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RESUMO

TORRES, José Neto Candido. O papel do multiplicador na reelaboracéo
colaborativa de uma unidade didatica. 2010. 161 f. Dissertacdo (Mestrado) —
Pontificia Universidade Catoélica de Séo Paulo, Sado Paulo, 2010.

Este trabalho tem por objetivo investigar a reconstrucdo de uma unidade didatica
para verificar que transformacfes ocorreram nesse processo decorrente de um
trabalho colaborativo entre os participantes - o professor-pesquisador e o professor-
participante, buscando responder a seguinte pergunta de pesquisa: “Quais foram as
transformacdes na unidade didatica decorrentes das sessoes reflexivas realizadas
entre o professor-pesquisador e o professor-participante?”. A fundamentacao tedrica
deste estudo foi baseada nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998),
nas diretrizes estabelecidas na Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (SAO
PAULO, 2008) e na lista de critérios para avaliacdo e elaboracdo de materiais
didaticos para o ensino de Lingua Estrangeira de RAMOS (1999/2009). Os conceitos
de reflexdo, reflexdo critica na Educacdo (MAGALHAES, 1994, 2004; SMYTH, 1992)
e as teorias de ensino-aprendizagem e de Linguagem (MIZUKAMI, 1986; WILLIANS
E BURDEN, 1997; VYGOTSKY, 1934/2003; HUTCHINSON E WATERS, 1987)
também fundamentam esta investigacdo. A pesquisa, de cunho colaborativo-critico,
foi desenvolvida em uma escola da rede publica estadual de ensino localizada na
cidade de Diadema, na grande S&o Paulo. Seus participantes foram o professor-
pesquisador e um professor da rede estadual de Educacdo. Os dados foram
coletados por meio de cinco versdées de uma unidade didatica, um questionario, uma
entrevista e cinco sessoes reflexivas, entre novembro de 2008 e janeiro de 2009. Os
resultados obtidos mostram que, no decorrer das refac¢cdes das versdes da unidade
didatica, houve mudancas na unidade didatica, decorrentes das sessées reflexivas,
gue revelam transformacdo na concepcdo de unidade didatica propriamente por
parte do professor-participante, conscientizacdo da necessidade de referenciais
tedricos que fundamentem as opcdes feitas na elaboracdo dos materiais, percepgao
da importancia do uso de critérios, como 0s propostos por Ramos (1999/2009), para
a elaboracédo dos materiais didaticos para ensino de Lingua Inglesa. Finalmente, os
resultados obtidos apontam para a importancia do trabalho colaborativo na
transformacao do professor-participante.

Palavras-chave: formacao de professores; material didatico; Lingua Estrangeira;
Inglés.



ABSTRACT
TORRES, José Neto Candido. O papel do multiplicador na reelaboracéao
colaborativa de uma unidade didéatica. 2010. 161 f. Dissertacdo (Mestrado) —
Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo, Sado Paulo, 2010.

This work aims to investigate the reconstruction of a didactic unit to verify what
changes have occurred in this unit during a collaborative work between participants -
the teacher/researcher and teacher/participant, in order to answer the following
research question: "What were the changes in a teaching unit that were derived from
the reflective sessions held between the teacher/researcher and the
teacher/participant?". The theoretical foundations were the Parametros Curriculares
Nacionais - Lingua Estrangeira (Brazilian National Curriculum Parameters for the
Teaching of Foreign Languages — Elementary School - BRASIL, 1998), the
guidelines set out in Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2008), and the list of criteria to evaluate and design didactic materials by Ramos
(1999/2009). The concepts of reflection, critical reflection in Education
(MAGALHAES, 1994, 2004; SMYTH, 1992), and theories of teaching-learning and
language (MIZUKAMI, 1986, WILLIAMS and BURDEN, 1997; VYGOTSKY,
1934/2003; HUTCHINSON and WATERS, 1987) were also used in this study. This
critical-collaborative research was developed in a state school in the city of Diadema,
in Greater Sdo Paulo. The participants were the teacher-researcher and a colleague
who taught in the same school. The data were collected by a questionnaire, an
interview, five reflective sessions. Five versions of the unit produced by the
teacher/participant from November 2008 to January 2010 were also part of the data.
The results of this study show that, during the collaborative work, changes occurred
in the versions of the teaching unit, which show transformation in the conception of
what a didactic unit is, awareness about the necessity of theoretical foundations for
designing didactic materials, perception of the importance of using criteria, as the
ones suggested by Ramos (1999/2009). Finally, the results point out for the
relevance of the collaborative work in the process of transformation of the

teacher/development.

Keywords: teacher development; teaching materials; foreign language; English.
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INTRODUCAO

Este trabalho esta inserido na Linguistica Aplicada, mais especificamente na
area de Formacdo de Professores com vistas ao uso de materiais didaticos, e tem
por objetivo investigar a reconstrucdo de uma unidade didatica para verificar que
transformacdes ocorreram nesse processo decorrente de um trabalho colaborativo
entre os participantes - o professor-pesquisador e o professor-participante.

Este estudo foi motivado pela minha vivéncia como professor da rede publica
estadual de ensino, funcdo que exerco desde 2002, inicialmente, como professor
substituto®. Naquela época, cursava o Ultimo ano de graduacdo em Letras com
habilitagcdo em Portugués e Inglés, em uma universidade particular de Santo André,
na regido da grande Sao Paulo. Em 2005, assumi o cargo efetivo de Inglés, apds ser
aprovado em concurso publico.

Meu ingresso nessa profissdo foi marcado por muitas davidas. Por um lado,
eu tinha a expectativa de entrar em sala de aula e pér em pratica os conhecimentos
adquiridos na graduacdo, privilegiando o uso dos livros didaticos dos quais
dispunha; por outro, refletia sobre como seria se eu produzisse meu proprio material
didatico, baseado em temas relacionados a realidade dos meus alunos como, por
exemplo, letras de musica do estilo musical que eles ouvem, locais onde fazem
compras, praticam esportes, ou seja, 0 contexto em que esses alunos vivem e
atuam.

Tais davidas acompanharam-me mesmo apoés a efetivacdo no cargo, quando
tive acesso a obras de diversas editoras, nacionais e estrangeiras, e a uma profuséao
de livros didaticos para o ensino de inglés. Ao analisar os livros dos quais dispunha,
pude perceber a distancia que ha entre o mundo ideal do livro didatico e o0 mundo

real dos alunos.

1 Professor substituto é aquele que vai a escola todos os dias, mas s6 da aulas na falta do titular da disciplina.
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Ao se referir a esse universo ideal do livro didatico, Richards (2002, p. 26-7)

afirma que:

[...] dialogues and texts are often written to include linguistics aspects
that teacher wish to teaches; it can cause distortion on the content,
because many textbooks present a world’s ideal view, to be accepted
in different contexts, avoid controversial themes and, normally, show
as standard medium class society, generally, white; it doesn’t reflect
the students needs, because they are produced to attend global
markets.

Conforme se percebe na afirmagdo acima, o livro didatico aparentemente
precisa ter um padrdo rigido e fixo, para que possa ser utilizado em contextos
diversos. Desse modo, ndo ha como levar em consideracdo as necessidades locais
de cada contexto. A meu ver, entretanto, esses dois mundos — o do livro didatico e o
do aluno — tém grandes divergéncias, pois, enquanto o primeiro retrata um padrao
especifico de mundo, formatado para qualquer contexto, o outro, que é local®, lida
com as demandas da vida cotidiana, em contextos diversos, cada um com suas
particularidades. A despeito dessa situacdo cheia de divergéncias, que mais se
assemelha a uma camisa de for¢ca, Ramos (2009, p.174) acrescenta que a utilizacéo
de um livro didatico pelo professor envolve, “necessariamente, 0s processos de
selecéo e de implementacéo e/ou adaptacdo”. Isso, no meu entendimento, cria uma
possibilidade maior de funcionalidade e aceitacdo, pelos alunos, do material
escolhido pelo professor.

Apesar do impasse entre utilizar o livro didatico e produzir meu préprio
material, localmente, na prética faltava-me o conhecimento tedrico para buscar a
melhor solugéo, o que me inquietava e aumentava minha ansiedade.

Em 2006, ingressei no curso Reflexdo sobre a acdo: o professor de Inglés

aprendendo e ensinando® (doravante Reflexdo sobre a ac#o), na Pontificia

2 Tradug&o minha: [...] didlogos e textos séo frequentemente produzidos para incorporar aspectos linguisticos que se deseja
ensinar; entretanto, eles podem distorcer o conteudo, ja que muitos livros didaticos, para que sejam aceitos em diferentes
contextos, apresentam uma visdo ideal do mundo, evitam temas controversos e, normalmente, colocam como padrdo uma
sociedade de classe média, em geral, branca; nao refletem as necessidades dos alunos, ja que sdo geralmente escritos
para atender mercados globais (RICHARDS, 2002, p. 26-7).

3 Neste trabalho, ndo irei tratar diretamente desse conceito, no entanto, tradicionalmente se define assim: contexto local
refere-se a um contexto que é especifico, com determinados grupos que tém sua cultura, seus valores e suas
particularidades.

4 Mais detalhes sobre esse curso serdo fornecidos no capitulo tedrico.
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Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), cujo objetivo é formar professores
criticos-reflexivos com a intencdo de que se tornem multiplicadores, podendo
expandir o que foi aprendido na universidade para outras pessoas, em outros
contextos (CELANI, 2003). Foi com meu ingresso nesse curso que comecei a
entender um pouco mais as teorias que subjazem os processos de avaliagdo e
producdo de material didatico.

Nesse curso, tive a oportunidade de passar por um processo critico-reflexivo
sobre o ensino-aprendizagem de lingua inglesa que culminou na tarefa final em que
os professores-alunos preparam unidades didaticas que sao utilizadas em suas
escolas. Entre as atividades nele desenvolvidas, tive a oportunidade de fazer uma
analise de necessidades com uma turma de alunos para os quais lecionava, o que
me ajudou a conhecé-los melhor e a comunidade na qual eles estavam inseridos.
Foi também nesse curso que discuti critérios para avaliar materiais didaticos, tendo
como base Ramos (1999/2009). Além disso, estudei as teorias de ensino-
aprendizagem que dao embasamento tedrico a unidade didatica produzida no final
do curso e que esta alinhada as orientag6es dos Parametros Curriculares Nacionais
— Lingua Estrangeira (doravante PCN-LE, BRASIL, 1998). O processo pelo qual
passei nesse curso foi uma experiéncia bastante positiva para mim, pois foi durante
as aulas do curso Reflexdo sobre a acdo que desenvolvi uma unidade didatica, em
colaboracdo com outros professores da rede publica, com uma visdo de linguagem e
ensino-aprendizagem em consonancia com o que preconizam documentos oficiais,
como os PCN-LE (BRASIL, 1998).

