A LINGUAGEM E O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO: SUBSIDIOS PARA A FORMACAO DO
PROFESSOR DE INGLES

Tese de Doutorado defendida junto ao Programa de Lingiistica Aplicada da
PUC/SP, sob a orientacédo da Profa Dra Maridli@&gamargo Magalhaes.

SOLANGE T. RICARDO DE CASTRO 1999

RESUMO

Este estudo objetivou contribuir para a compreensdo do processo de
Investigacao, avaliagcdo e transformacdo das acOes instrucionais de duas
professoras de inglés de um determinado curso de Letras, e, em Ultima analise,
para a compreensao do processo de transformacdo dos contextos onde tem
lugar, nessa instituicdo, a formacao de futuros professores de inglés de escolas
de Ensino Fundamental e Médio.

Os dados, coletados em sessdes reflexivas e em aulas, gravados em audio e/ou
video e transcritos, foram examinados dentro da perspectiva de (a) a
Lingtistica Critica (Kress]985) e a Analise Critica do Discurso (Faiugb,

1995, 1992, 1989), e de (b) angiistica Sistémico-funcional (Halliday,
1985/1994, e seguidores).

O trabalho contribui para a (a) area da analise do discurso propriamente dita, e
(b) a pesquisa sobre formacédo de professores em servico e pré-servico. Quanto
a analise do discurso, o estudo contribui com a caracterizacdo das sessdes
reflexivas (Magalhdes, 1990, e seguidores), como género emergente em
contextos escolares, e, principalmente, com a caracterizacdo das escolhas
discursivas (funcbes de fala e processos, participantes e circunstancias) que
podem mediar processos de intervencdo instrucional de maneira reflexiva,
nesses contextos. Quanto a formacéo de professores, o estudo contribui para a
compreensao do processo de “re-producao” do conhecimento do professor
(Fairclough,1989; Kress, 1985) e do papel dagliagem no redirecionamento
desse processo.

ABSTRACT



This study aimed at contributing to the comprehension of the process of
investigation, evaluation and transformation of the instructional actions of two

tutors of English at a “Letras” course, and, in ultimate analysis, to the

comprehension of the transformation of contexts where, in this institution, the
construction of knowledge of future English teachers of primary and secondary
school levels takes place.

The data, collected in reflective sessions and in classroom lessons, and audio
and/or video-taped and transcribed, were examined from the perspective of (a)
Critical Linguistics (Kress1985) and Critical Discourse Analysis (Faing,

1995, 1992, 1989), and (b) Systemic Functionaguistics (Halliday,1985/

1994, and followers).

This study contributes to two major areas: (a) discourse analysis, and (b)
research on pre-service and in-service teacher education. As regards discourse
analysis, this study contributes with the characterization of reflective sessions
(Magalhaes, 1990, and followers), as an emergente genre in school contexts,
and mainly, with the characterization of the discursive choices (speech
functions and processes, participants, and circumstances) which may mediate
processes of reflective instructional intervention. As regards teacher education,
this study contributes to the comprehension of the process of “re-production” of
teacher knowledge (Fairalgh,1989; Kress, 1985) and of the role aidaage

in redirecting this process.
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Pesquisas sobre a formacdo do professor de inglés (Moita Lopes, 1996; Reis,
1994; Celia, 1989, 1988, 1986; Celani, 1985, 1984a, b, c, d) tém revelado que
0 modelo de formacdao mais comumente praticado nos cursos de Letras no
Brasil, apdia-se amplamente na racionalidade técnica (Schon, 1988).
Profundamente embasado nas concepcdes epistemoldgicas do Positivismo, esse
modelo tem a atividade profissional, antes de mais nada, como instrumental,
isto é, dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo de teorias e
técnicas que, por sua vez, refletem os resultados de pesquisas rigorosamente
observados e quantificados (Schon, 1988). Nesse modelo, o professor de inglés
é geralmente entendido como “um técnico especializado que aplica regras que
derivam do conhecimento cientifico, sistematico e normalizado” (Pérez Gomez,
1992: 98).

Discussdes sobre as consequéncias desse modelo de formacdo, como as de

Moita Lopes, revelam que o professor de inglés ndo é preparado para



compreender as necessidades especificas caracteristicas dos contextos de
ensino dessa lingua no Brasil, bem como para levar essassidades em

conta nas praticas da sala de aula. Esse futuro profissional ndo aprende, por
exemplo, a levar em conta os objetivos do ensino dessa lingua nos multiplos
contextos da rede escolar de Ensino Fundamental e Médio. Isso inclui
considerar tanto as necessidades profissionais e de estudo futuro dos alunos em
situacbes particulares como o papel da lingua estrangeira em seu
desenvolvimento (Celani, 1984 b & c, 1981), e estabelecer objetivos de ensino

claros e palpaveis para essas situagoes.

Em resumo, esse modelo de racionalidade técnica que enfoca de forma univoca
0 ensino-aprendizagem uma vez que esta baseado na aceitacdo e na aplicacéo
de verdades Unicas, nao possibilita ao aluno de Letras (no caso deste trabalho,
Inglés) aprender a refletiobree duranteas complexas e singulares situacdes

de ensino-aprendizagem que caracterizam as praticas sociais escolares em seus
diferentes contextos, e a tomar decisdes instrucionais informadas, adequadas as
necessidades do momento. Assim, ao comecar a atuar como docentes, 0s
alunos de cursos de Letras reproduzem, em suas salas de aula, as praticas
escolares centradas no saber inquestionavel transmitido pelo professor, que
vivenciaram ao longo de sua formac&o nesses cursos, bem como em toda sua
experiéncia escolar, situacao essa que ndo esta mais de acordo com muitos dos
contextos institucionais em que se ensina inglés. Para mudar essa situacao, é
necessario que se transformem os contextos desses cursos e, particularmente,
as praticas discursivas dos professores, uma vez que, através dessas praticas,

podem se reproduzir os significados caracteristicos dos grupos e praticas



sociais que caracterizam esses contextos (Faircla@§b, 1992, 1989; Kress,
1985).

Este trabalho visa suprir essa lacuna uma vez que se propde a contribuir para a
compreensao do processo de investigacao, avaliacao e transformacéo das acdes
instrucionais de duas professoras de inglés (de Pratica Oral e de Lingua
Inglesa, Leitura e Producéo Escrita) de um curso de Letras de uma universidade
do interior do Estado. Visa, também, contribuir para o0 processo de
transformacao dos contextos onde tem lugar a formacao dos futuros professores
de inglés dessa instituicdo. Especificamente, o trabalho examina como as novas
praticas discursivas das professoras sao construidas a partir da reflexdo sobre a

propria acao na relacédo com a pesquisadora.

Para tanto, o desenvolvimento do estudo se apdia em uma proposta de
formacéo de professores dentro da perspectiva de reflexdo critica e colaboracéo
(Magalhdes, 1999, 1998, 1996, 1995, 1994a e b, 1993, 1990, e seguidores,
como Castro, 1998 a e b, 1997, 1996¢, 1995; Liberali, 1997, 1994; Polifemi,
1997; Lopes, 1997; Gervai, 1996; Faustinoni, 199nha, 1992), proposta

essa que se fundamenta na teoria de formagdo do conhecimento enquanto
atividade social contextualmente situada em um processo mediado pela
linguagem (Vygotsky,1930/1987, e seguidores, como Wells, 1992, 1991,
1981; Moll, 1991, 1984; Garton & Pratt, 1989; Pflaum, 1986; Cazden, 1986,
1983; Wertsch, 1985; Au & Kawakami, 1984; Rogoff, 1984; Bruner, 1983,
1978, 1977) e na teoria danduagem como acdo comunicativa (Habermas,
1981, 1982) e Bronckart (1993).



Dentro dessa perspectiva, criam-se oportunidades de discussao para 0S
professores que possibilitam aos participantes envolvidos nas interacbes

(inclusive o pesquisador) informarem suas acdfes em uma analise critica das

praticas discursivas da ou sobre a sala de aula. Ao assim fazé-lo, criam-se

ainda para os professores as oportunidades de distanciarem-se e “estranharem”
(isto é, verem com novos olhos) suas agdes instrucionais de maneira a construir
novos significados sobre essas acbes e também sobre sua relacdo com
contextos macro, isto €, contextos além da sala de aula e da escola (Magalhaes,
1998:170).

Kemmis (1987) denomingeflex&o criticaa esse processo em que professores
(bem como coordenadores, alunos, e educadores em geral) conscientizam-se do
proprio discurso, entendem as contradicbes do processo social, isto é, as
contradicbes entre as acles instrucionais e 0s propositos dessas acoes, e
transformam essas acoes (Bourdieu, 1989). Para esse investigador, ao assim
fazé-lo, os participantes tornam-se participantes conscientes e sujeitos, em

lugar de objetos, do processo sécio-historico.

O desenvolvimento do processo reflexivo, por sua vez, é entendido como um
processo de auto-questionamento continuo (Magalhdes, 1992 a & b),
estabelecendo a relacéo entre a teoria e a pratica, processo esse que se constroi
a partir do didlogo com a pratica instrucional através da reflexdo-sobre-a-acéo,
da reflexdo-na-acdo (Schon, 1988) e da reflexdo na acdo sobre a acédo (Schon,
1992), ou em outras palavras, a partir da analise e da reflexdo cuidadosas sobre
e na pratica instrucional dos profissionais (Garcia, 1992:53). Nesse processo, 0

professor ndo apenas constréi e reconstréi continuamente suas representacées



(isto é, os significados estabelecidos pela cultura da instituicdo/escola por ele
interiorizados e que, implicita ou explicitamente informam suas acbes e
escolhas instrucionais) sobre a naturezardmdigem e sobre os processos de
ensinar e aprender linguas (Moita LopE396), mas também, e principalmente,
aprende e desenvolve a propria capacidade de refletir perante, durante e sobre

as situacdes praticas com que se depara.

Ao apoiar o desenvolvimento do processo reflexivo na analise de seus proprios
contextos de atuacao, por outro lado, o professor reflexivo se torna consciente
de seus contextos de atuacao, das influéncias e restricbes impostas por praticas
tidas tradicionalmente como certas e ganha controle sobre o direcionamento de
suas acodes (Calderhead, 1989), o que o torna um agente ativo do proprio

processo de transformacao da instituicao.

O conceito de colaboracédo, por sua vez, da forma como entendido neste
trabalho, seja em relagdo ao pesquisador, aos professores, ou aos alunos,
envolve acOes dos participantes no sentido de explicar, tornar mais claros seus
valores, e suas representacdes de mundo (isto €, os significados por eles
construidos dentro das constru¢des sociais de que participam), bem como seus
procedimentos e escolhas, com o objetivo de possibilitar aos outros

participantes oportunidades de questionar, expandir, recolocar, ou reconceituar

0 que estd em negociacao.

Assim, 0 conceito de colaboracéo, como entendido aqui, ndo significa simetria
de qualquer tipo de conhecimento. Pelo contrario, implica em tensdes, conflitos

e questionamentos (Bakhtin, 1930/1992). Assim ainda, o processo colaborativo



nao implica em que todos 0s participantes tenham a mesma “agenda”, 0 mesmo
poder institucional, ou o0 mesmo poder de saber, nem que dividam sempre
igualmente esse poder, mas sim que tenham [lokxles de apresentarem,
discutirem e negociarem suas representacfes e valores e de entenderem as

interpretacdes dos outros envolvidos.

Em sintese, dentro do arcabouco teorico adotado neste trabalho, os conceitos
de reflexdo (critica)e decolaborac&oenvolvem uma visdo de co-construgcao

do conhecimento (Vygotsky, 1930/1987, e seguidores), engigaljem como

um meio através do qual e no qual os participantes da interagcdo constréem uma

intercompreensao critica (Habermas, 1981 e 1982).

Tendo-se em mente o papel crucial desempenhado pela linguagem dentro do
arcabouco tedrico até agora discutido, a teoria de analise dos dados
encontrados foi escolhida tendo a prépria linguagem como objeto de exame.
Isto €, os dados foram analisados quanto a linguagem da pesquisadora e das
professoras, dentro da perspectiva critica, mais especificamente, da Linguistica
Critica (Kress, 1985), e da Analise Critica do Discurso (Fapghblol1995,

1992, 1989); e dentro da perspectiva daglistica Sistémico-funcional
(Stillar, 1998; Eggins & Slade, 1997; Eggins, 1994|liHay e Hasan1989), a

partir de Halliday 1985/1994).

As primeiras, a Linguistica Critica e a Analise Critica do Discurso, enfatizam a
relacdo entre as micro-estruturas do discurso e as macro-estruturas
institucionais, nas quais as primeiras podem se reproduzir de maneira mais

criativa ou mais conservadora. A segunda, por sua vez, a Linguistica Sistémico-



funcional, oferece um exame daguagem como um sistema de formas e

estruturas linguisticas que déo forma aos significados socialmente construidos.

Este estudo se enquadra, entdo, dentro de um modelo de pesquisa que se
propde colaborativo (ion et al, 1989; Gitlin, Siegel e Boru, 1989; além de

Magalhdes e seguidores, jA& mencionados), que possibilita a professores e
pesquisadores se engajarem na construgcdo conjunta de explicacdes e
compreensdes das praticas sociais; tem a linguagem como construto central no
processo de construcdo e de compreensdo das praticas sociais bem como no
proprio entendimento de como se constrOi esse processo; e se propde uma

iInvestigacao desse processo atraves das seguingmtpsrde pesquisa:

(1) Quais as praticas discursivas da pesquisadora e como essas
praticas promovem a construcdo de contextos colaborativos de questionamento

e de auto-compreensédo da prépria acdo pelos participantes da pesquisa?

(2) Quais as representacdes das professoras sobre ensinar-aprender
inglés como lingua estrangeira (a partir de agora LE) em um curso de Letras
determinado, como reveladas em seu discurso sobre-a-acado e na-acéo, e que
transformacdes podem ser observadas a partir das discussdes com a
pesquisadora sobre ensinar-aprender e sobre a linguagem, como reveladas em

seu discurso sobre-a-acdo e na-agao?

A luz do que expusemos anteriormente, e dos resultados a serem discutidos
mais além, entende-se entdo, inicialmente, que o trabalho propicia subsidios

para propostas de formacdo de professores (de inglés), dentro de uma



perspectiva reflexiva critica e de colaboracao e, mais especificamente, contribui
com o exame das praticas discursivas que medeiam esse processo de formacéo.

Nessa discussao esta, por um lado, sua originalidade.

Por outro lado, entende-se também, que, ao discutir a transformacdo dos
contextos nos quais a formacéo do futuro profissional tem lugar, com base na
teoria de formac&o do conhecimento dentro do engqugdogskiano, o estudo

contribui igualmente com subsidios para propostas de formacao de professores
(de inglés) em pré-servico, e ndo apenas para propostas de formacédo de

professores em servico.

Passamos, a seguir, a apresentacao das partes deste estudo.

Iniciamos o trabalho fazendo a discussdo da literatura na qual se apoiou o
estudo, no Capitulo 1, que se divide em duas partes. Na primeira, fazemos a
revisdo da literatura sobre os cursos de Letras, publicada por investigadores
brasileiros ao longo dos ultimos quinze anos. Na segunda, realizamos a
discusséo da fundamentacao do estudo propriamente dita, que se subdivide em:
O Processo de Construgcdo do Conhecimento do Professor; A Formacgao
Tedrico-critica do Professor de Inglés; e A Linguagem e a Construcado do
Conhecimento. Dentro da subdivisdo sobre a formacdo tedrico-critica do
professor de inglés, examinamos ainda a naturezagilagiem, e 0S processos

de ensinar-aprender. Em relacdo aaggisdos, processos de ensinar-aprender,
examinamos ainda as questdes dos objetivos, da motivacdo, e da interacao

social.



No Capitulo 2, fazemos a discusséo da teoria que embasa a analise dos dados,
e dividimos o capitulo em duas partes: A Perspectiva Critica e a Perspectiva da
Linguistica  Sistémico-funcional. Na  primeira, abordamos, mais
especificamente, texto e diferenca e texto e contexto. Na segunda, discutimos
os padrbes de significado interpessoal, e 0s processos, participantes, e
circunstancias. Dentro dos padrbes de significado interpessoal, discutimos

ainda os padrdes gramaticais e os padrdes de estruturacao discursiva.

A seguir, passamos a discussdo da metodologia da pesquisa e analise dos
dados, no Capitulo 3, que se divide em duas partes: Escolha da Metodologia, e
Elementos da Pesquisa. A primeira parte, sobre a escolha da metodologia da
pesquisa, discute o meéetodo de pesquisa adotado, isto €, a pesquisa
colaborativa. Nessa parte, inclui-se ainda o método de coleta adotado (sessdes
reflexivas). A segunda parte discute os elementos da pesquisa, e subdivide-se
em cinco secbes: 0 contexto da pesquisa, os participantes, os métodos e
procedimentos usados para a coleta dos dados; os métodos e os procedimentos
usados para a analise dos dados; e os procedimentos adotados para garantir a

validade e a confiabilidade do estudo.

Posteriormente, no Capitulo 4, fazemos a apresentacdo da analise e realizamos
a discussdo dos resultados em duas secdes relacionadas as perguntas de
pesquisa, a saber: As Praticas Discursivas da Pesquisadora e a Construcédo de
Contextos Colaborativos de Questionamento e Auto-compreensao, e As
Representacdes e as Transformacgdes nas representacdes das Professoras sobre

Ensinar-aprender Inglés como LE.



Finalmente, apresentamos algumas conclusdes e consideracdes a respeito deste

estudo.

CAPITULO 1
DISCUSSAO DA LITERATURA

Este capitulo se divide em duas partes. Na primeira, fazemos a revisdo da
literatura sobre cursos de Letras. Na segunda, discutimos a funagéent
tedrica do estudo propriamente dita. Esta subdivide-se ainda em trés partes: O
Processo de Construcdo do Conhecimento do Professor; A Formacéo Teorico-
critica do Professor de Inglés; e A Linguagem e a Construgcdo do
Conhecimento. Dentro da discusséo sobre a formac&o tedrico-critica do
professor de inglés, examinamos a naturezandmdgem e 0s processos de
ensinar-aprender. Ainda, dentro dos segundos, processos de ensinar-aprender,

ainda, discutimos a questao dos objetivos, da motivagao, e da interacdo social.

1. Revisao da Literatura sobre Cursos de Letras

Os cursos de Letras estruturam-se ao redor de dois grandes componentes: 0
Bacharelado e a Licenciatura. Em seu componente Bacharelado, os alunos
cursam disciplinas relacionadas as ciéncias da linguagem, bem como, em
algumas instituicbes, a aprendizagem da(s) lingua(s) estrangeira(s) moderna(s)
em questdo (frequentemente o inglés, e, atualmente, também o espanhol), a
literatura escrita dessa(s) lingua(s), e/ou a sua cultura (1). No componente

Licenciatura, por sua vez, que tem como objetivo habilitar para o magistério do



Ensino Fundamental e Médio, os alunos cursam um conjunto de disciplinas
fixadas pelo Conselho Federal de Educacao.

(1) Como o objetivo deste trabalho € discutir a formacao do professor de inglés, a partir de
agora estaremos nos referindo apenas ao profissional ou aluno dessa lingua.

Na maioria das instituicbes, essas disciplinas consistem, por um lado, de
disciplinas tedricas (como por exemplo, Filosofia da Educacado, Psicologia
Educacional, Didatica, e Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e
Médio) e, por outro, de disciplinas que visam a parte pratica da formacao dos
futuros professores (Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado), essas ultimas
geralmente ministradas ao final do curso. Do ponto de vista administrativo, as
disciplinas do componente Licenciatura ficam, geralmente, sob a jurisdicdo dos
Centros ou Faculdades de Educacao, a quem cabe indicar os professores que as

organizam e ministram (Celani, 1984 b & c).

Embora a discusséo detalhada sobre a estrutura e curriculos dos cursos de
Letras, realizada principalmente por Celani, tenha sido feita ha quase quinze
anos atras, os (poucos) trabalhos publicados ap6s essa época revelam que
pouca coisa mudou. As transformacdes registradas nos trabalhos publicados ao
longo desse periodo déo conta principalmente de mudancas nos curriculos,
incluindo disciplinas que visam propiciar ao aluno de Letras uma formacéo
tedrica basica sobre ensinar-aprender. Celia (1989, 1988, 1986) reporta a
inclusdo da disciplina “Contetdos Basicos para o Ensino do Inglés, Espanhol,
Italiano, Alemé&o, Francés”, a ser ministrada pelo Instituto de Letras de sua
Instituicdo antes da disciplina Pratica de Ensino. Também, trabalhos publicados
nos Anais do XI ENPULI (Bittencourt, 1991; Medeiros, 1991; Mello, 1991,



Oliveira, 1991), por sua vez, sobre um estudo comparativo dos curriculos dos
cursos de Letras do Brasil, registram o fato de que dentre as universidades de
Sao Paulo, Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul que enviaram seus
curriculos para o estudo, sete possuem a disciplina Linguistica Aplicada em
Lingua Inglesa, com cargas horarias variadas, a Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) tem a disciplina Analise do Discurso, e, na regido Nordeste, a
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) tem no curriculo a disciplina

Linguistica Aplicada.

Por outro lado, a forma de tratamento dos conteddos varios nas varias
disciplinas, tanto no componente linguistico como no componente
psicopedagogico dos cursos de Letras, tem também, tradicionalmente, se
mantido a mesma: centrada na transmissao e aplicagcdo de conhecimentos com a
separacdo da apresentacdo da teoria e de sua posterior aplicacdo. Assim,
embora alguns trabalhos sobre os cursos de Letras discutam situacbes de
ensino que envolvem a discussao da teoria relacionada a pratica (Celani, 1992;
Celia, 1989, 1988, 1986), a observacao que se encontra com maior frequéncia
€ a de que a preocupacao das disciplinas do componente Bacharelado tem
estado no desenvolvimento da proficiéncia linguistica do aluno (Moita Lopes,
1996; Reis, 1994; Cavalcanti e Moita Lopes, 1991; Osborne, 1991;
Bittencourt, 1991; Miclli, 1989; Machado, 1989; Moita Lopes, 1987; Celia,
1986; Celani, 1984 a, b & c), enquanto que, no componente Licenciatura,
principalmente em Pratica de Ensino de Inglés, a preocupacdo tem estado
predominantemente na transmissdo de informacdes sobre métodos especificos
de ensino (Reis, 1994; Celani, 1984 a & b). Moita Lopes (1996:179-180)

resume a situacdo nos seguintes dizeres:



“Tradicionalmente, os cursos de formacdo de professores de linguas tém,
minimamente, incluido aspectos relativos a competéncia linguistica do aluno-professor
[...], & sua competéncia literaria e & sua competéncia de ensino. [...] Em geral, no que
se refere a questdes de uso da linguagem em sala de aula, os professores sao treinados
na utilizacdo de técnicas, tipicas de métodos especificos de ensino, sem que lhes seja
dado conhecimento de natureza tedrica sobre a linguagem em uso na sala de aula
(incluindo os processos de ensinar e aprender linguas) e fora dela. Isso quer dizer que
[...] recebem uma formacéo pautada por dogmas.”

Assim, nos cursos de Letras, ao longo desses anos, a sala de aula tem sido
entendida como o lugar de utilizar um conhecimento pronto e acabado sobre o
processo de ensino, ou seja, como o lugar das certezas sobre o0 qué, o como e 0
porgué ensinar. De uma maneira geral, o professor de Letras tem operado com
uma concepcdo do conhecimento como um produto que tem que ser

incorporado pelo futuro professor.

Na verdade, o modelo de formacédo de professores subjacente aos cursos de
Letras, desde a forma como € estruturado até a forma como os conteudos séo
trabalhados em sala de aula, passando pelos curriculos, € um modelo
profundamente enraizado no positivismo, definido como visao filosofica que se
solidificou nos anos 30 com o Circulo de Viena, e que postulava ser o método
cientifico a base para legitimar qualquer conhecimento e o conhecimento
positivo, cientifico, a Unica base para a acdo racional). O positivismo
fundamentou programas de formacéo de professores ao longo de todo o século
XX, dentro do assim-denominado modelo rdeionalidade técnica(Schon,

1988). Nesse modelo, a atividade profissional € instrumental, dirigida para a
solucdo de problemas da pratica mediante a aplicacdo de teorias e técnicas. O
professor, por sua vez, € um mero técnico especializado que aplica regras e

procedimentos (Pérez GOmez, 1992: 98).



No que diz respeito ao professor de linguas, mais especificamente, esse modelo
de formag&o do professor como técnico adquiriu forma nos anos 40/50 com o
surgimento, na area da Linguistica, da escola Estrutural ou Descritiva, e, dentro
da Psicologia, da Escola Comportamental. Na primeira, desenvolveu-se a
concepcao de lingua como um sistema de estruturas observaveis empiricamente
que podem ser decompostas em unidades menores e, a partir dela, a concepcéo
de que o ensino da lingua é feito a partir dessas unidades. Na Psicologia
Comportamental, por sua vez, desenvolveu-se a concepcao de ensino-
aprendizagem com base no “treino”, neste caso, de estruturas linguisticas
(Brown, 1994). Pérez Gomez (1992:98) lembra o aparecimento nos anos 50 de
uma tecnologia educativa apoiada na Psicologia do Comportamento (por
exemplo, os laboratorios de linguas) “que desenvolveu a imagem do professor
como um técnico especializado que aplica as regras que derivam do

conhecimento cientifico, sistematico e normalizado”.

Nos cursos de Letras, entdo, os alunos geralmente cursam disciplinas que se
propdem a desenvolver sua competénciagulstica no componente
Bacharelado (durante os quatro primeiros anos do curso); a seguir, de uma
maneira geral, cursam disciplinas de contetudo psicopedagdgico, como Didatica
ou Psicologia da Educacéo, a partir dguselo ano, e finalmente, geralmente

no quarto ano do curso, cursam a disciplina Pratica de Ensino de Inglés
(complementada por estagios de observacdo em escolas de Ensino Fundamental
e Ensino Médio), dividida em uma parte tedrica sobre métodos e técnicas de
ensino e uma de aplicacdo préatica na prépria sala de aula ou durante os estagios

de regéncia, também em escolas de Ensino Fundamental e Médio.



Assim, nesse modelo, “o curriculo normativo profissional apresenta primeiro a
ciéncia basica relevante, a seguir, a ciéncia aplicada relevante, e finalmente um
‘practicum’ no qual presume-se que o0s alunos aprendam a aplicar o
conhecimento embasado em pesquisas aos problemas da pratica do dia a dia”
(Schein, 1973, apud Schon, 1988:8). Na maioria dos programas de formacéo de
professores, e certamente no caso dos cursos de Letras, como vimos até agora,
ISso se traduz na organizacdo do programa de formacdo com base em dois
grandes componentes: um componente cientifico-cultural, que pretende dar
conta do conhecimento do conteddo a ensinar, e um componente
psicopedagogico, que pretende dar conta dos métodos e abordagens de ensino-
aprendizagem e das didaticas, isto €, do ensinar como atuar eficazmente na sala

de aula (Pérez Gomez, 1992:98).

Da mesma forma, como também ja visto em relacdo aos cursos de Letras, no
componente psicopedagoégico, segundo Pérez Gomez (op. cit.), o modelo de
racionalidade técnica se traduz em dois grupos de disciplinas: o daquelas que
pretendem promover a aquisicdo do conhecimento dos principios e teorias que
explicam os processos de ensino-aprendizagem e oferecem normas e regras
para a sua aplicacdo racional, ou seja “os meios e formas para atingir
determinados fins”, conforme Habermas (1979, 1971, apud Pérez Gdémez,
1992:97), e o grupo das disciplinas que pretendem [ltasib aplcacdo na

pratica real ou simulada de tais normas e regras, de modo a que o futuro
docente possa desenvolver a competéncia necessaria para uma atuacao

profissional eficaz.



A formacéo de professores com base nesse modelo, no entanto, ndo prepara o
profissional para reconhecer as situacOes peculiares e particularmente
complexas da sala de aula e dar conta delas, nem para reconhecer e saber como
atuar em momentos quando, mesmo em situacfes rotineiras e familiares, a
aplicacdo das regras e tecnicas nao obtém os resultados esperados. Em outras
palavras, o modelo ndo prepara o futuro professor de inglés para reconhecer a
complexidade e a singularidade de grande parte das situacdes de ensino-
aprendizagem do dia a dia, refletir sobre elas durante a acdo e para tomar
decisbes informadas a fim de soluciona-las. Isso exige um profissional menos
técnico e mais reflexivo (Moita Lopes, 1996; Schon, 1992; 1988; Peérez
Gomeéz, 1992; Magalhaes, 1991).

As consequéncias desse estado de coisas tém se evidenciado amplamente. Por
um lado, na rede de Ensino Fundamental e Médio, alunos de cursos de Letras
reproduzem o modelo da racionalidade técnica, através da cultura de sala de
aula centrada na figura do professor como autoridade detentora e transmissora
do saber e nos processos técnicos de aplicacdo de regras e de memorizacao
como base para a aprendizagem (cf. Moita Lopes, 1996, 1987; Rdis et a
1994; Celani, 1989, 1987, 1981/1995; Costa, 1987).

Disso resulta que os alunos geralmente saem da experiéncia de aprendizagem
do inglés nessas escolas, funcionalmente monolingues (Cdlaai/,
1981/1995) e, ndo raro, completamente “blogqueados” para com uma possivel
continuidade da aprendizagem dessa lingua. Disso resulta também que, além de
sobrecarregados pelo excesso de trabalho e baixos salarios, os professores,

também, desanimam ao longo do percurso com a ndo aprendizagem de seus



alunos, vista como um problema do aluno, perdem o incentivo e apenas tentam
sobreviver a situacdo. A consequéncia ainda mais grave desse estado geral de
coisas € que, com o decorrer do tempo, acaba se desenvolvendo e se
cristalizando ao longo dos tempos, pelos proprios pais, alunos, professores e
autoridades educacionais, uma atitude de aceitacao fatalista de que a escola nédo
“consegue” ensinar o inglés e de que este tem que ser aprendido em institutos

de linguas (Celani,981/1995:17).

Assim, 0s cursos de Letras nao propiciam contextos para o desenvolvimento
adequado da competéncia linguistica e discursiva dos alunos (R84,
Osborne, 1991; Machado, 1989; Miccoli, 1989; Celia, 1986) bem como para o
desenvolvimento da competéncia de ensino do professor (Moita Lopes, 1996;
Reis, 1994; Celani, 1992). Dentre outros fatores, isso contribui para o
crescente desinteresse e descrenca dos alunos de Letras sobre seu proprio
aprendizado ao longo do curso (Machado, 1989; Celani, 1984a), desinteresse e
descrenca geralmente acentuados ao final genge ou do terceiro semestres
letivos gerando um numero cada vez maior de desistentes; uma procura cada
Vez menor por esses cursos; e principalmente, a crenga, igualmente fatalista, de

gue inglés ndo se aprende na universidade e sim em institutos de linguas.

Trabalhos publicados nos udltimos quinze anos, por investigadores brasileiros
relacionados ao ensino de inglés nos cursos de Letras, tém discutido formas
para lidar com esses problemas, salientando que a formacéo do futuro professor

de inglés nesses cursos deve incluir:



(a) a discussédo de conteudos de Linguistica Aplicada (Moita LAP8S,

1987; Celia, 1989, 1988, 1986), particularmente de questbes relativas a
natureza da Miguagem em sala de aula e fora dela e aos processos de
ensinar/aprender (cf Moita Lopes, 1996), e questdes relativas aos contextos
sociais especificos nos quais a aprendizagem ocorre (cf Moita Lopes, 1996 e
Celani, 1984 b & c e 1981), de maneira que 0 aluno possa construir um corpo

de conhecimentos teodricos para informar suas acdes instrucionais;

(b) a discussao dos porqués e comos de situacfes praticas a luz das teorias de
ensino-aprendizagem (Celani, 1992; Celia, 1989, 1988, 1986), de maneira que
0 aluno possa aprender a relacionar teoria e pratica e fugir de um modelo Unico

de aplicacéo de regras;

(c) a familiarzacdo do aluno com a investigacao das situacOes de sala de aula
(Moita Lopes, 1996; Cavalcanti e Moita Lopes, 1991; Celani, 1989), de
maneira que ele possa se tornar um “observador-critico de sua propria pratica
de aprendiz e de profissional de linguas” (Cavalcanti e Moita Lopes, op. cit.:
133).

A literatura sobre o desenvolvimento do profissional reflexivo (Schon, 1992,
1988; Pérez Goméz, 1992; Garcia, 1992) e sobre o papel da reflexdo em
processos de formacdo e desenvolvimento (Magalhdes, 1998, 1996, 1995,
1994a & b, 1993, 1992 a & b, 1990, e seguidores como Castro, 1998 a e b,
1997, 1996¢, 1995; Liberali, 1997, 1994; Polifemi, 1997; Lopes, 1997; Gervai,
1996; Faustinoni, 1995;Ubha,1992; entre outros investigadores como Wells,
1992; unha,1991; Zeichner, 1987; Zeichner & Liston, 1987 a & b; Wildman



& Niles, 1988 & 1987; Kemmis, 1985), por sua vez, sugere a necessidade de
que a formacdo do futuro professor de inglés inclua igualmente o
desenvolvimento de uma postura reflexiva, isto é, uma postura de auto-
questionamento (Magalhdes, 1992a), perante sua propria acdo docente, de
maneira que ele possa pensar e repensar suas acgoes instrucionais e adequa-las
aos contextos nas quais elas tém lugar. Para que isso possa vir a acontecer, no
entanto, ha que se transformar os proprios contextos dos cursos de Letras e,
principalmente, as praticas discursivas dos professores desses cursos, uma vez
que estas podem se constituir em instrumentos de reproducdo (criativa ou
conservadora) dos significados presentes nesses contextos, discussao para a
gual este trabalho se propde a contribuir. Passamos, a seguir, a discussao da

fundamentacao tedrica do estudo propriamente dita.

2. Fundamentacao Teérica do Estudo

Nesta parte, discutimos o embasamento tedrico do estudo propriamente dito,
que se subdivide em: O Processo de Construcdo do Conhecimento do
Professor; A Formacao Tedrico-critica do Professor de Inglés; aghdgem

e a Construcao do Conhecimento. Passamos, a seguir, a essa discussao.

2.1. O Processo de Construcao do Conhecimento do Professor

Nesta secédo, discutimos o processo de formacdo do conhecimento pratico do

professor, que deve envolver um processo de reflexdo-na-agcao, sobre-a-acéo, e

sobre-a-acdo na acdo (Schon, 1992, 1988). Examinamos o desenvolvimento



desse processo dentro de uma perspectiva vygotskyana (Vygb®ss,e

seguidores), salientando o papel do instrutor no processo.

O conhecimento praticalo professor, termo usado e discutido por Schon
(1988), € entendido como a capacidade do professor para dar conta das
situacOes de ensino-aprendizagem do dia a dia. Essa capacidade esta presente
em qualquer acéao inteligente, embora muitas vezes como “fruto da experiéncia

e da reflexdo passadas, se tenha consolidado em esquemas semi-automaticos
ou em rotinas” (Pérez Gomeéz, 1992:104). Também denomawdpeténcia

de ensingMoita Lopes, 1996), essa capacidade se manifesta atraves das acoes
e decisdes instrucionais do professor em seu dia a dia. Os recursos que
constituem esse conhecimento, por sua vez, sao geralmente de carater implicito
ou tacito, embora possam ser explicitados e trazidos a consciéncia atraves de
um exercicio de meta-andlise (Magalhaes, 1998, 1996, 1995, 1994a & b, 1993,
1992 a & b, 1990; Smyth, 1992; Schon, 1988; Wildman & Niles, 1987;
Zeichner, 1987).

Para Schon (1988), o conhecimento pratico do profissional define-se a luz da
epistemologia da préatica que o informa. Dentro da perspectiva da racionalidade
técnica, por exemplo, como ja discutimos anteriormente, a competéncia
profissional consiste da “aplicacdo de teorias e técnicas derivadas da pesquisa
sistematica, preferivelmente cientifica, a solucdo dos problemas instrumentais

da prética” (:33).

Dentro da perspectiva reflexiva, por outro lado, a competéncia profissional é

entendida como um processo de reflexdo-na-acédo (Schén, 1988.:35), ou como



um dialogo reflexivo com a situacdo concreta. Nesse processo, entende-se a
competéncia profissional como a capacidade de perceber as situacdes praticas
como semelhantes a outras ja presentes em seu repertério de situacbes
vivenciadas, sem resumir as primeiras em uma categoria ou regra conhecida.
Essa capacidade significa, antes de mais nada, ver as situacfes desconhecidas
como semelhantes ou como diferentes das situacdes ja conhecidas sem ser
capaz, no inicio, de pontuar as semelhancas ou diferencas em relacéo a que.
Assim, o profissional mobiliza todos os recursos que compdem seu
conhecimento pratico no mais amplo sentido da palavra e elabora um
diagnostico da situacao, toma decisdes quanto as estratégias de intervencao a
serem usadas e atua de acordo com essas decisbes. Em ultima analise, nesse
processo, 0 profissional constrOi novas regras, novas teorias, novos

procedimentos, enfim, para responder as situacdes inesperadas da pratica.

O processo de reflexdo-na-acdo € o resultado de um complexo processo de
desenvolvimento reflexivo, que envolve o proprio processo de reflexdo-na-
acao, e um processo de reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acao
(Schon, 1992, 1988). Através da reflexdo sobre a acéo e sobre a acdo-na-acéo,
o profissional realiza uma andlise das caracteristicas e dos processos da prépria
acao. No processo de reflexdo sobre a acao, particularmente, que deve se
apoiar na analise cuidadosa da prépria pratica dos participantes (Garcia, 1992),
sdo analisadas ndo sO6 as caracteristicas das situacdes praticas e 0s
procedimentos planejados e adotados antes e durante a propria acdo, mas,
principalmente, as teorias implicitas, as crencas, as pressuposicoes, e as
representacdes da realidade (Fairclougtf92, 1989) presentes no

conhecimento pratico do profissional.



Para Hatton & Smith (1995), a reflexdo-na-acao €, na verdade, o nivel mais alto
de reflexdo que o profissional pode vir a alcancar, na medida em que é a
recontextualizacdo de multiplos pontos de vista durante o proprio desenrolar de
uma situacdo. E um processo alimentado por si proprio na medida em que, a
partir da confrontacdo empirica com a pratica, repensa-se e reconstroi-se todo o
corpo de recursos do conhecimento pratico do profissional, e criam-se outras
teorias, dados, conceitos, e procedimentos, ndo apenas dando forma as acdes
do momento, mas também orientando possiveis acOes futuras. Para Pérez
Goméz, (1992), a reflexdo-na-acdo € o melhor instrumento de aprendizagem,
uma vez que no contato com a pratica ndo apenas se adquirem e constréoem
novas teorias, mas também se aprende o proprio processo dialético da

aprendizagem.

A construcdo do conhecimento pratico do professor deve ser entendido dentro
de uma perspectiva vygotskiana (Vygotsikp34/1987, 1978 e seguidores:
Wells, 1992; Moll, 1991; Bruner, 1985; Moll & Greenberg, 1984; Au &
Kawakami, 1984; Heath, 1983). Dentro dessa perspectiva, entende-se que 0
conhecimento se forma no interior das relacfes sociais, atraves da mediacao
social das atividades do individuo, o que possibilita a construcao partilhada de
instrumentos e de processos de significacdo. Essa mediac&o social se constitui
a partir da participacao de “outros”, que, desde 0s primeiros momentos de vida
da crianca, apontam, atribuem e/ou restringem os processos de significacao da
realidade, e da utilizacdo de instrumentos (os sigmgsii$iticos), que nao
apenas viabilizam a ocorréncia das interagcdes sociais, mas, principalmente,

medeiam as operacdes abstratas do pensamento.



Nesse processo, 0 individuo aprende os significados que estdo sendo
negociados (o conhecimento a ser adquirido). Por exemplo, ele aprende a
reconhecer, a apreciar, e a produzir acées de ensino eficaz. Ao mesmo tempo,
o individuo aprende as formas ou maneiras de atuacéo através dos quais esses
significados sdo negociados (as formas de interac&o social, por exemplo) e o
proprio instrumento que possibilita o desenvolvimento desse processo (a
reflexdo). As formas de interacdo social incluem o préprio instrumento que
medeia a construcao desses significados (a linguagem), mais especificamente,
as formas ou maneiras assumidas pelos signos linguisticos. Por outro lado, a
partir do dialogo reflexivo sobre e com a pratica, isto €, a partir do dialogo
reflexivo entre os recursos que o aprendiz ja tem disponiveis em seu corpo de
conhecimentos e as circunstancias/necessidades das situacdes educacionais em
exame, o aprendiz constréi, em e através de cada situacdo, sua propria

concepcao de conhecimento como processo (Moita Lopes, 1996).

O processo de construcdo do conhecimento do professor, portanto, ndo é um
processo linear. Isto €, a constru¢cdo do conhecimento acontece a medida que
0S novos significados se incorporam ao pensamento do aprendiz e Ihe
possibilitam rever, redefinir, e reorganizar os conhecimentos antigos em novos
agrupamentos (Vygotsky, 1930b). Nesse processo, Sao importantes as
conexdes que se estabelecem a medida que o professor reflete sobre ou durante
sua acao, através das quais evidenciam-se ou definem-se caracteristicas do
conhecimento a ser adquirido fazendo com que o individuo transforme sua
percepcao tanto do conhecimento novo como do antigo, de maneira que novos

agrupamentos de significados surjam (Vygostky, 1934).



Em vista disso, constituem-se, ao longo do processo de construcao do
conhecimento do professor, momentos de salto qualitativo ou pontos de
viragem {urning pointg, isto €, momentos de desenvolvimento caracterizados
pela mudancgca de formas de atuacao do individuo. Nesses momenindpse
Rojo (1992), o conhecimento novo negociado tenta se afirmar, atraveés de sua
presenca quantitativa e qualitativa nas interagcdes durante o processo de
desenvolvimento do sujeito, em detrimento de significados negociados

anteriormente, 0sS quais se superam e se reorganizam em novos sistemas.

No processo de construcéo do conhecimento do professor, portanto, o papel do
instrutor é fundamental, sendo semelhante ao de um instcot@ch de um

jogo de basquete ou ténis, no qual o aprendiz/jogador ndo poelessedoo

gue precisa fazer, mas pode ser levadera que precisa saber fazer (Schon,
1988:17). O papel do instrutor €, entdo, o de guiar o olhar do aprendiz para o
gue deve ser visto ou aprendido, através do “dizer” (Dewey, 1974:151), de

maneira que o aprendiz possa comecar a estabelecer novas conexodes.

O “dizer” do instrutor pode se realizar de varias maneiras. Magalhaes (1991),
por exemplo, sugere: fazer questionamentos, introduzir novos conceitos, trazer
problemas para discusséao, retomar falas anteriores, relacionar a teoria a pratica,
demonstrar o préprio pensamento, explicar, fazer demonstracdes e sugestdes de

processos, recolocar problemas e negocia-los.

Schon (1988:38), por sua vez, sugere quatro formas principais: demonstrar,

aconselhar, questionar e criticar. Dentre essas, exemplifica o autor: dar



instrucbes especificas, criticar o produto ou o processo do aprendiz, sugerir
procedimentos, sugerir formas de como estabelecer prioridades, propor

experimentos, dar informacdes, discutir teorias.

Ainda Smyth (1992:295), por sua vez, a partir dos trabalhos de Paulo Freire,
sugere que o pesquisador tem que desenvolver com os professores participantes
tipos de interacédo que levem ao processo reflexivo, com base em quatro formas
de perguntas: 1) Descrever: O que eu faco? 2) Informar: O que isso significa?
3) Confrontar: Como eu me tornei assim? 4) Reconstruir: Como eu poderia agir

diferentemente?

Para esse investigador, entdo, para que os professores possam ser levados a
articular os principios que subjazem as suas praticas, ha que se fazé-los
comecar com uma consideracdo da propria pratica de forma a que eles possam
ver 0os conhecimentos, as crengas, e 0S principios que eles empregam tanto
guando caracterizam essa pratica como quando tomam decisdes quanto ao que
deve ser feito. Em outras palavras, inicialmente os professores devem ser

levados a descrever eventos concretos (:296).

No que diz respeito ao informar, por sua vez, para Smyth, quando os
professores descrevem a forma como ensinam, essa descricdo ndo é um fim em
si préprio, mas um momento que precede o “des-cobrir’ dos principios mais
amplos que informam (de maneira consciente ou ndo) essas ac¢des. Ao analisar
essas acoes, na verdade, os professores estardo, entdo, tentando construir

teorias (:298), que, embora contraditérias, muitas vezes, ou até mesmo por



serem contraditorias, podem ser amplamente significativas para explicar as

varias formas de conhecimento desses profissionais.

