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Resumo

Este estudo teve por objetivo identificar as teorias pessoais e as percepgdes de cinco
professores de inglés em formacgdo universitaria sobre a importdncia do estagio
supervisionado e da reflexdo acerca de suas a¢des para o seu desenvolvimento profissional.
Além disso, objetivou verificar como os participantes teorizavam ou percebiam o processo de
ensino e aprendizagem da lingua inglesa, no intuito de valorizar o professor e o conhecimento
por ele gerado ja desde a formacdo universitaria, realizei a analise de dados concomitante a
apresentacdo das teorias académicas que embasaram esta pesquisa. Além de se basear em uma
perspectiva colaborativa, este estudo € uma pesquisa-formacao (recherche-formation), que se
caracteriza pelo envolvimento tanto dos participantes quanto do pesquisador na construgéo do
conhecimento. Participaram deste estudo cinco alunos-professores do quinto ano do curso de
Letras-Portugués/Inglés da Universidade Federal de Goids, a professora-mentora Elizabete e
eu. Os dados foram coletados de abril a setembro de 2006, periodo em que 0s participantes
realizavam o estdgio supervisionado no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacéo
(CEPAE), tendo sido utilizados como instrumentos de coleta uma entrevista inicial e outra
final, sessdes de feedback e de reflexdo gravadas em audio e, posteriormente, transcritas. As
sessOes de reflexdo foram estimuladas pelo visionamento das aulas dos participantes. Os
resultados apontam que tanto as reflexdes realizadas durante o estagio supervisionado e o
préprio estagio foram bastante relevantes para a formacgdo profissional dos participantes,
sendo percebidos como um meio para a constituicdo ou aprimoramento da pratica pedagdgica
de cada um. Quanto as teorias pessoais e as percepcles dos participantes sobre ensinar e
aprender inglés, os resultados evidenciam que seus conhecimentos foram a priori informados
pela experiéncia de vida de cada um como individuos integrantes de uma dada sociedade.
Somaram-se a essa fonte os conhecimentos académicos, o estagio supervisionado e as

discussoes realizadas nas sessdes de feedback e de reflexao.



Abstract

This paper aimed at identifying pre-service English teachers’ personal theories and
perceptions about their teacher training practice and reflection on their own pedagogical
actions as tools for their professional development. Besides, it is analyzed how they theorize
or perceive the process of teaching and learning English. Truly believing that the knowledge
produced by teachers and the one made by the theoreticians can have the same status, |
decided to present the analysis of the data and the academic theories at the same time. Besides
being based on a collaborative perspective, this study is an education-research (recherche-
formation), which is characterized by the involvement of both participants and researcher in
the building of knowledge. The participants of this study were five undergraduate fifth-year
students of an English Teacher Education course at Faculdade de Letras of Universidade
Federal de Goiés, as well as the mentor teacher and I. The data were collected from April to
September 2006 at Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagdo (CEPAE), by means of
an initial and a final interview, feedback sessions and reflective sessions, which were tape
recorded and transcribed. The results show that both reflection on their pedagogical actions
and the teacher training practice were relevant to their professional development. According
to the student teachers, these two factors helped them to constitute or improve their practice.
In relation to their personal theories and perceptions about teaching and learning English, the
results demonstrate that the participants’ knowledge was firstly informed by their life
experiences as members of a given society, but was also built by the academic knowledge and
the discussions held in the feedback and reflective sessions.



Introducéo

O fim de todas as nossas exploragdes serd chegar

onde comegamos e conhecer o lugar pela primeira
1

vez .

T. S. Eliot

Comecei a estudar sobre formacéo de professores quando cursava o quinto e ultimo
ano de Letras-Portugués/Inglés e desenvolvi uma pequena pesquisa enfocando formacao e
teorias pessoais. Esse estudo foi o embrido que deu origem as idéias que nortearam esta
pesquisa, Vvisto que, por meio dele, pude entrar em contato com as concepcbes sobre
“professor reflexivo” de Schon (1983) e entender a necessidade de valorizar o conhecimento
produzido pelo professor, mostrada por Zeichner e Liston (1996) e Zeichner (1998). Além
disso, ao realizar esse primeiro estudo, me dei conta da significacdo (ou significagdes) do
termo “formacdo de professores” e suas implicacdes para a constituicdo de um profissional
docente capaz de entender suas agdes, conforme apontado por Vieira-Abrahdo (2002, 2004 e
2005), Contreras (2002), Gimenez (2002), Garcia (1999), entre outros. Também tive a
oportunidade de perceber a importancia da reflexdo, conforme definida por Dewey (1959), na
busca de solugdes para os varios problemas que se apresentam no dia-a-dia do professor e
como forma de aprimoramento profissional.

Além disso, esse primeiro trabalho me levou a perceber as dificuldades enfrentadas
por meus colegas, que ainda ndo eram professores, ao elaborar e colocar em préatica os planos
de aulas necessarios a realizacdo do estagio supervisionado. Pude observar que, em muitos
momentos, a sua falta de experiéncia, associada a um certo desligamento entre as teorias vista
no curso de graduacdo e a pratica do estagio, contribuiam bastante para a inseguranca de meus
pares. Tendo em vista essas e outras dificuldades enfrentadas por professores inexperientes
em formacdo universitaria e a reflexdo desencadeada durante a realizacdo da pesquisa
anteriormente mencionada, decidi desenvolver este estudo, utilizando como critério inicial
para a escolha dos participantes a inexperiéncia com o ensino de inglés. Dentre os sete

candidatos dispostos a participar desta pesquisa, cinco permaneceram até o final, quatro

! The end of all our exploring will be to arrive where we started and know the place for the first time (traduzido
por mim).
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mulheres e um homem; sendo que ele ja ensinava inglés em cursos livres ha cerca de oito
anos e elas nunca haviam sido professoras de lingua inglesa. Apesar de Pedro (pseudénimo
usado para proteger sua identidade) ja ter uma certa experiéncia com o ensino de inglés em
escolas de linguas, achei por bem manté-lo como participante, uma vez que ele poderia
contribuir, como par mais competente (Vygostky, 1989), para a formacdo das demais
participantes. Além do mais, embora ja tivesse algum tempo de carreira, ele se considerava
bastante inexperiente no contexto da rede publica de ensino e acreditava que sua participacao
na pesquisa seria um meio de aprimorar suas técnicas e conhecimentos. As demais
participantes viram minha proposta de trabalho como uma oportunidade de conhecer um
pouco mais sobre o ensino de inglés e de se tornarem mais conscientes de suas atitudes e
acdes como futuras professoras, no intuito de serem profissionais mais bem preparadas.

Zeichner (1998) nos alerta para a necessidade de valorizagdo dos conhecimentos
produzidos pelos professores. Segundo esse autor, é preciso eliminar a distancia existente
entre professores e pesquisadores de maneira que os trabalhos académicos possam ser
informados pelo conhecimento gerados pelos professores e que 0s docentes possam se valer
dos conhecimentos académicos para se instruir e melhorar suas praticas, desfazendo a visdo
hierarquizante que tanto os primeiros quanto os Ultimos tém em relacdo a producdo de
conhecimento. Nesse sentido, creio eu, caminha este estudo, pois busco, ao identificar as
teorias pessoais e as percepcbes dos participantes sobre o0 ensino e a aprendizagem de inglés, a
prépria formacdo, a importancia do estagio supervisionado para a sua formagdo, bem como da
reflexdo sobre a sua pratica, mostrar que é possivel haver producdo de conhecimento pelos
professores desde a sua formacao universitaria.

Como utilizo o termo “teoria” para me referir aos conhecimentos dos participantes e
dos pesquisadores, faz-se necessario fazer uma distingdo entre “teorias pessoais” e “teorias
académicas”. O primeiro carece de uma definicdo mais detalhada por ser um termo novo na
Linguistica Aplicada. Para Borelli (2006), as teorias pessoais de um professor se referem ao
conhecimento que ele traz consigo, tendo sido construido a partir de sua préatica, de suas
experiéncias de vida e de seus conhecimentos académicos. O segundo, por ser um termo ja
consagrado nos meios académicos, sem desconsiderar 0 mérito das controversias ligadas ao
seu estabelecimento e das mudancas de enfoque que sofreu ao longo de sua existéncia, pode
ser definido mais simplesmente como o que os especialistas dizem sobre determinado objeto,
assunto ou situacao (VIEIRA, 2005).
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Tratar de teorias pessoais® significa considerar todo o conhecimento que o professor
traz consigo (VIEIRA-ABRAHAO, 2004). Tal conhecimento, conforme Handal e Lauvas
(19873, citado por ZEICHNER e LISTON, 1996) apontam, advém das experiéncias pessoais
como pais, professores ou alunos; do conhecimento transmitido por outros, formal ou
informalmente; e dos valores sobre o que é bom ou ruim, certo ou errado no que concerne a
vida em geral e mais especificamente a educacdo. Zeichner e Liston (1996) ressaltam que
esses trés elementos tém peso e importancia distintos na formacdo das teorias pessoais do
professor, mas o Ultimo — valores — tem maior efeito na estruturagdo das teorias porque “nos
interpretamos tudo por meio da lente que eles [os valores] nos proporcionam” (ZEICHNER e
LISTON, 1996, p. 32).

Garcia (1999), para se referir as teorias pessoais, utiliza o termo “teorias implicitas”,
ao qual define como o conhecimento e as crencas de um professor sobre o que é ensinar e
aprender; sendo estas teorias um componente estrutural do pensamento do professor, que
permite ao educador interpretar e por o curriculo em pratica. Ja para Blatyta (1999), “teorias
implicitas” significam as crencas epistemologicas do professor que regem sua pratica e que
vao se modificando a medida que o professor, continuamente, as repensa a luz de suas
experiéncias.

Barcelos (2006) salienta que o desenvolvimento dos estudos sobre a cognicdo de
professores levou a percepcdo de que as crencas — ou teorias pessoais, como prefiro chama-las
— mudam com o tempo, sendo, portanto, dindmicas; sdo construidas socialmente e se situam
em um contexto; séo construcdes e reconstrugcdes das experiéncias do professor; sdo meios de
mediacdo do conhecimento entre professor e aluno; sdo instrumentos de empoderamento ou
obstaculos para o ensino e a aprendizagem de uma lingua; relacionam-se a acdo de forma
indireta e complexa; e, por fim, ndo podem ser distinguidas de conhecimento muito
facilmente.

Connelly, Clandinin e He (1997), para se referirem as teorias pessoais, utilizam o
termo “conhecimento pratico pessoal”, porque, para esses autores, este deriva das
experiéncias pessoais do professor como profissional e, portanto, ndo lhes pode ser ensinado
ou transmitido. Segundo os autores, embasados em Connelly e Clandinin (1988)*, este é

2 Ha vérios termos para designar teorias pessoais: “teorias praticas” (HANDAL e LAUVAS, 1987); “teorias
implicitas” (GARCIA, 1999); “teorias pessoais” (ZEICHNER e LISTON, 1996); “sistemas apreciativos”
(SCHON, 1983); “teorias praticas pessoais” (CONNELLY e CLANDNIN, 1988); “conhecimento estratégico”
(SCHULMAN, 1986); “conhecimento pratico” (ELBAZ, 1983); “crencas” (DEWEY, 1959); entre outros.
*HANDAL, G.; LAUVAS, P. Promoting reflective teaching. UK: Open University Press, 1987.

* CONNELLY, F. M.; CLANDININ, D. J. Teachers as curriculum planners: narratives of experience. New
York: Teachers’ College, 1988.
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um termo designado para capturar a idéia de experiéncia de maneira a nos
[os pesquisadores] permitir falar sobre os professores como pessoas
conhecedoras e conheciveis. Conhecimento préatico pessoal estd na
experiéncia passada do professor; em sua mente e corpo no presente; e em
seus planos e agbes futuros. Conhecimento pratico pessoal é encontrado na
pratica do professor. E, para qualquer professor, uma maneira particular de
reconstruir o passado e as intengBes do futuro para lidar com as exigéncias
de situacgdes presentes (CONNELLY, CLANDININ e HE, 1997, p. 666).

De acordo com Vieira-Abrahdo (2004, p. 132), teorias pessoais sdo “crencas,
pressupostos e conhecimentos que [os professores] tém sobre o que esta envolvido no
processo ensino-aprendizagem da lingua estrangeira”. Segundo essa autora, o professor, no
momento em que chega aos cursos de formacao, traz consigo toda uma experiéncia prévia do
gue vem a ser 0 funcionamento de uma sala de aula e qual seria o papel do docente e do aluno
nesse ambiente, o que traz reflexos para a construcao de sua pratica pedagogica. Sendo assim,
conforme aponta a autora, faz-se necessario que as teorias pessoais do professor de inglés em
formacdo universitaria sejam identificadas e compreendidas, por eles proprios ou por
pesquisadores (tanto melhor se tal identificacdo ou compreensdo ocorram em uma atividade
conjunta entre professor e pesquisador), a fim de que esses professores possam refletir sobre a
maneira como ensinam, construindo novos conhecimentos e, se necessario, gerar mudancas
significativas no que concerne ao processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa.

Com base nas definicdes apresentadas anteriormente e no meu préprio conhecimento,
entendo teorias pessoais de professores de lingua inglesa, mais especificamente, como um
conjunto de todo o conhecimento adquirido durante suas vidas, acrescentado de suas
experiéncias de formacao — quer sejam académicas ou préaticas — e das relacGes dialéticas que
mantém com seus pares. Além disso, ndo se deve esquecer que o professor, conforme
Zeichner e Liston (1996) apontam, teoriza a prépria pratica a medida que se depara com 0s
mais diversos problemas pedagdgicos, sendo, portanto, gerador de novos conhecimentos
sobre ensinar e aprender, os quais podem contribuir sobremaneira para 0 melhoramento do
ensino. Foi o reconhecimento dessa capacidade de teorizar sobre seu trabalho que me fez
considerar o termo “teorias pessoais” para a representacdo de todo o conhecimento dos
participantes desta pesquisa sobre seu fazer pedagdgico; incluindo-se ai sua formacao.

Como nédo houve nenhuma intervengdo minha no sentido de provocar reflexdes sobre
topicos especificos durante as sessbes de feedback e de reflexdo e como a maioria dos
participantes ndo tinha até aquele momento nenhum conhecimento pratico da profissdo de
professor, um pequeno numero de teorizagdes pdde ser identificado nos dados coletados.

Estas apareceram principalmente nas entrevistas inicial e final, quando os participantes foram
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estimulados por perguntas especificas. Sendo assim, devido ao pequeno numero de
teorizacdes espontaneas, procurei analisar as impressées ou opinides dos participantes sobre o
processo de ensino e aprendizagem de inglés, formacao de professor e estagio supervisionado,
chamando-as percepcdes, termo que passo a definir a seguir.

H& momentos em que apenas proferimos opinides ou impressGes sobre um
determinado assunto ou situacdo. Em outras palavras, as sensacdes causadas pelas diferentes
situacOes vivenciadas sdo explicitadas de tal modo que fica evidente a apreensao da realidade
pelo individuo. Tal apreensdo, muitas vezes, vem carregada de juizos de valor. Essas
sensacOes, impressdes e opinides podem ser traduzidas pela palavra “percepgdes” que,
segundo Bergmann (2007), pode entendida como uma espécie de imagem mental que se
forma com a ajuda da experiéncia e das necessidades, sendo resultado de um processo de
selecdo, interpretacdo e correcdo de sensacdes provocadas por determinado objeto ou
situacéo.

Ao fazer uma oposicdo entre crencas e percepgdes, Marques (2008, p. 44) aponta que
as percepcdes “representam juizos que sdo expressos em um determinado momento acerca de
um tdpico especifico e que ndo se baseiam necessariamente nas vivéncias dos individuos”.
Essa mesma autora, com base em Pajares® (1992), salienta que as percepcdes sdo pontos de
vista complexos, mas diferenciados de crencas por ndo gerarem planos de acéo.

Para Munby (1982), percepcdes sdo opinides compartilhadas por individuos, a partir
do instante em que estes percebem um determinado evento da mesma forma. No caso deste
estudo, em muitos momentos, 0s participantes apenas deixam claros os seus pontos de vista
sobre reflexd@o; ser professor; participar deste estudo e do estagio supervisionado; sobre sua
formacao, entre outros.

Marques (2008) ressalta que uma andlise mais aprofundada das percepgdes pode
revelar a existéncia de uma crenga — neste estudo, entendida como teoria pessoal —, 0 que, na
maioria das vezes, justifica a percepcdo daquele que a emite. A autora cré que, nao raro, as
percepcdes se embasam nas crencgas (entenda-se teorias pessoais) que os individuos tém. Dali,
segundo a autora, decorre a importancia de se pesquisar ndo sO as teorias pessoais de
professore e alunos, mas também suas percepcdes acerca de um determinado assunto.

Assim como no estudo de Marques (2008), entendo percepcdes como as opinides ou
impressbes expressas pelos participantes deste estudo sobre o processo de ensino e

aprendizagem de lingua inglesa como um todo, englobando-se ai o periodo de formacao

> PAJARES, M. F. Teacher’s beliefs and educational research: cleaning up a messy construct. Review of
Educational Research, v. 62, n. 3, p. 307-332, 1992.
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universitaria pelo qual eles passaram e suas peculiaridades. Porém, é preciso lembrar que, tais
opinides, conforme afirma a autora, ndo influenciam diretamente as acGes daqueles que as
emitem.

Tudo posto, este estudo tem como objetivo identificar as teorias pessoais e as
percepgdes dos participantes, mobilizadas nas sessdes de feedback, nas sessdes reflexivas e
nas entrevistas inicial e final, sobre a importancia da reflexao e do estagio supervisionado para
sua formacdo, e sobre o processo de ensino e aprendizagem como um todo. A partir desse

objetivo, estabeleci as seguintes perguntas de pesquisa:

a) Os participantes apresentaram as atitudes do profissional reflexivo conforme a
proposta de Dewey (1959)?

b) De que modo a experiéncia do estagio supervisionado foi percebida pelos
participantes?

c) Que teorias pessoais e percepcles sobre ensino e aprendizagem de inglés foram

mobilizadas pelos participantes na pesquisa?

Na busca por respostas a essas perguntas, enfoquei, primeiramente e ja neste capitulo
introdutdrio, o que vem a ser teorias pessoais e a diferenciacdo desse termo em relacdo as
teorias académicas. Essa oposicdo foi necessaria devido ao fato de o primeiro termo ser
relativamente novo no &mbito das pesquisas em Linglistica Aplicada. Também tratei de
definir o termo “percepcdes”, mostrando que estas muitas vezes embasam as teorias pessoais
de professores.

No intuito valorizar o professor e o conhecimento por ele gerado ja desde sua
formacdo universitaria, optei por apresentar as teorias pessoais e as percepcdes dos
participantes concomitantemente as teorias académicas que embasam este estudo. Assim
decidi por acreditar que seja preciso conferir aos conhecimentos do professor 0 mesmo status
dado aos conhecimentos gerados por pesquisadores na producdo de pesquisa em educacao.
Conforme salienta Zeichner (1998), ha que se fazer com que os mundos dos pesquisadores e
dos professores se cruzem, de forma que haja uma troca de conhecimento entre eles. A meu
ver, por este estudo nao ser de carater prescritivo e ndo pretender encontrar resultados certos e
definitivos, ele se configura como uma oportunidade tanto para os participantes quanto para
mim de iniciar uma conversa sobre suas praticas, que foram se constituindo ao longo da
realizacdo do estdgio supervisionado, com o intuito de leva-los a perceber o “movimento

dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996/2007). Na busca
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desse imbricamento entre os conhecimentos do professor e do pesquisador, esta pesquisa ndo
segue os padrbes para a apresentacao de trabalhos académicos. Sendo assim, no Capitulo 1,
estd descrita a metodologia empregada na realizacdo da pesquisa e, nos capitulos
subsequientes — 2, 3 e 4 — estdo dispostas a analise dos dados e as teorias académicas que
deram suporte a pesquisa.

No Capitulo 2, abordo a tematica da reflexdo, ressaltando a importancia de o professor
refletir sobre o seu fazer pedagdgico bem como sobre as implicacBes sociais e politicas desse
fazer. Enfoco a reflexdo sob o ponto de vista de Dewey (1959), para quem o ato de refletir
inicia a medida que surgem dificuldades ou problemas que precisam ser superados pelo
professor e para 0s quais 0 seu repertdrio de conhecimento adquirido até aquele momento nao
consegue encontrar respostas satisfatdrias, sendo necessario entdo, a busca de novas
alternativas. Além disso, com base nas idéias de Pimenta (2002), discuto a controvérsia
instalada em torno do termo “professor reflexivo”. Optei por antepor os aspectos da reflexédo
aos demais porque acredito que a capacidade de refletir € uma caracteristica natural de todo e
qualquer ser humano, sendo, portanto, quase impossivel dizer se foi a formacdo dos
participantes que desencadeou a reflexdo ou vice-versa. Creio que houve, no caso desta
pesquisa, um movimento de “ir e vir” entre as duas coisas, pois acredito que os participantes,
antes de iniciar o curso de graduacdo, refletiram sobre essa necessidade ou vontade de cursar
Letras-Portugués/Inglés e, depois, ao fazerem parte deste estudo, a reflexdo sobre suas aulas
contribuiu para a sua formagao, conforme eles mesmos atestam.

A formacédo de professores foi abordada no Capitulo 3 por dois motivos principais.
Primeiro, porque este trabalho se constitui, como deixo claro na descricdo da metodologia
empregada, como uma pesquisa-formacdo, isto é, nesse tipo de pesquisa se almeja que 0s
participantes se tornem sujeitos de sua propria formacdo. Com este estudo, procurei
proporcionar a eles meios para que se tornem futuros pesquisadores de suas proprias praticas.
Depois, porque o contexto de realizagdo da pesquisa se insere no paradigma de formacéo de
professores, ou seja, a escola na qual os dados foram coletados é campo de estagio. Os
participantes realizavam ali a parte pratica necessaria a sua formagdo como futuros
professores de inglés.

Para Freire (1996/2007), ensinar e aprender sdo atividades imbricadas uma na outra.
Segundo esse autor, a primeira nao existe sem a outra e vice-versa. No curso de formacéo de
professores de inglés, cursado pelos participantes, os estudantes, a0 mesmo tempo em que
aprendem a lingua inglesa, sdo ensinados a ensinar essa lingua. Sendo assim, eles

desenvolvem suas teorias acerca do processo de ensino e aprendizagem de inglés conhecendo
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os dois lados da moeda. Apesar de entender que ensinar e aprender inglés fazem parte da
formacéo desses participantes, dedico o Capitulo 4 a essas duas atividades porque, além de
mostrarem a importancia que os participantes dao ao ensino e a aprendizagem de inglés, suas
teorias pessoais também revelam suas concep¢Bes de lingua e sua visdo acerca da
possibilidade de ensinar e aprender a lingua inglesa na escola publica mais efetiva e
significativamente.

A metodologia empregada para alcancar os objetivos tracados tem por base a
pesquisa-formacdo, em que, segundo Josso (2004), os participantes sdo, a0 mesmo tempo,
objeto e sujeito de sua formacéo, observando-se a si mesmos com um certo distanciamento,
com vistas a aprender algo, e, no caso deste estudo, a aprender consigo proprio, com seus
pares e com seus orientadores. E € justamente por ter como base esse “aprender com o outro”
gue este estudo tem um cunho colaborativo. Entendo colaborativo conforme as idéias de
Magalhdes (2002), para a qual, nesse tipo de pesquisa, participantes e pesquisadores
questionam tanto as proprias agdes quanto as de seus pares, retomando teorias académicas e
pessoais, a fim de, se necessario, estabelecer novas acoes.

O estudo se realizou em uma turma de quinta série (atual sexto ano) do Ensino
Fundamental, no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (CEPAE) da
Universidade Federal de Goias, na qual os participantes, alunos do ultimo ano do curso de
Letras-Portugués/Inglés, realizavam o estagio supervisionado da disciplina Didatica e Pratica
de Ensino de Inglés. A coleta de dados durou de abril a setembro/2006. Nesse periodo, foram
gravadas em audio — para posterior transcricdo — as sessdes de feedback realizadas apds as
aulas ministradas pelos participantes; as sessoes reflexivas estimuladas pela visualizagdo de
algumas das aulas dos participantes (gravadas em video); as entrevistas inicial e final
realizadas com quatro® dos cinco participantes, além das notas de campo tomadas por mim.
Esses se constituiram os instrumentos de pesquisa.

Além dos capitulos anteriormente mencionados, ao final, apresento algumas reflexdes

feitas a partir da analise dos dados, buscando responder as perguntas de pesquisa.

¢ Por motivos alheios a minha vontade ndo foi possivel realizar a entrevista inicial e a final com a participante
Maércia.



Capitulo 1

A realizacdo do estudo

O método ndo precede a experiéncia, o método
emerge durante a experiéncia e se apresenta ao
final, talvez para uma nova viagem.

E. Morin

Neste capitulo, caracterizo o tipo de pesquisa realizada; o contexto no qual os dados
foram coletados; traco um perfil dos participantes do estudo e, por fim, explico os
procedimentos empregados na pesquisa tanto para a coleta quanto para a analise dos dados.

1.1 O estudo

Estabelecer o tipo de investigacdo mais adequado a este estudo ndo foi tarefa facil,
visto que, em matéria de pesquisa educacional, como afirma Ludke (2003), 0os pressupostos
epistemoldgicos empregados tendem a mimetizar aqueles que regem as ciéncias exatas e
naturais — reas reconhecidas como cientificas. Segundo essa autora, a pesquisa em educagdo
vem se libertando das amarras a ela impostas, dando lugar a “imaginagdo metodoldgica”
(BERTAUX, 1985’, citado por LUDKE, 2003). Isso significa dizer que novas metodologias
de pesquisa vém sendo desenvolvidas, a fim de contemplar a complexidade existente no
ambito educacional e suas especificidades.

Ainda segundo Ludke (2003), surge uma multiplicidade de abordagens para investigar
os fendbmenos educacionais, que rompe com 0s paradigmas de pesquisa nessa area. Essas
novas abordagens colocam em questdo conceitos como generalizacdo, validade e objetividade
e se afastam da logica racional, fazendo com que sejam consideradas como nao-cientificas.
No entanto, seguir novas orientacdes metodoldgicas ndo significa falta de critérios cientificos,

pois nem sempre € possivel generalizar os resultados obtidos. Uma vez que 0s contextos

"BERTRAUX, D. L'imagination méthodologique. Recherches Sociologigues, n. 2, 1995.
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educacionais variam conforme diferentes aspectos — muitas vezes imprevisiveis —; 0
pesquisador, ndo raras vezes, se vé obrigado a empregar métodos de pesquisa que sejam
capazes de mostrar com mais clareza os novos fenémenos educacionais. Para Morin (2004, p.
27), as novas abordagens de pesquisa ndo pretendem abandonar o rigor cientifico. Elas apenas
buscam priorizar o saber que é proprio da pratica, descobrir suas multiplas facetas e situar
suas interacdes dentro de uma visédo global.

Os pesquisadores em educacdo, comumente, vém utilizando essas novas abordagens
englobadas, segundo Ludke (2003), na denominagdo “qualitativa ou interpretativa”, com
intuito de privilegiar e caracterizar com mais fidelidade as continuas mudancas “nos contextos
e nas situacGes de ensino, a complexidade do fenbmeno educacional, a importancia dos
significados a ele atribuidos pelos sujeitos nele envolvidos e outros aspectos relevantes”
(LUDKE, 2003, p. 26).

Lidke (2003), com base em Santos (1989)%, aponta para o fato de que a pesquisa
académica precisa ndo sO perceber os problemas das escolas, mas adentrar nesses ambientes,
levando sugestdes criticas que possam “servir como inspiragdes a professores e alunos em seu
trabalho e na busca de solug@es para seus problemas” (LUDKE, 2003, p. 27). A possibilidade
de ser tal inspiracdo para o0s participantes desta pesquisa e o carater formador dos
instrumentos utilizados fazem deste estudo uma pesquisa-formacdo (JOSSO, 2004) de cunho
colaborativo.

O termo pesquisa-formacdo (recherche-formation) é bastante novo nos meios
académicos brasileiros. Segundo NoOvoa (2004), esse tipo de pesquisa se caracteriza por ser
uma metodologia em que a pessoa €, a0 mesmo tempo, “objeto e sujeito da formacao”, isto e,
ha uma implicacdo do pesquisador com 0 campo de pesquisa, para construir “juntamente com
0s sujeitos envolvidos o conhecimento e o proprio método” (SANTQOS, 2005). Creio que esta
metodologia se adapta ao que pretendi com este estudo, visto que um de seus objetivos foi
justamente promover meios para que 0s participantes se tornassem sujeitos de sua propria
formacdo. Além disso, os participantes, ao refletirem sobre as proprias acdes; emitirem
opinides e impressdes sobre as acdes dos colegas; ouvirem as consideragfes de seus pares e
da professora-mentora; formam-se a si mesmos e sdo formados nas relagdes com o outro. De
outro lado, eu, como pesquisadora-formadora e participante que fui em todo o processo, ndo
posso negar que ndo tenha refletido sobre minha prépria pratica como professora de lingua

inglesa e meu préprio processo de formacgdo e de conhecimento, enriquecendo-me como ser

8 SANTOS, B. D. S. Introducéo a uma ciéncia pés-moderna. 2. ed. Porto: Afrontamento, 1989.
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pensante e reflexivo.

No Brasil, a metodologia da pesquisa-formacao foi utilizada no estudo desenvolvido
recentemente por Lisita (2006, p. 39), segundo a qual tal metodologia se caracteriza como
“um processo que engloba atividades de pesquisa e de formacao”. A autora ressalta que esse
termo foi utilizado primeiramente por Gomes (2003).

O instrumento “historias de vida” utilizado por Josso (2004), geralmente, se refere a
um periodo mais longo das vidas dos professores. No entanto, a autora afirma que, 0s
“momentos formadores” (JOSSO, 2004, p. 45) podem ter a duragdo de instantes ou anos. No
caso desta pesquisa, tais momentos, ainda que de curta duracdo, sdo retomados tanto nas
entrevistas quanto nas sessdes de feedback e reflexivas, quando os participantes lancam um
olhar retrospectivo sobre seu préprio processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa, as
situacdes de sala de aula ocorridas durante o estagio supervisionado, as possiveis mudancas
que ocorreram em suas praticas pedagogicas, o periodo de estagio e a importancia da
professora-mentora para a sua formacao, entre outros aspectos.

Apesar da curta duracdo das retomadas das “vivéncias particulares”, creio poder dizer
que a metodologia da pesquisa-formagéo foi pertinente a este estudo, pois, conforme Josso
(2004) salienta, sdo os aprendentes que fazem o trabalho interior, observando-se a si mesmos,
num exercicio de distanciamento, atentos ao movimento interior, implicando uma
aprendizagem qualquer. Na concepcdo dessa autora, “aprendente” é aquele que aprende sob o
préprio ponto de vista, levando em conta seu processo de aprendizagem.

Em resumo, podemos dizer, grosso modo, que pesquisa-formacao, neste estudo, nada
mais € do que, como o préprio nome diz, uma pesquisa com vistas a formacao. O diferencial
desta metodologia reside na participacdo ativa da pesquisadora e dos pesquisados, de modo a
se tornarem conscientes de sua formacéo, tratando de “aprender consigo a aprender” (JOSSO,
2004, p. 80).

Porém, o sujeito ndo se constroi apenas por si mesmo. Ao contrario, sua formacao se
constitui a partir de seus proprios conhecimentos e das relacfes dialéticas com o outro, na
coletividade na qual se insere. Sendo assim, a atividade colaborativa com seus pares se mostra
como um meio facilitador e potencializador da aquisi¢do de conhecimentos. A colaboracao é
vista aqui conforme Magalhdes (2002, p. 39) propde, isto €, “como um contexto em que
professores e pesquisadores externos (académicos) negociam a problematizacédo das questdes
a serem discutidas, a construgdo do conhecimento e os conhecimentos construidos, durante
praticas discursivas sobre a sala de aula”, uma vez que é na interacdo dialégica com 0s seus

pares que o professor reflexivo (critico) se forma como tal.
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Para Magalhdes (2002), a pesquisa que se baseia na colaboragdo deve promover
oportunidades para que os participantes ou interagentes possam questionar as acdes de seus
interlocutores, ser por eles questionados, retomar teorias, discutir atitudes tomadas,
estabelecer novas agdes, entre outros. Este estudo se caracteriza como tal, pois as sessoes
reflexivas e de feedback representaram momentos em que questionamentos foram levantados
por parte de todos os participantes em relacdo a propria pratica e as agdes de seus pares, com
vistas a adentrar no mundo da sala de aula um pouco mais seguros de suas proprias acoes e
mais certos de sua contribuicdo para uma aprendizagem significativa da lingua inglesa.

Como a pesquisa colaborativa pressupde uma investigacdo da acdo com vistas a sua
transformacédo (LIBERALI, 2002), por meio da interacdo dialégica (BAKHTIN, 1979/2000),
e numa busca clara de um entendimento mutuo (HABERMAS, 1983/2003), devo dizer que as
discussoes realizadas nas sessoes reflexivas e nas sessdes de feedback também me levaram a
refletir sobre as minhas préprias acdes pedagogicas. Se assim ndo o fosse, toda a concep¢édo
de colaboracdo aqui proposta cairia por terra, bem como a idéia de dialogicidade das
interacdes ocorridas e orientacdo para um agir comunicativo (HABERMAS, 2002 e
1983/2003).

O contexto dos estudos apresentados por Magalhédes (2002) e Liberali (2002) se volta
para a formagdo do professor atuante e espera-se que este passe a investigar sua propria
préatica. Este estudo, ao contrério, lidou com professores ainda em formacéo universitaria e, ao
se pautar pela colaboragdo, mostrou-se como uma oportunidade para que os futuros
professores pudessem iniciar suas carreiras compreendendo mais claramente o proprio
trabalho e as complexidades que o envolvem.

Em resumo, posso dizer que o carater colaborativo deste estudo se apoia
principalmente na possibilidade de os participantes aprenderem a partir de suas experiéncias

individuais e coletivas.

1.2 O contexto

A presente pesquisa se realizou no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada ao Ensino®
(doravante CEPAE), instituicdo vinculada a Prd-Reitoria de Graduacdo da Universidade

° Na maioria dos estudos apresentados por Gil et al (2005), as instituicBes investigadas foram identificadas.
Comungando com essa idéia, claramente a fim de valorizar o trabalho de estagio supervisionado desenvolvido
no CEPAE, optei por identifica-lo, engrandecendo o trabalho de formacdo e aprimoramento profissional ali
desenvolvido.
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Federal de Goias (doravante UFG). O CEPAE mantém em funcionamento regular a Educacéo
Pré-Escolar, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, além de oferecer alguns cursos de pos-
graduacao lato sensu.

Assim como especificado em seu regimento, o CEPAE, apresentando-se como um
centro de ensino e pesquisas educacionais, presta-se a integralizacdo do curriculo dos cursos
de licenciatura oferecidos pela Universidade e por outras instituicbes de ensino superior, ou
seja, 0s alunos das instituicdes formadoras de professores realizam um periodo de estagio
supervisionado em sua &rea de interesse sob a orientacdo dos professores daquela escola.

O ensino de lingua inglesa no CEPAE se baseia na Abordagem Comunicativa' e suas
aulas seguem o formato PPP*! (sigla inglesa para as etapas de apresentacdo — Presentation;
pratica — Practice; e producdo — Production de um determinado topico gramatical). A carga
horéaria semanal é de duas aulas com duracdo de 45 minutos cada uma. Essas aulas podem ser
dadas no mesmo dia ou em dias alternados.

O periodo para a realizacdo do estagio é decidido entre o professor da disciplina de
Didatica e Pratica do Ensino de Inglés e os professores do CEPAE. Normalmente, 0s
estagiarios iniciam essa etapa de sua formacao em abril e permanecem na escola até setembro
ou outubro.

Para o estagio de lingua inglesa, no ano de realizagcdo da pesquisa, foi escolhida uma
turma de quinta’? série com vinte alunos. Pressup®e-se que, para a maioria deles, este seja seu
primeiro contato com a aprendizagem formal de uma lingua, visto que nem as escolas
estaduais — de onde muitos dos alunos provém — e nem o préprio CEPAE tém o ensino de
linguas em suas grades curriculares para a primeira fase do Ensino Fundamental.

O periodo de estagio é composto de trés etapas distintas. A primeira consiste em um
periodo de observacdo das acbes do professor-mentor e ocorre durante o primeiro més. O
intuito desse periodo é fornecer aos estagiarios a oportunidade de se ambientarem com o
funcionamento tanto da sala de aula quanto com o método de ensino ali empregado.

A segunda fase, semi-regéncia, € 0 momento em que 0s estagiarios comecam a dar
aulas. Nesta fase, isso ocorre em duplas, ou seja, dois estagiarios dividem o tempo da aula

entre si — vinte minutos para cada um. Para que haja coeréncia entre as aulas dos estagiarios,

19 vver RICHARDS, J. C; RODGERS, T. S. Approaches and methods in language teaching. Cambridge: OUP,
2001.

1 Ver MAKARCHUK, D. A comparison of Presentation-Practice-Production and Task-Based Learning with
respect to language learning in South Korea. In: KOTESOL Proceedings: Casting the net: diversity in language
and learning. Coréia do Sul: 2000.Disponivel em <http://www.kotesol.org/publications/proceedings/2000/pro00-
057.pdf>. Acesso em 17/02/2007.

12 Esta nomenclatura se refere & legislacéo anterior, quando o Ensino Fundamental era realizado em oito anos.
Atualmente, o equivalente a esta série é 0 sexto ano.
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os planos de aulas devem ser elaborados conjuntamente. A importancia dessa fase consiste na
possibilidade de o estagiario ganhar confianca.

Na terceira e Ultima etapa do estagio, os estudantes em treinamento se ocupam em dar
uma aula inteira com duracao de 45 minutos, portanto sdo eles que preparam o plano de aula e
0s materiais necessarios a aula. Nessa fase, Ihes é dada a oportunidade de lidar com a turma
como se eles fossem o seu professor titular. Porém, essa liberdade é uma liberdade vigiada,
visto que seu plano de aula ainda precisa ser elaborado levando em consideracdo o que foi
feito pelo colega na aula anterior, a fim de que as aulas se mantenham interligadas.

Ao final de cada uma das aulas ministradas, os estagiarios se reinem com o professor-
mentor para discutir a(s) aula(s) em questéo. A essas discussdes, da-se 0 nome de “sessdes de
feedback”. Nessas sessdes, tanto o professor-mentor quanto os estagiarios tecem comentarios
sobre as aulas do dia. Além desse momento de discussdo, o0s estagiarios sdo avaliados pelo
professor-mentor quanto a assiduidade, participacdo nas aulas e aulas dadas. A nota alcancada

no estagio significava metade da nota do bimestre para os estagiarios.
1.3 Os participantes

Participaram deste estudo quatro professoras e um professor em formacéo
universitaria, estudantes da Faculdade de Letras/UFG com habilitacdo em Portugués e Inglés,
gue cursavam o 5° e ultimo ano do curso. Suas identidades foram preservadas pelo uso de
pseuddnimos por eles escolhidos.

O primeiro contato com os participantes foi feito durante uma das aulas da disciplina
Didatica e Pratica do Ensino de Inglés, gentilmente cedida pelo professor. Naquele momento,
expus, em linhas gerais, 0s meus objetivos e as justificativas para a realizacdo deste estudo e
pedi aos interessados que assinassem um termo de consentimento™ (Anexo A). Um pouco
relutantes, o grupo diagnosticado como inexperiente aceitou participar da pesquisa. Somente
no segundo encontro, entdo no CEPAE, os participantes se sentiram mais a vontade em
participar, pois expliquei com mais detalhes o que pretendia com este estudo e mostrei
algumas das vantagens da reflex&o colaborativa com os pares.

Passadas as duvidas e a inseguranca dos momentos iniciais, 0s participantes passaram

a se interessar cada vez mais pelo estudo, sendo que duas delas quiseram entender melhor o

30 termo de consentimento foi elaborado seguindo as diretrizes propostas no projeto de pesquisa. No entanto,
ao longo da realizagdo do estudo, a medida que percebi a impossibilidade de usar um ou outro procedimento,
alterei alguns deles ou utilizei outros que ndo constavam no termo. Desse modo, nem tudo o que consta no termo
de consentimento (ANEXO A) foi realizado.
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que sdo teorias pessoais e também se propuseram a ler sobre reflexdo. Esse interesse as levou
a escrever seus trabalhos de conclusédo de curso abordando a temética do professor reflexivo e
a importancia da reflexdo para o aprimoramento da préatica dos professores.

E de extrema importancia ressaltar a solicitude com que os participantes responderam
as entrevistas, tomaram parte nas sessdes de visionamento de suas aulas — muitas vezes
realizadas em suas horas livres, e, principalmente, a prontiddo em se deixar filmar, mesmo
sabendo que seriam observados pelos seus colegas e por mim. A meu ver, essa abertura a
opinido do outro é um largo passo em direcdo a reflexdo critica e constru¢do dos “saberes
necessarios a sua pratica” (FREIRE, 1996/2007).

A sequir, traco o perfil dos participantes com base em informacdes fornecidas por eles

nas entrevistas inicial e final, realizadas individualmente, e em comunicacdes pessoais.

1.3.1 Laura

Na ocasido da coleta de dados, Laura nunca havia atuado como professora, sendo,
portanto, 0 estagio supervisionado sua primeira experiéncia com o0 ensino de lingua
estrangeira. Mostrou-se uma pessoa bastante calma, muito compromissada com a prépria
aprendizagem e disposta a enfrentar as dificuldades do curso de Letras e do estagio
supervisionado. Além disso, tinha uma intuicdo bastante agucada, o que facilitou sua relacédo
com os alunos. Também se mostrou propensa a realizar pequenas mudangas em sua pratica,
principalmente apds ouvir as considera¢des da professora-mentora.

Segundo os dados obtidos, inicialmente, optou pelo curso de Letras porque achava ser
mais facil passar no vestibular e também porque acreditava que o curso possibilitaria o
crescimento nas habilidades de escrever, ler e compreender textos. Com relacdo a
aprendizagem da lingua inglesa, Laura ndo a tinha como objetivo. Foi somente depois de
algum tempo de curso que passou a vé-la como uma possibilidade de acesso a outros mundos
gue ndo o seu. A participante afirmou que escolheu a licenciatura dupla (Portugués/Inglés)
por acreditar que as oportunidades no mercado de trabalho se ampliariam.

Laura cursou todo o Ensino Fundamental e Médio em escolas publicas e apesar de a
lingua inglesa fazer parte da grade curricular dessas duas fases, Laura considerou como
contato real com a lingua inglesa sua entrada na faculdade, visto que, segundo os dados, foi
nesse ambiente onde acredita ter realmente aprendido a lingua. Segundo a propria Laura, 0s
dois primeiros anos de estudos de inglés foram anos dificeis e marcados por sua resisténcia a

aprendizagem dessa lingua. Mas ela mesma apontou que, ao longo do curso, foi aprendendo a



26

ver a lingua como uma ferramenta a seu favor e que ela podia aprendé-la se aceitasse e
enfrentasse suas proprias dificuldades a medida que fossem surgindo.

As aulas que ministrou durante o periodo do estagio supervisionado se pautavam pela
atencdo dada aos conhecimentos prévios dos alunos e por escuta-los pacientemente enquanto
falavam. Seu discurso em muito condiz com suas a¢des, pois, para ela, um bom professor é
aquele que percebe o aluno como o outro, vendo a si mesmo como um auxilio na

aprendizagem desse aluno.

1.3.2 Laila

No ano em que os dados foram coletados, Laila havia feito um curso de teologia em
nivel de Ensino Médio e um curso de imersdo em inglés durante um més aqui no Brasil em
1993. Nesse curso, os participantes ndo podiam falar portugués em nenhum momento e
tinham de usar apenas a lingua inglesa para se comunicar com os demais. Segundo Laila, o
que aprendeu se perdeu porque ndo houve momentos oportunos para a pratica apos o término
do curso.

Laila trabalhava como obreira® remunerada da Igreja Tessalonica, era lider da
comunidade de jovens dessa igreja, coordenava seu grupo de teatro e dava aulas dominicais
de catequizacdo. Segundo ela, seu intuito era ser missionaria em paises pouco desenvolvidos,
como Angola, Somalia, Etidpia. Por conta de seu trabalho como obreira, j& esteve em missao
na Bolivia, no Paraguai, nos Estados Unidos e em Londres. Além dessas atividades religiosas,
Laila trabalhava em uma creche municipal, onde se encarregava de dar aulas de alfabetizacéo
para criancas de quatro a seis anos, porém nunca atuou como professora de lingua inglesa.

Optou pelo curso de Letras para aprender a falar inglés, uma vez que pretendia ser
missionaria e, segundo ela mesma, um missionario precisa saber usar pelo menos duas outras
linguas além da prépria.

Laila lembrou que seu primeiro contato com a lingua inglesa foi como o de tantas
outras criancas que ndo tinham condi¢des de pagar por um curso de linguas: na escola
publica, na 52 série do Ensino Fundamental. A participante ressaltou que, ao chegar na escola,
acreditava que ali aprenderia realmente a lingua inglesa e que, por conta disso, estudava com
afinco para sempre tirar a nota maxima. Segundo ela, a experiéncia foi extremamente

empolgante no inicio, mas, depois de certo tempo, veio a frustragdo, e ela parou de se dedicar

4 Pessoa que auxilia o pastor de sua igreja em diferentes trabalhos, desde distribuir panfletos a dar aulas de
catequizagdo.
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ao estudo daquela disciplina.

Laila demonstrou bastante seguranca ao dar suas aulas durante o estagio. Ela atribuiu
essa seguranca ao fato de estar acostumada a falar em publico e a dar aulas na creche. Além
disso, nas suas aulas no CEPAE, vimos atividades bastante ludicas, porque, como ela mesma
disse, assim as crian¢as se mantém motivadas a aprender. Nas sessdes de discussdo de suas
aulas, mostrou-se extraordinariamente critica™ (no sentido proposto por Freire, 1996/2007) de
suas proprias acdes. Suas consideracdes acerca das aulas de seus colegas eram de extrema

objetividade e muito construtivas.

1.3.3 Luisa

Em 2006, quando coletei os dados para este estudo, Luisa era uma jovem avé de 51
anos, que se considerava inexperiente com o ensino de lingua inglesa, apesar de, quando
jovem, ter dado aulas de inglés em uma escola particular da cidade do interior de Goias na
qual vivia. Segundo ela, trabalhou durante dois anos ai, dando aulas de gramatica de inglés,
mas utilizando a lingua portuguesa.

