro com base nas
mudangas de topicos observadas. Foram identificadas, no total, cinco fases que estiio
presentes em quase todas as reunides: Aquecimento, Relato da(s) aula(s) anterior(es),

Esclarecimento de duvidas, Planejamento da(s) aula(s) seguinte(s), e Fechamenio.

Quadro I¥

REUNIAO DATA FASES IDENTIFICADAS
l.Aquecimento.: conversa sobre a ansiedade antes
da primeira aula e relato de que t&-la simulado
Com uma amiga.

2Planejamento da aula: contetido e metodologia
1 04/12/1996 (como explicar).

3. Esclarecimento de duvida e relato dos medos:
conhecimento lingiiistico € metodologia.

4. Fechamento: encorajamento da professora por
parte da formadora.




07/01/1997

1. Agquecimento: conversas sobre ¢ fim de ano e
da ansiedade em relagfio 2 | ® aula.

2. Esclarecimento de duvidas e relato dos medos.
3.Revisdo da segiiéncia da aula planejada.

4. Fechamento: encorajamentc da professora por
parte da formadora.

OBS: Fol a unica reunifo feita em lingua
estrangeira e a pedido da professora que queria
“praticar” italiano antes da sua primeira aula,
visto que tinha ficado muitos dias sem falar
1taliano,

09/01

1. Agquecimento: conversas sobre tdpicos diversos.
2.Relato da aula anterior.

3.Esclarecimento de duvidas.

4.Planejamento das prdximas aulas e relato dos
medos da professora..

5. Fechamento. encorajamento.

14/01

1. Aguecimento.

2.Relato das aulas anteriores.

3.Esclarecimento de duvidas.

4.Planejamento das aulas seguintes e relato dos
medos da professora.

5. Fechamento.

L]

21/01

1. Aquecimento.
2.Planejamento das aulas.
3.Relato das aulas.
(Retomada do planejamento)
4. Esclarecimento de duvidas..
5. Fechamento.

02/02

1. Aquecimento.
2 4Avaliagdo da experiéncia — fim do curso
particular.

03/03

1. Aquecimento.

2.Planejamento das aulas: 1° e 2° estagios.
3.Esclarecimento de duvidas.

4. Fechamento.

16/03

1. Aquecimento.

2.Relato das aulas.

3.Esclarecimento de duvidas e relatos de medos.
4.Planejamento das aulas.

5.Fechamento.

22/03

1. Aquecimento.
2 Relato das aulas.
3. Fechamentio.
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1. Aquecimento.
2. Esclarecimento de duvida e relato das

i0 ? preocupacdes quanto ae vocabuldrio.
3. Relato das aulas.
4. Fechamento.
1. Aquecimento.
2.Relato das aulas: ndo o contetido mas a relagio
11 12/04 com os alunos.
3. Planejamento das aulas.
4. Fechamento.
1.Aquecimento.
12 15/05 2.Relato das aula: relagdo com os alunos.
3. Fechamento.
1. Agquecimento.
13 22/08 2.Discussdo sobre texto: ‘‘Treinamento e
Desenvolvimento”.
1. Aquecimento.
14 02/06 2.Discussdo sobre texto: Dissertagdo da Salete.
3. Fechamento.
15 o 1. Aquecimento.
) 2. Discussdo para apresentagdo (JELI- 06/06).
1. Aquecimento.
2.Relato das sensagdes que teve ao ouvir a
16 06/06 propria aula que decidiu gravar.
3.Esclarecimento de duvidas.
4. Fechamento.
1. Aquecimento.
2.Relato da aula: conflito com uma aluna.
17 10/06 , P
3.Planejamento das ultimas aulas do curso.
3. Fechamento.
1. Agquecimento.
2.Conversa sobre livros que comprou sobre
18 19/06 ensino.
3.Fechamento: proposta de fazer versdio para o
italiano das partes que ela achava interessantes.
1. Agquecimento.
19 02/08 2.Relato da viagem a Itdlia em julho.
3.Planejamento de aulas.(casal)
1.Aquecimento.
2.Relato das aulas: primeiras aulas do semesire.
20 15/08 3.Plangjamento das aulas.(dpenas dos cursos novos para a
prafessoral,
4.Esclarecimento de dividas.
5.Fechamento.
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21

20/08

1. Aguecimento.

Conversa sobre os livros que comprou e das
partes que ja fez versio para o italiano.
2.Discussdo sobre a analise dos dados.

4.Relato breve das aulas: 2° estdgio e o casal.

5. Fechamento.

22

28/08

1.Aquecimento.

2.Planejamento escrito das aulas feito pela
professora (formadora viajaria).

3. Fechamento.

23

20/08

1. Aquecimento.

2.Relato das aulas: uso menos freqiiente do
dicionario.

2.Final do planejamento das aulas de setembro.
3.Conversa sobre compra de livros italianos..

4. Fechamento.

24

25/08

i Aquecimento.
2.Discussdo do_texto sobre “"Abordagens”.

25

15/09

1. Aquecimento.

2.Relato das aulas: casal (sem gramdtica).
3.Planejamento das aulas. (casal)
4.Fechamento.

26

08/10

1. Aquecimento.

2.Relato das aulas. (Dificuldade de “puxar
assunto em italiano™ / decisdo de fazer para o 3°
estagio. gramatica/conversagdo)

3.Conversa sobre ida & Unicamp (23/10).

27

15/10

1. Aquecimento.
2.Relato de aula:conflito com 3° estagio.

3.Discussdo:texto sobre “Metodos”.
4. Fechamerto.

28

08/11

1.Planejamento de aulas: ultimas do semestre.
2.Relato da aula e da decisdo de ndo dividir em
aulas Uinicas gramaética e conversacio.

A segmentacdo das reunides permitiv uma melhor compreensdo tanto da

organizaco desse evento interacional tipico de processos de formagio quanto de minha

pratica como coordenadora. Primeiramente, é necessario dizer que nem todas as fases

estio presentes em todas as reunides, mas na maioria delas, conforme mostra o Quadro

1I relativo as fases. E importante dizer também que a ordem das fases que caracteriza a
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reunido tipica nfo se encontra sempre fixa, mas apresenta pequenas variagdes, por
exemplo, embora possa dizer que a fase de Relato da(s) aula(s) ocorre, com freqgiiéncia,
logo apbs o Aquecimento (ver reunides 3, 4, 8, 9, 11, 12, 17, 20, 25, 26, 27, 28 -
Quadro I}, a fase de Planejamento da(s) aulas(s) pode constifuir a segunda fase da
reunifio (ver reunides 1, 5, 7, 22 — Quadro II). Do ponto de vista interacional, isto
significa que € importante para a formadora solicitar detalhamento, ter conhecimento
sobre a aula anterior para, em seguida, dar inicio ao planejamento. Ainda quanto a fase
de Relato da(s) aula(s), percebi que esta adquire um novo aspecto no decorrer do
processo formador, visto que os relatos da professora passam a se referir menos a
seqiiéncia de atividades desenvolvidas — que até o més de maio eram detalhadamente
listadas -, € mais a conflitos, a dividas surgidas durante as aulas ¢ a modificacdes
identificadas na sua pratica.

Quanto 4 fase de Plangjamento da(s) aulas(s), vale a pena dizer que esta, com o
passar o tempo, adquire nova fisionomia no decorrer do processo: torna-se mais breve,
menos detalhado e limitado a “turmas novas”, ou seja, a turmas de niveis com as quais a
professora esta trabalhando pela primeira vez. Em termos de pratica da coordenadora,
essa postura ignora as particularidades de cada grupo de alunos inerentes ao contexto
de ensino e pode estar relacionada a idéia de que, uma vez utilizado o material didatico
com um determinado estdgio do curso, a pratica e o planejamento de aulas “se
encaixariam’ a outras turmas do mesmo estigio.

Ainda em relacfio a organizaco das fases das reunides tipicas, € possivel dizer
que a fase denominada Esclarecimentos de diividas corresponde quase sempre a terceira
parte da reumio (reuniGes 1, 3, 4, 7, 8, 16 — Quadro II), mas optei por nio identifica-la

mais como uma fase propriamente dita a partir da reunido n° 20, pois esses momentos,
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quando ocorriam, passaram a ser breves € a meu ver, ndo chegam a constituir uma fase,
mas “momentos de esclarecimento de duvidas” e por isso deixaram de figurar como fase
no Quadro II”. Entretanto, ¢ importante dizer que os “momentos de esclarecimento de
dividas” permeiam tode o percurso formador, principalmente porque as dividas
relativas a utilizagiio do material didético e & explicitacdo gramatical encontram-se
presentes até na tltima reunido de que tenho gravagbes em 4udio.

Antes de apresentar o detalhamento das fases das reunibes, vale dizer que
ocorreram acontecimentos no més de maio que parecem particularmente importantes no
sentido de caracterizar um momento de mudangas de comportamento da professora. As
principais mudancgas sfo: sua maior participagdo nas reunides através de teorizagOes e
explicitagdes de conceitos relativos a ensino/ aprendizagem de linguas (ver transcrigdes
2 e 5, no apéndice), teorizacdes sobre a busca de sua propria pratica (ver transcrigdes 4 €
6) e relatos de mudancas positivas em sua pratica (franscrigio 8).

Essas mudancas justificam-se, a meu ver, pela abertura de espago para os
posicionamentos da professora, ja que neste més iniciam-se os momentos de Discussdes
de Textos da Area de Lingiiistica Aplicada propostos pela formadora e de preparagio
de um material para ser apresentado em um encontro de professores de linguas marcado
para junho (JELI — Jomada de Ensino de Lingua Inglesa). Entretanto, ndo € possivel
dizer que fazem parte da estrutura tipica das reunies: das 28 reunides, apenas 6
possuem uma parte de discussdo de textos. Essa constatagdo levou-me a pensar no papel
€ no espago que esses textos deveriam, de fato, ter mo contexto de interacio entre
coordenadora e professora. Os textos foram escolhidos durante o processo de formagéo,
a partir de um comentario ou necessidade da professora: por exemplo, a proposta de ler

uma dissertagio que trata dos momentos de hesitacio da professora quanto ao
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vocabuldrio em sala de aula foi feita apds a professora ter declarado sua dificuldade de
enfrentar os momentos em que precisava consultar o dicionario durante as aulas.

Adequar a escolha de textos as simacBes encontradas durante o processo de
formagZo parece-me uma postura correta; porém, acredito que teria sido mais proveitoso
se tivesse sido feito um planejamento antes do inicio do processo de formacdo, dos
textos selecionados para leitura da professora, dos objetivos que se pretendia alcancar e
do modo como a formadora poderia utilizd-los nas reunides. Hsta € uma critica ao
desempenho da formadora, que através de um planejamento em torno dos textos
utilizados, poderia ter relacionado a prética da professora com as questdes tratadas nos
textos e tragar um crescimento planejado, de certo modo, guiado pelas discussdes. O
que ocorreu foram discusses nas quais a coordenadora niio possuia um plano de aggo e
de objetivos para enriquecer o ponto de vista apresentado pela professora. Por isso,
muitas questdes importantes e que poderiam ser levantadas durante a discussio de
textos sobre ensino/aprendizagem deixaram de ser contempladas no irabalho com a
professora.

Para a analise das reunides, além do trabalho de segmentacio em fases, foram
realizadas transcrigdes de excertos de rteunides com o objetivo de analisa-los
microscopicamente, dentro do contexto geral da pesquisa. A selegdo dos excertos a
serem transcritos fol baseada em temas suscitados pelas perguntas de pesquisa. Por
exemplo, a pergunta de pesquisa telativa & organizagio do discurso guiou a selegdo de
excertos representativos que ilustrassem mudangas nas configuracdes das estruturas de
participagdo e na caracterizacio do discurso em suas fungdes (por exemplo, narrar,
descrever, solicitar). Para facilitar a utilizacdo dos excertos transcritos foi elaborado um

“indice dos excertos transcritos”, que contém numero (de I a XII) e o titnlo da
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transcri¢do. O titulo de cada transcrigio consiste numa frase fortemente representativa
do topico tratado no excerto, por exemplo, a transcricdo intitulada “Eu quase nfo uso
mais dicionario” trata do relato da professora a respeito de uma mudangca identificada
em sua pratica, ou seja, o fato de estar consultando menos vezes o dicionario em sala de
aula. Foram feitas ainda, outras transcri¢bes de excertos de reunides, mas que ndo
constam no quadro € nem nos anexos, por nido terem sido utilizadas como dados
primarios na analise.

Foi possivel estabelecer, através da busca de regularidades nas 28 reunides
roteirizadas, um conjunto de fases recorrentes que caracterizam, de certo modo, uma
reunifio tipica. A reunifio tipica possui uma seqiiéncia de fases que correspondem,
freqiientemente, a mudangas de topicos e de estruturas de participagfio. E interessante
notar que, & primeira vista, as reunides nio parecem possuir algum padrio
organizacional, € tem-se, ao contrario, a sensacdo de que os encontros enire
coordenadora e professora sdo realizados livremente, a partir de questdes imprevistas
trazidas pela professora para o encontro. Talvez haja essa impressdio porque a parte
inicial das reunides, que denomino “aquecimento”24, consiste em conversas
extremamente informais e pessoais. No entanto, uma observacio mais cuidadosa dos
registros permite dizer que hd um direcionamento, ndo de forma consciente, por parte da
coordenadora, que estrutura o encaminhamento das reunides em 5 fases mencionadas
anteriormente: Aquecimento, Relato da(s) aula(s) anterior(es), Esclarecimento de

dividas, Planejamento da(s) aula(s) seguinte(s), e Fechamento.

*pontao do Patrocinio (1993), em Dissertacio de Mestrado sobre ensino de portugués como segunda
Hngua utiliza o termo “aquecimento” para designar o momento inicial das auias.
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3.3.2 Elaboracéao e organizagdo dos registros em diarios dialogados

Foram elaborados didrios de acordo com os grupos de alunos, ou seja, para
cada grupo (ou aluno particular) hd um didrio da professora com intervengdes da
coordenadora. No inicio, os diarios eram cadernos espirals nos quais 2 professora fazia
anotacdes apds cada aula e os deixava para que a coordenadora pudesse 18-los e fazer
observagdes escritas. Eventualmente, algumas observagdes nfio eram apenas escritas
pela coordenadora, mas também retomadas durante as reunides pedagdgicas. Em
seguida, por sugestfo da coordenadora, que sentia necessidade de ter mais espagos para
escrever bem embaixo dos registros didrios da professora, os cadernos foram
substituidos por fichas —~ para cada aula havia uma ficha de anotagbes da professora que
a deixava por um dia com a coordenadora, a fim de que pudessem dialogar por escrito.

Entretanto, notei, apds pouco tempo, que o uso de fichas avulsas frazia as
seguintes dificuldades: risco de perda, dificuldade de catalogagéo ao procurar separa-las
por data ¢ tipos de grupo, dificuldade para consultar os registros anteriores, visto que
apenas a ultima ficha circulava pelas maos da professora e da coordenadora.
Identificados esses obstaculos, decidi, juntamente com a professora, retomar o uso de
cadernos, com o cuidado de que fosse deixado pela professora e pela coordenadora
bastante espago em branco bem embaixo de suas proprias anotagbes para que houvesse
espacgo tanto para as intervengdes da coordenadora quanto para respostas e comentarios
da professora,

Tendo em méos os sete didrios dialogados, a idealizacdo do modo como deveria

realizar a organmizagdo do material relativo aos didrios fol extremamente penosa.
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Primeiramente, porque eu desejava oferecer uma radiografia de cada dia registrado
pela professora sem deixar de lado as imtervengdes feitas pela coordenadora, Em
segundo lugar, compreendia a necessidade de visualizar os registros ¢ as intervengdes
da coordenadora em fungfo da data e do tipo de grupo (avancado, de principiantes, etc.).

Com o objetivo de dissecar os registros dos didrios, procurei roteirizar os diarios,
semethantemente ao trabalho feito com as fitas de 4udio, mas com inevitiveis
adaptagdes. Foi estruturado um quadro de roteirizacfio para cada diario, contendo as
seguintes informagdes: nivel da turma por estiagio, data relativa a cada registro da
professora, um titulo relacionado ao topico principal tratado (que muitas vezes consistia
em falas da professora), um espago para observagdes consideradas importantes, tais
como: sentimentos da professora e tipos de relatos, e um nimero que identifica a fala da
professora em cada dia. Esse nimero € importante porque permite estabelecer uma
correspondéncia entre o que foi dito pela professora (através de um ntmero) e as
intervengdes da coordenadora. O quadro abaixo serve de exemplo do trabalho realizado

para cada diario:

Quadro I
DATA | TITULO OBSERVACOES
0s/01/1997 | Mimhaprimelradula. | perog das ansiedades. 1
0mo sera’
09/01 Correu tudo bem! Relato das impressdes. 2
10/01 Segunda aula dadal! Relato dos contetidos. 3
10/01 3 ® aula. Tudo trangiiilo! | Relato breve, 4
Morro de medo de Relato d riment
13/01 fracassar. N3o preciso ter cialo de senlimentos 5
. negativos,
todas as respostas escritas.
Ela me fez uma pergunta Relato de como raciocinou
14/01 daquelas! \ 6
para responder & aluna.
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: Fez uma pergunta &
Estou insegura para
15/01 corrigir o texto. formadora sobre plural das 7
palavras,
16/01 Vou ensinar verbos (que | Relata positivamente a aula 8
eu adoro!) anterior ¢ a seguinte.
Consegui eserevet na Relato da matéria {verbos
18/01 lousa! (alusdo 2 uma o passado) e dos passos da 9
dificuldade comentada em 2 I;ic %0 P
uma reuniio) *plicagao.
20/01 Outra aula que adoret! 5_‘;1:,50 do andamento da 10
Consegui fazer a Leticia | Relato entusiasmado da
21/01 i1
falar! aula.
22/01 Que pena que jd acabou! | Relato da Biltima aula. 12
23/01 Missdo cumprida! Avaliagio da experiéncia. 13

Para cada quadro relativo a um diario de turma foi elaborado um quadro de

intervencdes da formadora, ou seja, das participacdes da formadora nos diarios da

professora. Esse quadro possui:

o numero da “fala” da professora (indicado 2 direita no quadro do diario) &
qual a formadora se refere;

os objetivos aparentes da participagio da coordenadora como por exemplo,
para comentar, perguntar, dar reforco ou questionar. Assim, por exemplo,
diante da fala da professora “Estou insegura para corrigir o texto” (ver
quadro I, fala n® 7) h4 duas observagdes da coordenadora no quadro de
intervencdes relativas ao didrio 1 (ver quadro IV, a seguir) identificadas
com o numero 7 cujos objetivos s@o: solicitagio de justificativa e de
explicitagio da pratica, e aconselhamento;

e, finalmente, o quadro apresenta “falas representativas” ligadas aos

objetivos da intervencio realizada. Assim, por exemplo, se o quadro




apresenta como objetivo da intervencdo da formadora “pedido de

explicitagdo de conceitos” (Quadro VI), na coluna de “falas representativas™

ha a pergunta “Mas o que ¢ para vocé uma aula?”.

O quadro IV, apresentado abaixo, exemplifica o tipo de trabalho realizado para

cada diario, especificamente em relag8o as intervencdes da formadora:

Quadro IV
. FALAS
NUMERO | OBJETIVOS REPRESENTATIVAS
5 Reforgo e pedido de esclarecimento sobre © [ O que vocé quis dizer com
gue foi dito. “encontrei 0 caminho?”
4 Reforgo e pedido de detalhamento sobre algo | Como vocé se sentiu por nio
comentado na reunido. saber responder?
5 Encorajamento e reforgo. Tisse sentimento € comum.
6 Reforgo e sugestio. Mas v'océ n#o acha %ue pode
pesquisar em casa...’
Mas por que vocé ndo
4 Solicitacio de justificativas. Explicitacio da |assinalou os erros...?
pratica. Inicialmente corrijo...
depois...
Nunca se esquega de falar
/ Conselho. sobre a divida do aluno...
Por que vocé acha que se
8 Pedido de esclarecimento. sente melhor ensinando
gramética?
9 Reforgo. Que bom que vocé se
arriscou...
10 Reforgo. Que bom!
1 Reforgo e comentério sobre a pritica da Muito boa a sua sensibilidade
professora. de perceber que...
12 Encorajamento para dar continuidade 4 Mas vocé terd outras
pratica. experiéncias...
Ava!iac,:ﬁo positévaéo processo e pedido de ;‘;?-}21211 q?;,;ftﬁ : ;1;1: zgzs
13 avalia¢fio da experiéncia por parte da o
vocE escrevesse 4s
professora.

impressies...
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No caso dos didrios, ndo foi possivel segmentar o registro de cada dia em fases
ou caracteriza-lo como tipico ou atipico, come foi realizado com as reunides, mas sua
roteirizacBo e andlise contribuiu para delinear uma gama de variagbes possiveis do
discurso da professora e dos tipos de intervengdes da coordenadora.

Foi possivel constatar, por exemplo, que a professora utiliza o diario,
principalmente, como meio de relatar para a coordenadora: sensacdes de ansiedade,
medo, alegria, inseguranca, preocupacdes, avaliagOes favoraveis e desfavordveis em
relagio as aulas anteriores e/ou relacionadas a mudangas em sua pratica, o conteudo das
aulas ¢ a seqiiéncia de atividades desenvolvidas, as duividas do ponto de vista
lingiiistico (perguntas sobre estrutura gramatical) e ainda, acontecimentos que envolvem
conflitos ou episddios agradaveis ocorridos durante a interagéo com os alunos.

Como pude perceber, a funcfio principal do didrio € a de conter narmrativas
relacionadas ao dia-a-dia da pratica da professora. Este narrar e esperar a participagdo
da coordenadora proporciona apoio a professora e oportunidades para falar de si e de

sentimentos em relagfo & sua pratica.
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Neste capitulo, antes de dar inicio a apresentagio da analise dos dados
propriamente dita, ofereco uma descrigiio do cenario, dos perfis das participantes e a
trajetoria do processo de formagdo. A analise estd organizada em duas partes principais:
na primeira procuro esbogar uma fisionomia detalhada das fases identificadas nas
reunides pedagogicas e teco consideraces acerca da organizagio e caracterizagio do
discurso na interacfio e, na segunda parte, focalizo a macrocena intitulada “Nao consigo
puxar assunto em italiano”, analisando especificamente os conflitos originados de
representacdes acerca de aprender/emsinar linguas e de relagbes identitirias da

professora e da formadora com a lingua e a cultura-alvo.

4.1 Geragao de registros e descrigido do cenario

Os registros foram gerados em uma escola de lingua italiana, de dezembro de
1996 a novembro de 1997, e consistem em gravagdes em audio das reunies semanais
de diérios dialogados entre professora ¢ formadora. Além disso, como registros
secundérios, foi realizada a gravagdo em audio de uma aula da professora, entrevista
informal com a ex-professora de italiano, gravacio de um encontro informal da

professora com pesquisadoras da area de Lingiiistica Aplicada; grava¢iio em &udio de
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reunides para preparagdo de uma exposicio oral das experi€ncias da professora e da
coordenadora por ocasido de um encontro de professores na area de ensino de LE.

Para a analise de dados foram utilizadas as contribui¢des da einografia
(Erickson,1986), da sociolingliistica interacional (Goffman, 1959, 1967; Gumperz,
1982, 1986), dos Estudos Culturais (Hall, 2000) e da Sociologia (Castells, 2001}.
Utilizel ainda, o conceito de “representagio”, postulado peia analise critica do discurso
(Fairclough, 1989), e de “normalizago” ~ este ultimo utilizado amplamente nos estudos

de G. Canguithem (1943, 2000) relativos a area médica .

4.1.1 Cendrio

O cenario da pesquisa ¢ uma escola de lingua italiana localizada no estado de
Sio Paulo, num bairro de classe média-alta, fundada em 1993, e que possui
aproximadamente 100 alunos. Seu material didatico foi elaborado pela formadora, com
objetivos declarados coerentes com os principios da abordagem comunicativa. O
pliblico € composto predominantemente por adultos, em sua maioria, descendentes de
italianos. A procura por cursos de lingua italiana possui, em geral, razdes diferentes das
gue levam as pessoas a aprender linguas como o inglés e o espanhol — linguas
importantes do ponto de vista econdmico no contexto internacional. Ao contrario,
quando as pessoas procuram um curso de italiano, justificam seu interesse, em sua
maioria, através do desejo de resgatar suas origens. Algumas justificam o interesse
apontando a beleza da lingua, e outras mencionam a lingua como modo de se aproximar
da cultura italiana (musicas, filmes, produgio artistica, etc.).

Todas as pessoas que trabalham nessa escola sabem, portanto, que nos primeiros

contatos com © candidato a aluno, para estabelecer um relacionamento favordvel,
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precisam tocar em aspectos ligados ao relacionamento afetivo que possui com a cultura
italiana. Por esse motivo, a primeira conversa da secretiria, do professor ou da
coordenadora da escola com o futuro aluno € quase sempre estruturada com base em
perguntas sobre sua origem (italiana), sobre o fato de ter ou desejar obter o passaporte

italiano, sobre o possivel uso do italiano no dmbito familiar, etc.

4.1.2 A professora em formagéo

A professora Marina (nome ficticio) tinha 35 anos durante o periodo de
formagcéo, finalizado em 1997. Marina ¢ bisneta de italianos e declarou seu interesse em
aprender a lingua por motivos afetivos ligados a sua origem, pela “beleza” da lingua
italiana e pelo desejo de conhecer a Italia. No tinha contato com a lingua italiana
dentro do ambiente familiar, lembra-se apenas de algumas palavras em italiano que sua
avo usava.

A professora iniciou suas atividades como professora de italiano na mesma
escola em que concluiu o curso como aluna durante dois anos. Marina néo possuia curso
superior ou outra atividade profissional.

Marina viajou & Italia duas vezes: uma enguanto era aluna, em julho de 1996, e
outra ja como professora, em julho/1997. Ao retomar da primeira viagem a Italia, a
professora expressou um forte sentimento de decepgdo em relagio ao pais e ao povo, €
declarou que os italianos eram “estipidos e mal educados”. Durante a segunda viagem,
teve as mesmas impressdes negativas relatadas apds a primeira viagem, mas sentia-se
mais preparada do ponto de vista lingiiistico para enfrentar situacdes consideradas

“desagradaveis” pela propria professora.
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A professora permaneceu na escola até dezembro de 1997, periodo em que
passou a trabalhar em uma outra escola que oferecia cursos de italiano ¢ de inglés, onde,
segundo declaracdes da propria professora, havia possibilidades futuras de se tornar

socia.