O confrontar, ainda por sua vez, envolve fazer com que os professores aceitem
suas ac0des e teorias ndo como preferéncias pessoais, mas sim como um produto
de normas culturais profundamente arraigadas, das quais muitas vezes eles nao
tém qualquer percepcao. Levar os professores a situarem o ensino em contextos
politicos, sociais e culturais mais amplos, significa leva-los a se engajar em
uma reflexado critica sobre as pressuposi¢cdes que subjazem aos metodos e
acOes de sala de aula que caracterizam esse ensino. Para Smyth, analisado por
esse prisma, o0 ensino deixa de ser visto como um conjunto isolado de normas e
técnicas, para ser entendido como a expressao histérica dos valores sobre a

natureza do ato educativo que devem ser considerados importantes.

Finalmente, o reconstruir envolve levar os professores a perceber a realidade
educacional ndo como algo imutavel, mas como algo definido por outros, e,
como tal, como essencialmente contestavel, e, portanto passivel de ser mudada.
Ao assim fazé-lo, os professores podem ganhar controle sobre suas ac¢0es
através da auto-disciplina, da auto-regulacdo, e da respiolashb propria
(:299-300). Em Udultima andlise, adotar essa perspectiva significa para 0s
professores ndo mais adotar a separacdo entre a teoria e a pratica, entre o
pensamento e a acdo, mas sim olhar a si proprios como que aqueles que atuam

efetivamente na construcdo da acao e da reflexao.

A forma como o instrutor conceitua a intervencao educacional e as condi¢des e

processos apropriados para promové-la, por sua vez, depende em parte de sua



concepcao dos tipos de conhecimento essenciais a competéncia profissional
(Schon, 1988). Se o conhecimento profissional for visto em termos de fatos,
regras, e procedimentos aplicados aos problemas instrumentais, como ja
discutimos anteriormente, o0 instrutor propiciara ao aprendiz um treinamento
técnico. Isto é, o papel do instrutor sera o de comunicar e demonstrar a

aplicacao de regras e operacdes ao aprendiz.

Se o conhecimento profissional for visto em termos das capacidades que devem
ser formadas no individuo para estabelecer relacbes entre as caracteristicas de
uma determinada situacdo cujos problemas ndo sao inicialmente claros e o
conjunto de conhecimentos ja disponiveis que possam possibilitar explica-los, o
instrutor propiciara ao aprendiz um treinamento de formas de questionamento
através das quais ele possa raciocinar ao longo do proprio questionamento e
esclarecer as conexdes entre o conhecimento geral e os casos particulares.
Dentro desse tipo de concepcdo, da mesma forma que na primeira, acredita-se
que haja uma resposta certa para cada situacdo, algum item no corpo de
conhecimentos profissionais, que pode ser visto como possivel de se ajustar ao
caso em questdo. O instrutor enfatiza, entadoegeas do guestionamento.
Nesse tipo de situacdes, € comum falar-se em termos de levar o aprendiz a
“pensar como um ..... (médico/ advogado/ administradorjursi Schon

(:34), para se referir aos tipos de questionamento através dos quais 0sS
praticantes competentes obtém informagcdes que lhes possibilitam relacionar o
caso a ser resolvido aos conhecimentos existentes e encontrar solucdes. Nesse
sentido, o treinamento tradicional dos cursos de Direito, por exemplo, leva o
aluno através de um processo que comeca com uma declaracdo dos “fatos do

caso” e prossegue através de padrdes caracteristicos de argumentacdo para



determinar quais perguntas legais estao primordialmente em jogo no caso em
guestdo e quais precedentes judiciais sdo mais pertinentes a eles. Da mesma
forma, os alunos de Medicina aprendem a fazer um diagndstico plausivel da
doenca de um paciente e decidir por uma estratégia de tratamento adequada a
partir de observagdes padronizadas, exames fisicos, entrevistas e testes de

laboratorio.

Se, no entanto, a concepcgao que o instrutor tem do conhecimento profissional
for vista em termos das formas de refletir sobre e na acédo e de tomar decisdes
informadas, o instrutor propiciard ao aprendiz oportunidades de aprender a
refletir através do proprio gquestionamento e, a partir disso, desenvolver novas
regras e métodos por si proprio. Ou seja, o instrutor propiciara ao aprendiz a
oportunidade de enfocar um tipo de questionamento que envolva os tipos de
reflexdo, através dos quais o aprendiz possa fazer sentido das situacdes
incertas, Unicas ou conflituosas da pratica. Dentro dessa concepc¢ao, entende-se
gue o aprendiz tem que aprender um tipo de questionamento reflexivo, que vai
além das regras declaradas - ndo apenas concebendo novas formas de
raciocinio, mas também construindo e testando novas categorias de

compreensao, estratégias de acao, e formas de estruturar problemas.

No processo de formacdo do conhecimento pratico do professor, tém ainda
importancia fundamental os conhecimentos tedricos (cf. Castro, 1994), que
desempenham um papel decisivo na percepcdo e na compreensao das acdes
cotidianas, alimentam o processo do professor de reflexdo sobre e na acdo, bem
como sobre a acdo na acdo, e, em Ultima analise, tém papel crucial na

transformacao dessas agcdes. Nesse sentido, 0 processo encontra paralelismo no



processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos e dos conceitos

cotidianos dentro do arcabouco tedrico vygotskiano (Vygots884/1987).

Dentro dessa teoria, entende-se que 0s conhecimentos ou conceitos cientificos
possibilitam o desenvolvimento ascendente dos conhecimentos espontaneos ou
cotidianos do individuo em relacdo a consciéncia, ao uso deliberado e as

decisGes e acOes praticas informadas, e que os conhecimentos cotidianos ou
espontaneos, por sua vez, abrem o caminho para que 0s conhecimentos
cientificos se desenvolvam em direcdo ao nivel mais concreto da pratica

instrucional.

No caso do professor de inglés, como discutido por pesquisadores brasileiros,
nos trabalhos anteriormente mencionados, salientam-se, entre 0s aspectos
tedricos a serem necessariamente discutidos durante sua formacao, as questbes
relativas a natureza social dagiiagem e aos processos de ensinar-aprender,
como enfatizado por Moita Lopes (1996). Entre ogusdos, procesos de
ensinar-aprender, ressalta-se ainda, entre outros, a questdo das necessidades
dos alunos nos contextos sociais especificos nos quais a aprendizagem do
inglés como lingua estrangeira tem lugar em nosso pais, como enfatizado por

Celani (1984 b & c, 1981/1995).

Passamos, entao, a discussdo desses aspectos.

2.2. A Formagéao Teorico-critica do Professor de Inglés

Nesta secao, discutimos as teorias que vao apoiar a compreenséo da formacgao

tedrico-critica do professor de inglés, que deve envolver dois tipos de



conhecimento: um conhecimento tedrico sobre a naturezagdadgem em sala

de aula e fora dela e um conhecimento sobre os processos de ensinar/aprender
linguas (Moita Lopesl996). Discutimos inicialmente a natureza dguagem

em sala de aula e fora dela. A seguir, discutimos 0s processos de
ensinar/aprender em relagcdo a trés aspectos, a saber, (a) a questdo dos

objetivos, (b) a motivacao e (c) a interacao social.

2.2.1. A natureza da linguagem

O conhecimento sobre a natureza dguagem envolve a compreensao teorica
sobre os tipos de conhecimentos que um usuario da linguagem possui e sobre
0s procedimentos de como usar esses conhecimentos em contextos sociais
especificos. Dentro da teoria do uso da linguagenddq@wson, 1990, 1983),
entende-se que 0s usuarios da linguagem possuem um conhecimento sistémico
e um conhecimento esquematico. O primeiro, que pode ser equacionado com a
nocdo de competéncia linguistica da tradicdo chomskyana, consiste do
conhecimento do usuério aos niveis sintatico, lexical e semantico. O segundo,
conhecimento esquematico, que pode ser equacionado com a nhocdo de
competéncia comunicativa da tradicdo hymesiana, consiste do conhecimento do
usuario das estruturas estereotipicas, ou convencionais, de uso da lingua. Esse
conhecimento envolve o pré-conhecimento que o usuario tem das areas de
conteudo dos textos (falados ou escritos) ou esquemas de contetdo e das
rotinas de interacdonlijuistica, ou esquemas formais (cf. CarrE883, apud

Moita Lopes, 1996).



Os procedimentos de como usar esses tipos de conhecimentos em contextos
sociais especificos, por sua vez, relacionam-se a habilidade do usuario de
realizar a linguagem no uso, ou seja, sua habilidade de compreender e
modificar esquemas durante a negociacédo de significados. Isto é, no processo
de negociacdo de significados, entende-se que 0s usuarios envolvidos na
interac&o projetam significados ao discurso a partir de seus esquemas e, assim,
antecipam o desenrolar desse discurso. O acionamento desses esquemas é
realizado atraves de procedimentos interpretativos de varios tipos a medida que
0os interlocutores exploram o sistema linguistico enquanto recurso de
significado, relacionam-o0 ao seu conhecimento esquematico de uso da lingua,
ajustam seus respectivos esquemas, e tornam possivel a interacdo do processo

discursivo (Costa, 1987).

Para Moita Lopes (1996), o professor de inglés deve operar com um modelo de
linguagem em uso que leve em conta aspectos de suazaasacial, uma vez

que, em Ultima andlise, o professor quer que o aluno aprenda a engajar a Si
préprio e a outros em praticas discursivas, sejam elas na modalidade oral ou
escrita (literaria ou ndo), para poder participar da negociacdo e da construcao
do significado (:181-2).

Para esse investigador, isso exige consciéncia critica de que na interac&o social,
0s participantes ocupam papéis sociais especificos, que carregam marcas
tipicas dos seres sociais que sao (marcas de género, de raca, de classe, etc.).
Essas marcas determinam 0s papéis interacionais que os participantes ocupam
nas relacdes de poder com que se defrontam no dia-a-dia. Assim, aprender a

usar a linguagem implica em aprender a participar desses papéis sociais.



O conhecimento sobre como operar com esse modelo, por sua vez, remete a
discussdo sobre os processos de ensinar/aprender linguasazgomest a

sequir.

2.2.2. Os processos de ensinar-aprender

A discusséao sobre os processos de ensinar-aprender linguas remete de imediato
a questdo da construcado social do conhecimento, ou seja, a discussdo da
interacdo social como espaco e meio de construcdo desse conhecimento. No
entanto, antes que passemos a ela mais especificamente, discutimos a questao
dos objetivos e a questdo da motivacdo. Assim fazemos em relacdo aos
objetivos pelas razdes ja repetidamente mencionadas até o momento: a
constatacdo de que, de maneira geral, os professores nao estabelecem, de
maneira clara, os objetivos para suas ac¢des instrucionais, e, principalmente de
gue ndo levam em conta as necessidades de seus aprendizes em seus contextos
de aprendizagem ao pensar seus objetivos de curso e suas acgdes instrucionais,
do que geralmente decorrem praticas ineficazes. Assim fazemos em relacao a
motivacdo, por sua vez, por que esta questdo esta diretamente ligada a questao
anterior. a motivacdo e o0 interesse na continuidade do processo de
aprendizagem bem como o maior envolvimento e autonomia do aprendiz na
participacdo e no controle desse processo sado consequéncia direta de um

processo de ensino eficaz.

2.2.2.1. A questdo dos objetivosEm relacdo ao conhecimento sobre os

processos de ensinar/aprender linguas, a discussdo dazaasarcial da



linguagem relaciona-se a discussao dacsessidades de usos da lingua a ser
aprendida nos diferentes contextos e pelos diferentes participantes. Por
necessidades, entendemos tanto aquelas relacionadas aos usos de lingua que o
individuo podera vir a fazer na sua vida social ou profissional (Celani, 1992,
1985, 1984b, 1981/1995; Costa, 1987), como aquelas relacionadas ao proprio
desenvolvimento psicoldgico, social, cultural, afetivo, e cognitivo do individuo.

S&ao essas necessidades que devem ajudar a definir os objetivos educacionais e
0S objetivos instrucionais a serem atingidos dentro dos varios contextos de

ensino (Costa, 1987; Celani, 1984b).

No caso da formacao do professor de inglés no Brasil, € importante que se
enfatize essa discussdo, uma vez que, tradicionalmente, de maneira coerente
com o0 embasamento positivista que tem caracterizado o ensino dessa lingua em
Nosso pais, esses objetivos tém contemplado o atingimemimdoto como

finalidade do processo de aprendizagem, e uma visdo de linguagem como

discursoleva necessariamente a redefinicdo e a rediscussédo desses objetivos.

Por outro lado, particularmente em relacdo aos contextos de ensino publico de
Ensino Fundamental e Ensino Médio, contextos que interessam mais de perto a
este trabalho, nos quais a grande maioria dos alunos ja vivenciou ou vivencia
experiéncias linguisticas predominantemente negativas na aprendizagem da
lingua materna ou do proéprio inglés, além de uma experiéndga@@dnal ndo
conduciva a atitudes positivas para com a aprendizagem em geral (Celani,
1981/1995:18), essa discussao se torna crucial para a formagao do professor de
inglés uma vez que pode prepara-lo para estabelecer objetivos mais palpaveis e

realistas e vir a obter resultados mais satisfatorios. Mais além, essa discussao



pode preparar o professor de inglés para compreender o papel social e
educacional do inglés enquanto instrumento de transformacdo nesses contextos
e sua propria responsabilidade social e politica enquanto mediador da

aprendizagem nessas situacoes.

A discussao das necessidades dos aprendizes da rede publica em relacdo ao
inglés, particularmente dos de Ensino Médio, que parecem se apoiar
predominantemente em bases instrumentais - inglés como instrumento de
estudo em qualquer area a nivel superior, ou ainda, como instrumento de
trabalho na vida profissional, parece apontar para a importancia de que se
contemple prioritariamente a leitura como habilidade a ser desenvolvida
(Celani, 1981/1995, 1984b; Costa, 1987). Essallittatbe pioporciona o
aprofundamento dos conhecimentos anteriores e possibili@cesso a
informacfes novas que muitas vezes ndo existem megoali portuguesa
(Documento: O Ensino da Lingua Estrangeira Moderna em Questéad
Proposta Curricular - hgua Estrangeira Moderna - Inglés - 20 Grau -
1992:18). O fato de que a realidade dos alunos parece apontar para a
necessidade de que se enfatize a leitura, no entanto, ndo implica em que as
outras habilidades sejam ignoradas. Ao longo do 3o ciclo do Ensino Médio, por
exemplo, em que os alunos estdo na faixa etaria de 11-14 anos, pode-se
contemplar o desenvolvimento de uma habilidade comunicativa geral através de
uma experiéncia abrangente com o falar, entender e ler amostras de discurso
comunicativo basicoljocumento: O Ensino da Lingua Estrangeira Moderna

em Questdoapud Proposta Curricular -rigua Estrangeira Moderna - Inglés -

10 Grau -1988:18).



A discussao da necessidade de definicAo dos objetivos educacionais e dos
objetivos de ensino a partir das necessidades dos aprendizes em contextos
especificos de aprendizagem, sem 0 que ndo se podem construir situacdes de
aprendizagem significativas e relevantes para os alunos, por sua vez, relaciona-

se a discussao da motivacédo, que enfocamos a seguir.

2.2.2.2. A motivacdoA questdo da motivacao, entendida como um motivo em
agir dentro de uma situacéo, relaciona-se a questao da necessidade de definicdo
de objetivos educacionais e de ensino claros e palpaveis para o ensino do inglés
bem como dos meios para atingi-los uma vez que o atingimento destes pode
contribuir para a auto-satisfacdo e auto-realizacdo dos alunos, e a vontade de
persistir e se empenhar no processo. Em outras palavras, os resultados
alcancados na consecucéo de tarefas de sala de aula que contemplam objetivos
exequiveis e claros podem despertar e desenvolver nos aprendizes o interesse e

a vontade de dar continuidade ao processo de aprendizagem.

Keller (1983, apud Schmidt, 1992) identificou quatro fatores que podem
contribuir para o desenvolvimento do processo de aprendizagem, a saber: (a) o

interesse, (b) o valor ou relevancia, (c) a expectativa e (d) os produtos.

O interesse do aprendiz se relaciona ao sentido que as tarefas de sala de aula
devem fazer em termos de pelo menos um dos “interesses” do aluno, seja este
parte de uma gama de interesses maiores e a longo prazo ou algo que lhe seja
significativo de imediato. O valor ou relevancia se relaciona ao maior ou menor
envolvimento do aprendiz com a tarefa no sentido de que ele julga o nivel de

desafio e de “exigéncia” da tarefa e o seu proprio nivel de habilidade do



aprendiz para resolvé-la. A expectativa se relaciona ao nivel de sucesso que o
aprendiz espera poder alcancar. Os aprendizes que acreditam que serdo bem
sucedidos tém geralmente mais empenho e vontade para se dedicar a tarefa. Da
mesma forma, os aprendizes que atribuem o0 sucesso ou o fracasso a seus
proprios esforcos tém geralmente também mais empenho e interesse que
aqueles que atribuem isso a alguma outra causa qualquer. Os produtos se

relacionam ao “feedback” recebido pelo aprendiz ao realizar a tarefa.

A auséncia de acbOes ou tarefas instrucionais que possam dar conta
principalmente dos trés primeiros desses fatores, o interesse, o valor ou
relevancia, e a expectativa, pode levar a falta de aprendizagem e/ou ao
desenvolvimento de atitudes negativas em relacdo ao processo, quando nao ao
abandono definitivo da experiéncia, o que parece estar, entre outros fatores, na
raiz do fracasso do Ensino Fundamental e Médio na rede publica (Celani,
1981/1995) bem como nos préprios cursos de Letras (Celani, 1984a). De fato,
em trabalho a respeito da rede publica de ensino, diz essa investigadora
(1981/1985:18):

“The general initial feeling of enthusiasm towards English - the language of pop
singers and cinema heroes - is replaced by lack of interest and unwillingness to make
the necessay effort to achieve good results. [....] It is my contention that [....] the main
reason for this unwillingness is lack of clearly perceived goals for studying English

[...]”

Em trabalho a respeito dos cursos de Letras, por sua vez, diz essa investigadora
(1984a:37):

“As restricoes de ordem afetiva sdo [...] geralmente graves, principalmente no
primeiro ano. O sentimento de entusiasmo comum no inicio do curso é rapidamente



substituido pela frustracdo; as expectativas dos alunos, certas ou erradas, a respeito
do que deveria ser um curso superior de inglés, ndo sdo correspondidas. Os alunos
mais fracos sentem-se desprezados e, quase sempre, humilhados.”

A discussao dos fatores que contribuem para o desenvolvimento da motivacéo
em contextos educacionais implica, entdo, em que 0s professores possam
selecionar para seus aprendizes conteudos adequados no que diz respeito aos
seus interesses. No que diz respeito ao Ensino Fudamental e Médio, Costa
(1987:65) sugere o uso de assuntos de outras disciplinas para se ensinar o
inglés, uma vez que isso ndo apenas ajuda a demonstrar a sua ligagdo com a
realidade e a experiéncia concreta dos alunos, mas também propicia uma
maneira de ensinar essa lingua como instrumento de @awg#éai Sugere esse

autor que a aula de lingua inglgsaderia ser desenvolvida em torno de topicos
baseados em experimentos simples de Ciéncias, confeccdo de mapas,
descricOes de caracteristicas geoldgicas, eventos e analises historicas, etc. Da
mesma forma, considera esse autor também relevante a discussao de assuntos

ligados ao mundo real da familia (férias, esportes, masica, artes em geral, etc.)

A compreensao desses fatores implica também em que os professores possam
propiciar aos aprendizes tarefas adequadas quanto ao nivel de complexidade e
de “desafio” ao aprendiz. Essa compreenséo implica, principalmente, em que
0os professores propiciem aos aprendizes oportunidades de desenvolver uma
atitude de percepcao e de compreenséo do fato de que seu sucesso ou fracasso
na aprendizagem da lingua depende amplamente de seus préprios esforcos.
Mais ainda, a compreensédo desses fatores implica, para o proprio professor, a
compreensdo de que todas suas acles, seja na forma de tarefas de

aprendizagem ou de oportunidades de desenvolvimento de atitudes contribuem



nao apenas para a aprendizagem do aluno, mas, principalmente, para o aumento
da motivacéo intrinseca do aprendiz em relacdo a esse processo (Schmidt,
1992; Schulz, 1991), o que pode promover no aluno, o empenho, a persisténcia
e 0 interesse, assim como sua propria autonomia, para dar continuidade ao

processo.

Os motivos em agir dentro das situacdes de sala de aula, entdo, relacionam-se
as maneiras como se configuram a estruturacdo das situacdes de ensino-
aprendizagem e a participacdo de professores e alunos nessas situacdes, o que

nos leva a discussao da interagcao social, a seguir.

2.2.2.3. A interagdo social A interagdo social € a estrutura social que
possibilita que as negociacdes de significados possam ter lugar propiciando a
aprendizagem de formas linguisticas, conceitos, procedimentos e atitudes. E,
portanto, na interacdo social, que os usuariosng@dgenpodem adquirir e
desenvolver tanto o conhecimento sistémico da lingua que estdo aprendendo
como o conhecimento dos proprios esquemas que ativam a compreensédo, a
producdo e a aquisicdo dos significados (cf. Moita Lopes, 1996, discutido

anteriormente).

Para Vygotsky (1934/1987), dois momentos compdem o0 processo de
desenvolvimento dos aprendizes: o0 momento do desenvolvimento interpessoal
e 0 do desenvolvimento intrapessoal. No momento interpessoal, o individuo se
apoOia predominantemente no “outro” para produzir o conhecimento. No

momento intrapessoal, por sua vez, o individuo ja reconstruiu internamente

esse conhecimento e é capaz de atuar independentemente. A interacdo social é,



portanto, a hora e o local no qual o aprendiz se apropria de, e usa inicialmente
apoiando-se nos “outros”, formas de conhecimento e de “maneiras de
pensamento” (Chang & Wells, 1989:4) que |lhe sdo demonsteadascao

Vista pelo prisma de Frawley e Lantolf (1985), por outro lado, a interagao
social € o inicio de um processo de auto-regulacdo, ao longo do qual o
individuo passa de um primeiro momento em que é predominantemente
regulado pelo “outro” e/ou pelo objeto em estudo para um momento em que €
predominantemente regulado por seus proprios conhecimentos e através dos

guais age de maneira independente.

No que diz respeito a aprendizagem da segunda lingua, € importante que o
futuro professor possa discutir os processos pelos quais os aprendizes passam a
assumir o papel de participantes mais experientes nas atividades culturalmente
organizadas, ou seja, durante as interagdes sociais em sala de aula. E ainda
importante que os professores de lingua estrangeira possam discutir a
organizacdo das tarefas de sala de aula, ou seja, as formas como o0s
participantes mais experientes podem estruturar as interacbes para que 0s
novicos possam participar das tarefas, uma vez que sdo essas maneiras que
podem aukar o aprendiz na passagem de um momento de agiulpara

outro (Mohan & Smith, 1992) .

No que diz respeito ao ensino de inglés como lingua estrangeira no Brasil, o
processo de auto-regulacéo foi discutido ponia (992), que distiguiu trés

tipos de regulacdo manifestadas através de diferentes estratégias de
comunicacao: (a) regulacédo pelo objeto, (b) regulacdo pelo outro, (c) auto-

regulacdo. No primeiro caso, de regulacdo pelo objeto, o desempenho verbal



do aprendiz € dominado pela preocupacdo com as regras e nornmagiaa li

alvo e o individuo ndo consegue se expressar claramente. No segundo caso, de
regulacéo pelo outro, durante a interacdo, o aprendiz € regulado em suas acoes
verbais (orais ou escritas) por outro individuo mais capacitado para realizar a
tarefa (professor ou colega). Isso pode ser visto em interacdes verbais nas quais
os aprendizes pedem ajuda ao interlocutor de uma maneira explicita,
solicitando uma palavra ou uma frase, ou quando hesitam, interrompem, ou
truncam seus enunciados e séo auxiliados espontaneamente pelo interlocutor.
No terceiro caso, de auto-regulacéo, por sua vez, o aprendiz atua de maneira
independente em seu desempenho, sejam suas ac¢des verbais orais ou escritas.
E o caso, por exemplo, quando um aprendiz é capaz de relatar na segunda
lingua uma experiéncia acontecida no dia anterior, em linguagem oral ou

escrita, de maneira autbhoma.

Processos de apoio aos aprendizes (cf o principio do “andaime” discutido por
Bruner, 1983, 1975), por sua vez, foram igualmente discutidos em situacdes de
ensino de inglés como lingua estrangeira em contextos brasileiros (3843,
Castro, 1994), e identificados (a) o suporte sequencial, relacionado ao uso da
linguagem incidental produzida dentro de determinados esquemas interacionais,
como o momento da “chamada” ou alguns jogos; (b) 0 suporte estratégico,
como, por exemplo, aquele encontrado nas situacbes em que o professor
mostra ao aluno como procurar uma palavra no dicionario para compreender
um significado em um texto; (c) o suporte vertical, que se relaciona a
oportunidade de expandir a experiéncimdistica do aprendiz através de
perguntas adicionais ou da expansdo dos proprios enunciados das criancas,

processo no qual tem especial importancia o aproveitamento das situagcdes



informais (Bloor, 1990); (d) a modelagem dagliagem, que diz respeito a
retomada pelo professor de elementos ou estruturas linguisticas inadequadas
produzidas pelo aprendiz, e sua reformulacdo e (e) o suporte instrucional, que
diz respeito a explicitacdo ou fornecimento aos aprendizes pelo instrutor de

itens lexicais, estruturas ou regras gramaticais.

Para Mohan & Smith (op. cit.), dentro do enquadre vygotskiano, a importancia
dessas nocOes se salienta quando sdo examinadas pelo prisma da zona de
desenvolvimento proximal (prospectivo) do aprendiz, ou seja, da “capacidade
do novigco [aprendiz da lingua estrangeira] quando guiado pelo especialista”
(:91), que pode vir a se tornar “zona real” exatamente em funcdo das

oportunidades de aprendizagem e do tipo de mediac&o propiciados.

Nesse sentido, para esses investigadores, em situacdes de aprendizagem, as
tarefas (como atividades) tém um lugar central, mas devem ser entendidas
como “atividades culturais sociais” e nao meramente como “tarefas
experimentais” (:87). Além disso, pode-se dgtir entre atarefa do
especialista(o processo completo da tarefa) tamefa do novicditalicos dos

autores] (a participacao inicial dentro do contexto da atividade completa),

sendo esta segunda progressivamente expandida dentro da primeira (:87).

Para o aprendiz, isso significa que sua compreens@&ordextol[italicos dos

autores] de suas acdes (isto €, os conteudos a serem aprendidos) se expande a
medida que a tarefa do aprendiz também se expande. Assim, o proprio contexto

€ socialmente construido pelo trabalho conjunto dos participantes (o0 mais

experiente e 0 novigo) e tanto auxilia a compreenséo da amanéoidentro da



tarefa como é auxiliado por ela. Tarefa e contexto, portanto, sdo entendidos
como estando sempre em movimento, e a aprendizagem € entendida como um
“processo social dinamico através do qual o professor em dialogo com o aluno
pode enfocar capacidades e ildddes emergentes” (Richard-Amato,
1988:33).

Mediando todo esse processo, por outro lado, estgumliem, como ja vimos
anteriormente, e que discutimos a seguir, em relacdo aos processos de

formacgao e desenvolvimento.

2.3. A Linguagem e a Construcao do Conhecimento

Nesta secado vamos discutir mgliagem como um fendmeno social e histérico
e, em funcao disso, ideoldgico, e seu crucial papel na construcdo do homem

enquanto ser social.

Como discutido por Bakhtin (1930/1992), rrgliagem € constitutiva da propria

linguagem a medida que as palavras e as sentencas, unidades linguisticas
abstratas, da lingua, se inserem em enunciados completos e se recriam em
sentidos que traduzem as posturas individuais dos falantes nas situacbes
concretas de comunicacdo discursiva, concepcdo essa a que denomina
dialogismo. Assim, entende-se que os significados dicionarizados de palavras e
sentencas sao constantemente recriados e traduzidos em sentidos individuais
pelos interagentes de cada situacdo de comunicacdo verbal, constituindo e

reconstituindo a linguagem.



Como consequéncia, criam-se nesse processo, para 0S Sujeitos, as assim
denominadas “representacdes individuais” (Bronckart et al, 1996:79), isto e,
representacdes que se derivam da apropriacdo dos mundos socialmente
representados (configuracbes de “mundos representados”, no dizer de
Habermas, 1981) pelos organismos humanos, mundos representados esses, por
sua vez, que sdo as formas semiotizadas do contexto e da atividade pratica

apropriadas pelo organismo humano através da atividade linguistica.

Por outro lado, a linguagem é constitutiva dos proprios sujeitos a medida que

estes interagem com 0s outros durante as situagcdes de comunicacgao discursiva,
e sua consciéncia, seu conhecimento do mundo, e em ultima analise, eles
proprios, se completam e se constroem continuamente nas suas praticas
discursivas e nas dos outros. Ao longo de sua soécio-historia, entdo, o sujeito se
constitui a medida que ouve e se apropria de palavras e de discursos de seus
pares (pais, amigos, colegas, professores, etc.) tornando-as, em parte, suas

préprias palavras.

Para entendermos as formas como essas varias vozes entram em contacto e
constituem o discurso, o conceito de “dialogia fundante” de Bakhtin (1981:275,
apud Wertsch & Smolka, 1993) é crucial. Dessa perspectiva, as vozes entram
em contacto no tipo de interacdo face a face alternada, geralmente associada a
idéia de dialogo (Wertsch & Smolka, 1993). Assim, aspectos essenciais de uma
enuncacdo podem ser compreendidos como respostasirecBgdo de outra

voz, como uma previsdao da enagdo do outro interlocutor, e assim por

diante. Uma das formas pela qual a dialogia fundante se manifesta € no



processo de compreenséao, entendido como um processo no qual as enunciagoes
de um ouvinte contactam e confrontam as enuncia¢des do falante, nunca sendo

a voz receptora, dessa maneira, completamente passiva.

Ainda dentro dos estudos de Bakhtin, uma outra forma de entendermos como
as vozes entram em contacto esta na pratica de uma voz assumir as palavras e
expressdes de outra(s). Assim, se um falante repete as enunciagdes de outro,
essa outra voz também pode ser ouvida, resultando em nuneaeao

polifénica. Para Bakhtin, a resposta a questdo “Quem esta falando?” é “Pelo

menos duas vozes.” (Werstch & Smolka:128).

Nesse processo, através da linguagem, o sujeito socio-historico se constituli,
entdo, em um local de confronto e de conflito de varias praticas discursivas
(Menezes de Souza, 1995). Isso resulta no fato de que, em Ultima analise, para
qualquer membro de um grupo social, a multiplicidade, a contestacdo, e a
diferenca discursivas sé@o tanto uma descricdo de sua histéria como um
testemunho de sua posicao social presente a qualquer momento dado. Isto é,
compdem-se esses discursos da experiéncia de uma gama de discursos,
passando pelas experiéncias familiares e seus discursos de autoridade,
moralidade, e religido, por exemplo; pela escola e seus discursos de
conhecimento, ciéncia, autoridade, estética, e outros; até o trabalho e a idade

adulta, com seus discursos tipicos de cada momento e situacéo (Kress, 1985).

Do até agora exposto resulta que a interacdo verbal se configura como o
préprio locus constitutivo da linguagem e dos sujeitos uma vez que € nela que

se dao as enunciagcdes enquanto trabalho dos sujeitos envolvidos nos processos



de comunicacdo social. A isso se segue, entdo, que € na propria interacao
verbal que devem se construir as intervencdes (educacionais) visando 0s
processos de transformacdo e desenvolvimento, e mais especificamente, as

acOes linguisticas quedem desencadear e alimentar esses processos.

Vygotsky (1987) lanca a semente dessas idéias ao discutir a retgrégdm

e pensamento no processo de desenvolvimento da crianca em torno de dois
construtos principais: linguagem e pensamento se elaboram juntos acéinter

e 0 pensamento nasce através das palavras. Bakhtin (1981), por sua vez,
salienta que a linguagem é fundamental: sendo essencialmente sociocultural em
sua natureza é ela que “importa” o sociocultural para dentro do mental

(Wertsch and Smolka, 1993).

Bronckart et al (1996) enfatizam a idéia de que esse processo € dinamico e
continuo: posteriormente a esse momento marcante na vida da crianca, as
aquisicbes linguisticas continuam desencadeando e desenvolvendo o
pensamento, que por sua vez desencadeia mais aquisicées linguisticas e assim
por diante, o que pode ser traduzido como uma dinamica de ngaiagem-

mais pensamento-mais conhecimento. E dentro da linha vygotskyana que esses
autores ressaltam o papel das intervencdes educacionais nos processos de
desenvolvimento. Dizem eles: “as intervencbes educacionais sdo uma das
formas explicitas e garantidas de alterar o compasso das ac¢des do aprendiz, e
consequentemente alterar as representacfes que eles tém de si proprios,”
(1996:79).



Dentro desse arcabouco teorico, como discutem ainda esses autores, o papel
dos textos, entendidos como toda producao linguistica organizada (escrita e
oral), € fundamental, pois é através deles que todos os fatos sociais séo
organizados e, igualmente, todas as intervencbes de aprendizagem s&o
organizadas. Nos textos, entende-se que sao as diferencas discursivas (Kress,
1985) entre os discursos dos participantes (instrutores e aprendizes) e, dentre
elas, particularmente aquelas presentes nas praticas discursivas dos instrutores,
gue podem estabelecer os textos capazes de levar os aprendizes a “alterar o
compasso das representacdes e das acdes do aprendiz”’. Seguindo-se essa linha
de pensamento, entende-se, entdo, que as maneiras como 0S textos sao
organizados podem levar a reproducéo de formas de conhecimento de maneira
mais imitativa ou a (re)construgcdo do conhecimento de forma mais criativa

(Fairclough,1989).

Isso se relaciona a discussao sobre a concepcdo de “dualismo funcional” de
Lotman (1988, apud Werstch & Smolka, 1993), que, por sua vez, complementa
a perspectiva de “interanimacédo dialégica” ou “contacto de vozes” de Bakhtin
(1981).

Para Lotman, todos os textos desempenham duas fungdes basicas: a de
comunicar significados adequadamente (funcdo univoca) e a de criar novos
significados (funcéo dialogica), embora na maioria dos casos uma ou outra
funcdo tenda a predominar. Em textos nos quais a énfase principal esta na
transmissdo precisa de informacdes, predomina a funcdo univoca. Nesses

textos, os coédigos do falante e do ouvinte coincidem quase gue totalmente e



quaisquer falhas na comunicacdo dos significados s&o atribuidas as

imperfei¢cdes técnicas do sistema.

Em textos nos quais predomina a funcdo dialogica, a énfase esta na criacéo de
novos significados. Nesses textos, quaisquer falhas no canal de comunicacao,
ou seja, quaisquer “diferencas” sao entendidas como “dispositivos de
pensamento”. Diferentemente do primeiro tipo, portanto, que pressupde que
uma mensagem unica, univoca, € levada de transmissor a receptor, 0s textos
nos quais predomina a funcdo dialdogica envolvem vozes miultiplas,
interanimadas dialogicamente. Nesses textos, o principal atributo estrutural é

sua heterogeneidade interna.

Dentro da visdo bakhtiniana, a énfase de textos na funcdo univoca esta
associada a um contacto minimo de vozes e a uma forma bastante restrita na
qual esse contacto pode ocorrer. Isto €, uma voz funciona para transmitir
informacdes e a outra para recebé-las. Nesses textos, entdo, ha pouco espaco
para que a voz que recebe as mensagens questione, desafie ou influencie a voz

gue as transmite.

Por outro lado, na construcdo de textos que enfatizam a funcdo dialdgica,
supfe-se que cada voz toma as enunciacdes das outras vozes como estratégias
de pensamento. Essas enunciacdes sao vistas, entdo, como propiciadoras de
negociacdo e de criacdo de significados. De uma maneira geral, as
possibilidades das vozes entrarem em contacto S0 maiores e mais ricas nesses
textos. Isto €, “as enuncia¢cdes sdo vistas como um espaco aberto ao desafio, a

interanimacgéo e a transformacao.” (Werstch & Smolka, 1993:136).



Feitas essas consideracdes sobre os fundamentos teoricos do estudo, passamos,

a sequir, para o Capitulo 2, sobre a teoria da analise.

CAPITULO 2
TEORIA DA ANALISE

Neste capitulo, discutimos a teoria de analise dos dados, ou, mais
especificamente, a analise do discurso dentro da perspectiva critica e da
perspectiva sistémico-funcional. Inicialmente, discutimos a andlise do discurso
dentro da perspectiva critica, isto €, a Linguistica Critica (Ki&35) e a
Analise Critica do Discurso (Fairclougt95, 1992; 1989), em relacéo a texto

e diferenca, e texto e contexto. Apods, discutimos a perspectiva sistémico-
funcional da analise do discurso (Hallida985/1994; Eggins, 1994; Eggins &
Slade, 1997), e, dentro desta, mais especificamente, os padrdes de significado
interpessoal, e 0s processos, participantes e circunstancias. Dentro dos padrdes
de significado interpessoal, discutimos ainda os padrbes gramaticais e 0s

padrdes de estruturacdo discursiva.

1. A perspectiva critica

Duas abordagens de estudo da linguagem dentro da perspectiva critica, a saber,
a Linguistica Critica, representada por analistas da semiotica social como Kress

(eg, 1985) e seus associados, e a Analise Critica do Discurso, representada
principalmente por Fairclough 995, 1992, 1989), contribuem para a analise

realizada neste trabalho na medida em que enfatizam a relacdo entre as micro-



estruturas do discurso e as macro-estruturas institucionais nas quais as
primeiras se reproduzem de maneira criativa ou conservadora gerando um
processo de reproducdo semelhante nas segundas. Como diz Fairclough
(1995:36)

“the adoption of critical goals means, first and foremost, investigating verbal

interactions with an eye to their determination by, and their effects on, social
structures.”

Sao dois os aspectos enfocados por essa discussao que contribuem para esta
analise: (a) a nocdo de diferenca, a partir da qual todos os textos sao criados, e
(b) a relacdo entre os textos e as macro estruturas sociais nas quais sao
produzidos. A primeira, a no¢do de diferenca, € importante para a compreensao
da construcdo dos textos entre a pesquisadora e as professoras deste trabalho,
que envolvem o confronto de praticas discursivas diferentes em funcao de
socio-historias igualmente diferentes dos participantes. A segundacéaorel

entre os textos e seus macro-contextos de producdo, € importante para a
compreensao dos significados construidos pelas professoras ao longo de sua
sécio-historia dentro da instituicdo educacional na qual atuam, bem como para

a compreensao de possiveis transformacdes em seus discursos, sobre a agao ou
em seus micro-contextos de atuacdo (a sala de aula), a partir das quais
transformacdes institucionais mais amplas podem vir a ocorrer. Esses aspectos

sao discutidos a sequir.

1.1. Texto e diferenca



Dentro da perspectiva critica, a nocdo de diferenca € crucial para a

compreensao de textos. Kress (1985:15) salienta que

“Most speech genres are ostensibly about difference: argument (differences of an
ideological kind), interview (differences around power and knowledge), ‘gossip’

(differences around informal knowledge), lecture (difference around formal

knowledge), conversation.”

O argumento de Kress envolve o reconhecimento de que cada individuo tem
uma historia discursiva diferente, determinada por sua histéria social e por sua
posicdo social e que o confronto com outras historias sociais ou outros
discursos nas interacdes cria dificuldades que precisam ser resolvidas. Como
explicado por Kress (:12),

“There are likely to be problems at any time, arising out of unresolved differences in

the individual’s discursive history, the individual’'s present discursive location and the
context of discourses in interactions. That difference is the motor that produces texts.

Every text arises out of a particular problematic. Texts are therefore manifestations of

discourses and the meanings of discourses, and the sites of attempts to resolve
particular problems.”

Como ainda explicado por esse investigador, as conversas, sejam elas casuais
ou interacdes mais formais/pragmaticas, proporcionam os exemplos mais claros
dessa “diferenca discursiva” ou “problematica textual”. Como o proprio Kress
diz

“Successful dialogues come about in the tension between (discursive) difference and
the attempts to resolve that difference in some way.” (:13)

“Where there is no difference, no text comes into being.” (:12)



Isto é, para Kress, a estrutura do diadlogo, na qual dois interagentes ou mais
assumem posicdes discursivas e atribuem posi¢cées aos outros, torna a diferenca

aparente.

1.2. Texto e contexto

Dentro da perspectiva critica, entende-se que 0s textos estao intrinsecamente
ligados as estruturas sociais nas quais se realizam. Fairclb@@fbt34-35)

salienta que

“micro’ actions or events, including verbal interaction, can in no sense be regarded as
of merely ‘local’ significance to the situations in which they occur, for any and every
action contributes to the reproduction of ‘macro’ structures.”

Assim,

“it makes little sense to study verbal interactionsas if they were unconnected with
social structures.” (énfase no original)

Para esse investigador, as praticas discursivas dos participantes de cada
interacdo social sdo moldadas de acordo com as normas, os direitos e as
obrigacbes apropriadas as interagdes em contextos particulares, normas,
direitos e obrigacdes essas que 0s participantes adquirem ao longo de sua

sOcio-histéria nesses contextos.

Por exemplo, as praticas discursivas de professor e alunos em uma sala de aula
sao geralmente moldadas pelas praticas discursivas dominantes nas situacoes

educacionais, de acordo com as quais o professor fala (através de um direito



adquirido embasado no senso comum), e 0s alunos ouvem (sem reclamar e sem

contestar).

A reproducdo ou reconstituicdo dessas praticas ao longo dos tempos, por sua
vez, contribui para o que Fairclough905) chama de “naturalizacéo” das
ideologias (representacdes particulares de algum aspecto do mundo natural e
social), fazendo com que os participantes nao percebam a origem social de suas
acbes. A analise critica do discurso, portanto, envolve “desnaturalizar” o
discurso dos participantes e para tanto, Fairclough advoga o apoio na analise
textual, posicao compartilhada neste trabalho, como ja discutido anteriormente.
Diz ele,

“Textual analysis demands diversity of focus not only with respect to functions but
also with respect to levels of analysis.” (:46)

“ [Systemic functional linguistics is] a functional theory of language oriented to the

guestion of how language is structured to tackle its primary social functions... The
view of language as social semiotic (Halliday, 1978) incorporates an orientation to
mapping relations between language (texts) and social structures and relations.”
(:10)

A seguir, passamos a apresentacao da perspectiva sistémico-funcional.

2. A Perspectiva da Linguistica Sistémico-funcional

A linguistica sistémico-funcional (Eggind994), desenvolvida a partir dos
trabalhos de Halliday (e.g. Halliday985/1994; Hiiday & Hasan, 1985),

contribui para a analise do discurso principalmente por dois motivos: (a)



oferece um modelo denfjuagem integrado, abrangente e sistematico, que
possibilita a descricdo dos padrbes linguisticos em diferentes niveis e em
diferentes graus de detalhamento, contribuindo assim para o exame da
materialidade do discurso e dos varios significados por ele e nele realizados, e
(b) teoriza sobre a linguagem e a vida social de maneira que a lingpagem

ser abordada como uma forma de participar da e de realizar a vida social.

Dentro da perspectiva da linguistica sistémico-funcional, a aaygio do
sistema linguistico e a interpagfio das possiveis estruturas que o realizam sao
entendidas em termos das funcgdes que estas realizam, a saber, a realizacéo de
significados sobre o mundo e a de representacdo da realidade (funcéo
ideacional); a realizacdo de significados sobre os papéis e as relagbes sociais
(funcédo interpessoal); e a realizagcdo de significados sobre a mensagem

negociada (funcéo textual), significados esses que se realizam simultaneamente.

A funcédo ideacional ou experiencial € aquela através da qual representamos
nossa experiéncia (real e vicaria) do mundo assim como do mundo interior de
NOSS0S pensamentos e sentimentos. Em outras palavras, essa fungao relaciona-
se as formas como falamos sobre acdes, acontecimentos, sentimentos, crencas,
etc... e sobre as pessoas e coisas envolvidas nelas (processos e participantes).
A funcédo interpessoal € aquela através da qual instanciamos os significados
relacionados, por um lado, a expressdo de nossas atitudes, intencdes e
avaliacbes e por outro, a construcdo de relagdes com nossos interlocutores. A
funcdo textual, por sua vez, é aquela através da qual as mensagens linguisticas
sao organizadas, por exemplo, em sequéncia ou em um determinado periodo de

tempo. Os recursos que realizam essa funcdo sao usados para estruturar o fluxo



de informacgdes, para relacionar as diferentes partes do texto entre si, bem como

para relaciona-las ao seu contexto.

Para Eggins (1994), a realizacdo simultdnea das funcdes ideacional e
interpessoal € particularmente importante. Diz essa investigadora (:270),

“The task of constructing a world of experience in talk is undertaken simultaneously

with the task of expressing and exploring role relationships and attitudes. The reality

of interaction demands that we not only talkabout something, but that we talkto
someone, and this simultaneous semiotic requirement is realized through the

simultaneous structuring of linguistic choices for both transitivity and Mood
functions.” (énfase da autora)

Assim, os significados experienciais da oracao séo realizados simultaneamente
com “seu sentido interpessoal”’, de forma que a descricdo de Transitividade

complementaua descricao simultanea de Modo (Eggins:220 - énfase minha).