A maior parte de seus estudos foi feita em um colégio de freiras. Neste colégio, na 52
série do Ensino Fundamental, ela teve seu primeiro contato com a lingua inglesa.
Inicialmente, ela considerou que estava aprendendo a lingua, mas, hoje, credita alguns dos
problemas de pronuncia que tem ao ensino de inglés equivocado que recebeu.

Luisa optou pelo curso de Letras porque queria aprender a lingua inglesa e também
porgue tem verdadeiro gosto pela leitura e escrita. Por ter em vista a aprendizagem de inglés,
para ela, ndo foi dificil escolher a licenciatura em Portugués e Inglés ao final do segundo ano
de curso na faculdade.

Apesar da timidez e da inseguran¢a que demonstrava em alguns momentos, ao dar
suas aulas, foi extremamente participativa e colaborativa com os colegas e alunos. Uma de
suas caracteristicas que mais se sobressaiu foi a imensa vontade de aprender e de aprimorar
sua préatica cada vez mais.

Suas aulas no CEPAE eram pautadas pela sua crenca de que é possivel ensinar e
aprender inglés na escola publica e por encorajar a participacdo dos alunos, com o claro

intuito de estabelecer uma relacdo de confianca entre o professor e os aprendizes. Além disso,

1> «Critica” aqui esta sendo usado no sentido proposto por Freire (1996/2007), ou seja, capacidade de indagar, de
procurar esclarecimento sobre algo, por meio da curiosidade epistemologica e metddica. Traduzida em uma
sO palavra: “pesquisa”.



28

Luisa procurava oferecer aulas dinamicas e variadas para que os alunos, conforme ela mesma

dizia, ndo se sentissem cansados e desmotivados a aprender.

1.3.4 Pedro

O participante Pedro fez parte do estudo porque demonstrou um grande interesse em
se aprimorar como professor de inglés e em conhecer/aprender sobre o contexto da escola
publica. Seguindo as idéias de Zeichner (1998), para quem as pesquisas em ensino e
aprendizagem em geral devem ser informadas pelo conhecimento gerado pelo professor,
percebi que sua participacdo seria de extrema importancia tanto para esta pesquisa como para
os demais participantes, que teriam a oportunidade de interagir com um par mais experiente.
Na ocasido da coleta de dados, ele tinha 36 anos, era solteiro e dava aulas de inglés em cursos
de idiomas ha pelo menos oito anos. Morou nos Estados Unidos em dois periodos diferentes.
No primeiro, fez um curso de hotelaria e turismo na Florida com duragdo de um ano e meio.
Mais tarde, retornou e fez um curso de inglés na Universidade de Harvard, que durou seis
meses.

Pedro, até iniciar seus estudos na UFG, estudou apenas em escolas particulares e
atribuiu seus conhecimentos da lingua inglesa ao curso de inglés, que abandonou ap0s passar
no vestibular para Letras; aos seus estudos na faculdade e ao periodo em que morou nos
Estados Unidos.

As aulas de Pedro no CEPAE refletiam de maneira bastante fiel a sua propria
personalidade, pois ele era dinamico, envolvente e franco no modo como lidava com o0s
alunos. Pedro tinha um sorriso aberto que nos cativou a todos (a professora-mentora, 0s
alunos, os demais participantes e a mim). Durante as aulas, raramente falava em portugués
com os alunos e conseguia, sem maiores problemas, se fazer entender. Pautando-se pela
comunicatividade proposta pela abordagem de ensino empregada pelo CEPAE e na qual, sem
sombra de ddvida, ele acreditava, Pedro realizava aulas em que os alunos eram levados a
desenvolver as quatro habilidades: ler, escrever, falar e ouvir. Para ele, a lingua inglesa deve
ser ensinada de modo a privilegiar a realidade dos aprendizes, e as aulas devem ser variadas
para privilegiar o estilo de aprendizagem dos alunos.

Nas sessdes de discussdo das aulas, Pedro falava muito pouco, mas quando falava era
com franqueza e ponderacdo. Suas afirmacdes e humildade contribuiram sobremaneira para

trazer seguranca as participantes menos experientes.
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1.3.5 Mércia

O perfil de Marcia foi tracado com base nas sessdes de feedback e reflexiva e
conversas informais entre ela e eu. Infelizmente, ndo consegui contacta-la para realizar a
entrevista inicial e a final, mas ndo pude descartar a importancia de sua contribui¢cdo nas
sessOes de visualizacdo de uma de suas aulas e nas sessdes de feedback, quer fossem sobre as
aulas dos colegas ou as suas. Além disso, ao que tudo indica, Méarcia optou por abordar em
seu trabalho de conclusdo de curso a tematica da reflexdo e sua importancia para a formacéo
do professor apos participar de nossas discussdes.

Marcia nunca havia lecionado inglés antes, logo sua experiéncia com o ensino se
resumia as aulas dadas durante a realizacdo do estagio supervisionado e a correcdo de
redacdes de alunos vestibulandos de uma renomada escola particular da capital goiana.

Durante a realizacdo do estdgio, mostrou-se participativa, colaborativa, muito segura
das proprias acGes e de suas opinides. Nao se abstinha de fazer perguntas quando algo que
ndo sabia ou conhecia era mencionado, pois sua vontade de aprender se sobrepunha a sua
timidez (em alguns momentos). Sua caracteristica mais marcante era o jeito amavel, mas
firme, de lidar com os alunos.

Suas aulas foram marcadas por momentos que ora eram extremamente tradicionais,
ora pautavam-se pela comunicatividade. 1sso, a meu ver, mostra as contradi¢es da pratica
educativa que permeiam a formacdo de um professor. Percebe-se um verdadeiro embate entre
as proprias teorias e as teorias académicas, as quais 0s estagiarios sdo apresentados durante o

curso de graduacao.

1.4 Procedimentos de pesquisa

Os principais instrumentos de coleta de dados para este estudo foram a realizagdo de
uma entrevista inicial e outra final; as sessdes de feedback gravadas em audio apds as aulas
ministradas; e as sessdes reflexivas estimuladas pelo video das aulas dos participantes
também gravadas em audio. Além disso, utilizei registros em forma de notas de campo sobre

algumas aulas dos participantes.
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1.4.1 Entrevista inicial

A entrevista inicial foi usada para coletar informacdes pessoais sobre os participantes e
identificar algumas de suas possiveis teorias pessoais acerca do processo de ensino e
aprendizagem de inglés. A intengdo era entrevista-los antes que eles comecassem a dar as
aulas previstas para o periodo de estagio no CEPAE, porém isso ndo foi possivel devido a
disponibilidade de horarios dos estagiarios e a minha propria.

Elaborei algumas perguntas estratégicas para guiar as entrevistas e outras seriam feitas
a partir das respostas dadas a essas primeiras questdes. Esse tipo de entrevista, em que 0
pesquisador elabora algumas questdes-guia, é conhecido como “entrevista semi-estruturada”.
Nas palavras de Vieira-Abrahdo (2006, p. 223), as entrevistas semi-estruturadas se

caracterizam

por uma estrutura geral, mas permitem maior flexibilidade. Neste tipo de
instrumento, o pesquisador prepara algumas questGes orientadoras, ou
procura ter em mente algumas direcdes gerais que orientardo o seu trabalho.
Essas questBes ou direcBes gerais sdo, entdo, utilizadas sem que se siga uma
ordem fixa, 0 que permite a emergéncia de temas e topicos ndo previstos
pelo entrevistador. (...) Este tipo de entrevista tem a vantagem de permitir
gue as perspectivas dos entrevistadores e entrevistados componham a agenda
da investigacéo.

Para Agar (1983), nesse tipo de entrevista, tudo € negociavel. Sendo assim, aos
participantes foi dado o direito de responder ou ndo as perguntas, critica-las, corrigi-las e,
ainda, respondé-las como melhor Ihes conviessem.

Primeiramente, questionei-os sobre o que significa ensinar e aprender inglés. Em
seguida, quis saber como foi seu primeiro contato com a lingua inglesa e com qual professor
de lingua inglesa eles mais tinham se identificado e por qué. A questdo seguinte tratava da
visdo dos participantes sobre o que é ser um bom professor de inglés. Depois, procurei
averiguar que caracteristicas uma aula deve ter para ser considerada interessante. O papel do
professor e do aluno na sala de aula de inglés foi o foco da sexta pergunta. Na sétima, pedi a
eles que avaliassem o primeiro dia em que eles haviam dado aula no estagio, elencando
pontos positivos e negativos. Por dltimo, perguntei-lhes se eles pretendiam realmente ser
professores de inglés e em que tipo de escola eles gostariam de atuar.

O tempo de duracgdo das entrevistas variou de acordo com a elogiiéncia do entrevistado
e a necessidade de esclarecimentos da parte dos participantes ou minha, porém nenhuma das
entrevistas ultrapassou o limite de duas horas. Essas entrevistas foram gravadas em audio e,

posteriormente, transcritas de maneira ndo-verbatim, uma vez que, para este estudo,
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interessava 0 contetdo exposto verbalmente e ndo a forma linglistica. Algumas pequenas
alteracdes formais foram feitas, a fim de tornar a leitura mais facil e fluida. Nenhum tipo de
codigo de transcricdo formal foi utilizado. Utilizei os seguintes simbolos para marcar

determinados trechos:

[...] = Trecho suprimido
[ 1— Comentério da pesquisadora

E preciso lembrar que essa entrevista foi feita com apenas quatro dos participantes (A
transcricdo da entrevista inicial de uma das participantes se encontra no Anexo B). Segue um

quadro com os dados dessas entrevistas.

QUADRO 1: Dados da entrevista inicial (2006)

Participantes Entrevista inicial Duracéo
Laura 04/05 1h45
Luisa 11/05 lhora
Laila 12/05 1h50
Pedro 23/06 1h30

1.4.2 SessOes de feedback apds as aulas (gravadas em audio)

Conforme dito anteriormente, o estadgio se dividia em trés partes: periodo de
observacgdo, semi-regéncia e regéncia. Na primeira parte, os estagiarios observaram as aulas
dadas por Elizabete e, depois dessas aulas, reuniam-se todos — inclusive eu — para discutir
cada passo das aulas. Nesse primeiro momento, a professora-mentora Elizabete buscava fazer
com que 0s estagiarios emitissem suas opinides acerca das atividades realizadas durante as
aulas, das decisdes tomadas por ela, do comportamento dos alunos, da organizacdo do quadro,
entre outros aspectos. Além disso, ela procurava fazer com que os estagiarios percebessem os
seus motivos para realizar esta ou aquela atividade de determinada maneira.

Iniciei a coleta de dados em 12 de abril de 2006, dia da segunda aula de observacao da
qual os estagiarios participavam, porém a sessdo de feedback dessa aula ndo foi gravada, pois
0s participantes ndo se sentiram a vontade com o gravador. Somente na sessao seguinte é que
eles permitiram a gravacdo das discussdes feitas. Nesta etapa do estdgio — observacdo -,
foram gravadas duas sessfes, com duracdo de mais ou menos uma hora cada. Na segunda
etapa — semi-regéncia — foram gravadas trés sessdes e na parte referente a regéncia (terceira e

ultima etapa do estagio), mais sete gravacdes. Uma delas, no entanto, foi desconsiderada por
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ndo haver falas dos participantes deste estudo, pois a discussdo ficou entre a professora-
mentora, o professor da graduacéo da disciplina Didatica e Pratica do Ensino de Inglés, outros
dois estagiarios que nao fazem parte desta pesquisa e eu. No Anexo C, encontra-se a
transcrigdo da décima sesséo de feedback (SF10).

Para que a visualizacdo dos dados sobre essas sessOes seja facilitada, segue um
quadro, em que utilizei o simbolo “SF” seguido de um niimero para representar cada uma das
sessOes de feedback; os nomes dos participantes foram substituidos por iniciais ou letras
seguidas de numeros: professora-mentora Elizabete (E), Pedro (P), Marcia (M) e eu (N), Laila
(L1), Laura (L2) e Luisa (L3):

QUADRO 2: Dados das sessdes de feedback (2006)

Sesséo | Fase do estagio | Aulaem foco Data Participantes Duracéo
SF1 observacéo E 19/04 E, L1, L2 L3,P,N 45 minutos
SF2 observacao E 26/04 E, L1, L2 L3, P, N. 45 minutos
SF3 semi-regéncia M, L1, L2, L3 03/05 E, L1, L2, L3,P, M, N | 50 minutos
SF4 semi-regéncia L2, P 10/05 E,L1, L2 L3, P,M, N lhora
SF5° | semi-regéncia L1, L3, M 17/05 | E,L1,L2,L3,P,M,N Lhora
SF6' regéncia L3, N 09/08 L1, L3 PN 45 minutos
SF7 regéncia M 16/08 L2, L3, M,N 45 minutos
SF8 regéncia L2, P 23/08 L1, L2 L3,P,M N lhora
SF9 regéncia M, L3 06/09 L1, L2, L3, M, N 45 minutos
SF10 regéncia L2, P 13/09 L2, L3, P, N lhora
SF11 regéncia Testes 20/09 L1, L2 L3, P,M N 45 minutos

1.4.3 Sessdes reflexivas estimuladas pelo video das aulas dos participantes (gravadas em
audio)

Logo no inicio da coleta de dados, propus aos participantes a gravacdo em video das
aulas dadas durante o estagio. Inicialmente, eles ficaram um pouco reticentes quanto a essa
pratica, mas com 0s esclarecimentos prestados por mim acerca de meus objetivos com essas
filmagens, os estagiarios, entdo, se dispuseram a se expor em frente a camera.

Conforme Day (1993) aponta, gravar as aulas em video permite ao professor ver e
ouvir a si e aos seus alunos. Além disso, o video tem a capacidade de capturar a esséncia da
sala de aula e pode ser visto inUmeras vezes, com vistas a uma analise mais aprofundada dos
eventos ocorridos ou dos comportamentos presentes nas aulas filmadas.

As gravacOes das aulas em video foram usadas como estimulo para as sessdes

18 Essa sessdo de feedback, além da participacdo dos estagiarios, da professora-mentora Elizabete e minha,
contou com a presenca do professor da disciplina Didatica e Pratica do Ensino de Inglés.
7 A partir dessa data, passei a ser a professora da turma em que o estagio era realizado.
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reflexivas, em que se objetivou discutir cada etapa da aula visualizada. A visualizacdo das
aulas resultou em quatro sessdes reflexivas (a transcricdo da quarta sessdo se encontra no
Anexo D), que foram gravadas em audio e, posteriormente, transcritas. A primeira foi a mais
longa, pois, aproveitando o tempo livre dos participantes, visualizamos as aulas de trés deles —
Laura, Luisa e Pedro. Nessa sessdo, contamos com a presenca e a participacao da professora-
mentora Elizabete. As demais foram realizadas de acordo com a disponibilidade dos
participantes. No quadro a seguir, apresento os dados dessas sessdes reflexivas, utilizando as

mesmas siglas do quadro anterior para representar os participantes:

QUADRO 3: Dados das sessoes reflexivas (2006)

Sessdo Data Duracdo | Aula visualizada Data da aula Participantes
SR1 12/05 4h L2,L3,P 03/05, 17/05,10/05 | L2,L3,E,P,N
SR2 04/07 2h L1 17/05 L1, L2 L3, P,M, N
SR3 05/07 1h30 L3 17/05 L1, L2, L3,P,N
SR4 01/09 1h45 M 16/08 M, L2, L3,P,N

A dindmica dessas sessdes foi guiada pelos seguintes passos: 1) iniciava-se a
reproducdo da fita pela primeira atividade da aula; 2) o participante, cuja aula era visualizada,
parava a fita onde melhor lhe conviesse e explicava a atividade, apontando seus objetivos e
emitindo sua opinido sobre a atividade em questdo; e 3) os demais participantes expressavam
suas idéias acerca da atividade visualizada, sem nenhuma ordem prévia (a Unica condicao era
que eles falassem um de cada vez para que suas vozes pudessem ser identificadas mais
claramente nas gravacdes em audio).

Com essas sessbes reflexivas almejei, além dos objetivos maiores ja& mencionados,
proporcionar aos participantes mais um meio para refletir sobre suas teorias pessoais
implicitas, “acfes e esquemas mentais que sao trazidos para a sala de aula” (BURNS, 1999, p.
94).

1.4.4 Entrevista final

Objetivando verificar se houve mudancas nas teorias pessoais e percepgdes dos
participantes sobre o processo de ensinar e aprender inglés ao final do estagio supervisionado,
na entrevista final foram retomados alguns dos pontos abordados na entrevista inicial. Além
disso, os entrevistados foram instigados a fazer uma avaliacdo do periodo de estagio, do papel
do professor-mentor em sua formacdo e das sessdes de feedback e reflexiva das quais
tomaram parte. Por fim, pedi-lhes que enumerassem, se houvesse, mudancas que tivessem

ocorrido em suas ac¢les durante o periodo de estdgio e, em caso de afirmativo, a que se
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deveriam tais transformacgdes. No Anexo E, encontra-se a transcri¢cdo da entrevista final de
uma das participantes.

Por se tratar de outra entrevista semi-estruturada, utilizei os mesmos procedimentos
empregados na transcri¢cdo da entrevista inicial. No quadro a seguir, apresento os dados dessa

entrevista.

QUADRO 4: Dados da entrevista final (2006)

Participantes Data Duracéo
Laura 24/11 1h30
Luisa 28/11 lhora
Laila 21/11 2h10
Pedro 04/12 1h50

1.4.5 Notas de campo

Durante o tempo em que observei as aulas dos participantes, aproveitei para registrar
minhas impressdes e interpretacdes da pratica de cada um deles. Essas anotacGes, bastante
informais e, na maioria das vezes, feitas em inglés, serviram para consolidar minhas
consideracgOes acerca das acOes dos participantes, bem como para respaldar os resultados
encontrados na analise de dados.

Agar (1983) chama a essas anotagdes de “notas de campo”. Segundo esse autor, essas
notas sdo importantes porque representam as observacles, interpretacGes e sugestfes do
pesquisador que se unirdo a futuras informagdes coletadas. Para ele, as notas de campo devem
ter como foco os topicos de interesse do pesquisador, sendo que este, ndo deve tentar capturar
tudo o que se passa no contexto pesquisado. Conforme suas palavras, as notas de campo
devem vistas como “um degrau de uma escada na compreensdo de um determinado grupo”
(AGAR, 1983, p. 113).

Para Vieira-Abrahdo (2006, p. 226), notas de campo sao

descricBes ou relatos de eventos no contexto de pesquisa que sao escritos de
forma relativamente objetiva. Normalmente incluem relatos de informacéo
ndo verbal, ambiente fisico, estruturas grupais e registros de conversas e
interacBes. As notas de campo buscam responder as perguntas quem / o qué /
onde / quando / como / e por que e podem ser organizadas em diferentes
categorias para registrar descricdes, reflexdes ou analise de eventos.

Neste estudo, as notas de campo tomadas por mim, apesar de ndo terem sido

sistematicas, se constituiram como um instrumento de suporte de extrema importancia para
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corroborar as consideracfes que fiz sobre as acdes dos participantes, tanto exercendo o papel
de pesquisadora quanto o de professora-mentora (como nao sao extensas, optei apresentar
algumas delas no ANEXO F).

1.5 Procedimentos de analise

Os procedimentos de analise descritos nesta secdo se referem aos seguintes
documentos de pesquisa: uma entrevista inicial realizada com quatro dos cinco participantes,
onze sessOes de feedback, quatro sessdes reflexivas, uma entrevista final também realizada,
conforme explicado anteriormente, com apenas quatro participantes e notas de campo
referentes a algumas aulas deles.

Ainda que alguns documentos tenham sido mais utilizados que outros, considerei a
todos como fontes primérias de dados, visto que ndo fiz uso de nenhum outro instrumento de
coleta de dados diferentes daqueles apresentados anteriormente. E preciso lembrar que as
transcricdes foram sendo feitas a medida que as gravacdes ocorriam, logo, ndo houve uma
sequéncia na realizagdo dessas transcri¢cOes, ou Seja, ora se transcrevia uma entrevista, ora
uma sesséo de feedback ou uma sesséo reflexiva.

Vale lembrar que as transcrigdes foram feitas de forma nao-verbatim, levando-se em
conta o contetdo das falas dos participantes e ndo a forma linglistica, conforme dito
anteriormente. Portanto, a fim de tornar a leitura dos excertos mais fluida, retiraram-se frases
interrompidas e repeticdes desnecessarias; expressdes como “ne”, “ai”, “sabe”, “entendeu”,
entre outras, foram transcritas apenas quando consideradas necessarias para a compreensdo do
gue os participantes queriam enfatizar. Além disso, nos excertos citados, 0s termos que nédo
estavam claros ao leitor foram explicitados entre colchetes.

Ao me referir, na analise dos dados, aos documentos de pesquisa dos quais se
extrairam os excertos, utilizo as iniciais “EI” para entrevista inicial; “SF” para sessdo de
feedback; “SR” se refere a sessao reflexiva; “EF” para entrevista final; e “NC” para notas de

campo. Segue um quadro-resumo dessas representacoes:
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QUADRO 5: Simbolos representativos dos instrumentos

Instrumento Simbolo
Entrevista inicial El
Sesséo de feedback SF
Sesséo reflexiva SR
Entrevista final EF
Notas de campo NC

Quando ha mais de uma, como é o caso das sesses de feedback e reflexivas, tais
simbolos sdo seguidos de nimeros que representam a ordem em que ocorreram. Sendo assim,
(SF1) se refere a primeira sessdo de feedback, (SR1), a primeira sessdo reflexiva, e assim
sucessivamente.

Os mesmos procedimentos foram utilizados para analisar os documentos de pesquisa,
por isso optei por apresenta-los conjuntamente, enumerando as etapas do processo como se

segue:

a) realizei a transcricdo das fitas cassetes que continham as entrevistas inicial e final, as
sessOes de feedback e as sessdes de reflexdo;

b) fiz uma primeira leitura para me inteirar do que era tratado em cada uma das
transcricoes;

c) em uma segunda leitura, procurei identificar as teorias pessoais ou percepces dos
participantes sobre os mais diferentes assuntos, anotando-as;

d) uma terceira leitura foi realizada com o intuito de me certificar das teorias pessoais ou
percepcdes ja encontradas e de identificar outras, se houvesse;

e) o passo seguinte foi identificar a que se referiam as teorias pessoais ou percep¢oes, a
fim de estabelecer categorias de analise;

f) ap0ls estabelecer tais categorias, procurei identificar aquelas mais recorrentes nos
dados obtidos;

g) por fim, procurei estabelecer uma relacdo entre as teorias pessoais e percepcles
encontradas com as teorias académicas; e

h) recorri as notas de campo sempre que necessario.

As categorias estabelecidas deram origem aos titulos dos capitulos, nos quais,
conforme dito anteriormente, se apresentam a analise dos dados e as teorias académicas que
embasaram este estudo. Desse modo, o Capitulo 2, que se intitula A proposta de Dewey na

constituicdo do habito de refletir, trata da importancia da reflexdo na formacdo de
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professores; o Capitulo 3, sob o titulo formacdo universitaria de professores: estagio
supervisionado, mostra a relevancia deste Gltimo para o desenvolvimento profissional dos
docentes. No quarto capitulo, como o proprio titulo diz, Ensino e aprendizagem de inglés,
enfoco as teorias pessoais e percepgdes dos participantes sobre o processo de ensino e
aprendizagem da lingua inglesa, mostrando esse processo sob o ponto de vista dos

participantes como alunos e como futuros professores dessa lingua.



Capitulo 2

A proposta de Dewey na
constituicdo do habito de refletir

Quem compreenda quais sdo as melhores maneiras
de pensar e porque sdo melhores, mudard, se quiser,
as suas proprias maneiras até que se tornem mais
eficientes.

J. Dewey

Como quatro dos cinco participantes deste estudo eram professores em formagéo e
sem nenhuma experiéncia de sala de aula de inglés, eles ndo tinham ainda uma maneira
definida de ensinar. Eles estavam aprendendo como ensinar inglés. Sendo assim, ha
conhecimentos praticos que eles ndo tinham, o que tornava dificil perceber as implicacdes de
atuar como professor de inglés. Faltava-lhes o que Schon (1983) chamou de “conhecimento
na acdo” (knowledge-in-action). Talvez seja a falta desse “conhecimento na agdo” que faz
com que os professores se sintam confusos e inseguros ao iniciar suas carreiras.

E muito importante que o professor se conscientize das dificuldades e implicacdes do
fazer pedagogico j& desde a sua formagdo universitaria, o que pode acontecer por meio da
reflexdo sobre suas acGes. Assim, ele podera, ao adentrar a sala de aula, compreender mais
facilmente seu trabalho e 0 que o subjaz. Se ele pode se tornar um professor reflexivo antes de
iniciar sua carreira, por que esperar para fazé-lo apds a sua formacéo universitaria em cursos
de formacdo continuada? Mas isso ndo quer dizer que a formacéo continuada ndo tenha o seu
valor ou que ndo seja importante. Ndo é minha intencéo depor contra esse tipo de cursos, mas
sim de valorizar ainda mais a formacao universitéria, visto que esta etapa da formacdo do
professor pode contribuir para que ele realize reflexdes mais criticas (entenda-se critica'® no
sentido proposto por PENNYCOOK, 2001) ao longo de sua carreira como docente. Vista
dessa maneira, a formacgdo universitaria se configura como uma oportunidade para que as

primeiras reflexdes sobre o fazer pedagdgico acontecam.

'8 Na concepcéo de Pennycook (2001), o professor critico considera as implicagdes politicas, sociais e culturais
de suas ac0es.
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Refletir sobre as préprias acbes pedagogicas, no meu ponto de vista, deve comecar
desde o periodo de formacéo universitaria pelo qual passam os professores, mesmo que ainda
ndo se seja professor. Mas, se ainda ndo se € professor, entdo sobre quais acdes incidird a
reflexdo? Sobre o fazer pedagdgico realizado durante o estagio supervisionado. Sendo assim,
neste capitulo, verifico, primeiramente, se o0s participantes apresentavam as atitudes
caracteristicas do profissional reflexivo conforme a proposta de Dewey (1959). Também
apresento as percepcdes dos participantes sobre a importancia da reflexdo sobre suas acdes
durante o estégio supervisionado, bem como as defini¢des de alguns tedricos sobre o que vem

a ser reflexdo e o que significa se tornar um professor reflexivo.

2.1 Reflexao

Antes de apresentar as percepg¢des dos participantes sobre reflexdo é preciso que se
compreenda o que vem a ser o ato de refletir. Dewey (1959) entende a reflexdo como um
exame mental de determinado assunto ou problema de forma séria e consecutiva. Para ele,
essas ponderagdes acontecem em um suceder de idéias interligadas entre si, orientadas para
um fim: encontrar solucéo para os problemas que se apresentem. Sendo assim, Dewey (1959,
p. 22) percebe o pensamento reflexivo como “um estado de duvida, hesitacdo, perplexidade,
dificuldade mental, que da origem ao ato de pensar; e um ato de pensar de pesquisa, procura,
investigacdo, para encontrar material que resolva a duavida, assente e esclareca a
perplexidade”.

Matos (1998, p. 294) concebe a reflexdo como “possibilidade que se desenvolve do
didlogo entre o ser humano e o seu mundo”. Magalhdes (2002) também salienta essa
dialogicidade do ato de refletir, visto que, para ela, o professor se torna um profissional auto-
reflexivo na relagdo com os seus pares, numa constante negociagao de sentidos.

Também em Gebhard®™® (1992, citado por FREITAS, 2002, p. 79), est4 registrada a

importancia da reflexdo para a formacéao do professor:

a reflexdo é concebida como uma forga potencializadora, entendendo-se que,
guanto maior interesse os professores tiverem em se conscientizar do como
eles ensinam e quanto mais informados eles se tornarem sobre o que fazem
em suas salas de aula e o impacto que isso causa, mais liberdade eles terdo
de orientar seu préprio ensino em direcdo a uma aprendizagem bem-
sucedida do aluno.

9 GEBHARD, J. G. Awareness of teaching: approaches, benefits, tasks. In: English Teaching Forum, v. 30, n. 4,
p. 2-7,1992.
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O ato de refletir sobre o0 que se faz na sala de aula, conforme ressalta Freitas (2002),
com base em Almeida Filho (1995)%, pode levar o professor, pautando-se em teorias
académicas e nas proprias teorias, a se livrar das “receitas” e “dos passos” elaborados por
outros. Para que essa observacdo de si mesmo seja eficiente, Cristovdo (2002) destaca a
necessaria associacao entre as leituras tedricas e a interacdo compreensiva e continua,
buscando uma transformacéo das praticas desse professor por meio de sua participacéo ativa e
consciente nesse processo.

A reflexdo sobre algo, segundo Dewey (1959), surge da necessidade de solucionar
uma davida. Instalada a incerteza, buscam-se meios para explicar “as particularidades em
questdo”, isto é, constroem-se teorias que déem conta de uma solucdo satisfatdria para os
problemas que se apresentam. Assim o é com o professor reflexivo, pois ele, geralmente, ao
se ver diante de problemas, procura por solugdes com base tanto em suas proprias teorias
acerca do processo de ensino e aprendizagem quanto nas teorias académicas que fazem parte
de seu repertdrio de saberes.

Conforme afirma Dewey (1959), as duvidas levam a outros questionamentos que, por
sua vez, trazem consigo outras incertezas, fazendo com que o pensar reflexivo se caracterize
como um processo ciclico, levando o individuo a buscar constantemente as razdes que
justificam as proprias idéias e as que Ihe sdo apresentadas. Visto desse modo, o ato de refletir
vai se tornando um habito que precisa do embasamento tedrico académico e das teorias
pessoais constituidas na e pela experiéncia.

De acordo com Dewey (1959), ha varias atitudes importantes para a constituicdo do
habito de refletir. O autor destaca trés: abertura de espirito (openmindedness), sinceridade
(wholeheartedness) e responsabilidade (responsibility). A primeira se caracteriza pela
consideracdo de outras possibilidades de acdo, bem como pela aceitacdo das proprias
fraquezas, porém vistas sob outras perspectivas. Os professores que utilizam a segunda atitude
— sinceridade —, de acordo com Zeichner e Liston (1996, p. 10), “perguntam-se por que estéo
fazendo o que fazem [...], por que 0 modo como fazem esta funcionando e para quem esse
modo funciona”. A sinceridade se refere a atitude do professor de se auto-avaliar, levando em
conta suas concepgoes, crencgas e 0s resultados de suas acgdes, de maneira tal que ele possa
aprender algo novo a partir dessa reflexdo. Pautando-se pela terceira e Ultima atitude, o

professor intelectualmente responsavel examina as conseqiiéncias de suas acdes na tentativa

20 ALMEIDA FILHO, J. C. P. Analise de abordagem de ensino de portugués-lingua estrangeira. Procedimento
para iniciar a tomada de consciéncia do professor de como ensina e porque ensina com ensina. (Projeto CNPq).
Campinas, 1995.
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de compreender mais profundamente o seu fazer e o que ele abrange, também se
responsabilizando pela prépria formacdo. Tais caracteristicas devem estar presentes na vida
cotidiana do professor, a fim de que este possa se tornar, a cada dia, um profissional
realmente compromissado com quem é, de fato, o alvo de todo esse processo de
desenvolvimento profissional: o aluno. Creio que tais atitudes sdo de extrema importancia
para que o professor em formacéo, ao vivenciar o ambiente escolar, possa ser critico de si
mesmo, de suas acdes e da instituicdo como um todo, bem como saiba aceitar que nenhuma
verdade é de todo vélida (BOUFLEUER, 2001).

A seguir, apresento as percepgOes dos participantes representativas das atitudes que,

segundo Dewey (1959), podem contribuir para e na constituicdo do habito de refletir.

2.1.1 “Abertura de espirito”

Durante os varios momentos de reflexao realizados ao longo da coleta de dados, foi
possivel perceber que os participantes demonstram que as atitudes propostas por Dewey
(1959) integram seu repertorio de saberes. As percepcOes de Luisa e Laura, respectivamente,
acerca da reflexdo sobre as aulas sdo amostras da abertura de espirito de cada uma, pois elas
se mostram dispostas a aprender com o outro — quer seja com seus pares (caso de Luisa) ou

com o aluno (caso de Laura):

[1] [e]u gostei muito da aula, apesar de tudo. Porque € isso ai. NOs
estamos aprendendo, entdo o que nés discutimos aqui € bom, porque
cada um vai prestar atencdo no que tem que melhorar. (Luisa, SF4,
10/05/2006)

[2] [e]u acho que eu aprendi mais do que ensinei. Depois que eu cheguei
em casa, comecei a pensar e ndo vinha na minha cabeca o que eu tinha
ensinado. Eu s6 via o que eu tinha aprendido. (Laura, El, 04/05/2006)

Em uma de suas aulas, Marcia abordou o uso do artigo indefinido a/an. Durante a
preparacdo da aula, ela foi alertada por Laura da necessidade de falar sobre o uso desse artigo
antes de palavras que se iniciam pela letra “h”. Ao considerar importante a ajuda de Laura,

Marcia também demonstrou ter “abertura de espirito” para aprender com seus pares:

[3] [a] Laura me deu um toque quando eu estava anotando numa folha o
gue eu ia perguntar [para os alunos], que eu estava esquecendo o0 som
do “h”. Ela me deu um toque e eu achei 6timo, porque eu acho que eu
ia esquecer. Eu ndo sei se, na hora do exercicio, eu ia lembrar, por isso
eu achei bom o toque que ela me deu. (Marcia, SF7, 16/08/2006)
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Se de um lado ajudar e ser ajudado pareceu ser de extrema importancia para essas
participantes, de outro, houve momentos em que essa ajuda ndo foi muito benéfica, pois
causou alguns momentos de inseguranca. Além disso, essa ajuda foi considerada, por alguns
dos participantes, uma maneira de desautorizar o estagiario que estava dando aula naquele

momento. As percepcdes de Mércia e Laura mostram essa dificuldade:

[4] [e]u penso que isso é muito pessoal, vai de professor para professor.
Por exemplo, vocé vé que um professor esta fazendo, falando,
pronunciando alguma coisa errada, e vocé la atras [referéncia aos
demais estagiarios que assistiam as aulas sentados no fundo da sala de
aula] corrigir. Tem gente que gosta, tem gente que perde a
concentracdo. Algumas vezes [em que foi corrigida] eu me toquei, em
outras eu me desconcentrei. (Marcia, SF8, 23/08/2006)

[5] [e]u acho que [ser corrigido], no momento que vocé esta dando aula,
vocé pode perder o rebolado, e isso pode atrapalhar porque a pessoa
pode se sentir meio perdida. Eu acho que é um ponto para falar ou
voltar [depois da aula, nos momentos de reflexdo] e mostrar o
problema. Eu acho também que pode desautorizar o professor que esta
14 frente, dando aula. Se vocé esta |4 na frente e outro falar, o aluno
pode ver isso e a gente [quem esta dando aula] vai ficar meio sem
saber o que fazer. (Laura, SF8, 23/08/2006)

Analisadas superficialmente, as percepcGes de Marcia e Laura apresentadas nos
excertos [4] e [5] podem dar a idéia de que elas ndo estdo abertas a aprender com seus pares,
uma vez que fica claro que a ajuda dos colegas — quer fosse dos demais estagiarios, das
professoras-mentoras ou do professor de Didatica — pode Ihes causar certa inseguranca para
continuar com sua proposta de trabalho. Além disso, ser ajudado durante a atuacdo pode dar
aos alunos a impressdo de que aquele professor ndo domina o conteldo que estd sendo
exposto. Observadas com mais cuidado, percebe-se que 0 que incomoda as participantes nao é
exatamente a presteza com que seus pares tentam ajudar, mas sim 0 momento em que iSso
ocorre. No entender de ambas as participantes, o melhor seria que as corre¢cdes ou sugestdes
ocorressem em outro momento, 0 que aponta para 0s momentos de reflexdo realizados nas
sessOes de feedback apos as aulas. Também creio que essa dificuldade em lidar com essas
correcbes durante a aula pode ser creditada a inexperiéncia das participantes como
professoras, pois fica claro, nos excertos analisados, que o fato de elas ndo terem muita
fluéncia na lingua-alvo d& margem para que os alunos ndo as respeitem como professoras.

Ja& para o participante Pedro, ser corrigido durante o tempo em que esta ministrando

aulas parece ndo ser um incobmodo:

[6] [a]h, eu ndo perco as estribeiras ndo. (Pedro, SF8, 23/08/2006)
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Essa seguranca de Pedro parece estar relacionada principalmente a sua experiéncia em
sala de aula. Acredito que seus oito anos de carreira contribuiram para que ele ndo se sentisse
diminuido ou desautorizado como professor ao ser corrigido pelos seus pares durante suas
aulas. Soma-se a isso o fato de que, por ter morado em pais de lingua inglesa por cerca de
dois anos, tem uma maior competéncia na lingua.

Além de estar aberto a aprender consigo mesmo e com 0s outros, o professor reflexivo
também precisa reconhecer as proprias deficiéncias e considerar as consequéncias de suas
acoes para e na aprendizagem de seus alunos. O professor que age dessa forma se mostra
possuidor da atitude da “sinceridade” apresentada por Dewey (1959).

2.1.2 “Sinceridade”

Ja nas percepcdes de Laila foi possivel encontrar a atitude que Dewey (1959) chama
de “sinceridade”, visto que, ao analisar a aula de seus pares e a propria, Laila se preocupa em
verificar se sua pratica, bem como a dos colegas, surte o efeito necessario, que € a

aprendizagem dos alunos:

[7]1  [s]6 achei que uma turma que estava a esquerda ficou muito esquecida
[pela estagiaria que dava aula]. O que aconteceu foi que eles [os
alunos] comecaram numa atmosfera de empolgacéo, de repente, foram
ficando quietinhos, quietinhos. Teve uma hora que pediram um
voluntario, ai os alunos do lado esquerdo levantaram a médo e nem
foram notados. Essa foi a Unica observacdo que ficou mais forte,
porque, como eu ia dar aula na seqiéncia, eu fiquei preocupada em
tentar sanar a situacdo. N&o sei se eu consegui, porque, na hora, a
gente que esta 14 na frente fica nervoso também. E depois, uma coisa
gue eu percebi foi que, enquanto eu estava dando a minha aula, eu
poderia ter sido flexivel com meu plano. Eu tinha planejado uma coisa
gue as meninas ja tinham trabalhado na aula delas, entdo eu poderia
ter passado por cima daquilo e trabalhado mais aquela atividade em
grupo. Eu achei que foi falho nisso. Se eu fosse fazer de novo, eu ia
corrigir isso. (Laila, SF5, 17/05/2006)

A “sinceridade” esta presente no momento em que Laila aponta os problemas
ocorridos na aula dos colegas e na sua, procurando aprimorar sua pratica a partir dessas
observacdes. Ela percebe que tanto as a¢des deles quanto as proprias ndo conseguem alcancar
os alunos, fazendo com que estes se dispersem durante as aulas. Ao observar este problema na
aula dos colegas, Laila, quando inicia a sua aula, tenta corrigi-lo, buscando integrar toda a
turma. Suas percepcdes também revelam que ha uma grande distancia entre identificar o

problema ou dificuldades nas aulas dos colegas e querer fazer diferente na propria aula, visto
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que o fator nervosismo parece ser comum a todos. Essas percepcdes de Laila apontam para a

auto-avaliacdo de suas acbes, bem como mostram que ela procura, por meio da observacéo

dos resultados obtidos, reavaliar suas aces. Essa reavaliacdo mostra que Laila aprendeu algo

novo a partir da reflexdo feita sobre as aulas observadas, caracterizando assim a atitude de

“sinceridade”, apontada por Dewey (1959), como basica para e na constituicdo do habito de

refletir.

A analise de uma das aulas dadas por Laura e Pedro levou Luisa a acreditar que é

possivel refazer algo que ndo tenha dado certo, aprimorando suas a¢des. A “sinceridade” pode

ser considerada uma atitude de Luisa porque ela reconheceu suas dificuldades e percebeu, a

partir da analise das acdes de seus pares, a possibilidade de mudancas em sua propria préatica:

[8]

[e]u adorei a aula de hoje. E eu aprendi muito nessa aula, porque, na
semana passada, na Ultima aula que eu dei, eu fui embora frustrada.
Hoje eu tive a convicgdo de que o professor ndo pode se sentir assim,
porque sempre é possivel criar coisas novas, melhorar. Eu achei a aula
muito criativa. Eu gostei muito da aula e ela vai ficar, para mim, como
um modelo, porque eu gostei mesmo. (Luisa, SF10, 13/09/2006)

A “sinceridade” também foi demonstrada por Luisa ao analisar uma de suas aulas:

[9]

[e]u planejei uma coisa, mas acho que, as vezes, vocé planeja e ndo da
certo. Eu vi que eu fiz errado, porque eu deveria ter administrado
melhor o meu tempo. Eu queria trabalhar com eles [os alunos], depois
da historia construida, o inglés, mas ai ndo deu tempo. (Luisa, SF3,
03/05/2006)

Pode-se dizer que a reflexdo feita por Méarcia acerca de uma de suas aulas também se

pautou pela “sinceridade”:

[10] [o]utra coisa que eu achei dificil de administrar foi o tempo de

portugués e de inglés, porque eu tentava falar em inglés, mas eles [0s
alunos] perguntavam o que eu disse e eu traduzia. E dificil administrar
esse tempo de inglés e portugués. Eu queria falar em inglés, mas eles
ficavam perguntando muito. E achei que, na aula, eles estavam
entendendo outra coisa. (Marcia, SF3, 03/05/2006)

Ao admitir que teve dificuldades em identificar o quanto deveria ou poderia usar a

lingua materna ou a lingua-alvo durante sua aula, Marcia se mostrou bastante sincera. Isso

ficou claro no reconhecimento de sua malograda tentativa de falar somente em inglés durante

a aula em questéo.

Pedro também se auto-avaliou, demonstrando “sinceridade” ao reconhecer que se

sente nervoso ao realizar jogos em sala de aula:
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[11] [m]as na hora da gente dar esses tais de games, a gente fica nervoso.
Eu fico super nervoso na hora dos games, porque aquela agitacdo
parece que passa para a gente. Ai, vocé fica nervoso. Vocé esquece 0s
passos que tem que fazer. (Pedro, SF3, 03/05/2006)

E importante ressaltar que a constatacdo e a admissdo dessas dificuldades ou
limitacOes por parte dos participantes tém estreita relacdo com as consequiéncias de suas agoes
para os alunos, 0 que caracteriza a atitude da “sinceridade”, conforme proposta por Dewey
(1959). Eles deixaram clara a sua preocupacdo com a aprendizagem da turma, como se pode
ver em minhas anotacGes sobre as aulas dadas no dia em que ocorreu a sessao de feedback de

ndmero 3:

[12] [plercebe-se uma real preocupacdo com a aprendizagem dos alunos.
(NC, 03/05/2006)

Seguindo os pensamentos de Dewey (1959), o professor reflexivo também deve ser
responsavel pela propria formacgdo, buscando 0s conhecimentos necessarios ao Seu

aperfeicoamento profissional nas mais diferentes fontes.

2.1.3. “Responsabilidade”

A terceira atitude — “responsabilidade” — reflete a capacidade do professor em
considerar as consequiéncias do que faz e a responsabilidade por sua propria formacao. Os
participantes, independentemente de sua experiéncia com o ensino de inglés ou da falta dela,
se mostraram preocupados tanto com as consequéncias de suas agdes quanto com a prépria

formacéo. As percepcdes de Laura apontam para isso:

[13] [q]uando eu estava dando aula, eu senti um pouco de falta da fluéncia.
Acho que a gente sente falta. Vocé vé que pode melhorar mais, que
vocé precisa. Acho bom também isso, nesse momento, de vocé ver
gue vai ter que buscar mais e que isso vai ser bom também para a sua
aula. (Laura, SR1, 12/05/2006)

A atitude da “responsabilidade” (DEWEY, 1959) se faz presente nas percepc¢des de
Laura quando ela afirma ser necessario buscar novos conhecimentos para aperfei¢oar sua
fluéncia na lingua. Além disso, a constatacdo de Laura dessa sua necessidade se constitui
como um primeiro passo para a busca de conhecimentos também acerca de sua futura prética.
Sua preocupacgédo em se tornar mais fluente na lingua que ensinard me parece uma maneira de
considerar as consequiéncias de suas acoes.

O fato de Luisa e Pedro considerarem a importancia do professor para os estudantes de
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inglés em seu primeiro contato com a lingua-alvo e de se preocuparem com as consequéncias

da postura desse professor mostra que a “responsabilidade” ¢ uma das atitudes de ambos 0s

participantes:

[14]

[15]

[e]ssa postura do professor [considerar o aluno holisticamente] é
muito importante para o aluno, para seu aprendizado. Porque vocé
[professor] pode contribuir muito para o aprendizado do aluno quando
vocé usa essa postura. E 0 que acontece na quinta série fica gravado
na mente do aluno para o resto da vida dele. (Luisa, SF1, 19/04/2006)

[q]uinta série é a primeira vez que eles [alunos] estdo tendo [aulas de]
inglés. Ai, se eles pegarem um professor que nao estd nem ai, eles
podem até criar um bloqueio com lingua, porque é a primeira
impresséo que eles tiveram. (Pedro, SF1, 19/04/2006)

A preocupagdo com as conseqiiéncias de seus atos para a aprendizagem dos alunos

pode ser observada nas seguintes percepcdes de Laila:

[16]

[n]a préxima semana, se for possivel, eu gostaria de retomar [a aula]
para fazer a corre¢do da atividade que eu passei para casa e trabalhar
mais escrita com eles [alunos], porque eles estdo muito perdidos, no
sentido de que eles ndo estdo levando nada para casa. Alguma coisa
para fixar. Se for possivel, eu gostaria de, nos meus vinte minutos da
semana que vem, eu fazer isso: trabalhar o que ficou a desejar hoje.
(Laila, SF5, 17/05/2006)

Segundo Laila, havia a necessidade de fixar o conteudo apresentado. Sob o seu ponto

de vista, aquela aula ndo foi suficiente para essa fixacdo. A atitude da “responsabilidade”,

proposta por Dewey (1959), se mostra na fala de Laila no momento em que ela pede para

continuar sua aula na semana seguinte, uma vez que, ao analisar suas agdes, observou que ndo

houve uma contribuicdo efetiva de sua parte para a aprendizagem dos alunos, portanto era

necessario fazer uma revisao.