4.1.3 A formadora (pesquisadora)

A formadora™ concluiu, em uma universidade piblica, o curso de graduacio em
Letras em 1991 e é Mestre em Lingiiistica Aplicada ao Ensino de Linguas. Apds o
término da graduacio, permaneceu durante 8 meses na Italia, onde freqlientou um curso
denominado “Curso de Formagio de Professores de Italiano para Estrangeiros”, em uma
universidade para estrangeiros localizada numa regifo central da Itdlia. Possui 32 anos,
14 anos de experiéncia como professora de italiano, um ano e meio como professora de
Portugués em uma Universidade Federal do Estado de S&o Paulo.

Era socia-proprietdria da escola em que trabalhou de 1993 a 2002 como
professora de italiano ¢ como coordenadora pedagdgica. E autora do material didatico
utilizado na escola e € responsavel pela selecdo e formagiio de professores. E
descendente de italianos, possui cidadania italiana, mas aprendeu italiano durante a
graduaciio atraves de cursos oferecidos em cinco semestres pelo Centro de Ensino de
Linguas da propria universidade em que estudou.

E neta de italianos de regides do norte da Italia (Véneto e Toscana) pelo lado
materno, ¢ pelo lado paterno € bisneta de italianos provenientes da regido da Caldbria
(sul da Italia). A formadora possui cidadania italiana, mas n3o aprendeu a lingua no

ambito familiar, a ndo ser algumas palavras em italiano ¢ em dialeto, visto que seus

** Nesta pesquisa, refiro-me a mim tanto na 1* quanto na 3* pessoa do singular como “a coordenadora” ou
“a formadora”.
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bisavés nio incentivaram seus filhos a manter e continuar usando a lingua materna. Ao
contrario como ocorreu também, em muitas familias de imigrantes, os mais velhos
impunham a necessidade de uso do portugués com a justificativa de que se encontravam
em uma “nova Patria”. Portanto, seu contato com a lingua italiana até o periodo de
ingresso no curso de graduagfio em Letras limitava-se a algumas palavras recorrentes

em a&mbito familiar.

4.2 Trajetoria do processo de formagéo

O processo de formacdo da professora Marina teve inicio em dezembro/1996,
um més apds o término do curso de italiano que Marina freqiientou por dois anos na
propria escola em que comegou a trabalhar como professora. O interesse em tornar-se
professora de italiano foi manifestado pela propria professora durante o periodo em que
era aluna do terceiro semestre do curso (junho/1996). A idéia de Marina tornar-se
professora foi facilmente acolhida por sua professora (Rose) e por mim enquanto
coordenadora da escola por dois motivos: em primeiro lugar porque € comum, nesta
escola, ex-alunos serem preparados para a docéncia devido a dificuldade de encontrar
professores de italiano; em segundo lugar porque Marina era considerada pela
professora e pelas colegas de classe uma aluna extremamente dedicada. Sua ex-
professora, ao relatar o perfil de Marina como aluna de italiano, afirma que ela fazia
todas as tarefas de casa e aquelas solicitadas em classe, niio faltava as aulas, levava
materiais para a professora (musicas, livros e informacdes sobre a Italia), ia a escola em
horarios alternativos para tirar dividas com a professora ou para pedir que corrigisse
tradugdes de misicas e textos que havia feito por iniciativa prépria.

Ao iniciar o trabalho com Marina, os objetivos declarados pela coordenadora
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eram: orientar a professora na preparacio de aulas, propiciar reflexdes da professora
sobre sua pratica em sala de aula e ainda, desenvolver reflexSes sobre sua propria
pratica enquanto coordenadora. O propésito da formadora era pois, o de fazer da
interag@o um contexto de pesquisa que fosse frutifero para as duas partes envolvidas, e
essa proposta foi imediatamente aceita pela professora em formagio.

O processo de formacio desenvolveu-se de dezembro/96 a novembro/97 através
de reunides semanais e didrios dialogados entre coordenadora e professora, e a lingua
utilizada era o portugués. Ha apenas uma reunifio realizada em italiano, a segunda
reunifo (07/01/1997), em que foi usado o italiano a pedido da professora que declarou o
desejo de falar italiano apds as “férias” de final do ano para praticar um pouco e se
preparar melhor para sua primeira aula de italiano que seria no dia 09/01.

Foi possivel perceber que ocorreram algumas mudancas na interagdio e na préatica
da professora a partir de maio, ¢ essas mudancas estdo relacionadas, provavelmente, a
acontecimentos ligados direta ou indiretamente ao processo de formacio: leitura de
dissertagdo da area de Lingtistica Aplicada sobre momentos de hesitagio do professor
de linguas diante de duvidas relativas ao léxico (Giuliano, 1994), leitura de texto sobre
as estratégias de treinamento e desenvolvimento na educagio de professores (Richards,
1987) para participagdo da professora como co-autora na apresentagdo da pesquisa
durante encontro de professores (Jomada de Ensino de Linguas Estrangeiras, em
junho/97), gravacdo em 4audio de uma aula (Junho/97), segunda viagem a Itilia
(julho/97), leitura de texto sobre métodos e¢ abordagens de ensino (Almeida Filho,
1997), ida & Unicamp para discussdo sobre o processo de formagio com um grupo de
pesquisadores do programa de doutorado em Lingiiistica Aplicada (outubro/97), do qual

a formadora-pesquisadora fazia parte.
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Todos esses acontecimentos contribuiram para o mascimento de uma postura
mais autOnoma e critica da professora, para uma interacdo menos assimétrica entre
coordenadora e professora, em que a professora comega a apresentar sinais de
resisténeia as praticas e teorizagdes propostas pela coordenadora, conforme identifiquei
nos dados. A professora parece posicionar-se em um patamar diferente daquele que
ocupava nos primeiros meses do processo de formacgio até maio/97, sente-se mais
“parceira” do processo do que “pesquisada”, e apresenta por isso uma postura
aparentemente menos colaboradora e mais “emancipada” aos olhos da coordenadora.

A escolha dos textos a serem lidos nio foi feita previamente, mas foi
determinada paralelamente ao processo, segundo as questdes que emergiam e que a
coordenadora considerava importantes para discussdo. Por exemplo, a decisdo de ler
algumas partes da dissertagio de Giuliano (1994) derivou das preocupagdes da
professora em relagdo ao conhecimento lexical e de seu desconforto em sala de aula nos
momentos em que deveria recorrer ao uso do diciondrio. Os textos de Richards (1987) e
de Liberali (1994) foram utilizados para discussio e compreensdo sobre o nosso
processo de formacdo, visando & apresentaciio da pesquisa no JELI/97. O livio de
Almeida Filho (1998) foi utilizado em diferentes momentos em surgiram gquestdes
relativas ao conceito de métodos e sobre o papel do material didatico em sala de aula.
Os textos utilizados para leitura e discussfo durante as reunibes semanais foram os

seguintes:

GIULIANO, MSM. de AQUINO [Estratégias de uma Professora de Lingua
Estrangeira em Momentos de Diivida em Sala de Aula. Dissertac@o de Mestrado. Unicamp, 1994.
RICHARDS, I.C. “The Dilema of Teacher Education in TESOL”. TESOL Quarterly, vol. 21, n. 2,
1987. (Traduzido para o portugués pela coordenadora para uso proprio)

LIBERALIL, F.C. O Papel do Coordenador no Processo Reflexivo do Professor. Dissertacio de
Mestrado, PUC - SP, 1994,

ALMEIDA FILHO, J.C.P. Dimensdes Comunicativas no ensine de Lingnas. Campinas: ed. Pontes,
1997.
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Realizamos ainda, leituras de dois livros sugeridos pela propria professora, dos
quais n#o possuo anotagdes sobre as respectivas referéncias bibliograficas, em junho/97.
Os livros foram comprados pela professora e o critério para a compra, segundo sua
declaracdo, foi o interesse despertado pelos tifulos durante visita a uma livraria. Os
titulos dos livros sfo os seguintes: “O Professor em Construgao” e “O Professor nio
duvida. Duvida?” A professora realizou, por iniciativa propria, versdes para o italiano
de partes desses dois livros que considerou interessantes e sugeriu que utilizassemos
esse material como parte das reunides mensais realizadas com 0s outros professores.

Uma das caracteristicas da interagio através de diarios dialogados e das reunides
¢ que, com o passar do tempo, os registros tornam-se cada vez menos freqiientes e mais
breves. Uma possivel explicacdio para a diminui¢do dos registros em diarios e das
préprias reunides € a dificuldade de manter a disciplina, tanto por parte da professora
quanto da formadora, necessaria para escrever e ler os diarios, e para realizar reunides.

Outra possibilidade de explicar a diminuigdo das reunides e dos registros em
diarios dialogados ¢ o aumento do sentimento de seguranca da professora em relaco a
sua pratica. Entretanto, a funco do diario no processo de formacg@o ndo pode se limitar
ao papel de proporcionar seguranga ao professor em formagio, como ocorreu neste
trabatho. O didrio deve, ao contrario, servir como instrumento de reflexio constante
durante todo o processo de formacio e ndo apenas como meio de expressar dificuldades
encontradas na préatica pedagdgica. Esta é uma critica que pode ser apontada quanto ao
modo de utilizagio do diério comno instrumento no processo de formacio em estudo.

Nos primeiros trés meses, a professora relata no diario diversos “medos”

relacionados & pratica em sala de aula, tais como: medo de escrever algo errado na
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lousa, medo de explicar algo € o aluno nfo entender, medo de “dar branco™ durante a
aula, de n&o saber alguma palavra que o aluno pergunte, de consultar muitas vezes o
dicionario, de ndo saber controlar o tempo de aula, de esquecer a resposta correta dos
exercicios do livro didatico, ete. O relato desses medos e preocupagdes diminuem no
decorrer do processo de formagdo e, conseqlientemente, diminuem os registros em
diarios e também o nimero de reunibes, mas isto ndo quer dizer que as dificuldades da
professora se tenham dissipado. Percebi que vérias dificuldades sdo relatadas e apds
algum tempo sfo apontadas como “solucionadas”, mas posteriormente reaparecem nos
relatos da professora. Denominei essas agdes, identificadas freglientemente nos dados,
como “‘movimentos pendulares”, o qual serd detalhado no presente capitulo de analise

dos dados, no final da secdo 4.6.1.

4.3 Caracterizagdo das reunides pedagoégicas

Como foi dito anteriormente, o estudo do modo como se organiza a interagéo
durante as reunides resultou na segmentagio desse tipo de encontro em cinco “fases™
aquecimento, relato da(s) aula(s), esclarecimento de duvidas, planejamento da(s)
aula(s), fechamento, dentro das quais pudemos identificar regularidades, caracterizar
aches tipicas em diferentes fases das reunides. A duragio das reunides varia
aproximadamente de 15 a 40 minutos e, em poucas palavras, € possivel dizer que as
reunides se desenvolvem da seguinte maneira: inicialmente, a formadora e a professora
estabelecem um clima amigavel através de conversas de cunho pessoal; em seguida, 2
professora relata brevemente episodios da(s) aula (s) anterior(es); as dividas surgidas a
partir dos relatos abrem a fase de esclarecimento de duvidas; e, apés essa fase, a

formadora da inicio ao planejamento da(s) proxima(s) aula(s) em que trata das
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atividades previstas e, finalmente realiza o fechamento do encontro

1. Aquecimento

Denomino Aguecimento o momento de conversa informal que marca o inicio do
encontro ¢ dura de 5 a 10 minutos. Os temas que surgemn nesta primeira fase das
reunides sfo, quase sempre, ligados & vida pessoal da professora ou a acontecimentos do
cotidiano relativos a vida fora da escola e estabelecem um clima favoravel. Esta ¢ a
tnica fase que estd presente em todas as reunides, o que me leva a supor que a
coordenadora, antes de introduzir assuntos relativos as aulas procura estabelecer um

clima descontraido e informal com a professora.

2 Relato da(s) aula(s)

Esta é a fase em que estio eminentemente presentes as narrativas da professora,
ligadas direta ou indiretamente a sua pritica O estudo das regularidades que
caracterizam esta fase das reunides permite dizer que as narrativas da professora, de
modo geral, dizem respeito: as atividades desenvolvidas em sala de aula, as dificuldades
encontradas pela professora durante a aula (a partir deste relato pode iniciar ou ndo a
fase de Esclarecimento de dividas), a mudancas detectadas na propria pratica, a
conflites com os alunos, a momentos de interagio com os alunos avaliados
positivamente pela professora.

Uma caracteristica identificada nesta fase das reunides € a presenca de auto-
avaliagdes por parte da professora. Ao mesmo tempo em que relata o andamento da(s)
aula(s), exprime sentimentos e opinides que acabam qualificando as aulas positiva ou

negativamente. Os relatos das aulas comegam, fregiientemente, com declara¢des como:
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“Acho que correu tudo bem...”, “Adoramos a aula...”, “A aula foi ruim...”, etc. O papel
da formadora predominante nesta fase € o de ouvinte, tnas as vezes intervém para pedir
detalhamento a respeito do que € narrado pela professora ou, caso se trate do relato de
alguma situac@o conflituosa de sala de aula, a formadora intervém para encoraja-la ou

aconselha-la.

3.Esclarecimento de duvidas

A fase de Esclarecimento de ddvidas tornou-se mais breve no decorrer do
processo de formacio, principalmente apés o oitavo més do percurso de formagdo. Por
esse motivo, deixou de constituir uma fase propriamente dita para se tornar “momentos
de esclarecimentos de duvidas” que podem permear qualquer uma das fases das
reunides, inclusive a de Aquecimento. A partir da tentativa de estabelecer uma tipologia
das diividas manifestadas pela professorz, é possivel afirmar que estas se referem a:
dificuldades relativas ao conhecimento lingiiistico (regras gramaticais € vocabulario),
dificuldades relativas a procedimentos metodologicos (como, por exemplo, o modo de
utilizago do material didatico), seqiiéncia das atividades e controle de tempo de aula,
explicitacio de regras gramaticais e situagOes imprevistas em sala de aula (perguntas
que fogem do contetdo do livro, materiais trazidos pelos alunos para as aulas, como por
exemplo, livros e miisicas). Durante esta fase das reunides, ¢ freqiiente a mudanga do
papel da coordenadora de ouvinte — como nas fases precedentes — para o papel de
falante / professora. Freqilentemente, perante dividas relativas & lingua, a coordenadora
assume o papel de professora de italiano e a professora em formagdo torna-se aluna da

lingua que ensina. Quando as dividas se referem a procedimentos relativos & pratica em
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sala de aula, a coordenadora também assume o papel de professora, mas, muitas vezes
assume o papel de narradora de procedimentos metodolégicos bem sucedidos, detendo
assim, a maioria dos turnos na interacio. E importante dizer, que o papel de “narradora
de procedimentos metodologicos bem sucedidos” estd mais fortemente presente na fase
de Planejamento da(s) aula(s). Narrar procedimentos metodoldgicos bem sucedidos
pode representar, na pratica, o oferecimento de um modelo “correto” e, neste caso, o

tom ‘normalizador’ permanece “camuflado” na interacio.

4. Planejamento da(s) aula(s)

Nesta fase, coordenadora e professora tém como objetivo definir o contetdo
da(s) aula(s) seguinte(s). Assim como € possivel dizer que na fase de Relatos da(s)
aula(s) anterior(es) predominam os papéis de falante ¢ ouvinte, respectivamente da
professora e da coordenadora, poderia afirmar que nesta fase de planejamento, € a
formadora quem detém o papel de falante e a professora o de ouvinte, quase sempre
anuente em relagdo as propostas de planejamento elaboradas pela professora.

Dentre as fases identificadas a partir da segmentacio de reunibes tipicas do
ponto de vista estrutural, o estudo da fase de Planejamento da(s) aula(s) foi o que mais
trouxe contribuigdes para ampliar a dimensfo deste estudo. Isto porque, a andlise da
interacdo nesta fase trouxe & formadora um certo desconforto, as impressdes iniciais
eram de que o espago dado & participacdo da professora no planejamento era pouco ou
nulo e que a coordenadora determinava, praticamente listava, de maneira auténoma, a
seqiiéncia das atividades das futuras aulas.

O desconforto da formadora relativo & constatacdo de uma postura autoritdria

trazia, certamente, urma ameaca a auto-imagem positiva de formadora perante si mesma,
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uma vez que entrava em choque com os principios de colaborago e de reflexdo que
esperava conternplar no processo de formacfio. Quando Goffman (op. cit.) trata de
“ameaca a face”, conceito explicitado no segundo capitulo € ao qual estou me referindo
neste trabalho como “ameaca a auto-imagem positiva”, refere-se sempre a interagOes
face a face, ou seja, interagBes em que o interlocutor encontra-se na presenca de
outro(s). Neste caso, ao ouvir excertos da interaciio, embora a presente reflexdo nfo
ocorra em presenca da professora, sinto-me desconfortavel enquanto pesquisadora com
a auto-imagem reivindicada por mim e para mim mesma, ou seja, a linha de conduta
que acreditava adotar na interagio com a professora mostrou-se contraria aos atributos
desejados em minha prética enquanto formadora.

Dando continuidade & analise dos dados e partindo para um estudo mais global
da interagdo, relacionei a postura ‘impositiva’ da formadora, evidenciada na fase de
planejamento, a agdes que denominei ‘normalizadoras’ em relagio as praticas da
professora, ou seja, agdes sdio guiadas por principios aos quais deseja “ajustar” a prética
da professora.

A reflex30 sobre as acBes normalizadoras da formadora foi melhor
compreendida apés o desconforto da coordenadora ao ouvir uma parte da reunifio (n°
26, 08/10) em que hd momentos conflituosos a partir da declaracio da dificuldade da
professora para “puxar assunto em italiano”. Esse conflito tornou-se central para a
analise, pois se configurou como ponto de onde irradiaram questdes e para onde
convergiram respostas para outras. A tnacrocena que se constréi no momento do
conflito serviu como ponto de partida para detonar um verdadeiro desconforto na
formadora, um desconforto que redirecionou o rumo da investigacio, pois esta

conseguiu, de fato, enfocar seu préprio discurso e a¢des de maneira critica.
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Em alguns momentos, a postura ‘normalizadora’ é clara, expressa em verbos no
presente, mas com forga imperativa; em outros momentos, o tom normalizador ¢
mitigado, de maneira que a coordenadora substitui as frases de comando “(...) faz a
pagina...”, “explica a matéria desta pagina e depois faz os exercicios...”, por narrativas
de procedimentos metodoldgicos, de experiéncias da formadora enquanto professora de
LE. No entanto, nio se deve ignorar o tom normalizador dessas narrativas que,
constituem apresentacdo de modelos de comportamentos em sala de aula.

Observel ainda, nesta fase, narrativas da professora sobre memoérias de
experiéncias enquanto aluna da LE que ensina. Esse tipo de narrativa sera detalhado na
parte referente ao discurso da professora na interagdo, mas poderia afirmar que sio
muito importantes, para a professora em formag8o, as memorias das experiéncias pelas
quais passou enquanto aluna para construir seu fazer em sala de aula. As memorias
evocam aspectos que apreciava ou nio na pratica de sua ex-professora, atividades das
quais gostava ou ndo, e ainda, seu perfil enquanto aluna.

Como foi dito anteriormente, esta fase, ao longo do tempo, torna-se mais breve ¢
as vezes ausente nas reunifes. Apos a experiéncia da professora com um grupo de
alunos de determinado estagio, as aulas ndo sdo replanejadas em outro contexto, ha, ao
contrario, uma suposi¢do por parte da coordenadora, de que a professora conhece a
seqiiéncia das atividades e que, portanto, sabe “aplicd-la” para outros grupos. Essa
orientagio permite dizer que, a fase de planejamento configura-se predominantemente
como momento de apresentacdio do modo de operacionalizagio do livro didatico,
limitada porém, a definic8o dos contetudos e da seqiiéncia a serem concretizados em sala

de aula.
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5. Fechamento

Na fase de encerramento das reunibes, a coordenadora busca confirmacgio, ao
concluir 0 encontro, de que ndo hd ddvidas em relagio ao planejamento realizado com a
professora. Perguntas como “entfio, estd tudo certo?”, “mais alguma coisa pra falar?”,
“acabamos todos os grupos?”, etc. Além disso, hd a possibilidade de a coordenadora
encerrar com a reunido agendando o encontro seguinte: “entfio, a gente se vé na terga-
feira?”, “quando € que a gente pode se ver de novo?”, etc.

A observagiio desta fase ao longo do percurso de formagio mostrou ainda, que
quando se trata de reunides relativas ao periodo inicial de formagio — em que os topicos
sdo permeados por declaragdes de medos e insegurancas da professora -, ou de reunides
em que a professora relata algum conflito ou declara muita inseguranca em relagio a sua
pratica, esta fase consiste num momento de “encorajamento”, em que as palavras da
formadora procuram encerrar a reunido de maneira a dar seguranga & professora,
através de falas como: “vai dar tudo certo, nio tem motivo de dar errado, vocé vat ver”,
“ndo se preocupe, fica trangiiila porque ai d4 tudo certo”, ou de modo a confirmar o
sentimento de maior seguranga que espera que a reunido tenha proporcionado a
professora: “est4 mais frangiiila agora?”, “nio pense mais nisto, fique calma que vai dar

tudo certo, ndo vai?”.

4.4 O discurso na interagio entre coordenadora® e professora
Nesta parte da analise retomarei as perguntas de pesquisa, procurando responde-
las, em seguida. Como foi dito anteriormente, o objetivo deste estudo era compreender

minha pratica enquanto coordenadora durante o processo de formagéo de professores, e,

* Como foi dito no capitulo 3, utilizo os termos “coordenadora” e “formadora” como intercambiaveis.
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especificamente, na interagdo com uma das professoras em servico. Para tanto, elaborei
a seguinte pergunta que direcionou esta pesquisa:

Como se caracteriza a prdtica da formadora na interagdo com a professora em
reunides e didrios dialogados no contexto de escolas de linguas?

Por entender que a linguagem ¢ clemento constitutivo da interagfio ao mesmo
tempo que a constitui, e que, portanto, o estudo do discurso representa um caminho para
compreender € analisar a maneira como se dd4 a interacdo, elaborei a seguinte
subpergunta:

a)} Como se organiza o discurso na interagdo entre coordenadora e professora?

Enquanto procurava investigar o discurso na interacido formadora-professora,
deparei-me com a reunido n° 26, de onde o excerto “N3o consigo puxar assunto em
itaano” foi extraido. As aten¢des voltaram-se para o conflito que se delineava naquela
reunifio, e trazia indictos de existéncia de divergéneias em toda a interagio em estudo.
Os conflitos pareciam advir de representacbes antagdnicas da professora e da formadora
em relagdo a representagbes sobre ensino/aprendizagem, papéis de professor/aluno,
identidade italiana, etc. Ampliaram-se, portanto, as dimensdes do estudo e foi elaborada
a segunda subpergunta de pesquisa:

b) Quais as representagbes reveladas na interagdo entre coordenadora e
professora?

Para responder essa pergunta, os conceitos de identidade e representagdo
encaminharam as reflexdes e uniram-se as discussdes sobre o conceito de normalizagio,
apresentadas durante a analise resultante da priroeira subpergunta de pesquisa.

Tentarei responder a subpergunta “a” tomando como ponto de partida o conceito

de ‘estruturas de participagio’, visto que a identificacdo das estruturas de participagéo
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presentes na interagio entre coordenadora e professora traz contribuigSes diretas para o
estudo da organizacio do discurso. Um exemplo disto é o fato de se ter evidenciado,
através do estudo das estruturas de participagiio, os papéis predominantes de narradora e
de solicitadora - respectivamente & professora e & coordenadora - na interagéo e,
conseqiientemente, no discurso. Antes de responder a subpergunta @, retomarei o
conceito aqui adotado, considerando as diferentes interpretagdes pelas quais o termo
“estruturas de participacdo” passou ao longo dos anos, e que foram explicitadas no
capitulo 3 (se¢o 3.2). Neste trabalho, quando utilizo o termo ‘estruturas de
participagdo’ refiro-me a “arranjos estruturais da interacdo relativos a construgdo de
papéis e de identidades de falantes/autores e ouvintes/leitores e a seus esquemas de
conhecimento acerca de direitos e deveres comunicativos em determinado contexto.”
Essa definicdo corresponde aquela formulada Philips (1972) e ampliada por Erickson e
Shultz (1977, 1982). E necessario dizer que procurei ampliar o contexto de aplicagio do
conceito de ‘estruturas de participagiio’, visto que busquei adapta-lo as interagdes em
diarios dialogados, ou seja, interagdes escritas que fogem do dmbito das interagdes face
a face 4s quais o conceito estava limitado. Acredito que utilizar o conceito de estruturas
de participag@o ao estudo de didrios dialogados néo representa uma opg¢fo inadequada,
dado o cardter predominantemente dialégico, evidenciado por um tom de verdadeira
“conversa’ presente nos diarios.

Para identificar as estruturas de participagio que se configuram nas reunides e
nos didrios dialogados, elaborei uma legenda constituida de diferentes cores para
facilitar a identifica¢8o visual, baseada nas iniciais de papéis e identidades encontrados
na interacdo. Por exemplo, para assinalar a o papel de ‘narradora de conflitos de sala de

aula’ inseri ao lado das transcrigdes e dos registros dos diarios as iniciais ‘NC’ (em cor
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verde), para assinalar o papel de ‘expositora de teorias sobre ensino’ inseri as iniciais
‘ET’ (em cor vermelha), etc.

As estruturas de participagio identificadas a partir dos registros das reunides e
dos didrios dialogados permite dizer que os papéis de narradora (professora) e de
solicitante (coordenadora) predominam na interagio. Narrar pode representar, neste
caso, a possibilidade de controle por parte da coordenadora, ‘ciéncia’ dos sentimentos
da professora em relacfio a sua pritica e também dos fatos que ocorrem em sala de
aula. Na maioria das vezes, relatar a(s) aula(s) anterior(es) ¢ uma atitude aparentemente
espontanea da professora, ou seja, ndo é necessario que a coordenadora pergunte sobre o
andamento das aulas. Neste caso, a atitude de narrar/ouvir compde as estruturas de
participacdo que estdo relacionadas, segundo Erickson e Shultz (1977), a um conjunto
de comportamentos comunicativos esperados mna interacio, devido a ‘esquemas de
conhecimento’, que armazenam as expectativas do individuo de como interagir em
vérios contextos de sua experiéncia. A coordenadora espera que a professora, no inicio
das reunides relate o andamento das aulas anteriores antes de dar inicio a fase de
planejamento das aulas seguintes e, por outro lado, a professora corresponde as
expectativas da coordenadora ao relatar sobre as aulas, sobre seus sentimento, conflitos,
etc.