No caso deste trabalho, para responder a pergunta 1, sobre a construcdo dos
contextos colaborativos de questionamento e auto-analise, a énfase esteve no
exame da funcao interpessoal. Enfatizou-se o exame dos padrdes interpessoais
de estruturacdo discursiva escolhidos pela pesquisadora e pelas professoras.
Esse exame foi complementado pelo exame dos processos, participantes e

circunstancias.

Para responder a pergunta 2, sobre as representacfes sobre ensinar-aprender
das professoras e as transformacdes dessas representacdées em seu discurso
sobre a acdo, a énfase esteve no exame da funcdo ideacional, isto €, dos

processos, participantes e circunstancias escolhidos pelas professoras. No



discurso na acéo das professoras, foram examinados os padrdes de estruturacao

discursiva e 0s processos e participantes.

Assim, entdo, o exame das relagdes interpessoais no caso da pergunta 1 foi
importante porque atraves dos padrdes interpessoais de estruturacdo discursiva
(funcbes de fala) que realizam a organizacdo em turnos, caracteristica da
estrutura conversacional, negociaram-se 0S papéis interacionais entre 0s
participantes, e em relagcdo a esses, as dimensdes sociais de poder e contacto
(Eggins, 1994).

O exame das escolhas de processos e participantes em funcdes de fala da
pesquisadora, por sua vez, foi igualmente importante porque atraves desses
elementos, a construcdo das professoras como profissionais reflexivas foi

modelada.

O exame da funcao ideacional no caso dagyea 2 foi importante porque
possibilitou verificar de que maneiras as professoras codificaram a (a) a
realidade observada (as situagOes de ensino-aprendizagem), (b) as maneiras de
atuacao dos participantes (professoras e alunos) dentro de e em relagao a essa
realidade, e (c) suas percepcdes e compreensdes pessoais dessa realidade, no
inicio e ao longo do estudo. Isso possibilitou 0 exame das representacdes das
professoras sobre ensinar-aprender e das transformacdes dessas representacdes

ao longo do estudo.

Stillar (1998), discutindo Hhiday, salienta que a possibilidade da analise na

perspectiva de transitividade possibilita interpretar o texto cag@éo”, isto é,



como representacdes de acOes de fazer (processos de acdo), de sentir
(processos mentais), e de ser (processos relacionais), em seu sentido mais
geral. A identificacdo dos padrdes dos tipos de processos dos textositpossib
aos analistas ter uma visdo inicial de como os textos constroem a “realidade”,
como recortam o que Stillar chama, com base em Halliday, de um “continuum
de fenbmenos” em processos que refletem e constroem perspectivas

particulares sobre as experiéncias (:25-6).

Passamos, a seguir, ao exame (a) dos padrdes linguisticos que realizam os
significados interpessoais, e (b) dos processos, participantes e circunstancias,

que realizam a funcéo ideacional ou experiencial.

2.1. Os padrdes de significado interpessoal

Entre os padrdes linguisticos que representam e dao forma as identidades
sociais dos participantes das conversagfes encontram-se o0s padrbes
gramaticais (tipos de oracOes) e os padroes de estruturagcdo discursiva
(movimentos de funcdes de fala). Os primeiros, os padrbes gramaticais,
realizam-se no nivel da oracéo, e sédo os da estrutura de Modo (Mood), com o0s
sub-sistemas associados de polaridade (positiva ou negativa) e modalidade. O
Modo se refere a padrdes de tipo de oragdo como o interrogativo, o0 imperativo
e o declarativo, que, por sua vez, relacionam-se a presenca de certos elementos
“negociaveis” da estrutura da oracéo, a saber: o Sujeito, o Finito, o Predicativo,

o Complemento, e os Adjuntos.



Os padrbes de estruturacao discursiva, por sua vez, operam entre turnos, e
consistem basicamente de funcdes de fala de Abrir, Sustentar, Continuar,
Reagir: Responder e Replicar (Eggins & Slade, 1997:192), movimentos esses

gue, por sua vez, podem ser subdivididos, como veremos posteriormente.

Os padrbes de estruturacdo discursiva sdo discutidos por Eggins & Slade
(1997) em relagcdo a conversas casuais e, neste trabalho, tomamos essa

discussao como base para examinar nossos proprios dados.

2.1.1. Padrbes gramaticais

Os padrbes gramaticais sdo, como dissemos acima, 0s da estrutura de Modo

(Mood), com os sub-sistemas associados de polaridade e modalidade.

2.1.1.1. Tipos de oracfesNas estruturas conversacionais, o0s tipos basicos de
oracbes ou de Modo geralmente encontradas sao as que listamos no quadro
abaixo (Quadro 2:1 — adaptado de Eggins & Slade, 1997:75), e exemplificamos
com dados deste estudo. Do quadro, excluimos os modos exclamativo

completo e exclamativo eliptico por ndo serem relevantes para este trabalho.

Quadro 2:1 Tipos béasicos de oracdes

Tipos basicos de oracdes Exemplo

declarativo completo Eles vao ser obrigados a falar do qug eles
pensam e do gue eles sentem.

declarativo eliptico E, descrever o lugar pra onde eles quergm se
dirigir, né.

imperativo completo Deixa s6 eu fazer uma pergunta pra voceé.

imperativo eliptico Olha.

interrogativo qu- completo Qual foi o objetivo dessa tarefa?




interrogativo qu- eliptico Mas ajudando em que?
interrogativo direto completo Cé ja tava tendo essa sensacao?
interrogativo direto eliptico Para falar, para produzir?

Menor Certo.

Cada tipo de oracédo envolve uma configuracdo diferente de um conjunto de
constituintes basicos. Por exemplo, as oracbes completas, isto €, oracdes das
quais nenhum elemento foi deixado de fora ou tornado eliptico, geralmente
consistem de dois elementos: o Sujeito e o Finito. Além desses dois elementos,
podem ser encontrados o Predicativo, e uma combinacdo de Complementos ou

Adjuntos.

O Sujeito pode ser definido como a pessoa ou coisa a qual a proposicdo diz

respeito e sem a presenca do qual ndo pode haver argumentacdo ou negociacao.

O Finito € o elemento verbal, isto €, o elemento realizado por um verbo ou
grupo verbal que expressa a temporalidade ou a modalidade da oracéo, e que
torna possivel argumentar a respeito do Sujeito. Quando o grupo verbal
consistir de mais de uma palavra, o Finito € sempre o primeiro elemento do
grupo, e corresponde ao que seria tradicionalmente chamado de ‘verbo
auxiliar’. O Sujeito e o Finito juntos sdo os elementos essenciais de uma
oracdo, do ponto de vista do didlogo, uma vez que sem eles a negociacao nao

pode prosseguir de forma compreensivel.

O Predicativo, por sua vez, € o elemento que codifica a acdo ou 0 processo
envolvido na oracédo. O Predicativo é o elemento de conteudo da proposicéao.

Como o Finito, o Predicativo é expresso dentro do grupo verbal. Quando ha



mais do que um elemento no grupo verbal, o primeiro é o Finito, como ja
mencionado anteriormente, e todos o0s demais elementos constituem o
Predicativo. Quando ha apenas um elemento no grupo verbal, esse constituinte
é tanto o Finito como o Predicativo. E o caso dos tempos verbais presente e
passado, por exemplo. Enquanto o elemento Finito serve para ancorar o Sujeito
no aqui (local) e no agora (tempo) e especificar dimensdes de polaridade,
tempo e numero, o Predicativo da conteudo ou significado representacional ao
processo no qual o Sujeito estad engajado. Como todos os elementos da oracéo,

o Predicativo pode se tornar o foco da negociacéao.

O Complemento pode ser definido como o elemento que de alguma forma esta
implicado na proposicdo, mas nado € o participante central. Como o Sujeito, 0
Complemento € expresso por um grupo nominal, um pronome ou substantivo,
ou por uma sequéncia de palavras dependentes de um nucleo, isto €, de um
substantivo principal. Isso indica que pode haver dois grupos nominais em uma
oracdo: um deles sera o Sujeito e 0 outro o Complemento. A presenca de
Complementos no dialogo possibilita a expansdo do campo da agEgnci
Embora os Complementos ndo sejam tao centrais ao dialogo como o Sujeito
(muitas oracbes ndo tém Complementos, enquanto que todas as oragdes tém
Sujeitos), eles representam material que esta aberto a negociacdo e portanto,

sao frequentemente desafiados.

Os Adjuntos sdo elementos adicionais na oracao, isto €, sdo elementos ndo
essenciais a proposi¢cdo. Funcionam para acrescentar informacdes extras sobre

0s elementos expressos no nucleo da proposicdo. Os Adjuntos sdo expressos



por frases preposicionais, adverbios e grupos adverbiais, ou conjuncdes. Ha

trés tipos de Adjuntos: circunstanciais, interpessoais e textuais.

Alguns Adjuntos interpessoais ajustam os valores de probabilidade, eéeacert

de usualidade na oracdo atraves de palavras @rowavelmentetalvez
geralmente nuncag etc. Expressbes metaféricas como achg quando nao

estdo funcionando como oragdes autdbnomas, também se incluem na categoria
de Adjuntos. Outros Adjuntos interpessoais incluem os vocativos. Adveérbios
ou frases usadas para aumentar ou diminuir a intensidade das oragbes também
sao Adjuntos interpessoais. Exemplos dos primeiros ®&#almente
absolutamente Exemplos dos segundos s&mpenas SO meramente
simplesmenteda mesma forma que expressdes “indefinidas” calgama

coisaouqualquer que

Os Adjuntos circunstanciais, por sua vez, sdo advérbios ou frases
preposicionadas que expressam significados sobre quando, onde, como,
porque, ou com quem a proposicdo ocorreu. Porque os Adjuntos
circunstanciais codificam dimensfes representacionais, sua funcéo € ideacional,
e serdao mais detalhadamente examinados posteriormente em relagcdo aos

processos, participantes e circunstancias (Transitividade).

Embora os Adjuntos ndo sejam elementos centrais as orac¢des, propiciam um
meio para os interagentes expandirem o campo de negociacdo além dos Sujeito
e Finito. Os Adjuntos circunstanciais, por exemplo, possibilitam aos falantes
retornar para a conversa e expandir uma contribuicdo anterior. Como o0s

Adjuntos interpessoais codificam significados atitudinais, eles funcionam para



possibilitar ao falante expressar uma posi¢cdo ou umaegaalsobre o que esta
sendo falado. Esta é sempre uma avaliacdo em termos da certeza ou usualidade
de eventos através de palavras cqmovavelmentetalvez sempre Esses
significados podem ser tornados mais fundamentais para as oracdes atraves do
uso de verbos modais finitos commay, could might Os Adjuntos
interpessoais de intensificagdo ou diminuicdo funcionam para expressar 0
envolvimento emocional do falante com a proposicdo. Os Adjuntos textuais
funcionam para construir coeréncia e continuidade na conversa, com Adjuntos

especificos implicando relagdes logicas particulares entre relagdes adjacentes.

2.1.1.2. Polaridade Todas as oracdes, com excecdo das oragcbes menores,
podem ser de polaridade positiva ou negativa (Eggins & Slade, 1997:96).
Quando negativa, a polaridade € explicitada, na oracdo, através de um

marcador negativo comuao.

2.1.1.3. Modalidade A modalidade se refere as maneiras através das quais 0s
falantes podem “temperar”, modificar ou qualificar seuseiados g@ode ser

de dois tipos: a modalizag&o e a modulagéo.

Na modalizac&o, a maneira como lidamos com a mensagem refere-se aos graus
de frequéncia ou probabilidade, enquanto que na &l a qualificacdo da
mensagem € feita com referéncia aos graus de obrigacdo, inclinacdo, ou

capacitacao.

A modalizacdo pode ser realizada por (a) operadores modais finitos, como

poderig deve (b) adjuntos modais padrédo, comossivelmenteobviamentg



definitivamentg é possivel que;.(c) adjuntos modais tipo orac&o, coifo
achg Eu acredito Eu tenho certezacombinacbes dos anteriores coio

acho que ele poderia

A modulagao, por sua vez, pode ser realizada por (a) imperativos, inclusive a
forma vamos para demandar bens e servicos, comoAgora n0s vamos
fazer..; interrogativos modulados, para fornecer bens e servicos, como em
Vocé gostaria de levar.,.?c) finitos modulados, para fazer com que as
pessoas facam (ou ndo fagcam) coisas para nos, comm@&mnao deveria
pegar meu livrpou para oferecer coisas as pessoas, conibuegostaria de

Ihe oferecer.;. bem como por outras formas variadas de manifestar varios
graus de afinidade, como por exempim tipo deum poucgalguma coisaos

padrdes de intonacao; a fala hesitante, e assim por diante.

2.1.2. Padrbes de estruturacao discursiva

Os padrdes de estruturacdo discursiva operam entre turnos, como ja dissemos
anteriormente, e sao portanto interacionais e sequenciais. Esses padrdes
revelam como os participantes escolhem agir uns sobre os outros através de
suas escolhas de fungOes de fala, cpedir, desafiar contradizerou apoiar,

e como as escolhas dos participantes funcionam para sustentar ou terminar as
interacbes conversacionais. A escolha da funcdo de fala € um fator chave na
negociacdo dos significados durante as interacfes (itmsilo aos
participantes, por exemplo, prolongar ou confrontar 0s movimentos anteriores.
E portanto a estruturacéo discursiva que piisaib exame do confronto (ou

ndo) das histérias discursivas dos participantes envolvidos nas interacfes e da



construcdo de novos significados sociais de maneira mais criativa ou mais

conservadora.

O exame da estruturacao discursiva, como proposto por Eggins & Slade, se
apoia amplamente em Halliday985/1994) para quem quando as pessoas
usam a linguagem para interagir, uma das coisasageenfé estabelecer uma
relacdo entre a pessoa que esta falando no momento e a pessoa que
provavelmente vai falar a seguir. Dessa forma, o dialogo é “um processo de
negociacdo” (Hiiday, 1985/1994:11) que envolve duas variaveis: (a) algo a
ser negociado: informacdo ou bens e servicos e (b) papéis associados as
relacbes de negociacdo: dar ou receber. A partir dessas duas variaveis de
negociacao de algo e de negociacao de um papel, definem-se as funcdes de fala
basicas, isto €, 0os quatro movimentos basicos que os interagentes podem fazer
para iniciar um didlogo, a saber: uma declaracdo, um oferecimento, uma

pergunta e um comando.

Esses movimentos béasicos de iniciacdo, por sua vez, pressupdem determinados
movimentos de resposta, que podem ser de apoio, isto €, movimentos de
aceitacao gccepj, de aquiescénciacgmpliancg de reconhecimento e
confirmacao dcknowledgemejte de respostafswej; ou de confrontacéo,

isto é, movimentos de rejeicaejection), de recusaréfusa), de contradicdo
(contradictior), e de desaprovacadaligclaime), como pode ser visto no
guadro abaixo, adaptado por Eggins & Slade (1997:183) idayg1994:69)

().

Quadro 2.2 Movimentos basicos de iniciacdo e de resposta



Funcéo de fala de iniciar

Funcdes de fala de responder

de apoio de confrontacao
oferecimento Aceitacdo rejeicao
comando Aquiescéncia recusa
declaracao reconhecimento e | contradi¢cdo
confirmacao
pergunta resposta desaprovacao

Reinterpretando Hallidayl©85/1994), Eggins & Slade sugerem que a relac&o

estabelecida por esse investigador entre a estrutura discursiva e 0 contexto (o
que estad acontecendo na situacado dialdgica), como vista no quadro acima, &
reveladora da relacdo entre estrutura discursiva e 0s papeéis sociais dos

interagentes.

Segundo essas autoras (:182), a relacédo entre a funcdo de fala e o contexto
social esta no fato de que os papéis sociais dos participantes da interacao
determinam as funcOes de fala as quais eles tém acesso quando interagem com
interlocutores especificos, isto €, determinam 0s papéis interacionais desses
participantes.

(2) Para a traducao dos termos originais, destes e dos quadros posteriores, apoiamo-
nos em Santos (1996).

Assim, por exemplo, nos dizeres das autoras, o papel social de ‘professor’ da
acesso a toda uma gama de funcdes de iniciar, enquanto que o papel social de
‘aluno’ restringe tanto a frequéncia dos movimentos de iniciar como o0s tipos de

iniciagdes que podem ser instanciadas pelo aluno em relacdo ao professor.



Da mesma forma, sugerem Eggins & Slade que a relacdo entre a estrutura
discursiva e a gramatica (o sistema de Modo) pdirdelg também apontada, €
igualmente reveladora da relacéo entre a estrutura discursiva e 0s papeéis sociais

dos interagentes.
Como pode ser visto no quadro a seguir (Quadro 2:3), reproduzido de Eggins
& Slade (:183) com base em Iit#ay (1985/1994), cada funcdo de fala é

realizada por um modo gramatical caracteristico.

Quadro 2:3 Modos de realizacdo das funcdes de fala

Funcao de fala

Modo de realizacéo

declaracao declarativo

pergunta interrogativo

comando imperativo
oferecimento interrogativo modulado
resposta declarativo eliptico

reconhecimento e confirmacao

menor (ou ndo-verbal)

aceitacao

menor (ou ndo-verbal)

aquiescéncia

menor (ou ndo-verbal)

Embora aponte o fato de que cada funcdo de fala é realizada por um modo
gramatical caracteristico, no entanto, Halliday sugere pqpuom ainda ser
encontradas outras realizagcdes gramaticais das funcdes de fala. Como explicam
Eggins & Slade (:183), isso ocorre quando uma funcéo dedala realizada

por um modarevisivel(italico das autoras). O quadro a seguir (Quadro 2:4),
reproduzido de Eggins & Slade (:184), resume as funcdes de fala consideradas

caracteristicas, ou congruentes, para usarmos o termo usado pelas autoras, de



cada funcao de fala basica, bem como aquelas consideradas ndo-caracteristicas
ou incongruentes.

Quadro 2:4 Congruéncia e incongruéncia de modos de realizacao de fungdes de fala

Funcao de fala Modo congruente de realizagéo Modo incongruente de realizagao
comando imperativo interrogativo modulado,
declarativo
oferta interrogativo modulado imperativo, declarativo
declaracao declarativo declarativo ecéico
pergunta interrogativo declarativo modulado

Para Eggins & Slade, com base em trabalho de analise de conversas casuais,
tanto as escolhas caracteristicas ou congruentes de realizacdo gramatical das
funcbes de fala como as ndo-caracteristicas sao reveladoras dos papéis sociais
dos falantes que as produzem (:114), e sua frequéncia de ocorréncia decorre
exatamente dos papéis dos falantes implicados na interacdo (:182) e das

maneiras como esses papeis sdo negociados durante essa interagao (:179).

Assim, segundo Eggins & Slade (:179), had duas maneiras de olharmos para a

estruturacao discursiva:

“from the point of view of grammar (the constituent mood structures of
conversational clauses) and from the point of view of discourse (the types of moves
made in an interactive context). The first tells us primarily about the linguistic rights
and privileges of social roles in the culture; the second tells us primarily how, while
enacting those social roles, participants are constantly negotiating relationships of
solidarity and intimacy. The two together contribute to our understanding of how
participants enact their interpersonal differences in casual conversation, and therefore
how power is ongoingly negotiated through talk.”

A partir desses pontos discutidos, Eggins & Slade identificaram os padrdes de

estruturacdo discursiva em conversas casuais, bem como seus modos de



realizacdo, que, como ja dissemos anteriormente, servem de base para este

trabalho.

Salientam essas investigadoras (:192-213) a necessidade de estendermos e
ampliarmos o detalhamento e o refinamento da descricdo dos padrbes de
funcbes de fala se quisermos ter uma descricdo ampla desses padrbes. Assim,
partem essas investigadoras das discussdes de Halligay/1994), como
mencionamos anteriormente, e identificam uma rede bastante abrangente dos
movimentos de funcbes de fala nessas conversas, cuja estrutura basica
reproduzimos na Figura 2:1 abaixo. A partir dessa estrutura basica, discutem
essas investigadoras as sub-categorias identificadas, o que também fazemos em
relacdo aos nossos dados posteriormente. Esclarecem essas autoras que as
categorias a esquerda sao as mais abrangentes e que aquelas em direcédo a
direita podem ser lidas como sub-classificacbes, indicando um maior

refinamento na descricéo.

Figura 2:1 Movimentos basicos da rede de funcdes de fala das conversas casuais

abrir (v. Figura 2:2)
movimento

= continuar (v. Figura 2:3)
sustentar

responder (v. Figura 2:4)
reagir
replicar (v. Figura 2:5)




Para Eggins & Slade, nas conversas casuais, sdo reconhecidos inicialmente os
movimentos que abrem sequéncias de conversa (movimentos deogleriy)e(

agueles que sustentam essas sequéncias ou transacbes (movimentos de
sustentar) qustair), sendo a diferenca gramatical entre ambos sinalizada por
uma elipse real ou potencial. Isso quer dizer que os movimentos de sustentacao
sao (ou poderiam ser) elipticamente relacionados ao movimento de abertura

anterior ou a outros movimentos de sustentacao.

Entre os movimentos de abrir (v. Figura 2:2), sao reconhecidos os movimentos
de chamar a atencdo dos participantgserid, como os de saudacdes ou
chamados, por exemplo, e 0s movimentos de inicidiafe), entre os quais se
incluem os de dar ou pedigiye ou demandl informacdes, bens ou servigos,
podendo os gpindos ser abertos ou fechados. Os movimentos de dar ou de
pedir informacgdes diferenciam-se entre dar ou pedir informacgdes fatuais e dar
ou pedir informacdes opinativas, diferencas essas geralmente expressas

lexicalmente (as opinibes contém expressées de modalidade ou léxico de

avaliaco).
Figura 2:2 Funcdes de fala de abrir em conversas casuais
atender
abrir
movimento
— dar
iniciar

aberto
pedir
fechado




bens e servigos

fatos
informacdes
eppini

Ot

sustentar (v. Figuras 2:3, 2:4, e 2:5

Os quatro exemplos a seguir ilustram movimentos de dar informacéo fatual, em
(01), nos Exemplos 1 e 4; de dar informac&o opinativa, em (01), no Exemplo
2; de pedir informacéo fatual, em (01), no Exemplo 3; e de pedir informacéao
opinativa, em (04), no Exemplo 4. Ressaltamos que, nesses exemplos, bem
como nos demais a partir de agora, a pesquisadora é representada por PE; a

Professora 1, por P1; e a Professora 2, por P2:

Exemplo 1

PE Iniciar:dar informacéao fatual O que vai diferenciar realmente o trabalho [da
Préatica Oral] é assim: (01)

Continuar 0 que € que a gente entende por oral, né, (02)
Continuar como € que as pessoas falam, (03)
Continuar 0 que é que elas precisam ter pra se comunicar

oralmente, ndo € isso? (04)

P2 Reagir:apoiar.desenvolver Eu falo assim para a minha menina: [nome],
Continuar vocé foi na piscina hoje? “Eu foio.” (05)
Exemplo 2

PE Iniciar:dar informacéo opinativa O interessante que eu acho nisso é assim- (01)

Continuar a gente fala assim: ndo pode corrigir, ndo
pode corrigir, ndo pode corrigir. (02)
P2 Reagir:apoiar.desenvolver Mas néo tem jeito mesmo. (03)

Continuar Mas a gente corrige mesmo. (04)



Exemplo 3

PE Iniciar:pedir informacéao fatual Por que que nés enfiamos esse “directions
and locations” ai? (01)
P2 Reagir:confrontar.desengajar (Siléncio) (02)

Exemplo 4

PE Iniciar:dar informacéo fatual Uma coisa que eu pensei em cima desse
nosso planejamento - sabe o que eu pensei? (01)
Que a gente ta pondo muito pouco esses
alunos pra pensarem. (02)

P1 Reagir:apoiar:registrar Uhm. (03)

PE Iniciar:pedir informacéo opinativa ~ Que que vocé ta achando? (04)

Eggins & Slade salientam a importancia de se diferenciar entre fatos e opinibes
principalmente pelo fato de que iniciagbes de um ou de outro tipo tendem a
levar a tipos diferentes de transacdes, com as que envolvem transacOes de
opinido gerando argumentos e as que envolvem fatos permanecendo

relativamente breves ou se desenvolvendo em relatos de historias.

No Quadro 2:5, a seguir, resumimos as fungcdes de fala de movimentos de abrir,
0 proposito discursivo desses movimentos, e o Modo caracteristico de

realizacao.

Quadro 2:5 Resumo das funcdes de fala de abrir

Funcao de fala Propdsito discursivo Modo congruente
atender chamar a atencéo menor; formulaica
oferta dar bens e servicos interrogativa modulada
comando pedir bens e servigcos imperativo
declaracao:fato dar informacgéo factual declarativo completo; augéncia
de modalidade
declaracao:opiniao dar inforg@o atitudinal/ava- declarativa ceplata; moda




liativa

lidade e/ou Iéxico atitudinal

pergunta:aberta:fato

pedir informacéo factual

interrogativa qu-; ausén
modalidade e/ou avaliacéo

Cia de

pergunta:fechada:fato

pedir confirmag&o/concor
cia com informagéo factual

daterrogativa direta; ausén(
de modalidade e/ou de a
liacdo

a
a-

pergunta:aberta:opinido

pedir opinido

interrogativa qu-; modali
avaliacao

Hade/

pergunta:fechada:opiniao

pedir concordancia para
opinido

coemrogativa polar; moda

dade/avaliacdo

Os movimentos de sustentacdo, que dao continuidade a negociacdo de uma

proposicédo, podem ser realizados pelo falante que acabou de falar (funcdes de

continuar) ¢ontinug (v. Figura 2:3), ou por outros falantes que tomam o turno

(funcdes de reagirydac) (v. Figuras 2:4 e 2:5).

Figura 2:3 FuncgOes de fala de sustentar:continuar em conversas casuais

movimento

—

abrir (Figura 2:2)

continuar

sustentar

reagir (v. Figuras 2:4 e 2:5)

monitorar

relabora

prolongar
realcar

borarela

estender

apender estender

Icar rea




Entre as fungcbes de continuar, reconhecem-se as fungbes de monitorar
(monitor), de prolongarfrolong), e de apendelappend. Os movimentos de
monitorar sdo aqueles através dos quais o falante enfoca o estado da situacao
interativa, verificando se os interagentes estdo acompanhando o que ele diz, ou

convidando um outro interlocutor para assumir o turno.

Os movimentos de prolongar sao aqueles através dos quais o falante elabora

(elaboratg, estendedgxtend ou realca€nhancg o que disse anteriormente.

Os movimentos de elaborar, por sua vez, clarificam, re-estruturam ou
exemplificam um movimento imediatamente anterior, relacdes essas que podem
ser realizadas pela insercao de itens cparcexemplpcomq quero dizey ou

pela simples justaposicdo de movimentos.

Os movimentos de estender acrescentam informacées as do movimento
imediatamente anterior, ou dao informacbes contrastantes, e podem ser
realizados, embora ndo necessariamente, por conjuncée®,aoaEao iNves

de ou, exceto

Os movimentos de realgar qualificam ou modificam a informacdo no
movimento imediatamente anterior dando detalhes temporais, espaciais, causais
ou condicionais, podendo ser realizados, embora também nao necessariamente,

por conjungbes comentaq assim porque

Os movimentos de apender, realizados pelo falante apos ele ter perdido

momentaneamente o turno, representam uma expansdo légica do turno



imediatamente anterior por ele produzido, e podem igualmente ser de elaborar,

de estender e de realgar.

O trecho a sequir ilustra uma sequéncia de movimentos de continuar de P2, no
gual encontram-se exemplos de movimentos de monitorar, em (03); de
prolongar:estender, em (02) e (06); de prolongar:elaborar, em (07) e (09); de

prolongar:realcar, em (08) e (10); e de apender:realcar, em (05).

Exemplo

P2 Reagir:apoiar:responder Entdo, dai eu vou fazer- é o seguinte, esse problema
da gramatica, né? [.....] (01)
Continuar:prolongar:estender mas toda vez que eles véo falar a sua esposa, eles
falam “your wife”. (02)
Continuar:prolongar:monitorar N&o é comum? (03)

PE Reagir:apoiar:reconhecer E. (04)

P2  Continuar:apender:realcar Entdo, sdo coisas assim que- algumas eu ja sei que
sao super faceis, né.  (05)
Continuar:prolongar:estender E comuns. (06)
Continuar:prolongar:elaborar ~ Agora, uma coisa que eu queria e tenho medo é ver
0 que que eles estdo sentindo, (07)
Continuar:prolongar:realcar se eles estdo sentindo que eles estdo aprendendo, (08)
Continuar:prolongar:elaborar ~ que eu entendo assim, né, da parte deles, eles estédo
esperando que aprender inglés- (09)
Continuar:prolongar:realcar entdo, sera que eles estao conscientes que eles
estdo aprendendo? (10)

No Quadro 2:6, a seguir, resumimos as funcdes de fala de movimentos de
continuar, o proposito discursivo desses movimentos, e seus modos de

realizacao.

Quadro 2:6  Resumo das func¢des de fala de continuar

| Func&o de fala | Propdsito discursivo | Modo congruente




Continuar:monitorar

verificar se o interlocutor aif
esta engajado

ndeacdo principal eliptica @
oracdo menor com intonag
interrogativa

u
A0

Prolongar:elaborar

clarificar, exemplificar ou
estruturar

rdeclarativa completa ligada (
passivel de ser ligada) ppor
exemplo, quero dizer, como

O

u

Prolongar:estender

oferecer informagédo adici
ou contrastante

aredlarativa completa ligag
(ou passivel de ser ligada)
e, mas, com excecao de,
outro lado

la
or
bor

Prolongar:realcar

gualificar o movimento ante
dando detalhes de temy
lugar, causa, condicao, etc...

ribeclarativa completa ligada (
passivel de ser ligada) p
entdo, assim, porque

O

u
or

Apender:elaborar

clarificar, exemplificar ou
estruturar o]
anterior apés intervencao
outro falante

movimento

rgrupo nominal de elaboracao

or

Apender:estender

oferecer informacao adici
ou contrastante ao movimer
anterior apés intervencao p
outro falante

ooralpo nominal de extenséo
ito
or

Apender:realcar

gualificar movimento ante
apos intervencdo por

falante

ricgalcar a frase preposicional/
outradverbial

As funcbes de reagir, isto €, os movimentos realizados pelo falante que tem o

turno em resposta ao movimento realizado pelo falante anterior, sdo os

movimentos que realizam mais essencialmente o significado interativo das

estruturas conversacionais, e podem ser de respaadpoiid (Figura 2:4) ou

de replicar (gjoindern (Figura 2:5). Os movimentos de respondesgond sédo

reacdbes que encaminham a negociacdo para a conclusdo, embora possam

possibilitar movimentos de resisténcia que, por suap@tem ser de apoiar

(supporting ou de confrontarconfronting.

Entre os primeiros, movimentos de apoiar, Eggins & Slade reconhecem os

movimentos de desenvolvedédvelop, de engajar ghgage, de registrar



(registel) ou de responderdply). Os movimentos de desenvolver podem ser

de elaborar, de estender, ou de realcar, e tém a funcdo de indicar apoio
interpessoal para com o falante que iniciou a negociacao bem como de oferecer
mais conteudo ideacional para a negociacdo. Os movimentos de engajar séo
agueles que realizam as reacdes de concordar ou aceitar os movimentos de
chamar a atencdo. Os movimentos de registrar s&o movimentos que encorajam
o falante que teve um turno anterior a assumir outro turno, como por exemplo,
Oh! ouNé&o diga! sdo geralmente realizados por expressdes formulaicas, e nao

introduzem material novo para negociacéao.

Os movimentos de respondeefdly), por sua vez, sdo 0S movimentos que
possibilitam mais negoatdo entre 0s movimentos de reagir:responder
(respond, embora negociem a proposicao do falante anterior, e se subdividem
em movimentos de aceitaagcep), de obedecer ou acataro(mply (muitas
vezes nao verbais), de concordagrée, de responder, isto €, fornecer a
informacao solicitadaapswej, de reconhecera¢knowledgg e de afirmar
(affirm).

Figura 2:4 FuncOes de fala de sustentar:reagir:responder em conversas casuais

elaborar
desenvolver  estender
realcar
engajar
apoiar registrar
aceitar
responder  acatar/obedecer
responder replyf concordar
reSpond respondersivey
reconhecer
afirmar




movimento desengajar
de reagir confrontar

declinar
responder  desobedecer
reply)( discordar
recusar
dasaprov

izentrad

replicar (v. Figura 2:5)

A seguir, encontram-se exemplos do movimento de responder, isto €, fornecer
a informagéo solicitadaafswej, em (02), no Exemplo 1, e do movimento de

desenvolver:realcar, em (06), no Exemplo 2.

Exemplo 1

PE Iniciar:pedir informacao fatual E ai, no segundo ano o que cé fez? (01)
P1 Reagir:apoiar:responder No segundo ano eu preparei umas questdes
pra eles sobre o texto “Smoking”, (02)

Exemplo 2
PE Iniciar:dar informacéao fatual Veja bem, vocé pode trabalhar com textos
narrativos, (01)
Continuar e dentro desses textos, vai ter também a
descricao, (02)
Continuar ou entdo, com textos argumentativos. (03)
Continuar Por exemplafe begins at 40(04)
Continuar Depois, vocé pode pedir um resumo das idéias

principais. (05)
P2 Reagir:Responder:Desenvolver  Entao, isso ai eu ndo t6 sabendo pedi. (06)
Continuar Isso ai ndo ta claro, nem pra mim, muito
menos pra eles. (07)



Os movimentos de apoiar indicam uma disposicéo para aceitar as proposicoes
ou as propostas dos outros falantes e sao, portanto, ndo-assertivas, até mesmo
deferenciais. Para Eggins & Slade, esses movimentos criam um alinhamento
entre respondente e iniciador e sugerem uma relacdo de dependéncia e

subordinacao do primeiro em relacdo aguseo.

Os movimentos de confrontar, por sua vez, variam desde os movimentos de
desengajar disengage como por exemplo, movimentos de siléncio, que
podem indicar uma recusa em participar da interacdo, até os movimentos que
oferecem uma resposta confrontativa: movimentos de dechieamtir{@, de
desobedecempn-comply, de discordardisagre@, de recusarwithhold), de

desaprovardisavow, e de contradizecéntradic).

Da mesma forma que os movimentos de apoiar, 0S movimentos de confrontar
indicam dependéncia e subordinacdo do respondente em relagcdo ao iniciador
mas nao implicam a mesma deferéncia ou alinhamento dos primeiros.

O exemplo a sequir ilustra um movimento de reagir:responder:recusar, em (02):

Exemplo

PE Iniciar:pedir informacéao fatual Cé percebeu o que cé ta fazendo nbaho? (01)
P2 Reagir:Responder: recusar Ah, ndo sei. (02)



No Quadro 2:7, resumimos as funcdes de fala de movimentos de sustentacao:

responder, o proposito discursivo desses movimentos, e seus modos de

realizacao.

Quadro 2:7 Resumo das funcdes de fala de sustentagéo:responder

Funcao de fala

Propésito discursivo

Modo congruente

Engajar mostrar vontade de interagmenor

respondendo ao cumprimento,
etc...

Registrar mostrar atencéo ao falante repeticdo das palavrgs do
falante; palavras paralinguls-
ticas como Hum, Uh, etc/|.,
oracdes minor

Obedecer realizar acado de prover os be@is-verbal, expressdes de cpn-

0OU Servicos cordancia como OK

Aceitar aceitar os bens ou servigp8o-verbal, expressbes |de

proferidos agradecimento

Concordar indicar apoio para com|san; polaridade positiva

informacao dada

Reconhecer indicar ~ conhecimento | dapressdes de conhecimento

informacéo dada

Responder dar a informacdao solicitada auséncia de elementos| estru-
turais

Afirmar prover resposta positiva |sim; polaridade positiva

pergunta

Discordar prover resposta negatival negacdo da proposicéo

pergunta

nao-obedecer indicar indtbade para obedendo-verbal, auséncia de expres-

cer o comando dado sOes de concordancia; negagao
do comando verbal

Recusar indicar inabilidade para propMéeclarativa negativa eliptica

a informacgao solicitada

Desaprovar negar o reconhecimento |egressdoes de negacao de|co-

informacgao nhecimento

Contradizer negar a informacéo anterior nao; polaridade trocada

Os movimentos de réplicaefoinden (v. Figura 2:5), por sua vez, ao contrario

dos movimentos de responder que de alguma maneira encerram a negociacgao,

sao reacOes que de alguma forma prolongam a negociacdo. Esses movimentos



tendem a criar sequéncias de conversa gque interrompem, adiam, cortam ou
suspendem a sequéncia inicial. Assim, ao invés de apenas negociar a
proposicdo ou proposta apresentada, as réplicas a questionam (pedindo

detalhes adicionais) ou a rejeitam (oferecendo explicacdes alternativas).

Figura 2:5 Funcdes de fala de reagir:replicar em conversas casuais

responder  (Figura 2:4)
regpond
verificar
seqguir confirmar
clarificar
movimento de inquirir
reagir
apoiar
resolver
responder corrigir
respgnse aquiescer
replicar
desligar
desafiar retrucar
confrontar contrapor
nao-resglve
responder refutar
respgnsg re-desafiar

As réplicas se subdividem em movimentos de apoiar e confrontar. Os primeiros
se dividem em movimentos de seguira¢k) e movimentos de responder
(responsg Os segundos se dividem em movimentos de deselfiai€ngé e,
igualmente, em movimentos de respondesgonsg Os movimentos de seguir

prolongam a negocia¢cao, enquanto que os movimentos de desafiar confrontam

um movimento anterior.



Os movimentos de seguir subdividem-se em movimentos de verdioachy
confirmar €onfirm), clarificar Clarify) ou inquirir probg sobre o contetdo de
movimentos anteriores. Esses movimentos tém funcdo de reciclagem e sao
considerados movimentos de apoio na medida em que atrasam a concluséao da
negociacdo mas nao indicam desacordo. Os movimentos de responder dividem-
se em resolverégsolve, corrigir (repair), aquiescergcquiesceg O exemplo a

seguir ilustra um movimento de seguir:clarificar, em (07), e de seguir:resolver,
em (08):

Exemplo
P1  Continuar e primeiro a gente fez um brainstorming pra pegar o
vocabulario, as coisas que eles lembravam. (03)
Continuar Ai todas as pessoas citaram pelo menos uma ou outra
palavra. (04)
Continuar A gente via que nédo era s6 um aluno, s6 aquele, o
melhor aluno da sala ndo. (05)
Continuar Mais gente citava mais vocabulario sosmoking(06)

PE Reagir:Seguirclarificar ~ E que tipo de palavra que eles falavam, [nome P1]? (07)
P1  Reagir:Responder:resolver Eles falavamrate, disease, cancer, tobacc@08)

Os movimentos de desafiar, por sua vez, confrontam 0S movimentos
anteriormente realizados através, por exemplo, da pronta e firme recusa em
aceitar o que foi dito ou do questionamento da verdade do que foi dito e/ou do
direito do falante em dizé-lo. Entre eles podem-se diferenciar trés tipos
principais: movimentos de desligaletacl), que procuram terminar a interagcao

e evitar maiores discussdes; movimentos de retruebond, que mandam a
interac&o de volta ao falante anterior, questionando a relevancia, a legitimidade

ou a veracidade do movimento do outro falante; movimentos de contrapor



(counte)), que expressam a confrontacdo oferecendo uma alternativa, uma
contra-posicdo, ou uma contra-interpretacdo de uma situacao levantada pelo

falante anterior.

As respostas aos movimentos de desafiar sdo muito frequentemente elas
proprias movimentos de confrontacdo: um questionamento dificimente é
resolvido de imediato, uma contra-argumentacao é geralmente refutada, ou um
contra-desafio € lancado. Para Eggins & Slade é possivel encontrar nas
conversas sequéncias bastante extensas desses movimentos. Os movimentos de
responder, por sua vez, se dividem em nao-resolweregolve, refutar

(refute), e re-desafiarré-challengé.

O exemplo a seguir ilustra um movimento de reagir:replicar.desafiar.contrapor,

em (03), e um movimento de responder:refutar em (04):

PE Continuar Mas que eles pensem um pouco nos argumentos solidos
gue eles possam ter porque esse pessoal ndo te. (02)
Continuar (03) porgue esse pessoal nao tem.
P1 Replicar:Desafiar:contrapor Mas falta muito vocabulario pra eles desenvolverem a
idéia (03)

Replicar:Responder:refutar Mas vai aos poucos. (04)
Reagir:Responder:concordar E, a gente vai dando aos poucos. (05)

No Quadro 2:8, resumimos as funcbes de fala de movimentos de sustentacao:

replicar, o propdsito discursivo desses movimentos, e seus modos de

realizacao.
Quadro 2:8 Resumo das funcdes de fala de sustentacdo:replicar
Funcao de fala Propdsito discursivo Modo congruente
verificar elicitar repeticdo de urmterrogativo polar eliptico
elemento ndo ouvido ou ngo




compreendido

ele-

o

no

hO,

DU

le

encer-

a-

confirmar verificar informacéo ouvida interrogativo qu- eliptico;
mento qu- do movimento ante-
rior
clarificar conseguir informacado adicionalterrogativo eliptico; nov
necessaria para compreendeelemento qu- - ndo presente
movimento anterior movimento anterior
inquirir voluntariar detalhes adicionajigracdo completa; nova orag
implicacdes para confirmacad etc...; mas em ratdo l6gico
semantica com os movimenfos
gque estd  seguindo
declarativo ecoico
resolver dar clarificacdo, aquiescer dateclarativo eliptico; adjunto g
a informacao modo (MOQOD)
desligar terminar a interacao siléncio; expressdo de 4
ramento
retrucar guestionar a relevancia; a|ieterrogativo qu-, eliptico
gitimidade; a veracidade do
movimento anterior
contrapor negar o direito do interlocutdeclarativa nao-eliptica; neg
a sua posicao ¢ao da compreensao/direito
refutar contradizer a importancia |dkclarativo eliptico; negacao
um desafio
re-desafiar oferecer uma proposicao altileterrogativo eliptico
nativa
Passamos, a seguir, para a discussdo dos processos,

circunstancias, que complementa a que acabamos de realizar.

2.2. Processos, participantes e circunstancias

participantes e

Os processos sao aspectos gramaticais que tém valor experiencial, isto é, sao

um traco e uma pista para a forma através da qual é representada a experiéncia

(do produtor do texto) sobre o mundo natural ou social que o cerca (Fairclough,

1989). PaEm outras palavras, 0os processos mostram “como 0s escritores/



falantes codificam na lingua suas imagens mentais da realidade e como eles

explicam suas experiéncias do mundo que os rodeia” (Ramos, 1997:94).

Os processos tém potencialmente trés componentes: 0 processo; 0s
participantes do processo; as circuntancias associadas com o processo. Com
base em Halliday 1085/1994:107), Ramos (:95-97) discute o0os seguintes

principais tipos de processos e participantes, que exemplificamos com dados de

nosso estudo, sempre que possivel:

» Processos Materiais Os processos materiais sdo processos de fazer, e tém
um ou dois papeis associados a eles: Ator (em todos os casos) e Obejetivo (em

alguns casos).

Os processos materiais podem ser divididos em processos de acédo ou
processos de eventos. Os primeiros, processos de acdo, envolvem um ator que
age sobre um objetivaGpal), como, por exemplo, e@s alunosfizeram o
exercicio de gramaticaDs segundos, processos de eventos, envolvem atores

inanimados, como, por exemplo, &raguajorrou da torneira

* Processos mentais Os processos mentais sdo 0S processos de
sentir/experienciar, e tém dois papéis inerentes, 0 experiencgelmsey, isto

€, 0 ser consciente, e o Fendbmeno (aquilo que é sentido). Os processos mentais
podem ser subdivididos em processos de percepg¢ao, como, por exemplo, em
Os alunosnotam que eu e a outra professora temos um trabalho em copjunto

processos de afeicdo, como, por exemplo,Gamalunosgostamquando eu



falo inglés na salaprocessos de cognicdo, como, por exemploEeméao

sabiao que era pra fazer

* Processos relacionaisOs processos relacionais sdo 0os processos de ser, e
envolvem dois papéis que precisam ser explicitamente realizados. Os processos
relacionais podem ser de atribuicdo, nos quais os papéis sdo os de Portador
(Carrier) e Atributo, como enf\gora, euestoumais madura para ensinae

de identificacdo, nos quais os papéis sao os de ldentificador e ldentificado,

como enO objetivoera a gramatica

Stillar (1998:24-25) salienta que, ao analisarmos textos, muitas vezes nao €
necessario fazer uma classificacdo detalhada dos processos e participantes,
engquanto que, outras vezes, um refinamento da classificacdo de tipos de
processos, isto €, um detalhamento maior dos tipos de processos encontrados,
pode ser importante. Tal foi, por exemplo, 0 nosso caso, em relacdo aos
processos mentais, entre os quais identificamos, com base em Stillar (:24), além
dos processos acima, 0s processos mentais de criagdo, como, por exemplo, em
Ele escrevewuma short storyA identificacdo desse processo, em nosso caso,
possibilitou perceber mais claramente a transdgéua de uma das professoras

envolvidas no estudo.