E portador da atitude de responsabilidade aquele professor que busca valorizar o

conhecimento prévio de seus alunos e que procura auxilid-los na construgdo do conhecimento,

proporcionando-lhes oportunidades para isso. Vejamos uma das percep¢fes de Marcia que

mostram essa atitude:

[17]

[e]u ndo queria dar a regra pronta [do uso do artigo indefinido “a/an”].
[Os alunos] demoraram um pouquinho, até que alguém conseguiu
formé-la. Eu fui dando dicas, ajudando, para ndo dar a coisa pronta.
Eles demoraram um pouquinho, mas conseguiram. Alguém falou a
regra e nds aprendemos juntos. (Marcia, SR4, 01/09/2006)

Descrevendo as acdes tomadas por ela na aula, cujo assunto era o uso do artigo
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indefinido *“a/an”, Marcia se preocupou em considerar o conhecimento prévio dos alunos
acerca desse topico gramatical, bem como em guié-los na construcao da regra. Esse seu modo
de agir revela que ela se preocupa com as conseqiiéncias de suas a¢des para o aprendizado dos
alunos, demonstrando assim que a “responsabilidade” é um aspecto constituinte de seu saber.
Os excertos aqui apresentados revelam que as participantes inexperientes se
mostraram bastante maduras para compreender a relevancia das opinides de seus pares para a
sua formacdo; da analise de suas a¢Ges com vistas ao préprio aprimoramento ou até mesmo
mudancas, se elas as julgarem necessarias; e de assumir a responsabilidade por aquilo que
fazem, ainda que as acdes ou atitudes tomadas ndo tenham surtido o efeito esperado. Para
mim, essa demonstracdo de “abertura de espirito”, “sinceridade” e “responsabilidade” — as
trés atitudes basilares para a reflexdo, conforme propde Dewey (1959) — revela que o habito
de refletir sobre o proprio fazer pedagdgico podera se instalar na vida desses participantes ao

longo de suas carreiras.

2.2 Ser ou se tornar professor reflexivo

Os participantes, conforme apontado anteriormente, demonstraram ter as trés atitudes
basilares propostas por Dewey (1959) para que eles se tornem professores reflexivos. Mas o
termo “professor reflexivo” suscita discussdo, pois, conforme Pimenta (2002) aponta, as
diferentes maneiras como esse conceito vem sendo utilizado desde o seu surgimento nos anos
1990 até os dias atuais tendem a causar uma ambigiidade na sua compreensdo. A autora
sugere que tal ambiguidade se constitui quando consideramos a reflexdo como capacidade
inerente a todo ser humano. Pimenta (2002) aponta que a reflexividade deve ser entendida nos
moldes propostos por Dewey (1959) e Schon (1983), ou seja, como um movimento em prol
da valorizagdo dos conhecimentos do professor advindos de sua propria experiéncia.

No entanto, conforme Dewey (1959, p. 25) ressalta, nem todo pensamento é reflexivo,
pois o individuo, diante de uma ddvida qualquer, pode se precipitar e chegar a “uma
conclusédo, sem pesar 0s pensamentos em que se baseia”. O autor afirma que o pensamento
reflexivo vai sendo construido e se tornando uma praxis cotidiana a medida que o professor
vivencia sua profissdo. Conforme Freire (1996/2007, p. 32) afirma, “a promocdo da
ingenuidade para a criticidade ndo se da automaticamente”, sendo assim “uma das tarefas
precipuas da préatica educativo-progressista é exatamente o desenvolvimento da curiosidade
critica, insatisfeita, indocil”. Dai decorre a importancia da pesquisa que, para Charlot (2002),

ndo deve dizer ao professor o que ele deve fazer, mas criar instrumentos que possibilitem a
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compreensdo do fazer pedagdgico sob o ponto de vista ndo sO da pesquisa, mas também do

proprio professor, amenizando a relacdo hierarquizante estabelecida entre pesquisador

académico e professor.

As percepcOes dos participantes mostradas a seguir ndo deixam dividas quanto a

importancia das reflexdes realizadas durante as sessoes de feedback e as sessdes reflexivas

para a constituicdo de sua préatica e para sua formagcdo como professores de inglés. Alem

disso, esses fragmentos mostram que os participantes percebem a necessidade de pensar sobre

suas acOes anteriores, a fim de que possam aprimora-las ou muda-las.

Segundo a participante Luisa, em dois momentos diferentes, refletir sobre as aulas é

uma oportunidade de aprimorar a pratica pedagogica:

[18]

[19]

[e]u acho que assistir a fita é muito importante por isso [perceber o
gue ndo havia sido visto em outros momentos de observacdo]. Porque
voceé vai vendo seus erros, a sua atuacdo. (Luisa, SR1, 12/05/2006)

[n]6s estamos aprendendo. Eu acho que tudo isso € valido. Ainda mais
agora que a gente vai discutindo sobre cada ponto [da aula]. Isso é
bom porque a gente vai tentando evitar os erros, vai melhorando.
(Luisa, SF9, 23/08/2006)

Laura, ao analisar os momentos de reflexdo promovidos durante as sessdes de

feedback e as sessdes reflexivas, corrobora a idéia de Luisa, uma vez que para ela esses

momentos contribuiram para aprimorar sua prépria préatica:

[20]

[21]

[e]sses dois momentos [as sessdes de feedback e as sessdes reflexivas]
sd0 momentos riquissimos, essenciais mesmo. Durante os feedback,
estava tudo fresquinho [na meméria]. A gente falava da aula do colega
e da propria; ouvia a opinido deles; compartilhava as nossas idéias
com os colegas e com os professores; com vocé [se referindo a mim
guando eu ainda era somente a pesquisadora]... Eram momentos muito
bons que, na formacdo, ajudava a gente a preparar a aula seguinte.
Eram momentos em que a gente mostrava as nossas fraquezas,
limitacOes, as vezes, as nossas satisfacdes também. Foram momentos
bem marcantes que contribuiram para minha prética, para eu, hoje, ter
a visdo da importancia do feedback nas minhas aulas e pensar que
depois da aula continua. Nas sessdes reflexivas, com a visualizacdo
das aulas, eu acho que acrescenta, porque vocé pode ver algo diferente
e a reflexdo que vocé faz é maior. (Laura, EF, 24/11/2006)

[floi bom a gente assistir a aula depois, para a gente ver coisas que a
gente ndo tinha percebido. (Laura, SR1, 12/05/2006)

As percepcdes de Laura apresentadas nos fragmentos [20] e [21], além de apontarem a

relevancia de refletir acerca de sua pratica durante o estigio supervisionado, também

mostraram que o pensamento reflexivo da participante tende a se tornar uma préaxis cotidiana
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(DEWEY, 1959). Isso parece bem claro quando Laura afirma que “depois da aula continua”,
ou seja, apos o término da aula, faz-se necessario considerar as a¢fes tomadas pelo professor
durante essa aula. Também foi possivel perceber que, para Laura, as sessdes de reflexdo
estimuladas pelo video das aulas promoveram uma reflexdo mais aprofundada de suas acdes,
visto que, segundo a participante, alguns aspectos de sua pratica que passaram despercebidos
nas sessdes de feedback ficaram mais evidentes naquelas sessdes.

Assim como para Laura, Pedro também apontou o carater formador dos momentos de

reflexdo gerados nas sessoes de feedback e nas sessdes reflexivas:

[22] [e]u posso dizer que, esse pouquinho de tempo em que eu fiz o
estagio, nas sessbes de feedback [com as professoras-mentoras] e com
o professor de Didatica, eu aprendi mais do que quando eu fiz cursos
especificos [especializacdo] mais longos. E eu acho que quando vocé
se vé em acdo, vocé é muito mais critico do que no feedback, porque
vocé vé seus movimentos, o olhar, o que vocé falou ali na hora, como
vocé respondeu, como os alunos reagiram, como vocé reagiu. Na
sessdo de feedback, vocé acabou de dar aula e, as vezes, ndo da para
refletir sobre essa aula. Mas, no video, ja passou algum tempo, da para
vocé analisar com mais calma. (Pedro, EF, 04/12/2006)

Analisando as percep¢des de Pedro, vé-se que as sessdes de reflexdo lhe trouxeram
mais subsidios para avaliar mais profundamente tanto suas a¢Ges quanto as de seus colegas.
Alem disso, ficou claro que a reflexdo realizada naqueles dois momentos, associada as aulas
de Didatica, favoreceu a expansdo de seus conhecimentos. O fato de Pedro considerar a
visualizacdo de sua propria atuacdo um recurso que lhe permite refletir de modo mais
proficuo sobre suas a¢Ges demonstra que o carater reflexivo de seus pensamentos foram sendo
constituido ao longo da realizacdo do estagio supervisionado. Isso fica bastante claro quando
ele mesmo aponta a possibilidade de analisar suas agdes mais calmamente apds algum tempo
de sua execucdo. Também acredito que os pensamentos de Pedro podem e devem ser
considerados reflexivos justamente por ele ter sido capaz de perceber e creditar as sessdes de
reflexdo e de feedback um carater formador.

Freire (1996/2007), como foi apresentado anteriormente, salienta que o pensamento
reflexivo vai se constituindo a medida que o professor utiliza essa sua capacidade para
resolver os problemas ou dificuldades que surgem ao longo do exercicio profissional, no
intuito de superar o “pensar ingénuo”. Segundo Freire (1996/2007), esse tipo de pensamento
se associa ao senso comum. Porém, o autor ressalta que todo o conhecimento gerado por esse
modo de pensar deve ser acrescido de criticizacdo. No ambito da carreira de professor, isso

significa produzir saberes que resultem de “procedimentos metodicamente rigorosos” (Freire,
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1996/2007, p. 31). Em outras palavras, o professor deve se tornar um pesquisador de sua
propria préatica, superando a curiosidade ingénua. O participante Pedro parece caminhar para a

superacdo desse modo de “pensar ingénuo”:

[23] [a]ntes do estagio, das aulas de Didatica, eu dava aula de lingua
inglesa, eu ndo levava nada em consideracdo. Agora, eu ja levo em
consideracdo o aspecto social, o cultural, tem tudo aqui na minha
cabeca quando eu vou ensinar inglés, entendeu? Entdo, eu levo tudo
isso em consideracdo. Até mesmo na hora de elaborar uma aula, que
seja uma coisa pertinente na questdo social, na questdo até politica
mesmo. Antes eu dava aula de inglés e ndo considerava nada. Agora,
eu sou o humanistic teacher. (Pedro, EF, 04/12/2006)

A percepcdo de Pedro de que leva em consideragdo aspectos sociais, culturais e
politicos na elaboracao de suas aulas apos ter passado pelo periodo do estagio supervisionado
e pelas aulas de Didatica e Pratica de Ensino de Inglés aponta para uma possivel superacdo do
“pensar ingénuo”. Essa sua percep¢do pode ser considerada um inicio de reflexdo critica.
Além disso, sua percep¢do mostra que o estagio supervisionado; o papel dos professores-
mentores e do professor de Didatica; as relacdes dialégicas estabelecidas com seus pares; a
observacdo das aulas dos colegas e das suas; juntamente com as sessdes de feedback e as
sessOes reflexivas se constituiram como fatores decisivos para a caminhada em dire¢do ao
pensamento critico sobre a propria pratica.

Laila percebe os momentos de reflexdo promovidos nas sessdes de feedback e nas

sessOes reflexivas do seguinte modo:

[24] [n]o feedback, eu acho que o mais importante nele é porque ele
trabalha, lida com essa questdo do emocional, do aqui, do agora. Ja a
sessdo de visualizagcdo tem um cunho mais racional, porque agora
vocé esta fora da situacdo, entdo vocé tem mais condicbes até de
assumir que vocé errou, de ver as coisas que, no dia, vocé nao viu,
porque vocé estava afetado emocionalmente. Eu penso que sdo dois
aspectos distintos, e os dois tém a sua importancia. Mas em termos de
avaliacdo, como professora, eu penso gque a visualizacdo é mais rica
justamente por isso, porque vocé tem uma visdo mais geral do todo.
(Laila, EF, 21/11/2006)

As percepcdes de Laila registradas no fragmento anterior deixaram bem clara a
importancia tanto das sessdes de feedback quanto das sessdes reflexivas para a sua formacéo
como professora. Além disso, ao considerar os aspectos envolvidos nos dois diferentes
momentos de reflexdo, as percepcdes de Laila apontaram para a superacdo do “pensar
ingénuo”. O caminho para o “pensar certo” se evidencia pelo fato de ela considerar que as

sessOes de reflexdo estimuladas pela visualizacdo das aulas podem promover uma analise
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mais racional e distanciada de suas acdes. Essa racionalizacdo e esse distanciamento séo
caracteristicos da pesquisa, e esta, para Freire (1996/2007), € o alicerce da superacdo do
pensamento ingénuo.

Corroborando as idéias de Freire (1996/2007) de que a “formar” é muito mais do
“treinar” e que é preciso que o professor faca e pense sobre o que faz, ou seja, pesquise a si
mesmo e sua prépria pratica, Pimenta (2002) e Contreras (2002) alertam para a massificacéo
do conceito de “professor reflexivo”. Segundo esses autores, esse conceito tem sido
transformado em pacotes de técnicas reflexivas para serem usados pelos professores € num
slogan vazio de contetdo. De acordo com esses dois tedricos, essa confusdo na utilizagdo do
termo provoca a perpetuacdo das tradicdes pedagogicas ou uma volta a elas, privilegiando a
formacéo tecnicista do professor e fazendo com que o termo perca o sentido utilizado por
Schon.

Schon (1983) propde uma formacao baseada na “epistemologia da pratica”, ou seja,
“na valorizagcdo da préatica profissional como momento de construcdo de conhecimento,
através da reflexdo, analise e problematizacdo desta [formacdo], e o reconhecimento do
‘conhecimento tacito’, presente nas solugdes que os profissionais encontram no ato”
(PIMENTA, 2002, p. 19). Segundo Schon (1992), o “conhecimento técito” é adquirido com
base na intuicdo, na espontaneidade e na propria experiéncia, sendo, portanto, o conhecimento
cotidiano revelado pelos individuos. Porém, esse conhecimento ndo é consciente, isto é, o
professor sabe fazer, mas nem sempre consegue dizer como faz. Em Schoén (2000), o
conhecimento tacito também é chamado de “conhecer-na-acdo”. A valorizacdo do
conhecimento do professor, gerado a partir da analise de sua acdo em sala de aula, fara do
docente um professor pesquisador que busca solucionar os problemas por ele enfrentados,
tendo como base ndo s as teorias externas (estabelecidas nas universidades e nos centros de
pesquisa), mas também o seu conhecimento pratico (construido ao longo de suas experiéncias
como docente).

Ser ou se tornar um professor reflexivo ndo é tarefa que se realize em um estalar de
dedos ou passe de magica. O pensar reflexivo é construido por meio das experiéncias
formadoras (JOSSO, 2004) vivenciadas pelo professor ao longo de sua vida pessoal e
profissional e pelo continuo dialogo com as teorias académicas. “Experiéncias formadoras”,
para Josso (2004, p. 48), sdo as vivéncias particulares do professor que ganham status de
experiéncias “ap6s um trabalho reflexivo sobre o que se passou e sobre o que foi observado,
percebido, sentido”, simbolizando, assim, atitudes, comportamentos, pensamentos e a préatica

do docente. Desse modo, a elaboracéo do pensar certo (FREIRE, 1996/2007) demanda tempo
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e disposicao para a pesquisa constante; abertura de espirito para perceber novas alternativas e
possibilidades e paciéncia para escutar 0s outros — sejam eles alunos, 0s proprios pares ou
formadores; dedicacdo “de todo o coracdo” (DEWEY, 1959) ao que se propde a fazer, ou
seja, comprometimento com a pesquisa ou com 0 ensino; e responsabilidade por seus atos e,
consequientemente, por sua propria formacao ap6s o periodo universitério.

Acredito que os participantes desta pesquisa se mostraram propensos a fazer da
reflexdo sobre suas praticas um habito. Além disso, creio que os momentos de reflexédo
promovidos durante todo o processo de construgdo deste estudo foram bastante relevantes
para a constituicdo dos participantes como profissionais do ensino de lingua inglesa. Como
eles proprios afirmaram, com suas peculiaridades, cada um dos instrumentos de reflexdo
contribuiu mais ou menos para a sua formacdo como professores. Para as participantes
inexperientes no ensino de inglés — Marcia, Laila, Laura e Luisa —, esses momentos
significaram a possibilidade de visualizar o mundo da sala de aula sob outro olhar, ou seja,
como professoras e ndo como alunas. Além disso, refletir sobre suas praticas pedagdgicas
parece ter representado para elas uma oportunidade de avaliar suas proprias acles; trocar
experiéncias com seus pares, de observar e serem observadas, emitindo suas opinides sobre a
pratica dos colegas e ouvindo as consideracfes dos demais participantes sobre suas acoes;
enfim, de se formarem profissionalmente. Ja para o participante mais experiente — Pedro —, as
reflexdes suscitadas durante a realizacdo do estagio supervisionado parecem ter contribuido
sobremaneira para a sua formacgéo, pois, conforme ele mesmo esclareceu, ele aprendeu muito
mais durante esse curto periodo de preparacdo do que em cursos de especializacdo dos quais
tomou parte e, ainda, ele pdde vivenciar o contexto da escola publica. Quanto a mim, posso
dizer que, ao observar os participantes atuando, pude (re)pensar minha propria pratica como
professora de inglés. Como professora-mentora, tive a oportunidade de colocar em pratica 0s
conhecimentos sobre formacdo de professores que adquiri durante minha graduacéo e pos-

graduacao.



Capitulo 3

O estagio supervisionado
na formacao universitaria de professores

O proposito da formacéo docente ndo é reduzir a
incerteza mediante as rotas que os velhos mapas nos
indicam, mas sim propiciar uma atitude de busca
também fora dos mapas, para que seja possivel
encontrar os lugares procurados.

M. A. A. Celani

A formacdo continua e universitaria* de professores tém sido alvo de discussoes e
pesquisas de varios autores e de professores-formadores interessados em debater os desafios
que se apresentam para o exercicio de formar professores. Essas discussfes tém sido
realizadas sob a perspectiva de combinar teoria e pratica, de modo a garantir que 0s cursos de
formacdo possam proporcionar oportunidades para que os professores reflitam sobre suas
acOes desde a graduacdo, a fim de que estes se tornem, quando em exercicio, “agentes de
mudangas em seus contextos profissionais” (CELANI e COLLINS, 2003, p. 71).

O estagio supervisionado, tambem alvo de varios estudos, sendo parte integrante da
formacdo de professores, se configura, em muitos casos, como um meio para diminuir a
distancia entre a teoria ensinada na graduacdo e a pratica realizada pelos participantes. Sendo
assim, neste capitulo, primeiramente, abordo as percepc¢@es dos participantes sobre o estagio
supervisionado na formacdo de professores de lingua inglesa. Em seguida, trato da formacéo
do professor de inglés e da (ndo)influéncia dos cursos de formacéo na pratica desse professor.
Por Gltimo, apresento as percepcdes dos participantes sobre a importancia das professoras-

mentoras para sua formacao.

21 Autores, tais como Vieira-Abrah&o (2002) e Castro (2003), usam o termo “formagcéo inicial” ou “formacao
pré-servico” para se referir ao periodo de formagdo correspondente aos estudos universitarios nos cursos de
licenciatura. Opto por “formacdo universitaria” por acreditar que o futuro professor, ao adentrar os portdes da
universidade, traz consigo uma série de conhecimentos sobre aprender e ensinar advindos de sua propria
experiéncia como estudante, os quais serdo informados pela teoria académica. Quanto ao termo “pré-servico”,
este me parece um pouco inadequado, uma vez que varios dos alunos da graduacdo ja sdo professores e, somente
naquele momento, puderam participar de um curso universitario.
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3.1 Estégio supervisionado e formacéao de professores

Formacdo universitaria de professores e estagio supervisionado estdo intrinsecamente
ligados, e este Ultimo se caracteriza como um momento de extrema importancia na e para a
formacdo do profissional docente. O estdgio supervisionado propicia 0s primeiros contatos
com a pratica profissional dos conhecimentos tedricos adquiridos na universidade, permitindo
ao professor a oportunidade de ter uma visao geral dos fatores que podem influenciar o seu
trabalho. Em Gimenez e Pereira (2007, p. 97), essa etapa da formacdo de professores, na
atualidade, “se configura como um espago de interlocugdo mutua entre os formadores,
estagiarios e professores colaboradores, ndo sendo mais visto apenas como um espaco de
pratica para os futuros professores”.

E importante ressaltar que os recentes cursos de formagdo de professores tém dado
uma maior importancia a figura do professor como construtor do proprio conhecimento e
gerador de teorias sobre esse conhecimento e acerca da aprendizagem como um todo,
valorizando o estagio como um primeiro momento de observacéo e reflexdo sobre a préatica do
docente. Segundo Garcia (1999, p. 47), dessa forma os professores deixam de ser vistos como
meros “técnicos que executam instrucdes e propostas elaboradas por especialistas” e passam a
ser encarados como sujeitos de sua formacdo por meio das informacbes que detém, das
decisbes que tomam, do conhecimento pratico que geram, das crencas que possuem.

A formagcdo de professores, na concepgao de Garcia (1999, p. 22), se caracteriza como
“um encontro entre pessoas adultas, uma interacdo entre formador e formando, com uma
intencdo de mudanca, desenvolvida num contexto organizado e institucional mais ou menos
delimitado”. Josso (2004, p. 39) ndo s6 corrobora essa idéia de interacdo entre formador e
formando, mas também salienta que se formar significa “integrar-se numa pratica o saber-
fazer e 0s conhecimentos, na pluralidade de registros® [...]. Aprender designa, ent&o, mais
especificamente, o proprio processo de integracdo”. Sendo assim, durante a formacédo, o
professor precisa buscar essa integracdo da sua pratica pedagogica que vai se constituindo
com o0s seus conhecimentos prévios e aqueles adquiridos no curso universitario. As
concepcdes de formacdo desses dois autores deixam bastante clara a necessidade de aliar
pratica e teoria. No caso dos profissionais docentes em formacdo universitaria, essa
associacdo se dard, primeiramente, no préprio curso e durante o estagio supervisionado. Dai

decorre a importancia dessa etapa na e para a formacédo dos futuros professores.

22 Os “registros” a que Josso (2004) se refere sdo o psicolégico, o psicossocioldgico, o sociolégico, o politico, 0
cultural e o econémico.
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Para Ndvoa (1992), a formacdo consiste ndo s6 em adquirir conhecimentos técnicos,
mas tambeém em promover a socializacdo e a configuracéo do professor como profissional. No
entanto, o autor salienta que os cursos de formacéo, em sua maioria, ndo tém atendido a essas
premissas, levando os profissionais formados a se tornar meros técnicos do ensino, utilizando
métodos e procedimentos que, muitas vezes, ndo se aplicam aos contextos em que atuam.

Novoa (1992, p. 25) salienta que

a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de auto-formacdo participada. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e
projetos proprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional.

Em Freire (1996/2007), também encontramos eco da necessidade de os cursos de
formacdo se pautarem por uma abordagem critico-reflexiva. Segundo o autor, a experiéncia
educativa ndo pode se restringir ao treinamento puramente técnico, prescindindo de seu
carater formador. Para esse profundo conhecedor e pesquisador da educacgdo, ha que se ligar
pratica e teoria por meio da reflexdo critica das agdes discentes, reflexdo esta que se
caracteriza pelo “movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”.

Pautando-se pela prética refletida, a formacdo universitaria, e por extensdo o estagio
supervisionado, pode evitar que o professor seja apenas um mero repetidor das técnicas e
métodos apreendidos na academia, rompendo assim com a perpetuacdo de modelos
caracteristica da aprendizagem realizada apenas por meio da observacdo (VIEIRA-
ABRAHAO, 2002).

O modo como o estagio supervisionado é realizado no CEPAE busca integrar os
conhecimentos prévios dos estagiarios, as teorias académicas por eles ja adquiridas, bem
como lhes apresentar uma das possiveis realidades de trabalho que os futuros profissionais
docentes encontrardo quando iniciarem suas carreiras. Além disso, hd uma relacao de parceria
colaborativa entre as instituicdes universitarias de origem dos estagiarios e essa escola-campo.
Segundo Gimenez e Pereira (2007), com base em Foerst (2005)%, nesse tipo de parceria, a
formacé&o acontece para 0s todos 0s sujeitos envolvidos — supervisores, mentores e estagiarios.
O estagio, no CEPAE, sob a premissa da colaboracédo, € realizado em perfeita consonancia

com a Lei n® 8.859 de 23/06/1994, que prevé em seu Artigo 1°, paragrafo 2°:

% FOERST, E. Parceria na formagéo de professores. Sao Paulo: Cortez, 2005.
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0 estagio somente podera verificar-se em unidades que tenham condic@es de
proporcionar experiéncia pratica na linha de formagdo do estagiério,
devendo o aluno estar em condicdes de realizar o estagio, segundo o disposto
na regulamentacéo da presente lei.

Apontada a necessidade de integrar préatica e teoria ja desde o estagio supervisionado,
vejamos como 0s participantes perceberam esse periodo para a sua formacéo.
Laila percebeu o estagio supervisionado como enriquecedor para a sua formacao,

apesar de, como ela mesma diz, ser uma experiéncia nova:

[25] [e]u considero esse periodo como positivo, pelo menos na minha
experiéncia, porque eu ja trabalhei algumas vezes — poucas — como
substituta, dando aula de inglés, mas nunca com aquela
responsabilidade de fazer um plano de aula, de dar aula, de falar inglés
com a turma. Isso tudo para mim foi novo. E 0 novo, dependendo da
maneira como vocé encara, sempre € muito enriquecedor. E, no meu
caso, como eu estava ali para ser treinada, havia muita expectativa,
muitos medos também. (Laila, EF, 21/11/2006)

Laila, superando os prdprios medos acerca do que e de como poderia ser o0 estagio,
consegue perceber aspectos positivos na realizagdo dessa etapa de sua formacéo. Ela percebe
que esse desequilibrio resultante dessa nova experiéncia pode trazer contribuices para ela
como profissional. A participante me pareceu propensa a correr “riscos para aprender a ser
professora”, tanto que ela encara os desafios do estagio e busca captar o que ha de mais
necessario a sua formacao. Também foi possivel notar, pela utilizagdo da palavra “treinada”,
que a percepcdo de Laila sobre o estagio supervisionado comunga com o paradigma da
racionalidade técnica. Conforme aponta Schon (2000, p. 15), nesse parametro epistemoldgico,
“os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando 0s meios
técnicos mais apropriados para propositos especificos. (...) por meio da aplicacdo da teoria e
da técnica derivadas de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico”. Em outras
palavras, em um primeiro momento, Laila parece ver o professor como um mero aplicador de
técnicas desenvolvidas por especialistas e 0 estagio supervisionado como 0 momento para
adquirir tais técnicas.

A profissdo de professor exige que se corram riscos, ou seja, que se busquem
alternativas quando houver problemas a serem solucionados. Segundo Celani (2004, p. 43), 0
risco “refere-se a um acaso avaliado em funcdo das probabilidades futuras. (...) O risco é
ligado a inovagdo, ao mundo das transformagdes, das iniciativas ousadas face a um futuro
problematico”. Além disso, ainda segundo essa autora, o0 risco, no contexto educacional, deve

ser visto como agente propiciador de aprendizagem, adaptabilidade e progresso A percepgéo
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de Laila, ao se referir ao “novo”, relacionando-o aos seus medos e expectativas sobre o
estagio, reflete essa ideia de transformacéo apontada por Celani (2004). Quando a participante
diz que passou a ter a responsabilidade de planejar e dar aulas e que o estagio foi
enriquecedor, também fica claro que suas percepgdes apontam para o carater formador do
estagio, bem como apresentam a adaptacdo de seus conhecimentos prévios a nova situacao de
ensino e mostra um progresso em suas atitudes e a¢Ges durante o estagio.

Apontando o carater transformador do risco e do medo presentes no trabalho docente,
Celani (2004) ressalta que as mudancgas que possam surgir do enfrentamento desses dois
aspectos ndo seriam possiveis sem “confianca”, pois, para ela, sem este fator ndo podera haver
produtividade no ensino e aprendizagem, e nem as relacdes de colaboracéo se estabelecerdo.
As percepcdes de Laila presentes no excerto a seguir demonstram que o risco e o medo foram
enfrentados por ela, e isso parece té-la feito se sentir mais preparada para adentrar a sala de
aula de inglés num futuro préximo. Além disso, a importancia da colaboracdo de seus pares,
das professoras-mentoras e do professor da disciplina de Didatica e Pratica de Inglés, bem

como a ajuda de outros fatores em sua formacao sdo por ela ressaltados:

[26] [a] avaliacdo que faco é de um periodo muito bom, principalmente
porque, mesmo considerando que o nivel das minhas aulas ndo foi
aquilo que eu gostaria que fosse, mesmo assim eu pude descobrir que
eu sou capaz de fazer. Ndo foi tdo dificil. Ndo é um bicho de sete
cabecas. Eu me senti encorajada depois que terminou o estagio,
principalmente porque eu ndo fui |4 sozinha, fiz e depois ficou sé no
meu julgamento. Eu estava sob muitos outros olhares. Vamos dizer
gue estavam me analisando. E ouvir os outros também me ajudou
muito. [Também ajudaram] as reflexdes, nas sessfes de feedback;
assistir aos videos; uma das aulas que o professor de Didatica fez
conosco, mostrando fotos das nossas aulas e as perguntas que ele
fazia. E até as perguntas que vocé [eu] e a Elizabete faziam, porque
eram perguntas que ajudavam a gente a fazer uma reflexdo mais
direcionada. Quando vocé ndo tem alguém para te ajudar, vocé pensa
aquilo que é 6bvio. Vocé ndo pensa: “ah, eu podia ter avaliado melhor
0 comportamento da turma naquela situagdo assim ou assim”. 1sso ndo
€ uma coisa que passa pela cabeca de uma pessoa inexperiente. E isso
[a colaboracdo] me trouxe seguranca. (Laila, EF, 21/11/2006)

As percepcbes de Laura também apontam para a influéncia positiva tanto da
participacdo no estagio quanto das relacGes estabelecidas com a professora-mentora Elizabete

e os demais participantes em sua formacéo:

[27] [o] periodo de estagio foi positivo acima de tudo. Aqui [escola onde se
realizou o estagio] foi onde eu tive a oportunidade de ter o meu
primeiro contato com sala de aula de lingua estrangeira. Eu tive a
oportunidade de ver pessoas dando aula; de ver como é [dar aula de
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inglés]; de acabar com alguns mitos também. Porque, quando eu entrei
aqui, todos falavam que o professor falava em inglés o tempo todo da
aula. Entdo, eu pensei que ia ser impossivel dar aula aqui. Quando eu
vi, no inicio, a Elizabete dando aula, eu vi que ela, ndo por falta de
dominio da lingua, usava sim o portugués. Entdo, naguele momento,
foi importante, porque, para mim, eu passei a perceber que podia sim
dar aula ali. E essa escola foi o lugar também onde n6s pudemos dar
essas aulas, perceber nossos erros e aprender. Foram momentos de
grande crescimento. (Laura, EF, 24/11/2006)

No fragmento [27], foi possivel encontrar tragos de medo do inusitado. Inicialmente,
Laura se mostra temerosa de ter de dar aulas na escola-campo, pois suas impressdes iniciais se
pautam, principalmente, pelo mito de que as aulas de lingua inglesa nessa escola ocorrem
sempre na lingua-alvo e o uso da lingua materna é vetado ao professor e, portanto, aos
estagiarios que ali venham fazer seu estagio. No entanto, logo na primeira aula da professora-
mentora observada, Laura percebe que o ensino de inglés ali ndo se processa do modo como
imaginava. Ao contrario, 0 uso de portugués ndo sé era permitido, mas um dos recursos
usados pela professora para ensinar a lingua-alvo. Constatar essa possibilidade deixou Laura
mais segura para realizar seu trabalho durante o estagio. Ela percebeu que suas limitacdes
linglisticas ndo seriam obstaculos impossiveis de superar. Assim como 0s participantes do
estudo de Mesquita (2005), Laura associou o (in)sucesso como estagiaria a sua proficiéncia
lingUistica, acreditando ser necessario o uso da lingua-alvo em sala de aula. Essas percepgdes
de Laura sobre o estagio e a revelacdo de seus medos apontam para as futuras mudancas
ocorridas em suas ac¢Oes ao longo do processo de coleta de dados.

E interessante ressaltar ainda que, na visdo dessa mesma participante, 0 estagio
supervisionado a levou a perceber que o professor precisa lidar com diferentes problemas

durante sua vida profissional:

[28] [e]u acho que tiveram interferéncias [nas aulas]. Por exemplo, a minha
primeira aula, eu vi que foi uma aula que eu estava muito bem
comigo, eu estava totalmente a vontade na sala de aula. Depois,
tiveram acontecimentos aqui e no curso que refletiram [nessas aulas].
Depois, vieram os problemas da indisciplina dos alunos. Eu achei tdo
dificil. Eu achei que foi muito complicado. Sé que, também depois, eu
pensei: “Foi complicado? Foi. Mas, de certa forma, serviu para a gente
ver a realidade mesmo, porque essa indisciplina esta presente na sala
de aula. E um problema da sala de aula”. Entdo, eu vi que foi muito
bom, porque, hoje eu posso olhar para aqueles momentos e ver que eu
devia ter agido diferente, as vezes. Entdo, naquele momento, eu achei
que minhas aulas ndo foram boas. Ja no final, na Gltima aula, eu
gostei. Entdo, eu acho que essa oscilacdo é natural mesmo. Eu vejo,
hoje, que [essa oscilacdo] ndo faz parte s6 do estagio, mas faz parte da
vida profissional. (Laura, EF, 24/11/206)
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Visto dessa forma, o estagio supervisionado parece ter cumprido seu papel formador
no que diz respeito a formacdo de Laura, pois ela conseguiu perceber, ao menos em parte, 0s
problemas que podem surgir em sala de aula. Além disso, parece ter havido um movimento de
conscientizagcdo da realidade (MESQUITA, 2005) a ser enfrentada, ou seja, atuar como
professor oferece momentos de realizacdo plena, por exemplo, quando uma aula funciona
perfeitamente. Por outro lado, existem 0os momentos de completa frustracdo, nos quais se tem
a impressdo de que nada funciona. Laura enfrentou esses dois momentos durante a realizacdo
do estagio supervisionado, mas conseguiu perceber que isso faz parte da profissdo de docente.
A reflexd@o sobre as a¢Bes tomadas durante as aulas evidenciam que o0 estagio supervisionado
contribuiu para a elaboracéo desse pensamento de Laura.

Nas percepc¢des de Luisa, o estagio contribuiu sobremaneira para a sua formacéo:

[29] [e]u vou falar de coracdo. Para mim, foi excelente, porque eu errei
muito, mas eu aprendi muito. Eu tenho certeza que isso vai me ajudar
mais para frente, porque eu pretendo trabalhar, contribuir 1a fora com
0 meu conhecimento. E isso vai me ajudar demais. Principalmente,
com relagcdo aos meus erros, porque esses, VOcé ndo esquece nunca.
Entdo, vocé sempre vai tentar corrigir. Eu achei que foi muito bom,
foi gratificante pelo companheirismo do grupo, porque eu fui
privilegiada com esse grupo. (Luisa, EF, 28/11/2006)

Analisando o fragmento [29], pude notar que o estagio e as relacBGes dialogicas
estabelecidas com seus pares levou a participante a perceber seus prdprios erros e a tentar
corrigi-los. Essa disposi¢cdo para a auto-analise de suas ac¢Ges foi um ponto bastante positivo
no que concerne ao carater formador do estagio supervisionado. Parece que essa etapa da
formacdo docente foi bastante proveitosa para essa participante, pois, como no estudo de
Mesquita (2005), Luisa percebeu o estagio supervisionado como uma oportunidade de
crescimento pessoal e profissional.

Por outro lado, faz-se necessario ressaltar que a propria Luisa apontou a incompletude
do processo de formacdo ao fim da realizacdo do estagio supervisionado. Questionada sobre

sua atuacdo durante esse periodo, ela avalia o0 processo da seguinte maneira:

[30] [e]u achei que, no final, eu estava cometendo erros la do inicio, mas
em muita coisa eu melhorei. Eu acho que tem coisas que levam tempo,
porque 0 estagio é um periodo que ndo é suficiente para tudo isso
ocorrer. Eu acho que isso é com tempo mesmo. Mas, eu acho que se
for fazer uma avaliacdo geral, eu acho que eu melhorei. Continuei
com erros, mas, € como eu falei ainda ha pouco, esses erros eu nao
VOu esquecer e vou estar sempre tentando corrigi-los. As vezes, leva
um pouguinho mais de tempo, mas uma hora. (Luisa, EF, 28/11/2006)
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Nesse fragmento, fica claro que a participante percebeu que, apesar de sua importancia
para a propria formacdo como professora, 0 periodo do estagio ndo foi e ndo e capaz de tornar
o profissional docente completamente preparado para resolver suas dificuldades e limitacdes
ou para lidar com problemas que surgem na sala de aula. Como a préatica de cada um vai se
constituindo ao longo de suas vidas profissionais, hd que se dar tempo ao tempo para que
certos habitos sejam abandonados ou revistos de forma a serem aperfeicoados, e ainda para
que certas praticas se constituam. Também me pareceu clara sua disposicao para continuar
refletindo sobre sua propria pratica. Acredito que foram as atividades de reflexdo propostas
durante a realizacdo do estagio que a levaram a ter tal disposi¢do, visto que estas lhe
proporcionaram oportunidades de (re)avaliar as ac6es tomadas durante o periodo em questéo.

Nos fragmentos [29] e [30], a participante Luisa se refere a acbes tomadas por ela
durante suas aulas que ndo surtiram o efeito esperado como “erros”. Para entender sua
concepgdo de “erro” presente em ambos 0s excertos, podemos fazer uma analogia a aquisicdo
de uma nova lingua. Em Figueiredo (2004, p. 45), com base em Ilari e Possenti (1985)%, “¢
erro tudo aquilo que foge a variedade que foi eleita como exemplo de boa linguagem”. Em
outra definicdo, somente séo consideradas como erradas as constru¢fes que nao fazem parte
de nenhuma das variedades de uma lingua. H& ainda a idéia de que os erros sdo estratégias
empregadas ou formuladas pelo falante a fim de chegar a forma convencionada. Nesse caso,
tais erros passam a ser vistos como resultado natural no processo de aquisi¢do da lingua-alvo.
Sob o ponto de vista de Luisa, seus erros comungam com a primeira possibilidade, visto que
ela acredita haver uma forma correta de ensinar que ela ndo conseguiu apreender durante o
estagio. Suas agdes, no entanto, ndo podem ser e ndo devem ser consideradas erroneas, pois
elas fizeram parte do processo de formacdo profissional da participante. Além disso, ndo ha
como dizer, no &mbito da sala de aula, o que esta certo ou errado, uma vez que cada contexto
requer acdes diferentes e, quase nunca, é possivel prever quais serdo mais eficazes.

A questdo da duracdo do estagio supervisionado também foi alvo das consideracGes de
Pedro:

[31] [n]a verdade, eu acho que foi pouco tempo. Pouco tempo para cada
estagiario sozinho [Pedro se refere ao periodo de regéncia] em sala.
Eu acho que [o estagio] é feito de maneira errada. Eu acho que a gente
tinha que fazer a monografia em um ano e o estagio em outro, porque,
eu acho que foi juntando as duas coisas e quando chegou no final, a
gente estava preocupado demais com a monografia e queria encurtar o
estagio. Eu acho que isso prejudicou um pouco. (Pedro, EF,
04/12/2006)

*ILARI, R.; POSSENTI, S. Portugués e ensino de gramética. Publicacéo do Projeto Ipé, p. 1-12, 1985,
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Nas percepcOes de Pedro apresentadas nesse excerto, nota-se que o estagio foi
benéfico para os participantes, mas ndo deixou de ter seus percal¢os. Segundo Pedro, esses
entraves consistiram em poucas aulas de regéncia para cada estagiario e no fato de eles terem
de elaborar o trabalho final de curso no mesmo ano em que se preocupam com o estagio. Na
percepcao de Pedro, a forma como o estagio supervisionado foi realizado naquele ano precisa
ser aperfeicoada, de maneira tal que o estagiario possa conciliar melhor a escrita do trabalho
monogréfico com o estégio.

Para Pedro a solucéo pode estar no novo regime do curso, que passou a ser semestral:

[32] [d]e repente, essa grade nova esta mais certa: fazer o estagio antes.
Parece que eles fazem antes, comecam mais cedo. Eu acho que seria
melhor, porque a gente vé o que fez. Porque [nesse ultimo ano] juntou
tudo. E o dltimo ano. Ja estd todo mundo cansado. Esta todo mundo
querendo formar, terminar tudo. Ai, tem a monografia, tem o estagio,
tem as matérias, que ja estdo no final. Eu acho que o estagio tinha de
ser diferente, em um ano diferente, para a gente poder se dedicar mais.
(Pedro, EF, 04/12/2006)

Ao dizer que gostaria de ter tido mais tempo para se dedicar ao estagio, Pedro
demonstra a importancia desse periodo na sua formacdo. Concordo com ele quanto a iniciar 0
estagio ja desde os primeiros anos do curso de Letras-Portugués/Inglés, pois, dessa maneira, 0
estagiario poderia aproveitar com mais propriedade esse periodo. Na concepcdo de Pedro, o
modo como 0 estdgio passou a ser realizado na nova matriz curricular® parece dar ao
estagiario mais possibilidades de perceber as deficiéncias e corrigi-las, aprimorando-se como
profissional ou adquirindo novos conhecimentos. Essa também parece ser a opinido dos
participantes da pesquisa de Mesquita (2005), cujo curso ja era regido pela atual matriz
curricular. No entanto, Pedro ndo vivenciou esse sistema considerado por ele mais
abrangente, logo ndo podia perceber que, mesmo na nova matriz curricular, o estagio carece
de “mudanca, de planejamento e de ampliacdo do leque de ofertas para o licenciando”
(MESQUITA, 2005) e de novos campos para sua realizacéo.

Diante do exposto, acredito que o estagio supervisionado contribuiu bastante para a
construcdo do fazer pedagogico de cada um dos participantes. Observar e serem observados

pelos seus pares e pelas professoras-mentoras durante a realizagdo do estagio permitiu aos

® Na matriz curricular atual, conforme o projeto pedagdgico da Faculdade de Letras/UFG, disponivel em
http://www.letras.ufg.br/page.php?menu_id=3327&pos=esq, 0 estagio curricular supervisionado passou a ser
realizado em 400 horas, tendo inicio na segunda metade do curso. “Desse modo, o aluno que optar por uma das
licenciaturas devera cursar quatro disciplinas de estagio supervisionado, distribuidas em quatro semestres, assim
gue cumprir a metade da carga horaria total em disciplinas”.
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participantes ver para além do obvio, pois a relacdo de colaboracdo estabelecida entre eles
mesmos; entre eles e as professoras-mentoras e entre eles e eu, concorreram para a sua
formacdo como futuros docentes reflexivos capazes de ser sujeitos de sua propria formacéo
por meio das informagfes que detém, das decisGes que tomam, do conhecimento pratico que

geram e das suas teorias pessoais.

3.2 A formagcdo do professor de lingua inglesa

Na formacdo de professores de lingua estrangeira, geralmente, ha um distanciamento
entre teoria e pratica e pouco incentivo a pesquisa da pratica pedagdgica e dos aspectos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, percebe-se um ligeiro avanco
em direcdo a formacdo voltada para a problematizacdo das préticas de ensino e das
manifestagdes da aprendizagem em sala de aula (CORACINI, 1996). E desse modo que este
estudo se apresenta aos participantes como uma oportunidade de iniciar sua compreensédo
acerca das complexidades do ensino e da aprendizagem de lingua inglesa antes mesmo que
eles iniciem suas carreiras como docentes. Além disso, esta € uma clara tentativa de valorizar
0s conhecimentos gerados pelos participantes quando teorizam sobre este tema. Conforme
advoga Gimenez (2003), reconhecer o conhecimento produzido ou articulado por professores
— quer seja por meio de pesquisas realizadas por eles ou inferido de sua pratica pedagogica
pelas pesquisas académicas — € uma forma de recuperar o elo entre teoria e pratica

Esse avanco, no entanto, conforme aponta Vieira-Abrahdo (2002), ndo afianca que
passar por um curso de formacdo, mesmo que tal curso tenha como base uma perspectiva
reflexiva, garanta a utilizacdo de procedimentos menos tradicionais por parte dos professores.
Em seu estudo, a autora buscou identificar as causas geradoras da manutencdo de préticas
consideradas tradicionais, questionando se seria a forca da aprendizagem por meio da
observacdo; a forma como a teoria vem sendo trabalhada nas aulas de préatica de ensino; ou a
maneira como se realiza o estagio supervisionado. A autora chega a conclusdo de que é
necessaria uma abordagem mais adequada desses trés aspectos nos cursos de licenciatura,
visto que, desse modo, as possibilidades de formar profissionais engajados na pratica e
capazes de explicar o seu fazer de maneira consciente e plausivel aumentariam
consideravelmente.

Segundo Vieira-Abrahdo (2004, p. 131), os alunos-professores, “ao entrarem em
contato com o conhecimento tedrico-pratico nos cursos de formac&o, (...) fazem uma leitura

particular, o que traz reflexos para a construcdo de sua pratica pedagogica”. Sendo assim, faz-
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se necessario que os alunos-professores identifiquem e compreendam suas proprias teorias
pessoais, com vistas a se tornarem professores reflexivos capazes de construir conhecimento e
gerar mudancas significativas no que concerne ao processo de ensino e aprendizagem de
lingua inglesa. O desvelamento dessas teorias pessoais, segundo a autora, pode proporcionara
aos alunos-professores a possibilidade de *“analisar tanto as teorias académicas quanto as
préticas a que estara exposto durante seu processo de formacgdo” (VIEIRA-ABRAHAO, 2004,
p. 133). Assim sendo, o aluno-professor poderd compreender melhor sua prépria préatica
pedagdgica, podendo, assim, adquirir conhecimentos que o ajudem a se desenvolver como
profissional.