As estruturas de participacdo identificadas nos diarios dialogados e nas reunides

podem ser sintetizadas no seguinte quadro:
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Quadro B

PROFESSORA FORMADORA

1. Narradora de acontecimentos e mudangas QOuvinte e solicitante de detalhamentos sobre a

relacionados 4 sala de aula. pratica da professora.

2. Aprendiz da LE que ensina. Ensinante da LE.

3. Narradora de conflitos de sala de aula. Solicitante da postura de auto-avaliagho da
professora e conselheira da pratica da professora.

4. Quvinte e solicitante de informacdes sobre Narradora de procedimentos metodolégicos bem

procedimentos metodolégicos. sucedidos em sala de aula.

5. Quvinte anuente em relagio ao plansjamento. Direcionadora do planejamento das aulas.

6. Narradora de medos e preocupacdes relativas 3 Encorajadora e controladora do contexto

sala de aula. ameacador da auto-imagem positiva da professora.

7. Narradora de memoérias enquanto aluna da LE que | OQuvinte das memérias da professora.
ensina. Memorias que the servem de modelo.

&. Ouvinte aparentemente anuente e aprendiz, Expositora de teorias sobre ensino de linguas
embasadas em textos,

9, Expositora de teorias pessoais sobre ensing/ Solicitante de justificativa e detalhamento  sobre

aprendizagem. as teorias expostas pela professora.

10. Narradora critica das experiéncias enquanto Solicitante de auto-avaliacio em relag3o as

aluna da LE que ensina. memdrias relatadas pela professora.

Uma observagéo relevante quanto ao estudo das estruturas de participagio diz
respeito ao par nimero 6, apresentado no quadro acima: “narradora de medos e
preocupagdes da professora” e “encorajadora e controladora do contexto ameagador da
auto-imagem positiva da professora”. A postura da formadora de procurar salvaguardar
a auto-imagem positiva da professora diante dos alunos tentando prever as situacdes de
ameaga a sua auto-imagem positiva estd presente apenas no inicio do processo de
formacio (reunides nimero 1, 2, 3, 8, 10).

Algumas atitudes da formadora ilustram sua preocupagfio com a auto-imagem
da professora, tais como: consultar a lista de futuros alunos ¢ suas profissdes para
verificar se a professora saberd na primeira aula os nomes das profissdes em italiano
sem precisar consultar o dicionario, apresentar perguntas que os alunos costumam fazer

quando se faz a sistematizagdo gramatical de verbos no passado, € ainda, listar palavras

117



relativas a nomes de parentescos que os alunos costumam perguntar quando fazem os
gxercicios sobre pronomes possessivos.

A primeira vista, essas atitudes soam apenas como fortemente protetoras. Por
outro lado, se a coordenadora era também proprietania da escola e autora do material
didatico, o desejo de garantir que a professora nfo perca a auto-iagem positiva pode
estar relacionado & preocupacdo da formadora com a prépria imagem da escola e com a
garantia de permanéncia do aluno na instituigio. Essa atitude protetora da formadora
estd relacionada ao que Goffman (1967) denomina de “processo de figuracio” definido
como “o0s esforgos empreendidos por um falante para manter a auto-imagem positiva”.
Neste caso, poderia, talvez, ser chamado de “processo de figuragiio por antecipaco”,
visto que o processo de figuracdio estd sendo empreendido pela formadora e
antecipadamente ao momento da interagio.

Uma tiltima observagio a respeito das estruturas de participag¢do da interagdo no
excerto conflituoso € que ha duas diades correspondentes a papéis comunicativos que
mostram-se claros naquele contexto, mas que nfo foram mcorporados ac quadro no
momento inicial da andlise, ndo porque se mostrassem ausentes, ¢ sim porgue nio

estavam tdo evidentes em outros momentos da interacio. As diades sio:

PROFESSORA FORMADORA

Expositora de teorizacbes sobre ensino- | Ouvinte e resistente as teorizacdes.
aprendizagem.

Ouvinte e resistente as teorizagdes. Expositora de teorizagdes ¢ sobre ensino-
aprendizagem.

O conflito derivado da exposigio de teorizagdes, que no caso especifico da

macrocena se refere & importincia e papel da gramatica e da conversagdo, estd

relacionado a posturas que denomino ‘normalizadoras’, que serfo analisadas
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especificarnente na se¢do seguinte em que procuro enfocar o discurso na interagio.

4.4.1 O trago ‘normalizador’ no discurso formador

Para realizar uma caracterizagdo do discurso da formadora, elaborei,
primeiramente, uma legenda para as diferentes agdes identificadas no discurso com
letras ¢ cores, para realizar em seguida, anotacdes ao lado das tramscricdes e dos
registros de diarios. Por exemplo: para as solicitagdes defini a sigla ‘SO’ na cor azul,
para as sistematizacGes gramaticais SG na cor vermelha, etc. Visto que as solicitagdes
eram muito fregiientes, decidi identificar a gama de solicitagBes, e o critério utilizado
foi o de tentar definir o objetivo de cada solicitagdo para, em seguida, legendar (com
letras e cores) como havia feito para os outras classificagdes de agdes discursivas
(narrar, avaliar, justificar, etc.).

A partit da andlise dos dados, pode-se dizer que o discurso da formadora®’
corresponde a um conjunto de a¢des amplamente variadas, mas ¢ marcado, como foi
dito anteriormente, pela predomindncia de solicitagdes, das quais tratarei
posteriormente. Procurei detalhar nfio apenas as ag¢des (por exemplo, narrar, avaliar,
sistematizar, etc.), como também os contetidos recorrentes, o que resultou na

identificagdo da seguinte gama de acdes:

1. Declaragdes de reforgo positive ou de incentivo em relagiio & pratica da
professora (mudancas, decisdes de sala de aula, sentimentos negativos, etc.
2. AvaliagBes da coordenadora em relago a pratica da professora.

3. Sistematizagdo gramatical sobre um determinado tdpico.

¥ Embora trate do discurso da formadora e da professora separadamente, considero que os discursos sdo
co-construidos ¢ interdependentes. A mengio de um ou outro isoladamente representa apenzs um recurso
metodolagico para enfocar aspectos especificos da interagio.
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4. Narragiio de procedimentos metodolégicos de sua propria pratica enquanto
professora ¢ da pratica de outros professores.

5. Exposiciio de seqiiéncia de acbes durante o planejamento de aulas para
execucdo por parte da professora.

6. Explicitagdes tedricas sobre ensino e pratica de sala de aula.

7. Sugestdes de solugbes para um problema identificado em sala de aula.

8 Narrativa de fatos autobiograficos.(vivéncia na Itdlia, expeniéncia enquanto

aluna de italiano, experiéncia como coordenadora de outros professores).

E necessario dizer que as diferentes agdes encontram-se, freqiientemente,
mescladas. Por exemplo, durante uma narrativa de procedimentos metodologicos a
formadora faz, as vezes, uma breve sistematizacio gramatical para a professora, ou
entdo, ao mesmo tempo em que declara reforgo positivo estd avaliando a préitica da
professora, etc.

O trabalho de Liberali (1994), ao focalizar o discurso da pesquisadora em
interagdo colaborativa com professores, apresenta uma lista com as seguintes
ocorréncias: questionamentos, introdugdo de novos conceitos, colocacdo de problemas
para discussio, retomada de falas anteriores, relacionamento entre teoria e prética,
demonstragio do prdprio pensamento, explicacdes, demonstragbes e sugestdes dos
processos, recolocaglio e negociacio de problemas. As ocorréncias citadas por Liberali
parecem ressaltar, principalmente, o carater questionador e explicativo da interagio. O

o

primeiro esta relacionado as agdes de “questionar”, “colocar, recolocar € renegociar

3% 46, L 1

problemas™; e, o segundo, as acdes de “explicar”, “retomar falas”, “relacionar teoria e

LI 14

préatica”, “demonstrar do préprio pensamento e apresentar sugestdes do processo”.
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As agles de narrar e expor seqiiéncia das aulas ndo sdo listadas por Liberali ¢
sio interpretadas neste trabalho como agbes ‘normalizadoras’, conceito que utilizo no
sentido que apresentei no capitulo 1, ou seja acOes que procuram ajustar um individuo e,
neste caso a professora e sua pratica, a ‘normas’. As normas “expressam uma
preferéncia, exprimem discriminacSes de qualidades de acordo com a oposicio polar de
um positivo e um negativo” (Canguilhem op. cit: 213) e ainda, “ a norma é portadora de
uma pretensdo ao poder, ndo € simplesmente um principio mas é o elemento a partir do

qual certo exercicio de poder se acha fundado e legitimado™.

O poder do papel da formadora institucionalmente ‘naturalizado’ (Fairclough,
1989) faz com que as tarefas de explicitar procedimentos metodoldgicos, expor a
seqiiéncia das aulas, e explicitar teorias fagam parte das expectativas neste contexto de
interag80, e, 0 que € mais importante do ponto de vista da legitimacio do poder: suas
aches possuem, “naturalmente”, carater de comando, e por isso, ndo sdo colocadas em
discussio pela professora na maioria das situagdes. A especificidade do estudo desta
macrocena encontra-se, justamente, no fato de haver confronto e resisténcia entre as
perspectivas tedricas da coordenadora e as declaracdes da professora,

Foi possivel compreender melhor a forga normalizadora que procurava
evidenciar na prética da formadora através da andlise de excertos de reunides e didrios.
A transcri¢do n® 7, intitulada “Sabe o que eu fiz que deu certo?”, faz parte da fase de
Planejamento da(s) aula(s} e consiste na narragio de procedimentos de sistematiza¢io
dos verbos no passado. A formadora narra como desenvolveu sua aula sobre verbos no
passado € que, conforme suas palavras “deu certo” para uma aluna que tinha muita
dificuldade. Fornecendo com detathes a seqiiéncia da aula, especifica os exercicios que

fez em classe com a aluna ¢ descreve inclusive comeo utilizou a lousa:
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F: “Entdo eu fiz assim, eu expliquei como é que funcionavam os verbos no
passado, ndo dei a lista de irregulares. Ai depois eu ja fui fazer exercicio junto
com ela, este que € facil (aponta no livro). Entdo eu fui falando pra ela fazer...
Mas assim, estava a listinha do “essere” (lista de verbos que usam o auxiliar
“ser”’)malousa (...).”

A descrigio da aula € detalhada a ponto de reproduzir para a professora suas

falas em discurso direto:

F: “Eu pergunto: Quajs sao os pronomes? {...) Al eu falo: “qual € o auxiliar dos

verbos pronominais? E sempre “essere”. Entao é s6 pdr os pronomes na frente.”

A acgdo da formadora de narrar em detalhes sua pratica poderia ser interpretada,
a primeira vista, como um desejo de compartilhar experiéncias bem sucedidas. Por outro
lado, levando em conta o carater normalizador das a¢bes da coordenadora, esse tipo de
narrativa pode constituir a exposi¢cdo de um ‘modelo’ de aula considerado exemplar e ao
qual a professora deve se aproximar. Ndo ha um tom claramente impositivo para que a
professora ensine de acordo com os procedimentos explicitados, no entanto, pode-se
dizer que oferecer modelos “bem sucedidos” e, portanto, “corretos”, implica prescrever
mdiretamente ou de forma camuflada a¢des desejdveis na pratica da professora. A fonte
das normas, ou seja, das ac¢des consideradas “corretas™ derivam, neste caso, da
experiéncia da formadora enquanto professora

A agdo normalizadora € inerente & narrativa de procedimentos metodolégicos
devido ao lugar de ‘saber’ da formadora, tradicionalmente consolidado neste tipo de
interagdo. Em contraposicdo, constatei que, o mesmo tipo de narrativa, quando
realizada pela professora, representa a possibilidade de oferecer a coordenadora
conhecimento e avaliagio da préitica da professora em sala de aula. E curioso notar,
portanto, que o mesmo tipo de atividade - narracio de procedimentos metodologicos - €

interpretada de maneira diferente, de acordo com o papel do interlocutor na interagio.
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Se ¢ a formadora quem realiza a narracdo de procedimento metodolégicos, sua fala é
dotada de uma forga argumentativa no sentido de explicitar “pratica corretas” a serem
seguidas pela professora; em contrapartida, se & a professora quem realiza a narragio, a
analise de dados indica que sua fala ¢ interpretada como um modo de “tornar a
formadora ciente” do que faz em sala de aula, e, por isso, procede a uma avaliagio da
pratica narrada pela professora.

A acdo da coordenadora de expor / determinar a seqiiéncia das aulas constitui
grande parte da fase de Planejamento da(s) aula(s) e, diferentemente da acdo de narrar
procedimentos metodolégicos, o tom impositivo é mais evidente nesta acdo. Mostra-se
evidentes através dos seguintes elementos do discurso:

- do uso de verbos no presente, mas com forca imperativa, como nos seguintes

momerntos:
“vocé da os verbos no presente, s6 os regulares, daf vocé pede isto de ligio
(apontando o livro}, € da a misica no final da aula, se der tempo.” (r. 2,

09/01)

“Vocé explica o “ci” ¢ 0 “ne”. Faz um pouco de exercicio com eles e deixa o
resto pra casa.” (reunidio 8, 20/08).

- de declaragdes sobre a importancia de uma prética ou do sucesso desta:
“E_importante fazer um pouco de exercicio na sala pra ver se eles
entenderam”. (reunidio 5, 21/01)

“O que funciona bem aqui é pedir pra fazer o texto e trazer fotografia”.
(reunido 3, 09/01)
- de explicitagdes de preferéncias e procedimentos recorrentes em sua propria

pratica como professora:

“O que eu gosto de fazer ¢ ir explicando e colocando na lousa as regrinhas,
mesmo sabendo que estio no livro.” (reunido 17, 10/06)

“O que eu geralmente faco é dar primeiro as trés conjugacdes e depois a 3*
especial.” (reunido 3, 09/01).



A analise dos dados permite dizer que, na pratica da formadora em interagio
com a professora, ha influéncias de sua propria experiéncia enquanto professora de
italano. A formadora evoca claramente, conforme apontam os dados acima, suas
experiéncias  “bem-sucedidas”, procedimentos pedagégicos e até mesmo suas
preferéncias. Esses relatos de experiéncias e de preferéncias da formadora em relagio a
praticas pontuais de sala de aula, embora alguns deles ndo possuam um tom claramente
prescritivo, visam aproximar a pratica da professora em formacio aos principios

metodolégicos subjacentes as agdes descritas pela formadora .

4.4.2 Solicita¢des e narrativas

As solicitagdes predominam nos dados analisados sob véarias formas: de
perguntas diretas, com entoagdo ascendente, ou indiretas, como por exemplo, “Gostaria
de saber o que vocé quis dizer com “estou encontrando o meu caminho”. As
solicitacbes na fala da formadora, muitas vezes servem para dar inicio a situagdes de
interag@o (como nas reunides), para introduzir questionamentos ou podem representar
intervengdes que lhe permitem conhecimento (“controle™) da pratica da professora. As
solicitagbes podem ser vistas também, em sua natureza performativa, como “comandos”
da formadora para obter agbes da professora: acBes de narrar, justificar, detalhar,
questionar, etc. O quadro abaixo apresenta uma sintese das solicitagdes distinguidas

com base em seus supostos objetivos:
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Quadre C

1.Incentivar narrativas sobre o planejamento, encaminhamento das aulas, e sobre
procedimentos metodolégicos. (Exemplo: Como foi aula de ontem?)

2.0Obter detalhamento sobre um aspecto da pratica mencionado pela professora. (Ex: E o que
voeé fez para preencher os Gitimos quinze minutos de aula?”

3.Identificar dificuidades ndo declaradas pela professora em relagdo 3 sua pratica. (Ex: Vocé
acha que seu problema maior € fluéncia em italianc?)

4. Incentivar auto-avaliagSes por parte da professora. (Ex; Vocé acha que a aula foi boa? Por
qué?)

5. Obter detalhamento acerca de conceitos. (Ex: O que vocé quis dizer com “métode™?)

6. Obter justificativas da professora sobre suas afirmagdes, preferéncias e crencas relativas 4
sala de aula. (Vocé disse gue prefere gramatica. Por qué?)

7. Questionar sentimentos negativos da professora e sua pratica de forma geral. (Por que vocé
disse que teve a sensagio de que a aula foi uma droga?™)

8. Obter detalhamento das dificuldades apontadas pela professora em sua pratica. {Vocé acha
que tem dificuldade para preparar a aula porgue eles nfio usam o livro da escola ou porque eles
nio querem gramatica?)

9. Obter confirmacdes de hipiteses e tmpressies relativas & pratica da professora. (Vocé ndo
acha que sua inseguranga se deve ao fato de estar trabalhando com o segundo estigio pela
primeira vez?)

10. Obter consenso da professora quanto as teorizacdes sobre ensino. (Tem que descobrir
porque é importante, n¢? Uma aula de conversagdo.)

A observagio das solicitages descritas acima aponta para a relago entre estas ¢
as seguintes agdes inerentes ao papel da formadora: encaminhar ou propor reflexdes (4,
7, 8,9 e 10), obter informacBes sobre a préatica da professora (itens 1, 2 e 3) e obter
detalhamento acerca dos principios e pressuposi¢des teodricas (5, 6} que orientam a
pratica da professora,

Como j4 foi dito, para enfocar o discurso da professora em formacfo, foram
elaboradas legendas da mesma forma que organizei para o discurso da coordenadora.
No entanto, a constatagdo da enorme quantidade de narrativas (ou relatos) da professora

direcionou a pesquisa para a literatura sobre a importincia das narrativas na educacio
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de professores. Apos a leitura de trabalhos que utilizam as narrativas como instrumento
na formagio de professores (Connely e Clandinin, 1988, Diamond, 1991, Noévoa, 1992,
Telles, 1998 entre outros), foi possivel refletir sobre a sua importincia no estudo da
construcdo do discurso e de identidades. Admito neste trabatho o pressuposto
apresentado por Hall (2000:108) de que as identidades estdo constantemente em
processo de mudanca e de transformagio e também nogéo de que “as identidades sdo
construidas dentro e ndo fora do discurso e por isso deve ser compreendida como sendo
produzidas em locais histdricos e institucionais especificos, no interior de formacdes e
praticas discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas”.

Visto que as narrativas sdo parte predominante do discurso da professora , seu
estudo possibilita a compreensfo das identidades na interagdo com a coordenadora.
Schiffrin (1996: 100}, afirma que as narrativas podem ajudar a considerar diferentes
versBes da realidade, ou como afirma Diamond (1991:100), as narrativas ajudam a
revelar aspectos da construgdo da identidade da professora, reconhecidas em quatro
possiveis aspectos: o que ela é, o que ela deseja ser, o que ela teme ser e o que ela
pensa que 08 outros pensam que ela é.

Tendo identificado tragos reveladores da identidade da professora através das
mini-narrativas que realizava, ¢ apoiada na 1déia de que “as histérias que contamos
sobre nds e sobre os outros sdc uma forma de texto através do qual construimos,
interpretamos e compartilhamos expeniéncias” (Schifftin op. cit.: 167), elegi o estudo
das narrativas como foco da discussio sobre o discurso da professora.

As narrativas da professora podem estar relacionadas a diferentes topicos a partir
dos quais procurei organizar um quadro que oferecesse uma identificagfio dessa gama de

variedades narrativas. Para organizar este quadro, utilizei os dados dos diarios e das

126




reunides procurando definir o tépico tratado em cada uma delas e, a0 mesmo tempo o
que revelavam quanto a identidades ou praticas de ensino.

Ha4, basicamente, dois tdpicos narrativos explorados pela professora: a pratica
em sala de aula e sua relacdo com a cultura italiana. O grupo da grande maioria das
narrativas refere-se as suas experiéncias enquanto professora ¢ podem relatar:
dificuldades relacionadas a propria competéncia lingiiistica ¢ a situa¢Oes imprevistas em
sala de aula, seqiiéncia das aulas dadas, conflitos com os alunos, memorias de
experiéncias enquanto aluna da LE que ensina, medos ¢ mudancas em sua pratica . O
segundo grupo € composto pelo pequeno nimero de narrativas ligadas aos aspectos
sécio-culturais, as suas experiéncias com relagdo ao povo e a cultura italiana. O quadro

abaixo apresenta uma vis3o geral das narrativas da professora:

Quadro D

1. Fatos autobiograficos relacionados 2 vida familia.r.

2. Dificuldades relativas ao ensino de um tépico gramatical em sala de aula.

3. Segiiéncia das aulas realizadas.

4, Dificuldades relativas ao léxico em sala de aula.

5. Situag@es imprevistas em sala de aula.

6.Memérias de experiéncias enquanto aluna de LE.

7. Situacdes de conflite com os alimos em sala de aula.

8. Medos, preocupacfes relativos as aulas,

9. Mudangas em sua pratica.

10. Expectativas e experiéncias em rela¢do a cultura e povo italianos.
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A narrativa cujo tdpico refere-se a experiéncias da professora com a cultura € o
povo italiano mostra-se fortemente presente apenas em duvas ocasides: numa reunido
entre coordenadora e professora, da qual a macrocena conflituosa faz parte, € num
encontro informal com pesquisadoras na 4rea de Lingiistica Aplicada, duas semanas
depois. Isto traz 4 tona a necessidade de refletir sobre a postura do pesquisador de se
prender a andlise dos elementos mais recorrentes nos registros, que nem sempre parece
ser suficiente. O estudo dos elementos recorrentes na interagdo sdo extremamente
importantes para a compreensic global desta, mas aquilo que se apresenta como
excecio, como “destoante” dos demais registros pode representar um campo fértil para
investigagGes mais acuradas. Em meus dados, foi possivel perceber a importincia de
analisar um conflito que trazia & formadora um desconforto impar se comparado a
-analise das demais interagbes. Somente a partir de uma macrocena que se caracterizava
por um “conflitc muito especifico” é que pude perceber os demais conflitos que
pareciam camuflados na interag3o.

Além das narrativas, outras acbes da professora sido: explicitacio de duvidas
relativas ao conhecimento lingiifstico (excegdes as regras de formagio do plural das
palavras, uso de preposigdes, comjugacdo verbos irregulares), teorizagbes sobre
concepgdes de ensino, e auto-avaliagdes sobre sua pratica.

E interessante notar que as auto-avaliacdes sobre suas aulas freqiientemente
permeiam a organizacdo das namrativas, principalmente nos registros dos diarios. A
presenca das avaliagdes como parte integrante de narrativas foi mencionada no capitulo
2 (seco 2.1), em que apresento trabalhos de sociolingiiistas que as relacionaram
inclusive com o poder de revelar como o falante se posiciona acerca dos fatos narrados

e como constréi significados para estes através do ato de narrar.
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A agdo avaliadora espontinea da professora, sem que a formadora solicite
avaliacBes pode ser interpretada como um indicio de que as narrativas da professora
nio tém apenas a funcio de relatar fatos, mas também constituem oportunidades para
refletir e compreender os fatos narrados, ou seja, sua pritica e seu processo de
formacdo.

As avaliagdes podem ser favoraveis, ou seja, exprimir sentimentos satisfatorios
em relagio a si mesma e as aulas; como por exemplo:

“Saimos da aula, os trés (tenho certeza!) com a sensagdo de dever cumprido.
Amei a aulal” (Diario 5, 18/08, Quadron® 11)

“Fico contente porque percebo que eles estdo gostando do curso.” (26/08)

“Outra primeira aula! Mas foi tudo tranqiiilo. Nenhuma pergunta diferente.”
(Diério 5, 11/08, Quadro n° 11)

“Me sentt super & vontade com os alunos, como se estivéssemos batendo papo na
sala da minha casa. Nao parecia um aula. Conversamos naturalmente em italiano e

estava absolutamente segura”.

“Foi uma aula muito gostosa. N&o sei por que mas me senti super 2 vontade e
segura na aula de hoje.” (19/08)

As avaliagbes favoradveis estdo relacionadas a trés condigdes: satisfagdo da
propria professora e do aluno (“percebo que eles estio gostando do curso”), auséncia
de momentos de nfo-saber da professora (“nenhuma pergunta diferente™) e sentimento
de “seguranga” da professora (“me senti a vontade (...), absolutamente segura”™).

As avaliagdes podem ser desfavordveis, quando exprimem sentimentos de
descontentamento como nos seguintes registros:

“Essa aula foi uma droga. Eu explicava e o Tadeu terminava com outra pergunta
como por exemplo: Por qué? Nio posso falar assim?” (Didrio 5, 01/09, Quadro 11)

* A aula foi ruim, claro! Acho que eles ainda nfio se tocaram que o curso foi

feito para “aprender italiano”, e que por mais descontraidas, as aulas tém a finalidade de
“ensinar italiano(...)"”.
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“A aula foi tumultuada. N3o sabia o que queria dizer “presso” e depois a
diferenga entre “vedere” e “guardare”. Me senti péssima.” (20/09)

As avaliagbes desfavoraveis, que caracterizam a aula comeo “ruim”, “uma
droga”, “tumultuada” estdo ligadas a momentos de nio saber da professora {*ndo sabia
o significado da palavra “presso” e a conflitos com alunos. Na declaragio referente ao
aluno Tadeu, hé um conflito que nasce do fato de a professora se sentir desafiada pelo
aluno, através de suas perguntas repetitivas e do ndo contentamento do aluno com as
respostas da professora. Na declaragdo referente ao casal de alunos que nfo queria
aprender gramatica {“Acho que eles ainda nfo se tocaram...”, o conflito nasce de um
choque entre as crengas da professora e dos alunos sobre ensinar/ aprender linguas.

Até o presente momento da andlise, foram feitas consideragdes sobre a
organizagdo da interacdo. Foram identificadas as a¢Ges de narrar e solicitar como
predominantes na interaciio e foi discutido como essas agdes atribuem a interagdo um
papel direcionador a pratica da formadora, no caso de algumas solicitagdes, € tragos
reveladores da identidade dos participantes, principalmente no caso das narrativas da
professora. O carater direcionador da prética da formadora foi associado ao conceito de
‘normalizacdo’ e analisado nfo apenas no contexto das solicitacdes, uma vez que se
mostra presente também, através do uso de natrativas de procedimentos metodologicos,

de uso de verbos com forga imperativa, explicitagio de preferéncias etc.

4.5 O ‘encontro’ com a macrocena-conflito

Durante a observagio inicial dos didrios e das reunibes, identifiquei a grande
quantidade de relatos da professora em formagio, fato que motivou as leituras sobre a
utilizagdo de narrativas na educagdo de professores. Posteriormente, durante os

processos de roteirizac@io e de transcricio das fitas de dudio, chamou-me atengdo um
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excerto relativo a uma reunido pedagégica realizada um més antes do final da fase de
coleta de dados e ¢ esse evento interacional que desejo discutir nesse momento.