O processo de reflexao critica pelo qual passei — incluindo teorias de ensino-
aprendizagem e de linguagem, analise de necessidades e avaliacdo e producao de
material didatico — motivou-me a querer saber se eu, ap0s terminar esse curso,
conseguiria, de fato, exercer o papel de multiplicador utilizando um dos aspectos
nele tratados — a producao de material didatico para o ensino de Inglés, tendo como
participante da minha pesquisa um professor da rede publica que, ao contrario de
mim, ndo passou por um processo de reflexdo critica em cursos de formacgéo
continuada.

A fim de realizar tal investigacdo, ingressei no programa de Pds-Graduacéo
em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da PUC-SP, para

aprofundar meus conhecimentos sobre o papel do professor multiplicador, avaliacao
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e desenvolvimento de material didatico, e entender de que maneira eu poderia
multiplicar aquilo que havia aprendido em um curso de formagao de professores.

Muitos trabalhos com foco na reflexdo critica, area de interesse desta
pesquisa, ja foram desenvolvidos, no programa LAEL, como, por exemplo, os de
Liberali (1994), Romero (1998), Meldo (2001), Estefogo (2001), Damianovic (2004) e
Miascovsky (2008), entre outros.

O trabalho de Liberali (1994) examinou como se da o desenvolvimento
reflexivo do professor e como um coordenador atua nesse processo de reflexdo. Ja
Romero (1998) conduziu um estudo no qual a propria pesquisadora analisou sua
acado como coordenadora, tendo como objetivo criar um relacionamento colaborativo
com uma professora de uma escola particular de idiomas, visando refletir sobre as
praticas pedagoégicas dessa professora. Meldo (2001), por sua vez, pesquisou como
as interagdes entre professores e uma coordenadora acontecem. Para isso, a autora
estudou, inicialmente, os discursos dos professores e, em seguida, verificou em que
medida as intera¢cdes com a coordenadora influenciam tais discursos.

A pesquisa de Estefogo (2001) investigou como um professor com mais
experiéncia profissional, por meio da reflexdo critica, consegue contribuir para a
formacdo do professor iniciante de modo a torna-lo reflexivo. JA o estudo de
Damianovic (2004) teve como objetivo mostrar que € possivel haver colaboracéo
entre multiplicadores egressos de um curso de formacdo de professores em um
evento chamado sesséo reflexiva, espaco de reflexdo no qual os multiplicadores
discutem, reveem suas praticas pedagogicas e as reconstroem. Por fim, objetivando
a criacdo de acdes pedagdgicas que conduzam professores e alunos a agirem
critica, reflexiva e criativamente no mundo em que vivem, Miascovsky (2008)
investigou como acontece a produc¢do criativo-colaborativa em uma escola bilingue,
por meio de sessodes reflexivas. Como pode ser observado, esses trabalhos tiveram
como foco especifico a formacao de professores.

Em relacdo a producéo e avaliacdo de material didatico também encontramos
varios trabalhos na area, como os de Lanza (2007), Maggioli (2007), Cardoso (2008)
e Nogueira (2009), entre outros, que se voltam para a avaliacdo de materiais
relacionados ao uso de softwares e/ou recursos da internet para o ensino de lingua
estrangeira. Em seu estudo, Lanza (2007) produziu e avaliou um material didatico
com o uso do blog para o ensino de espanhol. Maggioli (2007), por sua vez,

examinou um software educacional recomendado para utilizagdo em escolas
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publicas de Ensino Fundamental e Médio. A pesquisa de Cardoso (2008) examinou
as evidéncias de aprendizagem em um material didatico produzido para o ensino de
Inglés em escolas técnicas estaduais e federais. O estudo de Nogueira (2009)
investigou as percepcbes sobre aspectos linguisticos e tecnoldgicos que o0s
professores tém de um curso mediado por computador. A pesquisadora também
examinou como as visdes de linguagem e de ensino-aprendizagem defendidas pelos
PCN-LE (BRASIL, 1998) sdo mostradas no curso.

Trabalhos que voltam seu olhar para o material didatico produzido e/ou
avaliado pelos proprios pesquisadores em contextos de escola publica também
aparecem, como os de Cristovdo (2001), Nogueira (2005, 2010), Tonetti (2007),
Santiago (2008), Amo (2008), Lopes (2009), Motta (2009) e Lopes (2010). O estudo
de Cristovao (2001) examinou a utilizacdo de modelos didaticos de géneros como
instrumento de avaliacdo de material didatico com foco no ensino de leitura em
lingua estrangeira. Em sua dissertacdo de mestrado, Nogueira (2005) investigou
quais contribuicbes uma unidade didatica, produzida pela propria pesquisadora em
um curso de formacao continuada, poderia trazer para a aprendizagem de um grupo
de alunos. JA& em seu trabalho de doutorado, Nogueira (2010) examinou as
contribuicdes que a mesma unidade didatica reconstruida poderia trazer para o
aprendizado de um grupo de alunos. O estudo de Tonetti (2007) investigou as
percepcdes de alunos sobre uma unidade didatica utilizando filmes em DVD para
desenvolver a compreenséo oral.

Em seu trabalho, Santiago (2008) verificou as percep¢des de um grupo de
alunos sobre uma unidade didatica e de que maneira a unidade poderia contribuir
para a aprendizagem de Inglés dos mesmos. Ja Amo (2008) examinou um material
didatico e de apoio elaborado por um 6rgao da Secretaria Estadual de Educacéo de
Sé&o Paulo para ser utilizado em escolas estaduais de tempo integral. Lopes (2009)
investigou se o fato de a propria pesquisadora ter participado do processo de
elaboracdo da unidade didatica examinada em seu trabalho contribuiu para a
aprendizagem dos alunos e também identificou os motivos que levariam a tal
contribuicdo. Ja Motta (2009) verificou como se da a mediacdo dos elementos
convencionais e estruturais da historia em quadrinhos na compreensao escrita em
Inglés de leitores iniciantes. O trabalho conduzido por Lopes (2010) verificou a
percepcao de alunos sobre sua propria aprendizagem no decorrer da aplicacdo de

material didatico de Inglés fornecido pelo governo de Sao Paulo.
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Embora todos os trabalhos aqui citados sejam de fundamental importancia
para a Linguistica Aplicada e para que possamos compreender melhor tanto o
processo da formacédo continuada de professores quanto a producao e avaliacao de
material didatico, ndo foram encontradas pesquisas com foco na formacdo de
professores por meio de analise de material didatico utilizando como metodologia
uma perspectiva colaborativa, como € o caso desta pesquisa.

Este trabalho faz parte dos estudos inseridos no projeto de pesquisa
denominado Avaliacao e elaboracdo de material didatico para ensino-aprendizagem
de linguas em ambientacdes e contextos diversos®, que faz interface com os grupos
de pesquisa Abordagem instrumental e ensino-aprendizagem de linguas em
contextos diversos (denominado GEALIN), liderado pela Professora Doutora
Rosinda de Castro Guerra Ramos, orientadora deste estudo. Além disso, esta
investigacdo também se insere no grupo de pesquisa A construcdo do conhecimento
critico-pedagogico na formacao continua de professores de Inglés da escola publica:
de teorias globais para o desenvolvimento do conhecimento local, liderado pela
Professora Doutora Maria Antonieta Alba Celani.

O projeto de pesquisa Avaliacdo e elaboracdo de material didatico para
ensino-aprendizagem de linguas em ambientacdes e contextos diversos® tem por
objetivo investigar principios e procedimentos de avaliacdo, desenho, producéo e
aplicacdo de materiais didaticos para o ensino-aprendizagem de linguas nas
ambientacdes presencial e digital e em contextos de ensino de lingua geral e para
fins especificos.

Espero que esta pesquisa possa contribuir com dados para o projeto e para
0S grupos de pesquisa mencionados, com especial atencdo para a avaliacdo e a
producdo de materiais didaticos para o ensino de inglés para o Ensino Fundamental
e Médio e para cursos como o0 Reflexdo sobre a acdo, que tem a preocupacao com
a formacgéo continua de professores com foco na reflex&o critica sobre sua propria
pratica e a uma possivel transformacdo dela por meio de um entrelagamento da
teoria com a pratica e das futuras acdes desses professores em seus contextos

singulares.

Descrigdo do projeto de pesquisa disponivel em:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=H53338#ProjetoPesquisa. Acessado em: 3 jun. 2010.

6 Conforme proposto no Curriculo Lattes da Prof? Dr? Rosinda de Castro Guerra Ramos.
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Para isso, busco responder com este estudo a seguinte pergunta de

pesquisa:

e Quais foram as transformacdes na unidade didatica decorrentes das
sessOes reflexivas realizadas entre o professor-pesquisador e o

professor-participante?

A metodologia utilizada para a realizagdo deste trabalho foi de cunho
colaborativo critico, que, de acordo com Magalhdes (2004), visa a criagdo de
contextos em que haja espaco para o conflito de idéias com vistas a uma construcao
de algo novo, que seja negociado e debatido, ndo simplesmente imposto ou dado
por alguém.

Este trabalho estd dividido em trés capitulos. No capitulo 1, denominado
Fundamentacdo tedrica, apresento 0s pressupostos tedricos que embasam a
pesquisa. Inicialmente, discuto o conceito de colaboracdo proposto por Magalhdes
(1990, 2004) e a reflexdo critica na formacdo do professor proposta por Kemmis
(1987), Smyth (1992), Liberali (2008) e Magalhdes e Liberali (2009; no prelo). Em
seguida, apresento os tipos de reflexdo com base em Dewey (1933/1959), Freire
(2005), Schon (1992), Pérez Gomez (1992) e Liberali (2008). Na sequéncia,
descrevo o curso Reflexdo sobre a acdo, conforme discutido por Celani (2003) e
Celani e Collins (2003). Também discuto as abordagens de ensino-aprendizagem
em lingua estrangeira com base em Mizukami (1986), Vigotsky (1934/2003) e
Willians e Burden (1997), além das visdes de linguagem descritas pelos PCN-LE
(BRASIL, 1998) e por Hutchinson e Waters (1987). Trago, na sequéncia, os PCN-LE
(BRASIL, 1998) e a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2008). Por ultimo, apresento algumas consideracdes sobre producdo e avaliacdo de
material didatico para o ensino de lingua estrangeira conforme Tomlinson (2003),
Tomlinson e Masuhara (2005), Cunningsworth (1995), Duddley Evans e St John
(1998), Graves (2000) e Ramos (2009).

No capitulo 2, denominado Metodologia da pesquisa, apresento a escolha
metodolodgica do estudo, a descricdo do contexto em que o trabalho se desenvolveu
e seus participantes. Também descrevo 0s instrumentos e procedimentos de coleta

do estudo e os procedimentos para a analise dos dados.
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No capitulo 3, denominado Apresentacdo e discussdo dos resultados,
apresento a discussao dos resultados do estudo com o objetivo de responder as
perguntas de pesquisa.