Diante de sua percepcdo de que os alunos ndo haviam assimilado muito bem os
conteddos ministrados, algumas das teorias pessoais de Marcia se revelam nas sessdes de
feedback, apontando para a manutencdo de praticas mais tradicionais. A participante, apesar
de estar consciente de que a escola em que realizavam o estagio privilegia o uso do método
comunicativo para ensinar inglés, acreditava que algumas tecnicas tradicionais surtiam mais

efeito na aprendizagem dos alunos:

[33] [plela experiéncia do semestre passado, porque as aulas eram muito
dindmicas e ndo achei que eles sairam tdo bem nas provas oral e
escrita, entdo eu acho que precisa de mais fixacdo, acho que o
tradicionalismo tem que entrar uma hora ai, porque s6 game, atividade
de marcar, discussdes, eu acho que precisa uma hora de vocé dar uma
aula mais tradicional, porque na prova a gente ndo teve tanto retorno
esperado, como foi em sala de aula, entdo mais por isso que eu achei
que podia deixar game, essas coisas, atividades de lado. (Méarcia, SF7,
16/08/2006)

Na fala de Marcia se revela a sua teoria pessoal de que aulas pautadas por métodos e
técnicas tradicionais promovem uma aprendizagem mais efetiva por parte dos alunos. Apesar
de ja haver estudado as mais diferentes abordagens de ensino, Marcia acredita no
tradicionalismo, pois ela constata que as atividades comunicativas propostas por seus colegas
em outras aulas ndo haviam surtido o efeito esperado, e os alunos “ndo sairam tdo bem nas
provas oral e escrita”. Essa sua teoria pessoal, corroborando as idéias apresentadas por Vieira-
Abrahdo (2005), demonstra que nem sempre 0s conhecimentos teGricos e préaticos
desenvolvidos em programas de formacdo influem sobre a pratica do docente. A teoria
pessoal de Marcia parece refletir também a sua experiéncia com aprendiz, visto que, segundo
ela, sua educacao ocorreu de modo bastante tradicional.

N&o creio que essa teoria pessoal de Marcia ateste um desligamento entre teoria e

pratica. Esta parece mostrar que a participante apenas procurou solucdes para os problemas de
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aprendizagem do alunos em seu proprio repertorio de saberes, o qual, devido sua
inexperiéncia como professora, ainda era limitado aos seus conhecimentos prévios. Porém,
em alguns momentos, ficou clara a dissociacdo entre teoria e pratica, como se pode ver na
seguinte conversa entre a professora-mentora Elizabete e a participante Laura, em que se

analisou uma das aulas dadas por ela e Pedro:

[34] Elizabete: A questdo do feedback, pois nenhuma atividade ficou sem
ter feedback. Vocés viram? Todas tiveram feedback. Muito boa essa
guestdo, ndo é?

Laura: O que voceé [Elizabete] aponta disso ai?

Elizabete: De ter um feedback? Bom demais.

Laura: Nao. Eu falo assim, é porque vocé fala termos técnicos e a
gente ndo consegue ver o que é isso ou aquilo.

Elizabete: Entdo, vocés sempre me parem, porque a gente acaba
criando jargbes na sua fala, que sdo préprios da sua profissdo, que o
outro que ndo esta engajado [ndo compreende].

Laura: Eu sei o que é feedback. Eu entendo o que é, mas eu quero
saber em qual momento vocé viu feedback na nossa aula. (SF4,
10/05/2006)

A dissociacdo da teoria e da prética se revela no fato de Laura compreender o
significado da palavra feedback, mas ndo conseguir visualizar qual momento da aula se refere
a essa acdo. Pode-se, primeiramente, creditar o ndo reconhecimento do momento em que
acontece um feedback durante a aula a dificuldade que professores inexperientes e iniciantes
geralmente tém em aplicar as teorias académicas por eles ja estudadas. Nao é facil, para eles,
transformar teorias em acgdes em sala de aula ou mesmo identificar essas teorias ou quando
elas estdo sendo usadas. Assim, como Laura, o professor inexperiente tende a se guiar pelos
conhecimentos prévios que tem sobre ensinar e aprender dentro do ambiente formal da escola.
Por isso, creio ser de extrema necessidade que o estagiario reflita sobre as aulas que ministra
durante o estagio supervisionado e que essa reflexdo seja guiada por um professor-mentor,
que deve ajudar o professor em formacgdo a entender como a sua pratica vai se constituindo
para que ele possa, quando em acao, identificar os problemas e resolvé-los o mais rapida e
satisfatoriamente.

Coracini (1996) também relata que muitos professores ndo percebem que seu trabalho
estd carregado de vestigios da metodologia tradicional e que, portanto, ddo énfase aos
aspectos gramaticais e lexicais da lingua e a traducdo. Para a autora, agindo desse modo, o
professor nada mais € do que um repetidor de técnicas aprendidas na universidade ou nos
cursos de atualizagdo. Porém, a pesquisadora lembra que ndo se pode imputar a culpa somente

ao professor, uma vez que este é um sujeito determinado por momentos sociohistéricos,
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politicos e ideologicos, que “o impedem de ver criticamente a sua atividade, de questionar o
que é ou lhe foi ensinado” (CORACINI, 1996, p. 2). Segundo Coracini (1996), ha que se dar
lugar a reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem de linguas desde a graduacdo, a fim de que,
ao iniciar sua carreira, o professor possa refletir criticamente sobre sua préatica e se perceber
como sujeito também da producdo do saber, pois conforme Freire (1996/2007) salienta, a
reflexdo critica sobre o fazer ja realizado ou que esta sendo realizado € mola propulsora para o
aprimoramento das a¢es futuras.

Ao contrario de Marcia, que acreditava no uso de métodos e técnicas mais tradicionais
para um ensino de linguas mais efetivos, os demais participantes procuraram dar as suas aulas
uma orientacdo mais comunicativa, primando por jogos e atividades de fala. Em geral, as
carteiras eram dispostas em circulos e eles procuravam seguir os passos da aula conforme
repassados pela professora-mentora Elizabete no inicio do periodo de estagio. E interessante
notar que, ao final do estagio, os participantes fizeram um movimento retrospectivo ao uso de

métodos e técnicas mais tradicionais:

[35] [e]u ndo sei se estou certa, mas acho que nés precisamos dar mais
atividades escritas para esses meninos. Bom, isso foi 0 que eu senti,
mas nao sei se estou certa. (Luisa, SF8, 23/08/2006)

[36] [u]ma aula mais tradicional? Eu acho que é um caminho. (Laura, SF8,
23/08/2006.)

[37] [c]loncordo com a Luisa. Eles estdo precisando trabalhar. (Laila, SF8,
23/08/2006).

Laila, Luisa e Laura tiveram a mesma idéia para resolver os problemas que estavam
tendo com os alunos. Segundo elas, eram necessarias mais atividades escritas, uma vez que,
até aquele momento, os alunos tinham feito muitos exercicios orais ou de compreensdo
auditiva. Nota-se que a preocupacao das participantes era fazer com que os alunos realmente
aprendessem a usar 0 contetido ensinado e como elas ndo o conseguiram fazer por meio de
atividades ditas mais comunicativas, elas procuraram novos meios para que iSSO 0COrresse.
Penso que elas aludiram ao uso do tradicionalismo por serem elas préprias frutos dessa
maneira de ensinar e, se, na concepcao delas, com elas havia dado certo, deveria funcionar
naquela turma também. Esse transito entre abordagens comunicativas e tradicionais, por parte
dos participantes revela que eles estdo buscando construir sua pratica pedagogica com o
intuito maior de ensinar a lingua inglesa efetivamente. As percepcdes das participantes,
implicitamente, apontam que o professor deve lancar mdo de todos 0s meios para que a

aprendizagem seja satisfatoria. Além disso, esse movimento oscilatorio entre praticas



66

contemporaneas e tradicionais mostrou que se instalou um certo conflito entre seus
conhecimentos prévios e 0s novos saberes adquiridos na graduacdo e no estagio
supervisionado. Se tais conflitos resultardo em mudancas nas teorias pessoais ou na pratica
pedagogica dos participantes desta pesquisa, somente a realizagdo de outro estudo poderia
dizé-lo.

Moita Lopes (1996) também critica a formagdo embasada na transmissdo de
conhecimentos, em que a reflexdo de natureza epistemoldgica ndo tem lugar, argumentando
em favor do desenvolvimento de pesquisas pelo professor, que poderia, desse modo, se
responsabilizar mais diretamente por suas acdes em sala de aula. Além disso, o professor que
assume o que faz e entende as razGes desse fazer se torna, segundo Freire (1996/2007), capaz
de provocar mudancgas ndo somente em relacdo a visdo epistemoldgica de suas agdes, mas
também no ensino e na aprendizagem, de maneira que ambos, professor e aluno, possam
questionar as praticas discursivas silenciadoras do discurso de quem é diferente, que
permeiam a sala de aula (MOITA LOPES, 1996; FREIRE, 1996/2007).

Sobre 0 uso de métodos e técnicas tradicionais, Marcia prefere dispor as carteiras em
filas. Esse arranjo de cadeiras € mais caracteristico nas escolas que empregam uma
metodologia tradicional, ao passo que a disposicdo em circulos esta relacionada aos métodos
mais comunicativos. Para Marcia, a atencdo dos alunos se mantém na aula quando estéo
sentados em fileiras, e o circulo causa uma idéia de descompromisso e desordem. O

fragmento a seguir mostra essa teoria pessoal da participante:

[38] [eJu ndo gosto muito. Dependendo da atividade, eu acho que eles
ficam mais excited quando é circulo. Porque eles ficam de 1a, um da
esquerda, outra da direita, de frente, eles véem todo mundo ao mesmo
tempo, acho que eles ficam mais agitados. Eu prefiro igual as minhas
aulas, que tém seguido um molde mais tradicional, porque sdo topicos
[gramaticais], exercicios e tal. Eu ndo fiz games ainda nas minhas
aulas, entdo eu acho que, nesse formato, nessa postura, &€ melhor para
dar uma aula do jeito que eu dou. Mas, dependendo da atividade,
qguando for um game, ou uma coisa diferente, pode ser que eu fagca um
circulo, mas, por enquanto, nesse formato de aula, eu prefiro assim.
Acho que o clima fica mais de aula, fica mais de atencdo do que em
circulo. Acho que circulo, eles j& chegam achando que é brincadeira,
ja chegam achando que é um game. (Mércia, SF9, 06/09/2006)

A postura de Marcia de se manter firme no propdsito de utilizar atividades condizentes
com uma abordagem de ensino tradicional reforca as idéias de Vieira-Abrahdo (2005) acerca
da grande influéncia dos conhecimentos prévios do professor em formacéo e de suas crengas

pré-estabelecidas do que vem a ser ensinar e aprender uma lingua estrangeira e sobre a
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maneira como ele age na sala de aula. Segundo Vieira-Abrah&o (2005, p. 313), o professor,
mesmo em formacao universitaria e ainda inexperiente, é altamente influenciado por *“suas
crencas que, por sua vez, sdo um reflexo de seus valores pessoais e de seus conhecimentos
prévios”. Nota-se, porem, que Marcia estd disposta a fazer mudangas na disposi¢do das
cadeiras durante suas aulas, mas essa mudanca esta condicionada ao tipo de atividade, pois,
para ela, os alunos prestam mais atencdo aos topicos gramaticais que estdo sendo ensinados
quando as cadeiras estdo dispostas em fileiras.

As teorias pessoais da participante reveladas no fragmento [38] demonstram que sua
prética no estagio supervisionado, carregada de vestigios tradicionalistas, ndo se abalou ap6s
passar pelo curso de Letras-Portugués/Inglés, porque suas teorias pessoais estdo fortemente
calcadas na sua experiéncia como aprendiz. Méarcia aprendeu inglés no modelo tradicional de
ensino e ndo parece ver necessidade de mudar o que esta funcionando. Ela parece crer que, se
funcionou com ela, podera funcionar com seus alunos.

Penso ser de extrema importancia o desenvolvimento de pesquisas em que Marcia
possa, ela prépria, desvelar suas teorias pessoais e, assim, compreender o que a leva a agir de
modo tradicional durante suas aulas. Pesquisando sua prépria pratica, ela podera decidir por
permanecer acreditando e usando métodos e técnicas da metodologia tradicional ou optar por
abordagens diferentes e que atendam aos seus proprios interesses como professora ou aos
interesses de seus alunos.

Os argumentos apresentados até 0 momento me levam a considerar a realizacdo de
pesquisas por parte do professor é condi¢do sine qua non para o processo de formacdo do
educador e para a producdo de conhecimento sobre a sala de aula. No entanto, esse pesquisar
das acdes ndo se realiza sem o alicerce da reflexdo. Além disso, creio que a orientacdo dada
pelos professores-mentores durante o estagio supervisionado também contribui para que o
professor em formacgdo perceba as peculiaridades inerentes ao processo de ensino e

aprendizagem.

3.3 O papel das professoras-mentoras

Os alunos-professores sdo recebidos nas escolas-campo por professores que dividem
com o professor de Pratica de Ensino a tarefa de orienta-los durante a realizacdo do estagio
supervisionado. Esses professores, geralmente, sdo chamados de professores-mentores.
Durante a realizacdo do estagio, no CEPAE, estabeleceu-se entre as professoras da turma na

qual o estdgio foi realizado e os estagidrios uma relacdo de mentoria. Nesta subsecdo,
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apresento algumas das percepcbes dos participantes sobre o papel das professoras-mentoras
para sua formacao. Devido ao fato de a atuacdo das mentoras ter sido avaliada apenas no final
do processo, fiquei impossibilitada de realizar uma triangulacdo de dados. No entanto,
acredito que isso ndo diminui a validade das considerag0es aqui apresentadas.

A mentoria, inicialmente, pode ser caracterizada como uma relacdo de ensino e
aprendizagem entre um profissional mais experiente e outro em formacéo, segundo Metros e
Yang (2006). Essas autoras salientam que, numa relacdo de mentoria, as pessoas aprendem a
“lidar com o proprio aprendizado de maneira a maximizar seu potencial profissional,
desenvolver suas habilidades, aprimorar seu desempenho e se tornar a pessoa que quer ser”
(METROS e YANG, 2006, p. 5.1%°).

Metros e Yang (2006) salientam que, para se estabelecer uma relacdo de mentoria bem
sucedida, é necessario que mentor e aprendiz definam e articulem objetivos comuns e
individuais que almejam alcancar durante essa relagéo, que pode ser informal ou formal. Nas
relacdes de mentoria formais, mentor e aprendiz tém encontros com data e horario marcados;
os aprendizes sdo, geralmente, avaliados com base em objetivos pré-definidos. A
informalidade se caracteriza pela espontaneidade e ndo se prende a objetivos especificos. As
autoras ressaltam que as relagdes formais tendem a ser mais hierarquizadas e conferir maior
status aquele que aprende, e as informais sdo realizadas com base na confianca e na
admiracdo do aprendente pelo mestre. Neste estudo, estabeleceu-se, inicialmente, entre os
estagiarios e as professoras-mentoras, uma relacdo formal, visto que os participantes seriam
observados e avaliados por elas. No entanto, ao longo do processo, além da formalidade
exigida pela burocracia do curso, a relagdo de mentoria foi se caracterizando tambem pela
confianca entre os participantes e as professoras-mentoras e pela admiracdo que os estagiarios
dedicavam, principalmente, a primeira mentora. Essa admiracdo se mostra bastante clara nas

percepcdes a seguir:

[39] [eJu sempre coloco nas minhas anotacBes que vocé [professora-
mentora Elizabete] usa o best way, o melhor jeito. (Luisa, SF1,
19/04/2006)

[40] [a] Elizabete quer me convencer a dar aula. Acho que ela estd me
convencendo a ser professora. (Laura, SF4, 10/05/2006)

Ambas as percepgdes revelam tanto a admiracdo pela professora quanto a confianca

estabelecida entre ela e as participantes Luisa e Laura. Contudo, isso em nenhum momento

%6 Citagdo de um e-book que utiliza uma numeracéo de péginas de acordo com o capitulo do livro. Sendo assim,
a pagina um é numerada 5.1; a de nimero dois, 5.2; e assim por diante.
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diminui o carater formal dessa relacdo. Sem deixar de cumprir com 0s aspectos burocraticos
do estagio supervisionado, mentora e aprendizes foram capazes de estabelecer uma relacao de
respeito mutuo e de colaboracéo entre eles.

Conforme apontam Metros e Yang (2006), ha diferentes tipos de relacdo de mentores.
O primeiro deles é o “o lider sabio” (the wise leader), que, usualmente, atingiu 0 apogeu da
carreira e goza de certo status diante de seus pares. Geralmente, engaja-se em relacdes de
mentoria informais. O segundo tipo funciona como um professor particular (the life coach)
contratado para treinar um aprendiz que queira novas oportunidades na prépria carreira ou em
outra e tende a ter uma duracéo bastante curta. As autoras classificam o terceiro tipo como “o
professor” (the teacher) que, segundo elas, pode ser um educador que trabalhe com alunos ou
ex-alunos para “desenvolver talentos e habilidades profissionais, promovendo aprendizagem e
crescimento por meio do ensino de conhecimentos, do debate de idéias ou da recomendacéo
de fontes de estudos” (METROS e YANG, 2006, p. 5.5). O outro tipo mencionado pelas
autoras se caracteriza por uma relacdo de ensino e aprendizagem entre 0s proprios pares (peer
mentor), isto é, colegas com 0s mesmos interesses se juntam a fim de se ajudarem
mutuamente. Além desses, Metros e Yang (2006) mencionam “o confidente” (the confidant),
uma espécie de “porto seguro” ou alguém para dividir vitorias e frustracBes; “o mentor de
auto-ajuda” (the self-help mentor), ou seja, os livros, 0s manuais, 0s artigos e outras fontes de
conhecimento usadas pelo aprendiz; “o mentor interior” (the inner mentor), ou seja, a voz
interior guiada pela intuicdo de cada um. Desses todos, 0 que interessa a este estudo € o
terceiro — “o professor” (the teacher), visto que este tipo se refere com precisdo quase total as
relacbes existentes entre os participantes desta pesquisa e as orientadoras do estagio
supervisionado.

As professoras-mentoras que participaram deste estudo — Elizabete e eu — procuraram
desenvolver seu papel conforme descrito por Metros e Yang (2006). Reproduzo abaixo falas

representativas das duas mentoras:

[41] [e]ntdo, Laura, o que eu aprendi com vocé foi esse ouvir. No inicio, eu
até achei um pouco negativa essa parte, quando vocé ia pertinho do
aluno para ouvi-lo falar, porque vocé dava as costas para 0S outros.
Inicialmente. Depois, eu vi que voceé resolveu a situacdo de uma forma
legal. Porque o fato de vocé fazer isso teve um lado positivo que foi
muito maior, a meu ver, de vocé dar atencdo para todos. Era uma aula
em que eles estavam ansiosos para falar, a atividade fazia com que
eles tivessem essa oportunidade. Entéo, fazendo isso, vocé deu a eles a
oportunidade de se expressarem. Teve um pouco de problema em dar
as costas para 0s outros? Teve. Mas, era rapido. E como vocé circulou
por toda a sala, deu para atender a todos. E ai, as pessoas que tém essa
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tendéncia [ficar virada para o lado daqueles alunos que ndo participam
muito da aula] — assim como eu tenho — precisam aprender a circular
por toda a sala. (Elizabete, SR1, 12/05/2006)

[42] Eu acho que, no inicio, vocé [Luisa] estava nervosa e vocé deixou esse
nervosismo passar para os alunos. E, por causa desse nervosismo, eu
acho que, de certa forma, vocé demonstra inseguranca. Mas, depois,
vocé conseguiu tomar a rédea da aula. Ao longo da aula, o seu
nervosismo foi acabando. Eu acho que o seu trabalho de pronuncia foi
6timo. Eu acho que faltou vocé trabalhar isso de maneira mais
individualizada, porque ficou uma repeticdo coletiva. Vocé podia ter
pedido um e outro para repetirem. (Eu, SF6, 09/08/2006)

As falas de ambas as professoras refletem o seu papel como mentoras, pois ambas
buscam orientar os estagiarios para uma futura atuacdo em sala de aula. A fala de Elizabete,
além dessa orientacdo, revela a humildade com que ela se coloca diante dos estagiarios.
Apesar de ser muito mais experiente que eles e de ter mais conhecimento da complexidade
pertinente a sala de aula, Elizabete demonstra que a relacdo de mentoria estabelecida com
seus orientandos se pauta pela confianca e respeito mutuos e pela dialética, pois, segundo ela
mesma, ao observar as aulas dos estagiarios — no caso, uma das aulas de Laura —, ela aprendeu
a ouvir mais os alunos. O carater dialético e a confianca presentes nessa relacdo também
podem ser notados no fato de Elizabete mudar sua opinido sobre a acdo de Laura de dar as
costas aos alunos enguanto ouvia outros e reconhecer que a atencdo individual, dada aos
alunos pela estagiaria, se constituia uma de suas proprias deficiéncias que necessitavam de
aprimoramento imediato.

Na minha fala, percebe-se uma preocupacdo em apontar aspectos que atrapalharam o
bom desempenho da participante Luisa durante uma de suas aulas. Essa minha atitude
corrobora o que afirmam Metros e Yang (2006) acerca do papel do professor-mentor, ou seja,
procuro “passar” conhecimentos que possam auxiliar a participante em sua pratica na sala de
aula. Tal atitude, apesar de parecer prescritiva, demonstra uma evidente intencdo de promover
oportunidades para que Luisa possa aprender e crescer como profissional.

Os beneficios existentes na relacdo de mentoria estabelecida no contexto pesquisado
sdo inegaveis. Como as relacbes entre as professoras-mentoras e os participantes foram
construidas com base em confianca e respeito mutuos, na sinceridade e no dialogo aberto, os
participantes percebem esses vinculos de maneira bastante positiva. Conforme suas
percepcdes, o relacionamento com as professoras-mentoras foi muito proficuo para a sua
formacdo como futuros professores de lingua inglesa.

Perguntada sobre como via a atuacdo das duas professoras-mentoras, Laila afirma:
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[43] [p]ara mim, a professora-mentora [Elizabete] funcionou como um
referencial de como eu vou agir com a turma. Ela foi um modelo. Para
mim, a presenca da professora-mentora € uma seguranga, tanto na
hora de dar aula quanto na reflexdo depois da aula, porque ai ela vai
me mostrar o que foi ou ndo positivo. Foi muito importante a presenca
da professora-mentora. No segundo momento, [comigo] j& ndo tenho
esse modelo, porque ndo houve esse [periodo de] observacdo. Entdo,
foi uma questdo de referencial e de segurancga, porque eu sei que,
mesmo que eu esteja em treinamento, os alunos ndo estdo. Entdo, para
mim, foi aquele neg6cio assim “eu estou fazendo, mas a
professora[mentora] esta ali e se eu fizer alguma besteira, ela vai
corrigir”. (Laila, EF, 21/11/2006)

Como se pode ver, Laila percebe o papel das professoras-mentoras de maneira
diferenciada. Para ela, a primeira mentora exerceu maior influéncia sobre suas acGes devido
ao periodo de observacdo das aulas dessa professora, no qual considera ter aprendido técnicas
para lidar com a turma. Além disso, Laila acredita que a presenca da mentora durante as aulas
e depois, nas sessbes de feedback, lhe deu seguranca na execucdo de seu trabalho. Essa
sensacdo de seguranca esta estreitamente ligada ao bom relacionamento entre elas e ao fato de
o papel da professora-mentora Elizabete mudar conforme a situacdo apresentada. As vezes,
ela se portava como o “lider sébio”, ou seja, ela fazia uso de sua larga experiéncia docente e 0
reconhecimento por parte de seus pares para orientar os participantes. Outras vezes, ela era a
“professora”, que ensinava aos estagiarios como lidar com a sala de aula e suas
complexidades. Em outros momentos, a professora-mentora exercia o papel de “confidente”,
ouvindo as frustracdes e os desejos de seus orientandos e tentando ajuda-los da melhor forma
possivel. Quanto a segunda professora-mentora — eu —, Laila percebe a minha atuacdo de
maneira mais técnica, digamos assim, visto que ela ndo me vé como modelo para as suas
acles. Ao contrario, ela percebe o meu papel como orientadora, isto €, Laila acredita que eu
corrigiria os possiveis problemas apresentados em sua atuacdo em sala de aula. Porém, essa
percepcdo nao se baseia em uma relagdo antidemocratica ou impositiva. A propria Laila
aponta que a corre¢do, se houvesse, seria positiva para ela, pois assim ela estaria aprendendo e
teria mais seguranca para realizar 0 que se esperava dela no periodo de estagio
supervisionado.

O papel essencial do professor-mentor para a formacgéo dos participantes também foi

percebido por Laura:

[44] [o] professor-mentor é parte fundamental no estagio, porque ele tem
que estar ali para nos ajudar nos momentos de ddvidas. A Elizabete
era 0 nosso porto seguro. A figura do professor-mentor é essencial.
(Laura, EF, 24/11/2006)
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Porém, ao analisar os dois momentos de mentoria pelo qual passou ao longo do
estagio supervisionado, Laura aponta uma mudanca nas relagdes estabelecidas com a primeira
professora-mentora. Para ela, a primeira foi como um modelo e a segunda, um referencial de

grupo, conforme mostra o seguinte fragmento:

[45] [e]u tinha, eu posso afirmar, a Elizabete como modelo. Eu a admirava
mesmo, como pessoa e como um modelo de professora a ser seguido.
Al, com vocé [eu], a gente teve uma referéncia de grupo. S6 que néo
tinha referéncia de professora-mentora, porque, no periodo que a
gente estava com vocé, vocé ndo deu aulas. Entdo, ndo tem essa
referéncia de professora-mentora. Entdo, eu acho que, no inicio, teve
essa referéncia, mas depois quebrou. E, ai, ndo teve tempo nem para a
gente ter esse linking com vocé. (Laura, EF, 24/11/2006)

Laura parece acreditar que, para haver uma relacdo de mentoria mais proficua entre
orientador e orientando, seja preciso um periodo de observacgédo das a¢6es do mentor enquanto
ele ensina, pois assim 0s seus orientandos poderdo se guiar por essas praticas a medida que
vao construindo as proprias maneiras de ensinar. Em outras palavras, Laura percebe o
professor-mentor como um modelo a ser seguido. Esse modelo, segundo ela, estava na figura
de Elizabete. A mudanca brusca de professoras parece ter provocado um rompimento
importante nas relaces de mentoria ja estabelecidas entre Laura e a primeira professora. De
modo tal que, no meu caso, como eu ndo havia dado aulas especificamente com o intuito de
Ihes servir como modelo, nossa relacdo ndo chegou a se constituir tal qual o0 molde anterior,
isto €, de modelo. Sendo assim, ela me via apenas como um elo de ligagdo entre grupo. Além
disso, Laura tambem ressalta que, como a primeira etapa do estagio (abril a junho/2006) foi
maior do que no segundo semestre (agosto a setembro/2006), isso impediu que os lagos entre
nos fossem estreitados no sentido de construir uma nova relagdo de mentoria. Fica claro, nas
percepgdes de Laura, nos excertos [44] e [45], que é preciso haver um modelo de professor no
estagio supervisionado.

Ja o participante Pedro percebe o professor-mentor como um guia, um mediador de
conhecimentos. Para ele, ambas as professoras-mentoras exerceram o papel de orientadoras,
buscando leva-los a refletir sobre suas agdes sem que, contudo, houvesse uma atitude

impositiva por parte das professoras. Pedro afirma que o professor-mentor

[46] ¢é aquele que escuta a opinido de todo mundo. Depois, na sessdo de
feedback, também diz a opinido dele, como € que foi a aula e tal. Eu
senti que nunca teve nada de imposicdo. Eu senti que ela [Elizabete]
estava orientando a gente, fazendo a gente descobrir o caminho, e
também refletir. Vocé [eu] e ela sempre perguntavam por que
tinhamos feito determinada coisa; por que decidimos fazer daquela
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forma; por que ndo fizemos diferente. Entdo, vocés iam puxando para
essa questdo da reflexdo, e isso ajudou a gente demais. Ndo é so
apontar o que deve ou néo ser feito. (Pedro, EF, 04/12/2006)

A percepcéo de Pedro sobre o papel do professor-mentor corrobora a descri¢do de um
professor-mentor feita por Metros e Yang (2006), segundo a qual o professor-mentor se
encarrega de promover oportunidades para que seu(s) orientando(s) possam aprender e crescer
profissionalmente por meio do debate de idéias. Pedro salienta exatamente esse carater
dialético da relacdo com as professoras-mentoras. Para ele, ao guiar 0s estagiarios para a
reflexdo sobre suas agdes, as mentoras 0s ajudavam a crescer como futuros professores de
inglés, valorizando seus conhecimentos sobre a pratica de sala de aula e levando-os a
“descobrir o caminho” por si mesmos. E interessante notar que, se muitas vezes, Elizabete e
eu, na tentativa de ajuda-los, parecemos um tanto prescritivas, o que realmente ficou na
memoria do participante Pedro foram os momentos em que procuramos provocar a reflexdo
por parte deles.

Luisa, assim como Pedro, apesar de ter observado apenas trés aulas ministradas por
mim?’, percebe as aces de ambas as professoras-mentoras como enriquecedoras para o seu
crescimento pessoal e profissional. Suas percep¢Oes acerca do papel das mentoras se voltam

para a idéia de modelo a ser seguido:

[47] [q]Juando eu conheci a Elizabete, eu falei: “Nossa, ela é tudo o que
quero ser, quando crescer”. Achei fantastico o jeito dela com as
criancas, porque ela tem, parece que € nato, um carisma com as
criancas. Parece que, quando ela chega, ela domina tudo. As criancas
ficam ali a disposicdo dela. Foi muito bom assistir as aulas dela.
Quanto a segunda mentora [eu], eu aprendi demais com vocé |4 na
frente. Aprendi, prestando atencdo, como vocé lida com as criangas.
Eu acho que vocé tem muito dominio com elas. Vocé tem muita
facilidade para reverter as situacdes — 0 que eu ndo consigo ainda. Eu
aprendi muito com as duas. Tanto com vocé quanto com a Elizabete,
eu aprendi muito. (Luisa, EF, 28/11/2006)

A participante Luisa percebe as professoras-mentoras como uma influéncia positiva
para a sua formacdo, uma vez que diz ter aprendido muito com ambas. Para ela, as mentoras
sdo realmente exemplos a serem seguidos, mas ndo exatamente por causa da relacdo de
confianca existente entre elas e os estagiarios, mas sim porque a pratica das professoras-

mentoras na sala de aula se volta para o aprendizado do aluno. Apesar de Luisa usar a palavra

27 Por trés vezes tive de dar aulas porque algum estagiario faltou. Por isso, foi possivel que os participantes me
observassem. E preciso lembrar que as aulas dadas por mim n&o tinham o objetivo de servir como modelo para
0s estagiarios, assim como foi nas aulas dadas pela professora-mentora Elizabete durante o periodo do estagio
supervisionado correspondentes & etapa de observacao.
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“dominio”, sua intencdo ndo parece ser a de mostrar que as professoras-mentoras Ssao
controladoras e autoritarias com seus alunos. Como a prépria Luisa ressalta, ambas
conseguem cativar a atencdo dos alunos sem que seja necessario o uso do autoritarismo. A
primeira — Elizabete — porque parece ter um talento natural para isso, e a segunda — eu —,
devido a minha habilidade para lidar com situaces dificeis e reverté-las. Sendo assim, o que
parece importar para Luisa nessa relacdo de ensino e aprendizagem com as professoras-
mentoras sdo os resultados alcancados com os alunos. Luisa percebe as professoras-mentoras
como modelos porque elas conseguem fazer com que os alunos participem das aulas.

De modo geral, evidenciam-se nos dados que a relacdo de mentoria trouxe beneficios
tanto para os participantes quanto para as professoras-mentoras. I1sso se deve, a meu ver, a
relacdo de confianca mutua estabelecida entre todos. Os participantes declararam que,
observando a professora-mentora Elizabete, aprenderam ndo s6 técnicas de ensino de lingua
inglesa, mas também a ser professores cujas acbes se voltam para o aprendizado dos alunos.
A mentora Elizabete, ao observar seus orientandos, realizou reflexdes que se voltaram para as
suas proprias acdes em sala de aula. Quanto a mim, posso dizer que, além de refletir sobre
minha prépria pratica a partir da observacdo das praticas dos participantes, também pude me
aperfeicoar como formadora de professores, tanto por meio das orientagdes que, como
mentora, eu precisava dar aos estagiarios, quanto pelas discussdes sobre as aulas de cada um

deles.



Capitulo 4

Ensino e aprendizagem de inglés

Todo homem, por natureza, quer saber.

Avristételes

Freire (1996/2007) afirma que aprender e ensinar sdo atividades que caminham juntas,
uma ndo existindo sem a outra. Segundo esse autor, no entanto, aprender, na historia da
humanidade, precedeu o ensinar e, aprendendo socialmente, homens e mulheres se
descobriram capazes de ensinar. Concordando com essa idéia de Freire (1996/2007), neste
capitulo, apresento, primeiramente, as teorias pessoais e percep¢des dos participantes sobre a
propria aprendizagem de inglés, bem como sobre o aprendizado dessa lingua pelos alunos da
turma na qual realizaram o estdgio. O professor em formacgdo universitaria vivencia o
processo de ensino e aprendizagem sob dois pontos de vista, pois ele €, ao mesmo tempo
professor e aluno. Sendo assim, na segunda sec¢do, deste capitulo, abordo as teorias pessoais e
as percepcbes dos participantes com relacdo ao ensino de lingua inglesa e ao papel do
professor e do aluno de inglés nesse processo. Por ultimo, procurei verificar como o0s
participantes percebem a possibilidade de ensinar e aprender inglés efetivamente na escola
publica.

Devido ao fato de os topicos abordados neste capitulo terem sido discutidos com mais
objetividade nas entrevistas inicial e final, os dados aqui utilizados foram retirados dessas
duas fontes. Acredito que essa objetividade também possibilitou um maior surgimento de

teorias pessoais.
4.1 Aprender inglés
No Brasil, nos ultimos anos, saber uma lingua estrangeira vem se tornando um pré-

requisito para entrar no mercado de trabalho, bem como sinénimo de status social. Tanto

melhor se essa lingua for o inglés. Os participantes deste estudo, ao revelarem suas
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percepcdes e teorias pessoais sobre aprender inglés, em muitos momentos, mostram que seus
pensamentos em muito se assemelham a essa idéia da necessidade de saber inglés. Porém,
eles sabem que precisam realmente saber essa lingua se quiserem ser bons professores de
inglés.

Conhecer/saber a lingua inglesa facilita o relacionamento com outras pessoas é a

teoria pessoal de Luisa revelada no excerto a seguir:

[48] [e]u acho que é muito bom vocé ter conhecimento da lingua inglesa
porque ela, de qualquer forma, faz parte do nosso dia a dia, faz parte
da nossa vida, quer vocé queira ou ndo. E € muito importante que vocé
a conheca para facilitar mesmo esse seu relacionamento com as
coisas, com as outras pessoas. (Luisa, El, 11/05/2006)

Essa teoria pessoal de Luisa ressalta justamente o que Rajagopalan (2004) constatou
acerca da importancia creditada a aprendizagem de inglés. Esse autor mostra que o uso da
lingua inglesa ocorre em larga escala nos mais diferentes dominios discursivos: na classe
média, nos meios publicitarios, nos jargbes da economia, na tecnologia computacional, entre
outros.

Ja na fala de Laura, além da idéia de que aprender inglés facilita o contato com outras
pessoas, esta presente também a teoria pessoal de que, conhecendo a lingua inglesa é possivel

conhecer melhor a si mesmo:

[49] [a] lingua inglesa faz parte do nosso dia a dia. As pessoas tém de ter
conhecimento de que o inglés é uma lingua que esta aqui dentro do
nosso universo, da nossa lingua. Eu acho que é muito importante vocé
conhecer uma outra lingua, vocé vai conhecer mais de outras pessoas.
Eu priorizo a lingua inglesa, porque, atualmente, ela estd mais em
evidéncia. Acho que conhecendo a lingua inglesa vocé conhece até
mais de vocé também. (Laura, EI, 04/05/2006)

Essas teorias pessoais de Luisa e Laura revelam a importancia que se da a lingua
inglesa na atualidade e a necessidade de aprender tal lingua. Elas acreditam que a lingua
inglesa se faz tdo presente em nossas vidas que ndo ha como deixar de aprendé-la. Essa
percepc¢do parece comungar com os discursos elitistas da classe média brasileira que, segundo
Rajagopalan (2004, p. 12), “deixam escapar a todo 0 momento palavras em inglés como uma
estratégia de reafirmacdo constante de sua condicdo burgués ou pequeno-burguesa”. Sendo
assim, as teorias pessoais de Laura e Luisa, de certa forma, corroboram essa visdo de que a
lingua inglesa é vista como sindnimo de status.

Laura ainda revela, em outro momento da entrevista, a teoria pessoal de que a lingua

inglesa € uma ferramenta para ingressar no mercado de trabalho:
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[50] [e]u tenho de ver a lingua [inglesa] como uma ferramenta, uma coisa
que vai estar a meu favor. Eu acho que é muito importante vocé ver a
lingua como um auxilio para vocé. [Ver] a lingua como uma
possibilidade de te abrir portas para o trabalho. (Laura, El,
04/05/2006)

Essa teoria pessoal de Laura comunga com as idéias apresentadas por Rajagopalan
(2004). Esse autor salienta que muitas corpora¢des multinacionais que se instalam no Brasil
pressupdem o conhecimento da lingua inglesa por todos os brasileiros. Dessa forma, as
pessoas, em geral, se acostumaram a acreditar que o inglés se configura como um meio de
alcancar o sucesso na profissao escolhida. Essa também parece ser a visdo dos participantes
de um dos estudos apresentados por Gimenez, Perin e Souza (2003). Além disso, conforme
aquele autor, saber a lingua inglesa confere ao falante o carater de bom cidaddo, como
apregoado nas propagandas dos cursos de lingua.

E preciso ressaltar que as percepcdes e as teorias pessoais das participantes no podem
ser ditas corretas ou errbneas. Nao se pretende aqui fazer esse tipo de julgamento. O que se
percebe em suas falas nada mais é do que a forca do discurso unico que permeia as relacdes
humanas. Sobre esse tipo de discurso, Moita Lopes (1996) aponta ser necessario que a
formagéo dos professores se paute pelo desenvolvimento de pesquisas pelo professor — quer
em formacdo ou em exercicio —, a fim de questionar esses discursos silenciadores.
Entendendo tais praticas discursivas, o professor, inicialmente, compreenderia os discursos
presentes na sua vida pessoal e, provavelmente, estenderia essa compreensao para a sala de
aula, de maneira tal que alunos e professores se tornem cidadaos criticos da sociedade em que

vivem. Pois, conforme salienta Moita Lopes (2003, p. 31),

se a educacdo quer fazer pensar ou talvez pensar para transformar o mundo
de modo a se poder agir politicamente, é crucial que todo professor — e, na
verdade, todo cidaddo — entenda o mundo em que vive e, portanto, 0s
processos sociais, politicos, econdmicos, tecnolégicos e culturais que
estamos vivenciando. N&o se pode transformar o que nédo se entende.

Revuz (1998) mostra que a aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo é tarefa facil
e gue ha uma alta taxa de insucesso nesse processo. Segundo a autora, nem todas as pessoas
conseguem aprender uma ou mais linguas estrangeiras de maneira satisfatoria, a ponto de
conseguir ler um livro escrito na lingua-alvo; ouvir falantes nativos e acompanhar a conversa;
seguir um filme sem dificuldade; e, até mesmo, se expressar de forma precisa. A participante
Laura, ao se descobrir “capaz de ler em inglés” ao final do curso de graduacéo, se sente uma

pessoa privilegiada:
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[51] [e]Ju via a lingua [inglesa] como um entrave para mim. Por qué?
Porque eu estava a margem da lingua. Eu ndo sabia a lingua inglesa.
N&o tinha conhecimento de que eu podia aprender essa lingua, de que
essa lingua podia caminhar comigo. Entdo, eu tinha muita resisténcia a
lingua. Eu via a lingua como um inimigo. Ao longo do tempo [da
graduacdo], eu fui tendo outro pensamento sobre a lingua. Hoje eu me
sinto uma pessoa privilegiada por ler em inglés. Eu ainda tenho
dificuldade para falar, mas eu ja leio, assisto as aulas em inglés e
entendo o que os professores dizem. Hoje eu penso que eu nao
conquistei tudo. Eu estou caminhando e, hoje, eu aceito as minhas
dificuldades. Nao limitacdes, porque eu sei que posso. (Laura, El,
04/05//2006)

Laura percebe que, no contexto brasileiro de ensino e aprendizagem de lingua inglesa,
ela € realmente uma pessoa privilegiada que superou seus proprios mitos em relacdo a
aprendizagem da lingua e conseguiu atingir um bom nivel de conhecimento da lingua-alvo.
Além disso, as percepcOes de Laura apontam para a necessidade de continuar se
aperfeicoando, pois ela reconhece que ainda ndo sabe tudo e precisa buscar meios para
aprimorar seus conhecimentos e superar as suas dificuldades com a lingua. Laura nédo se
deixou abater pelas inquietagdes causadas pela aprendizagem de uma nova lingua. Ao
contréario, consciente de suas proprias dificuldades, ela se mostra disposta a continuar a
estudar inglés.

Revuz (1998, p. 217) ressalta que “toda tentativa para aprender uma outra lingua vem
perturbar, questionar, modificar aquilo que esta inscrito em nds com as palavras [da] primeira
lingua”. Luisa, assim como Laura, mostra esses desassossegos. No entanto, a sua vontade de

aprender a impele para a superacédo de seus limites, como revelam suas percepgdes a seguir:

[52] [aprender inglés], para mim, tem sido fantéstico. Cada coisa nova que
eu aprendo é uma vitoria. Mas, as vezes, tem momentos em que eu
sinto frustracdo, devido as minhas dificuldades, aos meus limites.
Mas, quando eu consigo superar isso, ai vem aquele momento de
gléria em que vocé pensa assim: “Nossa, eu fui capaz. E se eu fui
capaz de dar esse passo, eu sou capaz de dar outro, mais outro e mais
outro...”. Tenho certeza que eu ndo vou parar por aqui. Eu pretendo
continuar estudando quando eu terminar a graduacdo. E, quem sabe,
eu ainda consigo muita coisa com o inglés. (Luisa, El, 11/05/2006)

Assim como Laura e Luisa, o participante Pedro também tem a teoria pessoal de que a
lingua é um instrumento que pode facilitar a entrada das pessoas no mercado de trabalho e
as relacdes humanas em geral. Ao ser perguntado sobre o que significa aprender a lingua

inglesa, ele afirma:
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[53] [e]u acho que é um conhecimento a mais que vocé adquire. Eu acho
legal a questdo [de aprender sobre] a cultura do outro. [Aprender
inglés] abre as portas para muita coisa, como vocé poder assistir a um
filme no original. (Pedro, EI, 23/06/2006)

A fala de Pedro, além de apontar sua teoria pessoal de que a lingua é uma ferramenta
que “abre portas”, também parece mostrar que, para ele, aprender uma lingua estrangeira ndo
foi um processo doloroso e de resisténcia a lingua como foi para Laura. Ao contrario, ele
parece ter uma relacdo de afetividade com a lingua-alvo bastante aprazivel. Sua atitude em
relacdo a aprendizagem da lingua inglesa parece corroborar as idéias de Almeida Filho (2007)
no que tange ao ensino e a aprendizagem significativa de linguas. O autor afirma que aprender
uma lingua estrangeira significa “aprender a significar nessa nova lingua e isso implica entrar
em relagdes com outros numa busca de experiéncias profundas, vélidas, pessoalmente
relevantes, capacitadoras de novas compreensdes e mobilizadora para a¢bes subseqlientes”
(ALMEIDA FILHO, 2007, p. 15). Pedro foi buscar essas “experiéncias mais profundas” indo
morar alguns anos nos Estados Unidos.

Enquanto as teorias pessoais dos demais participantes apontam a lingua como “a
ferramenta que abre portas” ou que viabiliza as relagfes humanas, a teoria pessoal de Laila é

que aprender e ensinar a lingua inglesa séo faces de uma mesma moeda:

[54] [plara mim, ensinar e aprender [inglés] sdo duas faces de uma mesma
moeda. Porque, no meu caso, eu estou aqui aprendendo por duas
razdes. Uma é que eu quero ser professora de lingua inglesa, e outra é
porque eu quero ser missionaria no exterior. A minha principal
motivacdo para escolher o curso de Letras foi realmente aprender a
lingua, porgue eu ndo sabia nada de inglés. (Laila, EI, 12/05/2006)

Para Laila, numa clara referéncia ao seu proprio contexto, aprendizagem e ensino de
inglés estdo atrelados ao fato de ela, como professora em formacéo, estar cursando a
faculdade com o duplo intuito de aprender a lingua inglesa para depois ensina-la. Essa sua
teoria pessoal comunga com as idéias de Freire (1996/2007), pois mostra que ensino e
aprendizagem s&o atividades intrinsecas que, de forma harménica, se completam. Partindo do
pressuposto de que essa relacdo tdo estreita entre ensinar e aprender se faz por meio da
negociacdo de significados, em que tanto professor quanto aluno detém o mesmo status,
arrisco dizer que essa teoria pessoal de Laila, ainda que implicitamente, esta de acordo com as
idéias de Habermas (1983/2003, p. 43), quando este afirma que “no quadro de um processo de
entendimento mutuo — virtual ou atual — ndo ha nada que permita decidir a priori quem tem
de aprender de quem”.

Depois de ver como os participantes teorizam sobre a aprendizagem da lingua inglesa,
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na proxima secao abordo suas teorizacOes e percepcdes sobre o ensino dessa lingua.

4.2 Ensinar inglés

Moita Lopes (2003) ressalta a importancia do professor de inglés na construcdo de um
discurso que visa ao questionamento do discurso Unico que permeia a sociedade em que
vivemos e, mais especificamente, a sala de aula de lingua inglesa. Segundo esse autor, 0
professor de inglés esta intrinsecamente imbricado nas transformagdes contemporaneas que
tém ocorrido no mundo atual, uma vez que muitos dos discursos geradores dessas mudancas
sdo veiculados por meio da lingua inglesa. Sendo assim, aquele que ensina essa lingua precisa
compreender tais discursos, a fim de propiciar aos seus alunos a oportunidade de se libertarem
dos discursos centralizadores dos dias atuais.