Apos ter ouvido aproximadamente 30 horas de audio, resultanie de reunides
pedagbgicas semanais entre formadora e professora, deparei-me com um excerto que
me provocou um enorme desconforto. O topico da conversa era aparentemente comum:
o relato da dificuldade da professora para realizar atividades de conversagio em sala de
aula. Entretanto, o excerto parecia “destoar” de alguma maneira com o restante dos
dados e com o frabalho realizado com a professora, pois era a primeira vez que me
sentia realmente desconfortavel ao ouvir uma reunifo.

Procurei encontrar razGes para esse desconforto, ouvindo véarias vezes aquele
excerto. O meu desejo, apds vérias tentativas de buscar explicacSes para o sentimento
de desconforto, era de ignorar aquela parte da reunido. Quando se realiza pesquisa de
auto-observacgéo, como quando se reflete sobre as proprias agdes, acredito que sejam
comuns estes sentimentos ambiguos: desejo de ignorar algo que se ‘viu’ ou ‘ouviu’, que
passe um sentimento de desconforto e, a0 mesmo tempo, desejo de compreender a
origem do desconforto. Elaborei entdo, um memo das minhas impressdes em relagio a
macrocena, esperando que com o auxilio da escrita, conseguisse desvelar as razdes do
meu desconforto, e de fato; os registros das impressGes sobre a reunifio trouxeram a luz
alguns motivos para aquele sentimento. Ao sentimento de desconforto uniram-se os
sentimentos de pessimismo em relagiio ao percurso de formador empreendido por 13
meses. Como pude notar, refletindo sobre o registro de impressdes, os motivos que
deram origem ao meu desconforto foram todos atribuidos, em um primeiro momento,
aos comportamentos da professora como:

- nfo aceitar ou ignorar minhas sugestOes para a pratica de sala de aula;
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- ndo usar o livro didatico conforme planejado em reunides;

- estar com a parte de conversacdo do livro didatico atrasada;

- declarar uma visio negativa em relacio ao povo italiano;

- e manifestar uma concepcio de ensino fortemente gramaticalista.

Em um segundo momento, percebi que meu desconforto devia-se também a
parte de meus comportamentos identificados no excerto, tais como:

- pouco espago oferecido para discussdo e para os posicionamentos da

professora;

- o fato de nfo acolher as explicagdes que a propria professora expde para sua

dificuldade de “puxar assunto em italiano”;

- e a tentativa de convencimento, de forma incessante, sobre a importancia da

conversagio no processo de ensino/ aprendizagem.

Essa postura enquanto coordenadora diante de uma situagio-conflito como a
macrocena em questiio, reforgou a hipdtese de que havia a presenga de um percurso
interacional marcado por um trago fortemente normalizador que mencionei
anteriormente.

Convencida enfim, de que o estudo mais detalhado do excerto poderia ser
importante para avaliar minha pratica enquanto formadora, procurei delinear uma
fisionomia de sua organizacio geral, de maneira a preparar o trabalho de busca de
respostas para as perguntas de pesquisa, entrelacado com os demais registros do

percurso de interacéo.

4.5.1 A macrocena: “Nao consigo puxar assunto em italiano”

Data da reunifo: 08/10/97
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<

10.

1.

12.
13.
14,
15

16.

17.
18.
19.

20.
21.
22.
23.

24,

25,
26.
27.
28.

29.

P: Engracado, eu gosto tanto de falar. Nio sei porque eu nio
consigo puxar assunto em italiano.

F:Com os alunos, vocé quer dizer?

P:E.

F: E, ¢ dificil, né?

P: [Eu ndo fico sem falar um minuto, nem que eu
ndo conhegaa  pessoa, se senta do meu lado eu j& estou conversando

F: [E ja est4 conversando

P: [Mas em italiano eu nio consigo

F: [Engragado, né.. porque pra
vocé

P:

[se alguém sentar e comegar a falar comigo, eu falo. Mas EU comegar a
puxar assunto em italiano eu ndo consigo.

F: E vocé nio acha que € porque vocé tem aquela coisa de falar
taliano, medo, e tal?

P: Nio sei o que é. (Em tom baixo de voz). Mas é gozado, nem
na minha aula quando eu tinha aula eu nfio gostava de aula de conversac3o.

F': Que coisa, né? Vocé preferia gramatica?

P:E

F: £ pode ser o estilo da pessoa.

P: Mas e aj? Como ¢ que eu fago? Eu vou precisar ter aluno
que 56 goste de gramatica. (vindo)

F: Nio. Eu acho que o préprio fato de vocé estar usando o
livro, o livro tem a parte de conversagdo, ndo tem como vocé fugir, né?

P: (Siléncio)

F: Por mais que vocé adie, tem uma hora que

P: [Tanto que eu nem
dou, esta tudo atrasada essa parte. Eu nio gosto MESMO.

F: Mas por que serd?

P: [Por que sera?
F: [Porque se vocé falasse
P: [E eu gosto tanto de

falar

F: Porque se vocé falasse “eu ndo dou conversacio porque eu
acho muito chato esse assunto”

P: Nio!

F': Tudo bem, af vocé procuraria outro assunto, né, pra dar.

P:E.

F: Mas nfo ¢ isso também. Entio tem que descobrir porque é.
Porque ¢ importante né? Uma aula de conversacio.

P: E importante, é. (Tom bem baixo de voz)
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30.

31.
32.
33
34.

35.

36.

37.

38.
39.
40.
41.

42.
43,

44,
45.

46.

47.
48,

49,

J0.

51.

F: Vocé vai ver como eles estdo falando. Vocé vai...vai ver os
alunos usando o que vocé ensinou da gramadtica. Porque as vezes eles fazem
o exercicio certinho, na hora de falar

P: [E, é.
F': Estio falando com os verbos errados
P: [E, &

F: Entdo, se eles ndo praticarem ¢ que eles estdo aprendendo
de gramatica falando, vai ficar

P: Nzo. Esse, esse &, sabe, um, um, uma barreira. Nio.

F: Tem que ver por que Ana. Eu acho que é porque foge um
pouco do previsto, sabe? Quando vocé estd ali no exercicio, vocé sabe que
esta tudo certo e se vocé for fazer conversagdo tudo pode aparecer.

P: Depois que comeca até vai. Eu lembro o dia que eu dei
aquelas situagdes de viagem

F: Ahan

P: Até foi, sabe? Assim...

F:Ahan.

P: Mas nio sei se € porque, niio sei, eu gosto mais da
gramadtica. Sabe o que me parece? Que quando vocé esta dando gramatica,
parece que a pessoa estd aprendendo, ndo estd s falando. Eu lembro da
Maria (colega de classe quando era aluna de italiano), ela gostava de falar
mas nio gostava de fazer gramatica. Entdo o que acontecia? Na hora de falar
ela falava um monte de coisa errado.

F: (Siléncio)

P: Sabe eu ndo consigo separar uma coisa da outra. Ela falava
“pra mim esta otimo, estou muito contente”. Mas sabe, pra mim aquilo néo
era certo.

F: Ta.

P: E que nem aprender a dirigir um carro automatico que vai
fazer tudo por vocé, ndo vai ter que mudar a marcha, nio ... sabe... PRA
MIM parece que fica faltando um pedago. Pra aprender a dirigir vocé vai ter
que aprender o porqué, o como, que jeito que faz

F: Entio, mas ai... Na verdade vocé pode aprender o como,
que jeito faz, a gramatica € ao mesmo tempo estar dirigindo.

P:E.

F: Vocé pode estar aprendendo como funciona e ao mesmo
tempo ja pegar o carro devagarinho.

P: Olha, entdo esse é um caso sério. Eu falei pro Valdir (seu
marido) : “BEu gosto tanto de falar, por que eu ndo consigo?” Se alguém
comega a falar, ai val. Que nem na aula do Nicola, a gente fala o tempo
inteiro. Mas, sabe, no consigo...

F: Mas 14 vocé é aluna (de um curso de literatura oferecido
pela escola aos professores).

P: Entio, mas sabe, eu ndo sei se assim, eu tenho medo de
puxar o assunto errado.
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52.
53.

54.

56.

57.
58.

58,

60.
61.

62.

63.

64.

F:Ahan.

P: E nio gostarem do assunto. Sabe, mesmo estando escrito
aqui tenho impressio de que ndo vai gostar, entfo j& fico com medo da...
sabe?

F: Se nfio gostarem vocé fala “vamos sé terminar de ler e
pronto, faz parte do livro” ai também vocé joga um pouco pra eles. Mas é
importante eles falarem, né? Porque eles podem fazer exercicio de
gramatica certinho, mas ndo significa que eles aprenderam a usar, que eles
aprenderam...

P: [E as vezes tem
1580, porque eu vejo que nem a Ténia, o exercicio ela faz certo mas se dd um
texto pra ela fazer, nossa, ela mistura tudo.

F: E o que ¢ mais importante? Fazer o exercicio ou fazer um
texto?

P: Fazer um texto (em tom muito baixo).

F: Entio, pra vida dela depois, se um dia ela precisar do
italiano ela vai precisar nfio completar exercicio, ela vai precisar escrever,
falar. Entdo, mas a Tania ¢ um caso dificil. Mas, vocé pega aluno assim que,
por exemplo, o Valter, né? Vocé fica s6 com gramatica ¢ um desperdicio,
porque ele vai, ele escreve texto, ele vai. E outros alunos, a maioria é assim.
Vocé mesma quando vocé era aluna, ia fazer semindrio, fazia aquele texto
super bom, vocé ia usar tudo aquilo. Entio essa chance de usar a lingua é
que vai mostrar se eles aprenderam ou nio.

P: Eu acho que quando eu nio gostava de gramatica, porque
pra mim eu lembro que eu queria aprender a falar, lembra? O dia que eu
conversel com vocé pela primeira vez no telefone (para pedir informagdes
sobre o curso) eu disse que eu ndo queria muita gramatica, queria mais era
falar.

F: Ahan.

P: Mentira, quando eu comecei s6 queria saber da gramatica.
Ali, mas gostava muito de conversar, o dia que tinha aula de conversagdo. Al
o dia que eu fui pra Itdlia. Cheguei 14 um bando de gente mal educada, sem
educagio. Ai eu voltei, eu ndo queria mais saber de nada. Eu lembro que eu
falei pra Rose (sua ex-professora de italiano) “estou desiludida, sé quero
aprender a gramatica, pra saber a gramdtica, nio quero saber de cultura
italiana, porque eu fiquei por aqui”(no sentido de “estar saturada”). Entio
eu acho que foi isso que quebrou um pouco, sabe? Eu figuei pensando: o
que adianta saber conversar se vocé chega 14 eles sdo todos grossos,
estiipidos, sem educagido, né? Entio acho que foi um pouco isso.

F: Entio, mas ¢ mais um motivo ainda pra vocé pensar que
seus alunos tém que saber falar, porque se eles ja sfo grossos e estdpidos e
eles ndo sabem se defender, pior ainda.

P: Mas ai que estd. Pra mim, pra saber falar tem que aprender a
gramatica INTEIRINHA.

F: Entdo, mas ele pode aprender a gramatica inteirinha...
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65. P: [MAS NAO E ISSO, nio é
isso.

66. E: [Ele pode
aprender a gramatica inteirinha, ele pode aprender, e a0 mesmo tempo que
ele estd aprendendo, j& estd falando. Nfo precisa terminar de ver tudo pra
vocé falar. Se fosse assim

67. P: [Mas é ai que estd. E isso que eu falei, eu tenho que
organizar isso na minha cabeca porque eu senfo eu ndo saio do lugar.

68. F: E. Porque senfo eles vdo ficar sem usar o que eles
aprenderam.

69. P: £, aprenderam.

70. F: Entdo t3 bom.

4.5.2 Visao geral da macrocena

A macrocena inicia-se com a declaracéo da professora sobre sua dificuldade de
“puxar assunto em italiano” com os alunos (turno 1) e se desenrola a partir da tentativa
da formadora de buscar razdes para esse “problema” (turnos 10 e 36) e das hipdteses
colocadas pela professora para justificar sua dificuldade (turnos 11, 51 e 61). As
hipoteses levantadas pela formadora para justificar a dificuldade apontada pela
professora sdo: medo de falar em italiano e o fato de que, durante a conversacio, a aula
torna-se imprevisivel em termos do conhecimento lingiiistico exigido pelo professor.
Apds as tentativas da formadora para que uma de suas explicagbes fosse acolhida pela
professora, a propria professora comega a expor possiveis explicacdes para sua
dificuidade relativa as aulas de conversacfo: o fato de gostar mais de gramatica; de
associar a sistematizagdo gramatical ao ensino ¢ as atividades de produgdo oral ao
simples ato de “conversar’; o medo dos alunos nfio gostarem do tema; e, finalmente o
desencanto com a Italia. As hipdteses da professora também ndo foram acolhidas pela
formadora, que, ao procurar uma solugdo baseada na idéia de que bastava a utilizagiio
das atividades de conversacdo presentes no livro didatico, se surpreende com a

revelacdo de que essa parte estava toda afrasada. A interacfio prossegue permeada por
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relatos e teorizagdes da professora e da formadora sobre a o papel da gramatica e da
conversacdo no ensino de linguaszg. No final do excerto, a professora demonstra
anuéncia em relacio as teorizacdes da formadora e declara a necessidade de mudar sen
ponto de vista quanto ao tema.

Com a finalidade de propiciar a visualizagio global da interagio, segmentei-a em
fases principais, tendo como critério a mudanga de tdpicos e as agdes da professora e da

coordenadora quanto aos papé€is comunicativos.

Quadro E

1. Professora expde o problema na pratica de sala de aula, ou seja, a dificuldade de
“puxar assunto” em italiano com seus alunos.

2. Formadora propde explicagdo para a dificuldade da professora: medo de falar na
lingua estrangeira.

3. Formadora procura garantia de operacionalizacio correta do material didatico.

4, Professora revela estar com a matéria de conversagio atrasada.

5. Formadora teoriza sobre a importincia das atividades de conversagio para o ensino.

6. Formadora propde mais uma explicacdo para a dificuldade da professora: a
possibilidade da conversacfo trazer imprevistos.

7. Professora expde explicagdo para sua dificuldade em sala de aula: gosto pela
gramatica.

8. Professora relata experiéncia de uma colega de sala para sustentar sua teorizagio
acerca da importancia da gramatica.

9. Professora utiliza metafora de carro automatico para teorizar sobre o processo de
ensino de linguas.

10. Professora propde outra explicag@io para sua dificuldade em sala de aula: medo de
puxar assunto errado.

11. Formadora volta a teorizar sobre a importincia da conversagio.

12. Professora expde outra hipodtese justifique sua dificuldade: desilusio com o povo
italiano durante viagem a Itilia.

13. Professora volta a falar sobre a importincia da gramatica para o ensino.

14. Formadora volta a falar sobre a importdncia da conversagio para o ensino e
professora demonstra, finalmente, anuéncia em relacio 4 opinifio da formadora.

Em relagdo a organizagdo dos turnos, ha um equilibrio entre a quantidade de fala

% Essas teorizagOes serfio analisadas neste capitulo, na segiio dedicada especificamente as representages

137



da professora e da formadora, mas ha uma grande quantidade de sobreposi¢des de fala
por parte da professora em comparagio com o nimero de sobreposicdes da formadora:
10 sobreposigdes da professora € 4 sobreposicdes da formadora. Entendo a grande
quantidade de sobreposigdes da professora como pistas de contextualizaciio que
atribuem 2 participacfo da professora certa dose de emancipac8o, pois a professora
argumenta, expde idéias contrarias as da formadora, € posiciona-se através de
teorizacdes sobre ensino/ aprendizagem e sobre sua prética diante da formadora.

4.6 Conflitos na interacdo entre formadora e professora

Na macrocena-conflito, a professora expressa divergéncias em relagdo as
teorizagBes da formadora sobre ensino/aprendizagem, através da narrativa (sobre uma
ex-colega de classe da época em que era aluna), da metafora que utiliza (carro
automatico) e de narragdes sobre suas experiéncias enquanto aluna (que “preferia aulas
de gramética”). A formadora insiste em teorizar sobre a importincia da conversagio
em sala de aula, mas n3o obtém indicios de que conseguiu convencer a professora,
embora em alguns momentos ela tenha demonstrado anuéncia.

Neste embate de opinides sobre os papéis da gramatica e da conversagio, em que
nenhuma das partes se mostra convencida pela outra, é que se delineia o conflito que
revela diferentes representacdes sobre ensinar/aprender linguas e sobre o pais e a
cultura-alvo, que serdo analisadas nas sec¢les seguintes (4.6.1 ¢ 4.6.2) do presente

capitulo.

da formadora e da professora sobre o papel da gramdtica e da conversacio em sala de aula.
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4.6.1 Representacdes sobre o papel da gramatica e da conversacgéo
na configuracao da abordagem de ensinar

O conflito gerado na macrocena “N&o consigo puxar assunto em italiano” deriva
de duas razbes. A primeira raz3o ¢ a quebra de expectativas da coordenadora em relacio
a pratica da professora no momento em que revelou que ndo havia feito nenhuma
atividade pertencente a parte de conversagio do material didatico. A segunda razdo é
que o conflito se delineia nos momentos em que a professora expde posicionamentos
tedricos que revelam representagbes antagdnicas em relacBo as da formadora no que se
refere ao papel da gramatica e da conversag¢do no ensino de linguas.

Esse conflito pode ser interpretado em relagio as abordagens de ensino da
professora (mais gramaticalista) e da formadora (mais comunicativa), mas pode ser
analisado também sob outra perspectiva, ou seja, da relagfio entre as representacdes da
formadora ¢ da professora sobre pais da lingua-alvo e seus falantes. Os registros
utilizados nesta parte da andlise sfo os didrios e excertos de transcri¢bes de reuniGes, em
particular, a transcricdo n® 9 do excerto conflituoso “NZo consigo puxar assunto em
italiano™ (08/10}.

Para dar inicio & analise das representagdes da professora sobre o papel da
gramatica no ensino de linguas, desejo comentar o uso da expressdo “puxar assunto”. A
macrocena inicia-se quando a professora declara ter dificuldade para “puxar assunto”
em italiano, expressdo que esta geralmente relacionada a interacdes cotidianas e nfo ao
contexto de sala de aunla. Desta maneira, “puxar assunto” pode ser interpretado como
uma pista de contextualizagio para compreender a visdo da professora em relagio ao
papel das atividades de conversagio em sala de aula. A conversagio em sala de aula

lingua estrangeira, como mostrarei a seguir apoiada em outros excertos, para a
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professora, parece ser considerada uma atividade que nio exige comprometimento e
estd desvinculada do planejamento das atividades consideradas pedagdgicas. Essa
constatacio encontra-se reforgada pela propria declaragiio da professora no decorrer da
macrocena, quando afirma o seguinte:

“Sabe 0 que me parece? Que quando vocé estd dando gramatica parece que a
pessoa esta aprendendo, ndo esta s6 falando” (Tumo 41).

“Consegui me sentir super a vontade com as alunas, como se estivéssemos
batendo papo na sala da minha casa. No parecia uma aula, foi um reencontro
(era o inicio do primeiro semestre com um grupe que ela ja conhecia).
Conversamos naturalmente em italiano e eu estava absolutamente segura”.
(Diario 6, 19/08)

Exercitar a pratica oral de maneira mais livre, como ocorre durante as atividades
de conversacdo, ndo representam, segundo a professora, momentos gque propiciam a
aprendizagem. Considerando a existéncia de duas tendéncias de abordagem® de
ensino: a gramatical ¢ a comunicativa, pode-se dizer que a professora mostra-se
coerente com 0s principios da abordagem gramatical, uma vez que associa o pProcesso
de aprendizagem da lingua & aprendizagem da gramatica, da estrutura da lingua.

A constatagdo de uma pratica de tendéncia gramaticalista ¢ reforcada pela

analise de outros excertos da macrocena:

P: Mas néo sei se é porque, ndo sei, eu gosto mais de gramatica. Sabe o que me
parece? Que quando vocé esta dando gramatica, que a pessoa estd aprendendo, sabe?
Nio estd s6 falando. Eu lembro da Marisa (ex-colega de classe quando era aluna de
italiano), ela gostava de falar, mas ndo gostava de gramatica. Entdo o que acontecia? Na
hora de falar, ela falava um monte de coisa errado.

F: (Siléncio)

P: Sabe, eu ndo consigo separar uma coisa da outra. Ela (Marisq) falava: “pra
mim esta 0timo, estou muito contente™. Mas sabe, pra mim aquilo nfo era certo.

F: Ta

P: E que nem dirigir um carro automatico que vai fazer tudo por vocé, nio ter
que mudar a marcha, num... sabe... Pra mim fica parece que faltando um pedaco. Pra
aprender a dingir vocé vai ter que aprender o porqué, o como, que jeito que faz.

2 A defini¢tes de abordagem comunicativa e gramatical foram apresentadas na secfio 2.3.
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F: Entdo, mas ai, na verdade, vocé pode aprender o como que faz, a gramética e
ao mesmo tempo estar dirigindo.

P: E.

F: Vocé pode estar aprendendo como funciona e ao mesmo tempo ji pegar o
carro devagarinho.

P: Olha, entfio, esse é um caso sério (...).

Através da analise da metafora do carro automatico € possivel compreender, de
modo mais detalhado, a concep¢iio de ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira.
Primeiro € preciso saber as regras gramaticais de uma lingua (“aprender o porqué, que
jeito que faz”) para depois aprender a falar.A formadora da continuidade & metafora da
professora para tentar convencé-la de que € possivel aprender a0 mesmo tempo as duas
coisas (“Vocé pode estar aprendendo como funciona e ao mesmo tempo ja pegar o
carro”), ou seja, aprender as regras ¢ ao mesmo tempo estar falando. Embora a
professora tenha demonstrado anuéncia ao responder repetitivamente “&”, em seguida
afirma que mudar seu ponto de vista € algo muito dificil (“Esse, esse é, um, um, uma
barreira”).

Apesar da postura anuente da professora, ¢ possivel dizer que parece ndo ter
havido mudanga de opinido de nenhuma das partes. Houve, ao contrario, a saturagio de
um tema em discussio, em que a professora nem a coordenadora mostraram-se
convencidas pelas argumentagdes apresentadas durante o conflito.

A professora evoca ainda, no excerto acima, memorias de sua experiéncia
enquanto aluna de italiano e mostra-se pouco tolerante as incorrecdes gramaticais de
uma colega de classe que ndo gostava de gramatica e que por isso “falava um monte de
coisa errado”. E interessante notar que as memodrias de suas experiéncias enquanto

aluna foram evocadas criticamente ¢ ndo para buscar modelos na pratica de sua ex-

professora como ocorria predominantemente no inicio do processo de formagio e em
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outros momentos, como por exemplo, nas declaragdes abaixo relativas aos meses de
janeiro e de agosto:

“Fiquei tentando me lembrar de como foi 2 minha primeira aula de italiano, da

P >
seqiiéncia. SO me lembro que ja sai falando na primeira aula e isso me deixou

super contente.” (09/01)

“Na aula primeira aula de presente (verbos) vou dar s os regulares, que nem na

aula que eu tive com a Rose (sua ex-professora).” (25/08)

Existem, portanto, a0 mesmo tempo, dois movimentos oposios na evocagio de
memorias de seu tempo de aluna: um movimento que busca os aspectos favordveis nas
memorias das quais tenta extrair exemplos desejdveis em sua pratica (ter falado em
italiano j4 na primeira aula, as aulas de verbos regulares); e outro que aponta
criticamente fatos considerados indesejéveis para a sala de aula (a postura da colega que
falava com muitas incorregdes gramaticais). O primeiro movimento ¢ predominante no
processo inicial de formac@o da professora embora esteja presente, em menor medida,
em fases posteriores do processo de formacdo. O segundo movimento denota o
surgimento de uma certa autonomia, de reflexdo sobre a pritica da ex-professora na
construcdo de sua prépria pratica:

“0O modelo da minha ex-professora tem a ver. Mas nada, por exemplo, que nem,

eu ndo fago tudo que ela fazia, eu ndo falo tudo do jeito que ela falava. Eu nfo

sento 50 na mesa (rindo), eu sento na cadeira também.” (Transcricdo n° 4,

22/03)

A professora faz referéncia 2 um comportamento habitual de sua ex-professora,
o de sentar-se sobre mesa e afirma que “se senta na cadeira também”, ou seja, declara
que sua pratica nfo consiste em uma mera imitag3o de sua ex-professora.

E interessante observar o discurso da professora marcado pela fala “pra mim”

para introduzir seus posicionamentos na microcena do carro automdfico em que
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menciona a metafora do carro automatico. Primeiramente, “pra mim” introduz a critica
em relagdio 4 visdo de aprendizagem de uma ex-colega de classe; e na segunda vez,
explica a metafora que relaciona a ag#io de dirigir um o carro automatico e aprender a
lingua sem sistematizac8o gramatical. Interpreto o marcador “pra mim” como ‘pistas de
contextualizacio’ da professora para marcar seu posicionamento tedrico, a despeito da
fala da formadora imbuida de teorias sobre ensino com as quais a professora ja havia
tido contato atraves de leituras de textos da area de Lingiiistica Aplicada. Nesse sentido,
o marcador “pra mim” representa uma contraposi¢do as declaragbes da formadora “é
importante” ¢ “tem que”.

A repeti¢do da expressiio “pra mim”, aliada & quantidade de sobreposicio de
vozes e a repetitiva presenca da conjungdo “mas” na macrocena, sdo interpretadas aqui
como pistas de contextualizag@io que marcam momentos de mudangas de “alinhamento”
(Goffman, 1998:74), ou seja, de posicionamento da professora na interagio com a
formadora. A professora esta tentando posicionar-se em relacio as préprias teorizagdes
e crengas sobre ensino, demonstrando 0 uma postura rumo & emancipagio de sua
propria prética. Por outro lado, a formadora fala de lugar de ‘saber’ em que teorias estéo
embasando a visdo de ensino coerente com 0s principios da abordagem comunicativa
que procura explicitar. Embora formadora e professora resistam reciprocamente as
teorizacbes, ocorre uma mitigacdo do embate de idéias: importincia da gramdtica x
conversagio, nos momentos em que a professora demonstra anuéncia da professora as
teorizagdes da formadora, através de respostas como “é€”, “ta”, e também nos momentos
em que a professora permeia suas colocagées por declaragbes de “ndo saber”,

Ha outros excertos que apoiam a idéia de que estd ocorrendo um conflito de

teorizagbes € uma tentativa de ‘normalizar’ a pratica da professora, de “apagar
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diferencas, normalizar identidades e reduzir ac mesmo” (Silva, 2000). Essas microcenas
referem-se a momenios em que a formadora nfio acolhe as explicagBes da professora
para sua dificuldade e a momentos em que insiste em teorizagdes condizentes com os

principios da abordagem comunicativa:

P: (.. ) eu gostava muito de conversar, o dia que tinha conversagdo. Ai o dia que
eu fui pra Itdlia. Cheguei 14 wm bando de gente mal educada, sem educagdo. A eu voltei
¢ falei “estou desiludida, s6 quero saber a gramatica, ndo quero saber de cultura italiana
porque eu fiquel por aqui”.