Os processos podem ainda ser acompanhados de circunstancias, que sao
realizadas por grupos adverbiais ou frases proposicionais. A seguir,
exemplificamos alguns tipos de circunstancias, esmsado que um elenco
maior sera apresentado posteriormente, a partir dos dados do préprio estudo.

As circunstancias podem ser, por exemplo:



» delocal, entre as quais se incluem astei®po, comoguando eu era aluna
na faculdade emQuando eu era aluna na faculdade, eu tive muita aula de

gramatica e as ddugar, comona faculdadeno exemplo anterior.

» de contingéncia:causa comoporgue eu queria que eles percebessem que
eles conseguem entendem Eu dei listening, porque eu queria que eles

percebessem que eles conseguem entender

» deassuntqg comosobre smokingemEu dei um texto sobre smoking

 de modo, entre as quais se incluem asndeio, comoatravés de palavras
conhecidas ou dos cognatemEles conseguem entender o texto através das

palavras conhecidas e dos cognatos

Neste trabalho, como dissemos anteriormente, 0 exame dos processos,
participantes e circunstancias teve importancia particular para responder a
pergunta 1, sobre a constru¢cdo de contextos colaborativos, &paoreds

formas de questionamento utilizadas pela pesquisadora, e para responder a
pergunta 2, sobre as representacdes das professoras sobre ensinar-aprender no
inicio do estudo, bem como as transformacdes nessas representacdes ao longo

do processo.

Passamos, a sequir, para o Capitulo 3, sobre a metodologia do estudo.



CAPITULO 3
METODOLOGIA DA PESQUISA E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo, que discute a metodologifizatla para este estudo, divide-se

em duas partes: a escolha da metodologia da pesquisa e 0s elementos da
pesquisa. A primeira parte discute o0 método de pesquisa adotado, a saber, a
pesquisa colaborativa (Magalhdes, 1998, 1996, 1995, 1994a & b, 1993, 1990,
e seguidores como Castro, 1998 a & b, 1997, 1996¢, 1995; Liberali, 1997,
1994; Polifemi, 1997; Lopes, 1997; Gervai, 1996; Faustinoni, 1996h&;

1992), e dentro dela, as sessOes reflexivas (cf trabalhos de Magalhées, e
Liberali, 1994), procedimento ndo apenas de coleta de dados, mas
principalmente, de criacdo de espaco para a negociacdo e construcdo de
significados. A segunda parte discute 0os elementos da pesquisa, e subdivide-se
em cinco secbes: 0 contexto da pesquisa, os participantes, os métodos e
procedimentos usados para a coleta dos dados, os métodos e procedimentos
usados para a analise dos dados, e os procedimentos adotados para garantir a

validade e a confiabilidade do estudo.

1. Escolha da Metodologia

O exame da literatura sobre o desenvolvimento do professor em servigo revela
a dificuldade em se introduzir transformagcdes nas escolas (Kemmis, 1987;
Wideen, 1987; Stake, 1987; Gitlin, Siegel e Boru, 1988). Por outro lado, esse

exame aponta igualmente a grande distancia entre a pesquisa e a realidade



escolar (Kemmis, 1987; Magalhdes, 1993, 1992, 1990). A partir disso, tém-se
discutido formas atraves das quais as investigacbes sobre as salas de aula
possam criar contextos que propiciem aos participantes das pesquisas um
envolvimento ativo na compreensdo e na transformacdo do objeto a ser
investigado (Wildman & Niles, 1987; Kemmis, 1987; Gitlin, Siegel & Boru,
1988; Magalhaes, 1998, 1997, 1996, 1995, 1994a & b, 1992a & b, 1990).

Pesquisadores como Kemmis (1987), Fitzclarence e Giroux (1984), por
exemplo, enfatizam o papel da pesquisa-acdo na criagdo de grupos auto-
reflexivos nas escolas, visando a transformacdo dessas escolas através das
praticas que as constituem. Esses pesquisadores tém como objetivo a
autonomia do professor para que este possa examinar criticamente os valores
gue embasam suas praticas educacionais e atuar politicamente na

transformacao delas.

Outros pesquisadores, por sua vez, como Wildman & Niles (1987), Schoén
(1988), e Magalhdes (1998, 1996, 1992, 1995, 1994, 1993, 1990), enfatizam a
co-construcao do conhecimento e, nesse processo, 0 papel do parceiro (mais
experiente), seja ele o pesquisador, o coordenador, ou outro professor, como
aquele que favorece o desenvolvimento de uma atitude reflexiva dos

professores perante e sobre suas a¢des de maneira mais micro estrutural.

De qualquer maneira, a énfase desses trabalhos esta na busca de formas de
pesquisa que possam possibilitar a transformacédo das praticas que constituem

as instituicdes, através dos sujeitos que delas participam, o que, em Ultima



analise, leva a transformacéo das proprias instituicdes e de seu proprio papel no

processo de criar conhecimentos.

Os trabalhos de Magalhdes, particularmente, se desenvolvem dentro da
pesquisa de etnografia critica ou pesquisa colaborativa. Como discutido por
essa investigadora, a pesquisa colaborativa se embasa na teoria critica do
conhecimento, e tem como objetivo tornar os participantes conscientes e

sujeitos de seu discurso e de sua acdo com base no dialogo.

A teoria critica enfoca o conhecimento “no contexto de sua constituicdo e
contribuicdo potencial para a evolucéo social” (Bredo & Feinberg, 1982:272).

A evolucao social, por sua vez, é entendida por esses autores em relacdo a
possibilidade de emaneipdo simbolica e progressiva dos sujeitos envolvidos

na acao. Assim, o conhecimento é colocado dentro de “uma perspectiva social
e histdrico-desenvolvimentista que enfatiza seu potencial repressivo ou

emancipatorio” (Magalhaes, 1993: 2).

1.1. A pesquisa colaborativa

O objetivo da pesquisa colaborativa de favorecer o desenvolvimento da

consciéncia critica de todos os participantes quanto a compreensao dos
principios e propadsitos que informam e norteiam suas acdes diarias e, muitas
vezes, das condicBes contraditorias (distorcidas ou escondidas pelo senso
comum) subjacentes a essas acgdes se torna extremamente importante em

pesquisas de sala de aula, uma vez que o professor é, de uma maneira geral,



produto de um sistema cujo objetivo é transmitir uma cultura que, em grande
parte das vezes, nao € dele, mas é assumida por ele, como resultado de sua

historia social.

Kemmis (1987) denomina reflexao critica ao processo em que professores (ou
supervisores, coordenadores, e educadores em geral) e alunos tornam-se
sujeitos ao invés de objetos no processo soOcio-histérico, ou seja,

conscientizam-se do proprio discurso, entendem as contradicbes do processo

social e, nesse contexto, transformam suas acfes (Bourdieu, 1989).

Como salienta Magalhdes (1998:172), nesse sentido, ao participar desse
processo, 0s educadores se envolvem em um processo constante de critica, de
reflexdo e de problematizacao de discursos, de maneira que os significados por
eles construidos sobre conteddos, materiais, programa, atividades de sala de
aula, com base no senso comum dado pelo discurso dominante, podem ser

guestionados.

Diretamente relacionada a essa pratica critica estd a construcdo de contextos
colaborativos que possam possibilitar o desenvolvimento desse processo.
Nessa perspectiva, como esclarece Magalhaes (:173), colaborar implica em que
0s participantes ajam no sentido de explicar, de tornar claros seus valores, suas
crengas, suas representacOes, seus procedimentos e suas escolhas, com o
objetivo de possibilitar que seus interlocutores, 0s outros participantes da
interacdo, possam questionar, expandir, clarificar os significados sendo

negociados.



Dessa maneira, 0 conceito de colaboracdo n&o significa simetria de
conhecimentos, idéias, representacdes ou valores. Pelo contrario, implica em
conflitos, tensdes e questionamentos (Bahktin, 1930/1992), que possam
possibilitar aos participantes um “estranhamento” dos discursos da sala de aula

e sua reflexdo sobre, e consequente compreensdo desses discursos e de sua

relacdo com os discursos dominantes embasados no senso comum.

Assim o processo colaborativo implica principalmente em que todos os
participantes tenham, ndo a mesma “agenda”, ou 0 mesmo poder institucional,
mas que tenham a possibilidade dezér para discussao e negociacao seus

conhecimentos, valores e crencas.

Da mesma maneira, 0 processo colaborativo ndo implica que os participantes
dividam igualmente o “poder” nas decisdes. Pelo contrario, é necessario que se
reconheca, “sem hipocrisia”, que o pesquisador detém o maior poder, pelo seu

dominio na relacdo da teoria e da pratica (Magalhdes, 1996).

Como dissemos anteriormente, Smyth (1992:295) salienta que para que esse
processo de “estranhamento” ou de distanciamento das acfes do dia a dia
possa vir a acontecer nas escolas, € necessario que os professores se envolvam
em quatro tipos de acodes “reflexivas”, que envolvem: (1) Descrever (0 que eu
faco?); (2) Informar (o0 que isso significa?); (3) Confrontar (como eu cheguei a

agir assim?); (4) Reconstruir (como posso agir diferentemente?)

Segundo Magalhdes (:175), por sua vez, a teoria do agir comunicativo

(Habermas, 1981), propicia, em um plano filoso6fico, um arcabouco teérico que



possibilita a compreensédo da linguagem como um meio através do qual e no
qual os participantes da interagdo constroem uma intercompreensao critica,
com base em trés tipos de conhecimentos, dos quais o conhecimento formal ou
objetivo (técnico) é apenas mais uma maneira de pensar (0s outros dois sdo o

conhecimento normativo e o conhecimento subjetivo).

Na pesquisa colaborativa, portanto, o papel do pesquisador torna-se essencial
para construir contextos nos quais as representacoes estabelecidas pela cultura
das instituicbes possam ser trazidas a luz para discussGes, compreensdes e

reconstrucgoes.

Nesse processo, € papel do pesquisador introduzir discussdes sobre ensino-
aprendizagem da linguagem oral e/ou escrita enfocando os processos, conceitos
e estratégias envolvidos; guiar e mediar a reflexdo do professor sobre as
oportunidades de aprendizagem que sao construidas em sua sala de aula; e
assisti-lo na transferéncia da teoria discutida a pratica, para informar e re-

estruturar sua acao.

Com base nisso, e fundamentando-nos ainda nos pressupostos tedricos
discutidos no capitulo anterior, mais especificamente nos principios (a) de
construgdo conjunta do conhecimento em um processo mediado pela
linguagem, como entendido dentro da perspectiva vygotskiana, e (b) de
embasamento desse processo de construcdo na andlise da propria préatica do
aprendiz (Garcia, 1992) em um processo de reflexdo sobre-a-acao, na-acdo e
sobre-a-acdo-na-acao (Schon, 1988) (v. Capitulo 1), optamos por um

instrumento de pesquisa que possibilitasse ac&@oi de espacos para a



discussdo e analise das acdes instrucionais das professoras envolvidas no
estudo e para a ativa participacdo da investigadora como mediadora dessas
discussbes. Delinearam-se, entdo, como um dos instrumentos de coleta de
dados para este estudo, as sessoes reflexivas (Magalhaes, 1998, 1997, 1994a &
b; Castro, 1998a & b, 1997; Giosa, 1994; Faustinoni, 1995; Polifemi, 1997) (a
serem discutidas mais além), instrumento esse complementado pelas proprias
aulas dadas pelas professoras, de modo a pesib exame de possiveis
transformacgdes nas acgdes instrucionais destas (v. discussédo sobre as conversas
reflexivas a seguir e na secdo sobre métodos e procedimentos de coleta dos
dados, e discussdo sobre as aulas na secédo sobre métodos e procedimentos de

coleta).

Passamos, a seguir, para a discussao das sessoes reflexivas.

1.1.1. As sessoes reflexivas

O termo “sessdes reflexivas”, que adotamos neste trabalho, é utilizado dentro
do grupo de pesquisa sobre a formacao continua do professor, da PUC/SP (cf
trabalhos de Magalhdes e seguidores), no qual este trabalho se insere, para
nomear as sessdes de discussao entre pesquisadora e professores, que
envolvem (a) a compreensdo dos participantes para com a importancia do
discurso na construcdo do processo de reflexdo e de seu papel ativo no
direcionamento desse processo; (b) o trabalho conjuntamente realizado visando
a compreensdo do assunto em discussdo e o compartilhar de experiéncias,

pensamentos e sentimentos sobre o ensino; e (c) a compreensao do fato de que



a discussado deve tornar aparentes as idéias dos professores sobre ensinar-

aprender, idéias essas muitas vezes embasadas no senso comum.

Neste trabalho, o termo se refere as conversas periodicamente realizadas entre
a pesquisadora e as professoras, que tinham como objetivo a discussao do
direcionamento e do planejamento do trabalho a ser realizado no semestre.
Nessas sessodes, incluiu-se ainda, como parte do estudo, e com o consentimento
das professoras, a discussdo de suas decisdes instrucionais (escolhas de
contetudo e acdes instrucionais) no andamento do trabalho, como forma de
leva-las a se conscientizar de suas acfes e a perceber e discutir os principios
nelas envolvidos. A participacdo das professoras foi voluntaria e o papel da
pesquisadora, o de colega mais experiente. As sessodes reflexivas aqui, entao,
enfatizaram a dimensao colaborativa em dois aspectos: (a) no compartilhar de
experiéncias entre os participantes e construcdo conjunta de significados, e (b)
na participacdo voluntaria das professoras no projeto (v. posterior secdo sobre
0s elementos da pesquisa para maiores detalhes sobre a relagcdo pesquisadora-

professoras bem como sobre as proprias sessfes).

Modalidades de discussdes em grupo que tém como objetivo levar
participantes de varios tipos de situacbes de ensino-aprendizagem a se
conscientizar de suas acfes tém sido amplamente discutidas na literatura da
area (cf. Magalhdes, 1998, 1997, 1994 a & b; Castro, 1998 a & b, 1997;
Polifemi, 1997; Faustinoni, 1995; Giosa, 1994; Paschoal, 1992; Brown &
Lytle, 1988) e se embasam nos principios de que as discussdes (aljtaossib

aos participantes um distanciamento das situagdes vivenciadas, que propicia

mais tempo e maior clareza para a compreensdo dos principios que as



envolvem; (b) possibilitam aos participantes um meio de compartilhar idéias e
concepcdes e de posicionar-se mais rapidamente perante elas, criando espacgos
para negociacdes e ajustes de maneira mais imediata; (c) possibilitam aos
participantes fazer suas escolhas discursivas e direcionar a interagcdo a partir
das contribuicbes de seus interagentes; (d) nesse processo, possibilitam aos
participantes revelar, repensar e reconstruir suas concepcdes a respeito dos
aspectos envolvidos nas situacbes em questdo; e (e) principalmente, e em
ultima analise, integram em um Unico processo de desenvolvimento, a analise e
a reflexdo sobre as acfes instrucionais, a aprendizagem dos conceitos e a
construcdo de formas de atuacdo, e as formas de instrutZadas na

conducédo do processo.

A escolha das conversas como procedimento de coleta de dados esta, portanto,
de acordo com os pontos discutidos na fundamentacao tedrica anteriormente
discutida. Dento da perspectiva vygotskiana (Vygotd®g0/1978), entende-

se que as sessdes se constituem em situagbes de construcdo conjunta do
conhecimento, nas quais a condutora do processo, esta pesquisadora, pode
atuar na zona de desenvolvimento proximal das interlocutoras, as professoras, a
partir das respostas dadas por elas, e assim leva-las para adiante em seu
processo de aprendizagem. Dentro da perspectiva bakhtiniana (Bakhtin, 1991),
por sua vez, entende-se que as praticas discursivas da pesquisadora dentro
dessas situacdes podem servir como estratégias de pensamento (Werstch &
Smolka, 1993) para que as professoras refinem, revejam ou ampliem sua
compreensao dos significados sendo negociados. Entende-se ainda, que nessas
situacdes, as professoras constréem formas de atuacdo a partir das interacoes

das quais participam, neste caso formas de reflexdo, formas de atuacao essas



gue podem vir a leva-las a agir de maneira independente na sala de aula
(Rogoff, 1984). Por outro lado, entende-se também que as praticas discursivas
das professoras servem igualmente como estratégias de pensamento para a
pesquisadora, na medida em que essas praticas sdo o ponto de partida para que
a pesquisadora tome decisfes quanto ao direcionamento das discussdes e, em

ultima analise, do proprio processo de desenvolvimento.

3. Os Elementos da Pesquisa

Nesta parte, discutimos o contexto da pesquisa, 0s participantes, os métodos e
procedimentos de coleta de dados, os métodos e procedimentos de analise dos

dados, os procedimentos para garantir a validade e a credibilidade dos dados.

2.1. O contexto da pesquisa

Este estudo foi realizado com duas professoras de inglés do curso de Letras em
uma universidade do interior paulista. O curso tem a duracé&o de quatro anos e
ao longo desse periodo contempla predominantemente estudos relativos ao
dominio dos conteudos relacionados as duas areas de atuacdo profissional, a
saber, magistério de Ensino Fundamental e Ensino Médio comdugiiailiem
Portugués/Literatura (Lingua Portuguesa e Literaturas) ou em Portugués/Inglés
(Lingua Portuguesa e Literaturas e Lingua Inglesa e Literaturas). Na época da
coleta de dados da pesquisa, quanto a parte pedagdgica, além das disciplinas de
formacéo geral distribuidas ao longo do Curso, no quarto ano, os alunos tinham
0os assim-denominados “Estagios Supervisionados”, vinculados ao

Departamento de Pedagogia, em um total de 170 horas, sobre os quais, de



acordo com depoimentos dos proprios alunos, preenchiam fichas a respeito do

gue observavam nas salas de aula das escolas de Ensino Fundamental e Médio.

O ano de inicio de realizacdo da pesquisa (1995) foi o ano em que teve
igualmente inicio a implantacdo da reforma curricular do Curso aprovada no
ano anterior, ap0s quatorze anos em que ndo se observaram alteragcdes no
curriculo. A reforma instituiu o0 desmembramento da disciplina Lingua Inglesa
em duas outras: Lingua Inglesa: Leitura e Producdo Escrita e Inglés: Pratica
Oral, com cargas horarias separadas e ministradas por professores diferentes.
Isso significou selecionar e definir conteudos para cada uma das disciplinas
bem como as maneiras de trabalha-los dentro dos objetivos especificos de cada
uma, a saber, o desenvolvimento das estratégias de leitura e de producéo
escrita em Lingua Inglesa: Leitura e Producéo Escrita, e o desenvolvimento das
estratégias de compreensdo e producao oral em Inglés: Pratica Oral. Isso teve
implicagbes para o desenvolvimento deste trabalho, como veremos mais
adiante. Até entdo, o ensino de inglés no curso era feito atraves da disciplina
Lingua Inglesa, com carga horéaria de quatro horas-aula na primeira série, e trés
horas-aula na segunda, terceira e quarta séries, disciplina esta que tinha como
objetivo 0 ensino do inglés sem um propdsito definido. De uma maneira geral,

0 objetivo dessa disciplina era “ensinar a lingua”.

As aulas de Lingua Inglesa I: Leitura e Producdo Escrita foram ministradas
desde o inicio do ano de 1995 por uma das professoras-sujeito deste estudo,
aqui denominada P2. As aulas da disciplina Inglés: Pratica Oral | foram
ministradas por esta pesquisadora até a metade do primeiro semestre de 1995

(aproximadamente até o final de abril). A partir de entdo, essas aulas foram



assumidas por outra das professoras envolvidas neste estudo, aqui denominada
P1.

2.2. Os participantes

2.2.1. As professoras. P1, professora de Inglés: Pratica Oral, contava, na
época da coleta dos dados, 25 anos de idade, e P2, professora de Lingua
Inglesa I: Leitura e Producéao Escrita, 33. Ambas ex-alunas da Instituicdo, a
primeira delas (P1) havia se formado ha aproximadamente trés anos, e a
segunda (P2), ha aproximadamente dez. P1, que havia sido aluna da proépria
pesquisadora por um semestre durante a 4a série, estava, na época,
completando o curso de especializacdo engud Portuguesa, na propria
Instituicdo. Embora contando com alguma experiéncia em ensino de inglés em
institutos de linguas e em escolas de Ensino Fundamental e Médio, P1 contava
apenas com sua experiéncia de ex-aluna da Instituicdo no que diz respeito ao
magistério superior. P2, por sua vez, havia concluido o curso de especializacao
em Lingua Inglesa, também na prépria Instituicdo, ha aproximadamente quatro
anos, e contava com cerca de trés anos de experiéncia no Ensino Superior,

dentro da prépria Instituicdo, em outro curso.

2.2.2. A pesquisadoraA pesquisadora (47 anos de idade) é professora efetiva
na Instituicio desde 1990. E Mestre emguistica Aplicada ao Ensino de
Linguas pela PUC/SP.

2.2.3. Os alunosOs alunos envolvidos nesta pesquisa (aproximadamente 30

alunos na sala) iniciaram o Curso em 1995, como j& mencionado anteriormente,



tendo portanto, se graduado ao final de 1998. Ao longo desse periodo, nas
guatro séries, os alunos tiveram trés (03) aulas semanais da disciplina Lingua
Inglesa I: Leitura e Producdo Escrita, cada uma delas com a duracdo de 45
minutos, mais duas (02) aulas semanais de Inglés: Pratica Oral |, cada uma
delas com igual duracdo, com as professoras mencionadas acima. Por ocasido
do inicio do curso, os alunos contavam entre 19 e 28 anos de idade, com

algumas excecoes.

2.3. Os métodos e procedimentos de coleta de dados

Os meétodos e procedimentos etnograficos de coleta de dédldeslas para

este estudo foram:

(a) gravacdo em audio e transcricdo das conversas reflexivas realizadas com as
professoras (em um total de nove, sendo duas com P1 e P2 em conjunto, quatro
com P2, e trés com P1; distribuidas com uma periodicidade aproximada de

guatro a seis meses entre elas; e totalizando aproximadamente 540 minutos de

gravacao), e

(b) observacéo das aulas e tomadas de notas de campo, bem como gravagédo em
audio e/ou video e transcricdo das aulas ministradas pelas professoras (em um
total de doze; sendo cinco registradas em audio e sete registradas em video; e
seis ministradas por P1 e seis ministradas por P2; totalizando setecentas e vinte

horas de registro). A seguir, discutimos cada um dos procedimentos.



2.3.1. As sessoes reflexivas sessoes reflexivas, ja discutidas anteriormente,
consistiram de discussdes realizadas periodicamente com as professoras, dentro
da disponibilidade de tempo destas, com o objetivo de (re)discutir (e/ou
selecionar) conteudos para o trabalho realizado no Curso, em funcéo da recente
reforma curricular. 1sso provou ser necessario em funcdo da inexperiéncia das
professoras em relacdo ao trabalho em um curso de Letras, ndo tendo uma
delas (P1) nenhuma experiéncia em Ensino Superior, e tendo a outra
experiéncia apenas em outro curso, dentro da propria Universidade, como ja
mencionado acima. Devido ao fato de que P1 substituiria a pesquisadora nas
aulas de Inglés: Pratica Oral, a necessidade dessas discussbes com essa
professora surgiu naturalmente. Convidada a participar, P2, por outro lado,
aceitou em virtude de estar iniciando o trabalho no curso de Letras e de sentir-
se insegura, como mencionado por ela propria nas primeiras sessfes realizadas.
Ambas as professoras foram entdo consultadas quanto ao registro formal em
audio das sessdes e em audio e video das aulas, e quanto ao uso dos dados para

este estudo, uma vez que a pesquisadora ja contemplava sua realizacéo.

Embora as sessfes tivessem, entdo, predominantemente o objetivo de
(re)pensar para as duas disciplinas recém implantadas, em funcdo dos novos
objetivos que se colocavam, dada a especificidade da natureza de cada uma
delas, isso foi feito a partir da discusséao das acoes instrucionais das professoras
por elas relatadas. Ou seja, a discussao de conteudos e de estratégias de acéo
visando atingir os objetivos de cada uma das novas disciplinas se apoiou na
reflexdo e analise da propria préatica instrucional das professoras (Garcia,

1992), a partir dos relatos feitos por elas proprias.



O registro das conversas teve inicio em julho/1995, com uma primeira
discussdo do trabalho realizado no Curso até aquele momento e para que
professoras e pesquisadora tivessem um primeiro contacto (v. Quadro 3:1, para

relacéo das sessdes reflexivas).

Quadro 3: 1 Relacdo das sessbes reflexivas

P1 P2
28/07/1995 28/07/1995
08/09/1995 07/09/1995
07/02/1996 07/02/1996
01/06/1996 10/06/1996
- 30/09/1996
20/11/1996 21/11/1996

2.3.2. As aulasA gravacdo em audio ou video das aulas teve igualmente o
consentimento das professoras e foi realizada dentro das datas sugeridas por
elas proprias (v. Quadro 3:2, para relacdo das aulas). Os dados foram
posteriormente transcritos. O exame dos dados registrados embasou as
conversas realizadas com as professoras e possibilitou verificar as
transformagcdes nas acdes instrucionais das professoras em comparacao as

transformagdes em seu discurso-sobre-a-agao.

Quadro 3:2 Relacdo das aulas das professoras

P1 P2
18/08/1995 08/08/1995
- 26/09/1995

12/04/1996 -

26/08/1996 29/08/1996
25/09/1996 30/09/1996
17/10/1996 22/10/1996
08/11/1996 12/11/1996




2.4. Os métodos e procedimentos de analise dos dados

Os dados deste estudo foram analisados de acordo com as duas macro questoes
gue nortearam a pesquisa, a saber (a) quais as praticas discursivas da
pesquisadora e como essas praticas promoveram a construcdo de contextos
colaborativos de questionamento da prépria acdo e auto-compreensao pelos
participantes da pesquisa, e (b) quais as representacdes das professoras sobre
ensinar-aprender inglés no contexto desse curso de letras, e que transformacdes
puderam ser observadas nessas representacdes a partir das discussdes com a

pesquisadora sobre ensinar-aprender e sobre a linguagem ao longo do estudo.

Para responder a primeira pergunta, inicialmente, foram lidas as transcricoes
das sessOes reflexivas e, em cada sessao, identificados os turnos de fala de
cada um dos participantes. Nesses, foram identificados e nomedas as fungdes
de fala dos participantes. A escolha contemplou as fungbes de fala por serem
essas as unidades mais sensiveis as funcdes interativas, além do pr'prio turno

(que pode realizar varias funcdes de fala) (Eggins & Slade, 1997:184).

Esse exame inicial sugeriu a presenca de diferentes padrdes interacionais entre
pesquisadora e professoras, bem como uma diferente frequéncia de ocorréncias
desses padrdes, nos dois momentos temporais do estudo. Para confirmarmos
essa hipotese, entdo, procedemos a contagem das funcdes de fala encontradas
(Bardin, 1977), e a comparacdo cuidadosa das escolhas de funcbes da

pesquisadora e das professoras nos dois momentos.



Ao identificarmos as escolhas de fungcOes de fala das participantes do estudo,
pudemos (a) caracterizar as escolhas discursivas da pesquisadora, (b) examinar
a negociacao das dimensdes de poder e de contacto entre pesquisadora e
professoras, e (c) em Uultima analise, examinar o papel das escolhas da
pesquisadora na construcdo dos contextos colaborativos com as professoras.
Ao examinarmos a frequéncia de ocorréncia das escolhas de funcdes de fala da
pesquisadora e das professoras nos dois momentos do estudo, por sua vez,
pudemos identificar um primeiro indice de transformac&o das professoras, em

relacdo a seus papeis interacionais, encontradognod® momento.

Ainda para responder a primeira pergunta, foram examinados e contados 0s
processos e participantes, presentes nas funcdes de fala de Iniciar:pedir
informacdo, de Reagir:Replicar:Seguir:clarificar e inquirir, bem como nas

funcdes de continua-las (Eggins & Slade, 1997) da pesquisadora. Esse exame,
que foi complementado pelo exame das circunstancias presentes nessas
funcdes, possibilitou caracterizar as escolhas linguisticas da pesquisadora no
qgue diz respeito a modelagem das professora como profissionais reflexivas ao

longo do estudo.

Para responder a segunda pergunta, foram examinadas as escolhas discursivas
das professoras no que diz respeito aos processos, participantes e
circunstancias, e aos participantes do discurso escolhidos como atores dos
processos materiais e como experienciadores dos processos mentais (se as

préprias professoras ou os alunos).



Ainda no que diz respeito a segunda pergunta, foram examinadas as
transcricOes das aulas das professoras, e as escolhas de funcdes de fala e de
processos e participantes das professoras (e dos alunos), tomadas como indices
das representacdes e das transformacgdes nas representacdes das professoras no

discurso na-acéo.

2.5. Os procedimentos de garantia de validade e credibilidade

Para garantir a veracidade deste estudo, apoiamo-nos nos critérios de
credibilidade e redumlacéo (Lincoln & Guba, 1985).

Quanto a credibilidade, pesquisadores sugerem principalmente (azacadli

de varios tipos de dados, métodos diferentes e varios instrumentos de coleta e
de andlise de dados (trianac#o) (Lier, 1988; Lincoln & Guba, 1985); e (b) a
verificacdo dos dados por um outro investigador da mesma pes (
debriefing.

Neste trabalho, utilizamos, inicialmente, a triangéb de tipos diferentes de
dados, e métodos e instrumentos diferentes de coleta e de analise. Como
dissemos anteriormente, os dados utilizados para o estudo foram provenientes
de fontes diferentes, a saber, sessfes reflexivas e aulas, e foram coletados
através de diferentes instrumentos, a saber, gravacées em audio e video e notas
de campo. Mais além, as observacdes constantes do contexto do estudo e de
seus participantes, que contribuem para a probabilidade de alta credibilidade
(Lincoln & Guba, 1985), foram possiveis devido a natureza da relacédo entre a

pesquisadora e as professoras-sujeito da pesquisa, isto €, o contato frequente



entre a pesquisadora, também professora da Instituicdo onde ocorreu o estudo,
e as professoras era natural. As duas perspectivas adotadas para o exame dos
dados, por sua vez, a saber, a perspectiva do discurso da pesquisadora e a
perspectiva do discurso das professoras, bem como, dentro deste, as
perspectivas do discurso sobre-a-acdo e do discurso na-acdo, também

contribuiram para a triangugéo dos resultados observados.

Neste trabalho, utilizamos ainda a verificacdo externa do processo de pesquisa,
como a revisao feita por uma colega investigadora da mesma paea (
debriefing. Essa colega examinou amostras tanto de sessdes reflexivas como
de aulas, escolhidas aleatoriamente, opinou sobre as categorias formuladas,
guestionou pontos nao percebidos pela pesquisadora, e contribuiu para a
interpretacéo de @lins dos dados encontrados. A wagao do processo foi

feita ainda pelas proprias professoras envolvidas no estudo, que fizeram
algumas das transcricoes de aulas e sessodes reflexivas, o que gerou discussdes
adicionais com a pesquisadora, sobre a interpretacdo dos dados, e para quem e
com quem foram apresentados e discutidos os resultados finais do estudo. E
importante salientar ainda que um dos proprios instrumentos de coleta, as
sessoes reflexivas, pela sua propria natureza, contribuiram para o exame e

discusséo dos dados observados pelas professoras envolvidas no trabalho.

A reduplicacéo, por sua vez, pode ser externa e interna (Goetz & Le Compte,
1984). A reduplicacdo externa é aquela que pretende que qualquer pesquisador
possa descobrir os mesmos fenOmenos e gerar 0S MesSmMOS construtos que

aqueles do estudo. A reduplicacéo interna, por sua vez, é aquela que pretende



gue um pesquisador com 0s mesmos construtos pode combinar os dados da

mesma forma que o pesquisador original.

Neste trabalho, para dar conta de alcancar a reduplicacdo externa, procuramos
evidenciar, de maneira bem clara e explicita, (a) o papel e participacdo da

pesquisadora no estudo; (b) as razbes para a realizacdo do estudo, e
consequente escolha dos participantes; (c) as descricdes dos participantes; (d) a
descricdo do contexto do estudo; (e) os construtos, as definicbes e as unidades

de analise utilizadas; e (f) os métodos de coleta e andlizzdos.

Para dar conta de alcancar a reproducao interna, por sua vez, procuramos (a)
fazer uma apresentacdo precisa e detalhada dos fatos observados, e (b)
propiciar o maximos possivel de suporte a apresentacao dos fatos e conclusoes,

através de exemplos concretos.

CAPITULO 4
APRESENTACAO DA ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta a analise e discute os resultados encontrados neste
trabalho. Para tanto, organizamos duas secbOes a partir das perguntas de
pesquisa, a saber: (1) As Praticas Discursivas da Pesquisadora e a Construcéo
de Contextos Colaborativos de Questionamento e Auto-compreenséo, e (2) As
Representacdes e as Transformacdes nas Representacdes das Professoras sobre

Ensinar-aprender Inglés como LE. A primeira secéo se subdivide ainda em: (a)



Escolhas de fungbes de fala da pesquisadora e das professoras; (b) Escolhas de
processos, participantes e circunstancias da pesquisadora; e (c) A construcéo
dos contextos colaborativos de questionamento e auto-compreensdo das
professoras. A segundacfio se subdivide em: (a) Processos, participantes e
circunstancias de P1 e P2; (b) Representacdes das professoras sobre ensinar-
aprender inglés como LE; e (c) Transformacbes nas representacbes das

professoras sobre ensinar-aprender inglés como LE.

1. As Praticas Discursivas da Pesquisadora e a Construcado de Contextos
Colaborativos de Questionamento e Auto-compreensao

Para discutirmos as praticas discursivas da pesquisadora e como essas praticas
favoreceram a construcdo de contextos colaborativos de questionamento e
auto-compreenséo das professoras, examinamos, inicialmente, as funcdes de
fala da pesquisadora e das professoras em dois momentos temporais
subsequentes do estudo: Momento 1 (julho/1995 a abril/1996) e Momento 2
(junho a novembrdP96 - Momento 2). Analisamos as funcbes de fala da
pesquisadora a partir da comparacédo dessas fungcdes com as das professoras,
porgue isso nos possibilitou observar o padrao interacional das discussdes entre
ambas. A apresentacdo dessa discussao em dois momentos temporais do
estudo, por sua vez, possibilita o exame das diferencas (e/ou semelhancas)
encontradas entre as escolhas das participantes dentro de cada um desses

momentos, bem como de momento para momento.



Examinamos a seguir as escolhas de processos, participantes e circunstancias
presentes nas escolhas de fungdes de fala da pesquisadora, também nos dois
momentos temporais do estudo. Enfocamos, principalmente, 0S processos,
participantes e circunstancias presentes nas funcdes de pedir informacéo,
clarificar, inquirir, ou nas funcdes de continua-las, porque, como também ja
mencionado anteriormente, nosso interesse estd em demonstrar as formas de
questionamento da pesquisadora em relacdo as professoras, com vistas a
formacdo e desenvolvimento profissional das mesmas (Schoén, 1988).
Apontamos, ainda, as escolhas de processos, participantes e circunstancias
instanciadas pelas professoras, e de quais participantes do discurso estiveram
representados nessas ocorréncias. Assim o fazemos, porque essas escolhas das
professoras sdo também indicadoras da construcdo de novos padroes de

interac&o entre a pesquisadora e as professoras.

Finalmente, discutimos, mais especificamente, 0s processos de interanimacao
das vozes (Wertsch & Smolka, 1993) da pesquisadora e das professoras nas
interacbes ao longo do estudo, que constituem o0s contextos colaborativos,

construidos a partir das escolhas discursivas das pesquisadora.

Nesta secédo, portanto, examinamos como as escolhas de fungbes de fala e de
processos, participantes e circunstancias da pesquisadora (1) construiram e
transformaram suas relagdes interacionais (e sociais) com as professoras ao
longo do processo; (2) ao assim fazé-lo, construiram contextos que

promoveram o0 processo de guestionamento e auto-compreensao das segundas;
(3) nesse processo, contribuiram para construir e transformar as identidades de

P1 e P2 como sujeitos sociais (Fairclougf89); e (4) em ultima analise,



contribuiram para a transformacdo das representacdes das professoras sobre
ensinar-aprender inglés como LE, reveladas em seu discurso sobre-a-acéo e na-
acdo, o que sera discutido na secdo seguinte (As Representacdoes e as
Transformacbes nas Representacdes das Professoras sobre Ensinar-aprender

Inglés como LE).

1.1. Escolhas de funcdes de fala da pesquisadora e das professoras

A pesquisadora instanciou, nos dois momentos ao longo do estudo, quatro tipos
de funcbes de fala, que estaremos discutindo e exemplificando posteriormente
(veja a distribuicdo de ocorréncias nos dois momentos do estudo no Quadro

4:1). Essas funcdes foram:

* funcBes de Iniciar: pedir e dar informacéao fatual e opinativa;

» fungcbes de Continuar (de Prolongar e de Apender): elaborar, estender e
realcar;

» funcbes de Reagir: Responder: Desenvolver: elaborar, estender e realcar; e
Responder: fornecer informacéo e contradizer;

 funcdes de Reagir: Replicar: Seguir: clarificar e inquirir; Responder: resolver;
e Desafiar: refutar, retrucar e contrapor.

As professoras, por sua vez, instanciaram, ao longo do estudo, funcdes de fala
que apresentaram algumas diferencas em relacdo as instanciadas pela

pesquisadora. Estaremos, igualmente, discutindo e exemplificando



posteriormente essas funcgdes (veja a distribuicdo de ocorréncias no Quadro

4:1). Essas funcdes foram:

» funcBes de Iniciar: pedir e dar informacé&o fatual; e dar informacé&o opinativa;
» funcbes de Continuar (Prolongar e Apender): elaborar, estender e realcar;

» funcbes de Reagir: Responder: Desenvolver: elaborar, estender e realcar; e
Responder: fornecer informacéo, desengajar e recusatr;

» funcbes de Reagir: Replicar: Sequir: clarificar; Responder: resolver e nao-
resolver; e Desafiar: desligar, retrucar e contrapor.

Quadro 4:1 Escolhas de funcbes de fala das participantes do estudo

Momento 1 Momento 2

Total de transacbes: 56

Total de transacdes:

81

Funcbes de fala

Pesquis.

P1

P2

Pesquis.

P1

P2

Abrir:Iniciar

pedir informacéo fatual

20

30

W

pedir informacdo opinativa

[@x]

dar informacéo fatual

dar informagé&o opinativa

g(Yio

CJUIﬁldI

N~V

Continuar

Prolongar/Apender

356

250

301

1012

70

10

Reagir:Responder

Desenvolver

27

10

47

104

4]

Reagir:Responder:Responde]

fornecer informacao

desengajar

recusar

contradizer

Reagir:Replicar:Seguir

clarificar

30

inquirir

12




Reagir:Replicar:Responder

resolver 3 1 16 1 11 3(
refutar 1 - -- - - -
nao-resolver -- 1 2 - - 1

Reagir:Replicar:Desafiar

desligar -- - 1 - - -
retrucar 1 1 1 -- - _-
contrapor -- 1 -- 2 - -

Para a exemplificacdo e discusséo, as funcOes de fala escolhidas por ambas as

participantes do estudo foram agrupadas em:

Funcdes de Iniciar:pedir informacéo e de Reagir:Responder:Responder;

Funcbes de Reagir:Replicar:Seguir e Responder;

Funcdes de Iniciar:dar informacéao;

Funcbes de Continuar e de Desenvolver; e

Funcbes de Desafiar.

A seguir, passamos a discussdo de cada um dos agrupamentos.

1.1.1. Fungbes de Iniciar: pedir informacdo e de Reagir: Responder:
Responder

Como revelado no Quadro 4:1, a pesquisadora instanciou a maioria das
ocorréncias das funcdes deiciar, tanto no primeiro como no segundo
momentos e, entre essas, particularmente, as funcdeedite informacao

(principalmente as dpedir informacéo fatud) que exemplificamos a seguir.



As professoras instanciaram as funcOesregpondera essas iniciacoes
(funcbes deReagir:Respondgr principalmente também, fornecendo (ou nao)
as informacodes solicitadas (funcdesREagir:Responder:Responder:fornecer

ourecusar informacépe desengaja), também exemplificadas a seguir:

Exemplo 1

PE Iniciar: pedir informac&o fatual Que que eles vao aprender com
‘directions and locations’?

Pl Reagir:Responder:Responder:fornecer informacéo E, descrever o lugar pra onde eles
querem se dirigir, né.

Exemplo 2

PE Iniciar: pedir informac&o opinativa Que cé acha daquele exercicio?

P2 Reagir:Responder:Responder: fornecer informagéoE, eles tiveram que pensa mais,
colocé hipoteses e que muda, ao
invés de coloca ‘yes’ logo de cara.

Exemplo 3

PE Iniciar: pedir informagéo fatual Cé percebeu o que cé ta fazendo no
can@?(....)
P2 Reagir:Responder:Responder:recusar informacdo Ah, nao sei.

Exemplo 4
PE Continuar Entdo, o objetivo dessa tarefa vai
ser assim falar inglés por falar?
Continuar Quer dizer, o inglés vai voltar por
voltar?
Continuar E iss0?
P2 Reagir:Responder:Responder:desengajar [Siléncio]

De fato, se retomados e re-apresentados o0s resultados expostos no Quadro 4:1,
no que diz respeito ao total de ocorréncias das funcoésiaigr, e dentro

dessas, das funcOes pledir informacao da pesquisadora e das professoras,



bem como das fungbes dReagir:Responder:Respondéa partir de agora,
funcbes deRespondeyr instanciadas por essas participantes, tem-se o0 seguinte

demonstrativo, no Quadro 4:2:

Quadro 4:2 Resumo das ocorréncias de Iniciar:pedir informacéao, e de
Reagir:Responder:Responder
Momento 1 Momento 2
Pesquisadord Professoras Pesquisadgra Professorps
Iniciar: 40 17 55 28
pedir informacgao 26 4 35 4
Reagir: Responder 2 25 4 41

Cabe aqui lembrar que as funcBesirdeiacdo como o proprio nome indica,
iniciam a transacdo em torno de uma proposicado e que, como envolvem um
falante propondo termos para uma interacdo, apontam para o0 controle da
situacao, exercido pelo participante que as instancia (Eggins & Slade, 1997:
194). Ainda, que as funcdes tEacaq por sua vez, consistem em negociar as
proposicdes trazidas para negociacdo pelo outro interagente. Dentre essas, as
funcbes deresponderapontam, ndo apenas para sua propria dependéncia
discursiva em relagdo aos movimentos instanciados pelo falante anterior, mas,
principalmente, para a dependéncia dos proprios papéis sociais dos

participantes que as instanciam em relacéo aos seus interlocutores.

Quanto ao contexto de situacdo no qual essas escolhas discursivas se inserem,
gueremos salientar que a atividade em andamento era uma sessao com vistas a
coletar dados para uma pesquisa, realizada dentro de uma universidade, o que
confere a atividade um duplo status institucional, na pesquisa, € na area

educacional. Uma vez que era objetivo da sesséao refletir sobre as atividades



instrucionais, a denominamos sessao reflexiva. Os papéis sociais dos
participantes envolvidos nessa atividade, ou, nos dizeres de FaircdlO&8h, (

as posicoes de sujeito desses participantes e relagdes em que estdo envolvidos,
foram as seguintes: (a) as de solicitante de informacGes/pesquisadora e de
fornecedoras de informacgdes/ pesquisadas (dentro da pesquisa); (b) as de
participante que tem maior ou menor expertise profissional (relacionados aos
papéis de pesquisadora e de pesquisadas); e (c) as de profissional mais
experiente e de profissionais em inicio de carreira (relacionados aos proprios

papeéis das participantes dentro da universidade, onde foi realizado o estudo).

No que diz respeito a relacdo dos papéis funcionalmente diferentes de
pesquisadora/pesquisadas das interagentes, isto €, os papéis de realizar ou
conduzir a pesquisa (papel da pesquisadora) e de fornecer as informacfes ou 0s
dados para que a pesquisa possa ser desenvolvida (papel das professoras), isso
confere, por si s6, um status de maior expertise a primeira e legitima sua
posicao de status social mais alto em relacaogumdas (Poyntori, 985, apud

Eggins & Slade:52), e lhe da o direito de iniciar as interacdes, direito
socialmente legitimado ou reconhecido de quem tem mais status social naquela
situacdo particular. As gandas, cabe, entdo, principalmente, o papel de reagir

a essas iniciacdes. Nesse contexto institucional escolar, esses direitos

legitimam o maior ou menor poder de dizer e tomar decisdes.

Assim, no que diz respeito aos papéis sociais das participantes dentro da
universidade na qual foi realizado o estudo, por sua vez, a mais ampla
experiéncia profissional da pesquisadora enquanto professora em relacdo as

pesquisadas e, mais especificamente, em relacdo a P1, posiciona a primeira em



um papel de maior status profissional em relacdo &sindas. Como
mencionado na sec¢éo sobre os participantes da pesquisa, a pesquisadora atuava
na docéncia de lingua inglesa ha mais tempo que as professoras, e, também, a
pesquisadora havia sido professora de P1, que, na verdade, a estava

temporariamente substituindo.