J& nas Consideracdes finais, retomo a pergunta de pesquisa, 0s resultados
obtidos e comento as possiveis contribuicdes e implicacdes deste estudo para
trabalhos futuros na area. Encerro este trabalho com as Referéncias bibliogréaficas e

0S Anexos.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo trata dos pressupostos tedricos que fundamentam este trabalho.
Inicialmente, discuto a colaboracéo proposta por Magalhdes (1990, 2004) e reflexédo
critica na formacao do professor proposta por Kemmis (1987), Smyth (1992), Liberali
(2008) e Magalhées e Liberali (2009; no prelo). Em seguida, apresento os tipos de
reflexdo com base em Dewey (1933/1959), Freire (2005), Schon (1992), Pérez
Gomez (1992) e Liberali (2008). Em seguida, descrevo o curso Reflexdo sobre a
acao, conforme discutido por Celani (2003) e Celani e Collins (2003), as abordagens
de ensino-aprendizagem em lingua estrangeira com base em Mizukami (1986),
Vigotsky (1934/2003) e Willians e Burden (1997), as visOes de linguagem conforme
descritas nos PCN-LE (BRASIL, 1998) e por Hutchinson e Waters (1987). Trago, na
sequéncia, os PCN-LE (BRASIL, 1998) e a Proposta Curricular do Estado de S&o
Paulo (SAO PAULO, 2008). Por ultimo, apresento algumas consideracdes sobre
producdo e avaliacdo de material didatico para o ensino de lingua estrangeira
conforme Tomlinson (2003), Tomlinson e Masuhara (2005), Cunningsworth (1995),
Duddley Evans e St John (1998), Graves (2000) e Ramos (2009).

1.1 Colaboracgéo e reflex&o critica na formagao do professor

Nesta secdo, abordo dois conceitos fundamentais para o estudo que foi
desenvolvido, a saber: colaboracéo e reflexdo critica.

A colaboracéo, como é vista pelo senso comum, é conceituada por Ferreira
(2008, p. 244) como um “trabalho em comum com uma ou mais pessoas”, ou entao,
“ajuda, auxilio”. A definicdo que o dicionario mostra traz a ideia de que colaboracao
€ aguela em que o trabalho é repartido entre varias pessoas que se auxiliam,
entretanto, essa definicdo ndo indica como se dara esse trabalho comum ou a ajuda.
Percebo que, no cotidiano das pessoas, quando alguém fala em colaborar, ajudar ou

auxiliar, a ideia que vem a mente é a de fazer uma parte do trabalho, isoladamente,
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com o objetivo de contribuir com um pouco da sua realizagdo. E como algo
fragmentado em que cada um faz um pouco, de modo estanque, até o seu final.
Neste estudo, a concepcdo de colaboracdo ndo segue essa ideia, mas
baseia-se no conceito de zona de desenvolvimento proximal (doravante ZPD’,
VYGOTSKY, 1934/2003), nos estudos de Magalhdes (1994; 2004), Magalhaes e
Liberali (2009; no prelo) e em Cole e Knowles (1993).
Magalhdes (2004), discutindo Cole e Knowles (1993, p. 486), afirma que a

colaboracéo:

[...] nGo deve ser entendida como cooperagcdo, nem se basear na
igualdade de participacdo, mas na igual possibilidade de negociacao
de responsabilidades por meio de muatua concordancia. [...]
Entendemos colaboracdo como um meio de negociacdo para (des)
construcao dos sentidos, significados e conhecimento.

Nesse caso, esses dois autores se posicionam favoravelmente a ideia de que
o conhecimento colaborativamente construido ndo deve ser repartido, mas
negociado, e que todos os que participam dessa producdo tém, necessariamente,
gue se sentirem responsaveis e contemplados ao final dessa producao, percebendo
sua prépria contribuicdo. Dessa forma, o trabalho sera de fato colaborativo.

Magalh&es (2004, p.75) aponta que a colaboracgao:

[...] pressupbe que todos os agentes tenham voz para colocar suas
experiéncias, compreensdes e suas concordancias e discordancias
em relacd@o aos discursos de outros participantes e ao seu proprio.

Reitera-se assim que a colaboracéo deve ser entendida como algo negociado
e que todos que dela participam se sintam realmente contemplados e que consigam
ver-se no resultado final do trabalho, mesmo com as posi¢coes divergentes dos
participantes de um trabalho colaborativo. Magalhdes (2004, p.76) acrescenta ainda

gue colaborar,

[...] em qualquer contexto (pesquisa, formacdo continua, sala de
aula), significa agir no sentido de possibilitar que os agentes
participantes tornem seus processos mentais claros, expliquem,
demonstrem, com o objetivo de criar, para os outros participantes,
possibilidades de questionar, expandir, recolocar o que foi posto em
negociagdo. Implica, assim, conflitos e questionamentos que
propiciem oportunidades de estranhamento e de compreenséo critica
aos interagentes.

7 Detalhada na segdo sobre abordagens de ensino-aprendizagem, neste capitulo.
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Essa afirmacédo deixa clara a necessidade de que, em um trabalho como o
desta pesquisa, caso houvesse auséncia de um contexto que favorecesse a
participacdo do professor-pesquisador e do professor-participante nas oportunidades
de interacdo, durante o processo de reconstrucdo da unidade didatica elaborada,
possivelmente nédo se teria um trabalho colaborativo.

Continuando a conceituar colaboragdo, Magalhdes e Liberali (2009, p.45)
apontam que colaborar significa “criar contextos para produgédo conjunta, entre os
participantes, negociacées sobre sentidos relacionados a teorias e praticas”. As
autoras acrescentam ainda que colaborar “envolveria o fato de que as vozes sociais,
sécio-histérica e culturalmente constituidas, seriam ouvidas, em uma participacao
intensa e aberta entre 0 eu e o0 outro, voltadas ao questionamento de si’
(MAGALHAES e LIBERALI, 2009, p. 45). Nesse processo, conforme apontam as
autoras, 0os questionamentos assumem um papel importante, uma vez que é por
meio deles que os participantes podem esclarecer suas duvidas e demonstrar sua
compreensao. Entretanto, Magalhdes e Liberali (no prelo) alertam para o fato de
que, se o foco fica exclusivamente nos questionamentos, sem 0 “processo
colaborativo”, pode ocorrer simplesmente a imposi¢do ou o autoritarismo, o que, de
acordo com as autoras, acabaria com a possibilidade de compartiihamento e, com
isso, as possibilidades de transformacéo se esvairiam. Por fim, Magalhaes e Liberali
(no prelo) afirmam que, sem os questionamentos, o foco fica apenas na interacao.

Com a intencdo de que este estudo se caracterizasse como colaborativo, 0s
esforcos foram direcionados para proporcionar um ambiente que favorecesse a
discusséo, o debate e a reconstrucao das préaticas dos participantes deste trabalho
por meio de perguntas, questionamentos, pedidos de explicacdo, de
esclarecimentos, sugestdes de leituras e de reorganizacdo de atividades, durante a
reconstrucdo da unidade didatica.

Outro conceito importante para esta pesquisa € o de reflexdo critica na
educacdo que, conforme o pensamento de Kemmis (1987, p. 75), “implica explorar
explicita e conscientemente a natureza social e histérica de nossas relagbes, como

”8

atores no processo educacional, com as instituigdes sociais de educagao™. Desse

modo, conforme aponta o autor, acfes apenas técnicas sdo diferentes da pratica,

8 Tradugdo minha do trecho: [...] implies explicitly, consciously and self-consciously, exploring the social and historical
nature of our relationships as actors in the educational process with the social institutions of education (...) (KEMMIS, 1987,
p.75).
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uma vez que a pratica é construida e desenvolvida socialmente em um contexto
sécio-histérico-politico em detrimento do historico de tradicdo (KEMMIS, 1987, p.77).
O autor acredita que a pratica €, por definicdo, reflexiva. Isso significa que o que
aprendemos na pratica, por meio da reflexdo, contribui para a reinterpretacdo da
nossa experienciacao e historia (KEMMIS, 1987, p.76).

Continuando a discussao sobre reflexdo critica, Smyth (1992), baseado nos
estudos de Freire (1972), apresenta uma proposta composta por quatro acdes que
podem levar os educadores a reflexdo critica, que sado “descrever, informar,
confrontar e reconstruir’ (SMYTH, 1992, p.295). Conforme o autor, é importante que
0 professor descreva os problemas ocorridos no seu dia a dia, na forma de
narrativas ou diarios que servirdo como base para discussdo com os colegas, na
tentativa de soluciona-los (SMYTH, 1992, p.296).

De acordo com Liberali (2008, p.47), a acao de descrever € um modo utilizado
pelo educador, situado em sua pratica, “para falar sobre sua propria acao”. Ja em
relacdo ao informar, Smyth (1992, p.297) aponta que é o momento de compreensao
de suas acbes. Conforme salienta Liberali (2008, p.60), o informar “envolve uma
busca de principios que embasam (conscientemente ou n&o) as ag¢des”.

Quanto ao confrontar, Smyth (1992, p.298-9) advoga que este é 0 momento
em que o educador questiona as teorias estabelecidas e sugere uma série de
guestdes como, por exemplo, de onde vém essas teorias? Que praticas sociais
expressam essas idéias? A quem servem essas teorias? etc. Liberali (2008, p.68)
corrobora essa ideia ao afirmar que o confrontar “estaria ligado ao fato de o
praticante submeter as teorias formais que embasam suas ac¢des, assim como suas
acdes, a um questionamento que busca compreender os valores que servem de
base para seu agir e pensar’. Por fim, Smyth (1992, p.299) defende que, no
reconstruir, o educador reflete sobre formas de mudar aquelas teorias que lhe foram
impostas, uma vez que, de acordo com o autor, ndo ha reflexdo sem acao. Liberali
(2008, p.80-1), por sua vez, aponta que, quando o educador segue em direcdo ao
reconstruir, imagina novos horizontes, novas possibilidades de caminhar e, nesse
movimento, de acordo com a autora, ele vai em dire¢cdo a emancipacao.

Os conceitos apresentados podem auxiliar o educador a chegar a reflexao
critica, mas conforme considera Liberali (2008) a formacdo de educadores néo
acontece de maneira automatizada, ou seja, ela € parte de um intrincado processo

de “autoconsciéncia, consciéncia do mundo ao redor e continua transformacéao de si
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e dos demais” (p.15). Esses conceitos sao fundamentais para este estudo, uma vez
que o préprio processo de reconstrucdo da unidade didatica elaborada pelo
professor-participante foi baseado na ideia de transformacdo de visdes, crencas e
praticas dos participantes desta pesquisa.

A segquir, apresento os tipos de reflexdo que sdo parte do caminhar em
direcdo a reflexao critica, fundamental para este trabalho.