F: Entdo mas é mais um motivo ainda pra vocé pensar que seus alunos t2m que

saber falar porque se eles (os italianos) sdo grossos e estipidos e eles (os alunos) ainda
no sabem se defender, pior ainda.

P: Mas ai é que estd. Pra mim, pra saber falar tem que aprender a gramatica
inteirinha,

F': Entdo, mas ele pode aprender a gramdtica inteirinha

P: [Mas ndo ¢ isso, ndo é isso

F: TEle pode
aprender a gramdtica inteirinha, ele pode aprender, € a0 mesmo tempo que estd

aprendendo, ja esta falando. Nao precisa terminar de ver tudo pra vocé falar. Se fosse
assim, a gente

P: [Mas ai é que ta. E isso que eu falei, eu tenho que organizar isso na minha
cabeca sendo eu nio saio do lugar.

F: E. Porque sendo eles vio ficar sem usar o que eles aprenderam
P: [E, aprenderam.

A viagem decepcionante 3 1talia*’, mencionada no inicio da microcena acima, €
apontada pela professora como causa da preferéneia em relagdo a gramdtica. No
entanto, como foi dito anteriormente, essa preferéncia estd relacionada também a
teorizagbes sobre ensino-aprendizagem que tendem a caracterizagdo de uma abordagem
dita gramaticalista. Na microcena fambém h& um conflito de opinides que retoma a
importéncia da gramatica no ensino, e esse conflito é marcado pelo uso da conjun¢io

adversativa “mas” e pelas sobreposicdes de falas. Apds a afirmacio da coordenadora
p P

* Esse tema serd mais bem analisado a seguir, ao enfocar as representagdes da professora & da formadora
relacionadas ao pals da lingua-alvo.
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sobre a importancia da conversagfo, a professora declara a importincia “de se saber a
gramatica inteirinha” para depois realizar a pratica oral em italiano e, por outro lado, a
coordenadora tenta convencé-la de que pode haver um processo em que o ensino das
estruturas € o uso (pratica oral) podem ocortrer concomitantemente.

A professora tenta reestruturar sua fala duas vezes e ¢ interrompida pela
formadora, ¢ no pemiltimo turno, que é também o pemiltimo tumo da macrocena, a
professora afirma a necessidade de reorganizar suas idéias para “nao ficar no mesmo
lugar”. Esse “lugar” refere-se & condigdo de conflito na qual se encontra em relagio as
teorizagbes da formadora e & propria operacionalizacdo do livro didatico, que contempla
a parte de conversagio, que conforme declarou, “estava toda atrasada”.

Finalmente, no dltimo turno, com uma locugio “eco” da fala da formadora,
demonstra anuéncia & fala da formadora. As supostas anuéncias podem estar
relacionadas ao evitamento de situagBes de maior confronto com a formadora, o que
poderia ameagar faces e instaurar um desconforto e, inclusive, ameagar seu lugar na
instituigdo, visto que a formadora era também proprietaria da escola. Os varios papéis
da formadora (proprietaria da escola, pesquisadora, coordenadora, autora do material
didético e professora) constroem uma identidade profissional em que o lugar de saber
institucionalmente naturalizado é reforcado pelos papéis de lideran¢a administrativa no
contexto geral da escola.

As agdes da formadora revelam ainda, que possui uma representagdo linear do
processo de formag@o. A discussio sobre o papel da gramatica no ensino, realizada trés
meses antes, representava para a formadora uma garantia de que a professora havia
reformulado sua visdo gramaticalista de ensino. A formadora nio oferece novo espago

para discussdes, ¢ limita-se a argumentar em funcfo da fala da professora. Nio ha,
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portanto, © reconhecimento de que o processo de formagio € ‘pendular’, como chamei
anteriormente (secdo 4.2, p. 103), e que os espagos para discussdes devem ser reabertos
em todos os momentos de retomeo das dificuldades apresentadas pela professora.

A visiio da coordenadora parece ser a de considerar o que foi discutido, como
por exemplo, a dificuldade de fazer atividades de conversagido, como algo superado pela
professora. A coordenadora ndo parece admitir a complexidade do processo de
formacio, nfo reabre espaco para realizar um debate claro de idéias, questionamentos e
posicionamentos da professora ou de si mesma.

O apego a sistematizaces gramaticais ¢ o evitar atividades de conversagio
podem estar relacionados & inseguranca da professora quanto a sua propria competéncia
lingiiistica. A hipétese da formadora em relagfio & seguranga da professora nasceu das
proprias declaragdes da professora sobre o atributo “légico” da gramdtica (Apéndice,

transcricio 3, 22/05 *Gramatica € porto seguro™)

“P: Gramatica, se eu ndo souber, vou 14 e procuro e em algum lugar vai estar
escrito. Em algum lugar esta falando que € assim, tem alguma razdo de ser. Mas no
fim agora eu estou gostando mais da, dessa parte de, nfo de gramética. Como é que
€?

F: Que parte?

P: Um pedago da coisa é gramdtica e a que néo é gramatica?

F: Conversacio.

P: Conversacdio, que seja. Por causa disso, porque é um desafio pra mim
mesma, de querer mostrar pra mim mesma como € que é&.

F: A outra?

P: A outra, 0 que néo tem logica, o que nio tem razdo de ser.

F: Ahan

P: Se bem que quando a coisa comegca a apertar, voc€ vai pra gramatica, eu pelo
menos prefiro ir pra gramética e pronto.

F: D4 mais seguranca.”
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A professora sente-se desconfortivel diante de situagdes de hesitagdes’' e nas quais
ndo sabe responder as perguntas dos alunos. Giuliano (1994) enfoca, em seu trabalho, o
desconforto e a preocupacgio do professor com a sua imagem positiva em sala de aula
diante desses momentos de hesitagiio que, em geral, se referem a questdes de ordem
lingiiistica feitas pelos alunos. A autora aponta ainda, que as situagOes de nado-saber
trazem desconforto ndo apenas ao professor iniciante, mas também aquele com maior
experiéncia no ensino de linguas, como no caso da pesquisadora.

A imagem de professora que gostaria de  transmitir  aos alunos estd
relacionada aos requisitos de seguranga quanto ao seu saber, trangiiilidade, conforme
suas declaragOes acerca de seus medos e preocupacdes.

“Q meu maior medo ¢ este: uma palavra que ela (aluna) saiba e eu ndo.” (19/01)

“A matéria do primeiro estagio é facil. Dificil é prever o que eles v@o perguntar.

O negdcio € ter a matéria na ponta da lingua”. (29/01)

Para a professora, as situagGes de nio-saber podem n#o apenas ameagar sua
imagem, como também colocar em risco a credibilidade de seu trabalho:

“Fico com receio de parar a aula, olhar no diciondrio. Parece que ele (aluno) fica
desconfiando de mim, do que eu sei”. (11/09)

“As vezes fico & vontade pra dizer que nfio sei, s vezes quero morrer por nio ter
prestado atengfo naquele detalhe antes do aluno™. (11/09)

Para se sentir segura, a professa se dedica, nos trés primeiros meses de pratica, a
“estratégias” que lhe permitem sentir preparada para as aulas, como por exemplo:
simular parte da aula com uma amiga ou parente, refazer os exercicios do livro antes das
aulas, procurar todas as palavras no dicionario que podem ser questionadas pelos alunos

¢, inclusive reescrever conjugacdes verbais:

*! Giuliano (1994), em dissertacio de Mestrado, estudou especificamente as reagdes de uma professora
de LE diante de momentos de hesitagfo.

147



“Estou escrevendo tudinho, até o verbo “chiamarsi” (chamar-se) porque vai que
na hora me da um branco esquego como escreve...” (29/01)

Ao longo do processo de formacfo, a professora realiza, por iniciativa propria,
algumas atividades que, a meu ver, contribuem para melhorar sua competéncia
lingiiistica: transcreve em italiano musicas e partes de gravagbes em video, realiza
versbes textos brasileiros para o italiano e freqiienta um curso de literatura italiana
oferecido aos professores pela prépria escola. Entretanto, a inseguranga quanto a
competéneia lingiiistica e a questdes pedagdgicas ora parecem solucionadas, ora
retornam ao discurso da professora.

Durante a andlise dos dados, percebi que a professora relata algumas mudangas
em sua pratica, tanto nos diarios quanto nas reunides, por exemplo, quando declara que
se sente mais segura em sala de aula, que passou a quase nio ysar diciondrio em sala de
aula, que nfio escreve mais as respostas dos exercicios no livro diditico e que perdeu o
receio de escrever na lousa. No entanto, as mudancas ndo tém carater definitivo para as
dificuldades da professora, uma vez que alguns medos, declarados pela propria
professora como superados, retornam aos registros. Por exemplo, a inseguranca em
relagdo ao vocabuldrio encontra-se tanto no inicio (09/01/97) quanto no final da coleta
de registros (23/10), embora a professora tenha afirmado (ver reunido 13, 22/05) que
havia superado tal dificuldade. Um segundo exemplo de mudanca declarada pela
professora € que, apés afirmar durante a reunido com a coordenadora que ndo sentia
mais necessidade de escrever as respostas no livro (12/04), encontrei na reunido de
20/08, durante a fase de planejamento das aulas, um excerto em que a professora utiliza
uma estratégia de “anotagbes” para garantir que saberd avaliar as respostas dos alunos

durante a correcio de exercicios:
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F: O que é isto?

P: O qué?

F: Estes papeizinhos ai (referindo-se a vdrias anota¢bes coladas no livro da
professora).

P: £ que como ¢ um exercicio livre, que eles podem usar qualquer verbo, eu
deixo as termina¢Oes aqui escritas, assim, quando ele falar eu ja olho pra ver se esta
certo”. (referindo-se as terminagdes dos verbos no imperativo. O exercicio pedia para
que os alunos dessem conselhos a pessoas em varias situacdes, usando os verbos no
imperativo).”

Esse exemplo ilustra o movimento que decidi denominar ‘pendular’, que
caracteriza a pratica da professora e, de certa maneira, o processo de formagdo. Suas
acbes sio ‘pendulares’ no sentido de que hi movimentos de distanciamento e de
aproximacio a dificuldades que ora parecem solucionados, ora retornam & pratica. A
presenga de acdes que denominei ‘pendulares’ traz 3 tona a necessidade de uma reflexdo
sobre cursos de formagfio de professores, cujos objetivos fregiientemente explicitados
sdo relativos & operacionalizagio de ‘mudangas’ na pratica de sala de aula.

Mas o que caracterizaria, de fato, uma ‘mudanga’ na pratica de uma professora
em formacio? Ag¢des constantes € ndo ‘pendulares’? Acredito que a palavra ‘mudanga’
deve ser entendida, neste contexto, como um conjunto de agdes novas da professora que
passam a operar por um determinado tempo ou por tempo indeterminado. As mudangas
caracterizadas por “acdes pendulares” nfo s#o, na minha opinido, menos importantes e
sdo ‘potencialmente’ permanentes, uma vez que podem voltar ou ndo. Por ndo ter
ciéncia do carater pendular do processo formador, a coordenadora se decepciona em
alguns momentos em que a professora declara certas dificuldades que imaginava que
tivessem sido superadas.

Sintetizando esta parte da analise, pode-se dizer que procurei compreender os

conflitos a partir das representacdes sobre ensino/aprendizagem reveladas na interagio,

identificando assim, tendéncias divergentes no discurso da professora ¢ da formadora
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acerca da pratica pedagbgica. A professora explicita pressupostos, teoriza sobre o
processo de ensino/aprendizagem de linguas posicionando-se favoravel a praticas e
principios em conformidade com a abordagem formalista. Por outro lade, a formadora
argumenta contra as teorizagdes da professora, em favor de representagdes sobre ensino
de lingua estrangeira em conformidade com os pressupostos da abordagem
comunicativa, embora nio tenha dado espago para discuti-las, o que tenia sido
extremante importante para o contexto formador. Nesta segfo, foram feitas também,
observagdes sobre a representacio linear da formadora acerca do proprio processo de
formagio, ou seja, o nfo reconhecimento do carater pendular inerente ao processo de
formacdo, o que justifica seu desconforto diante de relatos da professora sobre

dificuldades que haviam sido apontadas anteriormente como superadas.

4.6.2 Relagoes identitarias com a lingua e a cultura-alvo

O conflito de teorizagdes identificado a partir da declaragdo da professora sobre
a dificuldade de realizar atividades de conversacdo foi analisada com base nas
representacdes sobre o papel da gramética e da conversagio em sala de aula e, mais
especificamente, em relacio a abordagem de ensino a que essas representagdes estio
ligadas. Na presente segdo, esse conflito sera analisado sob o ponto de vista da relagéo
que formadora ¢ professora tém com a lingua e com a cultura-alvo.

As expectativas da professora frustraram-se devido a experiénecias negativas
durante a primeira viagem ao pais da lingua alvo enquanto era aluna. Ocorreram
episodios desagradavels que imprimiram uma marca negativa nas representacdes sobre

a Italia e seus falantes, conforme relata no final da microcena-conflito;
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P: (...) quando eu comecei s6 queria saber da gramatica. Ai, mas gostava muito
de conversar, o dia que tinha aula de conversagdo. Ai, o dia que eu fui pra Rtalia.
Cheguei 1a um bando de gente mal educada, sem educag@o. Al eu voltei, eu nfo queria
mais saber de nada. Eu lembro que eu falei pra Rose “estou desiludida, s6 quero
aprender a gramatica, pra saber a gramatica, ndo quero saber de cultura italiana, porque
eu fiquei por aqui” (no sentido de estar saturada). Entdo eu acho que foi isso que
quebrou um pouco, sabe? Eu fiquei pensando: o que adianta saber conversar se vocé
chega 14 eles s@o todos grossos, estiipidos, sem educagdio, né? Entio acho que foi um
pouco isso.

No excerto, percebemos que ha uma contraposicio entre gramatica e
conversagdo, no seguinte sentido: o estudo da gramatica teria como finalidade
conhecer apenas a estrutura da lingua, enquanto as atividades de prética oral teriam
como finalidade ‘relacionar-se com o povo italiano’. As representacdes negativas sobre
esse povo que a decepcionou devido ao comportamento “mal educado” constroem a
justificativa para um distanciamento em relagéo as atividades de conversag#o ao afirmar
I3 b o ] 3 L1

o que adianta saber conversar se vocé chega ld eles sfio todos grossos..” e para a
preferéncia pela gramatica.

Isto pode trazer 4 tona reflexdes sobre a dicotomia saussureana lingua versus
fala®®. De acordo com Saussure (1989:23), a lingua é um sistema de signos em que um
signo se define em relacdo aos demais signos do conjunto, e ¢ de natureza social porque
sdo convencionados socialmente, enquanto a fala € a realizag@io individual desse
sistema. Em outras palavras, hd uma separagio entre os fatos da /ingua — que dizem
respeito a estrutura do sistema lingiiistico -, e os fatos da fala — que dizem respeito ao
uso desse sistema. A analise do excerto acima permite dizer que a professora, enquanto

aluna recém-chegada da Italia, revelou o desejo de aprender apenas fatos da lingua: “s6

quero aprender a gramatica pra saber a gramaética”, pois o uso, a fala evocaria 0s

32 Cosériu (1987:13-85) propés a substituicio da dicotomia pela triade: sistema versus norma versus fala,
em que & fzla continuaria no dominio individual, ao conceito de lingua corresponderia o de sistema
(lingua com suas normMas}, as normas seriam as variantes lingiiisticas, de dominio de grupos sociais ¢
regionais.
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episodios diretamente ligados as experiéncias pessoais que teve no pais da cultura-alvo.
Essa preferéncia pela gramatica e as frustragdes durante a primeira viagem a Jtalia
manifestam-se presentes também em sua pratica como professora.

O desencanto com a Itilia é mencionado, novamente, duas seranas depois,
durante um encontro informal em que estavam presentes a formadora e outras
pesquisadoras na area de Lingiiistica Aplicada. O excerto da transcricio XII do
apéndice, intitulada “Com a viagem morreu um pouco do encanto que eu tinha”, relata
as mudancas de representagOes sobre a Itdlia; de idealizacio roméntica durante ¢

periodo em que era aluna e de desencanto devido & viagem a Italia:

P: Antes, eu acho que eu falava mais italiano, mas depois, ¢ isso que eu falo...
Apesar de eu ter adorado a viagem, eu me surpreendi muito porque eu tinha uma idéia
TAO romantica dos italianos. Vocé vé filmes, misicas roménticas. Quando vocé chega
14, eles sfo, sabe, eles te tratam mal, eles nfo se preocupam se vocé estd sendo bem
tratada ou n#o. Entfio, eu me lembro que muito de gostar da gramatica foi depois que eu
vim de 1a. Fiquei tdo desiludida com a falta de educacio, com a falta de carinho deles
com a gente, que pra mim, sabe, morreu um pouco do encanto que eu tinha. Entdo
agora eu tenho que comegar de novo, ver o encanto real.

Essa fala revela o ‘encanto’, palavra usada pela prépria professora, uma relagio
afetiva extremamente ‘roméntica’ e idealizada do pais da lingua-alvo antes da viagem.
Esse encanto ‘morreu um pouco’ com a viagem devido & frustragio das expectativas
acerca da Italia e dos italianos. Através do relato das expectativas frustradas com a
“falta de educagdio” e “falta de carinho” dos italianos, pode-se dizer que as
representacdes da professora antes da viagem caracterizavam o povo italiano como
afetuoso, atencioso, cordial e roméntico. Ainda no excerto em analise, a professora
detalha agbes e episédios que qualificam negativamente os italianos, retomando a

contraposi¢io entre o que vivenciou na Italia e as representacdes idealizadas, anteriores

& primeira viagem:
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F': Mas e a segunda vez que vocé viajou?
P: Desta vez j& foi muito mais ficil. Eu ji sabia o que eu ia encontrar, eu

pensava “‘se me fratarem mal, eu frato também”. Da primeira vez n3o. Nossa! Me
lembro no aercporto que um homem fez uma cara feia, eu falei “Meu Deus! Que gente
mal educada!” Eu imaginava que todo mundo ia tratar bem, porque vocé v€ filme,
miisica roméantica. Eu tinha idéia de que eles iam passar, agradar, conversar. Nao! Eles
gritam, eles falam alto, eles nfio querem saber se vocé estd bem ou ndo. Eles olham pra
sua cara, como se vocé fosse um, um, sabe? E aquilo acho que foi muito dificil. (...)
Aqueles gondoleiros de Veneza, eram a coisa mats linda... Chega 14 pra vocé ver.
Quando vocé chega 14, sente o cheiro da dgua, quando vocé senta na gdndola, nio tem
nada de roméntico. Ndo tem. S3o pessoas normais como a gente, ndo €7 Mas vocé tem
aquela idéia roméntica da histéria. E os gondoleiros falavam em dialeto entre €les, riam.
E a gente se sentindo uma palhaca, Um passava e ria pro outro.

A fonte das representagdes idealizadas nfo estd associada a contatos diretos com
a Italia ou a lagos familiares proximos como no caso da formadora, e sim, a materiais
midiaticos como musicas e filmes. No Brasil, nas décadas de 60 e 70, houve uma
entrada maci¢a de miusicas e filmes italianos, que, em sua maioria, retratavam as cidades
como ‘magicas’ e os italianos como roménticos. A idealizacZo da professora em relagdo
a cidade de Veneza ¢é coerente com representacdes comuns ainda hoje no Brasil sobre
essa cidade, e o contato da professora com o pais destruiu totalmente essa imagem. A
professora contrapde a imagem da cidade anterior 4 viagem (“a coisa mais linda™) ao
mau cheiro da dgua e 2 falta de romantismo no ato de andar de gondola. A professora
revela, portanto, no excerto acima, a passagem de um poélo de representacGes
(extremamente positivo) a outro, sem meias medidas, em que nada parece ter restado
daquele encanto.

Em contrapartida, o ‘encanto’ da formadora em relagfio a Halia no morreu, ndo
¢ vulnerdvel a experiéncias de viagem, pois provém de fontes diferentes daquelas que
deram origem as representagdes da professora em formacgfo. As representagdes sobre o

pais foram construidas a partir das narrativas de familia, dos contatos com parentes que

permaneceram na Toscana, do lago afetivo com uma das avos, gragas & qual preservou
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o habito da massa caseira e palavras dialetais vénetas, das expeniéncias durante os oito
meses que morou na Itdlia, etc. Portanto, a relacio da formadora ¢ da professora com o
pais-alvo sdo de naturezas diferentes. Para a formadora, ha um laco afetivo solido em
relagdo ao pais da lingua-alvo, o italiano é a lingua de seus ancestrais (avé e bisavds),
que procurou resgatar através da aprendizagem formal do italiano padrio.

A formadora sente-se extremamente surpresa e desconfortavel com as
declaragdes da professora, mas no argumenta contra a imagem negativa da Italia. Ao
refletir sobre os dados, acho que, como formadora, nfo poderia ter deixado de me
posicionar quanto 4 minha opinifio a respeito do povo italiano e discutir o ponto de
vista da professora sobre os episédios narrados. E dificil argumentar em favor de uma
imagem positiva da Itilia perante relatos pessoais de episddios indiscutivelmente
desagradaveis. Uma boa narrativa, conforme aponta Bruner (1986:11), é de natureza
diferente de um argumento, mas “ambos podem servir como meio para convencer
alguém”. O modo como a professora descreve os episodios para construir a imagem do
povo italiano como mal educado nascem de suas experi€ncias de viagem: a “cara feira”
de uma pessoa no aeroporto, o desprezo por parte dos italianos revelado na fala “eles
olham para sua cara como se voceé fosse um, um, sabe?” e até mesmo a falta de respeito,
ao insinuar o tom de deboche dos gondoleiros que “falavam em dialeto, riam... um
passava € ria pro outro”’. Embora soubesse de alguns conflitos ocorridos entre a
professora € os italianos, pois fazia parte do grupo de excursio durante a primeira
viagem 2 Italia (julho/96), ndio imaginava que sua opinifo sobre os italianos fosse tio
negativa, € muito menos que essa opiniio perdurasse mesmo ap6s a segunda viagem 2

Italia (julho/97), ja na condig¢io de professora da escola.
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Acredito que a representagio negativa sobre o povo italiano, revelada nos
adjetivos  “grossos”, “estupidos”, “mal educados”, leve a uma preferéncia pela
gramatica, por ensinar a /[ingua como estrutura, procurando deixar de lado a fala, através
da qual se revelam inevitavelmente aspectos da identidade do sujeito (interlocutor). Por
outro lado, as representacbes da professora ndo s@o sempre homogéneas, pois faz
declara¢des que apontam para uma relacdo positiva com a lingua antes de comecar a dar
aulas, na propria macrocena-conflito ¢ num encontro informal com pesquisadoras duas
semanas depois.

Antes de comegar a dar aulas (10/12/1997), diante de duas perguntas feitas num
questionario elaborado pela formadora sobre as preocupacdes e sobre os aspectos
positivos para sua futura pratica como professora, escreveu:

“Quando penso em dar aulas, a primeira coisa que me vem na cabega é se vou

conseguir atingir os objetivos pré-estabelecidos pela escola, € também, se serei

capaz de ao ensinar transmitir o prazer que sempre senti ao aprender.”

“Aspectos positivos: minha vontade de passar para as outras pessoas 0 que

aprendi de uma lingua pela qual sou apaixonada”.

Essas duas respostas revelam, primeiramente, uma representagio positiva de sua
experiéncia enquanto aprendiz da LE que ensina e, em segundo lugar, o gosto pela
lingua que ensina. A afirmacdo de que gosta da lingua italiana aparece também, na
prépria macrocena-conflito (08/10) e durante o encontro informal com pesquisadoras da

drea de Lingiiistica Aplicada (23/10), nos seguintes excertos:

“(...) eu gosto tanto de falar (italiano), por que eu ndo consigo {“puxar assunto”
com os alunos)?” (08/10/97)

“Apesar de adorar falar italiano, escutar, eu vivo o dia inteiro com misica
(italiana), mas ¢ bem diferente porque em casa eu nio falo italiano.” (23/10/97)
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No encontro informal com as pesquisadoras, também estd presente o tema das
frustragbes da professora com a viagem, mas de modo contraditério, pois a0 mesmo
tempo em que narra 0s episodios negativos ocorridos na Italia, a professora declara ter
gostado da viagem:

“Apesar de eu ter aderado a viagem, eu me surpreendi porque eu tinha uma idéia

Tdo roméntica dos italianos”. (23/10)

As relagbes identitarias com a culiura italiana aproximam-se e distanciam-se de
representacles negativas. As representa¢des negativas do pais da lingua-alvo estio
relacionadas, a meu ver, ndo apenas com as experiéncias desagraddveis pelas quais
passou na Itdlia, mas também com o sentimento de “estrangeiridade” relatado pela
professora, que serd analisado a seguir, apés a explicitagio desse conceito.

O conceito de ‘estrangeiridade’, mencionado por Almeida Filho (1998:30), diz
respeito unicamente ao aprendiz, talvez pela suposigiio de que todo professor de linguas
seja ‘desestrangeirizado’. Embora ndo defina o conceito, é possivel compreender a
partir de seu texto, que ‘estrangeiridade’ consiste no sentimento do aprendiz ao
empreender os primeiros contatos com a lingua-alvo, até entio ‘estranha’. Esse
sentimento podera perdurar até que o aluno desestrangeirize a lingua estrangeira, faga
da experiéncia de aprender LE uma experiéncia pessoal em que a lingua ‘constréi o seu
aprendiz’, em que a lingua niio apenas seja falada pelo aprendiz como comece a “falar
esse mesmo aprendiz, revelando indices de sua identidade” (Almeida Filho, op.cit.:12).