Ao fazer as escolhas anteriormente mencionadas, entdo, a pesquisadora
desempenhou papéis Iinteracionais compativeis com seus papéis sociais,
previsiveis dentro desse contexto situacional, e se posicionou no papel central
de condutora das interacbes com as professoras, atuando principalmente como
solicitante de informacdes. Ao assim fazé-lo, a pesquisadora posicionou ainda
as professoras em papeéis igualmente compativeis com seus papéis sociais

dentro desses contextos, isto €, principalmente no papel de respondentes.

Embora previsiveis, e compativeis com os papéis sociais das participantes do
estudo, no entanto, os resultados referentes as escolhas pela pesquisadora,
entre as funcbes ddniciar, das funcdes depedir informacdo séo
particularmente relevantes. Isto €, essas escolhas revelam que, embora
desempenhando seu papel social de participante que detém maior poder e que
coloca os termos para a negociacdo, a pesquisadora nao escolheu, como
tradicionalmente acontece, conduzir as interacdes de modo a apenas ou
principalmente informar suas interlocutoras, as professoraxbre a
proposicdo em pauta, mas sim m@ar a voz as professoras para que elas
fornecessem as informacfes necessarias para que as negociacdes pudessem vir

a ter lugar.



Dentro da perspectiva da pesquisa colaborativa, essas escolhas parecem revelar
gue a pesquisadora partiu das maneiras de pensar das proprias professoras
(Schon, 1988, 1992; Garcia, 1992; Stake, 1987) e elicitou delas suas varias
formas de “conhecimentos” (Garcia, 1992: 57), isto €, suas interpretacoes,
convicgdes e crencas (Magalhaes, 1996:9), para que essas maneiras de pensar

pudessem ser discutidas e repensadas.

Na verdade, dentro da pesquisa colaborativa, o fato de que as relacdes de
poder estejam presentes (cf Magalhdes, 1996:8-9) ndo significa que essas
relacbes sejam usadas para dominar terceiros e alcancar determinados objetivos
instrumentais (Fairclough,989, com base em Habermas, 1984), mas sim que
sejam usadas para promover a construcdo de um discurso comunicativo

(Habermas, 1984), que possa levar a compreensao entre os participantes.

De fato, essas relacbes podem (devem) pbissilao pesquisadormkzer com
que os demais participantes tragam a tona suas percepc¢des e compreensées, ou,

em outras palavras, os sentidos que fazem das praticas em discussao.

Um exemplo interessante a ser incluido aqui, revelador do uso de poder pela
pesquisadora, porém ilustrativo também do fato de que a pesquisadora abriu
espaco para que as professoras explicitassem seus varios “conhecimentos” e 0s
trouxessem para a mesa de negociacdes, é 0 excerto que transcrevemos a
seguir, que contem dois movimentos da pesquisadora de re-iniciar ((02) e (04)),
solicitando informacdes, uma transacgao iniciada por uma das professoras (01).

P2 Iniciar: pedir informagéo fatual Agora vamos ver, assim ..... para continuar
... como vai abordar isso ai, vai continuar do



mesmo j&in)?

PE Re-iniciar: pedir informaco opinativa Que € que vocé acha®2)

P2 Reagir:Responder:Responder Eu ndo sei, eu acho assim ... eu estava
pensando.. que é que eu vou fazer ... vamos-
vamos na primeira 0.

PE Re-iniciar: pedir informagéo fatual Deixa s06 eu fazer uma pergunta pra vocé- a
gente esta falando de objetivo de aula e de
objetivo de curso, né [...]- e em termos de
objetivo de curso, voceé viu o
desenvolvimento de que em Lingua
Inglésa)?

P2 Reagir:Replicar:Responder: clarificar De curso?(05)

PE Reagir:Replicar:Resolver De curso. Assim, da sua area especifiqas)

Continuar Porque no comeco estava tudo misturado,

nao est@ra?

P2 Reagir:Replicar:Responder Estava.(08)

PE Continuar N&o estava meio misturado aquela

Historia de Pratica Oral com Producéo
Esciitay
Continuar Em termos de objetivo de Lingua Inglesa
| ou Lingua Inglesa Il [Producéo
Escrita], o que que é que ficou para vocé?
(10)
Continuar Que objetivos vocé colocaria, por
exemplo, para o segundqHEnNo?

Continuar Desenvolver o que?12)

Continuar O que € que vocé desenvolverig®3)

P2  Reagir:Responder:Responder Entdo, mas ai é que fica dificil, eu

acho, vocé dividjr.

Continuar Por exemplo, se eu vou aprender uma
lingua, tem que aprender as quatro
habilidades dela, cersp?

PE Reagir:Responder:Concordar Certo. (16)

P2 Continuar E sem contar que eles estéo sendo

formados para serem professQr&s. ..

Continuar Ent&o, tem uma coisa implicita ai
tamipésy.
PE Reagir:Responder:Concordar Certo. (19)

Como pode ser visto nesse excerto, ao invés de fornecer a informacao
solicitada pela professora (01), a pesquisadora escolheu re-iniciar a transacéo

com solicitacbes de informacdes, pedindo, através de uma solicitacdo de



informacao opinativa (02), que a propria P2 sugerisse uma alternativa de acao
instrucional possivel que respondesse a sua propria indagacdo. Em seguida, a
pesquisadora propds uma série de indagacdes ((04), (07) e (09)-(13) a
professora que pudessem leva-la a explicitar os propoésitos mais amplos de suas
acOes (0s objetivos de curso) e vir, em ultima instancia, a definir seus objetivos
mais imediatos (suas acOes de sala de aula), respondendo assim ela propria as
suas questdes. Assim, nessa serie de movimentos, a pesquisadora ndo apenas
uUSOu seu poder para se recusar a ser posicionada no papel de respondente, e re-
assumiu o papel de quem pede informagdes, mas também usou esse papel para
instanciar uma outra sequéncia de movimentos visando a levar P2 a fornecer

ela propria as respostas.

E interessante e importante também notar, no entanto, que os questionamentos
feitos pela pesquisadora nesse instante fizeram com que a professora desse
inicio a explicitacdo de uma série de argumentos (a partir de (14)) que
revelaram ndo apenas sua dificuldade em encontrar alternativas para dar
continuidade ao trabalho mas também os sentidos que estava fazendo a respeito
de ensinar-aprender inglés nesse momento. Ou seja, 0s questionamentos feitos
pela pesquisadora ndo tiveram, na interagdo com P2, a funcdo de reiterar a
posicdo de poder da primeira sobre gusda, mas sim a de dar a voz a
professora para que esta pudesse explicitar suas maneiras de pensar naguele
momento. Isso sugere que a escolha da funcdo de pedir informacdo da
pesquisadora abriu espaco, ou construiu um contexto, que possibilitou a P2
trazer para a mesa de negociacdes as interpretacdes e os sentidos que estava
fazendo a respeito da pratica em discussdo, e fazer seus proprios

guestionamentos visando a auto-compreensao.



E interessante e importante ainda notar que a presenca de ocorréncias de
funcbes ddniciar:pedir informacaopresentes entre as escolhas de funcdes de
fala das professoras parecem corroborar o que dissemos até agora: que, ao
invés de funcionar como estratégias de imposicdo de poder, as escolhas de
Iniciar:pedir informacdo da pesquisadora funcionaram, na verdade, como
maneiras de dar a voz as professoras, ou de compartilhar com elas essa posicao
de poder. Isto €, embora em menor numero, como pode ser visto no Quadro
4:2, as ocorréncias deiciar:pedir informacaodas professoras podem ser um
primeiro indice de que P1 e P2 passaram, ao longo do estudo, a compartilhar
com a pesquisadora espacos e posicbes de poder inicialmente ocupados

principalmente pela segunda.

Como discutido por Fairclougii989:38), os papéis sociais dos participantes,

ou, nos dizeres do autor, as posicoes de sujsiibject positions dos
participantes das interacdes, dentro dos varios tipos de discursos sociais, dao
forma ao que os participantes podem ou devem (ou ndo) dizer, de acordo com
seus direitos e obrigacbes discursivas dentro daquele tipo de discurso em
particular. As escolhas pelas professoras de fungdes de fala anteriormente feitas
apenas pela pesquisadora podem sugerir, entdo, que as primeiras passaram a
ocupar novas posicdes de sujeito ou, em outras palavras, a desempenhar novos

papéis interacionais (e sociais).

A seguir, exempliicamos as ocorréncias de funcdes Irdeiar:pedir

informacéaoinstanciadas pelas professoras:



Exemplo 1

P2 Iniciar: pedir informag&o fatual Entdo, Solange, como € que vocé vé essa
histéria de- vocé que ta, assim, formando um
professor, como é que eles apresentam tal
item,

Continuar como é que eles fazem, por exemplo, pra
apresentar o simple past?

Exemplo 2

P1 Iniciar:pedir informag&o opinativa Sabe 0 que eu estava pensando, Solange? Em
fazer com que esses alunos montem alguns
speedbe&z em quando, vocé nao acha?

Os resultados que acabamos de discutir em relacéo as escolhas de funcbes de
pedir informacaada pesquisadora sao coerentes com os resultados das funcdes
de Reagir:Replicar:Seguie deReagir:Replicar:Responderue discutimos a

sequir.

1.1.2. FuncgOes de Reagir:Replicar:Seguir e Responder

Os resultados expostos no Quadro 4:1 relativos as ocorréncias das fungdes de
Reagir:Replicar:Seguire Responder(a partir de agora, funcdes &eguire
Respondeércorroboram os resultados a respeito das ocorréncias das fungdes de
Iniciar:pedir informacaoe deReagir:Responder:Responde&omo acabamos

de mencionar.

Isto €, como pode também ser visto no Quadro 4:1, salienta-se o fato de que a
pesquisadora instanciou a maioria das funcoesedeir(clarificar einquirir),

que exemplificamos a seguir, tanto no primeiro como no segundo momentos do



estudo, enquanto que as professoras instanciaram a maioria das ocorréncias das
funcbes de Responder (resolver e né&o-resolvey, que igualmente

exemplificamos a seguir.

Exemplo 1

PE Reagir:Replicar:Seguir:inquirir Mas quando vocé planejava, vocé achava
gue tinha que ser desse jeito, ou saia sem
querer?

P2 Reagir:Replicar:Responder: ndo-resolvdNdo, eu, eu-

PE Continuar Ou em algum momento, por exemplo, eu

dei a idéia que tinha que ser desse jeito?
P2 Reagir:Replicar:Responder: resolver  N&o0, vocé ndo deu a idéia que tinha que
ser desse jeito.

Exemplo 2

PE Reagir:Replicar:Seguir:clarificar Mas ajudando em que?
P2 Reagir:Replicar:Responder:resolver ~ No aprendizado da lingua.

Exemplo 3

PE Reagir:Replicar:Seguir:clarificar Mas vocé pedia visando a que?
P2 Reagir:Replicar:Responder:ndo-resolver No texto.

PE Reagir:Replicar:Seguir:inquirir E a entender?

P2 Reagir:Replicar:Responder:resolver E a entender no- dentro do texto.

De fato, se retomados e re-apresentados os resultados referentes ao numero de
ocorréncias das funcdes &eguire deResponderexpostos no Quadro 4:1,

tem-se 0 seguinte demonstrativo, no Quadro 4:3:

Quadro 4:3 Resumo do nimero de ocorréncias das fungbes de Replicar:Seguir e

Responder
Momento 1 Momento 2
Pesquis. Professoras Pesquis. Professorps
Sequir 25 -- 42 --
Responder 6 25 1 42




E importante lembrar e salientar aqui que as funcéegmlea (funcbes de
Reagir: Replica), longe de completar a negociacdo de uma proposi¢cdo, como
fazem as funcdes deesposta(fungcdes deReagir:Respondégr promovem
sequéncias de conversa que, de alguma forma, prolongam e adiam a finalizacéo
da transacdo. Assim o fazem, por exemplo, demandando clarificacbes ou
provocando informacdes adicionais (funcdesSeguir:clarificar e inquirir),

ou confrontando (questionando) os movimentos anteriores (funcbes de
Desafia) (Eggins & Slade, 1997: 207), como visto nos exemplos que

apresentamos.

Os resultados observados no estudo quanto as funcOesplas, entdo,
indicam que a pesquisadora ndo apenas iniciou e coletou respostas das
professoras, mas, principalmente, levou-as a clarificar e expandir seus
pensamentos. Ao mesmo tempo, através de suas escolhas, posicionou as
professoras, como ja mencionado anteriormente, no papel correspondente de
respondentes, que resolveram (ou n&o) as clarificagcdes e questionamentos da

pesquisadora.

Da mesma forma que as escolhas de funcddsiadar:pedir informacéo no
entanto, as escolhas da pesquisadora das funco&egler promoveram
espacos de negociacdao e de construgcdo de sentidos que, longe de se
constituirem em espacos ou contextos que mantiveram as professoras em
lugares e posicdes fixas e pré-determinadas de fornecedoras de informacdes,
possibilitaram a essas participantes, ao longo do processo, reconstruir suas

identidades, e vir a desempenhar novos papéis em espacgos inicialmente



ocupados apenas pela pesquisadora. Isso acontece, por exemplo, em relacéo as

funcdes déniciar.dar informacaq que discutimos a seguir.

1.1.3. Fungdes de Iniciar:dar informacao

Um outro ponto a ser salientado em relacéo aos resultados expostos no Quadro
4:1 diz respeito as ocorréncias das funcdeslirndear:.dar informacéq
instanciadas pelas participantes do estudo, resultados que retomamos e re-

apresentamos no Quadro 4:4.

Quadro 4:4 Resumo das ocorréncias de Iniciar:dar informacao

Momento 1 Momento 2

Pesquisadorg Pl P2 Pesquisadgra Pl B2
Iniciar:
dar informacéo fatual 9 2 10 11 11 8
dar informagé&o opinativa 5 1 T 9 3 2
Total 14 3 10 20 14 10

Isto €, como visto nesse Quadro, P2 instanciou, nos dois momentos do estudo,
namero consideravel de ocorréncias das funcoésiacar.dar informacaq se
comparado ao numero de ocorréncias instanciado pela pesquisadora. Da
mesma forma, P1 instanciou, no Momento 2, um nimero de ocorréncias dessas
funcbes maior que o numero que instanciou no Momento 1, maior que o0
namero de ocorréncias de P2 nos dois momentos, e numero também
consideravel se comparado ao numero de ocorréncias instanciadas pela

pesquisadora. A seguir, exemplificamos essas ocorréncias.

Exemplo 1



P1 Iniciar:dar informag&o fatual O, Solange, uma coisa que eu tava lembrando
aqui, eles até lembraram do, assim a estrutura,
né, ele falou assim, o [nome do aluno]: ‘Stop to
smoke, ndo, nao, ndo, Stop smoking,’

Continuar quer dizer alguma coisa que a P2 ja deve ter
explicado sobre o verbo, entéo,
Continuar e parece até que nao foi ele que se corrigiu, foi a

colega que estava do lado, ‘Como € que €? Nao,
nao, ndo, stop smoking!’, entendeu?

Exemplo 2
P1 Iniciar: dar informac&o opinativa Eu achei interessante, eles foram colocando as
idéias deles.
Continuar Mas eu percebi que na hora de- de colocar a

idéia pra gente, uma das Unicas que falou que
nao é daquela turminha que sabe, assim, mais,
foi a [nome da aluna].

Esses resultados séo consistentes com aqueles que apresentamos anteriormente,
sobre as escolhas das fun¢gbednigar:pedir informacég instanciadas pelas
professoras. Vistas da perspectiva da relagdo das funcObscide com

papéis de poder, que sao socialmente privilegiados (Eggins & Slade, 1997),
como discutido anteriormente, e neste estudo, com o papel desempenhado pela
pesquisadora, essas ocorréncias das funcOdriaiar das professoras sao
importantes, pois sugerem que estas (as professoras) passaram a compartilhar
com a primeira (a pesquisadora) posicbes de poder anteriormente ocupadas

apenas por esta.

No que diz respeito a P1, entdo, as ocorréncias demonstradas no Quadro 4:4
indicam que, no segundo momento do estudo, essa professora passou a ocupar

posicbes que, no primeiro momento, eram ocupadas principalmente pela



pesquisadora e, em algumas instancias, por P2. Sugerem, portanto, a
transformacao dessa professora no que diz respeito ao seu papel interacional (e

social), nesse momento do estudo.

No que diz respeito a P2, por sua vez, as ocorréncias demonstradas no Quadro
4:4, indicam que, jA& no primeiro momento do estudo, essa professora
compartilhou, algumas vezes, o espaco ocupado pela pesquisadora. A diferenca
entre os resultados observados em relacdo as duas professoras e os resultados
observados em relacdo a P1 pode ser decorrente do fato de que P2 ja havia
desenvolvido um trabalho colaborativo com a pesquisadora no semestre que
antecedeu o inicio do estudo (dados nao registrados), como ja mencionado
anteriormente, na secao sobre a metodologia do estudo. Dessa forma, enquanto
P1 estava iniciando um processo de constru¢cdo de uma nova identidade social,
P2 ja compartilhava, até certo ponto, esse papel com a pesquisadora, o que Ihe

conferia, por exemplo, o poder de trazer topicos para a negociagao.

De qualquer forma, as ocorréncias das funcdéebkidar instanciadas pelas
professoras sugerem que, durante as interacfes entre a pesquisadora e as
professoras, novos papéis discursivos foram negociados, fazendo com que
papéis tradicionalmente desempenhados pelos participantes que detém o poder
na area educacional (geralmente aqueles que tém o saber formal ou maior
expertise profissional), no caso a pesquisadora, passassem a ser

desempenhados também por suas interlocutoras.

Entre as ocorréncias das funcOesleiar.dar informacgaoinstanciadas pela

pesquisadora, por sua vez, asdde informacgao fatualque exemplificamos a



seguir, tiveram principalmente a funcdo de introduzir informagdes a serem
estendidas, elaboradas ou realcadas através dos movimen@mntileuar
Juntas, as funcdes daciar.dar informacdoe deContinuarda pesquisadora
tiveram, em dUltima andlise, a funcdo de alimentar as interacbes com as
professoras (Schoén, 1988) fornecendo informagdes, exemplificando,

esclarecendo, instruindo ou explicando conceitos, como veremos logo apos.

Exemplo 1

PE Iniciar:dar informagao fatual Uma coisa que tem que ficar bem claro pra
gente também é o seguinte: a gente ta
trabalhando mais com o desenvolvimento
oral numa parte e com a leitura e o
desenvolvimento da linguagem escrita na
outra, né, com o objetivo de levar esse

nosso aluno a ter o conhecimento do inglés,
da lingua como um todo, e a falar e a
escrever, né.
Continuar Entdo, nesse meio de tempo, o aluno vai
aprender as estruturas da lingua também.
Continuar Vocé néo focaa estrutura[énfase na
gravacao origimad] ele aprende a
estrutura.

As ocorréncias déar informacdo opinativaainda por sua vez, instanciadas

pela pesquisadora, que exemplificamos a seguir, sdo também relevantes, na
medida em que contribuiram para que a pesquisadora construisse, em paralelo a
dimensdo de poder de seu papel social, a dimensdo de contacto ou
solidariedade (cf Magalhdes, 1996:13). Ou seja, através dessas escolhas, a
pesquisadora minimizou a diferenga hierarquica entre as participantes e assim,
a dimenséo de poder de seu papel, e ampliou o0 espaco e as condi¢cbes para a

construgao da colaboracéo.



Exemplo 2

PE Iniciar:dar informagéo opinativa O interessante que eu acho nisso é assim- a
gente fala, fala, fala, ‘ndo pode corrigir, ‘né&o
pode corrigir’, ‘ndo pode corrigir’,

Continuar mas a gente corrige mesmo.

Continuar Mesmo na situacao de lingua materna, a gente
corrige.

Continuar E inclusive o que a gente chama de ‘instrucio
direta.’

Continuar A gente tem que consertar.

Essas escolhas, entendidas como maneira de abrir espaco para a voz das
professoras, contribuiram para que a pesquisadora néo fizesse uso da “palavra
impositiva” (Bakhtin, 1981, apud Wertsch & Smolka, 1993), tipo de fala
caracteristica de vozes nao abertas ao contacto ou ao questionamento (Wertsch
& Smolka, 1993: 143).

Os resultados encontrados em relacéo as funcOésicikr:dar informacao
sao corroborados pelos resultados referentes as funco€entiauar e de
Reagir: Responder:Desenvolyecomo também expostos no Quadro 4:1, que

discutimos a seguir.

1.1.4. Funcgdes de Continuar e de Desenvolver

Um outro ponto a ser salientado em relagcdo aos resultados demonstrados no

Quadro 4:1 é o que diz respeito aos resultados das func@amntieuare de



Reagir:Responder:Desenvolvdas participantes do estudo, que retomamos e

re-apresentamos a seguir, no Quadro 4:5, e exemplificamos apos.

Quadro 4:5.Resumo das ocorréncias das funcdes de Continuar e de Reagir:Responder:

Desenvolver
Momento 1 Momento 2
Pesquis. P1 P2 Pesquis. Pl PP
Continuar 356 250 301 1012 707 107
Reagir:Responder:Desenvolver 271 10 47 104 41

Exemplo 1

PE Iniciar:dar informacéo fatual

Continuar

Continuar
P2 Reagir:Responder:Desenvolver
Continuar

Exemplo 2

PE Iniciar:dar informag&o opinativa

Continuar

Pl Reagir:Responder:Desenvolver
Continuar
Continuar
Continuar
Reagir:Responder:Desenvolver

Continuar

PE

Veja bem, vocé pode trabalhar com textos
narrativos, e dentro desses textos, vai ter
também a descri¢do, ou entdo, com textos
argumentativos.

Por exemplo,Life begins at 40

Depois, vocé pode pedir um resumo das idéias
principais.

Entéo, isso ai eu ndo td sabendo pedi.

Isso ai ndo ta claro, nem pra mim, muito
menos pra eles.

Entdo P1, eu acho que essa é uma das diferencas

do oral.

Por exemplo, faltou uma palavra, ‘Excuse me,
how do you say?’, ou entéo, ‘l don't
remember...’

Entdo, é isso que falta,

eles nado falam isso,

eles nao fazem isso,

eles nao tém essa-

Essa estratégia, essas estratégias.

Sao estratégias de como pedir socorro, de como
pedir ajuda, sem interromper o fluxo da
comunicacao.

68



Como pode ser visto no Quadro 4:5, tanto no que diz respeito as fungdes de
Continuar, como no que diz respeito as funcée®desenvolveras professoras

instanciaram numero proximo de ocorréncias dessas funcbes em relacdo ao
namero instanciado pela pesquisadora. Como pode ser visto nesse Quadro
ainda, as professoras instanciaram um numero maior de ocorréncias dessas
funcbes no segundo momento do estudo em comparacdo ao numero de

ocorréncias que instanciaram no primeiro momento.

Isso nos revela que as professoras sustentaram e/ou desenvolveram os termos
propostos ou negociados em seus proprios movimentos anteriores (funcdes de
Continual e/ou os termos propostos ou negociados nos movimentos da
pesquisadora (fungbes Besenvolvertanto quanto esta o fez. Ao assim fazé-

lo, as professoras compartiharam com a pesquisadora 0s espacos de
negociacdo e 0s papéis e posicdes discursivas apenas, ou principalmente,

desempenhados pela segunda em outros momentos.

Os movimentos d€ontinuare deDesenvolveinstanciados pelas professoras

ndo sdo consideraveis apenas em funcdo de seu numero de ocorréncias, no
entanto. Pelo contrario, esses movimentos se constituiram em espaco e local de
construcédo das professoras como sujeitos reflexivos, na medida em que nesses
e através desses movimentos elas perceberam, explicitaram, discutiram,
exemplificaram, elaboraram e refinaram os sentidos que fizeram de suas agoes
instrucionais, sobre os contextos institucionais dos quais essas ac¢bes fazem
parte, e sobre seus participantes. Em ultima andlise, esses movimentos foram o
momento e 0 espaco catalisador dos efeitos do jogo de acgOes discursivas entre

pesquisadora e professoras, nos quais as segundas repensaram e reconstruiram



suas identidades sociais. Isso sera discutido na terceira sub-secéo desta parte

do trabalho, logo mais.

Da mesma forma, os movimentos @entinuare deDesenvolveinstanciados

pela pesquisadora ndo sao relevantes apenas em funcdo de seu numero de
ocorréncias. Pelo contrario também, esses movimentos possibilitaram a
pesquisadora informar as interacbes com as professoras, apresentando ou
discutindo conceitos, e fazendo exemplificagcdes ou sugestdes de ordem pratica,
como sugerem o0s exemplos acima transcritos. Nesse sentido, esses movimentos
alimentaram as interacdes entre pesquisadora e professoras, e se constituiram,
frequentemente, nos “fornecedores” dos elementos que contribuiram para
direcionar o olhar das professoras para aspectos varios de suas praticas e

despertar sua percepcéo desses aspectos (cf Castro, 1994).

Antes de passarmos a essa discussao, no entanto, cumpre discutir as funcdes de

Desafiar, instanciadas pelas participantes do estudo, o que fazemos agora.

1.1.5. Fungdes de Desafiar

No que diz respeito as ocorréncias das funcOeRedayir:Replicar:Desafiar

expostos no Quadro 4:1, retomamos e re-apresentamos o0s resultados no

Quadro 4:6, a seqguir, e exemplificamos apos.

Quadro 4.6 Resumo do numero de ocorréncias das funcdes de Desafiar
| | Momento 1 | Momento 2 |




Pesquis. P1 P2 Pesquis. Pl P2
Funcbes de Desafiar 1 Y,

)
=
N
1
N

Exemplo 1

PE Continuar O que eu pensei foi assim, porque que nés
enfiamos esse “directions and locations” ai?
P1 Reagir:Replicar:Desafiar:desligar [Siléncio]

Exemplo 2

PE Iniciar:pedir informagéo fatual  Qual ta sendo 0 nosso objetivo ao ensinar inglés
para o curso de Letras?

P1 Reagir:Replicar:Desafiar:retrucar Olha, Solange, sabe que as vezes eu acho importante
essas coisas

Continuar porque quando eles véao lecionar, 5a, 6a, 7a, 8a, tem
muita coisa de preposicéo que eles ndo sabem,
Continuar muita coisa que de repente eles ndo tém base pra

trabalhar, né.

Exemplo 3

PE Continuar Que eles pensem um pouco nos argumentos sélidos
gue eles possam ter porque esse pessoal ndo tem.
P1 Reagir:Replicar:Desafiar:contrapor Mas falta muito vocabulario para eles
desenvolverem a idéia.
PE Reagir:Replicar:Responder:refutar Mas vai aos poucos.

E interessante observar o pequeno nimero de ocorréncias de funcdes de
Desafiar, isto €, de fungdes que envolvem, de alguma maneira, a contestagéo
dos enunciados do interlocutor, presentes entre as escolhas discursivas das

participantes do estudo.



No que diz respeito ao numero de ocorréncias dessas fungdes entre as escolhas
de funcbes da pesquisadora, o resultado corrobora o que estivemos discutindo
até o momento: o fato de que as escolhas discursivas da pesquisadora tiveram
como proposito construir contextos para que novos significados pudessem ser
construidos em colaboracdo com as professoras. Isto €, como pudemos ver
atraves dos resultados referentes as funcoeSedair:clarificar e inquirir,
discutidos anteriormente, ao invés de escolher movimentesrdestarpara
confrontar enunciados das professoras, a pesquisadora preferiu realizar a
confrontacdo através dos movimentosS#guit Ao assim fazé-lo, como ja
vimos, a pesquisadora levou P1 e P2 a clarificar e expandir seus enunciados, e

promoveu a criagao de espacos para construcdo de novos significados.

No que diz respeito as professoras, € interessante observar que trés ocorréncias
dessas escolhas foram instanciadas por P1, no primeiro momento do estudo, 0
gue pode ser decorrente do fato de que essa professora estava iniciando o
trabalho colaborativo com a pesquisadora. As trés ocorréncias instanciadas por
P1, que tiveram lugar na primeira sessdo reflexiva realizadas com a
pesquisadora, podem ter sido geradas pelo “choque das diferentes historias
discursivas” (Menezes de Souza, 1995) das participantes, mais marcadamente

acentuado nesse momento.
1.2. Escolhas de processos, participantes e circunstancias da pesquisadora
Nas funcdes déniciar:pedir informacadoe deReagir:Seguir(bem como nas

funcdes de continua-las), a pesquisadora escolheu 0s processos que listamos e

exemplificamos a seguir (veja distribuicdo de ocorréncias no Quadro 4:7).



* processos mentais:cognigao: Vocégénsouem algum jeito?
Como weéag trabalho deste semestre?

* processos materiais:acao: O que elzeram com esse material de “some”,
“any” que eles tiveram?
Porque vocé&laafreported speech” como
proximo item?

* processos relacionais:identificagdo: Pensando- em vista do que vocé sabe hoje, do
gue vocé conhece hoje do alunojarae
problema vocé acha?

Entdo o objetivo dessa tarefaeraissim- falar
por falar?

Quadro 4:7 Resumo das ocorréncias de processos da pesquisadora nas fungbes de
Iniciar:pedir informacdo, Seguir, e de Continuar essas mesmas funcdes

Processos Momento 1 Momento 2
Total de ocorréncias 61 112
Mentais:cognicao 30 27
Materiais:agéo 17 52
Relacionais:identificacdo 14 32

Os participantes atores e experienciadores dos processos materiais e mentais,
por sua vez, foram mais frequentemente representados pelos seguintes

participantes do discurso:

* experienciadores:vocé

¢ atores: vocé;
eles

Quadro 4:8 Resumo das ocorréncias de atores e experienciadores nas fungbes de pedir
informacgé&o, Seguir, e de Continuar essas mesmas fungcbes



Participantes Momento 1 Momento 2
Experienciadores:
Vocé 28 25
Atores:
Vocé 5 37
Eles 9 10

Cabe aqui lembrar, com base em Eggins (1994:270) e kainc{989), que a
construcdo do mundo experiencial € realizada simultdneamente com a
construcédo das relacdes de papel, e que, portanto, ao fazer suas escolhas de
configuracdo de processos e participantes dos processos para representar uma
realidade, os participantes do discurso modelam ao mesmo tempo, com seus

interlocutores, concepgdes ou modos de olhar essa realidade.

Ao fazer essas escolhas de processos e participantes, entdo, dentro das funcdes
de fala de Iniciar:pedir informac&o e de Seguir:clarificar e inquirir, bem como
das funcbes de continua-las, a pesquisadora modelou com as professoras o
processo de reflexdo-sobre-a-acdo como um processo de (auto)questionamento
que envolve processos de “pensar” (processos mentais), processos de “fazer”
(processos materiais), e processos de “estabelecer relagcbes abstratas” (Eggins,
1994, com base em Hday, 1985).

No primeiro momento, a modelagem do processo reflexivo envolveu
principalmente os aspectos de “pensar”, que envolveram as expectativas,
opinides, percepcdes e compreensdes pessoais das proprias professoras sobre a

realidade em discussdo (“O quecéesperadestas reunides?”, “Comamcé



viu o trabalho do ano passado?”). No segundo, por sua vez, a modelagem
desse processo envolveu principalmente os aspectos de “fazer”, isto €, enfocou
a descricdo das acOes instrucionais das professoras (Smyth, 1992) (“O que
VOCé estaensinand®”, “Por quevocé vai dar “reported speec¢hcomo
proximo item?”). Nesse processo ainda, a pesquisadora modelou com as
professoras, o0 processo de reflexdo-sobre-a-acdo como um processo que
envolve a identificacdo de propositos ou objetivos para a acéo instrucional
(“Qual tasendoo nosso objetivo ao ensinar inglés para o aluno de Letras?”,

“Qual foi 0 objetivo dessa tarefa?”).

Ao escolher a participante do discursocé como experienciadora dos
processos mentais, por sua vez, a pesquisadora ndo apenas modelou a acéo
reflexiva com base nas compreensdes pessoais dessa participante do estudo,
mas também a construcao de identidade dessa participante como a de um “ser
gue pensa”’, que se posiciona, que questiona (Kemmis, 1987) e ndo como

aquele que tem uma Unica resposta pronta e acabada em todas as situacdes.

Ao escolher como atores as préprias professoras e os alunos, por outro lado,

nos dois momentos do estudo, a pesquisadora modelou com as professoras a
concepcdo de acgdo reflexiva também como apoiada na andlise das agbes e
situacOes concretas vivenciadas por esses participantes das situacdes de ensino-

aprendizagem (Garcia, 1992).

No que diz respeito as escolhas das circunstancias feitas pela pesquisadora,
ainda por sua vez, a pesquisadora escolheu as que listamos e exemplificamos a

seguir (circunstancias sublinhadas):



* de assunto: Da pra vocé falar do trabalat agora, P2?

¢ de local:tempo: A partir do momento gue vocé faz ele comparar o que ele
escreveu na primeira aula desse ano com a primeira aula do
ano gue vevncé estd mostrando o que pra eles?

* de local:lugar: E na sequnda tarefajual foi o objetivo?

* de modo:meio: E o0 que que vocé queria enfocar com aquela tafefa

* de modo:comparacdo: Como vocé vé o trabalho deste semestre em funcdo daquilo
gue foi discutido no semestre pas8ado

* de causa:proposito: Eles se abriram para que-_para falapara produzir?

Vistas também da perspectiva de modelagem de modos de pensar e de atuar
perante a realidade observada, que expusemos acima, essas escolhas de
circunstancias feitas pela pesquisadora sugerem que esta modelou com as
professoras a concepcao de acao reflexiva como apoiada no exame de (1)
aspectos ou momentos especificos da da pratica instrucional (uma determinada
tarefa, o trabalho realizado até o momento, o trabalho localizado em um
determinado espaco temporal), e (2) os propositos para as ac¢des instrucionais

e/ou o processo de comparacgao entre elas.

As escolhas de processos, participantes e circunstancias, bem como de
participantes do discurso para representarem o0s participantes dos processos,
parecem sugerir que a pesquisadora se apoiou em uma concepc¢ao de formacéo
profissional de natureza reflexiva. Isto €, por um lado, a pesquisadora se apoiou

em uma concepc¢ao de analise da pratica com base no dialogo entre 0s recursos



pessoais (compreensdes, percepcdes, opinides) que as professoras ja tinham
disponiveis em seu corpo de conhecimentos e as circunstancias/necessidades
das situacOes educacionais em exame (veja no Capitulo 1, a secdo sobre
Linguagem e Construcdo do Conhecimento). Por outro, a pesquisadora se

apoiou em uma concepc¢ao de analise de situacOes concretas da pratica (Garcia,
1992) como um processo de descricdo dessa pratica (Smyth, 1992), buscando

“des-cobrir” os principios que a envolvem.

Isso quer dizer que as escolhas discursivas da pesquisadora ndo envolveram o
fornecimento ou a demonstracao de regras para que as professoras viessem a
aplicar, nem o treino de respostas a questionamentos sobre os “fatos de um
caso” visando a adestra-las na percepcdo e na resolucdo das situacoes
caracteristicas da sala de aula (Schon, 1988). Pelo contrario, as escolhas
discursivas da pesquisadora envolveram levar as professoras a explicitar suas
proprias compreensdes e percepcdes e, a partir delas, construir e testar novas
categorias de compreenséo, estratégias de acado, e formas de estruturar e de
resolver problemas, em um jogo entre a busca da explicitacdo das

compreensdes mentais (subjetivas, nos dizeres de Habermas, 1984) das

professoras e da descricdo da concretude material da pratica.

O exame dos processos, participantes e circunstancias encontradas nas demais
funcbes de fala de Iniciar.dar informacao, de Continuar e de Reagir:Responder:
Desenvolver da pesquisadora, por sua vez, sugere também a concepcdo de
formacéo reflexiva que parece embasar suas escolhas de processos mentais
(cognicao), materiais e materiais causativos, e relacionais (identificacdo).

Assim, por exemplo, a pesquisadora frequentemente atribuiu a si propria o



papel de experienciadora nos processos mentais de cogni¢cao encoblnaalos (
coisa gueeu penseifoi assim, O queeu penseifoi assimy}, ou incluiu a si
propria no papel de experienciadora nos processos mentais de percepcéo
encontrados Nessa hora de producdo escrita deles, gente vé o
conhecimento internalizado deles, seja la o que for que ficou e que eles estao
pondo pra fora, e através dessas escolhas modelou com as professoras o
papel reflexivo do participante da acdo. A pesquisadora também ilustrou,
exemplificou, e sugeriu alternativas de acao para a pratica instrucional através
de processos materiais € materiais causativos, associados, por exemplo, a
escolha de conteudos ou estratégias de ensiger{te deveri&rabalhar mais

coisas do tipo ‘I think”A gente pode iensinando‘l'd say it is...”, A genteta

pondo muito pouco esses alunos pra pensaréfocé podia pedir uma
redacdo pra ele$. Finalmente, a concepcéao reflexiva de formacgao profissional

€ sugerida pelo fato de que a pesquisadora informou o processo, identificando
relacbes entre os fatos da acdo concreta e 0s principios que os informam
através de suas escolhas de processos relaciongige(vai diferenciar o oral

do escritoé o seguinte- como € que as pessoas falam, o que € que elas

precisam pra se comunicar, nao € iss0?

O exame das escolhas de processos, participantes e circunstancias da
pesquisadora, que acabamos de discutir, sugere o fato de que essas escolhas
foram cruciais para a construcdo dos contextos colaborativos de

questionamento e auto-compreensdo das professoras, uma vez que
possibilitaram a estas (1) olhar para a materialidade de suas acdes instrucionais,

(2) perceber e discutir suas proprias percepcdes e compreensdes dos fatos



observados, e (3) identificar relagcdes dentro dos eventos, acdes e fatos

discutidos.

Esse exame sugere também, no entanto, que essas escolhas foram cruciais
também para a transformacao da propria identidade profissional (Eggins, 1994;
Fairclough,1989) das professoras com base em uma concepcdo de ensinar-
aprender mais reflexiva, o0 que gerou novas maneiras de percep¢ao nas
situacdes de ensino-aprendizagem vivenciadas, bem como novas maneiras de

atuacao nessas situacoes.

Isto é, a medida que as escolhas discursivas da pesquisadora promoveram a
construcdo dos contextos colaborativos com as professoras e mediaram a
construcédo das concepcoOes de reflexdo destas, (re)construiram-se as formas de
percepcdo de P1 e P2 das situacOes de ensino-aprendizagem vivenciadas e suas
formas de atuacdo nessas situacdes, 0 que se revelou através de suas escolhas
de processos e participantes do discurso escolhidos como participantes desses

processos.

No Quadro 4:9, fazemos um resumo dessas escolhas das professoras e as
exemplificamos, o0 que nos possibilita dar suporte acagabamos de afirmar.
Salientamos, no entanto, que as mesmas serdo retomadas, complementadas e
examinadas mais detalhadamente na segueci@osdeste capitulo, sobre as
representacdes e as transformacdes nas representacdes das professoras sobre
ensinar-aprender inglés como LE. O objetivo do resumo que apresentamos no
Quadro 4:9 é fornecer indicadores da transformacéo da identidade profissional

das professoras ao longo dos dois momentos do estudo.



Quadro 4:9 Escolhas dos processos e participantes das professoras, e exemplos

P1 P2
Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
Processos materiais:ac@iBrocessos materiais:acprocessos materiais:acaprocessos materiais:acgo
ator:a professora Atores:os alunos ator:a professora atores:a professora

os alunos

Ex.: Eu parei nas esfEx. Primeiro a gente fg£X.: Eu dei muita grajEx. Eu dei as estratégigs
truturas basicas e fuum brainstorming pra podéatica pra eles no ldle leitura: skimming,

introduzindo uma de cadgpegd o voca-bulario. ARimestre. scanning, details.
vez, devagar. todas as pessoasitaram
pelo menos uma ou outra Os alunos refizeram o
palavra. texto.
processos mentais: Processos mentais: processos mentais:
percepcao percepcao percepcao
experienciador: experienciadores: experienciador:
a professora a professora a professora
os alunos
Ex.: Eu ja tava mesen-| Ex.: Enquanto foi dada uma Ex.: Eu td percebendoque
tindo assim, Solange, e@ula do Smoking eu o lo ano- eles téo
n&o sabiaa impressdoque| percebi que eles ndp aprendendo.
eutinha é que eu tava inddinham a estrutura do
rapido demais. “advice”.

Os alunos estéo perce-
bendo que a gente fta
fazendo esse trabalho eém
conjunto, eu e a P2.

Processos relacionais]| processos relacionaig: processos relacionais
identificacéo identificacéo identificacéo

Ex.: Quem mais falofoi 0| Ex.. O objetivo foi|Ex.. O problema €& a

Aluno 2 qualquer coisa que pusesgeamatica.

A Aluna Ifoi quem falou. | eles préa falar inglés. Onde eu t6 querendo
chegar é que eles
produzam.

Como pode ser observado no Quadro 4:9, nos dois momentos do estudo, P1 e
P2 escolheram processos materiais de acédo. Os participantes do discurso
escolhidos como atores desses processos nos dois momentos do estudo, no

entanto, foram diferentes. No que diz respeito a P1, enquanto que ela préopria



foi ator dos processos materiais no primeiro momento do estudo, no segundo,
os alunos o foram. Isso indica uma transformacéo nos papeéis dos participantes
das situacdes de sala de aula: no Momento 1, a propria professora é a figura
central dessas situacdes; no Momento 2, os alunos o sdo. No que diz respeito a
P2, por sua vez, enquanto que no Momento 1, ela prépria foi escolhida como
ator dos processos materiais, no Momento 2 ela compartilhou esse papel com
os alunos, indicando, entdo, também uma transformacdo nos papéis dos
participantes das situacdes de ensino-aprendizagem de momento para

momento.

E interessante notar ainda, as transformacées de momento para momento no
que diz respeito aos processos de percepcdo. Quanto a P1l, & importante
salientar que, no primeiro momento do estudo, sua percepcao das situacdes
vivenciadas se apoiou em impressdes ou sensacdes. No Momento 2, por sua
vez, ndo apenas a professora atribuiu a si propria o papel de experienciador dos
processos de percepc¢ao, mas também atribuiu esse papel aos alunos. Isto €, no
Momento 2 do estudo, ndo apenas a professora refinou sua percepcédo das
situacdes de ensino-aprendizagem vivenciadas, mas também os alunos
passaram a perceber essas situacdes. Quanto a P2, por sua vez, é importante
salientar, como pode ser visto no Quadro 4:9, que a prépria professora passou a
direcionar seu olhar para as situacdes vivenciadas e a perceber aspectos dessas
situacOes. Tanto no que diz respeito a P1, como a P2, portanto, essas escolhas
de processos e participantes sugerem uma transformacéo nas maneiras de olhar
para sua pratica instrucional ao longo do estudo, a medida em que as

professoras participam das sessoes reflexivas com a pesquisadora.



Finalmente, é importante salientar que, como também pode ser visto no Quadro
4:9, P1 escolheu ainda processos relacionais de identificacdogmodse
momento do estudo, enquanto que P2 o fez nos dois momentos, o que significa
que as professoras estabeleceram relacdes entre os elementos observados da

realidade instrucional, identificando-os.

Os resultados que acabamos de discutir, como dissemos anteriormente,
representam indices da reconstituicdo das professoras como profissionais
reflexivas ao longo do estudo, a partir das discussbes realizadas com a
pesquisadora durante as sessdes reflexivas, e, também como dissemos
anteriormente, principalmente em funcao das escolhas discursivas desta. Isto é,
essas escolhas sugerem que, de momento para momento, as transformacdes das
professoras incluiram (1) transformacdes em suas formas de atuacdo em sala de
aula, que passaram a dar mais espa¢co para a participacdo dos alunos; (2)
transformacdes em suas formas de atuacao profissional, que passaram a incluir
a percepcao das situacbes de ensino-aprendizagem vivenciadas; e (3)
transformacdes no proprio foco de percepcao dessas situacdes, que passaram a
incluir as maneiras de atuar (e de aprender) dos alunos. Lembrando que essas
transformacdes serdo mais detalhamente discutidas na se@qdaa deste
capitulo, passamos agora a discussdo dos processos de construcdo dos
contextos colaborativos propriamente ditos, a saber, 0s processos de
interanimacao e de transformacdo de vozes das participantes do estudo, que
possibilitaram, em dltima analise, que as transformacdes acima discutidas

pudessem vir a ter lugar.



1.3. A construcdo dos contextos colaborativos de questionamento e auto-
compreenséao das professoras

As escolhas discursivas da pesquisadora que acabamos de discutir (funcdes de
fala e processos, participantes e circunstancias) promoveram a criacdo de
espacos colaborativos que favoreceram o desenvolvimento do processo de
reflexdo-sobre-a-acdo das professoras, isto €, o desenvolvimento do processo
de questionamento e de auto-compreensao das professoras de suas escolhas

instrucionais.

Nesses contextos, a interanimagcao de vozes das participantes (pesquisadora e
professoras) possibilitou que os enunciados de cada uma delas servissem uns
aos outros como “dispositivos” ou “estratégias” de pensamento, ou em outras
palavras, como propiciadores de movimentos na forma de negociacdo e de
criacdo de (novos) significados. Nesse sentido, essegiados foram vistos

como “um espaco aberto ao desafio, a interanimacdo e a transformacao”
reciprocas (Wertsch & Smolka, 1993:136).