No excerto a seguir, podem ser identificadas uma percepcdo e uma teoria pessoal de
Pedro:

[55] [e]u ensino a lingua inglesa sem preconceito, porgue, hoje, eu percebo
gue muita gente tem um certo preconceito contra a lingua inglesa em
relacdo aos Estados Unidos. Muita gente se recusa a aprender. Mas eu
nado vejo desse modo. Eu vejo [0 ensino de inglés] como um modo de
possibilitar o contato com outra lingua e com outra cultura, aprender
sobre o outro mundo que é diferente. (Pedro, El, 23/06/2006)

A teoria pessoal de Pedro — ensinar inglés e possibilitar o contato com outra lingua e
com outra cultura— e sua percepcdo de que ensina inglés sem preconceitos em relacdo aos
americanos deixam entrever um discurso que em muito se assemelha a pratica proposta por
Moita Lopes (2003) no que se refere ao questionamentos dos discursos vigentes, pois ele
procura ensinar a lingua-alvo sem vincula-la a uma Unica cultura ou povo. Sua percep¢édo e
teoria pessoal mostram um movimento em direcdo a uma visdo mais critica, ainda bastante
incipiente, do ensino de inglés. Tal movimento mostra uma disponibilidade do participante
em valorizar as diferengas existentes entre as diversas culturas mundiais, de modo a romper
com as ideologias imobilizadoras. Esse rompimento, segundo Freire (1996/2007), se
apresenta como a possibilidade de transgredir a ética, que implica um desmascaramento das
ideologias dominantes. De certo modo, podemos dizer que as concepcbes de Pedro sobre o
ensino de inglés apontam para a aquisi¢do de competéncia intercultural na lingua-alvo, pois,
pensando assim, ele procura entender o que € ser estrangeiro ou “outro”. Essa sua concepcao

nos remete a idéia do ensino intercultural de linguas que, conforme apresentado por Gimenez
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(2002), tendo por base Kramsch (1993)%, Lo Bianco et al (1999)% e Liddicoat e Crozet
(2000)®°, “envolveria a aprendizagem sobre a cultura, a comparagdo entre culturas e a
exploracdo do significado de cultura”.

Laila, por sua vez, teoriza que, na sala de aula de lingua inglesa, se deve priorizar o
ensino das quatro habilidades. Segundo a participante, os alunos devem adquirir as mesmas

habilidades que tém na lingua materna:

[56] [plara mim, ensinar a lingua inglesa seria trabalhar a habilidade do
estudante para uma lingua estrangeira. Se vamos ensinar uma lingua, a
lingua inglesa, no caso, nds vamos trabalhar com esse educando de
modo que ele venha a ter as quatro habilidades, que n6s temos no
portugués — ler, escrever, ouvir e falar. (Laila, EI, 12/05/2006)

Essa teoria pessoal de Laila parece refletir uma tendéncia a ensinar a lingua
comunicativamente, visto que, no ensino comunicativo de linguas, prioriza-se exatamente o

dominio das habilidades de escrita, leitura e compreensdo oral e auditiva, com o intuito de

levar o aluno a adquirir “competéncia comunicativa™".

Sobre ensinar, de modo geral, Laila acredita que “a chave para aprender” seja
empregar atividades ludicas, porque, segundo ela, esse tipo de atividade da prazer e, assim, o

aluno aprende com mais facilidade:

[57] [e]u acho que se aprende melhor através do ludico, vamos dizer assim,
de coisas mais criativas. Na minha concepg¢do, a chave para aprender é
vocé tocar naquilo que da prazer, porque se me da prazer eu vou
assimilar. Porque eu ficava muito intrigada, na minha época de
crianca. Quando eu comecei a estudar, meu pai me contava uma
historia — e ele nunca repetia —, e eu a memorizava inteirinha. Eu
podia conta-la. Mas, quando o professor ensinava o conteldo de
Geografia, por exemplo, eu precisava estudar muito para conseguir
fazer uma prova. Eu me perguntava: “Por que eu ndo aprendo o
contetdo de Histéria ou Geografia como eu aprendo as historias?” Eu
ndo entendia. Eu ndo tinha resposta. Agora, eu penso que esta ligado
exatamente ao prazer. (Laila, EI, 12/05/2006)

A teoria pessoal de Laila de que se aprende melhor por meio de atividades Iudicas
presente nesse excerto, primeiramente, demonstra que ensinar e aprender, conforme defendido
por Freire (1996/2007) e Habermas (1983/2003), sdo atividades imbricadas uma na outra.

8 KRAMSCH, C. Context and culture in language teaching. Oxford: Oxford University Press, 1993.

2 LO BIANCO, J.; et al. Striving for the third place: intercultural competence through language education.
Melbourne: Language Australia, 1999.

% LIDDICOAT, A.; CROZET, C. (Orgs). Teaching languages, teaching cultures. Melbourne: Applied
Linguistics Association of Australia, 2000.

31 O termo “competéncia comunicativa” foi cunhado por Hymes em 1972. Segundo Richards e Rodgers (2001, p.
159), “uma pessoa que adquire competéncia comunicativa adquire conhecimento e habilidade para usar a lingua”
com o propdsito de entender e se fazer entender pelo seu interlocutor.
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Além disso, essa sua teoria pessoal reflete as idéias de Piaget (1998), para quem 0 jogo €

essencial na vida da crianca, sendo, portanto, indispensavel a préatica educativa. Por outro

lado, essa teorizacdo de Laila também pode ser associada a idéias vygotskyanas de interacéo,

uma vez que, para Vygotsky (1989), € por meio do brinquedo que a crianca aprende a agir

cognitivamente. Enfim, a participante teoriza que o jogo, incluindo-se ai a contacdo de
historias, contribui sobremaneira para o desenvolvimento da crianca.

Quando fala de sua experiéncia como professora de Educacdo Infantil, Laila aponta

que essa associacdo do ludico ao ensino e & aprendizagem esta refletida em sua prética. A

participante relata que sempre procurava transformar suas aulas, usando atividades mais

criativas, como teatralizar um livro literario lido ou inventar uma histdria para ensinar os

sinais de pontuacdo, comungando com as visdes piagetianas e vygotskyanas sobre atividades

ludicas:

[58] [aJntes de fazer esse curso [Letras-Portugués/inglés], eu fiz o

Magistério. Eu ja fui professora de crianga. Eu sempre tive essa visdo

de, por exemplo, quando eu trabalhava os livros literarios com os

alunos, eu fazia diferente das minhas colegas. Minhas colegas davam

aquela ficha de avaliacdo. Eu ndo fazia aquilo. Eu fazia teatro com

eles. Eu fazia um monte de outras atividades, nas quais eles iriam

mostrar que compreenderam o livro. Eles iam mostrar a leitura deles

do livro sem aquele sofrimento de ficar respondendo um questionario,

essas coisas. Eu gostava de introduzir conteldos, por exemplo, de

lingua portuguesa com histérias. Eu vou trabalhar pontuacéo, entdo eu

invento uma histéria. Eu gostava muito de fazer isso. (Laila, E1,
12/05/2006)

Porém, Laila ndo é ingénua a ponto de acreditar que todos os alunos aprendem por
meio de atividades ludicas. Ela se mostra consciente de que ha diferentes estilos de

aprendizagem que precisam ser privilegiados na sala de aula:

[59] [m]as ndo é s6 fazer atividade [ludica]. Nao é sé baseado no ludico.
Eu penso que uma aula precisa ter atividades variadas para alcancar as
diferentes formas de aprender. Porque eu posso aprender melhor com
historias, mas 0 meu colega, de repente, aprende melhor quando
escreve. Eu tenho de considerar isso nos meus alunos. Por isso a
necessidade de uma aula variada, porque assim eu posso procurar, de
todas as formas, alcancar a todos. (Laila, El, 12/05/2006)

Nesse excerto, a teoria pessoal de Laila — deve haver atividades variadas na aula para
privilegiar os diferentes estilos de aprendizagem dos alunos — aponta para a necessidade de
considerar os interesses dos alunos, de modo a facilitar o seu processo de aprendizagem.
Consideragdo que, segundo Freire (1996/2007), ¢ um ponto crucial do ato de ensinar. Essa

preocupacdo com os alunos revela o comprometimento do professor com a aprendizagem
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deles e uma pratica pautada pela democracia e solidariedade. Com base na analise dos dados e
nas notas de campo, as acbes de Laila observadas durante a realizagdo do estagio
supervisionado se guiavam por essa preocupacao.

Ensinar a lingua inglesa é, para Laura, dar oportunidade aos alunos de aprenderem

uma outra lingua além da propria e de conhecerem outras realidades de mundo:

[60] [e]u acho que ensinar a lingua inglesa é vocé dar oportunidade para o
outro, para o aluno ter, em primeiro lugar, a possibilidade de conhecer
uma lingua e entrar em contato com outras realidades também. Ter
conhecimento de que a lingua inglesa faz parte do nosso dia a dia,
saber o que é isso, ter mais contato com a lingua. (Laura, El,
04/05/2006)

A primeira teoria pessoal de Laura desvelada nesse fragmento se refere ao ensino de
aspectos funcionais da lingua, mostrados em “possibilidade de conhecer uma lingua”. Pode-se
dizer que essa teoria pessoal de Laura revela que ela percebeu a lingua inglesa sob uma
perspectiva funcional. Segundo Tudor (2001), ensinar, tendo como premissa a funcionalidade
da lingua, significa capacitar o estudante para usar a lingua-alvo em diferentes situacfes nos
contextos sociais. A segunda teoria pessoal mostrada nesse excerto aponta para uma visao de
lingua como “cultura” (TUDOR, 2001). Isto significa dizer que o professor que tem tal viséo
procura apresentar aos seus alunos aspectos culturais do povo que fala a lingua estudada,
dando a eles a oportunidade de ver o mundo sob uma perspectiva diferente. Conforme salienta
Tudor (2001, p. 70, grifos do autor), “aprender a ver o0 mundo através dos olhos de uma
cultura diferente pode representar uma das melhores vantagens educacionais de aprender
outra lingua: é um meio bastante pratico de explorar a alteridade em relacdo ao outro®””.

Nesta parte, foram apresentadas as teorias pessoais e percepgdes dos participantes
sobre o ensino de lingua inglesa. De modo geral, posso dizer que, para eles, ensinar e
aprender sdo atividades que se imbricam. Na proxima subsecdo, o foco sera a figura do

professor e do aluno de inglés no processo de ensinar e aprender.

4.3 O papel do professor e do aluno de inglés

O desempenho do professor em sala de aula sempre foi alvo das consideracbes de

estudiosos do assunto, de pais, de outros professores e até mesmo de alunos. Segundo Harmer

%2 Indeed, learning to see the world through the eyes of a different culture may be one of the most broadly
educational advantages of learning another language: it is very practical means of exploring ‘otherness’ in
terms of “the other’.
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(1998), todos temos opinides acerca do que é ser um bom professor. Em um de seus estudos,
na tentativa de verificar essas opinides, 0 autor perguntou para diferentes pessoas “o que faz
um bom professor”. Os respondentes disseram que um bom professor é aquele que consegue
tornar suas aulas interessantes para os alunos; ama o que faz; ndo esconde a sua personalidade
de seus alunos; tem conhecimento sobre as mais diferentes areas; e diverte o aluno. Os
respondentes também mencionaram aspectos referentes ao relacionamento entre professor e
alunos. Segundo suas respostas, o0 bom professor entende que o aluno tem problemas e se
preocupa com isso; tem afinidade com os alunos; incentiva 0s mais quietos a participar e
controla os mais efusivos; corrige os erros dos alunos sem ofendé-los; ajuda, mas sem gritar;
e, por fim, sabe 0 nome de seus alunos.

As teorizacdes dos participantes deste estudo acerca do papel do professor no ensino e
aprendizagem em geral e de lingua inglesa em muito se assemelham as idéias apresentadas
por Harmer (1998). A diferenca entre as opinides coletadas por Harmer (1998) e os dados
apresentados neste trabalho reside no fato de os participantes considerarem o papel do
professor sob seus pontos de vista como alunos e como professores ou futuros professores.

Na fala de Pedro que se segue sdo desveladas varias de suas teorias pessoais sobre o

papel do professor:

[61] [o professor] tem de estar preparado. E eu via que ela [professora de
inglés na graduacgdo] estava com tudo esquematizado, preparado. Ela
ndo entrava desarmada na sala, entendeu? Ela ja sabia exatamente o
que ela tinha que fazer. Ela tinha seguranca naquilo. Além disso, o
professor tem de gostar [do que faz], porque sendo fica meio dificil de
ser [professor]. Acho que tem de ter commitment também. (Pedro, El,
23/06/2006)

As seguintes teorias pessoais de Pedro foram desveladas nesse fragmento: o professor
deve estar preparado para qualquer eventualidade que possa ocorrer na sala de aula; ele
deve mostrar seguranca naquilo que faz; ter comprometimento com a aprendizagem do
aluno; e deve gostar daquilo que faz. Visto dessa forma, o professor que aparece nas teorias
pessoais de Pedro é uma espécie de superdocente, uma vez que suas habilidades como
professor devem ser de amplo espectro, dando-lhe respaldo para resolver toda e qualquer
situacdo-problema. Essa visdo de Pedro sobre o papel do professor ndao difere muito do perfil
do bom professor apresentado por Harmer (1998) em sua pesquisa. Analisando as teorias
pessoais de Pedro e contrapondo-as as minhas notas de observacdo, percebe-se que ele se
comportava como esse superprofessor caracterizado por ele, visto que ele parecia estar

preparado para enfrentar as eventualidades da sala de aula, se mostrava bastante seguro do
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que estava fazendo e apresentava um comprometimento com a aprendizagem dos alunos
bastante visivel aos olhos dos observadores de suas aulas.

Ja no seguinte fragmento, temos algumas das teorias pessoais de Laila:

[62] [e]m primeiro lugar, ele [professor de inglés] tem que ter algo que eu
ainda ndo tenho: fluéncia na lingua. Porque eu penso que, quando o
professor tem fluéncia, quando ele tem boa pronudncia, ele inspira
confianga nos alunos. Porque uma coisa que prejudica muito o
aprendizado é quando o aluno ndo tem muita seguranca de que o
professor estd certo. Proficiéncia e seguranca naquilo que ele esta
fazendo. Depois, ele tem de amar o que faz e conhecer os alunos. Se
ele conhece os alunos e ama o que faz, automaticamente ele vai amar
os alunos. E como muita gente ndo gosta de inglés, ai esta o desafio,
porque o professor vai ter de tornar essa matéria [inglés] interessante
para aqueles que ndo gostam. (Laila, El, 12/05/2006)

A primeira teoria pessoal de Laila presente nesse fragmento — o professor deve ter
fluéncia na lingua-alvo —, desencadeia a segunda de que a fluéncia é condicdo necessaria
para dar seguranca aos alunos. Além disso, outra de suas teorias reveladas nesse fragmento é
a de que o professor tem de amar o que faz e conhecer os alunos. Segundo ela, amando o que
faz e conhecendo os alunos, esse amor sera estendido aos estudantes. Essa sua preocupacgao
em ser fluente é muito importante, pois, além de demonstrar a necessidade de o professor de
linguas saber a lingua que ensina, também aponta para uma possivel busca de
aperfeicoamento lingiiistico por parte de Laila. E interessante ressaltar que, em suas aulas,
Laila procurava ter essa postura de professor fluente, a fim de transmitir seguranca aos alunos
de que ela dominava a lingua que ensinava.

Algumas das teorias pessoais de Luisa estdo presentes no seguinte excerto:

[63] [a] primeira coisa, para mim, é o professor de lingua estrangeira
passar encorajamento para o aluno. Ele deixar o aluno a vontade. Ele
deve dar um tempo para o aluno e, aos poucos, ele vai deixando que
esse aluno se solte. N&o fazer aquela cobranca severa ao aluno, porque
isso atrapalha demais. Eu acho que tem de existir uma relacdo de
confianga. Eu acho que é o passo mais importante entre professor e
aluno: estabelecer essa confianca entre os dois. (Luisa, El,
11/05/2006)

A fala de Luisa revela a sua teoria pessoal de que o professor deve encorajar o aluno e
dar tempo para que ele se desenvolva em seu proprio tempo, sem maiores pressdes. Outra
teoria pessoal de Luisa que pode ser identificada nesse excerto € que o professor deve inspirar
confianca no aluno. Essa participante, durante suas aulas, procurava falar pausadamente e dar
tempo para que os alunos executassem as atividades — as vezes, além do necessario —, de

modo a ndo pressiond-los demasiadamente. Era como se estivessem lhes dando o tempo



86

necessario para que eles assimilassem o conteddo. Além disso, ela procurou estabelecer uma
relacdo de confianga com os alunos por meio de conversas informais, incentivo e
reconhecimento do esforco dos estudantes. Essas suas atitudes corroboram o que Vieira-
Abrahdo (2004) j& apontava: a forca influenciadora das teorias pessoais dos professores em
formag&o universitéaria sobre suas praticas.

No excerto a seguir, estdo presentes algumas das teorias pessoais de Laura:

[64] [e]Ju acho que para ser um bom professor, independente da éarea,
porque eu acho que a area € s6 uma questdo de op¢do, em primeiro
lugar, ele tem que saber que ele trabalha com pessoas, com gente. Ele
tem que perceber que ele esté ali para ser um auxilio no aprendizado
dos alunos. Entdo, eu acho que ele tem de ter a consciéncia de saber
que ele é responsavel pelo aprendizado do aluno sim. N&o totalmente,
mas que ele é parte desse aprendizado. Ele tem de ter em mente
também que ndo precisa ter um relacionamento afetivo, intimo com os
alunos, mas ele tem de perceber o outro. E também acho que o
professor tem que ter muita organizacdo também. Tem que ter bem
definido o que ele quer, planejar direitinho as suas aulas, seus
conteudos. Tem de ser flexivel também. (Laura, EI, 04/05/2006)

As teorias pessoais de Laura em relacdo ao papel do professor no processo de ensino e
aprendizagem vdo além das caracteristicas dadas a esse profissional em Harmer (1998). A
primeira de suas teorias pessoais se refere ao professor que se preocupa com o aluno como
pessoa — 0 que mostra uma disposicao da participante para considerar o aluno holisticamente.
Outra teoria pessoal de Laura é a de que o professor deve exercer a funcéo de facilitador na
aprendizagem do aluno. Porém, contrariando essa idéia, ela teoriza que o professor é o
responsavel por esta aprendizagem. Essas duas teorias pessoais da participante sdo bastante
contraditérias, pois, conforme salienta Harmer (1991), o professor ou € uma fonte de
conhecimento a qual o aluno pode recorrer quando necessario ou controla tudo o que acontece
na sala de aula. Essa oposicdo de idéias apresentadas numa mesma fala aponta para um
conflito entre o conhecimento dado e o novo. E possivel perceber um embate entre a sua
formagé&o tradicional como aluna e os conhecimentos adquiridos no curso de graduagéo, visto
que, como aluna, os conhecimentos eram transmitidos pelo professor e 0s alunos os recebiam
passivamente e, na graduacdo, foram-lhe apresentadas abordagens em que o professor é
apenas o mediador de conhecimentos. Durante suas aulas, Laura se comportava justamente
como ela diz que um bom professor deve ser. Em muitos momentos, ela se mostrava
preocupada em saber que fatores influenciavam as atitudes dos alunos e procurava fazer o
papel de professora facilitadora do conhecimento, sempre valorizando os saberes prévios dos

alunos. Tal como suas teorias pessoais se mostravam contraditorias no que diz respeito a
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mediacdo ou transmissdo do conhecimento pelo professor ao aluno, as acdes de Laura
também seguiram esse parametro, visto que ora ela era a mediadora, ora se comportava como
a transmissora do conhecimento. Mais uma vez, fica bastante evidente o quanto as teorias
pessoais do professor influencia sua prética, revelando as mesmas contradi¢des, mudangas,
permanéncias ou conflitos.

Ainda sobre o papel do professor no ensino e na aprendizagem de inglés se faz
necessario ressaltar as falas dos participantes que desvelam outras teorias pessoais acerca
desse assunto e ainda sdo estendidas ao papel do aluno dentro desse processo.

Na visdo da participante Laura, o papel do professor é

[65] colocar essa lingua [0 inglés] para o aluno, incentivd-lo a buscar
também essa lingua; fazer com que o inglés tenha sentido para o aluno
e ele se sentir valorizado de estar ali aprendendo. (Laura, El,
04/05/2006)

As teorias pessoais de Laura de que o professor é aquele que valoriza e incentiva o
aluno a buscar conhecimentos sobre a lingua-alvo e que faz com que o aprendizado dessa
lingua tenha sentido para o aluno comungam com as propostas de Freire (1996/2007). Ao
dizer que o professor deve “incentivar o aluno a buscar a lingua”, Laura demonstra uma
preocupacao em respeitar a curiosidade do educando, promovendo oportunidades para que ele
possa aprender de forma autbnoma. Além disso, a participante ressalta a importancia de
valorizar o aluno. Essa sua teoria pessoal tem estreita ligagdo com a préatica educativa
humanizante defendida por Freire (1996/2007). Conforme esse autor salienta, essa relevancia
dada a formacdo integral do estudante demonstra que o professor que age dessa forma se torna
um educador democrético que sabe “falar com” o aluno. Nas palavras do autor, “o espaco do
educador, que aprende a falar escutando, é cortado pelo siléncio intermitente de quem,
falando, cala para escutar a quem, silencioso, e néo silenciado, fala” (p. 117, grifos do autor).

Corroborando a idéia de que ndo ha ensino sem aprendizagem, Laura destaca a
relevancia da participacdo do aluno para o sucesso do processo de ensinar e aprender. Ela

teoriza que

[66] o aluno tem que procurar, pelo menos, corresponder ao que 0
professor esta passando para ele, porque € muito chato vocé
[professor] preparar a aula, ficar preocupado e ndo sentir que o aluno
estd correspondendo. Eu acho que o aluno tem que, no minimo,
corresponder a essa preocupagdo do professor. (Laura, El,
04/05/2006)

Laura credita ao aluno 0 mesmo nivel de responsabilidade dado ao professor. Em sua
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teoria pessoal, ambos sdo responsaveis pelo sucesso do processo de ensino e aprendizagem.
Essa teoria pessoal de Laura sobre as relagdes entre professor e aluno caracteriza a tendéncia
dos estudos atuais sobre ensinar e aprender [inglés], que apontam para uma valorizacdo da
contribuigéo tanto do professor quanto do aluno para esse processo, sem que haja julgamento
de valor das ag¢Ges do professor ou do aluno. Desse modo, tende-se a acreditar que professor e
aluno véo construindo conhecimento a partir das relacdes dialdgicas estabelecidas entre eles.
O participante Pedro também coloca professor e aluno no mesmo patamar de

importancia:

[67] [tlem que ter commitment dos dois lados, sendo a coisa ndo vai
funcionar. Tem que ter seriedade dos dois lados. De quem esta
preparando a aula e de quem vai assistir de se propor a fazer aquilo.
Eu acho que mesmo que seja uma atividade chata, o aluno deve fazer,
porque vocé Ve que a pessoa foi 14 e preparou aquilo. As vezes ndo é
culpa do professor de ndo ter dado certo, porque muita coisa que se
prepara, de repente, ndo se sabe porque ndo da certo. Eu acho que o
aluno tem que se propor a fazer. (Pedro, El, 23/06/2006)

As teorias pessoais de Pedro desveladas nesse fragmento, de que professor e alunos
tém de ser compromissados como 0 processo de ensino e aprendizagem e que os alunos tém
de *‘estar abertos” as propostas do professor mostram que o0 participante percebe o
imbricamento de ensinar e aprender ressaltado por Freire (1996/2007).

As palavras de Laila, no excerto seguinte, deixam entrever algumas de suas teorias

pessoais:

[68] [e]Ju acho que o comportamento do professor de qualquer area deve
ser o mesmo. E claro que, quando se trata do estudo da lingua inglesa,
tem uma caracteristica diferenciada, porque é mais facil perceber o
resultado ou a falta de resultado. Porque quando se ensina matematica,
passou aquela fase de ensinar o conteldo, fazer prova, a pessoa
alcancar a nota, o professor ndo vai retomar os contetdos dados. Mas
quando alguém estuda inglés, espera-se que essa pessoa fale inglés. E
uma coisa mais duradoura e que, talvez, precise de uma fixagéo maior.
Mas eu penso que, por mais que a gente queira que o professor seja o
mediador... Vamos ser bem claros. Vocé [professor] estd ali para
ensinar. O caminho pelo qual vocé vai fazer isso é que é diferente.
Para o professor é ensinar aquilo que o aluno esta ali para aprender. O
que vai modificar é como ele vai fazer isso. (Laila, EI, 12/05/2006)

Na primeira de suas teorias pessoais, Laila afirma que é mais facil ver os resultados ou
a falta deles no ensino de linguas do que em outras disciplinas. Na segunda, € possivel
perceber que o papel do professor de inglés € ensinar os contetdos e o do aluno, aprender.

Suas teorizacOes sobre o papel do professor se mostram bastante contraditérias. De um lado,
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ela se refere a idéia de que o professor € quem detém o conhecimento, e o aluno esta ali
apenas para recebé-lo, caracterizando o que Scrivener (1994) chama de teoria “jug and mug”.
Conforme apresentada pelo autor, nessa teoria, o professor € aquele que detém o
conhecimento a ser passado ao aluno, como se ele fosse uma jarra (jug) cheia de algo
precioso, e o aluno, a caneca (mug), na qual serd depositada a preciosidade contida nessa
jarra. De outro lado, suas teorias pessoais sinalizam para a construcdo do conhecimento pelo
aluno mediado pelo professor. No entanto, quase que instantaneamente, Laila retoma suas
idéias de que o professor ensina e 0 aluno aprende. A meu ver, essa contraditoriedade presente
em suas idéias revela que suas teorias pessoais ora sao influenciadas pela sua experiéncia
como aprendiz, ora se pautam por estudos de teorias académicas contemporaneas sobre ensino
de inglés. Essas teorias, em sua maioria, prevéem um ensino pautado pela mediacdo do
conhecimento. Laila aponta esse papel mediador que deve ser exercido pelo professor, mas
salienta que seu real dever é ensinar. Essa contraditoriedade de idéias bastante caracteristica
do professor em formacéo universitaria foi ressaltada por Vieira-Abrahdo (2004). Segundo a
autora, é comum haver um conflito interior nos professores em formacéo universitaria porque
as varias experiéncias de vida que o professor tem como aprendiz e, as vezes, como professor;
muitas vezes ndo condizem com os diversos conhecimentos teéricos adquiridos na faculdade.
Vejo esse embate entre os conhecimentos experienciais e académicos de Laila como um
primeiro passo para possiveis mudancas tanto em suas teorias pessoais quanto em sua pratica
pedagdgica, uma vez que se instaurou a necessidade de transformagdo dos conhecimentos pré-
estabelecidos.

De acordo com Almeida Filho (2007), cada professor tem sua propria abordagem de
ensinar. Conforme esse autor define, “uma abordagem equivale a um conjunto de disposicdes,
conhecimentos, crencas, pressupostos e eventualmente principios sobre o que é linguagem
humana, lingua estrangeira, e 0 que é aprender e ensinar uma lingua-alvo” (ALMEIDA
FILHO, 2007, p. 17). Sendo assim, a preparacdo de aulas e a escolha do material a ser
utilizado se ddo com base na abordagem de ensinar de cada professor. Geralmente, as
escolhas séo feitas levando em consideracéo a necessidade de captar e manter o interesse dos
alunos. Muitas vezes, essa necessidade acaba por levar o professor a acreditar que uma aula,
para realmente promover a aprendizagem, precisa de um dinamismo intenso e, por
consequéncia, de uma grande variedade de atividades. As teorias pessoais dos participantes
Laila, Luisa e Pedro de que uma aula diversificada e dindmica mantém o interesse do aluno

corroboram essa idéia:
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[69] [plensando nessa condicdo de trabalhar uma lingua, a maioria dos
alunos, principalmente no colégio, ndo percebe a importancia, a
necessidade [de aprender outra lingua]. A variedade nas aulas ajuda a
estimular, a encorajar os alunos a ir, ndo s6 ir, mas participar. Eu
penso que uma aula mais diversificada gera mais motivagdo, e isso
contribui muito para ndo s6 o interesse, mas para o rendimento do
aprendizado dos alunos. (Laila, EF, 21/11/2006)

[70] [e]u acho que uma aula deve ser dindmica. Eu acho que a aula ndo
deve ser aquela aula morta, em que se fica fazendo s6 um tipo de
atividade, porgue é cansativo. Eu acho que a aula tem de ser dinamica.
Porque uma aula de lingua estrangeira, se ficar s6 em um tipo de
atividade, vocé [aluno], além de se sentir cansado, vocé perde o
interesse. Entdo, na minha opinido, tem necessidade dessa mudanca de
atividades para gerar mais interesse. (Luisa, El, 11/05/2006)

[71] [e]u gosto da aula da Maria® porque a aula dela é muito diversificada.
Vocé ndo sente 0 tempo passar. A aula da Flora® também é assim.
N&o fica fazendo a mesma atividade a aula inteira, de maneira que
pareca que o professor esta enrolando, esta matando o tempo. Eu acho
gue tem que ser uma coisa atras da outra. (Pedro, El, 23/06/2006)

No entanto, para Laura, uma aula para ser interessante e eficaz nao precisa,

necessariamente, se pautar pelo dinamismo e pela variedade:

[72] [e]u ndo sei dizer o que [uma aula interessante] tem que ter. Porque, as
vezes, tem uma aula que é expositiva, e vocé a considera interessante.
De repente, tem uma cheia de jogos e vocé ndo gosta. Outro dia, vocé
ja acha aquela aula interessante. Eu acho que ndo tem uma férmula de
aula. Acho que depende muito do que vocé esta vivendo, do interesse
do aluno. E também em uma sala de aula ndo tem s6 um aluno, sdo
varios, entdo, as vezes, aquilo funciona para um e para outro ndo.
Acho que a gente nunca consegue fazer uma aula interessante ou uma
aula boa. (Laura, EI, 04/05/2006)

Enquanto Laila, Luisa e Pedro concordaram que uma aula deve ter atividades bastante
variadas, a fim de manter a atencdo e o interesse dos alunos, a teoria pessoal de Laura é de
que o interesse do aluno pela aula depende mais de seu estado emocional e de seu estilo de
aprendizagem do que das atividades propriamente ditas. Essas teorias pessoais dos
participantes corroboram suas abordagens de ensinar, visto que as aulas dos trés primeiros se
pautavam pela dinamicidade e pela participacdo intensa dos alunos, e as de Laura
apresentavam desde atividades expositivas a jogos bastante movimentados. Os fragmentos
[73], [74], [75] e [76], retirados das notas de campo tomadas por mim enquanto observava as
aulas dos participantes, corroboram suas teorias pessoais acerca do tipo de atividades que uma

aula interessante deve ter:

%3 Nome ficticio usado para proteger a identidade da professora da graduacéo que nio fazia parte da pesquisa.
34
Idem.
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[73] Laura asked for the students to tell her some English words they
know. She tried to make them say cognates like radio and computer.
She also asked for them to tell her their opinion about the large use of
English words mix with our own language®. (NC, 03/05/2006)

[74] Laila started her class palying “Hangman”. Then, she checked the
homework by asking students to tell their answers. After that, students
filled in a handout in which they wrote continents, nationalities,
countries, and language spoken in each country®. (NC, 07/06/2006)

[75] Pedro’s class: he mimed a verb. The students guessed which verb was.
Then, he asked for a student to ask another one a question following
this model: “Can you ....?”. After that, they played “Bingo” to revise
some vocabulary. He called out some words and students crossed the
ones they had®. (NC, 13/09/2006)

[76] Luisa’class: She corrected some pieces of homework. In the second
activity, students interviewed one another by asking name, age,
abilities, etc. She put a picture of an animal on the blackboard and
asked for some information about it. Then, students wrote a sentence
using the name of the animal®. (NC, 06/09/2006)

Diante do exposto, nos casos citados, discurso e acBes combinavam perfeitamente,
pois as teorias pessoais dos participantes refletem suas atitudes tomadas em sala de aula.
Além disso, o fato de eles se preocuparem em manter a motivacgdo e o interesse dos alunos nas
aulas corrobora suas atitudes que vem sendo apregoadas até o momento, ou seja, a
preocupacdo com a aprendizagem dos alunos, ndo importando se para isso as aulas sejam
dindmicas ou ndo, pois ha que se privilegiar os estilos de aprender de cada aluno.

Se nos itens 4.1, 4.2 e 4.3 apresentei as teorias pessoais e percepcdes dos participantes
sobre ensinar e aprender inglés num contexto mais amplo, na subsecdo seguinte, enfoco o

ensino e a aprendizagem de inglés no contexto da escola publica.

% Laura pediu aos alunos que Ihe dissesse algumas palavras em inglés que eles conhecessem. Ela tentou fazé-los
dizer cognatos como radio e computador. Ela também que eles lhe dissessem o que achavam do largo uso de
palavras inglesas pelos brasileiros.

% Laila comecou sua aula brincando de “Forca” com os alunos. Depois, ela corrigiu as atividades de casa,
pedindo que os alunos lessem suas respostas. Entdo, os alunos completaram uma atividade com os
continentes, nacionalidade, paises e lingua falada em cada um deles.

37 Aula de Pedro: ele representou algumas agdes por meio de mimicas. Os alunos adivinhavam o verbo. Depois,
um aluno perguntava para o outro: “Can you...?”. Depois disso, eles fizeram um bingo para revisar
vocabuléario. Ele dizia algumas palavras e os alunos marcavam aquelas que eles tinham.

% Aula de Luisa: Ela corrigiu a tarefa de casa. Na segunda atividade, os alunos entrevistaram um ao outro,
perguntando o nome, idade, habilidades de cada um e etc. Ela pds a figura de um animal no quadro e pediu
algumas informagdes sobre ele. Depois, 0s alunos escreveram uma frase, usando o nome do animal.
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4.4 Ensinar e aprender inglés na escola publica

O ensino na escola publica, devido as suas peculiaridades, ndo se mostra uma tarefa
muito facil para os professores, sendo muito mais complicada ainda para os professores
recém-formados. Essa tarefa se torna particularmente complicada nas aulas de lingua
estrangeira. As inumeras dificuldades enfrentadas pelos professores da rede pablica de ensino
sdo do conhecimento da maioria das pessoas, porém nao pretendo lista-las ou discuti-las aqui,
pois o que realmente interessa neste estudo é a disposi¢do mostrada pelos participantes, apesar
das dificuldades, para atuar como professores de inglés nesse tipo de escola.

Pedro, ao relatar suas experiéncias com o ensino de lingua inglesa nas escolas de
idiomas nas quais trabalhou, aponta os métodos que se pautam pelo ensino comunicativo de
linguas como aqueles que surtem mais efeito para o aprendizado dos alunos. Segundo ele, 0s
métodos comunicativos fazem com que o aluno pense e crie mais, levando-o a aprender
melhor. Tendo essa concep¢do em mente, Pedro afirma que pretende dar aulas em escolas
publicas utilizando atividades bastante comunicativas. No entanto, Pedro nunca lecionou em
escolas publicas e, portanto, ndo conhece a realidade dessas instituicdes. Ao pergunta-lo como
ele imaginava que seria uma sala de aula de escola publica, Pedro da a seguinte resposta:

[77] [plelo que eu vejo, pelo que eu ougo comentar, eu ndo sei, mas acho
que deve ser meio dificil para o professor dar aula comunicativa. Eu
acho que seria muito dificil porque, “nossa, imagina quantos alunos
tem ali dentro”. Eu acho que seria dificil, mas eu ia tentar, pelo
menos. Eu fiz o concurso® e passei. A minha intencéo é que, quando
eu for dar aula, eu vou querer fazer uma coisa legal. Eu vou tentar.
Agora, se eu ndo conseguir, ai... ai... Mas que eu vou tentar, eu vou.
Eu vou chegar 14 e vou fazer a minha parte. Eu vou tentar mudar, mas
se ndo der certo... (Pedro, El, 23/06/2006)

Como se pode ver, Pedro percebe a escola publica como um local em que € possivel
ensinar inglés de modo comunicativo, apesar de nunca ter atuado como docente em tal
contexto. Suas percepcdes acerca disso, no entanto, ndo sao ingénuas, pois ele consegue
perceber um dos entraves para a realizacdo de aulas comunicativas nessas escolas: o grande
namero de alunos dentro das salas de aula. Mas, como todo profissional em inicio de carreira,
ele idealiza essa possibilidade, dizendo que vai “tentar fazer a parte dele”. No entanto, as duas
hesitacdes presentes em sua fala — “se eu ndo conseguir, ai... ai...” e “mas se ndo der certo...”

— revelam a inseguranca caracteristica do professor iniciante, bem como um possivel

% No final do ano de 2005, houve um concurso estadual para professores. Pedro estava aguardando ser chamado
para assumir 0 cargo com muita expectativa.
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descrédito a possibilidade de ensinar e aprender inglés nas escolas publicas. Esse descrédito

pode ser mais bem notado em:

[78] [s]abe qual é o meu maior medo? Meu medo é de querer fazer uma
coisa legal e ninguém se interessar por aquilo. Caso nao dé certo? Ah,
eu vou falar que, pelo menos, eu tentei. Se ndo der certo mesmo, eu
parto para um outro curso, se eu percebesse que ndo estava
adiantando. Eu largaria a escola publica. (Pedro, El, 23/06/2006)

Na segunda entrevista, seis meses depois da primeira, Pedro continuava esperando ser
chamado para ocupar o cargo de professor de inglés. Ele ndo desistira de dar aulas na escola
publica. Dessa vez, ele afirma preferir a escola publica a escolas particulares, pois, conforme
sua teoria pessoal, a escola particular, por utilizar métodos mais tradicionais, € mais
controladora, ao passo que, na escola publica, o professor € livre para usar os métodos que

julgar necessarios a aprendizagem dos alunos:

[79] [e]u prefiro dar aula em escola publica do que em escola particular,
porque eu acho que, na escola particular, tem muita autoridade ali em
cima de vocé, isto é, as coisas tem de ser assim ou assado. Eu acho
gue eles sdo mais tradicionalistas na escola particular. A minha vida
inteira, eu estudei em escola particular cujo ensino era totalmente
tradicional. Eu ja acho que, na escola publica, ndo. Entdo, a gente tem
mais liberdade para fazer [algo] do que em escola particular. (Pedro,
EF, 04/12/2006)

A vontade de Pedro em atuar na escola publica parece ter se acentuado nesses seis
meses entre uma entrevista e outra. A teoria pessoal de Pedro de que na escola publica o
professor tem uma maior liberdade de acdo aponta para uma visdo mais critica das
possibilidades de acdo do professor naquele ambiente. Acredito que essa possivel liberdade
tenha sido um dos fatores que fizeram Pedro acreditar na possibilidade de haver aulas
comunicativas de inglés na escola publica. Assim, ele podera descartar o que ndo funciona e
acatar aquilo que surte efeito com seus alunos.

As percepcdes de Laila ndo diferem muito das teorias pessoais de Pedro no que se

refere a ensinar na escola publica:

[80] [€é] claro que eu vou trabalhar onde surgir oportunidade, mas, a
principio, se for para eu escolher, eu gostaria de trabalhar em escolas
publicas. Porque eu tenho vontade de fazer diferente do que fizeram
comigo. Diferente no sentido de dar oportunidade aos alunos de ter a
esperanca de, realmente, aprender um pouquinho. Porque o que
aconteceu comigo foi que eu tinha aulas de inglés, eu tinha notas
excelentes em inglés, mas eu ndo aprendi inglés. Quando eu olho para
a aula da Elizabete, eu falo: “Gente, é possivel vocé trabalhar, é
possivel aplicar [as teorias académicas], contextualizar a lingua e 0s



94

alunos saberdo encontrar o significado”. Meu alvo é tornar o
aprendizado da lingua o mais préximo possivel da realidade do aluno.
Talvez, hoje, isso seja mais facil, porque, hoje, o contato com a midia,
a globalizacdo, o contato com a informética estd mais, vamos dizer,
popularizado. Na minha época essas coisas ndo existiam. Entdo, hoje
tem muito mais recurso. Esta mais facil. Mas eu penso que é possivel
acender uma expectativa ou ndo apagar a expectativa daquele que
acha que vai aprender, porque eu fui achando que ia aprender e nédo
aprendi. Eu gostaria que meus alunos aprendessem realmente. Eu ndo
vou dizer sair falando inglés, mas que eles aprendessem e fosse Util
para a vida deles. Ndo fosse simplesmente uma matéria a mais. Eu
tenho vontade de fazer essa diferenca. (Laila, El, 12/05/2006)

Laila percebe o ensino de inglés na escola publica como uma espécie de mola
propulsora que pode motivar os alunos a querer aprender ndo so a lingua inglesa, mas também
outras linguas estrangeiras, pois, com o trabalho do professor que conseguiu tornar o inglés
relevante para esses alunos, eles poderdo abandonar ou superar 0s mitos que envolvem o
aprendizado de uma outra lingua no Brasil.

E bem verdade que Laila encontrara enormes desafios para cumprir seu objetivo de
aproximar a aprendizagem de inglés da realidade de seus alunos. Mas creio que a
oportunidade de refletir e discutir os fatores que tornam a aprendizagem de linguas um tanto
dificil no contexto das escolas publicas brasileiras pode ser o caminho para que tal realidade
seja mudada. Penso assim porque acredito que, por meio da reflexdo, os futuros professores
perceberiam o ensino de inglés de um modo mais realista — tendo consciéncia das limitagdes e
possibilidades a eles oferecidas —, 0 que causaria menos frustragdes a esses docentes e talvez
Ihes desse mais forca para continuar transformando sonhos em realidade.

Na segunda entrevista concedida por Laila, seis meses apds a primeira, seu desejo de

ser professora de inglés na escola publica permanecia:

[81] [c]ontinuo [querendo dar aulas na escola publica]. E claro que agora
eu estou pensando que é muito mais dificil do que eu imaginava,
porque, no inicio, eu pensava assim: “Ah, eu vou fazer a diferenga,
porque na escola publica todo mundo tem a idéia de que ninguém
aprende inglés, mas também tem os professores que estdo
acomodados...”. Eu tinha esse olhar. Agora, parece que eu estou
comecando a cair na real, que a coisa ndo é facil, que a escola publica
ndo tem recursos, tem alunos demais. E dificil vocé trabalhar, por
exemplo, conversagdo com uma sala que, as vezes, tem cinglienta
alunos. Além disso, as aulas sdo curtas e poucas e até que vocé
consegue chamar a atencdo dos alunos j& passou boa parte do tempo.
Entdo, a realidade é muito dificil. Muito mesmo. Eu comecei a ver o
outro lado da moeda. Mas mesmo considerando a dificuldade, mesmo
considerando que é complicado, eu ainda gostaria de tentar. (Laila,
EF, 21/11/2006)
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As percepcOes de Laila sobre o ensino de inglés na escola publica ainda se pautam
pela sua vontade de ensinar nesse contexto. Se na primeira entrevista ela ja percebia alguns
dos entraves para um ensino efetivo de lingua inglesa nesse contexto, no fragmento [81] é
possivel atestar que ela se tornou mais consciente da realidade de muitas dessas escolas.
“Comecar a cair na real” sobre a real situacdo do ensino de inglés nas escolas publicas parece
ter sido causado pela observacao da realidade do CEPAE, associada as discussdes realizadas
nas sessdes de feedback e ao seu proprio conhecimento de tal realidade. No entanto,
conscientizar-se dos obstaculos a serem superados ndo fez com que o desejo de Laila de
lecionar inglés na escola publica arrefecesse, e isso € muito importante para a formacgdo de um
professor capaz de compreender sua pratica e as suas implicacGes sociais e politicas.

A participante Luisa também percebe o ensino de lingua inglesa na escola publica
como possivel. Assim como para Laila, a professora-mentora Elizabete é fonte de inspiragdo
para que ela acredite nessa possibilidade. Além disso, Luisa revela uma percepcdo de que
deve ser dada a oportunidade as criangas mais carentes de ter um ensino de inglés que seja

realmente efetivo. E ela se coloca como alguém que possa proporcionar iSso a essas criangas:

[82] [e]u ndo pretendo ensinar em escolas de idiomas ndo, mas uma escola
normal [entenda-se escola regular e publica]. Principalmente, com
criangas carentes, porque eu vejo muito esse lado. Eu acho que é
importante. Eu fico vendo o trabalho da Elizabete e pensando quantas
criangas nao tém aquela oportunidade. Entdo, eu quero dar o melhor
de mim para ver se eu levo isso para as criangas que realmente
precisam, que ndo tém chance, que ndo tém oportunidade [de aprender
inglés em escolas de idiomas]. (Luisa, EI, 11/05/2006)

Luisa, em nenhum momento, aponta dificuldades que possam impossibilitar suas
acOes. Ela parece perceber o ensino de inglés na escola publica como algo totalmente isento
de problemas. A meu ver, é devido a sua inexperiéncia como professora que Luisa se mostra
segura quanto a possibilidade de que o ensino de inglés na escola pablica possa ocorrer sem
maiores dificuldades e que, para isso, basta que haja um professor disposto a realiza-lo de
forma diferente. Assim como Laila e Pedro, Luisa aponta a necessidade de, a0 menos, tentar
ensinar inglés na escola publica.

Seis meses depois, Luisa permanece firme no propoésito de ensinar na escola publica.
Ela afirma que a escola pablica é o lugar perfeito para aplicar os conhecimentos adquiridos
durante o estagio supervisionado e na graduacao, pois, segundo ela, é esse tipo de escola que
precisa de mudancas e da atencdo daqueles que podem realizar essas mudancas, ou seja, 0s

professores:
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[83] Continuo [querendo dar aula em escola publica] porque acredito que
tudo o que a gente aprendeu aqui pode contribuir muito Ia fora. Eu
acho que a escola publica € um lugar ideal para vocé colocar em
pratica o que vocé aprendeu aqui, porque |4 tem muita crianca que
precisa disso, precisa de mudanca, precisa de mais atencdo. E o que a
gente aprendeu aqui: é que temos de pensar mais no aluno. Eu acho
gue o professor tem de ser mais tolerante com as mudltiplas
inteligéncias. Eu aprendi aqui que isso é fundamental na sala de aula.
E também respeitar 0 momento de cada aluno e tentar passar tudo o
que a gente aprendeu da melhor forma. (Luisa, EF, 28/11/2006)

As percepcOes de Luisa quanto ao ensino de inglés na escola publica ndo mudaram
apos esses seis meses de intervalo entre as duas entrevistas. Ela ainda cré, felizmente, na
possibilidade de ensinar efetivamente a lingua inglesa na escola pablica. Além disso, ela
parece muito mais segura dessa possibilidade agora que tem o respaldo dos conhecimentos
adquiridos tanto na graduacdo quanto no estagio supervisionado. Ao se referir a escola
publica, devido as suas caracteristicas peculiares, como o ambiente ideal para a aplicacéo
desses conhecimentos, Luisa parece estar a caminho de compreender as implicagdes sociais
de sua futura pratica para a comunidade em que atuara e para a sociedade como um todo. Sob
esse ponto de vista, essa percepcdo mostra que Luisa comeca a tomar consciéncia do mundo
em que esta e estara situada a sua pratica como professora de inglés e também a entender o
mundo da sala de aula. Essa compreensao podera leva-la, em um futuro — que eu espero ndo
estar muito distante —, a entender “0s processos sociais, politicos, econdmicos, tecnoldgicos e
culturais que estamos vivendo” (Moita Lopes, 2003, p. 31).