Procurando uma conceituagdo propria ¢ mais detalhada, com base nas idéias
propostas por Almeida Filho, diria que ‘estrangeiridade’ é o sentimento (da professora,
da formadora ou do aprendiz) derivado da falta de familiaridade com a lingua que se

aprende ou ensina. O sentimento de estrangeiridade implica, a meu ver, a existéncia de
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uma oposi¢do clara entre “minha cultura” ¢ a do “outro”, dois poélos que podem se
aproximar ou se distanciar de acordo com as experiéncias ligadas ao pais e a cultura-
alvo. De acorde com essa conceituagio, ‘estrangeinidade’ aproxima-se do sentido de
“adaptacdo” em relacdo a uma nova cultura com que se estabelece contato. Nesse
sentido, ‘desestrangeirizar’ significa familiarizar-se com a cultura da LE que se ensina
ou aprende, com elementos da lingua e da cultura-alvo, diferentemente do sentimento
descrito por Marina em relagio as representagdes sobre “ser professora de italiano™:

“Mas eu acho que dar aula de linguas é completamente diferente de dar aula

de qualquer outra coisa. Eu vejo assim, asvezes,eu acho que eu nio

me solto muito porque ndo é, eu ndo sou aquilo, eu ndo falo italiano o

tempo inteiro, eu ndo moro na Itdlia, eu ndo uso aquilo. Entdo, nio sou

eu quem estd dando aula, sabe? E a professora de italiano, entdo, acho que é

muito isto, eu ndo vivo aquela realidade 14, sabe? Quando eu estou

dando aula, ndo sou eu, desse jeito aqui que eu falo, que eu brinco, eu fico
meio, sabe, assim...n&0 estou & vontade ainda, sabe? Falando italiano, explicando
italiano, parece que num... ndo € bem a Marina. E isso que eu acho que eu

preciso incorporar mais” (Transcricio X, 23/10/97)

Esse excerto revela que *ser professora de italiano” ndo faz parte das
representacdes de suas identidades enquanto “Marina”. As declaragOes repetem-se duas
vezes “Nido sou eu quem esta dando aula, sabe? E a professora de italiano” e “Quando
eu estou dando aula, ndo sou eu, desse jeito...” A impossibilidade de “ser ela mesma” é
atribuida por ela ao fato do italiano néo fazer parte da sua rotina: “eu ndo falo italiano o
tempo inteiro, eu ndo moro na Italia”, “eu ndo vivo a realidade 14”. A lingua, para a
professora, mesmo apds dois anos de contato como aprendiz e quase um ano como
professora, € sentida como exterior as representacdes de sua prépria identidade: “Eu nio
uso aquilo”, “eu ndo sou aquilo”. “Aquilo” é um pronome demonstrativo déitico, que
faz referéncia ao discurso ou ao contexto situacional. Quando se refere ao contexto

situacional e o objeto se encontra diante do interlocutor, o pronome “aquilo™ substitui

“aquela coisa”, € as vezes, possui o sentido pejorativo.
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Nesse excerto, a palavra “aquilo” remete ao conjunto da fala da professora sobre
sua dificuldade de ser ela mesma (Marina) durante as aulas. No primeiro caso, “aquilo”
substitui o idioma italiano e a declara¢io “eu nfo uso aquilo (italiano)” serve para dizer
que ndo usa a lingua em seu cotidiano, e, no segundo caso, 0 pronome tem um sentido
mais amplo: “eu nfo sou aquilo” quer dizer, eu nfo sou a pessoa que da aula, quem da
aula € a professora de italiano e nfio a Marina.

A fala da professora no final do excerto “Eu acho gue eu preciso incorporar
mais” revela o reconhecimento da necessidade de “incorporar” tracos da cultura-alvo e,
mais especificamente, ¢ o “lugar” de professora de italiano ao qual parece nio se sentir
“autorizada” a ocupé-lo.

Mas, levando em conta a representacio negativa sobre o pais revelada
anteriormente, coloca-se ainda, a seguinte questio: como poderia aproximar tragos da
cultura italiana & sua prépria identidade se ndo simpatiza com o povo ao qual a lingua se
refere? “Ser italiana™ ndo significaria se aproximar das representagdes de povo “mal
educado” e do pais com que tanto se decepcionou? Mas seus sentimentos nio sdo
uniformes e isentos de conflitos, pois o italiano é lingua que ensina aos alunos, é a
lingua que a professora “adora” falar ¢ com a qual mantém um contato estreito através
de misicas que “ouve o dia todo”.

Em contrapartida, para a formadora, “ser brasileira e professora de italiano” néo
sio identidades incompativeis, mas complementares. Sente-se mais brasileira do que
italiana, mas sente-se de certo modo ofendida diante das criticas da professora em
relagdo ao povo “mal educado”, “grosso”, “estupido”. Alguns fatos sobre sua vida,
como conviver com alguns costumes italianos, possuir cidadania italiana, transitar

confortavelmente da lingua matemna para estrangeira, ter morado na Italia por 8 meses,
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manter lagos afetivos com parentes na Itilia, conferem 2 formadora a possibilidade de
uma maior aproximagio a identidade italiana.
Quando se busca uma caracterizagio da identidade declarada pela professora,

seu discurso € marcado, inicialmente, pelo desejo de ser brasileira:

F': Voce disse que nio faz questio de ter passaporte italiano.
P: Eu ndo! Eu quero ser brasileira. Por isso eu acho que eu separo a Marina

professora da Marina. Apesar de adorar falar italiano, escutar, eu vivo o dia inteiro com

musica, mas ¢ bem diferente porque em casa eu nio falo italiano. Por isso que €

importante viver 14 a realidade, vocé escuta misica e vai ver que eles ndo falam assim.
Em seguida, o desejo de ser brasileira contrapbe-se & representagdo sobre a

pratica pedagogica desejdvel: conseguir ser ‘mais italiana’ em sala de aula, conforme

revela em sua fala:

P: (...)mas eu tenho que entender que quando eu estou na sala, quer queira quer
ndo, eu quero ser italiana. Eu QUERO SER porque acho que s6 assim eu vou poder
passar direito o que o que / tanto que as vezes eu me policio porque eu falo para os
alunos “vocés ndo vio pensando que vao chegar la (na Itdlia) e eles vAo ser educados
com vocés”. Por que eu nfo quero que ninguem tenha o susto que eu levei. E eu tenho
que parar com 1ss0.

F: Por qué?

P:Sendo eu vou espantar os alunos da escola.

Colega-Pesquisadora: Tem que falar das coisas boas também.

A declaragdo “...quando estou na sala de aula, quer queira quer néo, eu quero ser
italiana” revela a necessidade, € ndo o desejo, embora utilize o verbo “querer”, de se
aproximar 2 cultura italiana para “passar direito” o que precisa ensinar. Dessa maneira,
a professora ndo precisaria se “policiar”, conforme afirma, para nfo desmotivar os
alunos da escola ao dizer que ndo serfo bem ftratados na Itdlis, que os italianos sdo mal
educados, etc. A professora mostra, portanto, o reconhecimento da intensidade da carga
negativa de suas representagfes que seriam “impréprias’ porque ndo sdo compativeis

com o papel de professora de lingua estrangeira.
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Ha uma questdo que deve ser levantada a respeito das representagdes negativas
do pais, da identidade profissional e da pratica de sala de aula. Se a professora precisa
“policiar” seu dizer, camuflar a opinido negativa sobre o pais e seus falantes, como pode
se sentir “ela mesma”? A estrangeiridade, que se revela nas narrativas da viagem & Itdlia
através dos relatos de sentimentos em relagdo a sala de aula, manifesta-se em dois pdlos
principais: (1) da identidade de professora de italiano que desejaria ser ¢ a que €, e (2)
das identidades brasileira e italiana, com as quais se identifica (a primeira) e da qual se
distancia (a segunda).

Vemos, portanto, o conflito da professora no ambito dos quatro componentes
que, segundo Diamond (op.cit), estdo em relacdes miituas: o “eu”, “o professor que
sou”, “o professor que desejo ser”, “o professor que temo ser”. O “eu” (Marina) nio se
sente ela mesma em sala de aula enquanto “professora que €”, pois afirma “néo sou eu
que esta dando aula, é a professora de italiano™; ao mesmo tempo, declara o desejo de se
aproximar a identidade italiana “eu quero ser italiana™ para melhorar sua préatica, para
“para passar direito (o conteido)” e teme ser uma “professora que desestimule os alunos
a aprender italiano™ caso revele a imagem realmente negativa do pais da lingua alvo,
por isso afirma: “eu me policio”, “eu tenho que parar com isso”, “sendo eu vou espantar
os alunos da escola”,

Manter-se estrangeirizada, resistente & cultura com a qual tanto se decepcionou,
parece inevitavel. Embora seja descendente de italianos, a professora sente-se distante
de uma identidade italiana que lhe permitiria estar “a vontade™ e “ser ela mesma” na
sala de aula. A representacfio do perfil desejdvel de professor de linguas encontra-se ,

portanto, em oposigéo & identidade do “eu” Marina, cujas representagdes predominantes

sobre o pais determinam, em grande medida, a pratica da professora.
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A analise dos dados aponta, portanto, 2 relevincia de se dedicar espago para
reflexdes acerca da ‘estrangeiridade’ ¢ das relacdes identitarias de professores ¢
formadores com a cultura-alvo em contextos formadores. No entanto, € preciso dizer
que € essencial que o processo de “desestrangeirizacio” (tanto do aluno quanto do
professor) caminhe em dire¢3o a uma posiclo critica sobre o pais da lingua-alvo. Parece
haver uma tendéncia, nos cursos de formacfo e nos materiais didaticos, de tratar os
aspectos socio-culturais de maneira simplificada. Em geral, eles estio presentes apenas
em funcio de regras sociais ou da adequagdo da linguagem a diferentes contextos, por
exemplo, “uso de pronomes de tratamento”, “modos de cumprimentar pessoas”,
“habitos alimentares”, etc.

Antes de iniciar o capitulo dedicado as considera¢Ges finais, retomarei,
brevemente, os principais resultados apresentados nessa segdo de analise de dados.

A andlise apresentada na presente secio enfocou as representagdes da professora
e da formadora em relagio ao pais da lingua-alvo. As representacdes da professora sao
predominantemente negativas, embora tenham se evidenciado momentos que
manifestam um relacio positiva com a lingua ¢ o pais da LE. As representacles
negativas advém de episédios desagradaveis ocorridos durante a primeira viagem da
professora & Italia. Uma das implicacdes dessas representagdes na pratica da professora
foi a preferéncia pela gramatica, pelo ensino da lingua enquanto estrutura, isolada de
qualquer relagio com a cultura do pais da lingua-alvo. Essa preferéncia permite uma
pratica de sala aula distante da realizaciio da fala, em que as identidades do sujeito
(interlocutor) seriam inevitavelmente reveladas.

Além disso, o distanciamento de uma identidade italiana, nascido do desencanto

com a viagem, fol relacionado a presenca do sentimento de ‘estrangeiridade’ por parte
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da professora em sala de aula ¢ ao conflito de identidades em relagfio ao perfil de uma
pratica desejavel para um professor de linguas. Portanto, a dificuldade de “puxar
assunto”, explicitada no inicio da microcena, que se tornou foco desta parte do presente
trabalho, revelou um conflito de teorizagBes que estava relacionado nio apenas a
questdes de abordagem de ensino de linguas, analisadas na secdo 4.6.1, mas também a
construgBes antagdnicas de identidades e de relagdes identitirias da formadora e

professora com a lingua e a cultura-alvo.
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Inicio este capitulo retomando o objetivo deste estudo, em seguida aponto os
principais resultados da andlise de dados e, para finalizar, apresento uma avaliagiio da
propria pesquisa, mencionando suas limitagbes, criticas e possiveis contribuigGes para a
area de formacéo de professores.

O presente trabalho teve como objetivo investigar minha pratica como
formadora, através de um estudo de caso da interagdo com uma professora de italiano
em formagZo, no contexto de uma escola de linguas.

A idéia de focalizar a interagio através de um viés predominante de auto-
observagdo, sem deixar, € claro, de focalizar a pratica da professora, uma vez que a
compreensio da interagdo implica o estudo da dupla dimens3o, surgiu por dois motivos.
Primeiramente porque estava interessada em analisar minha pratica como formadora
para compreender minhas agdes cotidianas na coordenacéo de professores. Em segundo
lugar, porque através de uma consulta inicial aos estudos existentes sobre interagio
entre coordenadora e professora (Gervai, 1996, Romero, 1998, Liberali, 1999), foi
possivel notar que, embora os autores afirmem que o foco € a interagdo coordenador-

professor, as 1nvestigagbes acabam se voltando para as agdes do professor,
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especificamente para a relagio entre estas e as oportunidades de reflexdo
proporcionadas pelo formador.

A constatacio do foco nas a¢des do professor levou-me a refletir sobre a visfo
idealizada que caracteriza, em geral, o “lugar” do formador. Acredito que estudar o
processo de formagdo, colocando apenas o professor na berlinda e excluindo o formador
da mira de olhares, contribui para que se continue enfocando o professor como sujeito
aprendiz ¢ o coordenador como “gerador” de ocasides reflexivas para o professor. O
formador € visto, portanto, como detentor das praticas “corretas”, em torno do qual se
delineia uma imagem sempre positiva, num processo em que ndo hd ameacas & sua
face, apenas a face do professor.

Acredito que o presente estudo, em que procurei langar um olhar critico a
pratica da formadora, apesar das limitagdes intrinsecas a um trabalho de auto-
observacgio, traz contribui¢des para se pensar o processo de formagdo como constitutivo
de conflitos e de praticas nem sempre coerentes com um perfil desejavel de formador.

Quanto aos resultados da pesquisa, no que se refere 4 organizagio da interagio entre
professora e coordenadora, identifiquei uma gama variada de ag¢Bes, em que
predominam “narrativas” e “solicita¢des” no discurso da professora € da formadora,
respectivamente. As solicitacbes foram associadas principalmente ao papel da
formadora no questionamento e controle da pratica da professora; e o estudo das
narrativas permitiu uma melhor compreensdo da construcio de representacdes da
professora durante o processo de formacdo. Foi, especificamente, no dmbito de uma das
narrativas sobre episddios da primeira viagem da professora ao pais da lingua-alvo que
pude compreender a natureza de conflitos revelados na macrocena “N3o consigo puxar

assunto em italiano”.
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Através da andlise detalhada dessa macrocena, na qual a professora revela sua
dificuldade de realizar atividades de conversacio em sala de aula, identifiquei, a
primeira vista, a existéncia de conflitos de teoriza¢bes sobre o papel da gramatica e da
conversagdo em sala de aula. Os conflitos foram entdo, interpretados sob dois pontos de
vista: da construgdo de praticas pedagodgicas quanto a tendéncias de abordagens de
ensino de linguas, e das relagdes identitarias da professora ¢ da formadora com a lingua
e a cultura-alvo.

A andlise sob o primeiro ponto de vista revelou o discurso da professora sobre
sua pratica como compativel com os pressupostos da abordagem formalista,
evidenciado através de declaragdes sobre ensino-aprendizagem, principalmente na
utilizacdo da “metafora do carro automatico”. Por outro lado, o discurso da formadora,
nos momentos em que procurava argumentar em direcdo oposta as teorizagBes da
professora, mostrou-se em conformidade com os pressupostos da abordagem
comunicativa de ensino.

A andlise da macrocena sob o segundo ponto de vista revelou relagdes identitarias
antagbnicas construidas pela professora e pela formadora com a lingua e a cultura-alvo.
A formadora sustenta uma relagdo de natureza afetiva com o pais da lingua-alvo,
originada por lagos familiares préximos e por experiéncias relativamente longas de
vivéncia na Itdlia, o lhe possibilita a construgdo de identidades aparentemente
harmoniosas a partir do contatc com duas culiuras (brasileira e italiana). Em
contrapartida, a professora em formacfio enfatiza experiéncias frustrantes pelas quais
passou em sua primeira viagem a Itdlia e qualifica o povo italiano de maneira negativa.
Mas a descrigio dessa relaciio negativa com a Itdlia € permeada por afirmagdes

favoraveis, que apontam para uma relacio positiva com a cultura-alvo, quando afirma,
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por exemplo, que “adora a lingua”, que “gosta muito de falar italiano” e que “adorou a
viagem & Italia”.

Os resultados da analise da interacfio entre coordenadora e professora de italiano
mostraram ainda, que o processo de formagio ndo ocorre de maneira linear. Os relatos
de modificagbes na pratica da professora, como por exemplo, “deixar de escrever as
respostas em seu proprio livro didatico” e “consultar o dicionario com menor
freqiiéncia”, s&o retomadas em relatos posteriores como dificuldades a serem
superadas. Por esse motivo, as “mudancas” relatadas pela professora foram vistas sob a
metéafora que denominei ao longo do trabalho de ‘movimentos pendulares’. Entretanto,
a pratica da formadora denuncia expectativas coerentes com a visdo linear do processo
de formacfo, visto que se sente decepcionada com o relato da professora acerca de
dificuldades que julgava n3o mais existirem.

QOutra conclusdo importante derivada da analise da interagdo diz respeito ao trago
‘normalizador’ identificado na pratica da formadora, discutido com base na definigdo de
Canguilhem (1943). O carater ‘normalizador’ foi evidenciado tanto no discurso da
formadora durante a fase de planejamento das aulas (através da presenga de narrativas
detalhadas de procedimentos metodoldgicos e da enumeragdo de atividades a serem
cumpridas), quanto na macrocena-conflito gue constitui o foco da anilise, na qual se
identifica a tentativa de “ajustar” a pratica da professora a uma “pratica pedagégica
desejével”, neste caso, coerente com os principios da abordagem comunicativa. E valido
dizer ainda, que as representagdes da formadora sobre pratica pedagégica desejavel
parecem estar diretamente relacionadas as suas proprias experiéncias enquanto
professora. Em outras palavras, as experiéncias da formadora como professora

orientam, de modo significativo, suas a¢des nas interagdes de formacio.

166




Além das conclustes advindas diretamente da analise dos dados, acredito que seja
importante mencionar as possiveis contribuigdes deste trabalho no &mbito tedrico. Foi
proposta a pertinéncia do conceito de ‘normalizagio’ como propulsor de reflexdes para
o contexto de formacio de professores, e apresentei uma breve discussdo sobre a relagéo
entre ambos. Entretanto, creio que seja necessario refletir mais profundamente sobre
gsse tema, e, em especial, de se pensar se a normalizacio estd inevitavelmente presente
como trago do processo de formagio, em que medida e quais as suas conseqiiéncias para
a concretiza¢do de uma abordagem de educagio de professores que tem como objetivo
principal a formag&o e transformagio da pratica do professor com base em atividades
reflexivas.

Outra possivel contribuicio tedrica diz respeito & discussdo sobre a
nomenclatura “treinamento” e “desenvolvimento”. Partindo da constatagfio de que na
literatura anglo-americana, varios autores utilizam o termo “treinamento” (training)
como sindnimo de “educagdio de professores”, apresentei consideracdes, de cardter
introdutorio e que espero aprofundar em reflexdes futuras, sobre as origens histéricas e
os pressupostos tedricos subjacentes ao termo “treinamento”. O objetivo da discussdo
fol apresentar meun  posicionamento discordante em relagio ao uso do termo
“treinamento” como sindénimo de programas de formagao orientados por um paradigma
reflexivo.

Afirmei também, como parte dessa discussdo, meu posicionamento contrario quanto
a denominacio “atividades de treinamento” para as atividades de natureza “técnica”
quando estas se encontram integradas a um programa de formagio reflexiva. Suger,
finalmente, que se nods, educadores de professores e pesquisadores, acreditamos na

utilidade dos dois tipos de atividades até entio denominadas “de treinamento” e “de
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desenvolvimento”, ¢ o momento de pensarmos a respeito de uma nova nomenclatura
para  distinguir as atividades consideradas “técnicas”, que tiveram origem em
pressupostos behavioristas, das atividades de natureza reflexiva. Como proposta,
apresentei a nomenclatura “atividades reflexivas”, para a atual definiclio de “atividades
de desenvolvimento”, em contraposicio a “atividades de ensino”, atualmente referidas
com a ufilizagio do termo “treinamento”.

Desejo ainda, antes de finalizar esta parte dedicada as consideragdes finais, apontar
algumas criticas derivadas da avaliagdo que procurei realizar a respeito do processo de
formagio e que considero tteis para futuras pesquisas cujo foco seja a interagiio

formador-professor:

a) Os registros deveriam ter sido “revisitados” constantemente pela pesquisadora,
pois isto talvez lhe permitisse identificar os conflitos existentes na interacfo
durante o percurso formador. Uma vez identificados, os conflitos poderiam ter

sido discutidos e analisados como parte do processo de formacio da professora;

b) Os diarios dialogados serviram, principalmente, como “espago” para relatos e
discussdes acerca das dificuldades encontradas pela professora em sala de aula,
mas deveriam ter servido, predominantemente, como instrumento gerador de

reflexdes sobre a pratica pedagdgica como um todo;

¢) A discussio de textos da area de Lingliistica Aplicada foi realizada sem um

roteiro previamente estabelecido, mas deveria ter sido cuidadosamente planejada

168




em seus objetivos e procedimentos para que a professora pudesse estabelecer um

maior numero de relagdes entre as leituras ¢ sua pratica.

Esta tese espera contribuir para ¢ encorajamento de formadores, no sentido de
que se envolvam em reflexdes “criticas” sobre a prépria prética, ¢ estudem suas acdes
para além de seu papel no desenvolvimento reflexivo do professor. O trabalho pretende
encorajar também, professores para que realizem estudos sobre a pratica de formadores
¢ sobre o proprio processo de formagio em que estio envolvidos. De maneira geral,
este trabalho sobre a interagdo entre formadora e professora no contexto de uma escola
de linguas podera contribuir para reflexdes acerca do processo de formagio em outros
contextos educacionais, tais como: cursos de atualizagdo de professores, cursos de

graduacio e pds-graduacio.
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Quadro I

DATA TOPICO OBSERVACOES
1 1 04/12/1996 ‘Insaeguranga quanto | Foto nas fases da
a1 aula aula.
. Foco nas dividas e
Planejamento da 1* |,
2 I 07/01/1997 aula o dividas, insegurangas da
professora.
Relato da 1* aula. Foco na facilidade de
3 2 05/01 Planejamento das aprender da aluna
aulas, particular.
Planejamento de -
aulas. Dévidas Foco nas experiéncia
4 2 14/01 S enguanto aluna da LE
sobre a lingua e ;
i que ensina.
sobre como ensinar.
Panameroge | FoE &
5 3 21/01 aulas. Duividas sobre .
2 lingua. compett?nc:a
lingiiistica da prof®
Relato das aulas. Balango positivo da
6 3 02/02 Impressdes sobre o | experiéneia por parte
Curso. da professora.
Planejamento das Foco: oferecer
7 4 03/03 aulas em grupo — 1° | seguranga &
e 2° estagios. professora,
Relato das aulas.
Diividas da Foco nas aulas e no
8 4 10/03 professora e modo de explicar o
planejamento das contetdo.
auias,
Relato das aulas,
9 4 22/03 planejamento feito
pela professora.
. .. i Foco: inseguranca da
10 5 ? l?uwdas relativas & prof’. Quanto ao
lingua. g
vocabulério.
Conflito com o A coordenadora havia
11 5 12/04 grupo (2° est.). substituido & prof*
porgue viajou.
. Seguranca da
12 6 15/05 Condl 1toccom Hma professora que faz
aluna (2°). RO
criticas & aluna.
Discussdo do texto -
13 6 22/05 sobre treinamento ¢ | iz 42 Proft sobre
desenvolvimento ’
Dissertacio da Seguranga em sala por
14 6 02/06 Salette {discussio) | parte da professora.
15 6 9 Preparagio para o
JELI (PUC-SF)
16 7 06/06 Relato da gravagio
proépria aula.

il




Plangjamento do
final do curso.

17 7 10/06 Relato do conflito
com o grupo {2° est.)
Professora traz livros
18 7 19/06 que compra sobre
ensing.
Relato da viagem 4 | Professora havia
19 8 02/08 Itilia, retornado da ltélia,
Dificuldade com
Planejamento das verbo {imperativo).
20 8 15/08 aulas. Escreve as respostas
no livro.
Mostra dos livros
que comprou sobre | Formadora 18 parte da
21 8 20/08 ensino, Relato das analise das reunides.
aulas 29
Plangjamento das Insefgu ranga da
22 9 28/08 aulas. Formadora ja | Poiosora coma
- auséneia da
Viajar. formadora.
Declaragiio: uso
23 9 25/08 menos freqiiente do
dicionaric.
Discussio sobre Dificuldade da prof®
24 9 25/08 abordagens de p/ compreender o
ensino, texto.
Planejamento de
aulas para aluno que
25 10 15/09 nfio queria
gramatica.
?gp%{agio para ida Declaragiio da
26 10 08/10 amcamp — dificuldade de “puxar
€ncontro Com grupo - e
. assunto” em italiano.
de pesquisadoras.
Relato de conflito
com alunos de 3°
27 10 13/10 estagio. Discussiio
sobre método.
Conversa com o
28 10 23/10 grupo de Prof* fala de sua
. viagem a Italia
pesquisadoras
Plangjamento das
dltimas aulas do Deciso de nio fazer
semestre. Mostra do - la $6 d
29 11 08/11 material que, por mais Hma auia so e

iniciativa prépria,
VErsou para o
italiano.

gramatica e outra sé
de conversacio.

i



Quadro 11

DATA

FASES IDENTIFICADAS

1 04/12/1996

1. 4guecimento: conversa sobre a ansiedade antes da
primeira aula e relato de que t&-la simulado com uma
amiga.

2Plangjamento da auwla: contelido e metodologia {como |
explicar).

3. Esclarecimento de duvida e relato dos medos:
conhecimento lingiiistico € metodologia.

4. Fechamento: encorajamento da professora por parte da
formadora,

2 07/01/1997

1. Aquecimento: conversas sobre o fim de anc e da
ansiedade em relacio 4 1 ® aula.

2. Esclarecimento de duvidas e relato dos medos.

3.Revisdo da segiiéncia da aula planejada.

4. Fechamento: encorajamento da professora por parte da
formadora.

OBS: Foi a Unica reumifo feita em Hngna esfrangeira e a
pedido da professora que queria “praticar” italiano antes da
sua primeira aula, viste que tinha ficado muitos dias sem
falar italiano,

3 05/01

1.Aquecimento:. conversas sobre topicos diversos.

2.Relato da aula anterior.

3.esclarecimento de duvidas.

4. Planejamento das proximas aulas e relate dos medos da
professora..

5.Fechamento: encorajamento.

4 14/01

1. Aguecimenio.

2.Relato das aulas anteriores.

3.Esclarecimento de duvidas.

4.Planejamento das auias seguintes e relato dos medos da
professora.

3. Fechamento.

5 21/01

I.Aguecimento.
2.Planefamento das aulas.
3.Relato das aulas.
(Retomada do planejamenta)}
4.Esclarecimento de duvidas..
J.Fechamento.