Isso significa, como discutimos na sub-secao sobre as escolhas de funcdes de
fala da pesquisadora, que os enunciados desta e os das professoras serviram
para que cada uma dessas participantes organizasse suas escolhas discursivas
subsequentes em relacdo as escolhas anteriores de suas interlocutoras. Isso
significa, neste trabalho, porém, principalmente, que as escolhas discursivas da
pesquisadora serviram como dispositivos (ou estratégias) desencadeadores,
condutores e alimentadores do processo reflexivo (e de transformacao) das
professoras ao longo do estudo. Nesse sentido, a escolha de processos,

participantes e circunstancias da pesquisadora foi fundamental, uma vez que



modelaram com as professoras, o processo, ou talvez, melhor dizendo, os

processos de reflexdo-sobre-a-agao.

A énfase das interacdes pesquisadora-professoras nao esteve, como pudemos
observar, na funcdo univoca dos textos (Lotman, 1988, apud Wertsch &
Smolka, 1993), portanto, ou seja, na (cobranca e/ou) transmissdo exata de
informacdes de um participante para outro. Pelo contrario, os contextos
colaborativos construidos possibilitaram as professoras (1) olhar para suas
praticas e vé-las de um novo prisma, (2) “des-cobrir” essas praticas e trazer a
tona motivos, convicgbes, crencas, concepcbes teodricas, ou, em outras
palavras, 0s principios varios que subjazem as praticas instrucionais (Smyth,

1992), e (3) construir novos sentidos sobre os processos de ensinar-aprender.

Mais especificamente, ao longo do estudo, os contextos colaborativos
construidos através das escolhas discursivas da pesquisadora possibilitaram a
P1.

» perceber sua pratica instrucional e iniciglEgemplo:
processo de reflexdo sobre ela, explicitand&abe porque, Solange, a impressao que ey tava
discutindo essas percepgdes tendo enquanto eu tava dando aula é que |tava,
ta ainda, muito em cima da gramatica mesmp.

» explicitar convicgbes a respeito de suas agdggmplo:
instrucionais Mas falta muito vocabulario pra eles podefem
desenvolver a idéia.

* identificar e discutir objetivos para suy&xemplo:
escolhas instrucionais E, descrever o lugar pra onde eles querefm se
dirigir, né, ‘eu quero chegar até banco, conjo é
gue eu faco pré chegar até 1&'.

» explicitar e discutir motivos para esg&xemplo:
escolhas A gente resolveu trabalhar essa estruturd em
sala de aula porque eu percebi que a estrptura
do advicedeles num tava boa.

* explicitar e discutir procedimentos de ac¢@esemplo:
instrucionais Pedi pra eles prepararem pra segunda aulf, dei




os tépicos de discussao, tinha cinco questdes |
nm’

de discussdo pra eles prepararem, trazeré
fotografias, ou pesquisarem a respeito
casamento, pra na outra aula eles trazers
gue eles encontraram.

* iniciar o processo de confrontar suas escq
instrucionais (Smyth, 1992)

lRasmplo:

Eu ficava na aula ndo assim pra, assim, pra|
por causa do desenvolvimento linguis-tico,
assim pra vé como ela dava a aula pra
utilizd também, né. [...] e esse do Smoking
ndo esqueco mais porque ela fez uma frg
colocou no quadro pra da aula, e eu pegt
frase pra dar aula aqui no curso de Letras.

Esses contextos possibilitaram a P2, por sua vez:

* relatar agbes instrucionais e explicitar
motivos de suas escolhas

bxemplo:
Eu peguei um extrato daquélée Lotus Eateg
do Somerset Maugham, que é ushart story
ta, porque é bastante assim tudo descreve
parte fisica, a personalidade, e tem muito aj
a sua opiniddWhat do you think?

descrever, discutir e reconstruir proce
mentos de acdes instrucionais

xffixemplo:

Expliquei pronome relativo, mas ndo sem
nada a ver, como eu tava fazendo no inicio,
assim, toda vez que eles vao escrever Fula
tal, que..., que ... entdo ou eles pdem twba
ou tudothat, ou tudowhich, ent&o eu pensei
por ai que eu vou entao’.

a
é

de

EM O

fala,

mas
podé

eu
Se €

el a

-

ta, a
5Sim,

ter
tem
o de

* identificar e discutir a questdo dos objeti
de ac¢des instrucionais

Mexemplo:
O que eu fico sempre pensando [na questg
objetivo] pra ficar bem claro, é que
organizacdo das idéias- se eles estdo e
dendo qual é o objetivo de cada aula.

mais ... pra eles produzirem em inglés. Eles

idéias...

Entdo, eu sO vou ter que.azér o que maig-

o do
a
nten-

]

2
vao

ter que ler mais, eles vao ter que ter fais

e iniciar um processo de auto-questioname¢hiemplo:

de suas escolhas instrucionais bem com(
préprio processo de ensino-aprendizagem

yEditdo, mas ai € que eu acho dificil vocé di
[em Pratica Oral e Producdo Escrita],

exemplo se eu vou aprender a lingua, tem
aprender as quatro habilidades dela, certo?

idir
por
que

» confrontar suas escolhas instrucionais ytbn

1Exemplo:




7

1992) E, eu vou ter que procurar material aqui pra
fazer essa parte de escrita. Nunca fizeram jnada
disso aqui prd mim, né, nem na Faculdade, |[nem
nada, né, entdo tem que tentar.

A seguir, discutimos dois excertos de conversas realizadas com as professoras,
representativos de momentos de seu desenvolvimento reflexivo, e ilustrativos
da construcédo dos contextos colaborativos entre as participantes do estudo. Na
discusséo, explicitamos e discutimos os processos de interanimacédo de vozes
entre a pesquisadora e as professoras e 0s efeitos desses processos nos

enunciados das professoras.

e Excerto 1 (P1).0 primeiro trecho que transcrevemos e discutimos a seguir

foi extraido da primeira conversa realizada individualmente com P1, no inicio

do Momento 1 do trabalho. Esse trecho ilustra o processo de interanimacgao de
vozes entre a pesquisadora e a professora e a importancia desse processo para
0 desencadeamento da acao reflexiva da professora. Salientamos que Nnosso
objetivo com essa discussdao em relacdo @upér 1, sobre as praticas
discursivas da pesquisadora, é ver os efeitos dessas praticas sobre as acdes
discursivas da professora, que, em ultima analise levaram as transformacdes
que comecamos a discutir na sub-secdo anterior. Nesse processo também,
porém, ressalte-se, ilustra-se o fato (bem como sua importancia) de que os
enunciados da pesquisadora organizaram-se e construiram-se a partir das acdes

discursivas da professora.

PE Iniciar: pedir informac&o fatual Que gue eles vao aprender com “directions and

location®™)

P1 Reagir:Responder:Responder: E, descrever o lugar pra onde eles querem
fornecer informacéo se dirigir, ngp2)



PE

P1

PE

P1
PE

P1
PE

P1

Continuar
Iniciar:pedir informagéo fatual
Reagir:Replicar:Desafiar:retrucar

Continuar

Continuar
Continuar

Continuar

Continuar
Continuar
Continuar

Continuar

Reagir:Responder:Desenvolver
Reagir:Responder:Desenvolver

Continuar

Continuar

Continuar
Continuar

Registrar
Continuar

Continuar

Continuar

“eu quero chegar até o banco, como é que eu
faco para chegar até 1a"(a3g.
Qual ta sendo 0 nosso objetivo ao ensinar
inglés para o curso de Le(@g?
Olha, Solange, sabe que as vezes eu acho
importante essas cqs,
porque quando eles véao lecionar, 5a, 6a, 7a, 8a,
tem muita coisa de preposicao que eles néo
sabem, muita coisa que de repente eles ndo tém
base pra trabalhar,[né.] (06)
E, porque eu pensei pelo outro lado, P..] (07)
Me ocorreu que talvez a gente devesse leva-los
a trabalhar mais os conte((d®s,
e ndo s6 a engolir determinados conteudos
linguisticos passivaménifgo9)
Eu acho que a gente deveria trabalhar mais, s6
gue ai vai mudar o conteudo linguistico

também, coisas do tipo “I thifik’.] (10)

Jé aqui, 0, na Pratica Oral, aqui 6making
critical judgemesds aqui da pra ensinar

pra eles logo no comeqito.

Well, I'd say it's a.....I'd say they are... (12)
Sabe, ndo precisa ficar aquela repeticéo
mecanica semsg.
| think, | think. (14)
Ou entao,they are coldthey are num sei o
.que.] (15)
In my opinion, isso aqui é facilimo 6lt seems
to me t@be
Sabe, porque isso aqui a gente ndo so vai ta
dando outros conteldos lexicais e estruturais
pra eles, como isso vai mexer comales.
Eles vao ser obrigados a falar do que eles
pensam e seritem,
E o vocabulério necessario a gente vai
pora).

Ah, legal. (20)

Olha, agreeirg a gente pode ir ensinando
pra élds,too So do | (21)

Sabe porque, Solange, a impressao que eu
tava tendo enquanto eu tava dando aula é
gue tava, t4 ainda, muito em cima da
gramatica megmg.(22)

A impressédo que eu tinha é que eu tava

indo rapido deness.



Continuar Porque eu chegava em sala e eles ndo
tinham ainda aprendido a estrufuia.
(24)

O primeiro ponto a ser observado em relacéo a esse trecho foi a oportunidade
criada pelas escolhas discursivas da pesquisadora, em (01), para que a
professora explicitasse o objetivo de suas escolhas instrucionais, em (02).
Nesse processo, as escolhas da pesquisadora da funcdo de fala de pedir
informacédo, do processo material e da circunstancia de modo:meio, em (01),
foram fundamentais, fazendo com que a professora voltasse os olhos para a
concretude de sua pratica instrucional (Garcia, 1992; Schon, 1988), e
fornecesse informacdes sobre suas acdes. E interessante observar também, no
entanto, que, em que pese essas escolhas da pesquisadora terem feito com que
a professora fornecesse informacdes, por outro lado, essas mesmas escolhas
conduziram ao encerramento da transacdo, como geralmente acontece no caso

dessas funcdes (Eggins & Slade, 1997).

E importante observar, entdo, que a pesquisadora re-iniciou as negociagoes,
trazendo uma nova proposicdo para a negociacdo, em (04), a saber, a
identificacdo do objetivo do ensino de inglés para o curso de Letras, e, para
iIsso, fazendo outras escolhasgtisticas: um processo relacional de
identificacdo & sendoo nosso objetijoe uma circunstancia de local:lugao (

curso de Letras Ao assim fazé-lo, a pesquisadora “puxou para adiante” o
processo reflexivo da professora, nos termos da perspectiva vygotskiana
(Vygotsky, 1930) e buscou levar a professora a enfocar o contexto mais amplo
de suas acOes instrucionais, o contexto dos cursos de Letras, e a examinar 0

objetivo proposto para o conteudo a ser ensinado, por ela explicitado, em



relacdo ao objetivo de ensino daglia estrangeira nesse contexto institucional.

E interessante observar porém, nessa transacido, que, longe de fornecer a
informacao solicitada pela pesquisadora, a professora se colocou em posicao
de defesa de suas escolhas instrucionais, escolhendo uma funcédo de
réplica:desafio em resposta (v. também as escolhas linguStltasSolangge

que abrem seu movimento de fala), e revelou, assim, suas profundas convic¢des

a respeito dessas escolhas, em (05) e (06).

Em termos do que nos propusemos a discutir nesta sub-secdo, a saber, o
processo de interanimacdo de vozes das participantes, e nesse processo, a
funcéo das praticas discursivas da pesquisadora como estratégias propiciadoras
da criagdo de novos significados para as professoras, levando, em ultima
analise, a construcéo de novas maneiras de pensar e de agir das professoras, as
escolhas discursivas da pesquisadora nesse momento das negociacbes sao

particularmente relevantes.

Como pode ser observado, a pesquisadora evitou responder ao movimento
desafiador da professora e escolheu iniciar uma série de movimentos em torno
de uma sequéncia de informacbes e exemplificagcbes ((08)-(12)), que
direcionaram o olhar de P1 para outras possiveis escolhas instrucionais para o
contexto educacional em questédo (os cursos de Letras). Principalmente, nessa
sequéncia de enunciados, a pesquisadora escolheu, em (07), o processo mental
de cognicdo Eu pense) e da circunstancia de angulpelo outro lad,
escolhas através das quais a pesquisadora modelou com a professora o

processo de analise da acdo como um processo de reflexdo-sobre-a-acdo, no



qual a andlise de acfes instrucionais € entendida como a consideracdo de

solucdes alternativas e ndo como respostas prontas ou solugdes finais.

Em funcdo dessas escolhas discursivas, entdo, as informagdes dadas pela
pesquisadora na sequéncia que instanciou, longe de servir apenas a uma funcao
univoca de transmissao (fornecimento) de informacdes e de exemplificacéo de
escolhas alternativas para a professora, serviram também, principalmente, a
uma funcao dialogica, isto €, serviram como estratégias de pensamento para
que a professora iniciasse um novo processo de construcéo de sentidos. Isso se
revelou no enunciado seguinte de P1 (14), no qual a professora desenvolveu o
enunciado anterior da pesquisadora, ilustrando-o com um exentplak( |

think).

Da mesma forma, ainda, esse processo de interanimacédo (e de transformacao)
de vozes entre a pesquisadora e a professora, continuou a se revelar no
enunciado seguinte da prépria pesquisadora, através dos exemplos adicionais
gue esta forneceu, em (15) e (16), desenvolvendo, por sua vemameo de

P1, e estendendo suas préprias informacdes e exemplificacdes, em (17) e (18).

Finalmente, um dltimo ponto a ser considerado em relacdo a esse trecho,
revelador do fato de que as escolhas discursivas da pesquisadora possibilitaram
a re-organizacdo do funcionamento intramental da professora é o fato de que a
professora passou a ter uma nova percepcdo de suas acdes instrucionais, a
partir de (22).



Isso se configurou a partir do momento em que a professora confirmou, atraves
de um comentario avaliativo (a favor) das proposicoes da pesquisadora, em
(20), o desenvolvimento do novo processo de construcdo de sentidos, e,
marcando um momento de salto qualitativo (Rojo, 1992, com base em
Vygotsky, 1924) no processo de desenvolvimento da professora, culminou no
primeiro relato de Pl de suas acgdes instrucionais, com base em suas

“impressdes” sobre essas acoes.

 Excerto 2 (P2) O trecho que transcrevemos e discutimos a seguir foi
extraido de uma conversa realizada individualmente com P2, no inicio do
trabalho. Esse trecho novamente ilustra o processo de interanimacéo de vozes
entre a pesquisadora e a professora, mas mostra principalmente, a “infiltracao”
(Voloshinov, 1973, apud Wertsch & Smolka, 1993) da voz da pesquisadora na

voz da professora.

PE Iniciar: pedir informagao fatual Ham, a primeira coisa, se cé presta atencao
né, assim, no seu proprio vocabulario, né,
[pesquisadora Ié a transcric&ehtdo, como
teve férias, nés vamos fazer um warm-up,
vamo da uma aquecidinha antes”, mas antes
de quog)?
Continuar E dai, mesmo quando cé fala assim, “voltar
0 inglés”, entdo o objetivo dessa tarefa vai
ser assim, falar inglés por feday?

Continuar Qué dizé, o inglés vai voltar por voltar?03)
[....]

Continuar O que vocé ta vendo nisso- em termos de
tarefa, em termos de retornar esse
inglés?

P2 Reagir:Replicar:Seguir:inquirir Sera que eu, bem, serd que eu nao td

sabendo exatamente o que que eu quero
com aquela tare@?.....]
P2 Iniciar:dar informac&o opinativa As vezes eu acho que é isg06)
Continuar Eu faco com aquela intencdo, achando que



gue vai fluir, que vai- que vai dar certo,
mas nem sempre tem aquela certeza de
que ta certong.

Continuar Entdo, qué dizé que nem eu mesmo td
atingindo o que eu td quere¢ogjo.

PE Reagir:Replicar:Seguir:clarificar Cé sabe o que cé ta querendq0m)

P2 Reagir:Replicar:Responder:resolver Ai, entdo, eu td querendo passa pra eles,
mas nao td sabendo me direciona, entéo,
taljey.

Continuar Entdo, por exemplo, se o primeiro

assunto- se o primeiro topico beds
ta, com que intencao [foi feitn)]?

Continuar Bem, do, does some any, have you evet
(12)]

Continuar Bom, odo e odoes entéo, so eu fiqguedo
, lowou (13)

Continuar E agora, osomee oany eu ja achei

melhorzinho porque eles tiveram
material, olharam.

PE Reagir:Replicar:Seguir:clarificar Mas eles tiveram material pra que?15)
P2 Reagir:Replicar:Responder:resolver Eles tinham que falal’d like some I'd
like num sei.qupye
Continuar Tiveram exercicios de gramatica que

tinha que colocé a gravurinha e coloca
sa.dra.] (17)
Continuar Entdo, eu achei assim, que apesar de
ser gramatica, que a gente picha tanto e
fala tanto, né, eles gostagm.
Continuar Vai ver que naquele dia eu sabia o que
eu queria(Ie?

Esse instante é importante porque mostra inicialmente como a pesquisadora
organizou suas escolhas discursivas iniciais de maneira a elicitar informacoes
da professora, apoiando-se em movimentos que elaboraram ou estenderam seu
movimento de Iniciar:pedir informacé&o, em (01)-(04), e escolhendo realiza-los
através de elementos linguisticos que levaram a professora a enfocar suas
proprias acgodes linguisticas durantagdio instrucionalvpcabulario, warm-up,

aquecidinha, voltar o ingldsE interessante observar ainda aqui, no entanto,



gue, ao contrario do ocorrido no Excerto 1, visto anteriormente, a sequéncia de
movimentos da pesquisadora de pedir informacdo e de continua-los, incluiu
escolhas de um processo materfakzén, em (01), um processo relacional
(sen, em (02), mas culminou com a escolha de um processo mestal)(

em (04), o que envolveu buscar informacdes da perspectiva da compreensao
pessoal de P2. Isso possibilitou a professoraef@mna pesquisadora sua

propria interpretacdo de suas acoes.

Esse instante é particularmente importante, no entanto, porque ilustra o
processo de analise da propria professora de suas acoes instrucionais, em (11)-
(13), com base no processo de guestionamento modelado pela pesquisadora
nos movimentos anteriores, em (01) e (02). Isto é, da mesma forma que a
pesquisadora o fez em (01) e (02), P2 se apoiou em exemplos concretos de
suas acles, em (12) e (13), ao realizar seu processo de analise de suas acoes.
Mais além, principalmente, a professora se apropriou da mesma forma de
questionamento da pesquisadora, que envolveu a discussao do objetivo da acao
em (02) Entdo o objetivo dessa tarefa vai ser ),.frara realizar seu proprio

processo de analise em (1En{ao, por exemplo, .... com que intengao?

Assim, esses enunciados ilustram ndo apenas as vozes das participantes do
estudo (pesquisadora e professoras) agindo umas sobre as outras, mas
principalmente a apropriacdo pela professora (a) de uma estratégia de acao
reflexiva usada pela pesquisadora (a analise da pratica com base no

questionamento do exemplo concreto), (b) do modo de oracédo usado para pela
pesquisadora para realiza-lo, e (c) de um item lexic@ncéaqg afim aquele

usado pela pesquisadoabjetivo.



Antes de passarmos a prOxima secao, resumimos o0s resultados até agora
discutidos, em resposta a primeira pergunta do estudo. No que diz respeito as
escolhas discursivas da pesquisadora que promoveram a construcdo de
contextos colaborativos de questionamento e auto-compreensao para as
professoras, os resultados que apresentamos e discutimos nesta secao apontam
o fato de que esses contextos se constituiram a partir das escolhas da
pesquisadora das funcbes de fala de I{@jiar:pedir informacédo e de
Reagir:Replicar:Segujrem combinacdo com escolhas de processos mentais,
materiais, e relacionais, e com escolhas das proprias professoras e dos alunos
como o0s participantes do discurso que tiveram o0s papéis de atores e
experienciadores dos processos materiais e mentais; énifigr: dar
informacg&q de Continuar, e deDesenvolvertambém em combinagdo com os

mMesmos pProcessos.

No que diz respeito as maneiras atraveés das quais as escolhas discursivas da
pesquisadora constituiram esses contextos, os resultados discutidos até agora
revelaram que, através das funcdes paelir informacdp a pesquisadora
elicitou informacdes das professoras sobre seus conhecimentos, pressuposicdes
e convicgdes varias, que, ao serem explicitados, despertaram a percepcado das
professoras para aspectos varios de sua realidade instrucional. Através das
funcbes declarificar e deinquirir, a pesquisadora fez com que as professoras
clarificassem e expandissem essas informacgdes, e, nesse processo, ampliassem

suas percepcoes e compreensdes da realidade observada.



Através dos processos, por sua vez, escolhidos para levar as professoras a
fornecer as informacgdes solicitadas, P1 e P2 foram levadas a olhar para a
realidade de suas acles instrucionais, de varias perspectivas. Os processos
materiais direcionaram o olhar das professoras para a concretude da pratica
observada; os processos mentais direcionaram o olhar das professoras para
suas percepcdes e compreensdes pessoais a respeito dessa realidade; enquanto
gue 0s processos relacionais as fizeram abstrair aspectos dessa realidade e

comecar a estabelecer relagdes.

Através das funcdes déniciar.dar informacdq de Continuar e de
Desenvolver também em combinacdo com processos materiais, mentais e
relacionais, por sua vez, a pesquisadora informou teoricamente o processo de
levar as professoras a “ver” e discutir aspectos de sua realidade instrucional,

ilustrando e exemplificando o processo.

Essas escolhas discursivas da pesquisadora possibilitaram que, nos textos
construidos, predominasse a funcao dialdgica, isto é, a funcdo de criar novos
significados (Lotman, 1988a, apud Werstch and Smolka, 1993), o que foi

fundamental para o processo de desenvolvimento das professoras. Isso, em
ultima andlise, favoreceu a transformacao da identidade social das professoras

e a reconstrucao de suas representacdes sobre ensinar-aprender.

Passamos, a seguir, a discussdo das representacfes e das transformacdes das

representacdes das professoras sobre ensinar-aprender.



2. As representacbes e as transformacdes nas representacdes das
professoras sobre ensinar-aprender inglés como LE

Nesta secéo, estaremos apresentando os resultados da analise, primeiramente a
respeito das representacdes das professoras sobre ensinar-aprender inglés como
LE, no contexto desse curso de Letras, e, a seguir, a respeito das
transformacdes encontradas nessas representacdes. Para tanto, fazemos
inicialmente a apresentacdo das escolhas de processos, participantes e
circunstancias de P1 e P2, nos dois momentos do estudo, uma vez que foi a
partir da analise minuciosa dessas escolhas que pudemos identificar as
representacoes feitas pelas professoras, bem como a posterior transformacao
dessas representacfes. Fazemos a apresentacdo das escolhas de processos,
participantes e circunstancias de P1 e P2, retomando e complementando as
escolhas apresentadas na seguadacs(Escolhas de processos, participantes

e circunstancias da pesquisadora) da secédo 1 deste capitulo. Comparamos 0s
resultados referentes a cada uma das professoras, encontrados nos dois
momentos do estudo, porque isso possibilita perceber as semelhangcas e/ou

diferencas entre eles.

Apoés a apresentacdo dos processos, participantes e circunstancias, discutimos,
entdo, as representacdes das professoras sobre ensinar-aprender encontradas no
Momento 1 do estudo, bem como as transformagcdes encontradas nessas
representacdes, no Momento 2 do estudo. As representacdes das professoras
sobre ensinar-aprender e, posteriormente, as transformacbes das
representacoes, sdo discutidas em relacdo a (a) As professoras e os alunos nas

situacOes de ensino-aprendizagem; (b) Os processos de “saber” e “ndo-saber”



de alunos e professoras; (c) A percepcéo das professoras (e dos alunos) sobre
as situacoes de ensino-aprendizagem. As representacdes e as transformacdes
nas representacbes das professoras a respeito das situagcdes de ensino-
aprendizagem sao discutidas em relacdo ao discurso sobre-a-acéo (sessbes
reflexivas) e ao discurso na-acédo (aulas). As representacdes das professoras
sobre os processos de “saber” e “ndo-saber” e sobre a percepc¢ao das situacbes
de ensino-aprendizagem de professoras e alunos séo discutidas em relagdo ao

discurso sobre-a-acao das professoras (sessoes reflexivas).

2.1. Processos, participantes e circunstancias de P1 e P2

A apresentacdo dos processos, participantes e circunstancias das professoras,
gue faremos a seguir, divide-se em duas partes: Escolhas de P1 e Escolhas de
P2. Cada uma delas, por sua vez, subdivide-se em Processos, Participantes, e
Circunstancias.

2.1.1. Escolhas de P1

2.1.1.1. ProcessodNos dois momentos do estudo, P1 fez as escolhas de

processos que resumimos no Quadro 4:10, e que exemplificamos apos.

Quadro 4:10 Resumo das escolhas de processos de P1
Momento 1 Momento 2
Processos materiais:acao Processos materiais:acéo
Processos mentais:cognicao Processos mentais:cognicao
percepgao percepgao
criacao
Processos relacionais:atribuicao processos relacionais:atribuicao
identificacap




Exemplos das escolhas de processos de P1 (processos em italico):

e Processos materiais:acéo

No primeiro bimestre, eutrabalhei muito a gramatica. (Momento 1)
Eles vaobuscarno material da P2 o que eles precisam pras minhas aul@gomento 2)

» Processos mentais:cognicao

Alguns colegas meus naentendiamnada. (Momento 1)

Quando eu me formei, os alunos nasabiamfalar sobre o que o pessoal do primeiro
ano fala. (Momento 1)

Eles estd@entendendm frase em inglés(Momento 2)

 Processos mentais:percepcéo

Eu tava mesentindoassim.(Momento 1)

Eu tinha a impressdoque minha aula tava voltada pr4 gramatica o tempo todo.
(Momento 1)

Eu percebique uma que falou bastante que nao € daquela turminha que sabe mais foi
a aluna 1.(Momento 2)

Elespercebemue eu e a P2 estamos trabalhando junta@iomento 2)

» Processos mentais:criacao

No segundo ano, eprepareiumas questdes pra eles sobre o texto Smokirigomento 2)
Elesmontamo dialogo e eu s6 vou auxiliandgMomento 2)

» Processos relacionais:atribuicéo

E muito complicado dar aula em um curso de LetragMomento 1)

O 1o anoé diferente do 20 ano(Momento 2)

» Processos relacionais:identificacao



A aluna 1foi uma das que mais falou(Momento 2)

Quanto a frequéncia dessas escolhas, no Momento 1, para aproximadamente
cada 15 (quinze) ocorréncias de processos materiais, encontraram-se 5 (cinco)
ocorréncias de processos mentais e 5 (cinco) de processos relacionais
(atribuicdo). Entre os processos mentais, aproximadamente 3 (trés) foram

processos de cognicdo e 2 (dois), processos de percepcdo. No Momento 2,
para aproximadamente cada 15 (quinze) processos materiais, encontraram-se
10 (dez) processos mentais, e, foram encontrados aproximadamente 6 (seis)
processos relacionais. Dentre os mentais, aproximadamente 4 (quatro) foram

processos de criacdo, 3 (trés) de cognicao, e 3 (trés) de percepcao. Dentre os
relacionais, aproximadamente 3 (trés) foram processos de atribuicdo, e 3 (trés),

de identificacao.

2.1.1.2. Atores e experienciadoredNo que diz respeito as escolhas dos
participantes do discurso mais frequentemente escolhidos como atores e
experienciadores, isto €, como participantes engajados nos processos materiais
e mentais, por sua vez, as escolhas de P1 foram as que resumimos no Quadro

4:11.

Quadro 4:11 Resumo das escolhas de P1 dos atores e experienciadores dos processos

Momento 1 Momento 2
Atores eu (a professora) os alunos
Experienciadores de proces- os alunos os alunos
sos de cognicéo
Experienciadores de proces- eu (a professora) eu (a professora
Sos de percepcao os alunos
Experienciadores de proc¢s- 00 ---—-- eu (a professora)
sos de criagao os alunos




Exemplos das escolhas de atores e de experienciadores (em italico) de P1:

* Atores

Eu fui introduzindo uma estrutura de cada vez devaganMomento 1)
A aluna 1levantou o dedinho e falou(Momento 2)

» Experienciadores de processos de cognicao

Um alunondo sabe nada de inglés e acha que vai aprender inglés a@uamento 1)
Eleslembravam do vocabulario e das estruturagMomento 2)

» Experienciadores de processos de percepcao

Eu tinha a impressdo que eu tava indo rapido demais, que minha aula era sé
gramatica. (Momento 1)

Eu notei que eles melhoraram muito(Momento 2)

Elesja perceberam que minha aula ndo é de graméticaomento 2)

» Experienciadores de processos de criacéo

Elesmontam as frases que eles querem falgMomento 2)
Eu preparei um monte de perguntas(Momento 2)

Quanto a frequéncia dessas escolhas, no Momento 1, a cada 5 (cinco)
ocorréncias de processos mentais, a professora foi escolhida como
experienciadora de aproximadamente 2 (dois) processos de percepcao e 0sS
alunos, como experienciadores de aproximadamente 3 (trés) processos de
cognicdo. A cada 15 (quinze) ocorréncias de processos materiais, a professora
foi escolhida como ator aproximadamente 10 (dez) vezes. No Momento 2, para

cada 15 (quinze) processos materiais, 0s alunos foram atores de



aproximadamente 10 (dez) ocorréncias. A cada 10 (dez) ocorréncias de
processos mentais, 0os alunos foram escolhidos como experienciadores de
processos de criacdo aproximadamente 2 (duas) vezes, como experienciadores
de processos de percepcdo aproximadamente 1 (uma) vez, e como O0S
experienciadores dos processos de cognicdo; e a professora, como
experienciadora de processos de criacdo também aproximadamente 2 (duas)

vezes, e de processos de percepcgéo, 2 (duas).

2.1.1.3. CircunstanciasNo que diz respeito as circunstancias, por sua vez, as

escolhas mais frequentes de P1 foram as que resumimos no Quadro 4:12, a

segquir:
Quadro 4:12 Resumo das escolhas de circunstancias de P1
Momento 1 Momento 2
* local:tempo * local:tempo
* local:lugar * local:lugar
* modo * modo
* assunto * assunto
* meio
* propésito
* contingéncia:concessao
* contigéncia:causa

Exemplos das escolhas de circunstancias (sublinhadas) de P1:

» Local:tempo

Quando os alunos véao lecionartem muita coisa de preposi¢cao que eles nado sabem.
(Momento 1)

Eu sinto que eu estou mais segura pra trabalhar com eles por causa de eu ter
trabalhado o0 ano passadaMomento 2)




 Local:lugar

A gente tem,_dentro de um curso de Letrasos varios niveis dentro do 10 an@vomento
1)
No 10 ano(da Faculdade), eu tive s6 aula de gramatic&vlomento 2)

* Modo

Eu tinha a impressao que eu tava indo rapido demaigMomento 1)

A parte de comida eu trabalheipresent perfecttom eles,_sem explicar a_gramatica
(Momento 2)

e Assunto

Me formei com alunos que ndo sabiam falar_sobre nenhum assuntgsd (sobre)

gramatica. (Momento 1)
No segundo ano, eu preparei umas questdes pra eles sobre o texto Smokimgnento 2)

» Propésito

Eu faco um listening_pra eles perceberem gue consequem entend&iomento 2)

» Contingéncia:concesséao

Mesmo gque ele ndo consiga fazer a frase utilizando a estrutura correta gente fica
feliz com o que ele consegue passar pra genteéomento 2)

» Contingéncia:causa

Ele ndo se preocupou porgue eu disse que ndo ia cortar a idéia deles pra corrigir
(Momento 2)

* Meio

Eles sabem ler_através de figurgsde algumas palavrasdo topico frasalque da pra
pega, da idéia central do texto(Momento 2)




No que diz respeito as circunstancias, no Momento 1, para aproximadamente
cada 7 (sete) ocorréncias de circunstancias de tempo foram encontradas 6 (seis)
ocorréncias de circunstancias de lugar, 2 (duas) ocorréncias de circunstancias
de modo, e 2 (duas) ocorréncias de circunstancias de assunto. No Momento 2,
para aproximadamente cada 10 (dez) ocorréncias de circunstancias de tempo,
foram encontradas 8 (oito) circunstancias de lugar, aproximadamente 4 (quatro)
entre as de proposito, causa, e concessao, e aproximadamente 2 (duas) entre as

de meio, modo e assunto.

2.1.2. Escolhas de P2

2.1.2.1. ProcessodNos dois momentos do estudo, P2 fez as escolhas de

processos que resumimos no Quadro 4:13, e que exemplificamos apés.

Quadro 4:13 Resumo das escolhas de processos de P2
Momento 1 Momento 2
Processos materiais:acao processos materiais:acao
Processos mentais:cognicao processos mentais:cogni¢cao
percepcao
Processos relacionais:atribuicao processos relacionais:atribuicao
Identificacéo identificacap

Exemplos de escolhas de processos de P2 (processos em italico):

* Processos materiais

Eu dei muita gramatica pra eles no primeiro bimestre (Momento 1)
Vou tirar os gerundios, as preposi¢cdes, 0s substantivos, tudo de ngMemento 2)



* Processos mentais:cogni¢cao

Eu ndo sabiao que era pra fazer, tinha aquele programa la, mas eu n&abia (Momento
1)
A maioria dos alunossabeque nao vai falar inglés(Momento 1)

Eu fico semprepensandono segundo ano, para ver a organizacao dos topic@gomento
2)
Elespensarammais, elesntenderammais. (Momento 2)

 Processos mentais:percepgao

Eu sinto uma desmotivacao da parte delegvomento 2)

* Processos relacionais:atribuicdo

O inglés ndo € mais um bicho de sete cabec@gomento 1)
O comeco do 1o ané dificil. (Momento 2)

» Processos relacionais:identificacao

O obijetivo foi qualquer coisa que pusesse eles pra falar ingl@gomento 1)
O problema € a parte gramatical. (Momento 2)

Quanto a frequéncia dessas escolhas, no Momento 1, para aproximadamente
cada 15 (quinze) ocorréncias de processos materiais, encontraram-se 8 (0ito)
ocorréncias de processos mentais (cognicdo), e 5 (cinco) de processos
relacionais. Dentre os processos relacionais, aproximadamente 3 (trés) foram
processos de identificacdo e (2) (dois) foram processos de atribuicdo. No
Momento 2, para aproximadamente cada 15 (quinze) processos materiais,
encontraram-se 9 (nove) ocorréncias de processos mentais, e aproximadamente
6 (seis) de processos relacionais. Dentre 0s mentais, aproximadamente 5

(cinco) foram processos de cognicdo e 4 (quatro), de percepcao. Dentre os



relacionais, aproximadamente 4 (quatro) foram processos de atribuicdo e dois

(2), de identificacéo.

2.1.2.2. Atores e experienciadoredNo que diz respeito as escolhas dos
participantes do discurso mais frequentemente escolhidos como atores e
experienciadores, isto €, dos participantes engajados nos processos materiais e
mentais, por sua vez, as escolhas de P2 foram as que resumimos no Quadro

4:14.

Quadro 4:14 Resumo das escolhas de P2 dos atores e experienciadores dos processos

Momento 1 Momento 2
Atores eu (a professora) eu (a professora)
os alunos
Experienciadores de proces- eu (a professora) eu (a professora)
sos de cognicéo os alunos
Experienciadores de proces- @ ----—--- eu (a professora)
Sos de percepcao

Exemplos das escolhas de atores e de experienciadores (em italico) de P2:

* Atores

Eu comecei a dar as palavras probleméaticas que tém naquela apost{ldomento 1)

Eu dei o Smoking no 3o bimestre, junto com esse Sleep, que era estratégia de leitura.
(Momento 2)
Os alunoscomecaram a fazer periodos mais longo@lomento 2)

» Experienciadores de processos de cognicao

Eu sabia que ndo era aquilo que era pra fazer, ma®y) ndo sabia o que e como.
(Momento 1)

A maioria dos alunosabe que nao vai falar inglés perfeitamenté&viomento 1)

Eu néo t6 sabendo como pedir 0s tempos principai@lomento 2)

» Experienciadores de processos de percepcao



Eu t6 percebendo que o0 10 ano- que eles tdo aprenden@omento 2)

Quanto a frequiéncia dessas escolhas, no Momento 1, entre as ocorréncias de
processos materiais (aproximadamente 15), a professora foi escolhida como
ator aproximadamente 13 (treze) vezes. Entre as ocorréncias de processos
mentais (cognicdo) (aproximadamente 8), os alunos foram escolhidos como
experienciadores aproximadamente 4 (quatro) vezes, e a professora, também
aproximadamente 4 (quatro) vezes. No Momento 2, para cada 15 (quinze)
ocorréncias de processos materiais, a professora foi escolhida como ator
aproximadamente 10 (dez) vezes, e os alunos, aproximadamente 5 (cinco)
vezes. Dentre as ocorréncias de processos mentais (cognicdo e percepcao)

(aproximadamente 9), a professora foi escolhida como experienciadora.

2.1.2.3. CircunstanciasNo que diz respeito as circunstancias, por sua vez, as

escolhas mais frequentes de P2 foram as que resumimos no Quadro 4:15, a

seqguir:

Quadro 4:15 Resumo das escolhas das circunstancias de P2
Momento 1 Momento 2

* local:tempo * local:tempo

* local:lugar * local:lugar

* modo * modo

» papel * contingéncia:causa

Exemplos das escolhas de circunstancias (sublinhadas) de P2:

 Local:tempo

Eu dei muita gramatica pra eles no 1o bimestrgMomento 1)




Eu me formei em 85 e entéo, quatro anos depois, em 86u fui dar aula na Faculdade.
(Momento 2)

 Local:lugar

Na prova, eu pedi exemplos de comparativogviomento 1)
Na parte gramatical, eu ja vejo palavras de ligacdqMomento 2)

* Modo

Os alunos esperam ter estratégias de_como ensin@fomento 1)

Eles liam qualquer coisa,_sem aquela impressdo de ‘iSSso eu n&o vou conseguir’
(Momento 2)

» Papel

Como eu ja fui aluna aquij ta certo que ha uns dez anos atras, eu dei muita gramatica
pra eles no primeiro bimestre.(Momento 1)

» Contigéncia:causa

Eu dei as palavras de ligacéo e vou chamando a atencéo todas as aulas porgue eu acho
gue eles precisam pra escrevefMomento 2)

No que diz respeito as circunstancias, no Momento 1, para aproximadamente
cada 4 (quatro) ocorréncias de circunstancias de tempo foram encontradas 3
(trés) ocorréncias de circunstancias de lugar, 2 (duas) ocorréncias de
circunstancias de modo, e 1 (uma) ocorréncia de circunstancia de papel. No
Momento 2, para aproximadamente cada 4 (quatro) ocorréncias de

circunstancias de tempo foram encontradas 3 (trés) ocorréncias de

circunstancias de lugar, 1 (uma) ocorréncia de circunstancia de modo, e 1

(uma) de circunstancia de contingéncia:causa.



O exame das escolhas de processos, participantes e circunstancias feitas por P1
e P2, que expusemos até o momento, aponta, inicialmente, o fato de que as
professoras representaram, nos dois momentos do estudo, (a) seus proprios
papeis e 0s papéis dos alunos nas acdes de sala de aula, e (b) os conteddos
ensinados e/ou as situacdes de ensino-aprendizagem do curso em questao; bem
como (c) suas reacOes as situacdes de ensino-aprendizagem vivenciadas. Esse
exame aponta também o fato de que as representacdes sobre o professor, o
aluno, e os conteudos e/ou situacdes de ensino-aprendizagem relacionaram-se
principalmente a (1) o espaco da propria instituicdo onde se desenvolveu o
estudo, e (2) os espacos temporais de (a) o proprio momento do estudo; (b) o
momento em que as professoras eram ainda alunas da instituicdo (v. Quadros
4:12 e 4:15); e (c) no que diz respeito a P1, ainda 0 momento em que a
professora iniciou seu desenvolvimento profissional como professora de inglés,
aos quinze anos. Isso aponta, em Ultima andlise, para as concepcdes de ensinar-
aprender como entendidas no contexto desse curso de Letras, bem como para o
processo de “re-producédo” (geralmente nao-criativa) (Faircldig9) dessas
concepcdes através do discurso educacional geralmente praticado e legitimado
pelo uso através dos anos nesses contextos, como estaremos discutindo na

proxima sub-sec¢do, sobre as representacdes das professoras.

Os papéis de alunos e professores se evidenciaram através das escolhas feitas
pelas professoras de processos materiais e mentais (v. Quadros 4:10 e 4:13),
bem como dos participantes do discurso (elas proprias e os alunos) escolhidos
como atores e experienciadores desses processos (v. Quadros 4:11 e 4:14).
Para maior clareza, retomamos esses resultados e 0s re-apresentamos no

Quadro 4:16, a seguir:



Quadro 4:16 Processos e participantes do discurso escolhidos pelas professoras como
participantes dos processos nos dois momentos do estudo

P1 P2
Processos e participantes Participantes do discyrso Participantes do digcurso
Momento 1] MomentoP Momentgl Momentg 2
Processos materiais
atores a professoral o0s alunos | a professora| a professora]

os alunos

Processos mentais:percepg

a0

experienciadores a professora| a professoral a professora|
0s alunos

Processos mentais:cognicap

experienciadores os alunos os alunos | a professora| a professora

os alunos

Processos mentais:criacao

experienciadores

a professoral
0s alunos

Os conteudos e/ou as situacdes de ensino-aprendizagem do curso em questao

se evidenciaram atraves das escolhas pelas professoras dos segundos

participantes, ou participantes secundarios, dos processos materiais e mentais

escolhidos, isto €, os objetivos (dos processos materiais) e os fenémenos (dos

processos mentais).

Os espacos locais e temporais aos quais as representacdes sobre o professor, 0

aluno, os conteudos e/ou as situacOes de ensino-aprendizagem estiveram

relacionadas se evidenciaram atraves das escolhas pelas professoras das

circunstancias de local:lugar e tempo (v. Quadros 4:12 e 4:15).



As reacbes das professoras aos diversos aspectos das situacdes de ensino-
aprendizagem por elas observadas, por sua vez, puderam ser vistas através de
suas escolhas de processos relacionais de atribuicdo, e dos participantes a eles

relacionados, encontrados nos dois momentos do estudo.

O exame das escolhas de processos, participantes e circunstancias feitas por P1
e por P2, nos dois momentos do estudo, que expusemos anteriormente, aponta
ainda para as transformacdes encontradas nas representacdes das professoras
de momento para momento. Isso pode ser visto através de (a) os diferentes
processos escolhidos em cada momento (v. Quadros 4:10 e 4:13); (b) os
diferentes participantes do discurso escolhidos como participantes primarios e
secundarios dos processos, como veremos na discussdo a seguir (v. Quadro
4:16, para as escolhas de atores e de experienciadores); e, (c) os diferentes
tipos de circunstancias (v. Quadros 4:12 e 4:15). Isso sera discutido na terceira
sub-secao desta parte. Para maior clareza, retomamos e re-apresentamos as
escolhas de processos e de circunstancias de P1 e P2, nos dois momentos do

estudo, no Quadro 4:17, a sequir:

Quadro 4:17 Processos e circunstancias de P1 e P2
Processos
P1 P2
Momento 1 Momento 2 Momento 1 Momento 2
Materiais materiais materiais materiaig
mentais:percepcad mentais:percepcgo = ----- mentais: per¢epcao
mentais:cogni¢cao mentais:cognicap mentais:cognicao mentais:coghicao
------ mentais:ag¢ao
relacionais:atribuicdq relacionais:atribuicgo relacionais:atribujcdo relacionais:atrilpuicao
------ relacionais:identificagadelacionais:identificagékrelacionais:identificagéb




Circunstancias

local:tempo e lugar| localitempo e lugar | local:tempo e lugar| local:tempo e lugfr

Modo modo modo modo
Assunto assunto papel

meio contingéncia:causp

propésito ——— ———

contingéncia:concessédo -

contingéncia:causa -

Passamos, a seguir, para a discussao das representacdes das professoras.

2.2. Representacdes sobre ensinar-aprender inglés como LE

As representacdes das professoras sobre ensinar-aprender inglés como LE
serdo discutidas em relacédo a (a) As professoras e os alunos nas situacdes de
ensino-aprendizagem; (b) Os processos de “saber” e “ndo-saber” de alunos e
professoras; e (c) A percepcdo das professoras (e dos alunos) sobre as
situacOes de ensino-aprendizagem. A primeira parte, sobre as professoras e 0s
alunos nas situacdes de ensino-aprendizagem, discute o professor, o aluno, e os
conteudos e/ou situacdes de ensinar-aprender, e se relaciona ao discurso sobre-
a-acao e ao discurso na-acdo (aulas) das professoras. As partes (b) e (c), sobre
0S processos de “saber” e “ndo-saber” de alunos e professores e sobre a
percepcdo das professoras (e dos alunos) sobre as situacbes de ensino-
aprendizagem relacionam-se ao discurso sobre-a-ac&do das professoras (sessoes

reflexivas).