1.1. 1 Tipos de reflexdo

De acordo com Liberali (2008, p.34), o conceito de reflexdo vem sendo
utilizado na formacdo de professores desde que Dewey (1933/1959) comecou a
trabalhar com reflexdo. Foi esse autor quem trouxe a ideia de que ha uma
diferenciacdo entre a acdo rotineira e a reflexiva. A acédo rotineira é entendida por
Dewey (1933/1959, p.25) como aquela comum, executada pelas pessoas
automaticamente no seu cotidiano, sem variacdo. Ja a acao reflexiva € definida pelo
autor como aquela ponderacédo ativa persistente e cuidadosa, sobre uma crenca ou
algum tipo de conhecimento, apoiada em teorias que lhe dé suporte. No caso da
reconstrucdo da unidade didatica desenvolvida pelo professor participante desta
pesquisa, penso que nossas acdes se alinham as acbes reflexivas, uma vez que,
durante esse processo de reconstrucdo, desenvolvemos um trabalho ativo na
medida em que compartilhamos, discutimos e refletimos sobre nossas praticas,
amparados na pesquisa colaborativa.

Pérez Gomez (1992, p.102) afirma que o professor esta mergulhado em um
cotidiano complexo, cheio de decisbes para tomar, com o0 objetivo de resolver
problemas advindos da pratica e que necessitam de uma solugcédo particularizada

devido ao seu contexto, que também é particular e Unico. Para esse autor a reflexao

[...] implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores,
intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e politicos. O conhecimento académico, teorico, cientifico ou
técnico, s6 pode ser considerado instrumento dos processos de
reflex@o se for integrado significativamente, ndo em parcelas isoladas
da memodria semantica, mas em esquemas de pensamento mais
genéricos ativados pelo individuo quando interpreta a realidade
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concreta em que vive e quando organiza a sua propria experiéncia
(PEREZ GOMEZ, 1992, p.103).

Com essas palavras, o autor deixa claro que néo é possivel desconsiderar a
realidade viva e pulsante da experiéncia pratica do professor e seu contexto
singular, quando se almeja um processo reflexivo. Sem isso, mantém-se a dicotomia
entre a teoria e a pratica ou, em outras palavras, a teoria determinando a aplicacao
da pratica sem, no entanto, haver um dialogo entre elas.

Em consonancia com essas idéias, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.109)
salientam que antigamente pensava-se que era suficiente apresentar uma nova
teoria ao professor para que ele alterasse sua pratica. Atualmente, entretanto, essa
visdo € entendida como ultrapassada, uma vez que as pesquisas revelaram que o
processo de reflexdo é bastante complexo e demorado e envolve tanto o
conhecimento das teorias, quanto uma reflexdo sobre a prépria pratica do professor.
Dessa maneira, o0 documento orienta que os professores devam conhecer as teorias,
tentar entendé-las e também refletir sobre suas praticas de sala de aula por meio de
guestionamentos, na tentativa de que elas sejam reconstruidas ou alteradas. Nos
PCN-LE (BRASIL, 1998, p.109), afirma-se que, entre as ferramentas disponiveis
para o envolvimento em um processo reflexivo, estdo os cursos de formacao
continuada de professores, nos quais a reflexdo pode acontecer de modo cada vez
mais intenso, uma vez que esses cursos podem proporcionar contextos de
questionamentos das praticas dos professores por meio da investigacdo das
mesmas.

Freire (2004, p.38) advoga que, na docéncia critica, ha a presenca de um
“‘pensar certo”, que “envolve um movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer”. Esse pensar certo a que o autor se refere é aquele pensar
critico, que supera o pensar ingénuo eé dial6gico®.

Liberali (2008), em sua pesquisa sobre reflexao critica, traz o trabalho de van
Manen (1977), o qual descreve trés tipos de reflexdo: reflexdo técnica, reflexédo
pratica e reflexdo critica. A reflexdo técnica, de acordo com Pérez Gomez (1992,
p.96), remonta ao Positivismo e perdurou pelo século XX inteiro, sendo referéncia

para a Educacdo. Segundo esse autor, pelo modelo da racionalidade técnica, a

9 Esse conceito nao sera discutido neste trabalho, no entanto é um conceito atribuido a Bakhtin, no que diz respeito a ideias
em conflito em busca de consenso (BAKHTIN, 1975/2006).
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atividade profissional é voltada para solucionar problemas por meio da aplicacdo de
teorias e técnicas cientificas. De acordo com o autor, os profissionais das ciéncias
sociais, tradicionalmente identificados com esse tipo de reflexdo, utilizavam, na
resolucdo dos problemas decorrentes da pratica, principios e conhecimentos
resultantes da investigacdo cientifica. Isso demonstrava sua eficacia como
profissional. Liberali (2008, p.32-3) afirma que o professor que reflete tecnicamente
tem o foco na busca por conhecimento cientifico para responder “problemas do dia a
dia”. De acordo com a autora, esse profissional € visto como um aplicador de teorias
com o Unico objetivo de atingir um determinado fim, sem o menor interesse de tentar
entendé-las. E uma utilizagdo meramente instrumental.

Desse modo, fica evidente que o modelo de reflexdo técnica ndo proporciona
nenhuma maneira de questionamento da teoria, jA que fornece ao profissional que
reflete tecnicamente a opg¢do por seguir a teoria, usando-a como instrumento
rigoroso, para atingir seus objetivos de solugcdo dos problemas decorrentes da
pratica.

Ja no modelo de reflexdo pratica, segundo Liberali (2008, p.33-4), o foco recai
sobre as necessidades funcionais que estejam voltadas para o entendimento dos
fatos da pratica, na prépria pratica do professor. Nesse modelo de reflexdo, uma
grande contribuicdo € oferecida por Schon (1992, p.83), que traz os conceitos de
“‘conhecimento-na-acéo, reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-agcao”. Esse tedrico
retoma os estudos de Dewey (1933/1959) e Habermas (1973) sobre a relacdo de
reflexdo ligada a acdo. De acordo com Schon (1992, p.83), o processo de reflexdo

pode ser composto por uma sequéncia de “momentos” *°

conectados em uma pratica
de ensino habilidosa.

Em um primeiro instante, conforme descreve Schon (1992, p.83), hd o
momento da surpresa, em que o professor deixa-se surpreender por aquilo que é
feito pelo aluno. J4 no segundo instante, o autor afirma que € o momento em que o
professor faz uma reflexdo sobre a acdo do aluno e, ao mesmo tempo, tenta
entender o motivo pelo qual foi surpreendido. No terceiro instante, segundo o autor,
surge 0 momento em que o professor repensa sobre a problematica gerada pelo
instante inicial. Por fim, o quarto instante, de acordo com Schon (1992, p.83), € 0

momento em que o professor resolve fazer uma experiéncia para comprovar sua

10 Aspas do autor.
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hip6tese com base na maneira de pensar do aluno. Esse processo de reflexdo-na-
acdo, para o autor, ndo exige palavras. Conforme descreve Pérez Gomez (1992,
p.104), a reflexdo-na-acdo acontece quando o professor mobiliza e elabora seu
conhecimento intelectual durante sua prépria acdo, com o objetivo de fazer um
rapido diagnostico de uma situacdo, desenvolver estratégias para intervir e fazer a
previsdo do que acontecera a seguir. De acordo com o autor, apesar dos problemas
e das limitacdes, a reflexdo-na-acdo é um processo de extraordinario valor na
formacdao pratica do professor.

Ainda segundo Schén (1992, p.83), ha a possibilidade de que o professor olhe
sua pratica retrospectivamente, refletindo sobre a reflexdo-na-agdo. Apdés uma aula,
por exemplo, o professor pode refletir sobre o que aconteceu, sobre aquilo que
observou na aula e no significado que ele construiu e em uma possivel adocéo de
outros significados. De acordo com o autor, refletir “sobre a reflexdo-na-acdo € uma
acdo, uma observagdo e uma descrigdo, que exige o uso de palavras” (SCHON,
1992, p.83). E o0 que ele chama de “reflexdo-sobre-a-acéo” (p.83). Segundo Pérez
GOmez (1992, p.105), a reflexdo-sobre-a-acdo é a andlise que o professor faz a
posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua propria acdo. O mesmo autor
afirma que, nesse tipo de reflexdo, o professor tem a possibilidade de aplicar
conceitos e estratégias de analise na tentativa de compreender e reconstruir sua
prépria prética.

A reflex@o critica, por sua vez, de acordo com Liberali (2008, p.37), é baseada
na pedagogia critica proposta por Freire (2005). Autores como Kemmis (1987) e
Smyth (1992) retomaram o0s estudos freireanos desenvolvendo trabalhos
relacionados com a compreensdo do processo de reflexdo critica. Segundo Liberali
(2008, p.38), um trabalho que almeja se inserir no quadro tedérico da reflexao critica,
nao pode prescindir da ideia de transformacdo da realidade. De acordo com a
autora, nao € suficiente criticar, pura e simplesmente, a realidade ou teorizar sobre
ela. E necessario que a critica ou a teorizacdo venham seguidas de acbes que
tragam mudancas.

Liberali (2008) considera que “os educadores passam a ser entendidos e a
entenderem-se como intelectuais transformadores, responsaveis por formar
cidadaos ativos e criticos dentro da comunidade” (p.38). A autora afirma que, para

formar o profissional critico, seria necessario desenvolver algumas caracteristicas
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fundamentais. Conforme descreve Liberali (2008, p. 39), entre essas caracteristicas

estdo o desenvolvimento de:

1 — menos medidas de desempenho profissional;
2 — formas de verificar o silenciamento da voz dos educadores;

3 — formas de trabalhar com os educadores para que eles descrevam
e analisem suas préaticas, no sentido de transformar formas
autoritarias de agir;

4 — oportunidades para o educador confrontar praticas negativas de
autoritarismo;

5 — colaboracdo com os educadores sobre como julgar a posicéo
politica das ac¢oes;

6 — formas de desenvolvimento de auto-imagens robustas;

7 — permissdo para o engajamento em estudos sobre formas ativas e
informadas de agir menos medidas de desempenho profissional.

A autora advoga que, ao desenvolver as caracteristicas mostradas acima, o
educador teria a oportunidade de desenvolver um trabalho mais critico e estaria se

»nll

libertando do que Smyth (1992, p.270) chamou de “gaiola de ferro”™~, ou seja, o
contexto desigual em que ele atua e no qual hd sempre o jugo do poder, da
imposicao, da ideologia. Como aponta Giroux (1997, p.163), um educador critico-
reflexivo ndo pode deixar de buscar, incessantemente, formas de tornar a escola um
local ndo neutro. Para isso, 0 autor acredita ser necessario formar alunos como
cidadaos criticos, atuantes em suas comunidades, conscientes de seu papel como
agentes da acdo, da mudanca, que ndo sejam manipulados por pessoas
inescrupulosas que se proponham a mudar suas realidades sociais apenas com
promessas vazias e miraculosas. Freire (2005, p.78-9) afirma que é através do
dialogo critico que
[...] se opera a superacdo de que resulta um termo novo: ndo mais
educador do educando, ndo mais educando do educador, mas
educador-educando com educando-educador. Desta maneira, 0
educador j4 ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa,

€ educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado,
também educa.