6 02/02

1. Aguecimento.
2.4Avaliacdo da experiéncia — fim do curso particular.

iv




03/03

1. Aquecimento.

2.Planejamento das aulas: 1° ¢ 2° estagios.
3.Esclarecimento de dividas.
4.Fechamento.

10/03

1. Aquecimento.

2.Relato das aulas.

3. Esclarecimento de duvidas e relaios de medos.
4. Planejamento das aulas.

5. Fechamento,

22/03

1. Aquecimento.
2.Relato das anlas.
3. Fechamento.

10

1. Aquecimento.

2.Esclarecimento de duvida e relato das preccupagdes /
inseguranga quanto zo vocabulario.

3.Relato das aulas..

4.Fechamento.

11

12/04

1. Aquecimento.

2.Relato das awlas: n3o o contetido mas a relaglo com os
alunos.

3.Planejamento das aulas.

4.Fechamento.

12

15/05

1. Aquecimento.
2.Relato das aula: relacdo com os alunos.
3. Fechamento.

i3

22/05

1. Aguecimento.
2.Discussio sobre texto: “Treinamento e
Desenvolvimento ™.

14

02/06

1. Aquecimento.
2.Discusséio sobre texto: Dissertagdo da Salete.
3.Fechamento.

15

1. Aquecimento.
2.Discussdo para apresentacdo (JELI- 06/06).

16

06/06

1. Aquecimento.

Z.Relato das sensacdes gue teve ao ouvir g propria aula
que decidiu gravar.

3.Esclarecimento de dividas.

4. Fechamento.

17

10/06

L. Aguecimento.

2.Relato da aula: conflito com uma aluna,
3.Planejamento das dltimas aulas do curso.
3. Fechamento.

18

19/06

1. Aquecimento.

2.Conversa sobre livros gue comprou sobre ensino,
3.Fechamento: proposta de fazer versio para o italiano das
partes que ela achava interessantes.

19

02/08

1. Aquecimento.
2.Relato da viagem a Itdalia em julho.

3.Planejamento de aulas.(casal)




20

15/08

1. Agquecimento.

2.Relmto das aulas: primeiras aulas do semestre.
3.Planejamento das aulas.(Apenas dos cursos novos para a

professora).

4.Esclarecimento de ditvidas. i
3. Fechamento. :
1. Aquecimento.

2.Conversa sobre os livros que comprou e das partes que jd
fez versio para o italianao.

21 20/08 3.Discussdo sobre andlise que a formadora fez de uma
reunido tipica. !
4.Relato breve das aulas: 2° estigio e o casal.

3. Fechamento,
1. Aguecimento.

27 28/08 2.Planejamento escrite das aulas feito pela praofessora do
pericdo em gue a formadora estard viajando.
3.Fechamento.

1 Agquecimento.
2.Relato das aulas: uso menos fregtiente do dicionério.

23 20/08 2. Final do planejamento das aulas de setembro.
3.Conversa sobre os livres italianos que comprou.
4.Fechamento.

1. Aguecimento.

24 25/08 2 Discussdo do_texto sobre “Abordagens”.
1. Aguecimento.

25 15/00 2.Relato das gulas: casal (sem gramatica).
3.Planefamento dus aulas. {casal)

4. Fechamento.
L Agquecimento.
2.Relato das aulgs. (Dificuldade de *“puxar assunto em

26 08/10 italiano” / decisio de fazer para o 3° estigio
gramética/conversagio)
3.Conversa sobre ida & Unicamp (23/10).

[.Aquecimento.
27 15/10 2.Relato de aula:conflito com 3° estagio.
3. Discuss@o:texto sobre “Métodos™.
4.Fechamento.
1.Plangjamento de aulas: Gltimas do semestre,
28 08/11 2. Relato da aula e da decisdo de ndo dividir em aulas

unicas gramdtica e conversagao.

vi




Quadro I

DATA TITULO OBSERVACOES

08/01/1997 %/I;Irﬁ)a S};r:;l;eua aula. Relato das ansiedades. 1

09/01 Correu tudo bem! Relato das impresses. 2

10/01 Segunda aula dada! Relato dos contetidos. 3

10/01 3 * aula. Tudo trangiillo! | Relato breve. 4
Morro de medo de Relato d mentos

13/01 fracassar. N3o preciso ter ca :.) © sentm 5
todas as respostas escritas, 1Iegauvos.

Ela me fez uma pergunta o
14/01 daquelas! Relato de como raciocinou 6
para responder 2 aluna..
. Fez uma pergunta &
t

15/01 fjr;u ;Inzii‘:;i para formadora sobre plural das 7

£ ] palavras,

16/01 Vou ensinar verbos (que | Relata positivamente a aula 2
en adoro!) anterior e a seguinte.
gﬁ;ﬁg;ﬁ;;ée:zn? Relato da matéria (verbos

18/01 & ﬁcvé dade comentada em | 2° pgssado) e dos passos da 9
uma reunido) explicagio.

20/01 Qutra aula que adores! f:f:to do andamento da 10

21/01 Consegui fazer a Leticia | Relato entusiasmado da 1
falar! aula.

22/01 Que pena que j4 acabou! | Relato da dltima aula. 12

23/01 Miss#o cumprida! Awvaliacio da experiéncia. 13
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Quadro IV

- FALAS
NUMERO OBJETIVOS REPRESENTATIVAS
5 Reforgo e pedido de esclarecimento sobre o O que vocé quis dizer com
que foi dito. “encontrei o caminho?”
4 Reforgo e pedido de detalhamento sobre algo | Como vocé se sentiu por nio
comentado na reunifo. saber responder?
5 Encorajamento e reforgo. Fsse sentimento é comum.
6 Reforco ¢ sugestio. Mas vocéln"a'.o acha gue fode
] pesquisar em casa...
| Mas por que vocé ndo
7 Solicitagio de justificativas. Explicitagio da assinalou os erros...?
pratica. Inicialmente corrijo...
depois...
Nunca se esqueca de falar
7 Conselho. sobre a diivida do aluno...
Por que vocé acha que se
8 Pedido de esclarecimento. sente melhor ensinando
gramatica?
9 Reforgo. Que bom que vocé se
arriscou...
[ 10 Reforco. Que bom!
1 Reforgo £ comentario sobre a prética da Muito boa a sua sensibilidade
professora. de perceber que...
12 Encorajamento para dar continuidade Mas voc§ tera outras
pratica. experiéncias...
Avaliagio positiva do processo e pedido de Vejo qt;e_mmtas coisas boas
13 avaliagdo da experiéncia por parte da foram citas... Gostaria que
professora, vocé escrevesse as
mmpressoes...
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Quadro V

DATA

TITULO

OBSERVACOES

11/03/19%97

Nio parecia uma aula. Foi
um reencontro.

Relato das impressdes
positivas sobre a primeira 1
aula.

20/03

Cada aula ¢ um desafio!

Relato da boa relagio com
as alunas.

08/04

Tive que resolvera
matéria da aula sozinha.

Relato das duvidas de
gramética das alunas.

08/05

As vezes me sinto &
vomtade para dizer que ndo
sei.

Relato da dificuldade diante
do nio saber em sala 4
(vocabulario).

15/05

A aluna fez de tudo pra me
deixar confusa.

Relato de um conflito com
uma aluna em sala de aula.

06/06

Acho que me sai bem!

Avaliagdo da apresentagiio
no JELL

10/06

E dificil agradar o tempo
todo.

Relato do andamento da
aula e do conflito com a 7
mesma aluna do dia 15/05.

Quadro VI

OBJETIVOS

FALAS
REPRESENTATIVAS

Reforco e pedido de confirmacio.

Acho que sua experiéncia
com o primeiro estagio
ajudow... nfo &7

Pedido de detalhamento.

E no caso da Leticia...?

Encorajamento e reforgo.

Esse sentimento ¢ comum.

Pedido de explicitagio de conceitos.

Mas o que € para voce uma
“aula™?

Reforgo e pedido de informagio sobre o
sentimento de inseguranca da profs.

Vocé acha que aquele
medo...?

Pedido de detaithamento sobre a pritica da

prof’.

Voo sabe me dizer se isto
acontece muitas vezes...?

Explicitago de regras gramaticais.

O auxiliar do verbo piacere ¢
sempre..,

Reforco e avaliacdo da formadora em relagéo
ao evento (JELD.

Eu também adorei...

Pedido de confirmacio de uma hipétese..

Vocé acha que € por causa
daquela aula... ou porque eu
te substituf enquanto vocé
viajou?




OBSERVACOES
Relato das sensagdes antes
da primeira aula..

Relato das dificuldades de
escrever na fousa {quase

DATA_ TITULO

18/03/1997 De novo a inseguranca...

20703 A aula foi trangiiila. superada) e de controlar o 2
tempo.
i !
10/04 Amei a auia: Verbos, Relato dos contefidos, 3
verbos e mais verbos.
04/06 Gravei minha aula! Relato das sensagles que 4
teve ao ouvir a fita.

Quadro VI

FALAS
REPRESENTATIVAS
Vocé ndo acha que pode ser
pelo fato de nfo conhecer as

NUMERO OBJETIVOS

Pedido de confirmac8o para a hipdtese

levantada,
pessoas...”?
Acho muito bom que vocé
2 Reforgo e busca de soluches. esteja dando espaco... Acho

que com O tempo..,
Vocé saberia me dizer onde

Pedido de informacbes sobre as dificuldades

2 da professora encontra mais dificuldades
' {Gramadtica, vocabuldrio)?
3 Pedido de detalhamento sobre sensagdes O que vocé acha que te
positivas. detxou mais feliz...?
4 Pedido de detalhamento sobre as impressdes che falou dos pontos
negativos... E as coisas boas

em relacdo & propria aula gravada.

gue vocé percebeu na aula?




Quadro IX

DATA TITULO OBSERVACOES “NUMERO
Impressdes da primeira Relato da inibicdo: um
04/08/1997 auli P dos dois sabia falar um 1
pouco italiano.
Relato da 2* aula e
Descoberta: os dois sz;r;;‘resa parz 2:11
12/08 sabem falar um pouco pro7essora. A a tiha 2
italiano reafirrqa que nio quer
‘ gramatica e traz um livro
para a sala.
Relato dos contetdos da
19/08 Foi uma aula muito 3% aula. Deu artigos 3
gostosa. embora eles nfo tenham
gostado muito.
Descobri que eles Relato breve das
26/08 querem “curiosidades” .. © ; 4
sobre a Ttalia, atividades em sala..
Eles pediram para O casal tinha voltado de
°P 1P viagem. A prof® tentou
ensnar os trés tempos « A1
16/09 convencé-los” a 5
(presente, passado ¢ .
futuro) juntos! comprar ¢ livro da
escola.
Eles ainda nfo se Relato da irritacdo da
18/09 tocaram que as aulas s3o | prof® durante a aula em 6
sérias! que explicou verbos no
presente,
Relato  eufdrico da
23/09 Acho que teremos paz | professora: eles 7
daqui em diante!. compraram © livro da
escola.
Prof® relata sua
. preocupagiio com o fato
25/09 S;fi::g:l eceram o livro de conseguirem formar 8
) frases, terem dificuldade
para falar..
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Quadro X

OBJETIVOS

FALAS
REPRESENTATIVAS

Solicitagio de esclarecimento acerca da
atitude da professora de ndo ter se
interessado pelo livro que a aluna frouxe..

Por que vocé ndo pediu
para ver melhor o livro?

Pedido de confirmacgéo da impressio que
a professora teve de té-los convencido da
importincia dos artigos. Pedido de
explicitagdo sobre o que seria um
“minimo de gramatica” para falar.

Vocé acha que mostrou aos
dois que era importante...?
Por que vocé acha
importante...? O que seria
esse “minimo”?

Pedido de confirmacio da impresséo da
professora.

Se eles mostraram este tipo

de interesse, serd que vocé

0s convenceu como queria
em relacdo a gramadtica?

Questionamento da atitude da prof*.

(Referindo-se & reunido da
semana) Vocé disse...Por
que voce se recusou a
fazer exercicios do livro
que a aluna trouxe?

Tentativa de exposi¢io de um novo ponto
de vista.

Mas voce€ ja imaginou que
a finalidade deles pode
ser...

Pedido de detalhamento acerca dos
sentimentos da professora.

Fale um pouco do que vocé
sentiu quando viu um livro
diferente...

Pedido de confirmagéo de hipdteses sobre
o ocorrido em sala.

Sera que esqueceram o
lvro porque...?

Pedido de avaliacdo da propria pratica em
relacfio a esses alunos.

Mas voceé acha que eles
tiveram algum progresso...?

Proposta de caminhos para a preocupagio
da prof® com a fluéncia oral dos alunos.

Acho que o unico caminho
€ ...
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“TITULO

OBSERVACOES

11708

Primeira aula: tude
trangiiilo!

Relato das atividades da
aula..

18/08

Adorei a aulal

Relato da 2° auia e da
seguranca que sentiu por
um aluno ter assistido wma
anla experimental e ter
permanecido no Curso..

25//08

Ele me disse que estd
gostando do métode,

Relato dos contetidos da 3°
aula e do e¢logio que
receben de um aluno quanto
as aulas,

01/09

A aula foi uma droga!

Relato da irritagio da
professora, que j& “estava
de mau humor”, diante de
um dos alunos que chegou
atrasado, com muitas
dividas e que “parecia
desafid-la.”.

15/0%

Agora € s6 um aluno...

Relato das atividades da
aula edeclaraciode que o
aluno gostou da aula.

Quadro XH

- FALAS
NUMERO OBJETIVOS REPRESENTATIVAS
3 Solicitagéio de esclargcimento acerca de O que seria esse “método™
concetto,
4 Pedido de detalhamento sobre as acGes da ¥ como vocé reagia diante
professora diante do conflito com o aluno, das perguntas...?

4 Pedido de esclarecimento sobre a influéneia | Até gue ponto voc€ acha que

do humor na pratica da professora. seu mau humor influencia...?




Quadre XIII

DATA TITULO OBSERVACOES NUMERO
Relato das falas dos alunos
em relaciio a professora 1
anterior.

Relato das atividades da 2°
aula e da “ingpiragio”
naquele dia. Mengdo a
dificuldade de preencher o
tempo de aula. Atividade 2
que arriscou: transcrigdo da
musica. Decidiu fazer um
dia s6 gramatica e outro so
de conversagfo.

Relato dos contetidos da 32|
A ansiedade passoue ja  |aula e dd satisfacfio por ter
estamos enfrosados. usado o diciondrio apenas
duas vezes na aula.

Relato do esforgo e do
resultade positivo para
Fim da matéria (delfazer atividades de
? gramética) do livro ¢ wn |conversagdo que estavam 4
més de aula pela frente... no livro. Declara estar mais
4 vontade e menos insegura
para fazer conversacéo.

Primeira aula: o fantasma
da professora anterior!

Foi delicioso dar aula

16/08 hojel!

26/08

- FALAS
NUMERO OBJETIVOS REPRESENTATIVAS
{ Pedido de informagdes sobre as a¢des da Como vocé reagiu quando
professora. eles mencionaram...?
5 Pedido de detalhamento sobre a dificuldade Vocé sente dificuldade de
da professora (tempo de aula). controlar o tempo...?
2 Pedido de justificativa sobre uma decisdo em | Por que vocé resolven dividir
relacdo & pratica. as aulas...?
2 Reforgo pela iniciativa de “arriscar”. Gostei muito de saber...
3 Pedido de confirmacio de hipdteses sobre que a?}fa que usa menos o
s . dicionério porque...? Vocé
mudangas positivas em sua pratica. = 9
ndo que o curso...?
3 Pedido de esclarecimento em relac@io a falada| Vocé pode explicar o que é
professora, “fluir methor” uma aula?

Xiv




— OBSERVACOES

~ NUMERQ

Primeira aula: tudo | Relato das atividades de
14/08 planejado...mas fol um revisdo com sensacio de 1
desafio... inseguranga, de ndo saber.
Relato das atividades da 2*
21/08 Tenho arriscado e tem aula. Declaragio .d"? estar 2
dado certo! encontrando “seu jeito” de
dar aula.
... | Relato dos contetdos da 3°
28/08 il)f; ?g;?;:é:m a maicria aula e da ansiedade antes da 3
) aula,
Relato das reagbes dos
. alunos diante da matéria
04/09 211;?0 que assustou todo (gramatica) e da 4
’ conversacio {“para
descontrair”).
O “ci”: muitc barutho por Relato das reagbes do
11/09 nada alunos frente ao contetdo 5
) considerado muito dificil.
Relato das sensagfes de
25/09 Estou me sentindo superinseguranca ao saber que 6
mal. um aluno mudou de turma
sem justificar.
Relato eufdrico de uma
situaclic imprevista que
02/10 Me preocupei tanto 4 toa. {teve um final felizz uma 7
aluna frouxe uma misica ¢
eles tiraram z letra na hora.
Eu disse que mdo Expoe o problema “de zlﬁo
: conseguir puxar assunto”
09/10 ‘;gﬁiﬁggﬁo o nauf:flzr em italiano, revelado na 8
lembra? ‘lreuniio do dia anterior,
como algo superado.
Panico! Néo encontrava a Relatov dﬁ? uma  situagao
06/11 “minha” revisio (com as imprevista: a aluna pede 9

resSpostal.

para fazer em classe os
exercicios.
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Quadre XVI

- FALAS
NUMERO OBJETIVOS REPRESENTATIVAS
1 Pedido de confirmacio de uma hipdtese Vocé ndo acha que a sensagio
relativa  inseguranca da professora. foi porque...?
1 Pedido de detalhamento sobre a sensagiio de | Vocé ficou nervosa porque
inseguranga. acha que... ou porque...?
. .. . Voct esta
2 Pedido de explicitacio de conceitos. océ esta usando a p?,l&\;ra
método em que sentido’
. . & na t
Pedido de confirmacio para uma hipdtese em | . Vocé ndo a,Cha que esta a
3 relagdo a inseguranca da professora de mseguranca € porque € a 1
iy ba gurang s P - vez que vocé trabalha com 3°
explicar e os alunos nfo entenderem”. i o
estagio...?
5 Reforco Vocé deveria ficar contente
go- quando...
6 Busca de justificativa para o sentimento de Acho que este sentimento
rejeicio. pode ter relacio com...
Solidariedade e aconselhamento em relagio En, smcﬂera‘l-mente, a?credlto
6 : que vocé nfo deveria tomar
ao sentimento da professora.
como pessoal...
Tente pensar no seu
6 Encorajamento desempenho... Continue
animada...
. i, Vocé ach e fi wm
7 Pedido de detalhamento sobre a pratica. 0Ce acha que ¢ 108s¢ W
texto a0 invés de uma misica.
. - Vocé t fi 15t0 ¢O!
8 Pedido de detalhamento sobre a pratica. oce tentou fazer 1510 com o
grupo de II estigio?
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INDICE DE TRANSCRICOES

TranSCIICAC Lot s s e et b e e be s et e e s e e e nres XVviil
(“E se eu falar ‘ti ¢ stato piaciuto’?”)

TranscriC0 Th. it s e et ertereaeen xix
(“Acho que tem que pegar o fio da meada”.)

Transcric80 Il OSSPSR v XX
(“Gramatica ¢ porto seguro’.)

TranscriGho IV et e XX1
(“Eu nfo sento s6 na mesa, eu sento na cadeira tambem” )

TIADSCIICET Ve cieiieceee e v st s e e e e stia et rss saseaes st aeaeestaaseesnsaecrseessteasnes sannrnane XX1i
(*Tem um limite pra ensinar e um limite pra aprender™.)
TransCriCEO VI .ottt et s n et b e sa e et xxii
{(“O modelo que eu uso € o modelo de quando eu aprendi”.)
TranscriCBo VL. ..o rrrressre e s e er e e st e s nrane e vererenares XXiv
(“Sabe o que eu fiz e deu certo?”)
Transcricio VI ... b tet e aReerer oot senb e bt e s et snaranesberese xxvi
(“Eu quase ndo uso mais dicionario™.)
TranscricB0 IX .. e et eriaerereerreea e ntaeetaeaneeanrranns xxvii
(“Nao consigo puxar assunto em italiano™.)
TEARSCTIGAD X coeriiiieceree v ceree e e e et e s rtesa s s s esrasse e s e e st e b e ennesnaebessensanesmnseneries rusensass XXX
(“N&o sou eu quem esta dando aula, sabe?”)
TranscriCA0 XL oottt e reeraeiieeeasnrerenreaaarrrrananens *XXi
(“Quando eu tenho que comandar a situagdo, eu ndo consigo”.)
Transcnqao . € | OOV OO RS XXXii
(“Com a viagem, morreu um pouco do encanto que eu tmha” )
Transcrigho X ...t g ceeeeerrranns . XXXiii
(“Gramatica? Ela adorava...”)

xvil




Transcricio I_

1. P: Sabe que queria falar assim, por exemplo, alguém chega pra mim e fala
“Vocé cortou o cabelo?” Al eu falo: “Ti & piaciuto?” (Tradugdo: Vocé gostou?)

2. F: Ahan. Se for informal

3. P: Sim, se fosse informal

4. F: [Formal seria “Le & piaciuto” (Tred. O sr. gostou?)

5. P: Ahn... Vocé gostou? E isso a tradugo

6. F: Voce gostou? Ti & piaciuto?

7. P: [Ti & piaciuto. As vezes eu fico tho na ditvida com esse

8. F: [Com esse
aqui?

9. P: Nio, nfio &... Nio seria “Ti & stato piaciuto?

10. F: Nao. Por que “& stato”?

11. P: Porque é passado. (Com voz convicta)

12. F: No passado vocé vai usar o, o auxiliar “essere” no presente

13. P: Ti & stato piaciuto (insiste na construgdo gramatical)

14. F: Mas “& stato™, vocé ja esta usando, 0 “stato” ¢ passado de essere.

15. P: “Sono state”™? Nao

16. F: Do “essere”. Do “piacere” vocé vai pegar o “essere” no presente mais o
participio

17. P: Ti & piaciuto

18. F: E, por exemplo, pra falar

19. P: [E se eu quisesse falar, e se eu falar “Ti ¢& stato piaciuto™?
O que € que eu estou falado?

20. F: (Siléncio) Nio, nio faz sentido: “Vocé foi gostado?”” Nio, ndo faz sentido.

21. P: Nao?

22. F: Nio, nio faz sentido.

23. P: (Siléncio) Mas qual é 0, 0, 0 passado

24. F: De “piacere™?

25.P: E

26. F: E “essere” o auxiliar no presente , o “&'”, mais o participio passado “-uto”: “&
piaciuto”

27. P: No presente. Mas por que no presente?

28. F: Ué... Mas como € o passado proximo?

29, P: (Siléncio)

30. ¥: Nio € o “essere” no presente? “Sono, sei, &, siamo, siete
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31. P: [Ah ta! T4 certo!
32. F: As vezes vocé pensa tanto e se confunde, né?
33. P: E, ndo. Sabe, eu estou fazendo confusdo do “sono”, eu nfo estou fazendo o

v

passado de “stata”, € do “sono” e ndo € o “sono”, & no presente. O “essere” estd
no presente. Por ele ser os dois juntos: “essere” mais o participio, d4 a impressio
de que eu estou falando Sa de um, sabe?

34, F1E, ¢é.
35. P: E aquela confusfio besta que a gente faz
36. F: Mas o “piacere” é um verbo diferente, né? Tem que

37.P: [E chato, né? Nio me piace.
(rindo)

e e ok o ok ok R Ak sk e

Transcrigfio I1

1. P: Ahan. E ¢ muito diferente ter aula e dar aula. Mas acho que tem uma coisa
assim, de pegar o fio da meada.

2. F: Ahn

3. P: O negdcio ndio é vocé vir, que nem, pronta pra dar aula, vocé tem que vir
pronta com o que eu sei, mas tenho que chegar e sentir que jeito que eu vou
poder dar aula naquele dia e naquela hora. Que nem aquele dia 14 que eu achei
que a aula ia ser super complicada e a aula fol super tranqiiila.

F: Que dia?

5. P: Um dia que eu acho que eu estava super nervosa com a aula da Michele. E eu
acho que o problema mator ndo é saber ensinar, € saber perceber como € que a
pessoa aprende.

6. F: Ahan

7. P: Sabe? Porque eu posso ensinar para vocé, eu ensinei, se é que eu ensinei
alguma coisa pra Leticia é diferente do que ensinar, por exemplo pra Marcia,
porque o jeito dela aprender é diferente. Ndo adianta nada eu falar assim: “eu
ensino isso aqui desse jeito”, sO que tem gente que s vezes eu vou ter que
procurar cingiienta mil caminhos diferentes pra conseguir, pra pessoa entender
isso.

8. F: Ahan.
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9. P: Eu acho que ndo tem regra. Por mais que a gente procure, nio funciona com
todo mundo.

10. F: Depende

11. P [N&o tem uma formula magica, sio varias formulas magicas, depende de
como a pessoa recebe,

12. F: A gente estava falando dos verbos no passado, de como eu fiz, € um exemplo
13. P: £, cada aluno pega um ponto de partida.

e sesk e ok e e e e ok

Transcrigio I

1. P: Gramatica, se eu nio souber, vou 1a e procuro em algum lugar vai estar

escrito. Em algum lugar estd falando que € assim, tem alguma razio. Mas,

traduzir texto nfo. Ma no fim agora, eu estou gostando mais da, dessa parte de,

ndo de gramatica. Como é que €7

F: Que parte?

P: Um pedago da coisa € gramatica e a que nao ¢ gramatica?

F: Conversacio. (em tom de voz baixa)

P: Conversagfio, que seja. Por causa disso, porque ¢ um desafio pra mim

mesma, de querer mostrar como € que €.

F: A outra

P: A outra, o que nfo tem logica, o que nfo tem razio de ser.

F: Ahan.

P: Se bem que quando a coisa comega a apertar, vocé vai pra gramatica, eu pelo

menos, prefiro ir pra gramatica e pronto.

10. F: Da mais seguranga.

11. P: Dé mais seguranga. (siléncioj Mas eu ainda acho que meu problgema maior é
vocabulério. Engracado que quando eu estou sozinha, tudo que eu fago eu falo,

eu penso em italiano, tudo. Mas as vezes, na hora de falar, eu me pego assim,
sem saber.

12. F: E que na aula ndo d4 tempo de pensar, né?
13.P: E.
14. F: Na aula

15. P: [Durante o dia, eu falo, eu mesmo me corrijo, sabe? Falo certo de novo.
Mas s vezes d& uma coisa de falar, assim.

RS

oo
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16. F: E. Nesse ponto o que a gente pode fazer € comegar a fazer nossa reunido em
italiano.