Fruto da escola publica que ensina apenas o verbo to be aos seus alunos, Laura
também quer atuar nesse tipo de escola com o intuito de ensinar inglés de um modo diferente,

de “consertar o que fizeram”:

[84] [e]u quero ir para a escola publica. Primeiro, pelo que conheco, pelo
que eu vivi, pelo que a gente vé, sabemos que, ainda hoje, a
deficiéncia ¢ muito grande. Eu quero tentar fazer alguma coisa na
escola [publica]. Acho que é até porque foi onde eu sempre estudei.
Eu sempre estudei em escola puablica, entdo é aquela coisa de vocé
querer consertar, fazer alguma coisa que ndo fizeram com vocé.
Entdo, eu quero ver se eu planto, pelo menos, uma sementinha,
alguma coisa que seja diferente. (Laura, El, 04/05/2006)

Mas, ao contrario de Luisa, que tem uma visdo bastante idealista da escola publica,
Laura percebe que ha dificuldades inerentes ao ensino publico, especialmente no que se refere
a lingua inglesa, que podem ser um entrave para a realizagdo de um trabalho de qualidade e
efetivo. Todavia, ela parece ndo se intimidar diante das deficiéncias da escola publica. Assim

como os demais participantes, Laura esta disposta a, pelo menos, tentar transpor os obstaculos
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que se apresentem, a fim de, conforme suas proprias palavras, “fazer alguma coisa diferente”.
O “diferente”, na concepcdo de Laura, Laila, Luisa e Pedro, parece se referir a tornar a
aprendizagem de inglés mais relevante para os alunos; leva-los a perceber que aprender outra
lingua pode ter alguma utilidade em suas vidas.

Sob o ponto de vista de Laura, ensinar e aprender inglés na escola publica é

perfeitamente possivel:

[85] [e]u acho que ndo sei falar se da para sair da [escola publica] usando
as quatro habilidades. Eu acho que comecando la da quinta série
[Ensino Fundamental] até no terceiro ano [Ensino Médio], tendo um
livro e apoio, eu acho que é possivel. Vocé pode ter um grande
avancgo. Vocé pode aprender muita coisa. Mas eu acho que do jeito
que vai... ndo sei ndo... acho que ndo... ndo da ndo. Acho que nao
existe ambiente propicio ali para que isso aconte¢a. Eu acho que, por
mais que vocé [professor] queira ir la e fazer diferente — e vocé
[professor] pode fazer diferente —, mas eu ndo sei se vai. Agora, se
compararmos uma aula de escola publica com o cursinho de inglés, eu
acho que ndo da. Eu acho que é bem diferente. Acho que o resultado
gue vocé tem é bem diferente. S6 que eu acho que se pode oferecer
mais, melhorar mais [0 ensino na escola publica]. Na realidade, eu ndo
sei se da [para ensinar e aprender as quatro habilidades na escola
publica]. (Laura, EI, 04/05/2006)

E possivel notar que Laura nio tem a pretensdo, como futura professora de lingua
inglesa, de fazer com que seus alunos tenham 0 mesmo aproveitamento que os estudantes de
cursos de linguas. Segundo ela, ndo se pode comparar 0 ensino e a aprendizagem de inglés
que ocorre nas escolas publicas com o que se faz nos cursos de idiomas, pois cada um tem
suas peculiaridades que podem influir positiva ou negativamente no processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, ela acredita ser possivel fazer mais e melhor do que se tem feito
até 0 momento para proporcionar aos alunos das instituicdes de ensino publico uma efetiva
aprendizagem ao menos do que é proposto para cada uma das séries em que ha tal disciplina.
O modo como Laura percebe o ensino publico em oposicdo ao privado nos remete aos
objetivos educacionais para a escola publica defendidos em Gimenez (2001). Segundo essa
autora, a formacéo do estudante deve ser integral, de modo que ele possa “atuar e participar”
do mundo em que vive.

Ao mesmo tempo em que acredita na possibilidade de ensinar e aprender inglés nas
escolas publicas, Laura ndo se sente completamente segura para fazer dessa sua idéia uma
assercdo positiva, pois V&, na sua propria inexperiéncia como professora, um obstaculo para
compreender profundamente o que significa ensinar e aprender inglés no contexto das escolas

publicas brasileiras, decorrendo dai a sua hesitacdo em afirmar que seja possivel realizar tal
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tarefa. A meu ver, essa sua incerteza aponta para uma conscientizagdo de que exercer a
docéncia de lingua inglesa nas escolas publicas ndo sera trabalho facil e demandara disposi¢édo
do professor para realiza-lo a contento de todos, ou seja, atendendo aos interesses dos alunos;
dos pais e da comunidade; da escola e da instituicdo mantenedora; sem deixar de lado os seus
proprios.

Perguntada sobre seu desejo de atuar na escola pablica na segunda entrevista, Laura
afirma que tal intento permanece, bem como a idéia de “fazer diferente”. Mas, por outro lado,
Laura percebe que, para “fazer diferente”, ela precisa agir diferente. Assim, ela aponta o

conhecimento da realidade do aluno como uma possivel maneira de “ser diferente”:

[86] [e]u quero atuar na escola publica. Agora, eu ndo sei como vai ser,
porque eu ainda ndo atuei. Mas eu quero ainda. Mas eu nao espero
nada facil. Eu sei que a questdo da indisciplina deve ser bem maior,
porque sdo criancas que, de repente, tem mais problemas, que vivem
outra realidade. Eu vejo que, para atuar na escola publica, vou ter que
correr atrds. A primeira coisa que eu quero fazer € me engajar no
mundo deles e, dai, tentar alguns planos, alguma direcdo que eu possa
caminhar junto com eles. Mas em primeiro lugar, eu quero chegar e
conhecer o ambiente e ser diferente. Eu ndo quero aquela coisa de
chegar e passar o verbo to be e ficar s6 naquilo. De repente, promover
mais para eles. Levar uma tirinha, uma coisa diferente, na qual tenha
uma palavra ou uma situacdo diferente, para eles terem a possibilidade
de ter um contato melhor com a lingua e de aprender. (Laura, EF,
24/11/2006)

Sendo assim, pode-se dizer que a percepc¢do de Laura sobre o ensino e aprendizagem
de inglés na escola publica reside no engajamento do professor ao mundo do aluno,
realizando aulas em que a realidade do aluno seja privilegiada, proporcionando-lhes um
contato mais produtivo com a lingua-alvo, de modo que a aprendizagem da lingua em questéo
seja relevante para o estudante.

Consideradas as teorias pessoais e as percepgdes dos participantes sobre ensinar e
aprender inglés, a relevancia do estagio supervisionado e da reflexdo para a sua formagcéo,
passo, no capitulo seguinte, a responder as perguntas de pesquisa, a tecer algumas reflexdes
suscitadas durante e por este estudo, bem como a apresentar suas implicacbes e as

consideragoes finais.



Capitulo 5

Reflexdes finais

O barco chega a praia, mas a trajetéria continua
sempre... Novas viagens, 0s marujos sao outros, a
tripulacdo é por vezes alterada... Permanece 0 mar
incognito, sempre inusitado, como um dia apds o
outro... E a vida... Navegar € preciso...

M. B. N. de Sousa

Neste capitulo, com base no que foi apresentado nos Capitulos 2, 3 e 4, primeiramente,
retomo as perguntas que nortearam este estudo. Em seguida, enfoco as implicacGes para o
desenvolvimento profissional de professores em formacdo universitaria, em especial os de
lingua inglesa, e para as pesquisas futuras sobre a instauracdo da reflexdo acerca das agoes
geradas em sala de aula durante o estagio supervisionado. Logo apds, relaciono as limitacGes
desta pesquisa e sugiro algumas possibilidades de novas pesquisas. Por ultimo, teco alguns
comentérios finais que, na verdade, ndo devem ser vistos como o ponto de chegada deste
estudo, mas sim o ponto de partida para outros questionamentos e/ou para pesquisas

complementares a esta ou sobre novos topicos suscitados a partir deste estudo.

5.1 Respondendo as perguntas de pesquisa

Nesta secdo, tentarei responder as perguntas que nortearam este estudo com base nos

resultados apresentados nos Capitulos 2, 3 e 4.

5.1.1 Os participantes apresentaram as atitudes caracteristicas do profissional reflexivo
conforme a proposta de Dewey (1959)?

Refletir sobre as proprias acdes por parte de docentes, tanto para Dewey (1959) quanto
para Freire (1996/2007), é um habito que se constitui ao longo de suas vidas como

professores. Os resultados evidenciaram a possibilidade de os participantes continuarem a
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realizar reflexdes sobre o seu fazer pedagdgico, visto que eles se mostraram bastante
dispostos a fazé-lo. Isso podera ocorrer porque 0s participantes demonstraram que as atitudes
de “abertura de espirito”, “sinceridade” e “responsabilidade”, conforme proposto por Dewey
(1959), séo prdprias deles.

Luisa, Mércia e Laura demonstraram ter “abertura de espirito” ao evidenciarem a
importancia de aprender com seus pares. Para elas, dar e ouvir opinides sobre as aulas dos
colegas e as suas foi bastante produtivo na construcéo de suas praticas pedagogicas, pois, apés
a andlise das aulas, elas puderam aprimorar suas a¢fes ou descartar aquelas que ndo surtiram
o efeito esperado. Porém, Marcia e Laura consideram que a ajuda de colegas, quando
realizada durante o andamento da aula, pode causar inseguranca no professor ou ainda
desautoriza-lo diante dos alunos, visto que essa ajuda pode levar o grupo discente a pensar
gue o professor ndo domina o conteudo ou a lingua que ensina. De outro lado, vimos que o
participante mais experiente, Pedro, ndo se incomodava em ser ajudado ou corrigido durante
suas aulas. Essa postura em relacdo a ajuda de seus pares ou das professoras-mentoras pode
ser creditada a seguranca que sua experiéncia em sala de aula (oito anos) Ihe proporcionou.

A atitude de “sinceridade” também se evidenciou nos dados, pois 0s participantes
reconheceram algumas de suas dificuldades e perceberam a possibilidade de mudar sua
pratica a partir da identificacdo de problemas. (Re)avaliando as acGes dos colegas e as
proprias e aprendendo consigo mesmas e com seus pares, Luisa e Laila demonstraram que a
“sinceridade” é uma de suas atitudes. Esse reconhecimento das proprias limitacbes e a
preocupacdo com a aprendizagem dos alunos caracterizam essa atitude proposta por Dewey
(1959). E, no meu entender, os participantes, aqui representados por Laila e Luisa, deram um
grande passo em direcdo a constituicdo ou continuidade da reflexdo sobre as prdprias acdes
pedagdgicas como praxis cotidiana e de carater transformador de seu fazer pedagdgico.

A terceira atitude aventada por Dewey (1959) para o estabelecimento da reflexdo
como habito diario ¢é a “responsabilidade”, entendida aqui como a capacidade de considerar as
consequéncias do que se faz e de se responsabilizar pela propria formacdo ao longo da
carreira. Essa atitude foi demonstrada por todos os participantes, Marcia, Pedro, Luisa, Laila e
Laura, visto que todos se mostraram preocupados tanto com as consequiéncias de seus atos
pedagdgicos quanto com a continuacdo de sua formacgdo como professores de lingua inglesa.

A importdncia de refletir sobre as proprias acdes no contexto do estagio
supervisionado comegou a se evidenciar na disposi¢do dos participantes em fazé-lo j& durante
aquele periodo e se tornou patente em suas percepcdes sobre os diferentes momentos de

reflexdo engendrados durante a coleta de dados. As participantes Laura e Luisa, devido a sua
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inexperiéncia com o ensino de inglés, consideraram os momentos reflexivos sobre sua pratica
pedagdgica como oportunidade de aprendizagem e aprimoramento. Faz-se necessario lembrar
gue a visao de aprimoramento que elas tiveram sobre esses momentos se restringiu as aulas
ministradas no periodo de estagio, pois elas ndo atuavam como professoras em nenhuma
escola. Ja o participante Pedro percebeu os momentos de reflexdo como uma oportunidade
para refletir mais profundamente sobre suas acdes e para expandir seus conhecimentos como
professor. Além disso, refletir sobre o seu fazer pedagdgico representou para Pedro um
subsidio a mais para que ele pudesse considerar ndo s6 os aspectos praticos de sua atuacao
como professor mas também questdes sociais e politicas no momento de elaborar suas aulas.

Diferentemente dos demais participantes que consideraram a importancia da reflexdo
para suas acOes mais imediatas, Laila se ateve aos fatores envolvidos nos diferentes
momentos de reflexdo. Para ela, as reflexdes realizadas nas sessdes de feedback eram guiadas
principalmente pelas emocdes geradas durante a aula. Sendo assim, Laila considerou esses
momentos reflexivos menos profundos, pois a visdo dos participantes estava embotada pelas
diferentes emocdes que tomavam conta deles. Por exemplo, o0 medo de ter feito algo errado; a
ansiedade pela avaliacdo da professora-mentora e dos colegas; a preocupagdo em cumprir
todo o plano de aula e atingir os objetivos para aquela aula; a participacdo ou nao da turma; a
(in)displina dos alunos; entre outros. Ja as sessoes reflexivas estimuladas pelo video das aulas
dos participantes, na concepcdo de Laila, tiveram um carater mais racional, pois permitiu a ela
e aos seus pares um certo distanciamento ao analisar as a¢Oes tomadas em sala de aula por
eles. Essa percepcédo da racionalidade e do distanciamento dos fatos s&o um bom indicio de
que Laila caminha a passos largos para a implementacdo do “pensar certo” proposto por
Freire (1996/2007), ou seja, ela percebeu as nuances de sua pratica, o que pode leva-la a
considerar outros aspectos para além do micro contexto da sala de aula, trazendo para sua
pratica aspectos referentes a contextos maiores nos quais a sala de aula se insere. Enfim, Laila
parece caminhar para a realizacao de reflexdes pautadas pela critica no sentido proposto por
Pennycook (2001).

Em suma, os resultados obtidos e apresentados no Capitulo 2 evidenciaram que, além
de os participantes terem as atitudes caracteristicas do profissional reflexivo conforme a
proposta de Dewey (1959), refletir sobre o fazer pedagogico desde a formacdo universitaria
foi considerado pelos participantes como uma atividade bastante benéfica e importante para a
constituicdo ou aprimoramento da pratica pedagdgica de cada um. Além disso, tendo as
atitudes de “abertura de espirito”, “sinceridade” e “responsabilidade”, a reflexdo sobre as

proprias acdes pode ir se tornando um habito na vida profissional dos participantes a medida
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que suas praticas pedagdgicas forem se constituindo.

5.1.2 De que modo a experiéncia do estagio foi percebida pelos participantes ?

Além de enfocar o estagio supervisionado em si, também foram contemplados outros
elementos que fazem parte dessa etapa da formacdo de professores: formacgéo de professores
em geral, formacéo de professores de inglés e a importancia das professoras-mentoras para a
formagé&o dos participantes.

Foi solicitado aos participantes que avaliassem o estagio supervisionado no inicio e no
final de sua realizacdo. No primeiro momento, as percepcGes dos participantes estavam
carregadas de medo do inusitado que a sala de aula representava para a maioria e pelos mitos
do que vinha a ser ensinar nesse periodo no CEPAE. Ao final, percebe-se uma ligeira
mudanca no modo como os estagiarios encaravam 0 estagio supervisionado, pois 0s medos
foram superados e os mitos rompidos. De modo geral, os resultados apontaram que o estagio
supervisionado foi tido pelos participantes como uma etapa de extrema importancia para sua
formagéo como professores de inglés.

Na concepcdo da participante Laila, apesar de inusitado, o estagio foi enriquecedor
para a sua formacdo, visto que ela pdde experimentar as teorias académicas que ja havia
estudado no curso de graduacdo. Ela se sentiu responsavel pela aprendizagem dos alunos da
turma em que realizou o estagio e também pelo planejamento das aulas, além de se preocupar
com o uso da lingua inglesa por parte dela enquanto dava aulas. Em suma, ela percebeu os
riscos que coisas novas costumam trazer, mas ndo se abateu diante do proprio medo,
enfrentando-o, em uma clara tentativa de se adaptar e fazer um trabalho satisfatorio para ela e
para os alunos da turma. Ela creditou essa superac¢do ao fato de ter refletido sobre as suas e as
aulas dos colegas; e a ajuda de seus pares, das professoras-mentoras e do professor de
Didatica e Préatica de Inglés, que emitiram suas opinides sobre as aulas, contribuindo para o
seu aprimoramento como futura profissional do ensino de lingua inglesa.

Para Laura, 0 estagio supervisionado também foi bastante positivo, apesar de essa
nova situacdo té-la amedrontado um pouco no inicio. Antes de iniciar esse periodo, as
concepcdes de Laura sobre ensinar na escola-campo se pautavam pelo veto ao uso da lingua-
materna durante as aulas. Apos observar a professora-mentora Elizabete, Laura percebeu que
isso ndo era de todo verdadeiro e que o0 uso da lingua materna nao sé era permitido como se
configurava como um dos recursos utilizados pela professora-mentora para ensinar a lingua-

alvo. A constatacdo de que o uso da lingua materna era permitido deu mais seguranca a Laura
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para realizar seu trabalho, pois ela percebeu que suas limitagcdes linglisticas ndo seriam
empecilho naquela sala de aula. Ao final do processo, Laura percebeu que o professor tem de
lidar com os mais variados tipos de problemas em sala de aula, desde a indisciplina ao plano
que n&o foi suficiente para o dia. Visto desse modo, parece ter havido uma conscientizacgdo de
que, na carreira de professor, assim como em outras, hd momentos de extrema satisfacdo e
realizacdo e outros de completa frustragéo, e o professor tem de saber lidar com ambos.

A participante Luisa apontou que a relevancia do estagio supervisionado para a sua
prépria formagdo consistiu na possibilidade de perceber os proprios “erros” e corrigi-los, a
partir das relacBes dialdgicas estabelecidas entre ela, seus pares e as professoras-mentoras.
Luisa, porém, salientou que a duracdo do estagio supervisionado ndo € suficiente para que o
professor em formacdo supere suas dificuldades e limitacGes. Para ela, o professor vai se
aperfeicoando ao longo de sua vida como tal. Visto sob esse ponto de vista, o estagio se torna
um ponto de partida para o aprimoramento ou (re)avaliacdo das proprias acdes, uma vez que o
modo como € realizado o estagio de lingua inglesa no CEPAE possibilita meios para que 0s
estagiarios incorporem em seus habitos a reflexdo sobre o seu fazer pedagogico ja desde a
formag&o universitaria.

Pedro considerou o estagio benéfico para a sua e para a formacdo de seus colegas, mas
ressaltou alguns pontos negativos desse periodo. Sob seu ponto de vista, deveria haver mais
aulas individuais para cada um dos estagiarios, pois assim eles poderiam dar continuidade ao
proprio trabalho. Pedro, além de considerar o periodo de regéncia muito curto para o
desenvolvimento de um trabalho mais efetivo pelos estagiarios, ressaltou que a escrita do
trabalho final de curso e o estagio supervisionado deveriam ser realizados em épocas
diferentes. Ele ponderou a dificuldade que os alunos de graduacdo do regime anual tém em
realizar o estagio ao mesmo tempo em que precisam elaborar e por em pratica o projeto que
culminard com a escrita do trabalho de conclusdo de curso. Sob o seu ponto de vista, a
solucéo para este problema pode estar na nova matriz curricular, que passou a ser organizada
por semestres com o0 estdgio sendo realizado em quatro deles. Assim, o graduando,
teoricamente, teria mais tempo para desenvolver seu projeto e escrever o trabalho concluséo
de curso.

Uma preocupacdo comum aos formadores de professores é o desligamento entre teoria
e préatica que, na maioria das vezes, ocorre nos cursos de formacdo. O estagio supervisionado
representa, para os professores em formacgdo que ainda ndo iniciaram a carreira, a primeira
oportunidade de colocar em prética tudo aquilo que foi aprendido nesses cursos. Porém, o

professor, em geral, traz consigo um conhecimento prévio do funcionamento de uma sala de
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aula e, por extensdo, de uma escola, que o leva a realizar uma leitura particular do
conhecimento tedrico-pratico ao qual € exposto nos cursos de formacdo. O seu modo de ler
tais conhecimentos se refletird na sua pratica pedagdgica. Na tentativa de compreender sua
pratica, que foi sendo constituida ao longo da realizacdo do estagio — caso das participantes
inexperientes com o0 ensino de inglés — e de aprimorar a préatica ja constituida — caso do
participante experiente —, busquei desvelar suas teorias pessoais e percepcdes sobre o seu
fazer pedagdgico, procurando mostrar como os participantes lidavam com a relacdo teoria e
pratica.

As teorias pessoais de Marcia revelaram o quanto é dificil para o professor, ainda que
em formacdo, abandonar suas crengas e incorporar a sua pratica maneiras diferentes de
trabalhar. Marcia acreditava que a aprendizagem € mais efetiva em aulas tradicionais, na qual
o0s alunos se sentam em filas e o professor controla o que vai ser feito. Para ela, atividades em
que os alunos ficam mais livres, por exemplo, em jogos, sua atencdo se dispersa facilmente
por conta da diversdo, fazendo com a aprendizagem fique prejudicada. Essa sua teoria pessoal
demonstrou que os conhecimentos tedricos e praticos do curso de formacao pouco ou quase
nada influiram em sua pratica. Além disso, as teorizacfes de Marcia deixaram entrever sua
propria experiéncia como aprendiz, demonstrando que ela é fruto de uma escola bastante
tradicional.

A dissociacdo entre teoria académica e pratica ficou bastante evidenciada no fato de as
participantes menos experientes ndo conhecerem certos jargdes de sala de aula ou termos
técnicos referentes as diferentes etapas das aulas ministradas no CEPAE, por exemplo,
warmer (atividades curtas realizadas no inicio da aula, geralmente para retomar conteudos da
aula anterior). O ndo-reconhecimento ou a ndo-utilizacdo desses termos podem significar
tanto o distanciamento entre o0 que se ensina nos cursos de formagdo e a préatica realizada na
escola-campo, quanto a dificuldade que professores inexperientes ou iniciantes tém em
utilizar as diferentes teorias académicas vistas nos cursos de formacdo. Diante dessas
dificuldades, o professor se sente mais seguro fazendo uso de seus conhecimentos prévios,
que, infelizmente, nem sempre sdo adequados aos diferentes contextos em que atuam. Dai a
necessidade de os professores refletirem sobre o que fazem e por que o fazem dessa ou
daguela maneira. Na contramdo dos pensamentos de Marcia, os demais participantes
acreditavam no uso de métodos e técnicas mais comunicativas, primando por atividades que
contemplavam as quatro habilidades e dispondo as carteiras em circulos. Porém, diante da
indisciplina dos alunos, ao final do estagio supervisionado, as participantes Laila, Luisa e

Laura fizeram um movimento retrospectivo ao uso de técnicas mais tradicionais de ensino.
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Esse movimento oscilatério entre o uso de metodos e técnicas comunicativas e tradicionais
mostrou que as participantes ora se guiam pelos seus conhecimentos prévios ora pelos
conhecimentos académicos. Além disso, esse movimento pendular me levou a acreditar que o
professor faz uso daquilo que promove a aprendizagem de seus alunos, sem se preocupar se a
acao empreendida se encaixa nessa ou naquela abordagem. No final, o que realmente importa
é que seus alunos aprendam.

O estagio supervisionado ndo estaria completo sem a figura do professor-mentor que
ird orientar o estagiario durante sua estada na escola-campo. Os dados apontaram que, para 0S
participantes desta pesquisa, as professoras-mentoras foram essenciais para sua formacao
como professores de lingua inglesa. A relacdo que se estabeleceu entre eles e a primeira
professora-mentora, Elizabete, se pautou pela confianca mitua. J& com a segunda mentora,
eu, a relacdo se manteve no nivel pratico ou pessoal, visto que eu dava mais orientacGes
técnicas ou fazia as vezes de um par mais competente. Pude perceber uma valorizacdo dos
conhecimentos dos estagiarios por parte da mentora Elizabete que muito contribuiu para que
0s participantes persistissem na idéia de lecionar na escola publica.

Os resultados mostraram que, para os participantes Luisa, Pedro, Laila e Laura, a
relacdo de mentoria estabelecida durante o estagio supervisionado foi muito importante para
sua formacdo. Laila creditou a Elizabete uma maior influéncia sobre suas ac¢des, visto que, ao
observa-la dando aulas, ela pdde aprender diferentes técnicas de ensino que poderiam ser
usadas em suas proprias aulas. Além disso, ela ressaltou a seguranca que a professora-
mentora lhe dava ao analisar suas aulas nas sessdes de feedback. Com relagdo & minha
atuacdo como mentora, Laila ressaltou o carater técnico de minhas orientacGes. Para ela, eu
agia como uma orientadora que estava ali para corrigir possiveis problemas em sua atuagédo
em sala de aula, ao passo que, ela via a professora-mentora Elizabete como um modelo a ser
seguido, demonstrando que a relagéo entre elas perpassava pela ligacéo afetiva.

Para Laura, ambas as professoras-mentoras foram essenciais na sua formacgéo, mas de
modo diferente. Segundo ela, Elizabete era vista como um modelo a ser seguido e eu era vista
quase como igual, pois eu procurava ser a ponte de ligagcdo entre o grupo por meio das
atividades que propus para a coleta de dados. Para ela, a condi¢cdo para que a relagéo de
mentoria seja mais proficua € que haja um periodo de observacao da préatica pedagdgica do
mentor, pois 0s estagiarios poderdo se guiar por essa pratica a medida que vao construindo as
proprias maneira de ensinar.

Ja& o participante Pedro percebeu as professoras-mentoras como guias, mediadoras do

conhecimento. Sendo assim, ele considerou Elizabete e a mim como orientadoras, visto que
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procuravamos leva-los a refletir sobre as acdes pedagdgicas tomadas por ele e por seus
colegas durante o estagio. Além disso, Pedro ressaltou o carater dialético da relagdo com as
professoras-mentoras, ou seja, as atitudes de ambas ndo foram, em nenhum momento, vistas
como impositivas por ele. Ao contrario, para ele, as professoras-mentoras ajudaram-no e aos
demais estagiarios a crescer como profissionais, valorizando seus conhecimentos prévios
sobre a prética de sala de aula e levando-os a descobrirem seus proprios caminhos.

Luisa percebeu ambas as professoras-mentoras como modelos a serem seguidos. No
seu ponto de vista, Elizabete e eu somos modelos porque nos preocupamos com a
aprendizagem do aluno e nossas praticas se voltam para esse objetivo. Os resultados
apontaram que, no caso de Luisa, as professoras-mentoras tiveram influéncia em sua
formacéo no sentido de terem dado a ela oportunidades de aprender a lidar com os alunos de
modo a leva-los a participar das aulas e aprender efetivamente, tanto por meio da observacdo
das aulas das mentoras quanto pelas suas orientaces durante as sessdes de feedback (no meu
caso, essas orientagdes se estenderam para as sessoes reflexivas).

Em sintese, creio poder dizer que o estagio supervisionado, por meio das reflexdes
promovidas durante sua realizacdo e das relagbes de mentoria estabelecidas, contribuiu
sobremaneira para a formacdo profissional dos participantes deste estudo. Para os menos
experientes, essa etapa parece ter significado uma oportunidade de aprender com eles
mesmos, com 0s colegas e com as professoras-mentoras; ajudando-os a constituirem sua
pratica pedagogica. Ja para o participante mais experiente, 0 estagio se mostrou um meio de
aperfeicoamento de suas praticas. Vale ressaltar que, mesmo diante das imperfeicdes do
processo de formacdo ocorridos durante o0 estdgio supervisionado, 0s participantes

consideraram essa etapa essencial na sua formacdo como professores de lingua inglesa.

5.1.3 Que teorias pessoais e percepcdes sobre ensino e aprendizagem de inglés foram
mobilizadas pelos participantes na pesquisa?

Com esta pergunta, objetivei identificar as teorias pessoais e as percep¢des dos
participantes sobre ensinar e aprender inglés de modo geral. A aprendizagem e o ensino foram
considerados sob os pontos de vista dos participantes como aprendizes de inglés e como
professor — caso de Pedro — ou futuros professores de lingua inglesa — caso de Laila, Laura,
Maéarcia e Luisa. Alem disso, tentei identificar as teorias pessoais e/ou percepcles acerca do
ensino e da aprendizagem da lingua em questao na escola publica.

Com relacdo a aprendizagem, foi possivel identificar que Laura e Luisa tém teorias
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pessoais semelhantes, pois ambas acreditam que aprender inglés é necessario porque essa
lingua esta presente na vida da maioria dos brasileiros e, aprendendo-a € possivel conhecer
outras realidades, outras culturas. Essas teorias pessoais dessas duas participantes retratam a
relevancia dada a aprendizagem da lingua atualmente pela sociedade brasileira e a visdo de
que saber uma lingua estrangeira — tanto melhor se essa lingua for o inglés — confere status
social ao falante. Além dessas teorias pessoais, a participante Laura também teorizou que a
lingua inglesa é ferramenta para o ingresso no mercado de trabalho. Essa sua visdo comunga
com a idéia disseminada na sociedade de que saber inglés funciona como uma espécie de
passaporte para o0 sucesso profissional, dando a oportunidade ao falante de mostrar que, como
bom cidadédo, segue as regras ditadas pela sociedade em que vive. Essa teoria pessoal da
lingua como ferramenta também foi identificada nas falas de Pedro. Segundo ele, saber a
lingua inglesa “abre as portas” para 0 mercado de trabalho. Dai sua vontade de aprendé-la, o
que o levou a manter uma relacdo de afetividade com a lingua, que o ajudou a internalizar a
lingua mais facilmente, dando a entender que ele conseguiu “significar nessa nova lingua”
(ALMEIDA FILHO, 2007).

Os resultados também mostraram que, como aprendiz de inglés no contexto brasileiro,
Laura se percebeu privilegiada por ter superado seus medos e mitos, conseguindo atingir um
nivel de conhecimento que Ihe permitiu se comunicar utilizando a lingua-alvo, assistir a um
filme e compreendé-lo sem que fosse necessario o uso da legenda, ler um livro e ser capaz
entendé-lo sem recorrer ao uso do dicionério a todo o momento. Ela também salientou a
necessidade de continuar aperfeicoando seus conhecimentos sobre a lingua inglesa e, desse
modo, superar algumas dificuldades lingiisticas que ainda tinha.

Também se evidenciou nos resultados que aprender a lingua inglesa para a participante
Luisa representou momentos de frustracdo e de gloria. Porém, os momentos de superacdo
parecem ser 0s mais importantes, pois a constatacdo de ser capaz de superar os obstaculos
surgidos no processo de aprendizagem fazia com que Luisa quisesse continuar a estudar a
lingua inglesa.

Enquanto os demais participantes se ativeram a aprendizagem de inglés apenas como
alunos, Laila teorizou sobre aprender a lingua para ensina-la. Para ela, ensino e aprendizagem
ndo se desligam, pois ela estava na faculdade para aprender a lingua-alvo para depois ensina-
la. A teoria pessoal de Laila sobre aprendizagem de inglés evidenciada nos resultados foi a de
que ensinar e aprender séo agdes intrinsecamente ligadas, constituindo-se, assim, faces de
uma mesma moeda. Tal teoria pessoal vai ao encontro das idéias de Freire (1996/2007) e de

Habermas (1983/2003), para quem, tanto professor quanto aluno aprendem e ensinam ao
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mesmo tempo.

Quanto a ensinar, os resultados evidenciaram que 0s participantes perceberam o ensino
de inglés de modo bastante distinto. Pedro apresentou uma visdo mais critica dessa atividade,
pois procurava realiza-la de modo a proporcionar aos seus alunos oportunidades para
conhecer outros mundos, valorizando as diferengas culturais e sociais existentes entre eles.
Essa pratica valorativa das diferencas pode representar um passo em direcdo ao
desmascaramento das ideologias dominantes.

Ja para Laila, ensinar significa promover meios para que o aluno adquira e desenvolva
as quatro habilidades, revelando uma tendéncia ao ensino de lingua comunicativo. Ela
procurava fazé-lo por meio de atividades ludicas, pois, em seu ponto de vista, os alunos
aprenderiam mais efetivamente. Essa idéia do ludico como parte fundamental a aprendizagem
comunga com o0 pensamento piagetiano, segundo o qual, aprender prazerosamente é essencial
a formacdo da crianca. O uso de atividades ludicas, por sua vez, promove a interagao entre o
aluno e pares mais competentes, 0 que nos remete as idéias de Vygotsky, fazendo com que
esse aluno passe a utilizar sua capacidade cognitiva. Ficou claro nas teorizacGes de Laila que
essa sua concepcao da importancia do ludico na vida do aluno se baseou, principalmente, em
sua propria experiéncia de vida, pois foi por meio desse tipo de atividade, conforme ela
mesma apontou, que ela conseguiu aprender mais facilmente. E interessante ressaltar que,
apesar de considerar as atividades ludicas basilares para a aprendizagem do aluno, Laila
reconheceu que, devido ao estilo de aprendizagem de cada um, nem todos os alunos
aprenderdo por meio desse tipo de atividade. Sendo assim, na concepcao de Laila, o professor
deve conhecer os diferentes estilos de aprendizagem presentes em uma mesma turma de
alunos e preparar atividades que possam atender as necessidades de cada um. Em suma, Laila
percebeu que é necessario considerar os interesses dos alunos, buscando meios que facilitem o
processo de aprendizagem.

Laura teorizou que ensinar inglés significa dar oportunidade aos alunos de conhecerem
ndo soO a lingua-alvo mas também outras culturas. Essas suas teorias pessoais revelaram que
Laura percebeu o ensino de inglés sob a perspectiva funcional e a cultural (TUDOR, 2001).
Em outras palavras, é a lingua sendo ensinada com intuito de levar o aluno a se comunicar
com outros nos mais diferentes contextos sociais, € como um meio para se perceber 0 mundo
sob o olhar do “outro”.

Os resultados também mostraram algumas teorias pessoais dos participantes acerca do
papel do professor no processo de ensino e aprendizagem, de modo geral e de lingua inglesa.

De modo geral, o bom professor é aquele que torna as aulas interessantes para os alunos;
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demonstra sua personalidade em sala de aula; tem os mais variados tipos de conhecimento;
promove diversdo na sala de aula; se preocupa se o aluno tem problemas; mantém uma
relacdo de afetividade com os alunos; incentiva os menos participativos e controla os mais
efusivos; entre outras caracteristicas. Mais especificamente, segundo Pedro, o bom professor
estad sempre preparado para responder a todas as ddvidas dos alunos e tem de gostar do que
faz, ser comprometido com a aprendizagem do aluno, demonstrando seguranca em suas agoes.
Para Laila, o professor de linguas precisa ser fluente na lingua que ensina, mostrando aos
alunos que conhece a lingua-alvo ensinada. A teoria pessoal de Luisa é que o professor deve
se mostrar flexivel de modo a ndo pressionar o aluno, deixando-o livre para se desenvolver no
momento mais oportuno para ele. Nas teorias pessoais de Laura, o professor deve considerar o
aluno holisticamente, como um ser humano e ser o facilitador do conhecimento, incentivando
o0 aluno a buscar novos conhecimentos sobre a lingua-alvo, de maneira que essa lingua faca
sentido para ele.

Ao tratar do papel do professor, nas falas dos participantes, atestou-se mais uma vez
que ensinar e aprender sdo atividades realmente imbricadas uma na outra, conforme salienta
Freire (1996/2007). Esse imbricamento se configurou no fato de os participantes Laura e
Pedro creditarem ao professor e aos alunos 0 mesmo status dentro do processo de ensino e
aprendizagem, concedendo a ambos o0 mesmo grau de responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso das acdes tomadas em sala de aula.

As teorias pessoais de Laila sobre o papel do professor se mostraram contraditorias,
pois, a0 mesmo tempo em que ela acredita que o professor € quem ensina e o0 aluno aprende,
ela também ressalta que o professor deveria exercer o papel de mediador do conhecimento. Os
resultados demonstram que essas contradicdes presentes em suas idéias revelam a influéncia
sobre suas teorias pessoais tanto de sua experiéncia com aprendiz quanto das teorias
académicas contemporaneas relacionadas ao ensino de inglés. O embate entre seus
conhecimentos prévios e 0s académicos pode gerar conflitos que, por sua vez, podem levar a
mudancas tanto em suas teorias pessoais quanto em sua futura pratica pedagodgica.

Cada professor tem sua propria abordagem de ensinar. Este é um dos aspectos que
guiam suas acOes na sala de aula. Partindo desse pressuposto, a aula, resultado dessas
abordagens, também foi alvo das consideragdes dos participantes. Para Laila, Luisa e Pedro, a
aula deve ser dinamica e diversificada, visto que esse tipo de aula privilegia os diferentes
estilos de aprendizagem de seus alunos, os motiva a participar mais ativamente das aulas e
mantém seu interesse e atencdo na aula. No entanto, na visdo de Laura, dinamicidade e

variedade ndo sdo garantia de aprendizagem, pois depende muito do estado emocional e da
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abordagem de aprender do aluno. Sendo assim, para ela, uma boa aula é aquele que atende aos
interesses do aluno, ndo importando o tipo de atividades usado.

Com relacdo ao ensino e a aprendizagem de inglés na escola publica, os participantes
Pedro, Luisa, Laila e Laura foram unanimes ao afirmar que acreditam na possibilidade de
realizar um trabalho satisfatério dentro desse contexto, de modo a levar os alunos a aprender
efetiva e significativamente. Mas suas idealizacfes da escola publica ndo os impediram de
perceber as dificuldades inerentes a ela.

Os resultados mostraram que o participante Pedro acreditava no ensino e na
aprendizagem de lingua inglesa na escola, utilizando atividades comunicativas. No entanto,
ele percebeu que ha entraves que poderiam impedir 0 uso desse tipo de atividade. Por
exemplo, o grande nimero de alunos nas salas de aula. E interessante ressaltar que essa
constatacdo ndo o impediu de continuar acreditando no ensino pablico e de querer fazé-lo de
modo a ajudar os alunos a compreender e aprender a lingua-alvo. Mas, mesmo com seus mais
de oito anos de carreira, Pedro se mostrou receoso em adentrar a escola publica. Seu maior
medo é que os alunos ndo se interessem pelo seu “modo diferente” de ensinar. Dai, ele ndo
hesitaria em abandonar o ensino na escola publica. Entretanto, creio que o fato de ele
considerar que o professor tem mais liberdade de agdo no contexto da escola publica tenha
sido um dos fatores que o levam a continuar acreditando no ensino e na aprendizagem de
inglés nesse tipo de escola.

Evidenciou-se nos resultados que Laila percebeu o ensino e a aprendizagem de inglés
na escola publica, se realizado de maneira diferente do que € comumente feito, pode
representar uma mola propulsora para motivar e fazer com que 0s alunos se interessem e
aprendam a lingua em questdo. Na percepc¢do de Laila, o inglés deve representar mais do que
uma outra disciplina no curriculo dos alunos. Para ela, a lingua inglesa precisa ser util na vida
deles, e ela pretende ajuda-los nessa tarefa. Os resultados também apontaram que Laila
percebeu que a real situacdo do ensino de inglés nas escolas publicas brasileiras pode
representar um obstaculo para a realizacdo de sua vontade.

No caso de Luisa, os resultados apontaram que ela acredita ser possivel ensinar e
aprender inglés na escola publica e que essa teoria pessoal se afirmou apds sua participacédo
no estagio supervisionado e orientacdo da professora-mentora Elizabete. Além disso, Luisa
asseverou que deve ser dada as criangas mais carentes — estudantes de escola pablica, em sua
maioria — a oportunidade de aprender inglés de modo mais efetivo, colocando-se como uma
futura professora disposta a realizar tal intento. Em nenhum momento, Luisa se referiu a

problemas que pudessem impedir a realizacdo do ensino de lingua inglesa na escola publica.
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Pareceu-me que essa visdo romanticizada da realidade escolar se deveu, principalmente, a sua
inexperiéncia como professora. Luisa acredita no ensino de inglés na escola publica porque,
segundo ela, é esse contexto que precisa mudancas e sdo alunos das instituicdes publicas que
precisam de oportunidade para aprender a lingua inglesa. Ao final da coleta de dados, tendo
por base seus préprios conhecimentos e outros adquiridos nos curso de graduacao e no estagio
supervisionado, a fé de Luisa na possibilidade de efetivamente ensinar e aprender inglés na
escola pablica permaneceu inalterada. O fato de Luisa ter percebido a escola publica como
ambiente perfeito para aplicacdo de seus conhecimentos revela que ela parece caminhar a
passos largos para compreender as implicacfes de sua pratica pedagdgica para a comunidade
em que atuara como futura professora de inglés e para a sociedade em geral.

Com relacdo as percepcbes de Laura, os resultados demonstraram que ela também
acredita ser possivel ensinar e aprender na escola publica e que ela pretende realizar seu
trabalho de professora utilizando métodos e técnicas que privilegiem a realidade dos alunos.
Ao contrario de Luisa, ela ndo idealiza a escola publica, pois se mostra ciente das mais
variadas dificuldades enfrentadas pelo professor de inglés nesse contexto. Ainda que nédo se
possa comparar o rendimento das turmas de uma escola publica com as de cursos livres de
idiomas, Laura acredita que o professor de inglés deve e pode fazer melhor do que tem sido
feito até o momento, de modo a fazer com que os alunos aprendam ao menos o que se propde
para cada uma das séries. No entanto, creio que devido ao fato de ela ainda ndo ter
experienciado o contexto da escola publica como professora, Laura ndo se sentia segura para
afirmar convictamente que ensinar e aprender inglés ali seja realmente possivel. Para Laura, 0
sucesso do professor em fazer com que os alunos de fato aprendam reside no engajamento
dele na realidade de seus estudantes, fazendo com que a lingua-alvo se torne relevante para
esses alunos.

A identificacdo de algumas teorias pessoais e percepgOes dos participantes sobre
ensinar e aprender inglés mostrou que 0s conhecimentos dos participantes séo, primeiramente,
informados pelas suas experiéncias de vida como alunos, como pais, como avos, enfim como
membros de uma sociedade. Em uma analise mais detalhada, percebe-se que 0s
conhecimentos académicos também sdo utilizados na construcdo de suas teorias pessoais e
percepcdes. Vieram se somar a essas duas fontes de conhecimento, o estagio supervisionado e

as sessoes de feedback e de reflexdo.
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5.2. Implicacdes e consideragdes finais

Conforme salientei no Capitulo 2, a reflexdo sobre a propria pratica pedagogica deve
iniciar durante a formacdo universitaria do professor, pois, assim, este terd oportunidade de
rever suas praticas pedagdgicas, tanto sob o prdprio ponto de vista quanto o de seus pares e
das professoras-mentoras. Isso significa dizer que, para o professor que ainda nao iniciou sua
carreira, os momentos reflexivos o ajudardo na construcdo de seu fazer pedagdgico. Para
aquele que ja esté na sala de aula, refletir sobre suas agdes pode significar o aprimoramento de
seus conhecimentos préaticos.

Partindo do pressuposto de que refletir sobre as proprias acdes pedagdgicas € parte
importante na formacdo do docente e que, conforme ressalta Ribeiro (2005, p. 189, grifo da
autora), a pratica reflexiva ajuda o professor a enfrentar e superar “os limites do trabalho
prescrito pelos manuais da formagdo docente”, este estudo se mostrou como um meio de
oportunizar aos seus participantes momentos de reflexdo para que eles pudessem compreender
melhor sua pratica durante o estagio supervisionado.

A reflexdo pode se dar no ambito Unico e exclusivo da pratica, restringindo-se aos
eventos de sala de aula. Calcando-se em uma “epistemologia da préatica” (Schon, 1983, 1992,
2000), o professor, “mediante um processo de observagdo, analise e problematizacdo da
pratica” (JARMENDIA, 2003) constroi conhecimento. Quando, além de considerar o0s
aspectos préaticos da acdo docente, o professor inclui em sua reflexdo fatores sociohistoricos e
politicos, o processo reflexivo passa a ter um enfoque critico. Neste estudo, em geral, 0s
participantes se limitaram a observar, analisar e problematizar suas praticas, buscando
“aprender” a dar aulas — caso das participantes inexperientes —, ou aprimorar o fazer
pedagdgico — caso do participante mais experiente.

Acredito que as discussdes realizadas pelos participantes se ativeram mais ao nivel da
pratica porque estes, em sua maioria, ainda ndo eram professores e sentiam a necessidade —
como € comum aos professores inexperientes ou em inicio de carreira —, de se inteirar da
maior quantidade possivel de técnicas. Essa visdo dos participantes reflete uma formacéo
pautada pela concepcao positivista da “racionalidade técnica”, cujos pressupostos dao conta
de que um professor munido das mais variadas técnicas € capaz de resolver qualquer situacéo-
problema ocorrida em sala de aula. No sentido de fazer com que tais reflexdes caminhem para
um nivel mais critico — conforme proposto por Pennycook (2001), Freire (1996/2007),
mencionados anteriormente, a leitura de textos que tratam do assunto e guestionamentos da

parte da pesquisadora e das professoras-mentoras podem ajudar a alcancar tal objetivo.
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No entanto, ficou claro neste estudo que a reflexdo sobre o fazer pedagogico é de
extrema importancia para o desenvolvimento profissional dos docentes. A meu ver, conforme
corroboram os resultados desta pesquisa, quando iniciada ainda na formacao universitaria, 0s
futuros docentes podem adentrar a sala de aula com mais seguranga e menos ansiosos acerca
de alguns aspectos pedagdgicos envolvidos em sua profissdo. Além disso, foi-lhes dada a
oportunidade de perceber que ndo ha receitas a serem seguidas e que cada contexto tem
particularidades que demandam a¢Ges especificas e que, em geral, ndo constam nos manuais
de ensino.

Diante do exposto até o momento, parece-me caber aos cursos de formacao
universitaria promover meios para que os alunos-professores possam refletir sobre as acGes
pedagdgicas realizadas por eles enquanto participam do estagio supervisionado. Desse modo,
compreendendo melhor suas agdes desde o inicio de sua formacéo, os professores poderdo se
tornar pesquisadores de sua prépria pratica. Além disso, esses cursos, em conjunto com as
escolas-campo, devem dar condicGes aos estagiarios para que suas reflexdes caminhem em
direcdo a reflexdo critica. A meu ver, isso pode ser feito pela discussdo dos fatores
sociohistdricos e politicos que condicionam a prépria existéncia do curso e 0 modo como 0s
formadores agem nesse ambiente de formagédo. Atualmente, pelas conversas informais com
professores formadores do curso de Letras da UFG, pude perceber que os cursos de formacao
de professores de linguas estrangeiras tém tentado seguir uma linha de ensino mais critica.
Vale ressaltar que, ap6s a mudanca da matriz curricular dos cursos, os professores-formadores
puderam contar com um nimero maior de horas dedicadas ao estagio, o que lhes possibilitou
dar esse viés a disciplina de Didatica e Pratica e Ensino. Além disso, conforme apontam
Gimenez e Cristovdo (2007) e os demais estudos apresentados em Gimenez (2007), a
pesquisa da propria pratica realizada pelo professor-formador também pode contribuir
sobremaneira para que a formacdo inicial de professores de inglés possa ser mais efetiva.