O que se pode entender a partir das colocac¢des dos autores aqui abordados

€ que o didlogo entre o professor e seus alunos deve acontecer em uma perspectiva

" Tradugao da expressao “iron cage” (SMYTH, 1992, p.270).
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de troca, como uma espécie de mao dupla em que ambos sdo educadores e
educandos.

Desse modo, segundo Liberali (2008, p.42), o processo de reflexdo critica se
transformaria em uma possibilidade de libertacdo do educador, das teorias formais
vigentes, no qual haveria uma tessitura entre pratica e teoria, “confrontacdo com a
realidade e valores éticos, para a possibilidade de uma emancipacéo pela chance de
transformacao informada da agao”. Assim, o professor critico-reflexivo precisa agir,
sair do estado de letargia em que se encontra, pois as acdes descritas anteriormente
nao se autoimplementam, pois necessitam da acdo do professor para existirem.
Dessa forma, como professor reflexivo-critico, voltei meus esforcos para o
desenvolvimento do multiplicador, colaborando na reconstrucdo da unidade didatica

desenvolvida pelo participante deste estudo.

1.2 O curso Reflexédo sobre a acao

Segundo Celani (2003, p. 21), o Programa de Pos-Graduacdo em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem, da Pontificia Universidade Catodlica de Sédo Paulo
(LAEL/PUC-SP) e a Associacédo Brasileira de Cultura Inglesa - Sdo Paulo, doravante
Cultura Inglesa, conscientes de sua funcao social como educadores, uniram-se para
criar o programa A formacédo continua do professor de Inglés: um contexto para a
reconstrucdo da pratica, cujo objetivo & “oferecer cursos de formagado continua a
professores de Inglés da Rede Publica de Ensino do Estado de Sao Paulo”
(CELANI, 2003, p.21)

De acordo com Celani (2003, p.28-9), esse programa é composto por trés
componentes: o primeiro deles é o aprimoramento linguistico, cuja responsabilidade
€ da Cultura Inglesa; jA o segundo, o aprimoramento profissional, fica a cargo do
LAEL/PUC-SP; por fim, a formagcdo do multiplicador fica sob responsabilidade de
ambas as instituicdes. Quanto ao primeiro componente, o aprimoramento linguistico,
Celani (2003, p.29) explica que sdo ministradas aulas de Inglés, cursadas em até
seis semestres. O componente aprimoramento profissional, denominado Reflexéo
sobre a acao: o professor de Inglés aprendendo e ensinando, refere-se a formacéo
reflexiva do professor e sera detalhado nesta secdo. O terceiro componente do

programa refere-se a formacdo do multiplicador, realizado por meio de oficinas
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mensais, que sao elaboradas e apresentadas pelos professores concluintes do
curso, os multiplicadores. De acordo com Celani (2003, p.23-7), 0 programa €,

teoricamente, baseado em cinco conceitos considerados fundamentais:

1.formacéo continua: um processo sem fim;

2.0s participantes como agentes de transformacéo;
3.alinguagem como prética discursiva;

4. a reflexao critica;

5.0 agir colaborativo.

Em relacdo ao primeiro conceito - formag&o continua: um processo sem fim -,
Celani (2003, p.23) salienta que, dentre as varias opcfes para o desenho de um
programa de formacédo continua de professores, adotou-se uma linha tedrica recente
que, conforme a autora, tem base em trabalhos de pesquisadores como Zeichner e
Liston (1996), Smyth (1987,1992) e Freeman (1992,1996). Celani (2003, p.23)

afirma ainda que, em relacdo a formacéo continua de professores, essa linha teérica

[...] enfatiza a necessidade de um processo longo e continuado,
conjugado estreitamente com a pratica de sala de aula, no qual a
transmissdo de conhecimento ocupa posicdo de menor destaque,
privilegiando-se o desenvolvimento de um processo reflexivo que
fatalmente exigira mudancas em representacoes, crengas e praticas.

Seguir essa visdo, de acordo com Celani (2003, p.23-4), demandaria tempo,
pessoal e dinheiro para um acompanhamento eficaz do processo de transformacéao
do professor, especialmente considerando-se o tamanho da rede publica no Estado
de S&o Paulo. A solugéo, conforme a autora, seria criar uma maneira de multiplicar o
trabalho desenvolvido no projeto de educacdo continua de modo que lhe desse
longevidade. Celani (2003, p. 24) também aponta que o intuito foi educar os
professores para que eles pudessem se capacitar como individuos reflexivos quanto
a sua proOpria pratica e, ao mesmo tempo, pudessem, ao término do curso, atuar
como mediadores, desenvolvendo um trabalho reflexivo de multiplicagdo junto a
outros professores em suas escolas. A autora também salienta que, apds um
reexame no programa, decidiu-se por um referencial tedrico que proporcionasse a
reflexdo partindo da pratica do professor como local de construgdo tedrica e que
objetivasse a formacéo do multiplicador.

Percebo que, nessas afirmacgfes da autora, desenha-se uma parte de minha

trajetéria como profissional reflexivo e multiplicador, uma vez que foi ao passar por
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esse processo de reflexdo continuada, proporcionado pela minha participagdo no
programa mencionado por ela, que decidi desenvolver um trabalho de multiplicador,
com um colega de trabalho, mediando a reconstrucdo de uma unidade didatica
desenvolvida por ele.

Quanto ao segundo conceito - participantes como agentes de transformacéo-,
Celani (2003, p.24) afirma que, além da preocupagdo com as questbes tedricas
relacionadas a formagcdo do professor, o programa A formacdo continua do
professor de Inglés: um contexto para a reconstrucdo da prética procura exercer um
papel, sobretudo pratico, de intervencdo no contexto da escola publica, de modo que
0s préprios professores participantes do curso sejam 0s agentes atuantes de
transformacao em suas escolas.

J4 em relacdo ao terceiro conceito - linguagem como pratica discursiva-,
Celani (2003, p.25) aponta que a concepc¢ao adotada tem como base a teoria sécio-
histérica de Vygotsky e seguidores. Conforme descreve a autora, a linguagem €
vista aqui como ferramenta psicoldgica, pois 0 homem se constitui nas e pelas
praticas sociais e desenvolve seu pensamento e linguagem. Celani (2003, p.25) cita
também o conceito do agir comunicativo'? desenvolvido por Habermas (1984) e
discutido por Bronckart (1993), que, na visao autora, enfoca a linguagem como um
meio pelo qual e no qual se constréi uma intercompreenséo entre os participantes de
uma interacdo voltada ao entendimento e ao desenvolvimento reflexivo dos
envolvidos na acdo comunicativa (CELANI, 2003, p. 25).

O quarto conceito - reflexdo critica -, jA abordado na secdo 1.1.1 deste
capitulo, foi trazido para o programa porque, conforme registra Celani (2003, p.26-7),

[...] € necessario que programas de formacdo continua criem
espacos que possibilitem a professores refletir sobre a
heterogeneidade de sentidos que compdem as representacdes, 0s
valores, as intengdes em agir e a propria agao.

De acordo com Celani (2003, p.26), a visdo de reflexdo critica adotada pelo
programa esta pautada em autores como Kemmis (1987), que chama o processo de
autoconscientizacdo do professor de “reflexdo critica”®. A autora cita também
Wildman e Niles (1987) e Magalhdes (1990, 1994), pesquisadores cujos trabalhos

em formacéo de educadores revelam que o processo de auto-reflexao do professor

12 Grifo da autora.
13 Aspas da autora.
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nao acontece, normalmente, na escola. Isso acontece porque, conforme Celani
(2003, p.26), esses pesquisadores salientam que o professor entende que “a
compreensao critica, o questionamento e a transformagao de crengas e valores” que
propiciam sua acdo nao € algo facil de atingir, por conta de alguns fatores como o
isolamento na escola, a falta de conhecimento tedrico e também a dificuldade de
relacionar a teoria com a prética e o ambiente complexo da sala de aula, ambiente
no qual diversas variaveis coexistem ao mesmo tempo, dificultando a acéo reflexiva.

Magalhdes (1994) afirma que, mesmo quando a escola proporciona tempo
para a discussao dos professores, ndo ha espaco para a reflexdo sistematica. Celani
(2003, p.26) cita os estudos de Zeichner e Liston (1996) e Goodman (1988), que
apontam que o dialogo entre professores, na escola, € apenas burocratico,
limitando-se ao relato de atividades, julgamento de atividades e descricdo de
decisOes para solucionar problemas baseados no senso comum.

Celani (2003, p.26) finaliza o terceiro item discutindo os conceitos de reflex&do

nld »15

“na acao”™™" e “sobre a agcao”, trazidos por Schon (1983, 1987). Segundo a autora,
Schon oferece um arcabouco Util para o estudo das mudancgas nas representacdes
que os professores tém sobre ensinar e aprender inglés, uma vez que esta orientado
para a solucdo de problemas e criagdo de hip6teses. Celani (2003, p.26) afirma
ainda que, de acordo com essa visdo de constru¢cdo de conhecimento, que é a
mesma de Freire (FREIRE e SHOR, 1986), a reflexdo em contextos educacionais,
envolve a substituicdo do conhecimento pedagdgico por perguntas decorrentes da

"16 3 realidade.

pratica pedagdgica com o objetivo de “iluminar

O quinto conceito que compde a base tedrica do programa - A formacao
continua do professor de Inglés: um contexto para a reconstrucéo da pratica, € o agir
colaborativo. Celani (2003, p.27) destaca a énfase que o quadro tedrico, base do
programa, da as novas formas de relacionamento entre a universidade e a escola,
ao mesmo tempo em que insere mudancas “conceituais e metodologicas” no
processo de pesquisa em sala de aula, o0 que pressupfe novas questbes de
pesquisa na area de ensino-aprendizagem e de formacdo de professores, assim

como novas formas de respondé-las.

14 Aspas da autora.
15 Aspas da autora.
16 Aspas da autora.
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Celani (2003, p.27) salienta que, uma vez que h& diversos contextos,
objetivos e objetos a serem estudados na Educacdo, ndo ha uma Unica maneira de
respondé-los. Por isso, de acordo com a autora, 0 mais interessante para 0S
responsaveis pelo programa € a “analise de cada situacdo em contextos
particulares”. Desse modo, conforme Celani (2003, p.27), a compreensdo que
norteia o curso é a que sera dada pela compreensao dos participantes dele, a saber:
os professores-pesquisadores da universidade, os professores das escolas publicas,
os professores da instituicdo que patrocina o programa e os conteudos.