2.2.1. As professoras e o0s alunos nas situacdes de ensino-aprendizagem



2.2.1.1. Discurso sobre-a-acao

A primeira representacao que aflorou dos dados apresentados anteriormente foi
a de professor e aluno atuando, nas situacbes de ensino-aprendizagem
vivenciadas, em relacdo a processos de “fazer”. No Momento 1, isso pode ser
visto através das escolhas de P1 e P2 de atribuir a si proprias o papel de ator
dos processos materiais (v. Quadro 4:16), o que as posicionou como figuras
centrais nas situacdes vivenciadas. Associados aos processos de “fazer”, ainda,
estiveram representados, nesse momento, 0s conteudos gramaticais a serem
aprendidos pelos alunos. Isso pode ser visto através das escolhas das
professoras dos participantes secundagpantatica, tempos verbais, prova
gramatical, estruturgsdesses processos. Exemplos dessas escolhas podem ser

vistos a sequir:

P1: No primeiro bimestre, eu dei muita graméatica
Eu fui introduzindo uma estruturade cada vez devagar.
Eu pareinas estruturas basicas.

P2: Eu dei muita graméaticgora eles no primeiro bimestre.
Eu dei os tempos verbais
Eu dei exercicio de gramaticaa prova.

Essas escolhas de P1 e P2, no primeiro momento do estudo, sugerem a
concepcao de ensinar-aprender como um processo de transmissao e aplicacao
de conhecimentos com a separacdo entre a apresentacdo da teoria e sua
posterior aplicacdo, que parece embasar as praticas instrucionais das

professoras nesse momento. Dentro dessa concepcéo, fundamentada no modelo

de racionalismo técnico (Schoén, 1988), o professor € o transmissor dos



conhecimentos, e o aluno, aquele que aplica os conhecimentos recebidos. Neste
caso, como vimos acima, 0s conhecimentos a serem aplicados foram as regras

gramaticais.

Um excerto interessante, da primeira sessao reflexiva realizada com as

professoras, que ilustra a concepc¢ao de ensinar-aprender embasada no modelo
de racionalismo técnico, subjacente as escolhas discursivas de P1l, é o que
transcrevemos a seguir, no qual a professora fala sobre suas expectativas em
relacéo ao trabalho (a pesquisa colaborativa) a ser desenvolvido, comparando-o

a uma aula:

“E, eu pensei assim- vai ser uma aula pra P1 aqui, né. Entdo eu pensei assim- ela vai
me trazer varias novas técnicas de ensinar e eu valbsorveressas técnicas novas de
ensinar inglés, eu vouabsorveressas técnicas tentar aplicar Entdo, eu vim pra cé
achando assim- ela vai m@assaum método que deve ter varias curiosidades, varias
coisas novas, né, interessantes. Essa € a minha idéia.”

Nesse excerto, como pode ser visto, as escolhas de P1 de processos materiais
comotrazer e passarou absorvere aplicar conteudos, sugerem a concepgao

de ensinar-aprender como o0 processo de transmissdo de conhecimentos, no
qual o saber inquestionavel da autoridade que o detém (no caso, a
pesquisadora) € ensinado ao aprendiz (no caso, a professora) que, supde-se, 0
recebe, o “absorve” e o “aplica’, que parece subjazer as suas escolhas

discursivas nesse momento do estudo.

Que a concepcdo de ensino-aprendizagem presente nas escolhas das

professoras, como visto nos exemplos que apresentamos até agora, reflete a



concepcdo presente no modelo de discurso educacional tradicionalmente
praticado e legitimado pelo uso através dos anos, subjacente as situacOes de
ensinar-aprender vivenciadas ao longo de seu desenvolvimento profissional,
seja como professoras ou como alunas, por outro lado, parece também se
evidenciar através das escolhas discursivas de P1 e P2. Isso pode ser visto, por
exemplo, através das escolhas de processos, participantes e circunstancias nos

dois excertos de P1 que transcrevemos a seguir:

Excerto 1

“Eu tinha quinze anos, né_em 8§[...] e eu fuitreinada por um professor quedavaaula

pra gente, eletreinavaa gente. Entao elelavao tdpico da préxima aula, verbo to be,
como que vocéslariam a aula? Entdo, a gente vinha, eu me lembro que as vezes eu
tentava levar figura pra aula e ele dizia, ‘ih, isso é complicado’, entdo ele ia pro
guadro e colocavaa estrutura, né, cumé, entdo, pronome, dai tinha que fazé um
risquinho la pra separa a terceira pessoa do singular, o S bem grandéo.”

Excerto 2

“No primeiro_ano da Faculdade eu tive aula s6 de gramatica. Entdo, além de eu ter
dado aula_desde os quinze an@® em cima da gramatica, no primeiro an@ra o verbo

to be. Entéo, eu fiquei desmotivada no primeiro and.....] ela [a professora] trabalhou
alguns textos em sala de aula, masio se livrouda estrutura da gramatica, entdoera
assim,era uma aula de texto, cinco aulas de gramatica, uma aula de texto, cinco aulas
de gramatica.”

Nesses exemplos, as escolhas de P1 de processos materiais,eamamnmu
dar, colocar, associados aos seus participantes primarios, ew pltefessoy,

ela @ professorg e participantes secundarias tppico, o verbo to be, ou as
estrutura3, bem como do relacional de identificagg@ e seus participantes (
verbo to be, cinco aulas de gramalicassociados as circunstancias relativas

a dois momentos temporais do processo de desenvolvimento de P1, em 86



(quando a professora comecou a lecionar) e no primeiro ano de Faculdade,
sugerem a énfase na transmissdo de conteudos gramaticais presente nas

situacOes vivenciadas pela professora.

Ainda, que essa concepcao parece se legitimar através da pratica desse modelo
instrucional ao longo dos anos, pode ser visto através das palavras de P2, que

transcrevemos a seguir:

“Como eu ja fui aluna, ta certo que ha uns dez anos atras, mas tudo bem, eu dei muita
gramatica pra eles no primeiro bimestre.”

Como pode ser visto nesse exemplo, através da escolha por P2 de uma
circunstancia de papel (0o de ex-aluna do curso em questdo), a professora
construiu para si propria, apoiando-se em sua experiéncia escolar na
universidade em questéo, a “permissdo” e a “autoridade” (S1B&8) para

tomar a decisao instrucional que escolheu, isto €, a decisdo de ensinar

gramatica, legitimando assim sua escolha.

Devemos aqui lembrar Fairclough989:39), para quem, quando as pessoas
produzem ou interpretam o discurso, elas necessariamente recorrem a ordens
do discurso e outros aspectos da estrutura social, que internalizaram ao longo
dos anos, em um processo de re-producdao, isto €, de produzir novamente esse
discurso, de maneiras que podem ser ou mais conservadoras ou mais criativas.
No caso deste estudo, entdo, as escolhas discursivas das professoras parecem
revelar ndo apenas a concepcdo de ensino que enfatiza o desenvolvimento da

competéncia linguistica dos alunos através do ensino da gramatica,



tradicionalmente presente nos contextos de cursos de Letras, como visto na
revisdo da literatura sobre esses cursos (cf a trilogia de trabalhos de Celani,
1984 a, b, e c, e ainda, Celani, 1981/1995 e 1985; bem como Moita Lopes,
1996; Reis, 1994; Cavalcanti e Moita Lopes, 1991; Osborne, 1991;
Bittencourt, 1991; Miclli, 1989; Machado, 1989; Moita Lopes, 1987; Celia,
1986), presente nesse contexto instrucional, nesse momento do estudo, mas
também, o processo de re-criagao imitativa (ou reproducao nao criativa) dessas
formas de pensar ao longo dos anos (Fairclot§Bs, 1992, 1989; Kress,
1985), que parece nao favorecer mudancas e transformacdes no processo de

formacgao dos alunos da instituigéo.

De fato, corroborando o que acabamos de dizer, sobre o processo de
reproducdo de modelos de discurso tradicionalmente praticados e legitimados
dentro de contextos institucionais mais amplos, como neste caso, o discurso de
cursos de Letras, e/ou dentro de contextos mais especificos, como, neste caso,
0 contexto desse curso em particular, cumpre ressaltar a coincidéncia entre os
momentos temporais nos quais se situaram historicamente determinados marcos
no processo de desenvolvimento profissional das professoras (por exemplo, o
ano de 1986, quando P1 estava comec¢ando a lecionar, como visto acima, ou o
de 1985, quando P2 terminou o curso de graduacao em Letras), identificados
através da escolhas de circunstancias de tempo das professoras, e 0s momentos
temporais nos quais estavam sendo denunciados, e detalhadamente discutidos,
a énfase cognitivista geralmente prevalecente em cursos de Letras, seja no
componente bacharelado (cf Celani, 1984a) ou no componente licenciatura (cf
Celani, 1984 b e c), bem como os efeitos disso na formacao dos alunos desses

cursos. Esses dados validam nossa interpretacdo dos resultados uma vez que



oferecem uma outra perspectiva de analise, e corroboram os estudos de
Fairclough 1992, 1989) e Kress (1985) sobre o processo de reproducéo de

discursos em contextos institucionais.

2.2.1.2. Discurso na-acgao

Da mesma forma que em relacdo as representacbes das professoras sobre
ensinar-aprender encontradas em seu discurso sobre-a-acdo, as escolhas
discursivas das professoras na-acdo apontaram para o modelo de ensino
embasado no racionalismo técnico que parece embasar as situacdes de ensino-
aprendizagem nesse momento. Isso pode ser visto nos excertos de aulas das
professoras, a seguir, nos quais prevalece o padrdo interacional I-R-A
(Iniciacdo-Resposta-Avaliagcdo) (Wertsch and Smolka, 1993), em que o
professor é a figura principal, € nos quais, em varios momentos, a gramatica
aparece explicitada como o conteudo a ser ensinado. Seguem-se dois excertos

de aulas de P1 e dois excertos de aulas de P2:

P1: Excerto 1
P1 Iniciar:dar informacé&o fatual Entdo, para o comparativo, € so porer, as..as (01)
Continuar E se for negativo é so colawatr so asf....] (02)
P1 Iniciar:pedir informacao fatualWho'’s going to start?(03)
Continuar Vou chamgProfessora aponta um alun¢Q4)
Continuar So, pay attention, people, to his spe@sh.
Aluno 1 Reagir:Responder:fornecer
informacao I’'m thinner than [nome do colega]. (06)
Continuar I’'m as tall as [nome do colega]. (07)
Continuar | am not as talkative as [nome do colega](08)
Continuar | am not as rich as [nome do colegajAlunos e

professora ((i@).]
P1 Ragir:Responder:reconheceright. (10)
P1 Iniciar:pedir informacé&o fatuaAnd you? [para outro aluno{11)
Aluno 2 Reagir:Responder:fornecer



informacao | am taller than [nome do colega](12)
P1 Reagir:Responder:reconhecemRight. (13)

P1: Excerto 2

[A professora esta fazendo um exercicio de “listening”. Na fita, o telefone toca.]
P1: Iniciar:pedir informacao fatual  So, what’'s happening now?01)
Alunos  Reagir:Responder.desengajar (Siléncio) (02)

[Na fita, o telefone toca novamente]
Aluno 1 Reagir:Responder:fornecer

informacao The telephone(03)
P1 Reagir:Responder:Reconhecer The telephone(04)
Aluno 1 Reagir:Responder:desenvolver rings (05)
P1 Reagir:Responder:desenvolver The telephone ... is ... ringing(06)
Reagir:Replicar:monitorar Right?(07)
P1 Iniciar:pedir informacéao fatual Remember present continuous®08)
Continuar What's happening, the telephone’s
ringio).
P1 Iniciar:pedir informacéao fatual What's the name of the man@o) [.....]
Aluno 2 Reagir:Responder:fornecer
informacéao George.(11)
P2: Excerto 1
P2 Iniciar:dar informagéao fatual We have three meals a day: breakfast, lunch

and dinner, QR2)
P2 Iniciar:pedir informacéo fatualAnd what time do we haveour meals?[Enfase na

gravacéo ori¢a)]
Continuar For example, breakfast(03)
Continuar At what time do we usually havéreakfast?

[Enfase na gravacdo ofi@dal]
Aluno 1 Reagir:Responder:fornecer

informacao At 7. (05)
P2 Reagir:Responder:Reconhecét 7. (06)
Continuar It depends. (07)
Continuar OKO08)
Continuar UsualljEnfase na gravagao origing(]9)
P2 Iniciar:pedir informacéo fatual And what time do we havdunch? [Enfase na
gravacao ori¢fioal]
Aluno 2 Reagir:responder:fornecer
informacao Midday. (11)
P2 Reagir:Responder:reconheddrdday. (12)

P2 Iniciar:pedir informacéo fatualAnd what time do we havelinner? [Enfase na



Aluno 3 Reagir:responder:fornecer
Informacéo

P2
P2

P2
P2

P2

P2

P2

Aluno 1 Reagir:Responder:fornecer
Informacéo

: Excerto 2

Iniciar:dar informacéo fatual

Continuar
Continuar
Continuar

Continuar

gravacao ori¢figal]

8. (14)

Entdo como teve férias, nds vamos fazer um
warm-up. (01)

Iniciar:pedir informacao fatual O que € um warm-up? (02)
Reagir:Responder:fornecer

informacao
Iniciar:dar informacéo fatual

Da uma aquecidinha antes, t4?(03)
Eu gostaria que vocégizessem um semi-circulo.
(04)

Da préa fazer? (05)

So let’s do this warm-up.(06)

OK{[Professora escreve o titulo no quadro(j07)

He’s not- He’s not an artist. (08)

Iniciar:pedir informacéao fatual Do you remember this? (09)

Continuar
Reagir:Responder:fornecer
informacao

Continuar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar

Continuar
Continuar
Continuar

Have you ever heard this title beforg20)

It's- It's a short story. (11)
Do you remember this? (12)
Last semester?(13)
Yes? (14)
What words come to your mind? (15)
He’s not an artist. (16)
What, ham, what's it about? (17)
Tell me something. (18)
This is the title. (19)
He’s not an artist  (20)
Qualquer palavra que vem ai. (21)
Diz ai pra mim. (22)
When | tell you, “He’s not an
artist”, o que que vem pra vocéa3)
Vamos, diz, [nome de um aluno] (24)
Se eu falo “artist”, vocés lembram o que?25)
Vamos, ham?(26)

Painting. (27)



Como pode ser visto nesses excertos, 0 que esta em primeiro plano é a
transmissao precisa de informacdes de uma voz para outra, seja de professor
para aluno, ou de aluno para professor, que caracteriza a énfase na funcao
univoca dos textos construidos em situacbes que se apdiam no racionalismo
técnico. Nesse tipo de interacdo, como pode também ser visto nos excertos, o
professor € a figura principal, que controla e direciona a grande maioria (senéo

todos) os movimentos da interacéo, e que, principalmente, assim o faz através

de escolhas de processos materiais, ou processos de fazer.

Nos excertos de aulas de P1, isso pode ser visto, por exemplo, através dos
fatos de que a professora instanciou (a) 0 movimento que iniciou a interagao,
de fornecimento de informacdo gramatical (regras de comparativos de
adjetivos) em (01), no excerto 1; (b) os movimentos de pedir informacéo fatual
em (03) e (11), no excerto 1, e em (01), (08) e (10), no excerto 2; e (c) 0s
movimentos de avaliagdo dos movimentos de resposta dos alunos (na verdade,
muitas vezes, um “refor¢o” das formas corretas fornecidas pelos alunos), em
(10) e (13), no excerto 1, e em (04) e (07), no excerto 2. Isso significa que,
através dessas escolhas, a professora se posicionou no papel de iniciadora e de
avaliadora dos movimentos transacionais com os alunos, e, a0 mesmo tempo,

posicionou os alunos no papel de respondentes.

Mais além, isso pode ser visto nesses dois excertos, através de processos e
respectivos participantes como por exemjlor -er, colocar not so asto

start, ou happening presentes entre as escolhas discursivas de P1. O fato de
que nesse tipo de interacdo os alunos sdo meros coadjuvantes, ou melhor,

meros aplicadores de regras ou imitadores dos modelos fornecidos pelo



professor, por sua vez, pode ser visto através dos fatos de que os movimentos
de resposta instanciados pelos alunos, envolveram a aplicacdo das regras
fornecidas pela professora, como em (06)-(08) e (12), no excerto 1, ou O
fornecimento de uma informacé&o pronta, calcada no texto, como em (03), (05)

e (11) no excerto 2.

Da mesma forma, nos excertos de aulas de P2, por sua vez, isso pode
igualmente ser visto através dos fatos de que a professora instanciou (a) os
movimentos de iniciagdo, em (01), (02), (10) e (13), no excerto 1, e em (01),

(02), (04), (09) e (12), no excerto 2, movimentos esses que envolveram 0O

fornecimento e a solicitacdo de informacfes fatuais. Mais além, isso pode ser
visto no excerto 2, em movimentos de iniciacdo que se prolongam em demasia,
como em (04)-(08) e em (12-26). Isso pode ser visto também através de
processos e respectivos participantes, como, por exefapéy, um warm-up

dar uma aquecidinhafazer um semi-circujoou what words come to your

mind

Como pode ser percebido, entdo, ha pouco espaco nessas interacdes para que
as vozes receptoras da informacao questionem ou desafiem a voz fornecedora,
ou contribuam com outras informagdes para a interacdo, 0 que propiciaria
movimentos de negociacao e de criagao de novos significados. Como dizem
Wertsch & Smolka (1993:136)henciacées como as presentes nos excertos
acima sdo vistas como “estaticas, como pacotes de informacbes nao

transformaveis a serem recebidos e talvez armazenados”.

2.2.2. Os processos de “saber” e “nao-saber” de professoras e de alunos



A segunda represeagdo que aflorou dos dados apresentados anteriormente foi

a dos alunos como experienciadores de processos de “saber” e “ndo-saber”.
Isso pode ser visto através das escolhas de P1 e de P2 de engajar os alunos do
curso de Letras em questdo em processos mentais de cognicdo (v. Quadro
4:16). No Momento 1, esses processos estiveram acompanhados da forma
polar negativa, como pode ser visto nos exemplos de P1, ou associados a
outros processos em suas formas negativas, como pode ser visto nos exemplos

de P2, a sequir:

P1: O aluno ndo sabe nada de ingl&sacha que vai aprender inglés aqui.

Quando os alunos vao lecionar, tem muita coisa de preposicdo eles nao
sabem

Dentro de um curso de Letras, a gente tepessoas que ndo sabem nada de
inglés

P2: A maioria dos alunos sabe que néo vai falar ingl@srfeitamente.
Os alunos tém consciéncia que ndo vao aprender a tlar

Associadas a essas representacdes estiveram ainda as representacoes de P1 de
suas reacOes a eventos das situacdes de ensino-aprendizagem vivenciadas
nesse contexto. Isso pode ser visto através das escolhas da professora de
processos relacionais de atribuicdo, bem como dos participantes a eles

relacionados (v. Quadro 4:10). Exemplos sdo os seguintes:

P1: Eu acho queé muito complicado dar aula num curso de Letrper isso, por ser
muito desnivelado, né. A gente tem, dentro de um curso de Letras, os varios
niveis dentro do 10 ano. A gente tem o basico, a gente tem pessoas que nao
sabem nada de inglés.



Finalmente, ainda associadas as primeiras, representacdes dos alunos como
experienciadores de processos de cognicdo de “nao-saber”, estiveram as
representacdes da propria P2 como experienciadoras desses processos (V.

Quadro 4:14). Exemplos encontram-se a seqguir:

P2: Eu sabiaque nao era aquilo que era pra fazer, mas eu ndo sabia o que e como.
Eu ndo sabiao que era préa fazer.
Tinha aquele programa |4, masu ndo sabiacomo que era.

As escolhas das professoras de engajar os alunos desse contexto em processos
mentais de cognicdo associados a formas negativas, no Momento 1 do estudo,
sugerem a concepcdo, embasada no senso comum, e tradicionalmente
encontrada em contextos de cursos de Letras, de que o aluno desses cursos
geralmente “ndo sabe nada de inglés” quando inicia o curso e/ou de que, ao

longo dele, revela enormes dificuldades em aprender.

Na verdade, essas representacbes sobre alunos de Letras ndo se constréem
apenas por parte dos professores desses cursos. Isto €, parece haver a aceitacao
tacita na comunidade em geral, e, muitas vezes, entre os proprios alunos desses
cursos, de que a aprendizagem da lingua ndo ocorre na faculdade e de que os
alunos sO encontram meios de suprir isso fora dali. Assim, de maneira geral,
desenvolve-se em relacdo ao ensino em cursos de Letras a posicao fatalista, de
aceitacdo tacita, de que la (leia-se, na universidade) “ndo se aprende inglés”

e/ou “ndo se ensina inglés”.

Essa concepcao ndo deixa de ter fundamento, pois se apodia no fato de que, de

maneira geral, as formas de ensinar privilegiadas nos cursos de Letras ndo dao



conta de desenvolver a competéncia discursiva e linguistica dos alunos uma vez
gue nao atendem, também de maneira geral, as necessidades e interesses destes
(v. revisdo da literatura sobre cursos de Letras, e, particularmente, Celani,
1984a). Isto €, como diz Celani (1984a), em palavras que, ainda que escritas ha
quinze anos, refletem ainda hoje a situacdo encontrada em grande parte desses

Cursos,

“os [alunos] considerados sem qualquer potencial ou 0s que ndo conseguem
acompanhar o ritmo imposto pelo curso sdo eliminados e, por outro lado, os que
possuem um grande potencial raramente tém a oportunidade de realiza-lo além do
grau de aperfeicomento determinado para a classe como um todo, pelos limites
instrucionais do professor ou pelas exigéncias normativas da instituicao.” [....] (:33)

Como consequéncia disso, entdo, ainda de acordo com Celani,

7

“O sentimento de entusiasmo comum no inicio do curso é rapidamente substituido
pela frustracdo; as expectativas dos alunos, certas ou erradas, a respeito do que
deveria ser um curso superior de inglés nao séo correspondidas.” (:37),

e o0 resultado desse estado de coisas € que, ao final do curso, de maneira geral,
o desenvolvimento da competéncia linguistica e discursiva dos alunos desses

cursos fica bastante comprometido.

De fato, em relacdo ao contexto do curso em questdo no estudo, palavras de
P1, que identificaram sua reacao a énfase cognivista de ensinar presente nesse
contexto na época em que a professora entrou para a faculdade, ratificam as

palavras de Celani:



“No primeiro ano da Faculdade, eu tive aula s6 de gramética. Entdo, além de eu ter
dado aula desde os quinze anos s6 em cima da gramatica, no primeiro an@o verbo
to be. Entéo, eu fiquei desmotivada no primeiro ano.”

Na verdade, porém, as representacdes sobre os alunos de Letras como sujeitos
de um “ndo-saber”, longe de serem apenas a constatacdo da ineficacia do

ensino nesses cursos, sao, em grande parte, o resultado de um processo que
revela o despreparo de professores e alunos em perceber (a) as necessidades e
interesses dos alunos, e (b) o fato de que as a¢des docentes frequentemente
embasadas no modelo univoco de ensino-aprendizagem, encontradas nesses
cursos, ndo dao conta dessas necessidades e interesses. Em ultima analise,
essas representacdes sobre os alunos de Letras sdo, em em grande parte fruto
do fato de que os professores desses cursos ndo dao conta de lidar com as

situacOes de ensino-aprendizagem la presentes.

Isto é, de maneira geral, os professores de inglés dos cursos de Letras podem
nao estar percebendo e, portanto, ndo levando em consideragcédo, os seguintes
fatos relacionados ao 10 ano dos cursos de Letras: “um nimero cada vez maior
de alunos com menos condi¢des de iniciar um curso de graduacéao dirigido a
uma qualificacéo profissional em inglés; um leque cada vez maior de interesses
e objetivos; uma maior variedade de experiéncias anteriores como alunos de

inglés e de niveis de proficiéncia nesta lingua” (Celani, 1984a:33).

No caso das professoras envolvidas neste estudo, parece-nos que as
representacdoes dos alunos em relagcdo a processos de “ndo-saber” podem ser,

em grande parte, ocasionadas pelo fato de que elas nado percebiam que um dos



possiveis motivos da aprendizagem insuficiente dos alunos de Letras poderia
estar nas oportunidades instrucionais proporcionadas aos alunos nesses cursos,
bem como nos modos de mediar essas oportunidades. Isso acabou resultando
no proprio sentimento de incapacidade dessas professoras em lidar com as
situacOes nesses cursos, como pode ser visto, por exemplo, através de palavras

de P1, a sequir:

“Eu acho que é muito complicado dar aula num curso de Letras por isso, por ser
muito desnivelado, né. Um aluno ndo sabe nada de inglés e acha que vai aprender
inglés aqui na faculdade, os outros sabem demais pra ter aula de béasico.”

Da mesma forma, palavras de P2, que transcrevemos a seguir, através das quais
a professora atribuiu a si propria o papel de nao ter sabido como dar conta de
situacOes de ensino nesses cursos, parecem também validar o que dissemos

acima:

“Tudo bem, eu dei muita gramatica pra eles no primeiro bimestre. Eu ndo sabia, eu
ndo sabia o que era pra fazer. Tinha aquele programa |4 mas eu ndo sabia como que
era.”

Por outro lado ainda, as concepcdes de alunos como experienciadores de
processos de “ndo-saber’” parecem também se reproduzir e perpetuar nesse

contexto. Por exemplo, a respeito de seus antigos colegas, disse P1.:

“Me formei com alunos que ndo sabiam falar sobre o que o pessoal fdno fala.
Podiam até saber muita gramética, mas ndo sabiam colocar isso pra fora. Alguns
colegas meus ndo entendiam nada.”



Da mesma forma que as representacdes sobre o professor, os alunos e o0s
conteudos do contexto desse curso de Letras, entdo, as representacdes dos
alunos em relacéo a processo de “nao-saber” parecem também se reproduzir de

forma nao criativa ao longo dos anos.

2.2.3. A percepcéo das professoras (e dos alunos) sobre as situacbes de
ensino-aprendizagem

A terceira representacdo que aflorou dos dados apresentados anteriormente foi
a de professor (e de aluno) como participantes das situagcdes de ensino-

aprendizagem capazes de “estranha-las”, isto €, de distanciar-se delas, bem
como dos participantes nelas envolvidos (professor, alunos, conteudos, bem

como as proprias situacoes) e comecar a percebé-las (e discuti-las). Isso pode
ser visto principalmente através das escolhas de P1 de processos mentais de
percepcdo, bem como da escolha de si propria como a experienciadora desses
processos (v. Quadro 4:16). Exemplos dessas escolhas podem ser vistos a

segquir:

P1: Enquanto eu tava dando aulagu tinha a impressague minha aula tava
voltada pra gramatica o tempo todo.
Eu tinha a impressaajue eu tava indo rapido demais, que minha aula era so
gramatica.
Eu tava me sentindoa impressao que eu tinhé@ que era sé gramatica, eu
perguntava “cadé a Pratica Oral” se minha aula é s6 graméatica?

Embora menos frequentes em relagdo as escolhas que apresentamos

anteriormente e em relacdo as que estaremos apresentando logo a seguir, essas



escolhas linguisticas de P1 sédo relevantes para nosso estudo porque sugerem
que novas ordens de discurso podem estar permeando o discurso sobre-a-acao
da professora, indicando um processo (ainda incipiente) de reconstrucao (ou

de reproducdo criativa) (Fairclougtf®89) desse discurso.

Por outro lado, essas escolhas indicam que novas formas de atuacéo (no caso,
de acao reflexiva) podem ter comecado a conviver com as maneiras mais
tradicionais de atuacao profissional de P1 (Rojo, 1992) nesse momento. Isso
significa que, no Momento 1, entdo, o discurso sobre-a-acdo das professoras,
embora impregnado de concepcbes tradicionais de ensinar-aprender,
apresentou também mostras indicativas de um estranhamento dessas maneiras
de pensar e de atuar, sugerindo um possivel processo (ainda incipiente, como
dissemos, porque baseado em “impressdes” e “sensacdes”) de reconstrucao da

atuacao profissional de P1.

No que diz respeito a P2, embora essa professora ndo tenha feito escolhas de
processos mentais de percepcdo no Momento 1, como visto no Quadro 4:17,
algumas escolhas de processos relacionais de identificacdo sugerem que P2
estava iniciando um processo (ainda incipiente) de explicitacéo e identificacao
de elementos da pratica educacional a partir de suas a¢des, como pode ser visto

nos exemplos a seqguir:

P2: O objetivo foi qualquer coisgue pusesse eles pra falar em inglés.
O objetivodessa do “meal time™foi eu usar assinfWhat do you usually have
for breakfast?”, “What time do you usually have breakfast?”
Isso[trabalhar para que os alunos tenham autonomia ao final do cursajao
€ sO um problema de lingua inglesa; € também um problema do portugués.



Isso aponta o fato de que, embora de maneira ainda incipiente, P2 estava
também iniciando um processo de distanciamento de sua pratica instrucional.
Isto €, a professora iniciava um processo de examinar as relacbes mais
abstratas entre os eventos vivenciados, como, por exemplo, a identificagéo de

objetivos.

Antes de passarmos para as transformac¢des encontradas no segundo momento
do estudo, fazemos um resumo das representacOes até agora expostas,

econtradas no Momento 1.

As representacdes encontradas através das escolhas de processos, participantes
e circunstancias das professoras no Momento 1 do estudo, entdo, sugerem que
formas tradicionais de atuagao pareceram caracterizar as situagcées de ensino-
aprendizagem presentes nesse contexto, nesse momento do estudo. Da mesma
forma, essas representacdes revelaram as concepc¢oes igualmente tradicionais
de ensinar-aprender que pareceram embasar essas formas de atuacéo, o que foi
visto através das representacdes sobre os papéis de professoras e alunos, bem
como dos contetdos gramaticais, encontrados em relacdo as acdes instrucionais

nessas situacoes.

As representacfes encontradas pareceram revelar ainda o fato de que essas
formas de atuacdo, e as concepcdes que as embasam tém sido reproduzidas
através dos anos, nesse contexto institucional, de maneira amplamente nao-
criativa. Diretamente vinculadas a essas representagbes, por outro lado,

pareceram estar as representacdes sobre o nao-saber dos alunos, bem como



sobre o proprio ndo-saber das professoras em relagdo a como lidar com as

situacdes instrucionais desse contexto.

Finalmente, as representacbes encontradas pareceram revelar o fato de que
novas formas de percepcao dessa realidade parecem estar permeando as formas
de atuacdo das professoras, fazendo com que elas comecem a ver as situagoes

de ensino-aprendizagem vivenciadas como novos olhos.

2.3. Transformacbes nas representacbes das professoras sobre ensinar-
aprender inglés como LE

O exame das escolhas de processos, participantes e circunstancias feitas por P1
e por P2 (v. Quadros 4:16 e 4:17), que expusemos anteriormente, apontou para
transformacgdes encontradas, no Momento 2 do estudo, nas representacdes das
professoras. Isso pode ser visto através das diferentes escolhas de processos e
circunstancias (v. Quadro 4:17) e dos diferentes participantes do discurso
escolhidos como participantes primarios (v. Quadro 4:16) e secundarios dos

processos.

Para examinarmos essas transformacdes, discutimos as representacbes das
professoras encontradas no Momento 2 sobre as situagdes de ensino-
aprendizagem também em relacdo ao discurso sobre-a-acdo e ao discurso na-
acao (aulas) de P1 e P2. Posteriormente, discutimos as transformacdes
encontradas nas representacdes sobre os processos de “saber’ e “nao-saber”
de alunos e professoras e sobre a percepcao das professoras (e dos alunos)

sobre as situacfes de ensino-aprendizagem.



2.3.1. As professoras e os alunos nas situacdes de ensino-aprendizagem

2.3.1.1. Discurso sobre-a-acao

A primeira transformagcdo encontrada nas representacdes das professoras no
Momento 2 do estudo em relacéo as situacOes de sala de aula disse respeito aos
papeis de alunos e professores nas situacOes vivenciadas por Pl. Nesse
momento, as escolhas de P1 atribuiram aos alunos os papéis de atores nas
situacOes instrucionais de sala de aula (v. Quadro 4:16) mais frequentemente
que a si propria. Isso indica que nas situacdes de ensinar-aprender vivenciadas
por essa professora no Momento 2 do estudo, os alunos foram privilegiados
como os participantes mais central e ativamente atuantes. Isso pode ser visto

nos exemplos a seguir:

P1: Eles ndo esperam do professas estruturas.
Eles solicitam bastanteo professor.
Eles vao buscano material da P2 o que eles precisam pras minhas aulas.

A segunda transforatdo encontrada em relacdo as representacbes das
situacOes de sala de aula no Momento 2 disse respeito aos processos materiais
e aos objetivos desses processos escolhidos pelas professoras, diferentes
daqueles encontrados no Momento 1. Quanto a P1, os objetivos consistiram de
outras escolhas que nao os conteudos gramaticais privilegiados no Momento 1

do estudo, como pode ser visto nos exemplos a seguir:

P1: Todas as pessoas citaram pelo menosa palavra



Eles falavamate, disease, cancer, tobacco

Eleseapresentavam e apresentavar colega

Na parte de comida, cada um ia colocandma comida diferente

O aluno 1 falotstop to smokee a colega do lado corrigiustop smoking:

A terceira transformacdo encontrada em relacdo as representacbes das
situacOes de sala de aula no Momento 2 disse respeito aos processos mentais
criativos escolhidos por P1, cujos experienciadores foran a propria professora e

os alunos, como pode ser visto a seguir;

P1 No 2anoeu prepareiumas questdes pra eles sobre o texto Smoking.
Eu prepareiumas perguntas.
Eu montoum dialogo pra apresentar a situacao.
Eles vao tentando criaem cima daquilo que a gente passa pra eles.
Eles montamcoisas deles.

E interessante observar, entdo, que as transformacdes observadas nas
representacdes de P1 parecem indicar o fato de que as proprias situacdes de
ensino-aprendizagem se transformaram, possibilitando aos alunos
oportunidades de maior e mais efetiva participacdo no processo de ensino-
aprendizagem. Em primeiro lugar, processos escolhidos nos exemplos acima
(citaram, falavam, apresentavam, faJosugerem que, ao contrario do
momento anterior, no qual os alunos utilizaram a lingua para aplicar regras,
nesse momento, as interacdes orais entre 0s varios participantes da sala de aula
(professora, alunos e colegatram privilegiadas, e o uso da lingua pelos
alunos teve propoésitos comunicativos dentro dessas interagcdes, como por

exemplofornecer vocabulario, fazer apresentacpescorrigir o colega



Da mesma forma, as escolhas de processos materiais que nao tiveram os alunos
como 0s participantes primarios, bem como dos objetivos desses processos,
indicaram a transformacao encontrada nas situacdes de ensino-aprendizagem.

Exemplos encontram-se a seguir:

P1: A gente fez um brainstormingra pega o vocabulério, as coisas que eles
lembravam.
Eu peguei trechoslos textos da P2 e fui perguntando pra eles o que eles
achavam.
Eu ndo colocava a estruturao quadro, eles passavam a estrutupaa mim.

Esses exemplos indicam que maneiras de mediar as situacdes de sala de aula
que ndo aquelas embasadas no fornecimento de informacgdes pela professora
podem ter sido Uizadas por P1 nesse momento, como por exemplo, fazer um
brainstorming, perguntar a opinidao dos alunos,aaerf com que 0s proprios

alunos fornecessem as estruturas.

Assim sendo, longe de contemplar o racionalismo técnico privilegiado no
primeiro momento do estudo, as escolhas de P1 parecem indicar que, nesse
momento, as oportunidades de ensino-aprendizagem oferecidas aos alunos

contemplaram a construgao conjunta, dialogica, dos textos de sala de aula.

Corroborando as transformagdes encontradas nas maneiras de atuagdo de P1
nas situacbes de ensino-aprendizagem vivenciadas, estiveram ainda

transformacdes nas escolhas de circunstancias de P1 (v. Quadro 4:17). Através
de escolhas de circunstancias de contingéncia:concessao ou causa, por

exemplo, a professora representou sua preocupacdo em ndo centrar o ensino



(e/ou a avaliacdo do que esta sendo aprendido) apenas na estrutura gramatical,

como pode ser visto a seguir,

P1: Mesmo gque ele ndo consiga fazer a frase utilizando a estrutura correta
gente fica feliz com o que ele consegue passar pra gente.
A parte de comida, eu trabalhei present perfect com eles, sem explicar a

gramatica

ou, ao fazé-lo, levar em consideracao as necessidades do aluno, como também

pode ser visto a seguir:

P1: Essa estrutura foi trabalhada porgue durante uma aula sentiu-se gue esses
alunos precisavam da estrutura do advice

Ainda, através de escolhas de circunstancias de propdsito, P1 indicou o fato de
gue, ao propiciar outras oportunidades de aprendizagem aos alunos nas
situacbes vivenciadas, que n&do aquelas apoiadas apenas no ensino da
gramatica, P1 teve em mente as necessidades dos alunos desse contexto, como

pode ser visto nos exemplos a sequir:

P1: Eu faco um listening_pra eles perceberem gue eles conseguem entender
Eu trabalhei com video pra eles perceberem que eles sdo capazes de ouvir e
de entender

No que diz respeito a P2, por sua vez, nesse momento do estudo, professora e
alunos foram os atores das situacdes de ensino-aprendizagem, como pode ser

visto a sequir:



P2: Técnicas de escriteu sddei aquele do paragrafo desde o0 ano passado.
Eu fiz as estratégias de leitura.
Eu comecei a daas palavras probleméaticas que tem naquela apostila.
Eu fiz skimming.
No 40 bimestreeu deia estrutura do paragrafo.

Eles refizeram(o texto).
Eles frisaramo tépico principal.
Eles comecaram a tentar mudas coisas (no texto).

Por outro lado, os participantes do discurso escolhidos como participantes
secundéarios dos processos materidgéenjcas de escrita, a estrutura do
paragrafo, palavras problematicas diferenciaram-se dos conteudos
gramaticais escolhidos pela professora, no momento anterior do estudo. Essas
escolhas sugerem, além da transformacdo em relacdo aos conteudos do
momento anterior, que os conteudos trabalhados estiveram mais de acordo com
0S objetivos da disciplina ministrada pela professora, Leiegtafégias de
leitura, skimming, palavras problematicas, o tépico prindipal Producéo
Escrita éstrutura do paragrafo, técnicas de escrita, o texto, as “coisas” no

texto.

Da mesma forma, ainda, escolhas de P2 de conteudos gramaticais como
objetivos de processos materiais, nesse momento, parecem ter sido feitas pela
professora a partir das necessidades dos alunos, como sugerem as
circunstancias que acompanharam esses processos, como pode ser visto a

seqguir:

P2: Eu dei uma parte de gramética, mas ndo sem ter nada a ver como eu fazia
_antes
Na parte gramatical eu dei as palavras de ligacéo, e vou chamando a
atencdo todas as aulas porque eles precisam pra escrever
No terceiro bimestre eu coloquei as relative clauses porgue era assim,




quando eles escreviam, tudo era ou that, ou which

As representacOes das professoras sobre as situacdes de ensino-aprendizagem
encontradas no discurso sobre-a-acdo no Momento 2 do estudo, que discutimos
até agora, parecem apontar o fato de que nesse momento, ao invés de apoiadas
em um modelo univoco de ensino, que contempla formas tradicionais de
ensinar-aprender, as escolhas instrucionais das professoras privilegiaram (a)
modos de participacdo mais efetiva de professoras e alunos nas situacdes de
sala de aula; (b) o direcionamento e a organizacao do trabalho de sala de aula
(conteudos e tarefas de sala de aula) tendo em vista os objetivos das disciplinas
ministradas pelas professoras; e (c) contetudos de ensino escolhidos a partir das
necessidades dos alunos. Isso sugere que novas concepcdes sobre ensinar-
aprender embasaram as escolhas instrucionais de P1 e P2 nesse momento do

estudo.

Retomando Fairclough1989:40-2), a respeito do processo de re-producéo
mais criativa ou mais conservadora do discurso, essas transformacdes nas
representacdoes das professoras podem indicar que novas ordens de discurso
estiveram apontando entre aquelas tradicionalmente construidas e
internalizadas pelas professoras ao longo das situacdes de ensino-aprendizagem
vivenciadas, presentes nas representacdes de P1 e P2 no Momento 1 do estudo.
Isto é, essas transformacdes podem estar sugerindo um rompimento com as
maneiras mais tradicionais de interpretar e produzir, ou, em outras palavras, de

re-produzir o discurso educacional.



Se examinadas a luz dos resultados discutidos na primeira secéo deste capitulo,
sobre as praticas discursivas da pesquisadora e a construcdo de contextos
colaborativos de questionamento e auto-compreensao das professoras, as
transformacdes aqui encontradas, nas representacdes sobre ensinar-aprender
das professoras, podem ser entendidas como o resultado do desenvolvimento
do processo de auto-compreensao das professoras. Isto é, essas transformacdes
podem ser entendidas como o resultado do processo das professoras de “des-
cobrir” (Smyth, 1992) os principios e motivos mais amplos de suas escolhas
instrucionais, construido por P1 e P2 a partir das escolhas linguisticas da
pesquisadora que as levaram principalmente a enfocar (a) a realidade material
de suas acOes concretas de sala de aula, como conteudos escolhidos ou agdes
instrucionais; e (b) suas posi¢cdes subjetivas a respeito dessas escolhas, ou seja,

0s sentidos e compreensdes pessoais que faziam a respeito dessas escolhas.

Como bem discute Fairclough (:40), com base em Bourd@Li7§, dentro da
educacao (assim como dentro de todas as outras instituicdes sociais) as pessoas
fazem coisas das quais, muitas vezes, ndo tém consciéncia, e podem assim
reproduzir e legitimar (ou deslegitimar) concepcdes, o proprio discurso, e as
relacbes de classe e poder, sem saber que o estao fazendo. Ao participarem de
oportunidades de discussao que lhes piitsm informar suas agcdes em uma
andlise critica das praticas discursivas da instituicAo em questdo, no caso, a
educacdo, criam-se para essas pessoas, no caso as professoras, as
oportunidades de verem essas a¢des com novos olhos de maneira a construir
novos significados sobre essas acfes e sua relagcdo com contextos macro, isto €,
contextos além da sala de aula e da escola, e abrem-se as possibilidades para

transformacoes.



E interessante lembrar aqui também que as transformacgdes nas representacées
das professoras ocorreram a medida que mudaram as relacdes de poder entre a
pesquisadora e as professoras no Momento 2 do estudo. De fato, se
retomarmos os resultados discutidos na primeira secao deste capitulo, iremos
nos lembrar que, no Momento 2, como visto anteriormente, as professoras
passaram a compartihar com a pesquisadora posicdes antes sO ou
principalmente ocupadas pela segunda, como por exemplo, a posicdo que
autorizava o participante da interacao de desempenhar fungdes de Iniciar, o que
significa que as professoras comecaram a assumir o papel de agentes sociais de

suas acodes (Fairclough:39) e a tomar decisdes mais informadas.

Como diz Fairclough (:40), “se ha uma mudanca nas relacOesdee, pode-

se esperar a transformacéo de ordens do discurso. Da mesma forma, se o poder
permanece relativamente estavel, isso pode conferir uma qualidade
conservadora a reproducao”. Nesse momento, entdo, a medida que mudaram as
relacdes de poder entre a pesquisadora e as professoras, mudaram também as
identidades sociais das segundas e novas formas de pensar e de atuar
comecaram a aflorar. A partir dai, novas ordens de discurso podem ter

comecado a se estabelecer.
2.3.2. Discurso na-acéo
No que diz respeito as transformacdes encontradas nas representacfes sobre

ensinar-aprender inglés como LE no discurso na-acdo das professoras, nas

situacdes de ensino-aprendizagem do Momento 2, as praticas discursivas de P1



e P2 pareceram corroborar as transformacfes nas representacdes encontradas
no discurso sobre-a-acdo, no sentido de que revelaram que (a) os alunos
tiveram participacdo mais ampla e mais efetiva nas situacdes instrucionais; (b)
0S conteudos gramaticais ndo ocuparam posi¢cao central nas interacdes e nao
foram particularmente enfatizados; (c) a énfase das situagdes instrucionais
esteve na construcédo dialdgica do conhecimento; e (d) as ac¢des instrucionais
enfatizadas nas situacbes de ensino-aprendizagem pareceram, em Uultima
analise, estar de acordo com os objetivos da disciplina sob responsabilidade de
P1 (Inglés:Pratica Oral) e da disciplina sob responsabilidade de P2 (Leitura e
Producéo Escrita). Isso pode ser visto atraves dos dois excertos de aulas de P1,

e dos dois excertos de aulas de P2, a seguir:

P1: Excerto 1
P1 Iniciar:pedir informacéao fatual Why did you start smoking?(01)
Continuar Do you remember?(02)
Aluno 1 Reagir:Responder:fornecer
informacao | started smoking because imitation
others people old years t{@s) I.