17. P: (Siléncio)

(Toca o telefone € acabamos a reunido)

sk ok o o ook ofe e vk

Transcrigdo IV

(Apods conversa sobre treinamento x desenvolvimento)

1. P: O modelo é importante sim. Que nem eu, imagine se 2 minha professora nio
tivesse sido assim, ahn... sei 14, se fosse alguém assim que chegasse e desse a
aula, que ndo tivesse a unido que tinha entre a gente, aquela histéria toda, se ia
me interessar, nunca, pra mim, eu nunca ia me interessar em ensinar.

2. F: Entendi. (Em tom bem baixo de voz)

3. P: Porque eu, nunca na minha vida me passou a idéia de ensinar alguma coisa e
muito menos italiano.

4. F: Ahan.

5. P: Entfo, quando vocé comega a ver aquele clima, aquela histéria, vocé vai
sentindo vontade.

6. F: Entio o modelo da sua ex-professora tem a ver?

7. P: Tem muito a ver. Tem muito a ver. Mas nada por exemplo, que nem, eu nio
fago tudo que €la fazia

8. F: Ahan

9. P: Eu nfo falo tudo do jeito que ela falava. Eu ndo sento sé na mesa (vindo), eu
sento na cadeira também, sabe?

e e ek ok ok e e ok
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Transcricio V

P: Tem muito disso, de vocé achar que quanto mais vocé sabe, mais vocé pode

ensinat. Mas ndo ¢ assim, acho que vocé tem um limite pra ensinar ¢ um pra
aprender.

2. F: (Siléncio)

3. P:Nioé?

4, F: Ahan.

5. P: Porque eu posso querer ensinar, saber ensinar um monte de coisas pra
alguém que ndo vai estar pronto pra receber, pra aprender tudo aquilo.

6. F: E, depende do outro. (em tom de voz baixa)

7. P: E, entdo eu acho que vocé nunca vai falar “leu sei ensinar”, vocé vai estar
sempre passando por alguma prova e aprendendo um jeito novo de ensinar.

8. F: Um caminho.

9. P: Um caminho novo, por causa do aluno que vai ser diferente. Acho que esse
negocio de ensinar ¢ muito complicado.

ok ke ok e sk ok ook
Transcrigiio VI

oo

AN i e

F: Vocé leu aquela parte do meu trabalho?

P: Entdo, vamos ver os problemas.

F: Quais?

P: Aquela histéria de treinamento e desenvolvimento.
F: Ah t4! Que € que vocé entendeu? Nada?

P: Este aqui sim, desenvolvimento. Mas este aqui ndo: modelo, imitagio,
prescritivo (lendo o texto)

F: Ta. Este aqui que vocé nio entendeu, né?

P: E.
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9. F: Entdo, modelo € assim, tipo, quando uma pessoa oferece assim, um modelo
de aula, entendeu? Pra explicar verbo no presente é assim.

10. P: Entendi.
11. F: Um modelo de

12.P: [Isso eu tive, mas porque eu estudei agui. O modelo que eu uso, é
o modelo de quando eu aprendi.

13. F: Ah tal Ndo o que eu passei pra vocé?

14, P: Nio.

15. F Imitagio

16. P: [Mas no fim acaba sendo a mesma coisa, porque vocé passou pra Rose
(sua ex-professora de italiano) e a Rose passou pra mim.

17. F: Entendi. Mas nfo porque é passado pra vocé direto

18. P: Nao.

19. F: Imitago é a mesma coisa que modelo, quer dizer, eu ofere¢o um modelo, por
exemplo um modelo de aula e vocé imita aquilo que eu falei.

20. P: Ahan, ahan.

21. F: Prescritivo ¢ tipo assim: “nunca faca iss0”, “faca isso”. E tipo assim, o que ¢
certo e o que € errado. Diferente daqui no desenvolvimento que eles falam “o
que € que vocé acha que vocé poderia fazer”.

22. P: Ahn, entdo € uma diferenga entre treinamento e desenvolvimento?
23. F: Exatamente.

24. P: Mas a gente consegue fazer os dois juntos.

25. F: Vocé acha?

26. P: A gente ndo tem feito?

27. F: Abhan.(Em tom baixo e hesitante)

28. P: Os dois juntos?

29. F: Vocé acha que estdo juntos

30. P: Eu acho.

31. F: Ahan

32. P: N#o é? A gente consegue fazer muita coisa. Eu uso o modelo mas também

vou atras de outras coisas, de outros modos, de outros jeitos, acabo descobrindo
meu jeito.

33.F: Ahn

34. P: Eu imito algumas coisas, mas também eu reflito € vejo o que eu quero imitar
e 0 que en ndo quero. O que ¢ bom pra mim. Vou muito assim, funcionou
comigo quando era aluna, ndo funcionou com quem estava do meu lado, ou
funcionou comigo e mais trés. Tudo baseado no meu curso.

35. F: No seu curso qual?

36. P: No que eu aprendi italiano.

37. F: Ahan.

38. P: E agora com outras alunas também.

39. F: Agora vocé ja tem uma experiéncia de primeiro estagio mesmo.

40. P: Sim, entfo. Tem muita coisa que da pra usar tendo aula e dando aula.
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41. F: Tendo aula e dando aula. Entio vocé acha que estd misturado?

42. P: Ahan. E é muito diferente ter aula e dar aula. Mas acho que tem uma coisa
assim, de pegar o fio da meada.

43. F: Ahn

44. P: O negdeio ndo € vocé vir, que nem, pronta pra dar aula, vocé tem que vir
pronta com o que eu sei, mas tenho que chegar e sentir que jeito que eu vou
poder dar aula naquele dia e naquela hora. Que nem aquele dia 14 que eu achei
que a aula ia ser super complicada e a aula fol super trangiiila.

45. F: Que dia?

46. P: Um dia que eu acho que eu estava super nervosa com a aula da Michele. E eu
acho que o problema maior nfic é saber ensinar, € saber perceber como é que a
pessoa aprende,

47. ¥ Ahan.

48. P: Sabe? Porque eu posso ensinar para vocé, eu ensinei, se é que eu ensinei
alguma coisa pra Leticia € diferente do que ensinar, por exemplo pra Marcia,
porque o jeito dela aprender € diferente. N3o adianta nada eu falar assim: “eu
ensino isso aqui desse jeito”, sO que tem gente que as vezes eu vou ter que
procurar cingiienta mil caminhos diferentes pra conseguir, pra pessoa entender
1850,

49. F: Ahan.

50. P: Eu acho que néo tem regra. Por mais que a gente procure, niio funciona com
todo mundo.

51. F: Depende

52.P: [Nao tem uma formula mégica, sio varias formulas magicas, depende de
como a pessoa recebe.

53. F: A gente estava falando dos verbos no passado, de como eu fiz, ¢ um exemplo

54, P: E, cada aluno pega um ponto de partida.

steok sk sk ok ok ek ok

Transcricio VII

(Apos ter conferido a lista da professora verbos com participio passado irregulares)

1. F: Sabe o que ¢ que eu fiz na outra aula € que deu certo?
2. P: Abm?

3. F: Assim, porque esta aluna tem muita dificuldade, porque quando é alguém
mais rapido ndo precisa.
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8.
9.

10.
1%

12.
13.

14.
15.
16.
17.

18.

19.

20.
21.
22.

23,
24.

25.

26.
27.

P: Ahn?

F: Mas esta aluna tem muita dificuldade. Entio eu fiz assim, eu expliquei como
é que funcionavam os verbos no passado, ndo dei a lista de irmegulares. Ai depois
eu ja fui fazer exercicio junto com ela, este que é ficil (mostrando no materiag
didatico). Entio en fui falando pra ela fazer conforme aquela explicagfo 14, sem
dar aquele monte de irregulares. Af eu, quando chegava aqui (mostrando no
livro didatico) no “venire”, eu expliquei que nem sempre aquela regrinha do
“are-ato, ere-uto, ire-ito” funcionava e entdo, que eu dar os irregulares depois.

P: A,

F': Mas assim, estava a listinha do “essere” (lista dos verbos que usam o auxiliar
essere) 14 no canto da lousa, entdo

P: A listinha do “essere™? Qual?

F: Esta aqui. (aponta)

P: An! Ta!

F: Eu nfo ponho o “piacere” e o “succedere” na lousa. Eu ponho o que aparece
no exercicio.

P: Ahn.

F: E conjugo este aqui, né? Porque tem que conjugar , quando é pronominal,
pelo menos um, né?

P: Mi sono divertito, ti sei ... né?

F: Eu pergunto: “quais sdo os pronomes? Mi, 4, si, ci, vi, si.”

P: Ahn.

F: Eu falo: “qual é o auxiliar dos pronominais? E sempre “essere”. Entdo é so
por os pronomes na frente”.

P: Entio vocé acha melhor dar este exercicio primeiro? (Referindo-se ao
planejamento das proprias aulas)

F: Nio sei, nfo sei como elas sdo (Referindo-se ds alunas da professora). Mas
foi bom

P: Este aqui € o exercicio mais facil?

¥: Ai depois ¢ que cu dei

P: [Entdo, o que eu posso fazer ¢ dar este (exercicio) e fazer
este agui junto

F: E fazer este junto

P: Ai, se eu sentir que o negdcio foi pra frente eu dou a lista e deixo o resto pra
fazer em casa

F: Ta. Este aqui (referindo-se ao exercicio) € mais dificil porque tem o *“venire”
¢ 0 “alzarsi”. Vocé pode até dar a lista de uma vez.

P: Depende.
F: E. Depende.

2k e sk ok skok e kokok
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Transcricio VII

(P8

SN NEVREN

O

10.
11.

12.
i3.
14.

15.

16.
17.

P: Ah! Mas eu estou tio feliz porque eu quase niio uso mais dicionario.

F: E?

P: Outro dia, sabe quando vocé se pega assim, sem perceber, porque eu usava
diciondrio direto na aula, né?

F: Ahan.

P: Eu ndo sei se é o fato de eu ter ido pra 14 (Itdlia) ajudou bastante, né?

F: Com certeza.

P: £ trangtilo, tranqiiilo. Sabe que eu s6 olhel no dicionario duas vezes. Uma
vez que a Tania queria saber como falava “sapateira”, ai eu procurei no
dicionario e ndo tinha. Af eu falei “vou arriscar porta-scarpe”, porta € scarpe.
F: Ahan.

P: E outra coisa foi pra procurar como que escrevia, ah ndo! O Valter queria
saber como € que era “desregrado” em italiano. Af eu falei, ele falou: “Como €
que fala regra?’ Eu falel “regola”, ele falou e “desregrado™? Eu falei
“sregolato”. Foi ai que eu me toquei: “Oltha, eu nem precisei de dicionario”.

F: E quando vocé péra e pensa

P: [Tem muita coisa que eu sei, sabe? Antes eu nfo
sabia as palavras. Eu acho que ¢ a trangiiilidade também, né?

F: Vocé acha que aumentou?

P: Ah, aumentou! Acho que eu ter ido pra 14 (Itdlia) dessa vez aumentoun muito.
F: Entfio, vocé podia fazer uma lista das mudangas que vocé Marinada
percebendo na sua pratica pra gente discutir juntas.

P: T4 bom. Mas esta vendo como ¢ importante saber que tipo de divida a gente
tem? Nesse caso, nio € que eu ndo soubesse, mas eu precisava de um tempo pra
formular e chegar na resposta.

F: £ parar e pensar.

P: E outra coisa, eu comprei um dicionario de sinénimos. (muda de assunto e
comega a falar da livraria em Sdo Paulo).

sedkeok ek sk e ok ok
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Transcricdo IX

I. P: Engracado, eu gosto tanto de falar. Ndo sei porque eu nio
consigo puxar assunto em italiano.

2. F:Com os alunos, vocé quer dizer?

3. P:E.

4. F: £, & dificil, né?

5. P: [Eu ndo fico sem falar um minuto, nem que eu
ndo conhegaa  pessoa, se senta do meu lado eu ja estou conversando

6. F: [E j4 esta conversando

7 P: [Mas em italiano eu ndo consigo

8. F: [Engragado, né... porque pra
vocé

9. P:
[se alguém sentar e comecar a falar comigo, eu falo. Mas EU comegar a
puxar assunto em italiano eu ndo consigo.

10. F: E vocé nio acha que ¢ porque vocé tem aquela coisa de falar
italiano, medo, e tal?

11. P: Nio sei 0 que é. (Em tom baixo de voz). Mas é gozado, nem
na minha aula quando eu tinha aula eu nfo gostava de aula de conversagio.

12. F: Que coisa, né? Vocé preferia gramatica?

13. P:E

14. F: E pode ser o estilo da pessoa.

I5. P: Mas e ai? Como é que eu fago? Eu vou precisar ter aluno
que s6 goste de gramatica. (rindo)

i6. F: Nso. Eu acho que o préprio fato de vocé estar usando o
livro, o livro tem a parte de conversagio, ndo tem como vocé fugir, né?

i7. P: (Siléncio)

18. F': Por mais que vocé adie, tem uma hora que

19. P: [Tanto que eu nem
dou, esta tudo atrasada essa parte. Eu ndo gosto MESMO.

20. F: Mas por que sera?

21. P: [Por que serd?

22. E: [Porque se vocé falasse

23. P: [E eu gosto tanto de
falar

24, F: Porque se vocé falasse “eu nfio dou conversagio porque eu

acho muito chato esse assunto”
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25. P: Nao!

26. F: Tudo bem, ai vocé procuraria outro assunto, né, pra dar.

27. P: E.

28. F: Mas nio ¢ isso também. Entio tem que descobrir porque é.
Porque ¢ importante né? Uma aula de conversagio.

29. P: £ importante, &, (Tom bem baixo de voz)

30. F: Vocé vai ver como eles estio falando. Vocé vai...vai ver os
alunos usando o que vocé ensinou da gramdtica. Porque as vezes eles fazem
o exercicio certinho, na hora de falar

31. P: [E, é.

32. F: Estdo falando com os verbos errados

33. P: [E, &

34. F: Entio, se eles ndo praticarern o que eles estdo aprendendo
de gramatica falando, vai ficar

35. P: Nio. Esse, esse &, sabe, um, um, uma barreira. Nio.

36. F: Tem que ver por que Marina. Eu acho que & porque foge um
pouco do previsto, sabe? Quando vocé estd ali no exercicio, vocé sabe que
esta tudo certo e se vocé for fazer conversagdo tudo pode aparecer.

37. P: Depois que comega até vai. Eu lembro o dia que eu dei
aquelas situagGes de viagem

38. F: Ahan

39. P: Até foi, sabe? Assim..,

40. F:Ahan.

41. P: Mas ndo sei se é porque, nio sei, eu gosto mais da
gramatica. Sabe o que me parece? Que quando vocé estd dando gramdtica,
parece que a pessoa estd aprendendo, ndo estd sé falando. Eu lembro da
Maria (colega de classe quando era aluna de italiano), ela gostava de falar
mas ndo gostava de fazer gramética. Entdo o que acontecia? Na hora de falar
ela falava um monte de coisa errado.

42, F: (Siléncio)

43. P: Sabe en ndo consigo separar uma coisa da outra. Ela falava
“pra mim estd 6timo, estou muito contente”. Mas sabe, pra mim aquilo ndo
era certo.

44. F: Ta.

45. P: E que nem aprender a dirigir um carro automético que vai
fazer tudo por vocé, ndo vai ter que mudar a marcha, ndo ... sabe... PRA
MIM parece que fica faltando um pedago. Pra aprender a dirigir vocé vai ter
que aprender o porqué, o como, que jeito que faz

46, F: Entio, mas aif... Na verdade vocé pode aprender o como,
que jeito faz, a gramatica e ao mesmo tempo estar dirigindo.

47. P: E.

48. F: Vocé pode estar aprendendo como funciona e ao mesmo

tempo ja pegar o carro devagarinho.
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49.

50.
51.
52.
53.

54.

56.

57.
58.

59.

60.
61.

P: Olha, entio esse é um caso sério. Eu falei pro Valdir (seu
marido) : “Eu gosto tanto de falar, por que eu nfo comsigo?” Se alguém
comega a falar, ai vai. Que nem na aula do Nicola, a gente fala o tempo
inteiro. Mas, sabe, nio consigo...

F: Mas 14 vocé ¢ aluna (de um curso de literatura oferecido
pela escola aos professores).

P: Entio, mas sabe, eu nfio sei se assim, eu tenho medo de
puxar o assunto errado.

F:Ahan.

P: E ndo gostarem do assunto. Sabe, mesmo estando escrifo
aqui tenho impressdo de que nfo val gostar, entdo ja fico com medo da...
sabe?

F: Se ndo gostarem vocé fala “vamos s6 terminar de ler e
pronto, faz parte do livro™ ai também vocé joga um pouco pra eles. Mas é
importante eles falarem, né? Porque eles podem fazer exercicio de

gramatica certinho, mas nfo significa que eles aprenderam a usar, que eles
aprenderam...

P: [E as vezes tem
isso, porque eu vejo que nem a Ténia, o exercicio ela faz certo mas se di um
texto pra ela fazer, nossa, ela mistura tudo.

F: E o que é mais importante? Fazer o exercicio ou fazer um
texto?

P: Fazer um texto (em tom muito baixo).

F: Entdo, pra vida dela depois, se um dia ela precisar do
italiano ela vai precisar nfio completar exercicio, ela vai precisar escrever,
falar. Entfio, mas a Téania ¢ um caso dificil. Mas, vocé pega aluno assim que,
por exemplo, o Valter, né? Vocé fica s6 com gramatica ¢ um desperdicio,
porque ele vai, ele escreve texto, ele vai. E outros alunos, a maioria ¢ assim.
Vocé mesma quando vocé era aluna, ia fazer semindrio, fazia aquele texto
super bom, vocé 1a usar tudo aquilo. Entdo essa chance de usar a lingua é
que vai mostrar se eles aprenderam ou néo.

P: Eu acho que quando eu nfio gostava de gramatica, porque
pra mim eu lembro que eu queria aprender a falar, lembra? O dia que eu
conversei com vocé pela primeira vez no telefone (para pedir informagdes
sobre o curso) eu disse que eu n3o queria muita gramatica, queria mais era
falar.

F: Aban.

P: Mentira, quando eu comecei s6 queria saber da gramética,
Af, mas gostava muito de conversar, o dia que tinha aula de conversagio. Al
o dia que eu fui pra Italia. Cheguei 14 um bando de gente mal educada, sem
educacfio. Ai eu voltei, eu nfio queria mais saber de nada. Eu lembro que eu
falei pra Rose (sua ex-professora de italiano) “‘estou desiludida, sé quero
aprender a gramatica, pra saber a gramatica, ndo quero saber de cultura
italiMarina, porque eu fiquei por aqui”(no sentido de “estar saturada’).
Entdo eu acho que foi isso que quebrou um pouco, sabe? Eu fiquei
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pensando: o que adianta saber conversar se vocé chega 1a eles sdo todos
grossos, estipidos, sem educagio, né? Entio acho que foi um pouco isso.

62. F: Entio, mas é mais um motivo ainda pra vocé pensar que
seus alunos t&m que saber falar, porque se eles j& sGo grossos e estupidos e
eles ndo sabem se defender, pior ainda.

63. P: Mas ai que estd. Pra mim, pra saber falar tem que aprender a
gramatica INTEIRINHA.

64. ¥': Entdo, mas ele pode aprender a gramatica inteirinha...

65. P: [MAS NAO E ISSO, néo ¢
iss0.

66. F: [Ele pode

aprender a gramatica inteirinha, ele pode aprender, € a0 mesmo tempo que
ele estd aprendendo, ja esta falando. N3o precisa terminar de ver tudo pra
voceé falar. Se fosse assim

67. P: Mas ¢ ai que estd. E isso que eu falei, eu tenho que
organizar isso na minha cabeca porque eu senfo eu nio saio do lugar,

68. F: E. Porque sendo eles vAo ficar sem usar o que eles
aprenderam.

69. P: E, aprenderam.

70. F: Entio ta bom.

sk sfe o s ke o o ofe ke e
Transcri¢io X

1.

P: Mas eu acho que dar aula de linguas é completamente diferente de dar aula
de qualquer outra coisa. Eu vejo assim, as vezes eu acho que eu nfio me solto
muito porque ndo €, eu nio sou aquilo, eu n3o falo italiano o tempo inteiro, eu
ndo moro na Itdlia, en nio uso aquilo. Entdo, nfio sou eu quem estd dando aula,
sabe? E a professora de italiano, entdo, acho que € muito isto, eu ndo vivo aquela
realidade 14, sabe? Quando eu estou dando aula, ndo sou eu, desse jeito aqui que
eu falo, que eu brinco, eu fico meio, sabe, assim... ndo estou 4 vontade ainda,
sabe? Falando italiano, explicando italiano, parece que num... nio é bem a
Marina. E isso que eu acho que eu preciso incorporar mais.

F: Serd que vocé nio esta achando que s6 fala bem italiano quem é nativo?

P: Pode ser. Mas acho que, por isso tem a histdria da fita (de uma aula sua que a
propria professora gravou). Quando eu percebi meu sotaque, eu fiquei meio
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assim, sabe? Falei assim: eu ndo falo que nem o Nicola (professor ¢ filho de
italianos). Entdio eu fico meio assim. A Marina que d4 aula de italiano nfio € a
Marina que daria aula de portugués, sabe?

F': Vocé disse que ndo faz questio de ter passaporte italiano.

P: Eu ndo! Eu quero ser brasileira. Por isso eu acho que eu separo a Marina
professora da Marina. Apesar de adorar falar italiano, escutar, eu vivo o dia
inteiro com nmmisica, mas € bem diferente porque em casa eu nio falo italiano.
Por isso que é importante viver 14 a realidade, vocé escuta musica e vai ver que
eles ndo falam assim. Mas eu tenho que entender que quando eu estou na sala,
quer queira quer ndo, eu quero ser italiMarina. Eu QUERO SER porgue acho
que s6 assim eu vou poder passar direito o que/ tanto que as vezes eu me policio
porque eu falo pros alunos “vocés ndo vio pensando que vio chegar 14 (na Itilia)
e eles vio ser educados com vocés”. Porque eu ndo quero que ninguém tenha o
susto que en level. E eu tenho que parar com isso.

F: Por qué&?

P: Sendo eu vou espantar os alunos da escola.

Colega (Pesquisadora): Tem que falar das coisas boas também.

seskokok kR Kok

Transcri¢io XI

1.

P: Na aula dele, eu vejo como ele corrige, como ele faz, quando deixa a pessoa
errar. Por exemplo, agora eu espero a pessoa acabar de falar pra corrigir isto eu
aprendi com ele. E mais: ver que ele ndo sabe as vezes, € uma maravilha. Eu
adoro a aula dele, mas quando EU tenho que comandar a situagio, eu néo
consigo. (Referindo-se ao Nicola que € um professor “nativo” e que da curso de
leitura para os professores)

P: (...) Depende do aluno, eu me sinto péssima. Tenho uma aluna, que eu tenho
certeza que ela sabe que eu sei MUITA COISA. Entio, en me sinto segura. O
que ¢la pergunta e eu néo sei, eu digo tranqiiilamente que vou procurar. Ndo me
preocupo. Agora tem uma aluna, a Selma, que eu sei que ala quer me desafiar.
Por eu ndo ter sabido alguma coisa, ela faz questdio de ir procurar no dicionario.
Esses trés alunos eram da outra professora, entio eu fico com medo de ndo
convencer de que com o0 que eu sei basta pra dar aula.EU tenho que
conscientizar de que eu sei quando eu entro 1a.

Heaokeo ook R ok ek
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Transcricdo X

1. P: Antes, eu acho que eu falava mais italiano, mas depois, é isso que eu falo...
Apesar de eu ter adorado a viagem, eu me surpreendi muito porque eu tinha uma
idéia TAQ roméntica dos italianos. Vocé vé filmes, musicas roméanticas. Quando
voc€ chega 14, eles s#o sabe, eles te tratam mal, eles nfo se preocupam se vocé
esta sendo bem tratada ou ndo. Entfo, eu me lembro que muito de gostar da
gramatica foi depois que eu vim de la. Fiquei tdo desiludida com a falta de
educacdo, com 0 ougo carinho deles com a gente, que pra mim, sabe, morreu
um pouco do encanto que eu tinha. Entio agora eu tenho que comegar de novo,
ver o encanto real.

F': Mas e a segunda vez que vocé viajou?

3. P: Desta vez ja foi muito mais facil. Eu j4 sabia ¢ que eu ia encontrar, eu
pensava “se me tratarem mal, eu trato também”. Da primeira vez nfio. Nossa!
Me lembro no aeroporto que um homem fez uma cara feia, eu falei “Meu Deus!
Que gente mal educadal” Eu imaginava que todo mundo ia tratar bem, porque
vocé vé filme, musica roméantica. Eu tinha 1déia de que eles iam passar, agradar,
conversar. Ndo! Eles gritam, eles falam alto, eles nfio querem saber se vocé esta
bem ou nio. Eles olham pra sua cara, como se vocé fosse um, um, sabe? E
aquilo acho que foi muito dificil. (...) Aqueles gondoleiros de Veneza, eram a
coisa mais linda... Chega 14 pra vocé ver. Quando vocé chega 14, sente o cheiro
da agua, quando vocé senta na gondola, ndo tem nada de romantico. Nio tem.
S&o pessoas normais como a gente, ndo é? Mas vocé tem aquela idéia roméantica
da historia. E os gondoleiros falavam em dialeto entre eles, riam. E a gente se
sentindo uma palhaca. Um passava € ria pro outro.
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13.

Ex-professora da Marina: Ela nunca foi relaxada pra gramdtica, entio ela
usava tudo, tipo de frase que era certeza. Ela ndo inventava frase. Ela participava
falando assim tipo: “Mi piace moltissimo™.

F: Entendi.

Ex-professora: Ela sempre quis se mostrar perfeita

F: E as tarefas?

Ex-professora: Fazia TUDO em dia. Ela fazia antes, por exemplo se ela sabia
gue eu tinha mandado ler um texto e que ia ter conversagéo, entdo, FORA do
horario da aula, ela vinha mostrar o texto dela, frases que ela podia falar na aula.
F': Ela levava pra vocé corrigir.

Ex-professora: Trazia sempre antes.

F: E gramética?

Ex-professora: Gramatica? Ela ADORAVA!

. F: Entio, ela gostava mais de gramatica?
. Ex-professora: Claro, né? E muito mais facil a gramatica, nfio tem que ficar

inventando, criando.
F: E do que mais ela gostava?

Ex-professora: Musica. Ela me trazia musica de monte. Lembra? Ela ouvia na
radio, comprava o disco € ficava traduzindo e pedindo pra eu corrigir. Lembra?
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