Celani (2003, p.27-8) advoga ainda que a pesquisa colaborativa, definida pela
‘igualdade de oportunidades dos participantes da interagdo em colocar em
discusséo sentidos/significados, valores e conceitos que vém embasando suas
agdes”, pressupde que todos os participantes se tornem pesquisadores de sua
propria acdo. Ao agir assim, conforme a autora, os participantes trabalham contra as
concepgOes cristalizadas da instituicdo escolar quanto aos comportamentos de
professores e alunos. Celani (2003, p.28) afirma que o programa propde “mudar a
cultura das pesquisas de sala de aula para que padrdes interacionais e novas
perspectivas sobre o que significa ensinar e aprender tenham lugar”.

Juntos, de acordo com Celani e Collins (2003, p.75), 0os conceitos descritos
atuam como pilares que dao coeréncia a base teorica do programa, colaborando

com sua concepcao de desenvolvimento de professores, que da énfase a

[...] importancia de préticas discursivas entre educador e professor-
aluno como ferramentas cruciais para o entendimento e a mudanca
dos contextos escolares. E um modelo de educac&o continua que
nao favorece um tipo unilateral de didlogo, em que os educadores
falam e os professores-alunos ouvem e constroem interpretagdes.
(CELANI e COLLINS, 2003, p.76).

A afirmacdo acima reitera a ideia de que o programa A formacao continua do
professor de Inglés: um contexto para a reconstru¢do da préatica tem como um dos
seus objetivos promover um espaco de discussédo e producdo de conhecimentos
dentro de um paradigma de reflexdo critica. No que se refere a este estudo, meu
interesse esta voltado para o curso Reflexdo sobre a acédo, em que 0s pressupostos

tedricos descritos sao trabalhados detalhadamente.
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O curso Reflexao sobre a acdo tem duracéo de 216 horas e € estruturado em
doze moddulos, ministrados em trés semestres. A estrutura do curso € composta

pelos seguintes médulos®’:

Semestre Médulos do curso
e Parte la: Refletindo sobre necessidades e objetivos do ensino de Inglés na escola
publica.
1° e Parte Ib: Refletindo sobre a reconstrucédo da teoria a partir da pratica.

e Parte lla: Refletindo sobre a linguagem como pratica social.
e Parte Ilb: Autoavaliagio no processo reflexivo |.

e Parte llla: Resgatando o aprender e compartilhando o ensinar.
e Parte IlIb: Repensando a fonologia do Inglés: da conscientizagéo a agao.

2° e Parte |Va: Refletindo sobre textos e gramatica.

e Parte IVb: Fundamentos para anélise e elaboracdo de material didatico.
e Parte IVc: Autoavaliagdo no processo reflexivo |l.

e Parte Va e b: Oficinas de preparagdo de materiais e atividades pelos participantes,
o para serem utilizados e avaliados em suas salas de aula, a luz dos principios que
3 norteiam uma vis&o critico-reflexiva de ensino-aprendizagem.

e Parte Vla: O papel do multiplicador no processo reflexivo.

e Parte VIb: Multiplicacdo em agéo.

Quadro 1.1 - Médulos do curso

Do curso Reflexdo sobre a acédo, o meu foco de interesse e posterior base
para minha investigacdo recaiu sobre a avaliacdo e a elaboracdo de material
didatico. Esses topicos, conforme o programa do curso, foram tratados, nos modulos
denominados: Refletindo sobre necessidades e objetivos do ensino de Inglés na
escola publica (parte 1a); Refletindo sobre a reconstrucao da teoria a partir da pratica
(parte Ib); Fundamentos para analise e elaboracdo de material didatico (parte 1Vb);
duas Oficinas de preparacdo de material didatico (partes Va e b); O papel do
multiplicador no processo reflexivo (parte Vla); e Multiplicagdo em agao (parte VIb).

Conforme o programa do curso, 0 modulo Refletindo sobre necessidades e
objetivos do ensino de Inglés na escola publica (parte la), ministrado no primeiro
semestre, tem como objetivos propiciar aos participantes, a luz dos PCN-LE
(BRASIL, 1998), uma reflexdo sobre o ensino-aprendizagem de Inglés no que tange

7Documento de estrutura e normas do programa a Formagéo continua do professor de Inglés: um contexto para a
reconstrugéo da pratica, disponivel em:
http://www.culturainglesasp.com.br/resources/prospects/aculturainglesa/projetossociais/documento_de_estruturas_e_norma
s_2nd_2008.doc>. Acesso em: 29 jan. 2010.
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a questdes do papel dessa lingua no contexto educacional, bem como de objetivos,
de necessidades e das habilidades comunicativas envolvidas nesse processo. O
professor-aluno deve ser capaz, a luz dos PCN-LE (BRASIL, 1998), de perceber e
confrontar similaridades e diferencas quanto as questdes que tangem: a) o papel da
Lingua Inglesa no contexto educacional brasileiro; b) a questdo dos objetivos; c)
necessidades de aprendizagem.

Quanto ao modulo Refletindo sobre a reconstrucdo da teoria a partir da
pratica (parte Ib), também ministrado no primeiro semestre, o programa do curso
aponta que os objetivos séo rever, reformular e reconstruir a pratica em sala de aula
a partir da reflexdo critica e dos debates com seus pares, levando os participantes a
trabalhar o “como” e os “porqués” de atividades e materiais didaticos utilizados para
as aulas a luz das reflexdes criticas elaboradas com relagdo aos métodos e
abordagens de ensino-aprendizagem de Inglés, historicamente situados.

J4 o modulo Fundamentos para analise e elaboracdo de material didatico
(parte 1Vb), ministrado no segundo semestre, tem como finalidade propiciar aos
participantes, a partir da experiéncia docente, um espaco para refletir sobre o papel
do material didatico no Ensino Fundamental e Médio. Para isso, é utilizada a lista de
critérios para avaliacdo de material didatico, proposta por Ramos (1999/2009), para
analisar materiais didaticos existentes no mercado nacional de modo a auxiliar os
professores a ter escolhas sistematizadas para a elaboracdo de materiais mais
relevantes para seus contextos de atuacao.

Os modulos Oficinas de preparacdo de material didatico (partes Va e b),
ministrados no terceiro semestre, ttm como objetivo a preparagdo de uma unidade
didatica, pelos professores-alunos, para serem utilizadas e avaliadas em suas salas
de aula, a luz dos principios apoiados em uma visdo critico-reflexiva de ensino-
aprendizagem.

O moédulo O papel do multiplicador no processo reflexivo (parte Vlia),
ministrado também no terceiro semestre, tem como objetivos o0 desenvolvimento de
estratégias de modo que os futuros multiplicadores possam dar continuidade a seus
processos reflexivos e multiplicar com outros colegas esse mesmo processo.

Em relacdo ao moédulo Multiplicacdo em acdo (parte VIb), ministrado
igualmente no terceiro semestre, o programa do curso propde como objetivos
proporcionar uma reflexdo sobre o curso, como um todo, a partir da unidade didatica

elaborada durante as aulas, pelos professores-alunos, avaliando-a a luz dos
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principios que a nortearam e também a luz de outras contribuicbes advindas do
maodulo, o papel do multiplicador. Ao final, propde-se uma reflexdo de encerramento
do curso.

Foi a oportunidade que tive de passar por um processo de reflexdo critica,
durante o curso Reflexdo sobre a acdo, que me instigou a continuar aprendendo e a
desejar verificar como poderia multiplicar o que aprendi quando participei desse
curso. Assim, do modulo Refletindo sobre necessidades e objetivos do ensino de
Inglés na escola publica (parte la), utilizei as questbes tedrico-praticas trabalhadas
sobre necessidades e objetivos para guiar meu papel de avaliador da unidade
didatica e colaborador na reconstru¢do da unidade durante as sessofes reflexivas,
descritas no capitulo seguinte. Do modulo Refletindo sobre a reconstrucdo da teoria
a partir da prética (parte Ib), extrai os conhecimentos para avaliar as teorias de
ensino-aprendizagem e de linguagem encontradas na unidade inicial e dar os
encaminhamentos teéricos para a reconstrucdo da unidade didatica durante as
sessoes reflexivas.

Neste trabalho, para a andlise e reconstrucdo da unidade didatica do
participante, recorri aos procedimentos para a analise de material didatico e a lista
de critérios de Ramos (1999/2009), utilizada nos médulos Fundamentos para analise
e elaboracdo de material didatico (parte 1Vb) e Oficinas de preparacdo de material
didatico (partes Va e b. Dos modulos O papel do multiplicador no processo reflexivo
(parte Vla) e Multiplicacdo em acédo (parte VIb), extrai os conhecimentos sobre o
papel que um multiplicador deve desempenhar no processo reflexivo para continuar
multiplicando. No caso deste trabalho, atuei como colaborador da reconstrugéo da
unidade didatica desenvolvida pelo participante deste estudo.

A seguir, apresento 0s conceitos sobre as abordagens de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira, uma vez que elas serviram de base para a
analise e a reconstrugdo da unidade didatica desenvolvida pelo professor

participante desta dissertagéo.

1.3 As abordagens de ensino-aprendizagem em lingua estrangeira

A escolha pelas abordagens de ensino-aprendizagem que utilizarei neste

trabalho se deu por serem apontadas nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.55) como
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sendo influenciadoras da visdo moderna de aprendizagem de lingua estrangeira, por
serem correntes na escola e, ao mesmo tempo, por serem aquelas que orientaram a
elaboracdo e reconstrucdo da unidade didatica deste estudo. Dessa forma, a
abordagem behaviorista ou comportamentalista, a cognitivista e a

sociointeracional'®

, embasaram a unidade didatica desenvolvida pelo participante
desta pesquisa e suas refacgoes.

Embora sejam varias as abordagens de ensino-aprendizagem, as duas
primeiras serdo tratadas muito rapidamente, uma vez que o foco deste trabalho
reside na abordagem sociointeracional porque é ela que norteia 0 curso Reflexado
sobre a acdo e que direcionou minha tarefa de auxiliar na reconstrucédo da unidade
didatica.

A abordagem behaviorista ou comportamentalista, de acordo com Williams e
Burden (1997, p.8-9), teve sua origem no Positivismo e influenciou enormemente o
ensino de linguas no mundo inteiro. De acordo com os autores, Skinner (1957, 1987)
é considerado o fundador do Behaviorismo moderno e o criador da premissa de que
aprender € muito mais resultado do meio no qual o individuo esta do que de fatores
genéticos. Mizukami (1986, p.19), por sua vez, afirma que essa abordagem tem
como caracteristica principal o empirismo*® e que o conhecimento é o descobrimento
de algo que esta presente na realidade exterior, considerando o individuo “sujeito as
contingéncias do meio”.