Aluno 2 Iniciar:dar informacéo fatual | understand your question but- (04)

P1 Reagir:Responder:concordar OK. Try in Portuguese. (05)

Aluno 2  Continuar:Apender Porque dava a impresséo de ser uma
pessoa adulta enquanto eu era
adolesq@e.

P1 Reagir:responder:desenvolver So you wanted to feel older, to behave
like an a¢@m.

Aluno 2 Reagir:Responder:concordar Yes. (08)

P1 Iniciar:pedir informacéao fatual Why do teenagers smoke®09)

Aluno 3 Reagir:Responder:fornecer According to the text that P2 gave

informacao us, é- é-, it's per pressure other
frie(l.

Aluno 4  Reagir:Responder:fornecer The principal because they think

Informacao it’s in fashio(l1)



P1: Excerto 2

P1 Iniciar:pedir informacéao fatual What would you do if you were
roblp@ly?
Continuar What would you d({¥2)
Aluno 1 Reagir:Responder:fornecer
informacao | ask help police.(03)
P1 Reagir:Replicar:Seguir:Clarificar | ask help or I would ask for
Heky?
Aluno 1 Reagir:Replicar:Responder:resolver would ask for help. (05)
P1 Iniciar:pedir informacao opinativa What is your opinion of children
who steal things in the st(@é)s?
Aluno 2 Reagir:Responder:fornecer
Informagéo They steal because for the situation.
(07)
P1 Reagir:Replicar:Seguir:clarificar Becauseof the situation? (énfase no
original) (08)
Aluno 2 Reagir:responder:fornecer
informacao Because of the situation(09)
Aluno 3 Reagir:Responder:fornecer
informacao Falta de dinheiro, teacher. (10)
Aluno 3 Iniciar:pedir informacéao fatual Como é que eu falo dinheiro@.1)
P1 Reagir:Responder:fornecer
informacao Money. (12)
Aluno 3 Reagir:Responder:reconhecer Little money. (13)
P2: Excerto 1
P2 Iniciar:Comandar Take an object and describe it.(01)
Continuar Don’t say what it is, describe(@2)
Aluno 1 Reagir:Responder:acatar A clock. (03)
P2 Reagir:Responder:reconhecer A clock. (04)
P2 Iniciar:pedir informacdao fatual Is it a clock?(05)
Alunos Reagir:Responder:fornecer
informacao No. (06)
Aluno 1  Iniciar:dar informacéo fatual Plastic. (07)
P2 Iniciar:pedir informacao fatual Is it made of plastic?(08)
Alunos Reagir:responder:fornecer
informacao Yes.(09)
Aluno 1 Iniciar:pedir informacao fatual Como é que eu digo que tem nimero
agLoy
P2 Reagir:Responder:fornecer

informacao How do you say tem um numero?11)
Continuar There’s a numbe(12)



P2 Iniciar:pedir informacao fatual What's the shape, a forma?13)
Aluno 1 Reagir:Responder:fornecer

informacao Round. (14)
P2 Reagir:Responder:concordar OK, it's round. (15) [....]
Aluno 3 Iniciar:dar informacéo fatual Light, professora. (16)
P2 Reagir:Responder:concordar Yes, it's light. (17)
P2 Iniciar:Comandar Vamos organizar pra falar tudo sobre
0 obf&g).
Aluno 4 Reagir:Responder:acatar He is- (19)
P2 Reagir:Responder:inquirir Hel!ll (20)
Aluno 4 Reagir:Replicar:Responder:resolviris a watch. (21)
P2 Reagir:Responder:Discordar N&o, vamos deixar o watch por
altif2)
Continuar It is round(23)
Continuar It has a braceldR4)
Continuar It is light(25)
Continuar And what els€26)
Continuar It has glas®7)
Continuar Then, at the end we conclude:it is
a wgza).
P2: Excerto 2

P2 Iniciar:Comandar
Continuar
Continuar
Continuar
Continuar

Continuar

Iniciar:pedir informacéo
fatual

Continuar
Aluno 1 Reagir:responder:

fornecer informacéo
P2 Reagir:Replicar:Seguir:

clarificar

Continuar

Mencione quatro razdes que poderiam levar um

cliente a querer trabalhar com este baf@b)

Entdo, vocés vao ter que fazer uma leitura
mais detalhada, ler com mais ateri@ap.

Aqui, 6(03)

Considere a frase nomin&04)

entdo eu tenho 4, First-class Personal Banking
Servicds)

entao, diga, qual é o nucleo e dé uma frase
correspondente no portuguég0&.

Qual é o nucleo dessa frase First-class Personal
Banking Servio@s,)
qual é a palavra mais importante g08)

Banking. (09)

Mas, Banking, sera que Banking é a mais
importantgl)
Banking, o que a palavra Banking esta
modificandd?)



Aluno 2 Reagir:Replicar:Seguir:

resolver Personal.(12)
P2 Reagir:Replicar:Seguir:
clarificar O Personal estad modificando Banking,

mas e o0 Services 0 que qud¥?
Aluno 3 Reagir:Replicar:Responder:

resolver Banking t& modificando Services(14)
P2 Reagir:Replicar:Seguir:
inquirir Sao servigcos do queflb)
Aluno 4 Reagir:Replicar:Responder:
resolver Bancérios. (16)
P2 Reagir:responder:
desenvolver Bancarios pessoais de primeira classe, né,
Continuar entao, sempre de tras pra frente, tudo isso s6
falando do servigo, First-class Personal Banking
Services,(1&)

Como pode ser visto nesses excertos, 0 que esteve em primeiro plano nos
textos construidos em sala de aula foi a funcéo dialégica, construida a partir de
formas mais efetivas de mediacdo das situacdes instrucionais pelas professoras.
Isso proporcionou aos alunos oportunidades de maior e também mais efetiva
participacdo nas situacdes de sala de aula nesse momento do estudo e
possibilitou a negoagdo e a construcdo de outros significados entre o0s
participantes (professoras e alunos) dessas situacdes, que ndo aqueles
geralmente entendidos como “certos”. Nessas interacdes, entao,
transformaram-se os papeéis de professoras e alunos nas situacdes de sala de

aula.

Nos excertos de aulas de P1, isso pode ser visto, por exemplo, através das
escolhas da professora de movimentos de iniciagdo, em (01) e (09), no excerto
1, e em (01) e (06), no excerto 2, que envolveram a solicitacdo de informacgdes

sobre as experiéncias ou posicionamentos pessoais dos &lWmoslifl you



start smoking? Why [do you think] teenagers smoke®hat is your
opinion....9. Ao assim fazé-lo, a professora construiu oportunidades de
participacdo que abriram espaco para que varios alunos dessem suas
contribuicbes, como pode ser visto no excerto 1, em (03), (06), (10) e (11), e
no excerto 2, em (03), (07) e (10), e que nao privilegiaram uma unica

possibilidade de resposta ou uma resposta tida como certa dos “respondentes”.

E importante observar também que a énfase na fungdo dialdgica dos textos
construidos com os alunos possibilitoo@rtunidade de que estes pudessem

dar a voz as suas dificuldades, como, por exemplo, a dificuldade de produzir
um enunciado na LE, como em (04), no excerto 1, ou a de falta de vocabulario,

como em (10) no excerto 2.

Nos dois excertos de P1, observa-se ainda que a ndo énfase em uma unica (ou
correta) resposta, significou ainda, nesse momento, nao corrigir diretamente as
inadequacdes estruturais produzidas pelos alunos, mas sim (a) oferecer-lhes
alternativas para que estes pudessem se auto-corrigir, como em (04), ou (b)
retomar, re-estruturar, e devolver os enunciados aos alunos, como em (08), no

excerto 2.

No que diz respeito as respostas dos alunos também, ainda, é importante
observar que os espacos abertos pelas escolhas de P1 propiciaram aos alunos
trazer para as interacdes informacoegjulisticas inclusive, comaressureou

fashion possivelmente obtidas nas aulas de P2, como o fez o Aluno 3, em (09),
no excerto 1. Isso significa que, em Ultima analise, nesse momento do estudo,

as escolhas discursivas de P1 na-acdo podem ter propiciado condigdes para que



0 processo de interanimacdo de vozes nessas interacbes viesse a envolver

também as vozes presentes ou oriundas das aulas de P2.

Nos excertos de aulas de P2, por sua vez, a énfase na construcdo conjunta de
significados pode igualmente ser vista através do fato de que a professora
organizou suas acodes discursivas no sentido de (a) levar os proprios alunos a
resolver as tarefas propostas, como a descricdo de um objeto oralmente, tarefa
preparatéria para um exercicio de escrita a ser realizado, no excerto 1, e (b)
modelar com os alunos as estratégias de analise linguisticaogeeiam
possibilitar a estes realizar uma tarefa de compreensao de texto escrito (leitura),
no excerto 2. No caso do excerto 1, a organizacdo das acles discursivas da
professora de modo a levar os alunos a construirem a descricdo do objeto pode
ser vista atraves de seus comandos, em (02) e (18), ou solicitacdes de
informacdes em (05), (08) e (13). Principalmente, isso pode ser visto através da
sequéncia de fornecimento de informacdes, em (23)-(28), na qual P2 retomou
as informacdes dadas pelos alunos e as organizou em um texto “modelo”. No
caso do excerto 2, a modelagem de estratégias de andlise linguddacaer

vista através do fato de que a professora direcionou a atencdo dos alunos para
itens linguisticos chaves do texto em (05), (07) e (11), e, com a contribuicdo
dos alunos, em (09), (12), (14) e (16), resolveu as dificuldades de compreenséao

encontradas.

Nesses excertos, € interessante observar ainda que, ao contrario das aulas do
Momento 1 do estudo, os alunos realizaram movimentos de Iniciar:.dar
informacéo fatual, isto €, voluntariaram informacdes, o que pode ser visto em

(07) e (16), ou de pedir informacéo fatual, como em (10), no excerto 1. Da



mesma forma, ainda, € interessante observar que varios alunos ofereceram suas

contribuicbes em resposta as solicitacdes de P2.

Como pode ser percebido, entdo, ao contrario do momento anterior, nas

situacOes de ensino-aprendizagem encontradas no Momento 2 do estudo, a
mediacdo das professores se apoiou em maneiras outras que ndo as que se
apoiam na mera transmissao de conhecimentos e criaram-se espagos para a

participacdo mais efetiva dos alunos nas tarefas de sala de aula.

Mais além, os excertos acima sugerem que, nesse momento, 0s conteudos e as
estratégias de acao praticadas em sala de aula estiveram mais coerentes com o0s
objetivos das disciplinas ministradas pelas professoras, a saber, Inglés:Pratica

Oral, e Leitura e Producao Escrita.

As transformacOes observadas nas situacOes de ensino-aprendizagem, tanto
através do discurso sobre-a-acdo como do discurso na-acdo das professoras,
parecem sugerir o fato de que as oportunidades de desenvolvimento da
linguagem possibilitaram aos aprerais vivenciar outros papéis que nao 0s
papéis tradicionais de receptores passivos de conhecimentos (embora, como
diga Bakhtin, 1981, a recepcdo de conhecimentos, processo no qual as
enunciagdes de um ouvinte contactam e confrontam as enunciagdes do falante,
Nao seja um processo passivo). Isto é, nessas situacbes, os aprendizes
pareceram ter a oportunidade de se engajar mais diretamente no conreole do
direcionamento de seu préprio processo de aprendizagem, na medida em que
puderam participar das interacbes com as professoras, questionando,

problematizando dificuldades, dando ou pedindo informacdes. Mais além, os



aprendizes pareceram estar participando de tarefas de sala de aula com

prodsitos definidos de uso da linguagem.

Em dltima analise, as situacdes encontradas no Momento 2 pareceram sugerir o
fato de que as novas oportunidades de aprendizagem e de tipos de mediacao
foram oferecidas aos alunos poderiam estarli@to os aprendizes a

desenvolver suas capacidades e habilidades emergentes no uso da LE em

formas reais de atuacado (Mohan & Smith, 1992).

2.3.2. Os processos de “saber” e “nao-saber” de professoras e alunos

Outra transformacao encontrada em relacéo as representacdes das professoras
do Momento 1 do estudo disse respeito ao engajamento por P1 dos alunos das
situacOes de ensino-aprendizagem vivenciadas em processos de “saber” neste

momento, como pode ser visto a seguir:

P1: Eles sabem lermesmo que o texto tenha vocabulario dificil, tambem por
causa das aulas da Rfes sabem lermesmo que que eles ndo conhegcam o
vocabulario todinho do texto, mesmo que eles ndo conhegcam a estrutura
gramatical do texto, através de figuras, de algumas palavras, do topico
frasal que da pra pega, da idéia central do texto.

Eles estdo pegando a fragen inglés.eles lembraram da estruturales
lembraram do vocabulario

Da mesma forma, transformaram-se também as representacdes de P1 sobre si
propria, 0 que pode ser visto atraves das escolhas da professora de processos

de atribuic&o. Isso pode ser visto nos seguintes exemplos:



P1: Eu estou mais segura para trabalhar.
Depois de ter trabalhado um ano nd2no, o segundo ano do professor esta
mais maduro.
O professor estd mais maduro para preparar as aulas.

Esses resultados sugerem, entdo que, a medida que o processo de
desenvolvimento reflexivo de P1 teve lugar, transformaram-se ndo apenas suas
representacdes sobre as situagdes de ensino-aprendizagem vivenciadas, como
acabamos de discutir, mas também suas representacdes sobre os saberes dos

alunos e de si propria.

Isso significa que, ao se tornar mais consciente de seu contexto de atuacéo,
bem como das influéncias e restricbes impostas por uma pratica tida
tradicionalmente como certa e ganhar o direcionamento de suas acles, a
professora se transformou em uma agente de mudancas (Calderhead, 1989),
Nao apenas em seu contexto de atuacdo mais imediato (a sala de aula), atraves
de suas ag0Oes instrucionais, mas também do contexto mais amplo da instituicdo

em que atua profissionalmente, a universidade.

Isto é, ao transformar suas representacdes sobre os alunos de Letras, a
professora pode ter iniciado um processo de rompimento com concepcgoes
geralmente tidas como verdadeiras, como as de que “o aluno de Letras nao
aprende inglés”, ou “la, na universidade, ndo se aprende e ndo se ensina

inglés”.

Isso parece também confirmar o que dissemos ao realizar a discussdo das
representacdes encontradas no Momento 1 do estudo. Isto €, que as

representacdes dos alunos de Letras como sujeitos de um “nao-saber”, sdo, em



grande parte, o resultado de um processo que revela o despreparo de
professores e alunos em perceber as necessidades e interesses dos alunos e o
fato de que as acOes docentes frequentemente embasadas no modelo univoco
de ensino-aprendizagem, encontradas nesses cursos, ndo dao conta dessas
necessidades e interesses. Em ultima analise, que as representacdes de alunos
de letras como experienciadores de processos de nao-saber sdo, em grande
parte, fruto do fato de que os professores desses cursos ndo dao conta de lidar
com as situacdes de ensino-aprendizagem presentes. Entdo, a medida que a
professora passou a propiciar contextos mais adequados para o0
desenvolvimento da competéncia linguistica e discursiva dos alunos,
transformou-se a atuacéo dos alunos e, consequentemente, as representacdes de

P1 sobre esses alunos.

No que diz respeito a P2, é interessante salientar que os alunos foram

representados como "interessados em aprender”, como pode ser visto a seguir:

P2: Os alunos estao interessados em melholo menos a maioria esta.
Os alunos estava preocupados em aprender

Mas também como experienciadores de processos de “ndo-saber”, como pode

ser visto a sequir:

P2: Os adjetivos possessivetes ndo sabem usaté hoje.
Eles ndo sabem usaEles nao sabem quem se refere a quem

Ainda, P2 representou a si propria como experienciadora de processos de “nao-

saber”:



P2: Eu nao t6 sabendaomo pedir os pontos principais.
Eu ndo seimais o que eu vou fazer.
Eu nédo seigue texto que eu vou pegatr.

E interessante, entdo, observar que P2 parece estar, no Momento 2, em um
momento crucial do desenvolvimento de seu processo de aprendizagem, no

qgual formas antigas de pensar estdo confltuando com as novas. Isto €,

enquanto que suas representacdes sobre ensinar-aprender no discurso sobre-a-
acao e no discurso na-acao parecem ter sugerido transformacdes em relacéo ao
Momento 1, as representacdes da professora sobre seus proprios saberes e
sobre os saberes dos alunos parecem estar em desacordo com aqueles

resultados.

Longe de estar em contradicdo com o que afirmamos acima, no entanto, quando
discutimos os resultados referentes a P1, no entanto, esses resultados apenas
corroboram o fato de que o processo de formacdo do conhecimento do
professor ndo € um processo linear (Cf Castro, 1994, com base em Vygotsky,
1934/1987). Isto é, como visto na litaratura que embasa o estudo (v. Capitulo
1), o processo de formac&o do conhecimento do professor depende da presenca
gualitativa e quantitativa dos novos saberes negociados (0S novos
conhecimentos) ao longo de seu processo de aprendizagem, bem como da acao
dos mediadores desse processo. Isso possibilitagicrde conexdes entre 0s
NOVoS e 0s antigos objetos, e sua sintese em novos sistemas (Rojo, 1992). A
nosso ver, P2 se encontra exatamente em um desses momentos, em que
diferentes formas de atuacdo e de pensamento conflituam entre si e buscam

uma forma de re-organizagao.



No caso de P2, isso pode ser o resultado de que as transformacdes demandadas
dessa professora eram particularmente complexas, uma vez que cobriam uma
area nova para a professora, a de Leitura, e, principalmente, a de Producéo
Escrita. Como disse a propria professora em um determinado momento do
trabalho, “Nunca fizeram nada disso por mim, entdo, tem que tentar’. E
possivel que resultados semelhantes fossem encontrados em algum momento no

desenvolvimento posterior de P1, se continuassemos a coletar dados.

2.3.3. A percepcéo das professoras (e dos alunos) sobre as situacbes de
ensino-aprendizagem

Finalmente, outra transformacao encontrada nas representacdes das professoras
no Momento 2 do estudo, disse respeito a percepcao de professoras (e de
alunos) das situacdes de sala de aula. Isso se evidenciou através das diferentes
escolhas de P1 e 2 dos participantes do discurso como experienciadores dos
processos mentais de percepcao encontrados (v. Quadro 4:16), bem como dos

diferentes processos encontrados em relagdo ao Momento 1 (v. Quadro 4:17).

As escolhas de P1 dos processos mentais de percep¢ao nos quais a professora
engajou a si propria e aos alunos como experienciadores dos processos, como
pode ser visto no Quadro 4:16, indicou, nesse momento do estudo, ndo apenas
um refinamento das percepcdes da professora em relacdo as situacOes
observadas mas também o proprio processo de percepcdo dos alunos em
relacéo a essas situacdes. Isso pode ser visto nos exemplos a seguir:

P1: A gente via que nao era s6 um alupaquele aluno da sala que sabe mais,

gue falava nao.
Agorau consigo ver se os alunos estéao transmitindo alguma mensagem



antes eu ficava muito presa sé na estrutura.

Eles percebem que eu e a P2 estamos trabalhando jumbague quando eu
fui trabalhar foods eles tiraram a pasta da P2 e disseram, ‘Olha quanta
coisa de foods nés ja aprendemos, professora.’

O refinamento das percepcdes de P1 em relacdo as situacdes vivenciadas pode
ainda ser visto atraves das escolhas da professora de processos relacionais de

identificagcdo, como pode ser visto a sequir:

P1: Uma das Unicas que nao é daquela turminfae sabe mais que mais falou foi
a Aluna 1.
O Aluno 2 foi o que mais falou

Da mesma forma, em relacdo a P2, as escolhas dos participantes do discurso
escolhidos como participantes dos processos (v. Quadros 4:16) revelaram o
desenvolvimento da percepcdo da professora a respeito das situacdes de

ensino-aprendizagem vivenciadas, como pode ser visto a seguir:

P2: Eu vejopelos olhares dos alunos que eles ndo entenderam.
Eu sintoque o Aluno 3 entendeu.
Eu sinto mais empenho do primeiro ano.
Eu t6 percebendque eles tdo aprendendo.

Ainda, as escolhas de participantes de processos diferentes em relacdo ao
Momento 1, revelaram o desenvolvimento desse processo, como pode ser visto
através dos participantes dos processos relacionais de identificacdo, que

exemplificamos a seguir:

P2: O problema é parte gramatical.
O objetivo foieles terem uma atividade que pusesse eles pra falar inglés.






As escolhas de P1 sugerem que o processo de percepcéo da professora deixou
de se apoiar em sensacfes e impressfes, como no Momento 1, e passou a
enfocar as situacbes concretas vivenciadas. Por exemplo, a percepcdo de P1
abarcou, nesse momento do estudo, a propria percepcdo dos demais

participantes das situacdes de ensino-aprendizagem, os &ilswpdrcebem

...), além da sua proprid (gente via.,.Eu consigo ver.).

As escolhas de P2, por sua vez, sugerem o inicio de um processo (ainda
incipinte) de estabelecer relagcdes entre os eventos das situacdes observadas,
buscando entender esses eventos. Assim, além da percepcdo da propria
situacao instrucional, apoiada em parte em sensa¢iessi(tg, P2 deu
continuidade ao processo de identificacdo dos elementos dessa pratica e das
relacdes entre esses elementos. Isso pode estar relacionado as necessidades da
professora, nesse momento, de encontrar maneira de redirecionar e redefinir

sua pratica e os objetivos que a norteiam.

E ainda importante mencionar o processo (ainda que incipiente) de percepcao
dos alunos em relacdo as situacdes de ensino-aprendizagem por eles
vivenciadas, nesse momento, através das escolhas de P1. Isso pode sinalizar
outras possiveis transformacdes nesse curso de Letras, que ndo apenas as de
mais ativa participacdo dos aprendizes no processo de aprendizagem, como
anteriormente discutido. Isto €, isso pode sinalizar o inicio do processo de
desenvolvimento reflexivo dos proprios alunos desse curso. Os dados
encontrados, séo insuficientes para que possamos levar essa discussao adiante

neste momento. Isso fica como sugestao para pesquisas futuras.



Antes de fechar este capitulo, cumpre retomar as teorias discutidas no Capitulo
1 (e no Capitulo 2) do estudo e relaciona-las aos resultados que acabamos de

apresentar e discutir.

Como visto nesses capitulos, o conhecimento pratico (Schon, 1988) ou
competéncia de ensino (Moita Lopes, 1996) do professor, entendido como a
capacidade deste para dar conta das situacdes de ensino-aprendizagem do dia-
a-dia, se manifesta através das aclOes e decisdes instrucionais desse
profisssional. Tradicionalmente, esses conhecimento tem sido predominante-
mente entendido como a capacidade de transmitir informagdes, para alunos,
gue, preseume-se, as absorvem. Tal tem sido geralmente o caso, como
sabemos, nos cursos de Letras, 0 que, neste estudo, pudemos verificar através

das representacdes sobre ensinar-aprender das professoras.

Dentro da perspectiva critica, por outro lado, entende-se que o conhecimento se
“re-produz” de maneira mais criativa ou mais imitativa (Kress, 1985;
Fairclough,1995, 1992, 1989), de acordo com as situag0es vivenciadas dentro
dos varios contextos sociais. Para fazer com que o processo de formacéo de
conhecimento do futuro professor (de inglés) possa se desenvolver de maneira
mais criativa, isto €, de modo a que o aluno possa aprender outras formas de
atuacdo que nao as tradicionalmente praticadas, € necessario, entdo, que 0s
préprios mediadores desses contextos de aprendizagem, os professores de
cursos de Letras, transformem suas acgdes discursivas enquanto em acao. Para
chegar a tanto, entende-se, dentro da perspectiva critico-reflexiva de formacéo

de professores (Magalhdes e seguidores), que os professores desses cursos



precisam se tornar conscientes de suas formas de pensar e de agir, de modo a

poder vir a repensar e a reconstruir suas acdes em bases mais reflexivas.

Os resultados encontrados neste estudo pareceram apontar o fato de que as
sessoes reflexivas, entendidas como 0s espacos nos quais as professoras desse
curso de Letras puderam trazer a tona, discutir e repensar seus valores,
pressuposicdes, crencas, enfim, toda uma gama de conhecimentos (Garcia,
1992), se cosntituiram em instrumento e local valioso para que transformacdes
em suas maneiras de pensar e agir pudessem vir a se construir. Esse processo
de transformacédo teve lugar a medida que as professoras se aperceberam das
situacOes de ensino-aprendizagem vivenciadas e passaram a refletir sobre as
acOes e o0s papéis dos participantes dessas situagOes. Isso possibilitou
transformacdes nao apenas nas representacdes sobre ensinar-aprender das
professoras mas também em suas representacdes sobre o saber (ou ndo-saber)

dos participantes dessas situacoes.

Os resultados sugeriram também que as representacdes sobre o ndo-saber de
alunos de cursos de Letras podem estar diretamente vinculadas ao sucesso ou
nao dos aprendizes durante as situacdes de ensino-aprendizagem que lhe sao
propiciadas. Ainda, que os tipos de situacdes propiciadas aos alunos, por sua

vez, podem estar diretamente relacionados ao saber ou ndo-saber do professor,
isto é, a sua capacidade, em maior ou menor parte, de construir oportunidades

de aprendizagem que possam dar conta dos interesses e expectativas dos
aprendizes, bem como estar adequados ao seu nivel de habilidade para

participar delas (Keller, 1983, apud Schmidt, 1992). Isso pode significar, entao,

em Ultima andlise, que transformacdes nas maneiras de pensar e agir dos



professores de cursos de Letras podem levar a mudancas nas concepc¢des sobre
0s alunos desses cursos bem como sobre os proprios contextos (os cursos de

Letras e/ou a universidade) nos quais o saber desses alunos se constroi.

Os resultados sugeriram também, no entanto, que o processo de transformacéo
do conhecimento do professor ndo € linear ou cumulativo, e sobretudo, ndo é
facil. Pelo contrario, € um processo que exige um repensar continuo e
constante, de modo a que as formas mais antigas e as formas mais novas de
conhecimento possam ser comparadas e re-avaliadas e, em um processo de

sintese, vir a ser reconstruidas (Vygotsky, 1934/1987).

Isso sugere a necessidade de que espacos sejam criados nas instituicbes, nos
guais 0s professores possam estar continuamente engajados em discussdes
sobre os porqués e para qués de suas praticas, o que estaremos discutindo, a
seguir, entre outros aspectos e contribuicdes do trabalho, nas cosnideracfes

finais.

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo com este estudo foi contribuir para a compreensao do processo
de investigacdo, avaliacdo e transformacdo das acles instrucionais de duas
professoras de inglés de um determinado curso de Letras, e, em Ultima analise,
para 0 processo de transformacdo dos contextos onde tem lugar, nessa
instituicdo, a formacé&o de futuros professores de inglés de Ensino Fundamental

e Médio. Para tanto, o estudo se propds a examinar particularmente (a) as



escolhas discursivas da pesquisadora e a construcdo dos contextos
colaborativos, e (b) as transformacdes observadas nas representacdes sobre
ensinar-aprender das professoras. Ao assim fazé-lo, entdo, o estudo contribuiu
para duas grandes areas relacionadas a formacdo e ao desenvolvimento do
conhecimento do professor: (1) a analise do discurso propriamente dita, e (2) a

pesquisa sobre formacao de professores em servico e em pré-servico.

Para finalizar este estudo, entdo, resumimos as contribuicbes dadas pelos
resultados encontrados as duas areas principais envolvidas no trabalho, a saber,
a da analise do discurso e a da formacao e desenvolvimento de professores, e
apontamos possiveis caminhos que se delineiam a partir das discussfes aqui

feitas.

No que diz respeito a andlise do discurso propriamente dita, o estudo
contribuiu, principalmente, com a identificacdo de funcbes discursivas
diferentes, dentro das sessdes reflexivas, para as funcdes de fala de Iniciar e
Seguir encontradas por Eggins & Slade (1997) em conversas casuais. Mais
além, o estudo contribuiu com a identificacdo e a discussao, dentro das sessoes
reflexivas, dos tipos de processos (e participantes) associados a essas fungdes
de fala e de suas fungcbes na construcdo das professoras como profissionais
reflexivas. Em outras palavras, o estudo contribuiu para a compreensao de
como a linguagem se organiza para mediar processos de construcao do
conhecimento. Ao assim fazé-lo, o estudo contribuiu ainda, entre 0s outros
trabalhos (v. trabalhos de Magalh&es e Liberali) desenvolvidos dentro do grupo

de pesquisa em Formacdo Continua de Professores, da PUC/SP, para a



caracterizacdo das sessdes reflexivas enquanto género (emergente) em

contextos escolares.

Quanto as funcbes de fala de Iniciar e de Seguir, os resultados observados
possibilitaram retomar a discussdao da questdaopdder envolvido nas

negociacdes entre pesquisador e professores (cf Magalhaes, 1996) e comprovar
gue o uso de poder pelo participante que detém o saber ndo é indevido. Pelo
contrario, € uso de poder devido na medida em que a pesquisadora se coloca
como a que sabe, como a que tem o poder dado pelo local que ocupa, e usa
esse poder para fazer os outros reverem e repensarem posi¢cdes, conceitos,
julgamentos e acdes. Em outras palavras, o questionamento é todo um trabalho

de reflexdo: a pesquisadora induz as professoras a reflexao.

Quanto aos processos (e participantes) envolvidos nas funcbes de fala
escolhidas, os resultados observados possibilitaram identificar na concretude
das escolhas linguisticas um possivel caminho para promover e compreender a
formacéo da identidade reflexiva do professor (de inglés), a saber, formas de
guestionamento nas quais (a) atribui-se ao professor o papel de experienciador
de processos mentais (cognica® que vocé pensou..Como VOCcé Vé2.

Como vocé viu..)? que envolvem as percepcdes e as compreensdes pessoais
do professor sobre os fatos observados; (b) atribuem-se ao professor e ao aluno
0sS papéis de atores em processos de f&xaque vocé fez® que o aluno

fez?), que envolvem a materialidade das acdes da pratica instrucional; e (c)
leva-se o professor a identificar relagdes dentro dos eventos, acdes e fatos

vivenciados Qual é o objetivo...®Qual € o papel...? Qual é o problema)...?



No que diz respeito a pesquisa sobre a formacao do professor em servico e em
pré-servico, o trabalho contribuiu, particularmente, para a compreensao do
processo de “re-producdo” do conhecimento do professor (Fairclough, 1989;
Kress, 1985), de maneira mais imitativa (como ao longo do processo de
formacéo e desenvolvimento das professoras, anterior ao inicio do estudo) ou
de maneira mais criativa (como ao longo do estudo, a medida que as
professoras se engajaram nas discussdes reflexivas com a pesquisadora).
Principalmente, o trabalho contribuiu para a compreensdo do papel da

linguagem nesse processo.

De fato, como vimos anteriormente, os resultados encontrados revelaram a
reproducdo em grande parte imitativa (ou ndo-criativa) das situacdes de ensino-
aprendizagem criadas em sala de aula pelas professoras (bem como das ac¢des
dos alunos nessas situacbes), ao longo do processo de formacdo das
professoras anterior ao inicio do estudo. Por outro lado, os resultados
revelaram que, a partir das discussbes realizadas com a pesquisadora, as
praticas discursivas das professoras se transformaram, tanto em seu discurso
sobre-a-acdo como na-acdo. Isso significa, como também ja vimos, que as
escolhas discursivas da pesquisadora promoveram a construgcao de contextos
colaborativos nos quais constituiu-se o0 processo de questionamento e auto-
compreensdo das professoras, processo esse, por sua vez, gerador e propulsor

das transformacgdes observadas.

Isso aponta, entdo, por um lado, para a necessidade urgente de que se pensem
outras formas de conduzir, diriamos mesmo, de intervir, no processo de ensino-

aprendizagem ao longo da graduacdo em Letras, como modo de levar os



futuros professores a construir sua competéncia docente de maneira melhor
informada, uma vez que, como vimos, € ao longo do processo escolar
vivenciado que essa competéncia se (trans)forma. Isso aponta, também, porém,
por outro lado, para a necessidade de que se transformem as proprias acoes
discursivas dos docentes envolvidos nesse processo, uma vez que essas acdes

veiculam os significados a serem construidos.

Este estudo contribuiu, principalmente, porém, trazendo para um contexto
universitario de formacao de futuros professores de inglés, uma proposta de
discussédo com docentes desse contexto, de suas acdes e escolhas instrucionais,
proposta anteriormente realizada apenas em contextos de escolas de ensino
fundamental e médio e institutos de linguas (v. trabalhos de Magalhdes e

seguidores).

Ao assim fazé-lo, o estudo abriu espacos, dentro da universidade, para a
discussédo de quais saberes sédo dentro dela prépria promovidos, de como séo
construidos esses saberes, bem como de que valores envolvem, e mobilizou
pessoas dentro da instituicdo (as professoras envolvidas no estudo, outros
professores, e alunos), no sentido de leva-los a pensar em aspectos antes

geralmente n&do cogitados.

A partir dos resultados observados, delineou-se, entédo, principalmente, a
necessidade de que professores (e alunos) de cursos de Letras possam ter
espacos de discusséo, como aqueles criados para que este estudo pudesse vir a
ter lugar, onde venham a repensar as situacdes de ensino-aprendizagem

vivenciadas a luz das necessidades desses contextos. Para os professores, a



criacdo desses espacos nos cursos de Letras € essencial para que possam
repensar suas acoes de maneira a atender as novas demandas desses contextos
e propiciar aos alunos desses cursos experiéncias de aprendizagem informadas
em outros modelos de ensino que ndo os tradicionalmente praticados. Para os
alunos, a criagdo de espacos em que possam discutir situacbes de
aprendizagem experienciadas ou observadas € essencial para que possam, ao
questiona-las e analisa-las ao longo de sua formacgao, tomar consciéncia de
como essas situacdes se organizam e de quais principios as embasam. Em
suma, para os alunos, a criacdo desses espacos é importante para que eles
possam construir, ao longo de sua formagdo nesses cursos, um corpo de
conhecimentos teoricos e de procedimentos e recursos praticos que lhes
permitam identificar as necessidades dos varios contextos com 0s quais se
deparam e, ao invés de agir com base em um modelo univoco de ensino, agir de

acordo com essas necessidades.

No que diz respeito a criacdo de espacos para o professor de Letras, essa € uma
situacdo nova. Isto €, ndo se encontram em contextos universitarios 0s espacos
de discussao, ou as sessoes reflexivas, como entendidas neste trabalho, do
grupo de pesquisa em Formacdo Continua de Professores, da PUC/SP, que
visam propiciar contextos para que 0s participantes (como no caso deste

estudo, a pesquisadora e as professoras) problematizem e expliciiem as

maneiras como compreendem a pratica educacional e os participantes dessa

pratica (professores e alunos), e, eventualmente, possam vir a transforma-las.

De fato, embora venham sendo realizadas ja ha algum tempo em algumas

escolas de ensino fundamental e médio (cf trabalhos de Magalhdes), em



contextos universitarios, como dissemos anteriormente, sessdes de discussao
que criam espaco para um trabalho de formacdo em servico que parta das
necessidades da propria universidade, constituem uma proposta ainda muito
recente. Um exemplo, ainda excepcional, da concretizacdo desse tipo de
proposta, que ndo a deste estudo, € o do trabalho de Magalhdes (1999),
realizado em uma universidade da Grande S&o Paulo. Esse trabalho, realizado
com professores universitarios de portugués, envolve a discussédo dos objetivos
do ensino nesse contexto, dos tipos de alunos para quem esse ensino € dirigido,
das novas demandas feitas pelo “Provao”, das discrepancias entre aquilo que &
ensinado e aquilo que os alunos sabem, ou das lacunas entre aquilo que os

alunos deveriam saber e o0 que efetivamente sabem.

Seria importante, no entanto, que outros espacos como esses fossem criados,
uma vez que a universidade de hoje ndo se organiza mais nos moldes da época
em que foi criada. Sdo outras as demandas, necessidades e interesses dos
alunos, pois a universidade passou pela mesma democratizagdo que a escola
publica e se abriu para um tipo de aluno que nunca teve acesso a universidade,
um tipo de aluno que, muitas vezes nao sabe ler nem escrever. Assim, apenas
processos de ensinar apoiados na transmissdo e aplicagcdo de conhecimentos,
como os ainda geralmente encontrados nesses contextos, podem nao estar

sendo suficientes e eficazes para dar conta dessas novas demandas e interesses.

Em funcdo dessas novas demandas, entdo, nesses contextos, espacos deveriam
ser criados que levassem os docentes a construir uma “pedagogia universitaria”
(Donay & Romainville, 1996), isto €, uma pedagogia propria, criada em

resposta a problemas por eles proprios constatados, que lhes pudesse servir



como uma ferramenta de trabalho. Para tanto, esses espacos, de formacao
continua de professores na universidade, deveriam envolver discussbes em
busca de respostas para trés perguntas: (a) o que devo levar meus alunos a
aprender e por que; (b) como leva-los a aprender os contetidos conceituais e 0s
procedimentos para adquirir esses conhecimentos; e (c) o que meus alunos

aprenderam?

A criacdo de espacos de discusséo para o professor de Letras deveria, ainda, a
Nosso ver, transpor os proprios limites institucionais e mobilizar esforgos
coletivos, entre universidades, no sentido de criar espacos de discussao
conjunta. A exemplo do Projeto Nacional de Inglés Instrumental (cf Celani,
1998 e Celani, 1988), que envolveu professores de Inglés Instrumental de
universidades e de escolas e colégios técnicos brasileiros, acreditamos que um
esforco conjunto deveria ser feito no sentido de envolver professores de Inglés
de cursos de Letras em um projeto de auto-desenvolvimento no qual pudessem
avaliar seus proprios contextos de atuacdo e aprender a tomar as decisfes
necessarias para dar conta das demandas e necessidades desses contextos.
Iniciativas conjuntas de compartilhar espacos mais amplos de atuacao e
transformacao, que pudessem flipdr universidades, bem como centros de
formacgao variados, aliadas a iniciativas dentro de cada instituicdo, podem vir a

render bons frutos no sentido de transformar a realidade existente.

No que diz respeito a criacdo de espacos de discussdo para os alunos de Letras,
por sua vez, parece-nos que esses espacos ja existem, dentro da disciplina
Pratica de Ensino. Embora esses espacos geralmente tenham contemplado o

ensino de métodos e técnicas de ensino (cf. Celani 1984b, c e d), sendo quase



gue inexistentes os relatos, na literatura da area, de experiéncias docentes nessa
disciplina que se apoiaram na reflexdo e na auto-avaliacdo dos futuros
professores (v., no entanto, Celani, 1992), parece-nos que as proprias
universidades estdo sendo levadas a repensa-los, a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9394/96), e, no caso do estado de Sé&o
Paulo, a partir também da Indicacdo CEE, n. 11/97, do Conselho Estadual de
Educacéo. A primeira, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional,
estabelece que a formac&o docente devera incluir Pratica de Ensino de, no
minimo, trezentas horas, enquanto que gurs#a, 0 Conselho Estadual de
Educacédo, estabelece que a pratica de ensino abrange a aprendizagem de

nocoes tedricas, experiéncias de regéncia de classe e realizacéo de estagios.

Com base nos resultados encontrados neste estudo, achamos, entdo, que uma
possivel maneira de aproveitar esses espacos como locais de construcdo dos
futuros professores de inglés como profissionais reflexivos, € contemplar a
discussao das situacdes de ensino-aprendizagem observadas pelos alunos de
Pratica de Ensino durante os estagios realizados, bem como das situacfes de
ensino-aprendizagem criadas por esses alunos nas experiéncias de regéncia de
classe. Essas discussfes, como visto neste estudo, podem (devem) incluir levar
os alunos a se conscietizarem das maneiras como essas situacdes se
organizam, dos motivos e propésitos que as informam, de quais papéis sao
atribuidos aos participantes dessas situacdes, e de que saberes (ou ndo-saberes)
se constituem a partir dessas situagdes. Principalmente, as discussdes sobre as
experiéncias observadas podem (devem) ser usadas para levar os futuros
professores a explicitarem suas proprias concepg¢des sobre ensinar-aprender.

Formas de questionamento que envolvam a explicitacdo das compreensdes



pessoais dos aprendizes, como, por exengwo)o vocé vé a situagcao, X
podem entdo, vir a ser de valia no sentido de levar os aprendizes a revelar os

sentidos pessoais que fazem dessas situacoes.

Na verdade, isso ja tem por mim sido feito, na disciplina Pratica de Ensino, que
ministro, entre outros professores, aos alunos de terceira e quarta séries do
curso de Letras da universidade onde se realizou este estudo, déhipfetn

de Pratica de Ensino no Departamento de Pedagogia e Demais Licenciaturas
Esse projeto, elaborado e coordenado pelo Departamento de Pedagogia, e
implantado desde 1998, tem como objetivo repensar a disciplina Pratica de
Ensino em todos os cursos de licenciatura da universidade em questao, dentro

de uma proposta de integrar e relacionar teoria e pratica instrucional.

Dentro da disciplina Pratica de Ensino, entdo, que contempla a Aprendizagem
de NocOes Tedricas, a ter lugar com todos os alunos, em sala de aula, e a
Supervisdo e Orientacdo de Estagios, a se realizar em sessdes individuais ou
em grupos de alunos, de planejamento e discussao dos estagios de observacéao
e regéncia a serem realizados pelos alunos nas escolas de ensino fundamental e
médio, tenho conduzido sessdes de discussdo nos moldes daquelas realizadas

neste estudo.

Nas aulas de Aprendizagem de Nocdes Teodricas, as discussdes tém
contemplado os relatos dos alunos sobre as aulas observadas, no grande grupo,
isto €, com toda a sala, e tém como pontos principais os fatos de que (a) partem
de um “produto” trazido ou elaborado pelo préprio aprendiz (o relato de uma

aula observada); (b) buscam expandir ou clarificar os relatos dos alunos,



levando-os a explicitar os fatos concretos (acdes dos participantes, conteudos,
objetivos) das aulas observadas, bem como os sentidos que as alunas fazem
dessas aulas (como entendem ou identificam os elementos relatados); (c)
buscam levar os alunos a perceber os micro e macro contextos das situagoes
observadas ou nos quais as aulas foram dadas (faixa etaria dos alunos, nivel
socio-econdmico, tipo de escola, por exemplo); (d) buscam informar os alunos
das principais teorias que embasam as acOes observadas e sugerir possiveis
alternativas de acao; e (e) buscam levar os alunos a estabelecer relacbes entre
todos esses aspectos e possiveis resultados observados ou alcancados na
aprendizagem dos alunos. Nessas aulas ainda, as sessfes de discussdes tém
sido intercaladas com aulas simuladas dadas pela propria professora, esta
pesquisadora, que podem ser definidas como uma mistura de simulacdo e
discussdo de aulas, isto é, aulas simuladas, interrompidas de tempos em
tempos, durante sua apresentacdo, para discussao dos porqués das escolhas

instrucionais feitas.

Dentro das sessfes de Supervisdo e Orientacdo de Estagios, por sua vez, as
discussbes tém contemplado o planejamento e a implantacdo de um projeto de
aulas de apoio de inglés para os alunos do segundo, terceiro e quarto ciclos do
Ensino Fundamental e para os alunos do Ensino Médio da escola de Ensino
Fundamental e Médio vinculado a universidade em questdo. Esse projeto
(Castro, 1999), tem como objetivo proporcionar aos alunos de Préatica de
Ensino de inglés a oportunidade (a) de investigar maneiras eficazes de
promover oportunidades efetivas de desenvolvimentongadgem, tendo em

mente contextos especificos; (b) de “testar” essas maneiras de promover as

oportunidades de aprendizagem (as tarefas organizadoras das experiéncias de



aprendizagem em si, 0S materiais, 0S recursos varios) e de media-las em
contextos reais de aprendizagem; e (c) de discutir os resultados observados

com orientadora e pares.

Para tanto, semelhantemente as discussbes em sala de aula, as discussdes
nessas sessbes tém se apoiado em: (a) a elaboracdo de um plano de aula pelo
aprendiz, (b) a explicitacdo e a clarificacdo, dentro de e com o grupo, dos

porqués e para qués das escolhas instrucionais feitas, sempre em relacdo ao
tipo de aluno a que se destina e aos principios que as embasam, isso feito antes
ou depois de sua “testagem” na pratica; (c) a analise de alternativas

instrucionais para as escolhas feitas; e (d) o exame dos resultados observados

na aprendizagem do aluno.

Parecem-nos, portanto, ser diversos os possiveis caminhos, que se delineiam ou
gue se redefinem a partir dos resultados encontrados neste estudo, para
proporcionar a professores em servico e em pré-servico uma formacéao calcada
em moldes mais reflexivos, bem como varias e variadas as possibilidades de
exploracdo desses espacos. Aqui, mencionamos apegass ajue nos
ocorreram e/ou gque ja pusemos em pratica. Buscar outras alternativas de
propostas, de modos de examinar o0s resultados desses esforcos no
desenvolvimento do processo de formacéo do futuro professor, bem como de
possiveis resultados encontrados nesse processo, sao tarefas que ficam para

pesquisas futuras.
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