A importéancia do estagio supervisionado para a constituicdo ou aprimoramento da
pratica dos participantes deste estudo foi inegavelmente evidenciada na analise de dados
realizada no Capitulo 3. Esse periodo representou, para as participantes inexperientes com o
ensino de lingua inglesa, a oportunidade de compreender e perceber, a partir da observacgdo e
(re)avaliacdo das acdes dos colegas, das professoras-mentoras e das préprias, um pouco do
que é ser professor de lingua inglesa. Ja para o participante mais experiente, além de todos os
aspectos mencionados, participar do estagio, significou um meio de se aprimorar como
profissional e de entender um pouco do funcionamento de uma escola publica em uma dada

realidade.
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Levando-se em consideragdo que os profissionais docentes se formam a partir de e nas
relacdes dialogicas que estabelecem com seus pares e com todas as pessoas envolvidas no
processo de ensino e aprendizagem, creio gque, realmente, posso dizer ter havido contribuicao
do periodo de estagio supervisionado para a formacao dos estagiarios no contexto pesquisado.
Essa larga contribuigéo, penso eu, foi ampliada, principalmente, pela atuacdo da professora-
mentora Elizabete que exerceu esse papel na mais completa acep¢do da palavra. Ela ndo so
representou um modelo de professora e de pessoa a ser seguido pelos participantes mas
também dividiu seus conhecimentos pedagdgicos com seus orientandos, ensinando em alguns
momentos e aprendendo em outros, mostrando, assim, na sua infinita humildade, que, por
mais experiente que se seja, ha sempre algo novo a ser aprendido. Agindo dessa forma, ela
demonstrou que a formacdo de um profissional ou pessoa nunca estad completa, sendo
necessaria uma busca infinita por aprimoramento. O que faz lembrar Paulo Freire
(1996/2007), quando ele se refere ao imbricamento da atividade de ensinar e aprender e trata
da necessidade de o professor ser 0 exemplo pelas acdes/atitudes que toma, e ndo por palavras
soltas ao vento.

Resguardada a importancia do estagio supervisionado para os participantes, ha que se
ressaltar alguns aspectos que, se analisados e revistos, podem contribuir para o refinamento
do estagio em si. Na matriz curricular dos participantes, apenas o ultimo ano do curso era
dedicado a pratica do estagio. Conforme salientou o participante Pedro, esse fato fez com que
0 periodo de estagio supervisionado ndo fosse mais bem aproveitado pelos estagiarios, pois
seu tempo estava dividido entre o estagio, os estudos das outras disciplinas e a escrita do
trabalhno monografico de conclusdo de curso. Com base em suas proprias observacdes de
funcionamento da nova grade curricular’’, o participante acreditava que o estagio seria mais
proveitoso para aqueles alunos.

Tendo podido observar um pouco dessa reformulacdo do estagio quando era
professora no CEPAE e orientava alguns estagiarios, percebi que, em partes, Pedro tinha
razdo. Ao realizar o estdgio em quatro semestres do curso, 0s estagiarios dessa nova matriz
tinham a oportunidade de vivenciar o ambiente escolar de um modo mais amplo. Em outras
palavras, as etapas de observacdo, semi-regéncia e regéncia que eram realizadas no mesmo
ano pelos estudantes de Letras da antiga matriz, agora eram feitas em diferentes semestres,
sendo que o trabalho de conclusdo de curso deveria ser entregue no Gltimo semestre. No

periodo de observacgdo, os estagiarios eram orientados a conhecer a escola em seus aspectos

0 Ainda havia turmas regidas pela antiga matriz curricular, visto que a nova matriz foi sendo implantada aos
poucos. A Ultima turma do curso Letras-Portugués/Inglés concluiu o curso em 2007.
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administrativos e pedagdgicos. Pensando no aumento da carga horaria, os alunos passaram
realmente a ter mais tempo para desenvolver seus projetos e se dedicar ao estagio. No entanto,
ndo se pode esquecer que outras demandas foram geradas pela realizacdo semestral do curso,
por exemplo maior de nimero de avaliagdes e tempo reduzido para a entrega de trabalhos.
Seria interessante investigar as concepc¢des dos alunos dessa nova matriz curricular e se,
realizado dessa nova maneira, o0 estagio se presta melhor a formacao dos professores de inglés
do que a forma anterior. Além disso, seria importante também verificar o impacto desse novo
modelo de estagio nos alunos do CEPAE, que passam a receber, a cada semestre, diferentes
estagiarios-professores. Também seria pertinente, examinar a reflexdo como instrumento de
formacgdo nesse novo modelo de estagio, de modo a perceber se houve mudangas nos
paradigmas que guiavam o estagio anteriormente. Mais claramente, averiguar se 0 aumento da
carga horéria dedicada a préatica de ensino possibilitou a inser¢do de um viés mais critico tanto
na disciplina em si quanto na realizacdo do estagio e, por consequiéncia, na reflexdo realizada
pelos alunos-professores.

Com relacdo a ensinar e aprender inglés, a identificacdo das teorias pessoais e/ou
percepcdes dos participantes se prestou a averiguar as fontes de conhecimento que as
embasavam. Constatei que, primeiramente, a base dessas teorias pessoais e percepcdes reside
em suas experiéncias de vida como pessoas pertencentes a uma dada sociedade. Isso se da, a
meu ver, porque esses conhecimentos lhes ddo mais seguranca para agir. Estando no final de
um curso de cinco anos de duracdo, eles ndo poderiam se furtar de embasar suas teorias
pessoais e percepcdes nos conhecimentos académicos adquiridos durante esse periodo. Além
disso, apds terem participado do estagio supervisionado e deste estudo e tendo considerado a
ambos de extrema importancia para sua formacdo como profissionais docentes, essas duas
novas fontes de conhecimento se constituiram como apoio para informar suas teorias pessoais
e percepcoes.

Identificar suas teorias pessoais e percepcOes foi importante porque contribuiu para
qgue os participantes se percebessem como futuros profissionais do ensino de inglés e
pudessem, refletindo sobre suas visdes sobre ensinar e aprender inglés, construir novos
conhecimentos que lhes auxiliassem na constru¢cdo ou aprimoramento de sua pratica
pedagdgica.

Seria interessante investigar se houve mudancas em suas teorias pessoais e percepgoes
apo6s o término do curso e as possiveis causas de tais mudancgas, principalmente, se 0s
participantes inexperientes tiverem iniciado suas carreiras como professores e se Pedro tiver

comecado a dar aulas em escolas publicas.
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De tudo o que foi exposto até o momento, fica-me a certeza de que a contribuicdo
deste estudo na formacéo profissional dos participantes ndo foi, de forma alguma unilateral.
Ao contrério, os beneficios das discussdes realizadas nas sessdes de feedback e nas sessdes de
reflexdo também exerceram influéncia na minha maneira de ensinar, pois, me foi dada a
oportunidade de olhar para o meu fazer pedagdgico por meio do olhar do outro. Ainda que
esse olhar tenha se voltado para mim em pouquissimos instantes provocou uma reavaliacdo de
de algumas de minhas acdes, principalmente quando me dei conta de que 0s participantes me
consideraram um modelo a ser seguido. Também pude me (in)formar como formadora de
professores, uma vez que, ao realizar a co-orientacdo dos trabalhos de conclusdo de curso
desenvolvidos por eles, entrou em acéo a formadora de professores. Com isso, eu pude lapidar
meus conhecimentos nessa area, aléem de adquirir outros, pois, em alguns momentos, foi
necessario que eu aprendesse sobre determinados topicos para discuti-los com 0s
participantes.

Sem muita pretensdo, no campo da Linglistica Aplicada, penso que este estudo
contribui para a constituicdo do que Moita Lopes (2006a, 2006b) chama de “Linguistica
Indisciplinar”, uma vez que seu propdsito maior foi gerar conhecimento sobre o processo de
ensino e aprendizagem de inglés partindo dos saberes dos participantes, na tentativa de “usar
um novo par de Oculos” para “compreender nossos tempos e abrir espaco para visoes

alternativas ou para ouvir outras vozes” (MOITA LOPES, 2006a, grifo meu).
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ANEXO A — Termo de consentimento

UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

FACULDADE DE LETRAS
POS-GRADUACAO EM LETRAS E LINGUISTICA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser
esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Em caso de
davida vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias
pelo telefone 521-1075 ou 521-1076.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto: UM ESTUDO SOBRE AS TEORIAS PESSOAIS DE PROFESSORES EM FORMAGAO
INICIAL E AS POSSIVEIS MUDANGAS NESSAS TEORIAS DURANTE E APOS O ESTAGIO
SUPERVISIONADO

Pesquisadora responsavel: Nilvania Damas Silva Lima
Telefone/ e-mail para contato: 3248 3026 e 9955 4912 damassilvalima@yahoo.com.br

Justificativa: a pesquisa se justifica pela necessidade de promover oportunidade para que 0s
professores em formacdo inicial possam refletir colaborativamente acerca do processo de
ensino e aprendizagem e do préprio papel que desempenhara como professor, como uma
tentativa de diminuir a distancia entre a teoria e a pratica.

Objetivos gerais: a pesquisa objetiva verificar quais teorias pessoais 0s participantes trazem
consigo; como suas crencas do que vem a ser ensino e aprendizagem de lingua estrangeira
afetam a maneira com preparam suas aulas de estagio; observar se 0s alunos-professores sdo
guiados pelas proprias teorias, crencas e suposicdes, ou se seguem modelos; verificar se
houve mudancas apds as sessdes reflexivas/feedback nas teorias pessoais; quais foram essas
mudancas e como se refletiram na préatica do estagio.

Beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa: Espera-se que os alunos-professores
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reflitam sobre as proprias teorias pessoais sobre ensino e aprendizagem, visando a
compreensdo do processo de desenvolvimento profissional do docente em formacéo inicial.

Procedimentos:

1. Questionario inicial: Os alunos-professores responderdo a um questionario, no qual
descreverdo sua experiéncia como aluno de lingua inglesa e suas impressdes acerca do que
seja ensinar e aprender uma segunda lingua.

2. Notas de observaces sobre as aulas: Apds comecarem a ministrar aulas no estagio, os
alunos-professores deverdo escrever notas descritivas e reflexivas sobre as préprias aulas e as
aulas dos colegas.

3. Sessdes reflexivas e/ou de feedback: nessas sessGes serdo discutidas as impressdes dos
alunos-professores e do professor-mentor sobre as aulas ministradas pelos participantes. Seréo
gravadas em audio para posterior transcrigao.

4. Entrevistas individuais: quinzenalmente, os participantes serdo entrevistados sobre os
topicos discutidos nas sessdes reflexivas e/ou de feedback.

5. Diéario: poderdo ser analisadas algumas partes despersonalizadas do diario que os alunos-
professores escrevem para a disciplina de Didatica e Pratica de Ensino de Lingua Inglesa.

Duracao: a coleta de dados tera inicio em abril e terminard em outubro de 2006.

Produtos da pesquisadora: os resultados serdo apresentados na minha dissertacdo de
mestrado a ser defendida até marco de 2008. Pretendo publicar um artigo em revista
especializada da area de linglistica aplicada e apresentar a pesquisa em eventos dessa mesma
area.

Produtos dos alunos: caso os alunos-professores se interessem em fazer do trabalho
desenvolvido sua monografia de final de curso para a disciplina Didatica e Pratica de Ensino
de Lingua Inglesa, a pesquisadora tera o imenso prazer em compartilhar os dados e atuar
como revisora da monografia.

Prerrogativas do participante: mesmo assinando este termo, o participante tem a liberdade
de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa sem penalidade alguma e sem
prejuizo ao seu cuidado.

Sigilo: para assegurar o sigilo sobre a identidade dos participantes envolvidos, serdo
utilizados os pseudénimos escolhidos pelos participantes.

Despesas: ndo havera qualquer despesa decorrente da participacdo na pesquisa.

Nome e Assinatura do pesquisador
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG/ CPF/ n.° de prontuario/ n.° de
matricula , abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa UM
ESTUDO SOBRE AS TEORIAS PESSOAIS DE PROFESSORES EM FORMAGAO INICIAL E AS POSSIVEIS
MUDANGAS NESSAS TEORIAS DURANTE E APOS O ESTAGIO SUPERVISIONADO, COMO sujeito. Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora Nilvania Damas Silva Lima
sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0S possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou interrupgéo
de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento.

Local e data

Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar.
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura;

Nome: Assinatura:
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ANEXO B - Entrevista inicial

Participante: Luisa Data: 11/05/2006
NILVANIA: O que é ensinar a lingua inglesa para vocé?

LUISA: Eu acho que ensinara a lingua inglesa para mim é muito bom, porque sempre eu
gostei, desde que eu descobri... desde crianga eu descobri que na escola eles ensinavam inglés,
eu fiquei fascinada, apesar das minhas dificuldades, que toda a vida foram enormes, o estudo
de lingua inglesa. Mas sempre eu gostei, entdo eu acho que por eu gostar muito, eu imagino
gue as criancas também gostam. E eu acho que € muito bom vocé ter conhecimento da lingua
inglesa, porque ela, de qualquer forma, faz parte do nosso dia a dia, faz parte da nossa vida,
VOCé queira ou ndo queira. E é muito importante que vocé conheca para facilitar mesmo esse
seu relacionamento com as coisas, com as outras pessoas.

NILVANIA: E aprender?

LUISA: Para mim tem sido fantéstico! Cada coisa nova que eu aprendo, para mim é uma
vitdria. Semana passada mesmo eu me senti assim... As vezes tem momentos que eu sinto
frustracao.

NILVANIA: Por qué?

LUISA: Devido as minhas dificuldades, aos meus limites, mas quando eu consigo superar
isso, ai vem aquele momento de gléria em que vocé pensa assim: “Nossa, eu fui capaz. E se
eu fui capaz de dar esse passo, eu sou capaz de dar mais outro, mais outro...”. E devagar eu
estou indo. Espero, espero ndo, eu tenho certeza que eu ndo vou parar por aqui. Eu pretendo
continuar estudando quando eu terminar a graduacdo. E, quem sabe, eu ainda consigo assim
muita coisa com o inglés.

NILVANIA: Vocé pretende continuar estudando inglés? Em uma escola de idiomas?

LUISA: N&o. Eu pretendo ensinar ndo em uma escola de idiomas ndo. Em uma escola norma.
Principalmente, assim as criangas mais carentes, porque eu vejo muito esse lado, né? Eu acho
que é muito importante. Eu fico vendo o trabalho da Margareth la e pensando quantas
criangas ndo tém aquela oportunidade. Entdo, eu quero dar o melhor de mim para ver se eu
levo isso para as criancas que realmente precisam, que ndo tém chance, que ndo tém
oportunidade.

NILVANIA: Como foi seu primeiro contato com a lingua inglesa?

LUISA: O meu primeiro contato, assim na época eu considerei que foi bom, mas algum
tempo depois, eu percebi que ndo foi uma coisa boa, porque eu morava no interior e estudava
em colégio de freira e tinha um professor, ele ndo era um professor capacitado. Entdo, eu
aprendi muitas palavras, é... pronuncias erradas que, até hoje assim eu tento... as vezes, eu
ainda falo assim repito errado. Toda vez que eu vou falar, eu tenho que retomar, lembrar
assim: “Ah, ndo e desse jeito”. Entdo, porque ficaram assim internalizadas, né? Ent&o, eu acho
que, por esse lado, 0 meu contato com a lingua ndo foi bom, justamente porque eu aprendi
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muitas coisas erradas.

NILVANIA: Entdo, as suas aulas de inglés eram aulas mesmo, ndo é essa aula tradicional
gue a gente conhece das escolas publicas em que, na verdade, ndo se ensina a lingua? Vocé
era ensinada?

LUISA: N&o. Era tradicional. Era tradicional mesmo. S6 que dentro dessa aula assim bem
behaviorista, vamos falar assim que a gente repetia e tal, mas tinha as palavrinhas que o
professor ensinava, lia, né? As vezes, ele lia com a gente. Nesse momento que eu internalizei
essas palavras.

NILVANIA: Quando ele dava aula, ele falava portugués ou inglés?

LUISA: Ele falava em portugués. S6 que quando ele ia ler alguma coisa ou traduzir que ele
falava a palavra em inglés. Mas, ai como eu tinha muita curiosidade, eu repetia tudo o que
ele... e fui gravando, da forma como ele falava. Crente que estava certa. Por exemplo, até no
trabalho da Michele, eu falei sobre isso e ela até usou, porque, por exemplo, ele falava /eipl/
para apple e eu aprendi a falar /eipl/ e fiquei com isso, né? E muitas outras, né?

NILVANIA: De todos os professores que vocé teve, desde quando vocé entrou em contato
com a lingua inglesa até o momento atual, com qual vocé mais identificou e por que essa
identificacdo?

LUISA: Eu me identifico mais com o professor agora desse ano, que é o [nome suprimido
para preservar a identidade do professor].

NILVANIA: Por qué?

LUISA: Porque eu acho que o [...], ele te deixa muito & vontade. Ele te incentiva muito. Ele
deixa passar para vocé assim uma confianca muito grande. Entdo, ele te deixa muito a vontade
para vocé falar mesmo vocé errando. Entéo, eu acho isso fantéstico!

NILVANIA: Mas o [..] ndo é professor de linguas. Ele é o professor de Didatica. Por que
VOCé o citou?

LUISA: E porque ele fala inglés na sala de aula com a gente e a gente também fala inglés
com ele. Entdo, ndo deixa, de certa forma, de ser um professor de inglés, porque se eu estou
aprendendo com ele alguma coisa de inglés, ele € meu professor (risos). Mas eu gosto muito
dos outros professores também. O [...] é 6timo. A [...] me ensinou muito. A [...], eu aprendi a
escrever com a [...]. Eu melhorei minha escrita assim com ela, mas uma coisa fantastica com a
[...]. Ent&o assim, cada um contribuiu de uma forma e todos para mim foram 6timos.

NILVANIA: O que é ser um bom professor de lingua inglesa? Quais as caracteristicas que
uma pessoa tem de ter para ser um bom professor de inglés?

LUISA: A primeira coisa, eu falo assim, acho que, por mim, por tudo o que eu passei, eu
acho que a primeira caracteristica de um professor de lingua estrangeira € ele passar esse
encorajamento para o aluno. Ele deixar o aluno muito a vontade. Nao fazer aquela cobranca
muito severa em cima do aluno, porque isso ai vai atrapalhar demais. Eu acho que tem que
existir essa relacdo de confianca, sabe? A primeira coisa. Eu acho que € o passo mais
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importante entre professor e aluno. Eu acho que é essa questdo ai da confianca, estabelecer
essa confianca entre os dois.

NILVANIA: Vocé falou de cobranca severa. O que é essa cobranca?

LUISA: Essa cobranca é assim... Eu vejo, por exemplo, o professor, ele percebe que o aluno
tem uma determinada dificuldade e, as vezes, ele insiste. Por exemplo, o aluno erra uma vez,
ele insiste duas, trés vezes. As vezes, ele vé que o aluno esta nervoso e ele continua insistindo.
Eu acho que ele ndo deve fazer isso. Ele deve dar um tempo para o aluno, e, aos poucos, ele
vai deixando que esse aluno se solta. Assim sem ele sentir que existe uma pressdo para isso.

NILVANIA: Que tipo de atividades deve ter uma aula de lingua para ser considerada
interessante?

LUISA: Eu acho que uma aula deve ser dindmica. Eu acho que a aula nio pode ser aquela
aula morta, aquela aula que fica fazendo s6 um tipo de atividade, que é cansativo. Eu acho
que a aula tem que ser dindmica. Porque eu acho que uma aula de lingua estrangeira, se ela
ficar s6 com um tipo de atividade, vocé, além de sentir cansado, vocé perde o interesse. Entéo,
eu acho que tem necessidade dessa mudanca de atividade, para gerar essa...

NILVANIA: Como vocé acha que foi o seu primeiro dia de aula como estagiaria no CEPAE?

LUISA: Eu achei, em um aspecto, eu achei que foi bom, porque eu senti que eu estava entre
amigos. Porque vocé, a Margareth, as meninas [as outras estagiarias], todo mundo ali, eu senti
que eu estava entre amigos. Entdo, eu ndo me senti nervosa. Mas, por outro lado, eu ano
consegui fazer realmente o que eu tinha planejado. Eu na o se é porque foi meu primeiro dia.
Eu acho que eu falei muito pouco inglés com os meninos [alunos] e também ndo consegui
coordenar muito bem o meu tempo, porque eu tinha planejado, depois que vocé escreveu
aquelas frases no quadro, eu queria voltar com eles para a gente ler a histéria montada e
retomar aquelas frases em inglés, mas ndo deu. Eu deveria ter deixado aquela parte que eu
fiquei repetindo as palavras com eles, eu devia ter tirado aquela parte porque ai teria dado
tempo. Eu achei que foi uma falta de programacéo do tempo.

NILVANIA: Mais alguma coisa?

LUISA: N&o. Foi isso. Eu gostei da aula por isso. Eu, geralmente, fico muito nervosa na
frente das pessoas. Porque quando é na sala de aula [na prépria sala de aula] é diferente, né?
Mas na frente das pessoas assim. Mas |14 com vocés ndo. Eu achei que foi bom. Agora estou
pensando na proxima aula porque o [professor de Didatica] vai estar I4. Ai ja... Vamos ver
como € que vai ser. Vamos ver se eu consigo.
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ANEXO C - Sessao de feedback

Sessao de feedback (SF10) Data: 06/09/2006  Aulas observadas: Marcia / Luisa
Participantes: Marcia, Luisa, Laura, Laila, Jodo, Professora-mentora e pesquisadora Nilvania
(xxx) = trecho inaudivel ou incompreensivel (#) = comentarios da pesquisadora

# Laila sempre comeca, porque ela vai embora mais cedo.

LAILA: Eu ndo tive acesso ao plano de aula da Marcia, mas pelo o que eu observei da aula,
eu diria que ela foi bem planejada, ela trabalhou algo que a gente ja tinha conversado antes: a
escrita dos meninos, eles escreverem. Agora, parece que houve uma dificuldade de
comunicacéo, eu ndo sei se foi pela agitacdo da turma ou o qué, eles tiveram dificuldade de
entender 0 que ela queria com aquele quadro de notas, naquelas notas, porque ela explicou
varias vezes e ainda assim tinha menino que ndo sabia o que era para fazer. Penso que talvez
na primeira vez que ela propds a atividade ndo foi muito claro. Néo sei 0 que acontece, mas
guando ndo fica muito claro da primeira vez, ai depois, os meninos tém dificuldade de fazer
alguma coisa, porque eles comecam a pedir ajuda para 0s estagiarios...

NILVANIA: Mas no era o caso de falar em portugués ent&o?

LAILA: Sim e foi o que ela fez. Nas ultimas explicacOes ela fez em portugués. Foi o que ela
fez. Ai houve a execucéo da tarefa. Mas, no mais € isso.

JOAO: Hoje eles estavam mais agitados mesmo.
NILVANIA: Vocé achou, Marcia?

MARCIA: Eu achei que eles estavam tranqiiilos.
JOAO: Tranquilos hoje?

MARCIA: Nio achei que eles estavam agitados. Achei que eles estavam sossegados. Eles
conversaram, mas dentro da normalidade.

JOAO: Nio assim, no sentido de conversando. Eles estavam conversando muito. Eles até
sairam da sala.

MARCIA: Mas eles conversam mesmo.

JOAQ: Eu nem vi eles saindo também. Quando que eu vi a sala estava vazia também.
MARCIA: Sairam que horas? Na minha aula?

JOAO: Nio. Na tltima aula.

LAURA: Acharam que terminava o exercicio e ja podia sair. la terminando e saindo.
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NILVANIA: E uma mania que eles tém: achar que fez um exercicio e pode sair da sala.
Incrivel!

# Discussdo de quem daria a préxima aula.

LUISA: Eu acho assim que a Marcia, ela sabe muito bem administrar a aula dela. Eu acho
assim que os meninos também ndo é que eles ndo entenderam, eu acho que eles ndo estdo é
prestando muita atencdo. Eu acho que ela explicou bem o exercicio. Ficou bem explicado.
N3o foi questdo que eles ndo entenderam. E porque eles ndo prestaram atencio mesmo.

LAURA: Tanto a aula da Mércia quanto da Luisa, repetindo o que a Laila falou, eu acho que
a gente percebe que elas planejaram, a gente vé os exercicios, assim a aula agora eu vi
também que elas tiveram uma atencdo, eu vi que o0 peso maior dessas aulas ficou na parte de
produzir, parte de exercicios, foi uma coisa que eu percebi também. Agora, a Méarcia também,
a aula dela que ela manteve o mesmo, ela conseguiu manter a atencdo dos meninos ali e
estava calma, estava tranquila para dar a aula, a S manteve a tranquilidade. Os meninos
também, 14 na atividade da Luisa eu vi que eles ficaram envolvidos. Na atividade da
entrevista, a gente percebe o envolvimento deles. Eu acho que foram boas as aulas e eles, em
questdo do can e do can’t, eu acho que, pelo menos alguns 14, eu vi que eles conseguiram
assimilar o contetdo, ndo sei, eu ndo vou falar pela sala toda, mas a gente vé que eles... vi um
até ja tentando montar a estrutura mesmo he can’t, querendo falar as frases inteiras. Entdo, eu
acho que, por ser a 52 série, 0s meninos estdo ali no primeiro contato com a lingua estrangeira,
eu acho que eles estdo bem assim, a gente vé que eles estdo conseguindo até a aprender muita
coisa. Eu acho que esta positivo para eles. Essa questdo de eles ficarem com desatencdo €
proprio da idade também deles agora.

MARCIA: O que vocé observou (xxx), eu falei mais em portugués ou mais em inglés ou
manteve o patamar da aula passada?

MARCIA: Manteve. Eu fiquei observando também, eu acho que manteve o patamar da aula
passada, vocé estd tentando mais falar em inglés mesmo. Légico que, em algumas horas,
guando vocé percebe... eu vejo assim que vocé esta dando preferéncia, esta privilegiando o
inglés, mas quando percebe a necessidade de colocar o portugués, vocé vai e coloca. Eu acho
que esta legal.

LAILA: Deixa-me fazer uma observacdo. Eu achei muito interessante a postura da Marcia
em colocar os alunos para falar e logo, em seguida, reforcar com um muito bem, very good.
Isso ajuda muito. Encoraja os alunos a falarem. Eu achei que isso é muito positivo.

NILVANIA: Mais alguém? Por que vocé prefere colocar os alunos fila e ndo em circulos, ou
qualquer outra forma?

MARCIA: Ah, eu acho...

LAURA: Porque foi o0 que 0os meninos pediram no inicio da aula.

MARCIA: E. Chegaram la perto de mim “Vamos fazer circulo, vamos fazer circulo”, ja ndo
dava mais tempo e mesmo assim eu ndo gosto muito. Depende da atividade, eu acho que eles

ficam mais exicited, ndo sei, quando é circulo, porque eles ficam de |4, um da esquerda, outra
da direita, de frente, eles véem todo mundo ao mesmo tempo, acho que eles ficam mais



132

agitados. Eu prefiro igual as minhas aulas tém seguido um molde mais assim... tradicional,
ndo sei, porque € topicos, exercicios e tal, eu ndo fiz games ainda nas minhas aulas, entéo eu
acho que nesse formato, nessa postura, eu acho que é melhor para dar uma aula do jeito que
eu dou. Mas, dependendo da atividade, quando for um game, ou uma coisa diferente, pode ser
que eu faca um circulo, mas, por enquanto, nesse formato de aula, eu prefiro assim. Eu que
eles ficam mais... Acho que o clima fica mais de aula, fica mais de atencdo do que em circulo.
Acho que circulo, eles ja chegam achando que é brincadeira, ja chega achando que é um
game. Entdo, acho que eles pensam, tanto que a Ysabella, por isso que ela falou “Vamos fazer
um circulo. Vamos fazer um circulo”, porque acha que tudo é festa com circulo.

NILVANIA: Entio, por que vocés nfo arrumaram a sala mais cedo?
MARCIA: (em tom de brincadeira) Ah, ja esta arrumada, bem.

NILVANIA: A (nica coisa que eu acho que vocé deveria ter feito e vocé nio fez foi trabalhar
a negativa do to be.

MARCIA: To be?

NILVANIA: E, porque vocé trabalhou ali they are e tal e ai parou, né?
MARCIA: Posso falar?

NILVANIA: Eu sei que foi uma decisio que vocé tomou...

MARCIA: Eu ia trabalhar bastante o exercicio e depois mandar para casa...

NILVANIA: O Schén fala disso, que é o reflection in action, durante a agio vocé tomou uma
deciséo, vocé refletiu, percebeu que ndo dava tempo. Eu entendo.

MARCIA: Isso. Eu dei preferéncia para aquele outro exercicio.

NILVANIA: Entfo, eu entendo, mas quando vocé deixou de fazer a pratica do to be, parece
gue vocé quebrou sua aula, porque vocé mudou assim imediatamente para outra coisa, tanto
que vocé colocou a parte 1& da strict mother e ai, talvez, acho que por isso, eles tenham ficado
perdido...

MARCIA: Deu um break no...

NILVANIA: Deu um break e eles ficaram tentando associar aquilo com o que vocé tinha
feito antes.

MARCIA: E. Tem razdo. Essa reflexdo que eu fiz na hora, foi o qué? Pensei que poderia
fazer o exercicio e continuar na negativa contrata do to be e ai acabar aquele exercicio e
sobrar muito mais tempo, e ai aquela outra ndo daria tempo de eu fazer, e ai eu achei que
como a do notes levaria mais tempo ai eu poderia prolongar e ficar s6 nela e nem uma outra
ficar pela metade do caminho.

LAILA: Que dia mesmo que esta marcada a prova deles?
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NILVANIA: A prova deles sera no dia 20.
# Discute-se como a prova sera elaborada.

NILVANIA: S, ai eu acho que, por causa disso, causou aquela confusdozinha na atividade
das notes.

MARCIA: Eu acho também.

NILVANIA: Na aula da Luisa, alguém quer falar alguma coisa? Acabou com a sua aula, né
Luisa, a questdo da correcdo da atividade que ndo estava planejada e ai tomou um tempdo da
sua aula.

LUISA: E, porque vocé viu que eu fiquei preocupada com a hora.

MARCIA: Luisa, vocé me desculpe, eu esqueci completamente, mesmo que desse tempo eu
néo ia fazer, porque eu esqueci.

LAURA: Na aula da Luisa também eu percebi que os meninos ndo fizeram a tarefa. Eles
estavam la...

NILVANIA: Eles ndo tém compromisso, gente, a situacdo que eles estdo vivendo nio é culpa
deles. A situacdo que eles estdo vivendo... é muito professor, é igual eu falei para vocés,
atividade de um, atividade do outro, o outro ndo checa, ninguém checa e eles comecaram a
relaxar porque ninguém cobra. N&o tem cobranca. Entdo, tem que cobrar. Tem que pegar no
pé, sabe?

MARCIA: Mas vocés podiam corrigir aquele do listening [referindo-se a atividade que havia
ficado para casa].

LUISA: E eles ja estdo assim: “E para entregar? Se ndo for para entregar, eu nio fago”.

# Marcia e Laura parecem discutir que precisa colocar a correcdo das atividades no plano de
aula da semana seguinte.

LUISA: Pois é. Eu ndo gostei da minha aula, Nilvania. Eu fiquei assim frustrada, porque eu
preparei pensando que a minha aula ia ser uma aula boa...

MARCIA: Nés preparamos juntas...

LUISA: E. Ela [Marcia] foi, passou a tarde la em casa, a gente preparou com carinho a aula,
mas eu ndo sei 0 que aconteceu que, de repente...

MARCIA: Eu acho que o que desestruturou seu plano foi o exercicio que entrou ali a
correcdo, ai a Laila entrou para dar visto, ai eles ndo estavam prestando aten¢do no que vocé
estava falando.

MARCIA: E. Aquela hora que a Laila estava conversando com eles, dando o visto, eu estava
tentando chamar a atencdo deles...
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NIL’VANIA: Eu ndo entendi porque ela conversou. Estava complicado.
LUISA: E eu estava tentando chamar a atencdo deles. Eu parava, ai comecava, mas eles ndo
me dava atencao.

MARCIA: E é como a Laura falou: nfo tem nada a ver, por exemplo, a Luisa, a0 mesmo
tempo que ela esta corrigindo o exercicio, ela passando para dar o visto, porque engquanto a
Luisa estava corrigindo, eles estavam completando. Chegou ali no final...

NILVANIA: Eles ndo tinham feito o exercicio.

MARCIA: Eu acho assim: eu acho que vocé nem devia ter feito isso, vocé devia ter falado
para ela: “Olha, ndo vai dar hoje”, porque...

NILVANIA: Mas foi bom ter corrigido, porque, de uma certa forma, deu um choque neles.
Eles perceberam: “Ah, vai corrigir. Agora eu estou no sal. Vai dar visto. Eu estou no sal. N&o
fiz a atividade”. Nesse sentido, foi bom. Que eu acho que desorganizou sua vida,
desorganizou. Dai vocé se perdeu. Eu também me perco. Se eu tiver feito um plano, chegar
aqui e a coisa mudar, ah, pronto, acabou. Igual a sexta-feira, minha aula foi um desastre, eu
tinha planejado uma mdasica para dar no final da aula, resolvi dar no comeco, por causa da
minha voz, ai acabou.

LUISA: Nilvania, mas é engracado isso. Eu sou desse jeito. Eu, se eu ndo seguir o plano
certinho, sai tudo errado.

NILVANIA: (xxx).
MARCIA: (xxx)

NILVANIA: E. Uma coisa que eu quero falar para vocés é que eu acho que vocés deveriam
detalhar, é para todos, detalhar mais as coisas nos planos de vocés. Vocés estdo fazendo um
plano de aula muito curto, muito tipico de professor ja com anos e anos de experiéncia, sabe?
Eu acho que vocés deveriam detalhar mais um pouco. Outra coisa: ndo usa to. Vocés falam
assim “To ask questions™. N&o. Ask question. Quem vai perguntar? Quem vai perguntar para
guem? Entdo, students ask questions to each other; in pairs, students do this, sabe?

LAURA: Escrever mais, né?

NILVANIA: E. Vocés falam assim: “Procedures: do this, do that” e pronto, acabou. Eu acho
que vocés precisam explicar um pouquinho mais para a gente poder entender um pouquinho
melhor, porgue, as vezes, vocés escrevem uma unica frase e eu fico pensando: “Onde € que
esta isso?”, sabe? Entdo, vocés precisam descrever um pouquinho mais. Se vocés quiserem o
meu plano de aula, é um plano de aula assim enxuto, mas ndo é seco, também sem detalhes
ndo. Tem sempre um detalhezinho. Entdo é: students ask questions, teacher asks students
what they do, sabe? Alguma coisa assim nesse sentido.

LUISA: N&o. Eu sei que eu ndo gostei da minha aula.
NILVANIA: E. Eu acho que a sua aula foi completamente atipica mesmo.

LAURA: Foi.
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LUISA: Horrivel, horrivel.

LAURA: Foi aquela minha aquela vez. Sdo umas coisas que a gente ndo sabe nem o que a
gente faz.

NILVANIA: Eu acho que vocés ndo tém culpa nio.

LAURA: N&o, ndo tem, Luisa. Eu me senti muito mal também, mas depois, eu falei assim...
eu sei que aquela aula ndo é minha, aquilo ndo me pertence (todos riem). Aquilo ndo me
pertence, entdo é...

MARCIA: Vocé sabe que pode fazer melhor.
LAURA: E. Eu sei. E os fatores também ali que te atrapalham...

MARCIA: Ah, eu tenho outra coisa para dizer também que €é, eu acho que o (xxx) ficou
faltando. Se tivesse tempo, ou, por exemplo, eu fosse a professora titular para continuar na
proxima aula, eu voltaria nesse exercicio que eles fizeram... Entdo, na minha préxima aula, eu
posso fazer junto com eles e...

NILVANIA: Qual exercicio?
LAURA: Mas eu acho que fica muito distante.
NILVANIA: ... que eles estavam fazendo?

MARCIA: E. Para falar, para traduzir, porque, as vezes, eles néo sabiam o que, dos pontos I,
0 que era para fazer...

NILVANIA: Vocé fala das “notes” [os alunos deveriam fazer uma lista do que era permitido
ou ndo a eles fazerem]. Pois é, entdo, nas instructions, na hora que vocé da as instructions €
que vocé checa o vocabulério.

MARCIA: Eu ja tinha que ter falado?

NILVANIA: Vocé ja tinha que ter checado com eles o vocabulario. E ai, outra coisa, foi até
bom vocé falar, modelling. E super importante para os meninos o modelling. Vocé néo tinha
mostrado ainda. Ai eles ficaram sem saber o que era para fazer com aquelas coisas: era para
copiar aquilo daquele jeito ou era para escrever uma frase, por isso que eu acho que ficou
aquela davida deles. Muitas coisas ali eles sabem o que é. Entdo, era vocé checar com eles,
fazer o exercicio oral, porque, depois, escrever é rapidinho. Quando vocé fez oralmente, vocé
perde tempo no oral, mas vocé ganha l& na escrita, entendeu? Entdo, vocé checou antes e
pronto, acabou. Era s0 isso.

MARCIA: O vocabulério eu tinha que ter checado.

NILVANIA: E. Checa antes. Checa na hora.
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ANEXO D - Sessao reflexiva

Sessao reflexiva (SR4) Aula visualizada: Marcia Data: 01/09/2006
Participantes: Marcia, Professora-Mentora e Pesquisadora Nilvania (P), Luisa, Laura, Pedro.

NILVANIA: Para comecar Marcia, eu queria que vocé dissesse 0 que vocé fez e porque vocé
fez o que fez.

MARCIA: Eu, nessa aula, eu fui introduzir um topico gramatical, que era o artigo definido e,
primeiramente, eu perguntei para eles sobre os objetos que eles lembravam da aula anterior
que a Luisa descreveu junto com eles que tinha numa sala de estar, na living room, e ai eles
foram falando para mim e fui colocando no quadro, fazendo questdo de colocar que a minha
prioridade era o artigo, entdo eu usei esse tipo um, como se fosse um warmer para elicitar
essas palavras com o artigo, para eu poder introduzir a regra, para nés formarmos a regra
juntos.

NILVANIA: E por que vocé fez dessa forma que vocé fez? Colocou as palavras no quadro,
foi anotando as respostas deles, porque eles foram falando se era “a” ou se era “an”, por que
vocé optou por essa forma?

MARCIA: Hum, eu ndo sei. Eu acredito que se ficasse s6 falado ficava muito vago, entfo
eles vendo, esses dias no feedback vocé falou que era necessario eles pegarem alguma coisa, 0
material, entdo eu acho que ver também é muito importante, porque so ficar na discusséo ali
acho que passa muito rapido na memoria, entdo eu quis escrever no quadro porque fixa mais,
voceé fixa a imagem na memoria, entdo eu acho que...

NILVANIA: Seus objetivos foram atingidos?

MARCIA: Foram. Foram sim. Eu queria, eu ndo queria dar a regra pronto, eles demoraram
um pouquinho até que alguém conseguiu forma-la, entdo esse foi meu objetivo. Se eles nao
formassem, eu fui dando dicas, ajudando até eles... para ndo dar a coisa mastigada, pronta, ai,
se de tudo eles ndo dessem conta, a gente podia fazer. Demorou um pouquinho, mas eles
conseguiram. Alguém falou a regra e nds aprendemos la juntos.

NILVANIA: Comentarios? Eu acho que s6 faltou falar que ndo é pela escrita, é pela
prondncia da palavra. Tipo: university, vocé pde a university, porque a pronuncia néo é do...
do... S6. O resto acho que foi perfeito. Os meninos acreditam que é a escrita que vale, quando,
para usar o artigo em inglés, ndo é a escrita que vale, é o que se pronuncia, € o que se fala,
entdo se tem som de vogal ai escreve “an”, se tem som de consoante, escreve “a”, por causa
disso pode causar confusdo no uniforme, universit que é uma semivogal, na verdade, aquele
sonzinho que parece o “j”, ai seria “a”, e eles, normalmente cometem esse erro quando vao
usar o artigo por causa disso.

LUISA: Eu n3o vi, mas parece que na aula, nio sei se vocé falou isso para eles.

# alguém diz que foi sobre o0 som do “h”.
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MARCIA: E. Eu falei do “h” mais para frente. A gente vai ver depois. Na hora de fazer o
exercicio ja tinha algum “h”...

NILVANIA: Ela vai falar do “h”, fazendo uma oposic&o entre hour e house, mas no ficou
claro para eles em nenhum momento que o som que manda o uso.

LAURA: Até para a gente mesmo, a gente percebe que, a gente quando vai aplicar a regra, a
gente vai muito pela escrita, por causa disso: porque a gente aprende mais fixado na escrita,
antes de vogal, antes de consoante...

LUISA: E, justamente.

MARCIA: No caso, eu falei que a escrita € muito importante eles verem para ter essa
imagem na memoria ndo em relacdo a esta regra, por causa disso que eu enfatizei mais a
escrita do que o som, mas porque, de uma forma geral, na aula vocé escreve, faz toépicos no
quadro, fica guardado na memaria. Eu nem pensei nisso que vocés falaram.

LUISA: Também porque era algo novo para eles, né? Entéo, tinha necessidade também da
escrita, eu acho.

NILVANIA: A escrita tem que ser feita mesmo. O que eu acho que ndo pode deixar de ser
falado para eles, ndo importa, vocé pode escrever e tal, deixar ver, ndo tem problema, e deve
mesmo porque é igual eu falei para vocés, eles sdo bastante visuais, vé& a coisa sendo feita €
importante para eles, mas tinha que deixar clara a questdo da pronincia, entdo escreveu
“Como € que vocés pronunciam? Como € que vocés falam isso aqui?”, “Fala assim”, “Que
sonzinho esse?”...

PEDRO: E, porque a regra é pela prondncia.

NILVANIA: E pela pronincia, entdo “Que som é esse? E som de consoante ou é som de
vogal?”, “Ah, é som de consoante”, entdo “O que a gente pde?”...

LAURA: Tem que enfatizar o som, né?

PEDRO: E. Tem que enfatizar o som, usando a escrita. Da forma que vocé fez a énfase ficou
mais na escrita, porgue voce ficou...

MARCIA: E. Realmente. Foi. Eu nem...

NILVANIA: Aquela primeira atividade sua entdo, além de warmer ja era uma atividade de
apresentagédo?

MARCIA: Isso. Foi.

NILVANIA: Quanto tempo vocé acha que deve levar uma apresentacio? Quanto tempo deve
tomar da aula? 5 minutos? 10 minutos?

MARCIA: Uma apresentacdo. Ah, Nilvania, ndo sei, porque ali foi o warmer e veio a calhar
assim para introduzir o assunto, entdo eu ndo soube dividi-lo ali, porque tudo estava dentro do
topico que eu queria dar.
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NILVANIA: Se vocé fosse imaginar assim, mesmo que vocé tenha usado o warmer como um
pretexto para a apresentacao...

MARCIA: Eu acho que foi um warmer.

NILVANIA: Mas em que hora, que a parte... Mas foi realmente um warmer, mas que vocé
usou como um pretexto para a apresentacao, mas quanto vocé acha, numa aula, vamos colocar
0 warmer separado, independente da sua aula, quanto tempo vocé acha que deve levar uma
apresentacdo? Para vocés também. Quanto tempo vocés acham que deve levar a apresentacao
de um determinado topico gramatical dentro da sala de aula?

LUISA: Eu acho que uns 10 minutos.

MARCIA: Eu acho que uns 10 minutos dependendo da dificuldade do t6pico, eu acho que
em relacdo a apresentacdo do tdpico, eu acho que também € relativo, porque depende da
complexidade do tdpico.

PEDRO: (xxx). Vocés viram aquela aula que eu dei 14, o restante que ficou faltando, eu ndo
levei em consideracgdo a aula 14 no CEPAE que é 45 minutos.

LAURA: E depende da forma como vocé vai apresentar também, né? Por exemplo, se vocé,
igual a S ali, ela quis apresentar o contetdo, mas ela teve a preocupacdo de ndo entregar a
coisa pronta, ai eu acho que demora mais, porque ai depende, por exemplo, dos alunos, vocé
vai puxando, vai puxando, até que vocé vé que sai...

PEDRO: (xxx)

MARCIA: E, como a Laura falou, vocé tem que calcular um tempo irreal, porque vocé néo
sabe se eles véo saber aquilo na hora ou se vai demorar mais um pouquinho. Na minha
expectativa, demorou mais do eu imaginava para eles falarem, para eles formarem a regra,
entendeu? Mas, depende da complexidade. Eu achei que seria mais rapido nesse, mas néo foi.

LUISA: Eu concordo. Eu acho que também depende daquilo que vocé esta apresentando para
eles, do grau de dificuldade...

MARCIA: Eu queria fazer uma pergunta. Quando vocé diz a apresentacdo desse topico, vocé
quer dizer uma explicagdo no geral, um topico novo? Para depois comecar a passar para uma
outra coisa, uma producdo...

NILVANIA: Vocés tiveram com o [professor de Didatica] os steps da aula, né? Porque aqui
no CEPAE a gente, quer dizer, a gente nada, eles pretendem que seja a abordagem
comunicativa. Na abordagem comunicativa tem trés steps, tem trés passos principais...

LUISA: O warmer...

NILVANIA: A presentation, o warmer é parte da aula, mas o principal é: presentation,
practice e production. A apresentacdo, teoricamente, deve utilizar, no maximo, 10 minutos,
porque sendo o professor comeca a falar demais, comeca a aumentar o tempo de fala do
professor, ndo é? Vocé acha, qual o tipo de interagdo que ouve entre professor e aluno ali?
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MARCIA: Pois é. O que vocé acha? Fala Pedro.

LUISA: Eu falo. Eu gostei da aula da Méarcia. Achei que teve uma boa interagio, tanto que os
alunos conseguiram formular a regra. Eu achei isso muito importante na aula dela, porque ela
deu um tempo para eles pensarem no assunto, ela estava dando esse tempo, mas estava
cobrando para que eles fizessem rapido e eu acho que eles deram a resposta que ela queria. Eu
acho que isso foi muito importante e eu acho que essa interacdo foi muito boa nesse
momento.