De acordo com Mizukami (1986, p.30), o ensino nessa abordagem esta
relacionado a maneira como se arranjam ou se dispdem as contingéncias para que
haja uma aprendizagem eficaz, mediante o planejamento, que considera o refor¢o
para garantir que os alunos aprendam, cabendo ao professor a responsabilidade
para a aquisicdo do comportamento esperado dos alunos. Esse arranjo depende de
fatores observaveis, como uma resposta, um acontecimento antecedente etc.
Conforme apontado nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.56), o foco dessa abordagem
estd no processo de ensino e no professor. Desse modo, quando a aprendizagem
nao acontecia por qualquer motivo, o problema estaria nos procedimentos adotados
para o ensino. Os erros deveriam ser corrigidos ou eliminados para nao afetarem o

processo de aprendizagem.

18 Neste trabalho é utilizado o termo sociointeracional conforme é tratado nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.57) e que, de
acordo com o documento, também ¢é referido na literatura como histérico-social ou sociocultural.

19 A visdo empirista defende que as teorias cientificas devem ser baseadas na observagdo do mundo, em vez de na intuigao
ou na fé.
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Conforme descrevem Williams e Burden (1997, p.10), nessa abordagem a
lingua é vista como um comportamento a ser ensinado, por meio da disponibilizagédo
do conteudo aos alunos em pequenas partes, de modo sequencial e mecanico, com
base em exercicios de repeticdo, substituicho e memorizacdo. JA4 a avaliacao,
conforme aponta Mizukami (1986, p.34-5), est4 relacionada aos objetivos finais do
processo de ensino-aprendizagem nessa abordagem. Ela acontece antes, durante e
depois do processo para identificar se o aluno adquiriu 0s comportamentos que
eram esperados que ele adquirisse. Nessa abordagem, de acordo com os PCN-LE
(BRASIL, 1998, p.56), o aluno é visto como algo a ser modelado, ao aprender uma
nova lingua.

De acordo com essa abordagem, o aluno é mostrado ndo como um individuo
autbnomo, mas sim como um ser passivo que ndo pode cometer erros, pois estara
sujeito a ser excluido durante o processo de aprendizagem, caso nao siga as regras
a ele impostas. Conforme indicado no inicio desta secdo, essa abordagem ainda
parece influenciar a concepc¢éo de ensino-aprendizagem dos professores e perpassa
a unidade didéatica elaborada pelo participante desta pesquisa, conforme sera visto
adiante.

O conhecimento, da maneira como descrito acima, parece evidenciar o
carater metodico dessa abordagem, em que nada parece sair do controle, tendo na
experiéncia e no planejamento seus pilares.

De acordo com Williams e Burden (1997, p.13), a abordagem cognitivista
contrasta com o Behaviorismo na medida em que se preocupa em entender como a
mente pensa e aprende. Os autores apontam que 0s psicélogos cognitivistas se
interessam pelos processos mentais relacionados a aprendizagem. Mizukami (1986,
p.59) afirma que a preocupacdo, nessa abordagem, é saber como os individuos
lidam com os estimulos que recebem do ambiente, organizam os dados, atuam na
resolucao de problemas, absorvem conceitos e utilizam simbolos verbais.

Segundo Williams e Burden (1997, p.21), Piaget foi o tedrico mais importante
dessa abordagem. Conforme descreve Mizukami (1986, p. 60), nos estudos
piagetianos surge a nogédo de desenvolvimento do ser humano por fases que se
‘inter-relacionam e se sucedem até que atinjam estagios da inteligéncia
caracterizados por maior mobilidade e estabilidade”. J& para Williams e Burden
(1997, p.21), um dos aspectos mais resistentes da teoria de Piaget é a énfase dada,

pelo autor a natureza construtiva do processo de aprendizagem em contraste com
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visbes mais tradicionalistas que veem a aprendizagem como acumulo de
conhecimento.

Nessa perspectiva, Mizukami (1986, p.63) afirma que o conhecimento € algo
em constante construcdo. A autora acrescenta, ainda, que passar de um estagio de
desenvolvimento para o proximo é sempre marcado pela formacdo de novas
estruturas. Quanto a aquisicdo do conhecimento, Mizukami (1986, p.64-5) salienta
gue Piaget aceita ao menos duas fases: a fase exdgena, na qual, o sujeito constata,
copia e repete; e a fase endégena em que o sujeito compreende as relacdes e as
combinac¢des. Mizukami (1986, p.68) aponta também que essas relagdes unindo
sujeito e objeto sdo essencialmente epistémicas.

Conforme advoga Mizukami (1986, p.70), o processo educacional, nessa
abordagem, tem um papel fundamental quando provoca situacfes que causam
desequilibrio ao aluno, situacdo essa que, por estar adequada ao nivel de
desenvolvimento desse aluno, possibilita a constru¢cdo progressiva das nocdes e
operacdes, concomitantemente a vivéncia intensa, tanto intelectual quanto afetiva,
da crianca em cada fase de seu desenvolvimento.

Mizukami (1986, p.71) aponta que o objetivo da Educacdo, na abordagem
cognitivista, ndo reside na simples transmissdo de verdades, informacoes,
demonstracdes ou modelos, e sim em que o0 aluno conquiste pelos seus préprios
esforcos esses conhecimentos, atingindo, desse modo, a autonomia intelectual. A
autora afirma ainda que é por meio do desenvolvimento de sua personalidade e pela
aquisicdo de instrumentos légico-racionais que o aluno atingir4 essa autonomia.

Para Williams e Burden (1997, p.23), o professor ndo deve conceber o aluno
como receptor passivo no processo de aprendizagem da lingua, e sim encoraja-los
nesse processo, uma vez que o desenvolvimento do pensamento e sua ligacdo com
a lingua e a experiéncia sdo aspectos centrais da aprendizagem nessa abordagem.
Os autores afirmam, ainda, que o professor deve tomar o cuidado de ajustar o
objetivo das tarefas ao nivel cognitivo dos alunos.

Mizukami (1986, p.78) também destaca o papel do professor ao salientar que
cabe a ele observar, conversar, conviver, interrogar e ser interrogado pelos alunos
para que ele possa contribuir com a aprendizagem e desenvolvimento dos
aprendizes. Mizukami (1986) traz uma citacdo de Piaget (1974), que ilustra bem

esse pensamento, mas que a0 mesmo tempo marca uma mudanga nesse papel:
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Ora, é 6bvio que o educador continua indispensavel, a titulo de
animador, para criar as situacbes e construir os dispositivos de
partida suscetiveis de apresentar problemas lteis a crianca e, em
seguida, organizar contra-exemplos que forgam a reflexdo e obrigam
o controle de solugdes mais precoces: 0 que se deseja € que 0
mestre deixe de ser apenas um conferencista e estimule a pesquisa
e esforco, em lugar de contentar-se em transmitir os problemas ja
solucionados. (PIAGET, 1974, p.18 apud MIZUKAMI, 1986, p.78).

Quanto a metodologia da abordagem cognitivista, Mizukami (1986, p.78)
aponta que Piaget ndo criou um modelo pedagdgico propriamente dito e sim uma
teoria do conhecimento e desenvolvimento humano. Conforme a autora, essa teoria
mostra a ideia de que a inteligéncia € construida partindo da troca do organismo
com o0 meio por meio das ac¢des do individuo.

Desse modo, é possivel perceber que o aluno tem um papel ativo no
processo de aprendizagem e, conforme salienta Souza (2009, p.32-3), esta “inserido
em uma situagao social”.

Por fim, em relacdo a avaliacdo, de acordo com Mizukami (1986, p.82-3), ao
contrario da abordagem tradicional, em que sao utilizados testes, notas etc., a
maneira de avaliar o aluno, na abordagem cognitivista, devera ser apoiada “em
multiplos critérios, considerando-se principalmente a assimilacdo e a aplicacdo em
situagdes variadas”. Em suma, a abordagem cognitivista considera, na
aprendizagem, apenas a relacao do individuo com o meio, desconsiderando suas

interagcdes com o ambiente social.

1.3.1 A abordagem sociointeracional

A abordagem sociointeracional tem seu foco central nas interacdes entre as
pessoas durante a aprendizagem. Damianovic, Penna e Gazzotti-Valim (2003,
p.114) apontam que, nessa abordagem, “os processos cognitivos ocorrem por meio
da interacado entre um aluno e um participante de uma interagao social’. Os PCN-LE
(BRASIL, 1998, p.57) apontam que, para que 0 sujeito aprenda, conforme essa
abordagem, ele necessita “estar no mundo social, com alguém em um contexto
histdrico, cultural e institucional”. Complementando a ideia anterior, Baquero (1998,

p.26) afirma que o foco central dessa abordagem esta voltado a participacdo das
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pessoas em atividades compartilhadas com outras pessoas. Em outras palavras,
sao as interacdes sociais.

Para discutir os conceitos que fazem parte da sua teoria, Vygotsky
(1934/2003, p.103-4) primeiramente discute trés teorias das quais discorda. A
primeira delas, baseada em estudos experimentais, considera que 0s processos de
desenvolvimento da crianga independem da aprendizagem. A aprendizagem, para
os defensores dessa posicao, € vista como algo completamente externo e que nao
se envolve ativamente no desenvolvimento. Além disso, a aprendizagem, conforme
esse pressuposto, ndo impulsiona o avanco do desenvolvimento, apenas se
beneficia dele. De acordo com Vygotsky (1934/2003, p. 104-5), como essa posi¢ao
tedrica entende que o desenvolvimento é sempre precedido pela aprendizagem, ela
automaticamente exclui a possibilidade de que a aprendizagem possa desempenhar
‘um papel importante no curso do desenvolvimento ou da maturacdo daquelas
funcdes ativadas durante o préprio processo de aprendizado”, o que, para a
abordagem sociointeracional, € um problema, uma vez que o desenvolvimento,
conforme essa posicdo tedrica, € visto como pré-requisito para a aprendizagem e
nao como resultado dele.

Ja4 a segunda posicdo tedrica discutida por Vygotsky (1934/2003, p.105),
segundo esse autor, defende que aprendizagem é desenvolvimento. Conforme essa
visdo, o desenvolvimento é entendido como algo inseparavel da aprendizagem, ou
seja, ocorrem simultaneamente. A aprendizagem é entendida, conforme essa visao,
como um processo de acumulo de habitos e o desenvolvimento como “o dominio
dos reflexos condicionados, ndo importando se o0 que se considera € o ler, 0
escrever ou a aritmética”.

Quanto a terceira posi¢ao teorica discutida por Vygotsky (1934/2003, p.106),
ele a descreve como sendo uma tentativa de combinagédo das duas primeiras. O
autor afirma que os defensores dessa posicao tedrica defendem a ideia de que o
desenvolvimento estd baseado em dois processos distintos - de um lado, a
maturacdo, que € dependente do “desenvolvimento do sistema nervoso”; do outro, a
aprendizagem, que € ela mesma um processo de desenvolvimento (VYGOTSKY,
1934/2003, p.106). Segundo Vygotsky (1934/2003, p.106), essa posicao tedrica
entende que o processo de maturacao prepara e possibilita que o processo de
aprendizagem ocorra. O processo de aprendizagem, por seu turno, serve como

estimulo e mola propulsora do processo de maturacdo. Conforme descreve
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Vygotsky (1934/2003, p. 106), o terceiro aspecto dessa posi¢cdo tedrica é o mais
importante, uma vez que € atribuido um papel mais amplo na aprendizagem da
crianca.