NILVANIA: Também acho.

PEDRO: Também acho. Eu acho que o TTT, Teacher Talking Time né? Acho que estava
certinho. Eu acho que ela ndo falou demais ndo. Eu acho que teve, que ela ficava tirando
deles, elicitando deles, no caso.

NILVANIA: Eu quero perguntar para vocés: vocé acha que foi eficiente a maneira que vocé
pediu para eles abrirem o livro e alguém ler o que era para fazer no exercicio? VVocé acha que
todos eles fizeram o exercicio?

MARCIA: Eu acho que ndo foi eficiente eu mandar alguém ler, porque ninguém quis ler.
Eles ttm medo. Eles estavam morrendo de medo de ler errado. Eu falei para a menina “Lé do
jeito que vocé sabe”, “Néao, professora, eu ndo sei ler. Nao sei”. Eu queria que eles lessem,
fossem corajosos, mas eles ndo séo muito.

NILVANIA: Como tirar o medo deles?

MARCIA: Ai eu falei “N&o, 1& do jeito que vocé sabe”, e ai ela “N&o, ndo, ndo vou ler nio,
ndo vou ler ndo”. Ah, eu ndo sei. Eu tentei essa forma: “L€é, ndo tem problema, do jeito que
vocé sabe”, ninguém quis ler.

NILVANIA: O que vocés sugerem?

LAURA: Poderia pensar numa forma melhor de dar as instru¢des ali nos exercicios. Nao sei.
De repente, “vamos abrir o livro” e... depois que... é, ndo sei... ficou um tempéo assim para
eles abrirem o livro e depois até ela comecar a explicar o exercicio. Ela comegou a explicar o
exercicio e 0s meninos comecgaram a perguntar “O que € para fazer? Estou em davida”. Acho
que as instrucdes poderiam ser dadas antes, conduzir melhor para...

MARCIA: Mas eu ndo mandei para fazer exercicio aquela hora. Eu s6 mandei abrir o livro
naquela pagina. Eu estava esperando porque eles demoram horas para abrir o livro. Eu falei
“Ready, people?”. Ai depois eu pedi alguém, porque eu ndo tinha mandado ninguém fazer
ainda sem dar instrucdes. Eu pedi alguém para ler, ndo quis. Acho que foi a Ysabella. Falei
para a Priscila, ela também ficou com medo e ndo quis ler, ai foi quando eu falei assim “Mas
alguém sabe o que é para fazer?”, alguém explicou de 14, s6 que ndo dava para ver, ndo sei se
foi a Rebecca, explicou de 14, dai o outro falou “N&o entendi ndo”, dai eu peguei e expliquei
novamente. Ai que era para eles fazerem. Aquela hora que eu fiquei meio parada foi para eles
abrirem o livro. Ndo tinha mandado fazer ainda ndo. Foi s6 “Abram o livro”, a pagina, ai
depois disso que eu fui nas carteiras, acompanhei, eles estavam fazendo e eu percebi que eles
entenderam bem, fizeram direitinho, enquanto eu estava acompanhando antes da correcéo.
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NILVANIA: (xxx)

MARCIA: Para abrir o livro é um ano. “Eu n&o trouxe”, “Olha direito”, “Ah, eu esqueci”,
“ah, ndo, esta aqui”, e demora, “E livro de texto ou livro disso?”, ai demora um tempéo.

LAURA: Eles estdo muito acostumados, a gente vé que eles estdo acostumados a coisas de
passar a mdo mesmo, né? Na cabeca deles. Eles querem que o trem vai assim facinho mesmo.
Se brincar vocé tem que ir I pegar o livro, abrir para eles...

MARCIA: Abrir na pagina. Se brincar, né Laura? Eu, por isso, fiquei aquela hora parada ali,
eles ndo estavam fazendo, eu estava esperando, ainda estava abrindo o livro, pegando dentro
da mochila, demorou um pouquinho.

NILVANIA: Mais alguma coisa?
MARCIA: Voltando a questdo ali, eu enfatizei a escrita e no o som.

PEDRO: S6 queria saber por que quando o professor pede para alguém ler, ninguém quer ler,
ai 0 que a gente faz?

MARCIA: Ah, ninguém respondeu. Ah, Luisa...

LUISA: Bom, eu nio sei se eu estou certa. Eu penso que o professor poderia ler e pedir para
repetir. Falar “Entdo, vamos repetir comigo”, ler primeiro...

NILVANIA: Por que ler o exercicio? VVocés acham que é momento para se fazer leitura
dentro da sala de aula, ler o enunciado do exercicio?

MARCIA: Por que nio ler? Ele tem que...
NILVANIA: N4o responda a minha pergunta com outra pergunta (risos de todos).
PEDRO: Entéo, ndo pode (xxx)?

NILVANIA: Eu estou perguntando para vocés: por que ler o enunciado do exercicio? Se
vocés acham que ler o enunciado do exercicio € um bom momento para praticar a leitura?
Porgue eu entendo que a sua, quando vocé manda ler ali é uma forma de praticar a leitura,
porque leitura é sé forma de praticar leitura, ndo é? Entdo, por que? Sera que ler o enunciado
do exercicio é uma boa forma de praticar a leitura dentro da sala de aula?

LAURA: Acho que é uma forma de praticar a leitura sim, porque é um momento que, eu ndo
sei, eu penso que se vocé vai pedir para o aluno fazer um exercicio, igual a Marcia, deu a
matéria, vai fazer o exercicio relacionado a matéria, entdo eu acho é um momento assim que €
conveniente de ler, que € um momento de producéo, eles vdo produzir ali fazendo o exercicio.

LUISA: E porque eles tém que entender o que eles vao fazer e esté ali no enunciado o que
eles tém de fazer.

PEDRO: Mas tem a questdo de que quem esta lendo parece que ndo presta muita atencao,
fica preocupado com a prondncia, e ndo presta atencdo no que esta pedindo no exercicio,
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entendeu? L&, mas ndo entendeu. (xxx) “Ah, vou ler bonito para o professor”, ler certinho, ai
acaba ndo entendendo, aquele que leu acaba ndo entendendo o que é para fazer.

MARCIA: Mas, por exemplo, ali, no caso, a minha intencéo era, depois que eles lessem,
ajuda-los, mesmo assim, ndo é so ler e ficar por isso mesmo, eles se virarem para fazer o
exercicio. E outra coisa, outro ponto que eu achei importante € que eles ndo tém o habito de
ler 0 exercicio, porque, na aula passada, enquanto eu fui ajudar, acho que o Jodo, eles “Ai, o
que é para fazer, para eu usar, completar nessa aqui?”. Estava la “use...”, eu ndo lembro o que
era, “or...”” isso e eles nem olharam o enunciado, s6 falava “Tia, me ajuda aqui. O que € para
fazer nesse exercicio?”. Ai eu falei assim “Lé, o que vocé acha?. Ai eu cheguei para (xxx) e
falei “Lé. O que vocé que € para fazer? N&o entendeu? Mas 0 que vocé acha que € para
fazer?”. Ai quando vocé faz essa pergunta, mais ou menos ali eles sabem. Ai ele falou assim:
“N&o, é isso assim e assim”, eu falei “Entdo! E s6 ler o enunciado. E isso mesmo. Vocé esta
certo”. Entdo, eles ndo tém o habito de ler o enunciado, eles se apegam pelo formato do
exercicio e ja quer deduzir com o formato do exercicio.

NILVANIA: E por que eles se apegam ao formato do exercicio?

MARCIA: Ah, porque é mais pratico, né? Mais comodo. Vocé vai direto ali no formato e
tenta, ne?

PEDRO: E igual aluno que faz questdo de prova. Tem aluno que faz questdo de prova e nem
I& o enunciado, acontece muito isso. Ja vai direto. Ai comeca a fazer sem ler o enunciado.
Acontece muito isso. Depois que a gente vai corrigir, a gente Vé... as vezes, é para responder,
eles traduzem a pergunta, porque eles ndo leram o enunciado, né?

MARCIA: E as vezes sabe o conteido, sabem até fazer aquele exercicio, mas como néo
leram, tentam deduzir, erram, simplesmente por falta de...

LUISA: O que eu observei do Gltimo exercicio, do Jodo principalmente, que eu estava
ajudando ali, entdo eu vi de perto que eles ficam com preguica de ler, eles tém preguica de ler
e 0 que a Marcia acabou de falar, eu acho que é muito importante, o aluno, ele tem que
aprender logo cedo a importancia do enunciado para fazer o exercicio, porque, igual o Pedro
falou, eles acabam respondendo da forma errada porque eles ndo leram o enunciado. Igual a
um exercicio que tinha 1&4 do Jodo que era de, tinha a primeira coluna que era para enumerar
de acordo com a segunda, eles tém tanta preguica de ler, mostrei para a menina |4, estava
assim facil, ndo precisava nem de saber 0 que estava escrito em inglés, sé observando dava
para...

PEDRO: (xxx)
NILVANIA: (xxx)?

LUISA: N&o. Aquele... E aquele de... assim eu falo pelo pronome. Se eles observassem o
pronome dava para eles...

MARCIA: Eu fiz isso com eles...

LUISA: Entendeu? Ver o pronome. Bastava ler ali a frase que pelo pronome dava para
enumerar certinho, mas eles ficam com preguica de ler.
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NILVANIA: Vocés acham que eles devem fazer um exercicio simplesmente por fazer, sem
entender o que esta sendo dito naquelas frases, sem entender o processo? Porque eles sabem o
que é relacionar, mas eles ndo entendiam aquelas frases. Vocés acham que eles tinham
vocabulario para entender todas aquelas frases la, a pergunta e resposta?

LAURA: Aqueles exercicios do Jodo, acho que eles ndo foram adequados ao nivel dos
alunos. Ali a gente viu que foram tirados de um lugar e passado para outro. Ndo teve
adaptacdo nenhuma.

MARCIA: Entdo, essa é uma outra histéria...

LUISA: O que eu estou querendo falar ndo é que eles devem responder sem entender. N&o é
isso. O que eu quero falar é assim, que eu prestei atencdo que tinham frases ali que eles
tinham que ter pelo menos observado ali o pronome...

MARCIA: Eu sei bem o que a ME esta falando porque eu acompanhei alguns. Ele ndo sabia
a estrutura de why e because, mas perguntava why..., por exemplo, com he e a resposta era
com he, sé tinha uma resposta com he, tinha uma pergunta para they, entdo eu acompanhando,
eles mesmo ja perceberam e fizeram, entendeu? Mas em relacdo ao enunciado, a estrutrura,
claro que eles devem ter um contato antes, mas igual a ME falou, se eles prestassem atencéo
um pouquinho, eles sabiam relacionar ali porque so tinha um para cada.

NILVANIA: Pois é mas resolver o exercicio eles sabiam. Eles sabiam que era para
relacionar a coluna de cad com a coluna de 14, s6 que...

LUISA: Mas, eles sabiam porque eles ja tém costume de fazer isso, ndo porque eles leram o
enunciado.

NILVANIA: Mas vocés acham que é preciso ler realmente o enunciado.
LAURA: Depende do exercicio.

NILVANIA: Num exercicio de relacionar as colunas, numa série inicial, que tem um
vocabulario minimo, vocés acham que eles leiam e se eles lerem o enunciado eles véo
aprender alguma coisa? Vai fazer diferenca na vida deles a leitura do enunciado durante o
exercicio na sala de aula?

LAURA: Eu acho que é.
NILVANIA: Qual é a relevancia disso para o aluno?

LAURA: Eu acho que a relevancia do enunciado, no meu ponto de vista, eu penso que é
muito grande, porque eu penso assim se eles comecarem desde... se eles ndo comecarem a ler
o0 enunciado, a aprender a ler o enunciado desde o inicio, vai chegar la fazendo a prova do
vestibular sem se preocupar com o enunciado, entdo eu acho que isso deve ser uma pratica
desde do principio, desde o inicio, porque a gente vé que o enunciado, ele diz muito de um
exercicio, ele estd ali para isso, se ndo fosse importante a gente ndo precisaria nem vir
enunciado numa questdo, mas se 0 enunciado esta la é porque ele tem a funcdo prépria de
explicar o exercicio.
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LUISA: Eu acho que por mais simples que seja o exercicio, por mais simples que seja eles
tém que se acostumar com isso: de saber, de ter certeza do que esta escrito ali.

MARCIA: Eu também acho. Eu concordo. VVocé também Pedro?
PEDRO: Eu também.

MARCIA: Porque eu acho que fazer um exercicio é uma questdo de deducio, ver o formato
ali e simplesmente fazer. Eu acho que, as vezes, pode ter um formato e, as vezes, fugir do
comum, entdo eu acho que eles devem.

NILVANIA: O enunciado era s6 Use a or an?

MARCIA: O enunciado... N&o. Sinceramente ndo. N&o era s6 Use a or an, ndo. Ele era
maiorzinho um pouquinho. Tinha essa parte também no final Use a or an, mas antes estava
um pouco dificil.

NILVANIA: Quando a gente vé as dificuldades que eles tiveram ali, 0 medo deles, é medo de
falar errado, de pronunciar errado, porque eles ndo tém pronuncia, eles sabem que eles ndo
tém, a dificuldade de olhar para aquelas letras e ndo saber como € que elas se juntam, porque
€ uma outra lingua, por isso eles ttm medo de ler. Ai vocé ndo tem um enunciado muito
simples, ndo é s6 Use a or an, e nem sempre a leitura do enunciado vai esclarecer para 0s
alunos o que ele tem que fazer na atividade. Ela esclareceria se ele tivesse um bom nivel de
inglés...

MARCIA: (xxx), entdo & Priscila, “Ah, em inglés? N&o”. Ai a gente ja foi e explicou. N&o
foi tanto tempo assim ndo, porque ja era um anticipated para mim, mesmo que eu ndo tinha
colocado, ele ja era, eu quis sé apertar aquele enter.

NILVANIA: Mais alguém quer falar alguma coisa? Vocés perceberam o que ela fez?
LUISA: Eu demoro a cair a ficha. Eu ndo percebi.

NILVANIA: Percebeu Pedro?

PEDRO: O que ela fez?

NILVANIA: Ela falou que o “h” tinha som de vogal quando, na verdade, ele nem é
pronunciado, ele € mudo.

LUISA: Séo coisas que assim na hora vocé ndo percebe.
LAURA: Ah, é mesmo.

NILVANIA: Ai tem um detalhe extremamente importante. Por que os detalhes s&o
importantes?

MARCIA: Realmente. O “h” nio tem som de nada.

NILVANIA: O aluno nem sempre aprende o que a gente ensina. As vezes, VOcé estd
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ensinando uma coisa e ele esta aprendendo outra completamente diferente e vai ficar gravado
na cabeca dele que o “h” tem som de “a”.

MARCIA: E. Realmente. Agora eles podem falar “ouse” [para house], “orse” [para horse].
NILVANIA: Pode acontecer. Ele vai assim “A minha professora me ensinou assim”.

MARCIA: Vocé [falando com Pedro] me falou aquela hora. Vocé lembra? Vocé tinha me
dado um toque.

PEDRO: Vocé devia ter perguntado: hour comega com som de vogal ou de... né?

# Todos falam sobre 0 som do “h” ao mesmo tempo e nédo foi possivel determinar exatamente
0 que cada um disse.

NILVANIA: Eu gostei.
MARCIA: Vocé gostou?

NILVANIA: Claro que eu gostei. Nenhuma das partes da sua aula, por mais que falhe
alguma coisa, encontre um problema, em nenhum momento significa que a aula foi ruim néo.
Se a gente pega as coisas isoladas, ai vocé comeca a observar os detalhes tem mesmo
problemas. E claro que tem. Tem que ter, vocés sdo iniciantes. A gente que tem experiéncia
tem... grava uma aula minha e vem assistir para vocés verem o tanto de problemas que tem e
eu tenho mais experiéncia do que vocés. Pega a aula de um professor muito mais experiente
do que eu: tem problemas também. De modo geral, sua aula foi Otima S. Sabe, vocés
cumprem, eu acho que a intuicdo de vocés é muito boa. Se vocés ndo tém certas teorias, mas
vocés tem a aprendizagem como estudante, afinal de contas vocé esta numa sala de aula a
guantos anos?

LAURA: Como é esse aprendizado que vocé tem, sem ser de teoria?

NILVANIA: S&o suas crencas, Sd0 suas teorias pessoais, S0 as suas teorias implicitas, tudo
iSS0.

LAURA: Ah, bem que no livro que li fala sobre isso, eu lembro disso.

NILVANIA: Tem uma série de nomes que eles d&o para esse conhecimento: conhecimento
experiencial... tem uma série de nomes. Eu trabalho com teorias pessoais. Comentarios?

PEDRO: (xxx), se vocé pegar o plano de aula, o plano de aula esta legal, mas aquilo ali ndo
funciona ali dentro, o problema € esse. Eu acho, porque, tipo assim, la no CNA da para fazer
isso tudo direitinho, a coisa funciona, d& certo, agora aqui ndo da, é o caos total, vocé acaba...
interfere até na gente, a gente “Ah, e agora o que eu vou fazer agora, porque isso e aquilo...”,
entendeu? Estava todo mundo conversando aqui. E uma confusdo total! E um caos
generalizado que atrapalha até a gente a cumprir aquilo que esta ali no plano, que a gente tem
na cabeca, vocé entendeu? Nao €? Eu acho que o problema € isso.

MARCIA: Pode fazer uma pergunta? Para o NILVANIA: o que vocé acha que deveria
melhorar ai, Pedro? Aspectos praticos mesmo, que na proxima aula a gente viu, repetir ou...
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eu podia repetir ou néo...?
PEDRO: Por que vocé esta perguntando para mim?
MARCIA: Por causa da sua experiéncia com a sala de aula. Para todo mundo.

NILVANIA: Nada. Eu acho que o caos ai é que atrapalha, que eu estou falando. Eu acho que
ndo tinha nada de errado ai nao.

LUISA: Ah, eu gostei da aula da Méarcia. Eu concordo com o que Pedro falou.

PEDRO: S0 a questdo 14 foi do comentéario da prondncia.

LUISA: Eu acho assim: tém falhas? Tem, mas a aula foi uma aula criativa, foi uma aula
envolvente, 0s meninos gostaram, principalmente naquele momento 14 do dialogo. Eu gostei
muito da sua aula, Marcia. Acho que ndo tinha como, naquele momento, ser diferente ndo,
porque nds estamos aprendendo, entdo nao é facil.

LAURA: E. Vocé esta de parabéns. Também uma coisa que eu acho é interessante é falar que
a Marcia fez um bom uso da lingua, durante a aula dela, ela procurou... eu acho que foi muito
bom o uso da lingua.

PEDRO: Foi.

NILVANIA: Também acho.

LAURA: Eu acho que é um ponto que...

MARCIA: Que pode permanecer...

LAURA: N4o. E s6 um...

PEDRO: Ela n&o ficou falando frases longas, que o aluno ndo entende nada, ndo precisa ficar
traduzindo.

LAURA: Na primeira aula dela [dada no inicio do estagio] ela usou um inglés mais dificil,
agora hoje ela ja falou assim bem mais no plano dos meninos mesmo. Eu acho que ela estava
bem mais a vontade agora por altimo.

MARCIA: E vocé, Nilvania? O que eu preciso observar mais para a proxima aula?
NILVANIA: Com relacdo ao listening, eu acho que a gente ainda tem cumprir os passos do
listening. Eu tenho um pre-listening, né? O que vocé deveria ter feito? Vocé falou para eles
que eles iam ouvir um dialogo, nao era? Ai tinham trés pessoas, mas vocé nao falou se as trés
pessoas tinham nome, quem eram essas pessoas, sobre o que elas iriam falar, dar uma idéia do
que eles iam falar.

MARCIA: Eu falei. Eu falei aquela hora. Eu falei ““Listen to Kate, Tommy e Susan”’.

NILVANIA: Eu ndo percebi.
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MARCIA: Ela esta convidando eles para...

NILVANIA: Outra coisa: o dialogo aqui, vocé pega o livro, o didlogo aqui e aponta para o
livro, “Mas o dialogo aqui onde, professora?”. A pagina do livro é enorme, entéo... e eles ndo
estdo enxergando l& no seu livro, entdo tem que falar “exercicio tal”, tem que situar bem o0s
meninos nesse sentido. Eu acho que assim, sera que eles entenderam o dialogo? Porque ai
acabou a aula também, néo é?

MARCIA: Ah, eu acredito que ndo muita coisa.

NILVANIA: E porque, normalmente, vocé faz umas perguntas para checar se eles
entenderam e ai a aula acabou, entdo a gente ndo sabe se isso... se eles entenderam ou nao.

MARCIA: E, essa ficou na divida, né? Eu acredito que mais para ndo. Ai, depois eu
perguntei, 14 no final, as palavras que eles entendiam eles estavam falando (xxx), que ai ndo
deu tempo de terminar também...

NILVANIA: Porque ai a aula acabou, né? Entdo, isso é 0 que realmente acontece, mas eu
acho que a sua aula de um modo geral foi muito boa. Com certeza sua aula foi muito melhor.
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ANEXO E - Entrevista final

Participante: Laila Data: 21/11/2006
NILVANIA: Como é vocé avalia o periodo de estagio no CEPAE?

LAILA: Bom, eu considero esse periodo como muito positivo, pelo menos na minha
experiéncia, porque eu ja trabalhei algumas vezes, poucas, como substituta, dando aula de
inglés, mas nunca assim com aquela responsabilidade de fazer um plano de aula, de dar aula,
de falar inglés com a turma. Isso tudo, para mim, foi novo. E o novo, dependendo da maneira
como Vvocé encara, ele sempre € muito enriquecedor. E, no meu caso, como eu estava ali para
ser treinada, havia muita expectativa antes, muitos medos também, alguns mitos (risos)...

NILVANIA: Mitos? Quais mitos?

LAILA: E... que os alunos do CEPAE sabem muito, que é muito dificil dar aulas para eles,
que dar aula de inglés € muito dificil. Coisas assim que ja estavam na minha cabeca. Eu
assumi aquilo, por um tempo, como verdadeiro. Eu falei: “Tudo bem. Ja que eu tenho que
fazer, vamos la”. E a avaliacdo que eu faco € de um periodo muito bom, principalmente
porgue, mesmo que eu, considerando o nivel das minhas aulas, ndo aquilo que eu gostaria que
fosse, mesmo assim eu pude descobrir que eu sou capaz de fazer. N&o é tdo dificil, ndo € um
bicho de sete cabecas. Eu me senti mais encorajada depois que terminou o estagio,
principalmente porque eu ndo fui 1& sozinha, fiz e depois ficou s6 no meu julgamento. Eu
estava sob muitos outros olhos, é... (risos) vamos dizer que estavam me analisando e ouvindo
0s outros também me ajudou, as reflexdes, nas sessbes de feedback, mesmo assistindo o
video, mesmo uma aula que o Alex fez conosco mostrando fotos das nossas aulas, e as
perguntas que ele fazia, e mesmo que vocé, a Bete faziam, eram perguntas que ajudavam a
gente a fazer, como se diz, fazer uma reflexdo direcionada, porque quando vocé nédo tem
alguém para te ajudar ali, vocé s pensa aquilo que é o obvio, vocé ndo pensa: “Ah, eu podia
ter avaliado o comportamento da turma naquela situagéo assim e assim”. Isso ndo € uma coisa
que passa pela cabeca de uma pessoa inexperiente. E isso me trouxe seguranca. Mais
seguranca do que nervoso (risos).

NILVANIA: Ah, isso é bom. Eu acho que é bom. VVocé falou de medo, de mitos e coragem.
Como vocé Vvé isso? Por que vocé acha que isso foi mudado? Porque parece que foi mudado,
pelo o que vocé disse, ndo é?

LAILA: No meu caso, o medo ndo era 0 medo da maioria das pessoas, porque as pessoas
geralmente tém medo de falar em pablico, medo de se expor. Eu ndo tenho esse medo. Ja tem
muito tempo que eu tenho o habito de falar em publico, em outras areas eu ja fui professora
muito tempo, ndo de inglés, mas eu tenho experiéncia de estar a frente, eu tenho seguranca, eu
gosto, mas 0 meu maior medo era por causa da minha pouca fluéncia no inglés. E, uma coisa
é vocé ficar procurando palavras para conversar em inglés. Outra coisa é vOocé estar na
qualidade de professora do idioma. Isso gerou medo. Isso gerou preocupacéo, inseguranca. E
confesso para vocé que eu ndo estou me sentindo pronta ndo. Na verdade, eu tenho uma certa,
até vergonha, de falar que sou professora de inglés.

NILVANIA: Por qué?
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LAILA: Por causa da minha fluéncia. Eu penso que me falta vocabulario, me falta aquela
seguranca. Teve uma aula que eu estava até observando, agora vendo essas analises [para o
trabalho de final de curso], que eu estava elaborando uma pergunta erradamente. E esse tipo
de coisa, para uma pessoa que caminhou durante muito tempo com um certo perfeccionismo,
iSS0 € muito ruim, vocé encarar isso e falar assim: “Como é que alguém que fala isso, vai
dizer que é professora de inglés” (risos). Entdo, a minha maior preocupacgéo é por causa do
nivel do meu inglés, ndo ¢é porque é pelo fato de ser professora. Isso € uma coisa que pra mim
esta resolvida.

NILVANIA: Vocé estava falando sobre da criatividade do professor, da necessidade de variar
a aula.

LAILA: Entdo, pensando nessa condicao de trabalhar um idioma, vamos dizer assim, que, no
Nosso caso, é estrangeiro, a maioria dos alunos, principalmente no colégio, ndo percebe muito,
a importancia, a necessidade [da lingua], a variedade nas aulas ajuda a estimular, ajuda a
encorajar os alunos a ir, ndo sé a ir, mas participar. Eu penso que uma aula mais diversificada
gera mais motivacdo e isso contribui muito para o0... ndo sé para o interesse, mas para 0
rendimento do aprendizado dos alunos.

NILVANIA: Vocé chegou a essa conclusdo depois que vocé leu sobre motivacio ou depois
da observacao de suas aulas, das atividades que vocé fez, quando vocé foi observar aquelas
fichinhas [de avaliacdo das aulas dela mesma, usadas como instrumento de coleta de dados
para sua propria pesquisa] no dia que a aula foi mais tranqila, a avaliagdo ndo foi muito boa e
no dia em que a aula foi mais variada, a avaliacdo foi melhor?

LAILA: Na verdade, eu ja tinha isso em mente antes. Eu sempre gostei de aulas
diferenciadas, aulas variadas, porque eu acredito nisso, independente de ser inglés ou ndo. Eu
sempre gostei disso. Agora, tudo contribuiu para reforcar o meu pensamento. Quando eu
trabalhei com primério [equivalente a 12 fase do Ensino Fundamental], toda vez que eu ia
introduzir um conteddo novo, eu dei aula para 12 série, e 1 série € muito legal de trabalhar
porque tudo para eles é novo, entdo, cada vez que eu ia introduzir um conteddo novo, eu
criava uma situacdo, ou uma historinha, ou uma circunstancia, eu gostava de mudar. E eu via
0 interesse, a satisfacdo dos alunos, isso para mim é gratificante. Entdo eu ja acreditava nisso
antes. E depois que eu li sobre motivacdo, depois que eu analisei, que eu avaliei mesmo as
nossas reflexdes a respeito do comportamento da turma na aula de inglés, isso para mim foi s
um refor¢o. Mas é uma crenca antiga.

NILVANIA: Vocé notou alguma diferenca entre a sua atuacio no inicio, das suas primeiras
atuacOes, e as Ultimas atuacOes? Vocé acha que tem alguma diferenca? E, se tem alguma
diferenca, 0 que vocé acha que causou essas diferencas? Quais as coisas que fez durante que
podem ter causado essas diferencgas?

LAILA: Olha, eu ndo considero o periodo tdo longo, talvez eu esteja enganada, a ponto de
falar que houve esta diferenca, aquela diferenca. Eu ndo penso que houve muita diferenca nédo,
mas, para mim, teve uma coisa que ficou muito forte: foi a minha postura diante dos alunos.
Minha postura diante da classe na primeira aula e na Gltima tem um diferencial, porque, na
primeira, eu estava como que pisando em ovos, como é que é, como é que ndo é, aquela
inseguranca. Na Ultima, eu ja estava me sentindo segura, razoavelmente segura. Isso para mim
foi a maior diferenca, a questdo do meu sentimento de seguranca na aula. E até mesmo a
maneira como vocé decide que vai organizar a sala, como que vocé vai planejar aquela aula, é
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claro que a qualidade dos planos de aula melhorou, a maneira de expor, de trabalhar o
contetdo, porque paralelo ao estagio a gente estava tendo aula tedrica também. N&o posso
dizer que ndo houve melhora. Houve. Mas, em mim, eu penso que a principal mudanca foi
essa: a questdo da seguranca.

NILVANIA: Quando vocé fala das aulas tedricas, essas aulas eram dadas a0 mesmo tempo,
ou antes, por exemplo, na questdo de fazer um plano de aula, vocés viram isso antes de ir para
0 CEPAE ou vocés viram depois que vocés ja estavam atuando no CEPAE e vocés tiveram
que, quer dizer, ja fazia isso, ja fazia aquilo, entdo j& estava indo pelo caminho certo, de
acordo com as teorias?

LAILA: E, foi assim. Primeiro a gente fez, depois a gente descobriu como fazer (risos).
Entdo, por exemplo, o primeiro plano de aula que nés fizemos ninguém nos tinha dito com
fazer. Cada um foi na intuicdo, naquilo que imaginava que seria. E, depois, 0 meu plano, eu vi
que eu estava no caminho certo, sé estava pobre. Quando eu estudei a respeito do plano de
aula, isso ajudou a enriquecer o0 meu plano, mas primeiro a gente fez. Por exemplo, nds
estudamos a respeito da disposi¢do dos alunos em sala, nés vimos teoria sobre isso, mas a
gente ja estava dando aula, ja tinhamos algo de acordo com nossa intuicdo mesmo. Entéo,
primeiro nds fizemos, depois n6s vimos a teoria e tentamos correr atras do prejuizo (risos).

NILVANIA: Vocé acha que vocés ficaram no prejuizo porque essa teoria ndo dada antes?

LAILA: Eu penso que a teoria dada antes... eu sei que tem uma corrente ai que fala que
primeiro vocé tem que gerar a necessidade no educando para depois ensinar, levar a aluno a
descobrir, essas coisas todas. Eu acho que exigiu mais de nés. Isso é positivo, mas é mais
tranquilo, vocé ja ir com alguma instrucdo: “eu aprendi a fazer, € assim que faz”, entdo eu
penso que ensinar € mais tranquilo para, como se diz, o trainee.

NILVANIA: Vocé acha que essa historia dessa corrente que vocé diz, vocé acha que
funciona para um professor que estd em formacdo? Porque um professor que esta em
formacdo nao é diferente de um aluno comum que estd 14 s6 para estudar e ele ndo vali,
digamos, ter de passar aquilo para alguém?

LAILA: Olha, no ano passado, a gente discutiu isso, sobre “ah, mas isso ai deveria servir para
o0 aluno”, porque € aquela coisa dele aprender para aprender, a transformar informacdo em
conhecimento, mas eu penso que nosso caso, de certa forma, é valido porque vocé ndo pode
levar ninguém onde vocé ndo foi ainda, entdo é uma coisa de nés experimentarmos aquilo que
possivelmente nds vamos trabalhar com nossos alunos. S6 nesse aspecto.

NILVANIA: Como é que vocé vé a atuacdo do professor-mentor? O que significou o
professor-mentor? A gente tem que lembrar que vocés tiveram, na verdade, dois professores-
mentor, entdo eu queria que voceé falasse das duas situacdes.

LAILA: Para mim, o professor-mentor ele funciona, funcionava, porque agora ja passou,
como um referencial. No primeiro caso, o referencial, por exemplo, de como eu vou agir com
a turma, porque nos assistimos a professora trabalhando com a turma, entéo ela foi, para mim,
um modelo. No primeiro momento foi principalmente um modelo. No segundo momento, ja
ndo tanto esse modelo, porgue ndo houve essa observacao, mas foi aquele negocio assim “eu
estou fazendo, mas a professora esté ali; se eu fizer alguma besteira, ela vai corrigir”. Entéo,
para mim, € uma questdo mesmo de referencial e de seguranca, porque eu sei que mesmo que
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eu esteja em treinamento, os alunos ndo estdo em treinamento. Eles estdo 1& para aprender e
eles ndo vao voltar atras. Eles ndo vao, o ano que vem, “vamos fazer a 52 série hovamente,
porque no ano passado foi sO estagio”. N&o vai ter isso. Entdo, para eles é decisivo, é
definitivo. Eu tinha essa preocupacdo. Eu penso que ensinar € algo muito sério. Entdo, a gente
ndo pode ensinar errado, porque desaprender o errado para aprender o certo € muito mais
complicado do que vocé ndo saber e aprender pela primeira vez. Entdo, para mim, a presenca
do professor-mentor € uma seguranca tanto na hora de dar aula quanto na reflexdo depois da
aula, porque ai ele vai me mostrar; “olha, isso foi positivo”, e se ndo foi, porque nao foi,
porque ndo adianta vocé sé chegar e falar que nao foi. Ndo foi por qué? Eu quero saber, eu
quero aprender. Entdo... Puxa, foi muito importante a presenca do professor-mentor.

LAILA: Vocé acha entdo que é positiva, a presenca do professor-mentor, uma espécie de
vinculo entre vocés e a teoria?

LAILA: Também. Também é.

NILVANIA: Considerando a sessdo de feedback e as de reflexdo das aulas que a gente
assistiu, acho que a gente assistiu uma sua sé, nao foi, 0 que vocé acha que é mais relevante
nessas duas situacfes? O que foi mais relevante para vocé? Ou o que nao foi relevante, ndo é?
Porque nem sempre é relevante. Pode ser o que ndo foi também. Se foi proveitoso, se ndo foi
proveitoso? Se vocé acha que tem alguma coisa para melhorar. Uma avaliagdo mesmo dos
meus instrumentos na verdade, agora falando como pesquisadora?

LAILA: E verdade. No inicio, eu pensava, antes de passar pelos dois, eu pensava que: “ah, é
tudo a mesma coisa. Tudo a gente vai avaliar uma aula que vocé acabou de ver”. SO que ha
uma diferenca. Realmente. No feedback, vocé acabou de sair da sala, vocé ainda esta assim
quentinho, esté tudo fresco, as frustracdes ou as empolgagdes, esta tudo ali, as emocdes estdo
presentes. E eu penso que a gente fala mais, vamos dizer assim, mais com a emog¢do mesmo e,
nem sempre, essa avaliacdo reflete a realidade, porque ela reflete muito o que vocé esta
sentindo, principalmente quando vocé vai falar da propria aula: “olha, foi assim, eu gostaria
de ter feito isso, mas ndao deu tempo” e tal. Aquele momento ele é importante porque eu vejo
que depois que vocé sai de uma sala de aula vocé precisa ter esse tempo para considerar,
mesmo que vocé va dar a mesma aula, e principalmente, porque pode ter coisa que vocé pode
alterar. Entdo, esse momento de feedback, eu acho que o mais importante nele é porque ele
vai trabalhar, ele vai lidar com essa questdo do emocional, do aqui, do agora. Ja a sessdo de
visualizacdo, ela tem mais um cunho, eu penso, mais racional, porque agora vocé esta de fora
da situac&o. E claro, foi sua aula, mas ja passou, vocé ja resolveu as crises (risos), ja resolveu
as duvidas. E uma coisa assim, é como se vocé estivesse assistindo de fora da situacéo, entdo
agora vocé tem mais condicGes até de assumir que vocé errou nisso, de ver coisas que no dia
VvOCcé nado viu, porque vocé estava também afetado emocionalmente. Agora, ndo. Agora na
visualizagdo, vocé esta frio. Vocé pode analisar as coisas assim... racionalmente. VVocé pode,
inclusive, perceber coisas que naquele dia vocé nédo tinha percebido, vocé pode se ver, como
vocé mesma disse, vocé pode ver vocé mesma agir, porque, no feedback, a gente sentiu: “ah,
eu acho que eu fui assim e assim”, mas, na visualizacdo, vocé se viu, VOCé viu sua postura, se
vocé deu mais atencdo para um aluno do que para outro, se vocé ficou de costas para 0s
alunos, se vocé escreveu organizadinho no quadro. Tudo isso vocé vé no video. E quando
voceé esta atuando, vocé ndo percebe. Entdo, eu penso que sdo dois aspectos distintos e os dois
tem a sua importancia. Mas, em termos de avaliacdo, como professor, eu penso que a
visualizacdo, ela é mais rica justamente por isso, porque vocé tem uma visdo mais geral do
todo. Vocé vé ndo sé os alunos, mas vocé se vé também e vé a sala, vé a organizacdo da
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classe, entdo em termos de reflexdo, eu penso que a visualizacdo posterior, ela pode ser mais
relevante. Mas a anterior também é importante. O feedback também ¢é importante, porque tem
coisas que na avaliacdo vocé ndo lembra que aconteceu, que na hora l4, porque, as vezes, a
camera também ndo pegou tudo, todos os angulos. Entdo, na hora que vocé terminou a aula,
que esta tudo fresquinho na cabeca, € muito importante também fazer isso. Entdo assim, ndo
sei se um € mais ou menos relevante do que o outro. Eu penso que sdo diferentes.

NILVANIA: Experiéncia com a lingua inglesa...

LAILA: Bom, eu estudei inglés na 52 série a muito tempo atras. Pela minha idade vocé ja
pode imaginar que eu fiquei muito tempo, depois que eu fiz 0 Ensino Médio, para entrar na
universidade. Depois, eu ndo estudei inglés no restante do Ensino Fundamental. Voltei a
estudar inglés no primeiro ano de Magistério, mas assim inglés de colégio publico, porque eu
fiz escola publica. E, no ano de 1993, eu tive um més de curso intensivo, que nés chamamos
de Speak for Jesus, que € um curso para missionarios, em inglés, entdo nos tivemos um
periodo de 25 dias num ambiente onde tudo era inglés, a gente conversava, vieram ingleses e
americanos para conversar conosco, no inicio eu fiquei muito frustrada porque eu ndo sabia
nada e eu fiquei muito calada, porque era proibido falar portugués, mas depois, assim, foi
muito bom, foi muito positivo para mim, eu aprendi um pouco, naquela situagdo, mas como
em 1993 e eu nunca mais pratiquei, ai eu perdi. Depois, depois eu estudei inglés assim muito
pouquinho quando eu estava fazendo um curso de formacao missionaria em 1999, foi essa a
minha experiéncia com inglés antes de entrar na faculdade.

NILVANIA: Como aprendiz. Mas como professora nenhuma?

LAILA: Nenhuma. Eu ndo tinha nem para mim, como € que eu ia ensinar alguém, né?
Depois, eu entrei na faculdade. Entrei na condicdo de que eu ndo sabia mesmo inglés.
Realmente eu néo sabia.

NILVANIA: E vocé veio para aprender.

LAILA: Para aprender. A principal porque eu escolhi Letras foi por causa do inglés, porque
eu tinha em mente aprender a lingua, como professora porque eu ja era professora e eu
gostava, e gosto, de ser professora, mas principalmente por causa da minha vocacgdo
missionaria. Um missionario, ele precisa saber pelo menos umas duas linguas estrangeiras. Eu
sei um pouquinho de espanhol, mas o espanhol que eu sei é em nivel de conversacao e eu
falei: “entdo, eu vou fazer Letras porque eu estudo ou inglés ou espanhol, mas a prioridade é
para o inglés, porque espanhol eu ja me viro”. No inicio, eu fiquei meio assustada porque eu
ndo entendia as aulas, porque era tudo em inglés. Eu entendi muito bem a primeira aula
porgue a Vanda [professora de inglés da graduacao] falou assim (risos), porque ela disse que
era a unica vez que ela ia conversar conosco em portugués, que ela ia expor as regras e depois
ia ser inglés. Teve dia de eu fazer tarefa de casa errado, porque entendi errado (risos), entéo
assim, ralei muito. E, hoje, apesar de falar assim: “Ah, eu ndo sou fluente e tal. Tenho
dificuldade”, hoje eu estou satisfeita porque realmente eu aprendi muito nesse periodo de
curso universitario porque eu ndo tive condi¢es de fazer nada paralelo. Ndo fiz Centro de
Linguas, ndo fiz curso de idiomas, ndo fiz nada disso. E como professora, quando eu estava
assim mais ou menos na metade do curso, uma amiga minha, professora de inglés,
eventualmente, ela precisa viajar, ou fazer um curso, mas isso em escola publica, com alunos
do EJA (Ensino para Jovens e Adultos). Era gente que nédo sabia nada, nada mesmo.
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NILVANIA: E ai como eram essas aulas?

LAILA: E as aulas tinham de ser dadas todas em portugués. O pouquinho que a gente falava
em inglés com eles, eles quase ficavam doidos porque ndo entendiam nada, mas, de certa
forma, eram boas, porque eu podia testar a minha posi¢cdo como professora e, por mais que eu
soubesse pouco, eu sabia muito mais do que eles. 1sso ja era uma grande vantagem para me
deixar segura. Entdo, nessas aulas, eu ndo tinha esse negocio de ficar nervosa, de ficar
preocupada, porque eu tinha o dominio da situacdo (risos). E, depois, a outra experiéncia foi
no estagio mesmo no CEPAE.

NILVANIA: Naquela outra entrevista que a gente fez, vocé falou de trabalhar na escola
publica e da questdo de ser missionaria também. Depois de todo esse periodo dentro de uma
escola publica, que é considerada diferenciada das demais, que € o CEPAE. Vocé ainda
continua tendo a mesma idéia, a mesma vontade de trabalhar, porque 14 vocé diz que tem
vontade de trabalhar na escola pablica, vocé ainda tem essa idéia?

LAILA: Continuo. E claro que agora eu estou pensando que é muito mais dificil do que eu
imaginava, porgue, no inicio, eu pensava assim: “Ah, eu vou fazer a diferenca, porque na
escola publica todo mundo tem a idéia de ninguém aprende inglés, mas também os
professores estdo acomodados, e ndo sei 0 que”. Eu tinha muito esse olhar critico. Agora,
parece que eu estou comegando a cair na real, que a coisa ndo é facil, que a escola publica ndo
tem recursos, tem aluno demais, € dificil vocé trabalhar, por exemplo, conversagdo com uma
sala de... Essa amiga minha, a turma que ela da aula a tarde, é uma loucura, sdo 50 alunos na
sala. E muito menino. Adolescente que ndo quer nada com nada. Até que vocé consegue a
atencdo deles ja passou o horéario, as aulas sdo curtas e tem poucas aulas, entdo assim, a
realidade € muito dificil. Muito mesmo. Eu comecei a ver o outro lado da moeda. Mas mesmo
considerando a dificuldade, mesmo considerando que é complicado, eu ainda gostaria de
tentar.

NILVANIA: Que bom! Ainda bem! Segundo a Rita [professora de inglés da graduac&o], é
importante a gente trabalhar na escola publica porque ela que precisa mais do que qualquer
outra coisa.

LAILA: E verdade. E exatamente esse aluno que fala: “Ah, eu ndo nunca vou sair do Brasil
mesmo. Eu nunca vou para o exterior. Nao vou, ndo sei 0 que. N&do preciso de inglés”, é
exatamente esse que ndo teve a oportunidade de estudar, por exemplo, numa escola de
idiomas, é esse que precisa de atengdo, porque os outros tém condigdes, condi¢des de viajar,
de pagar um curso melhor.

NILVANIA: Tem alguma coisa que vocé gostaria de acrescentar sobre esse periodo em que
os dados foram coletados?

LAILA: Eu gostaria de dizer que eu gostei muito dessa experiéncia de participar da sua
pesquisa, porque eu também, um dia, quero estar nessa condicao e eu aprendi com vocé. Por
exemplo, eu achei muito bom o seu material, sua coleta de dados, eu achei que a maneira
como vocé conduziu tudo foi bem direcionado para aquilo que vocé tinha em mente. Parabéns
pela a sua escolha e também pela sua atuacdo como pesquisadora, mais especificamente no
meu caso, olhando o lado da coleta de dados. Eu aprendi muito e quero te agradecer também,
porque vocé me ajudou, inclusive na minha monografia, porque essas transcri¢des sdo muito
dificeis de fazer e vocé me deu muita coisa pronta. Eu quero agradecer e te desejar sucesso.



153

ANEXO F — Notas de campo

12/04/2006: Sessdo de feedback da aula da professora-mentora Elizabete — periodo de
observacdo: Bastante produtiva. Os alunos-professores demonstraram que a seguranca da
professora-mentora e a forma como foram recebidos por ela Ihes deu mais conforto pra
enfrentar o ambiente de sala de aula. Todos concordam ao dizer que a professora-mentora é
um modelo a ser seguido por eles. E visivel a inexperiéncia da maioria deles, mas isso, em
nenhum momento, os impede de buscar os conhecimentos que acham necessarios para serem
bons profissionais. Uma das participantes salientou que teve uma pequena experiéncia como
professora de lingua inglesa e que, agora, percebe que esta ndo foi produtiva porque ela nao
conhecia métodos e técnicas de ensino que pudessem facilitar seu trabalho. A participante
disso isso ao elogiar as diferentes atividades empregadas pela professora-mentora. A meu ver,
essa disposicdo para aprender a ensinar € um ponto bastante importante na direcdo da
autonomia/emancipacgdo profissional. Como sdo inexperientes, em sua maioria, € 6bvio que
eles procuram se espelhar em alguém mais experiente, como a professora-mentora, para
depois, num futuro proximo, possam se liberar dessas amarras e alcar altos vdos por si
mesmos [meté&fora do ninho: a professora-mentora (mamae-passarinho) cuida de seus filhotes
(estagiarios) até que eles estejam aptos a cuidar de si mesmos].

03/05/2006: Laura and Marcia’ class — They started the class telling the students that there
were some English words into our language. Then, Laura asked for them to tell her some
English words they know. She tried to make them to say some cognates like radio and
computer. She elicited words and wrote some of them on the board. Students repeated them.
She also asked the students what they thought of the use of those words by the Brazilians.
Positive points: eliciting, listening to the students’ suggestions, giving the same amount of
attention both sides of the classroom, association to the film they watched last class. Negative
points: listening to students individually, giving her back to other students while listening one
student, there was not work on pronunciation or strong syllable. During Marcia’s class:
students separated the words in four different columns: at home, at school, at shops, in the
town. Then, students told her some expressions that are used for them like “I love you”, “Oh,
my God”. She translated the sentences with them. After that, there was some drilling. Positive
points: interaction to the students, good work on pronunciation, good blackboard
organization, she spoke English most of the time, and she translated only when students didn’t
really understand what she said. Negative points: instructions were given in a difficult way.
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