De acordo com Baquero (1998, p. 76), os processos de desenvolvimento
consistem “na apropriacao de objetos, saberes, nhormas e instrumentos culturais em
contextos de atividade conjunta socialmente definidos (familia, escola com seus
diversos formatos de atividade)’®. Portanto, conforme o autor, o desenvolvimento,
nessa abordagem, é visto como um “processo culturalmente organizado”
(BAQUERO, 1998, p. 26).

Conforme descreve Vygotsky (1934/2003, p.115), o aprendizado humano
‘pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as
criangas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam”. Esse aprendizado
desperta processos internos de desenvolvimento que, de acordo com Vygotsky
(1934/2003, p.118), sé acontece porque a “crianga interage com outras pessoas em
seu ambiente”. Esses processos somente passam a fazer parte das aquisicdes do
desenvolvimento de independéncia da crianca apds sua internalizacdo. Sob esse
prisma, o aprendizado ndo é desenvolvimento. No entanto, se for organizado
corretamente, tera como resultado o desenvolvimento mental e, consequentemente,
movimentar4 outros processos de desenvolvimento que ndo aconteceriam sob
outras circunstancias. Esses processos de internalizacdo, conforme explicacao
de Vygotsky (1934/2003), sdo estruturados em um conjunto de transformacgfes que
sédo:

a) Uma operacao que inicialmente representa uma atividade externa
€ reconstruida e comeca a ocorrer internamente. [...]

b) Um processo interpessoal é transformado num processo
intrapessoal. Todas as fun¢des no desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicolégico), e, depois, no
interior da crianca (intrapsicologico).[...]

c) A transformacdo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos
ao longo do desenvolvimento (p.75).

Ao discutir os processos de internalizagdo, Holzman (2002, p.2) afirma que

Vygotsky via o desenvolvimento humano mais como uma atividade cultural na qual

20 Grifos do autor.
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as pessoas se engajam do que como uma manifestacéo individual de um processo
interno. A autora afirma que, para Vygotsky, o desenvolvimento ndo é algo que
acontece nas pessoas internamente, externamente ou de uma combinacao dos dois,
mas sim da sua interagcdo com o ambiente sociocultural e de sua relacdo com outras
pessoas. Ainda conforme a autora, tanto em suas pesquisas quanto em sua teoria,
Vygotsky tentou articular uma nova compreensdo do desenvolvimento atrelado a
uma nova metodologia que entendesse a vida humana de modo que ela fosse
concebida como social e ativamente criada e vivida.

A aprendizagem, na abordagem sociointeracional, segundo Vygotsky
(1934/2003, p.111), deve envolver ao menos dois niveis de desenvolvimento. O
primeiro deles é o nivel de desenvolvimento real, em que a crianca consegue
realizar acbes sozinha, sem o auxilio de ninguém, ou seja, estabelece-se como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento que ja foram completados. Em
relacdo ao outro nivel, ou nivel de desenvolvimento potencial, Vygotsky (1934/2003,
p.113) afirma que este define funcdes que ainda ndo amadureceram e estdo em um
processo embrionario. O autor chama essas fun¢gdes de zona de desenvolvimento
proximal (ZPD).

Vygotsky (1934/2003, p.113) aponta que o nivel de desenvolvimento real é
caracterizado como um nivel de desenvolvimento mental retrospectivo, ao passo
gue o nivel de desenvolvimento potencial caracteriza-se por ser um nivel de
desenvolvimento mental prospectivo. Holzman (2002, p.2) argumenta que, ao
cunhar o termo ZPD, Vygotsky tinha a intencdo de capturar a natureza dialética e
sociocultural da aprendizagem e do desenvolvimento humano. A autora acrescenta
gue ele encontrou dificuldade em convencer as pessoas de sua época de que nao &
o desenvolvimento que leva a aprendizagem, mas sim a organizacdo da
aprendizagem € que pode levar ao desenvolvimento. Vygotsky (1934/2003, p.112)
define ZPD como

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucao independente de problemas,
e 0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes.
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Entendo, ao considerar a ZPD conforme essa visao, que o aluno pode
produzir mais em seu ambiente quando em cooperagcao com outros, por meio da
mediacao feita por um par mais competente nas interacbes em sala de aula. Esse
par pode ser tanto um colega quanto o professor.

Segundo Oliveira (1992, p.26-7), um dos conceitos centrais da teoria
vigotskiana € a ideia de mediacdo. Para Williams e Burden (1997, p.40), a mediacdo
refere-se ao papel que uma pessoa que tem significancia na vida do aprendiz,
desempenha ao potencializar a aprendizagem desse aprendiz por meio da sele¢éo
do que sera apresentado a ele em sua formacédo. De acordo com 0s autores, esse
papel do par mais experiente € normalmente desempenhado pelo pai ou o professor,
mas pode ser também desempenhado por um colega que age no intuito de auxiliar o
outro a aprender.

Essa mediacdo, de acordo com Vygotsky, é feita por meio de signos e
instrumentos. Assim, de acordo com Williams e Burden (1997, p.40), Vygotsky
enfatiza a importancia da linguagem (ndo s6 a fala, mas também os signos e
simbolos) como mediadora na interacdo entre as pessoas. De acordo com Oliveira
(1992), a relagcdo do homem com os pares e 0s objetos do mundo se da de forma
mediada pelas ferramentas em geral, inclusive os signos e simbolos de que dispde.
Ainda de acordo com essa autora, o conceito de mediacdo compde-se de dois
aspectos que se complementam: o processo de representacdo mental e a origem
social dos “sistemas simbdlicos que se interpdem entre sujeito e objeto do
conhecimento” (OLIVEIRA, 1992, p.27).

Schettini (2009, p.224) salienta que na, mediacao por instrumentos ou signos,

[...] o individuo é o controlador do préprio comportamento através de
usos e criacdes de artefatos mediadores. Vygotsky, ao se interessar
pela maneira que tais artefatos sédo construidos pelos sujeitos, baseia
a teoria dos fendmenos psiquicos na importancia da linguagem e seu
papel constituidor do sujeito, dando-lhe uma funcdo social e
comunicativa na qual o sujeito entra em contato com conhecimentos
e adquire novos conceitos sobre o mundo.

Trazendo os conceitos de ZPD e mediagcao para a formacao de professores,
em especial para esta pesquisa, penso que a ZPD é constituida na interacdo entre o
professor-pesquisador e o professor-participante durante as sessfes reflexivas,
quando criam espacos para discutirem suas praticas de desenvolvimento de material

didatico e, a partir da reflex&o, iniciam uma reconstru¢cdo desse material e dessas
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praticas. O conceito de mediacao também serd importante para esta pesquisa, uma
vez que, além do instrumento principal que é a linguagem, as leituras feitas, a
entrevista, o questionario e a prépria unidade didatica desenvolvida pelo professor
participante servirdo como instrumentos de mediacdo neste trabalho colaborativo.
Para sintetizar as abordagens aqui apresentadas, a Behaviorista da énfase ao
professor que € o transmissor do conhecimento, centrando-se nele e na lingua; ja o
Cognitivismo enfatiza o aluno e as estratégias de aprendizagem; no
Sociointeracionismo, o foco recai sobre a interacdo e a mediacdo. Na secdo a

seguir, discuto as concepcdes de linguagem que permeiam o ensino de linguas.

1.4 Concepcdes de linguagem

Na secdo anterior, apresentei as teorias que estado voltadas para o ensino-
aprendizagem. Nesta secdo, abordarei as visdes de linguagem estruturalista,
nocional funcional e o modelo discursivo, descritas por Hutchinson e Waters (1987),
por serem as mais apropriadas ao meu objetivo.

De acordo com Hutchinson e Waters (1987, p.25), a visdo estruturalista de
linguagem tem influenciado o ensino de idiomas desde a Segunda Grande Guerra
Mundial. Os autores apontam que, nessa visao, a gramatica da lingua € vista sob a
Otica de sua estrutura sintagmatica (interrogativa, negativa, imperativa etc.) e nocoes
(tempo, numero, género etc.). Essa visdo, conforme os autores, possibilita, por meio
da variacdo de palavras, a criagdo de indmeras sentencas com diferentes
significados (HUTCHINSON E WATERS, 1987, p.25).

Esse método de andlise linguistica, de acordo com Hutchinson e Waters
(1987, p.25), guiou o ensino de idiomas que tem como base o desenvolvimento do
modelo de substituicdo usado para explicar os padrdes gramaticais. Essa visao de
linguagem, segundo Hutchinson e Waters (1987, p. 26), contribuiu para o ensino de
idiomas por meio da estruturacéo de cursos sequenciados. Conforme consideram os
autores, além dos modelos de substituicdo, uma aplicagcdo mais duradoura dessa
visdo foi a estruturagdo do programa do curso. Nesse programa, 0sS itens Sao
classificados do mais facil para o mais dificil, em que uma estrutura mais simples

precede outra mais dificil.
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De acordo com Hutchinson e Waters (1987, p. 26), o melhor do programa
estrutural € que ele permite ao aluno criar a partir de uma quantidade limitada de
estruturas um numero infinito de expressfes novas e, por essa razdo, esse
programa continua sendo amplamente usado - apesar das criticas dos que advogam
em favor da visdo nocional funcional e descricdo baseada no uso. Os autores
apontam que a grande fraqueza da visdo estrutural € a simplicidade na descri¢cao
estrutural da lingua que, por esse motivo, ndo consegue explicar grandes areas da
lingua em uso. Por exemplo, essa visdo ndo provém ao aprendiz o entendimento do
uso comunicativo das estruturas.

A visdo nocional funcional de linguagem é descrita por Hutchinson e Waters
(1987, p.31) como aquela que influenciou o ensino de idiomas a partir dos anos
1970. Conforme os autores, o termo nocional reflete o modo de pensar do homem.
Ja o termo funcional estéd relacionado aos comportamentos sociais e mostra as
intencbes de quem escreve ou fala. De acordo com Hutchinson e Waters (1987,
p.32), a diferenca do programa funcional é que ele se baseia na linguagem em uso,
cotidiana, como pedir informacGes, cumprimentar pessoas, pedir comida em
restaurante etc., contrariamente ao estruturalismo, que tem o seu foco na forma. No
entanto, de acordo com os autores, o programa funcional tem como ponto negativo
uma falha em sua estrutura conceitual, que néo possibilita que o aluno organize
seus conhecimentos sobre a lingua (HUTCHINSON E WATERS, 1987, p.32). Além
disso, Hutchinson e Waters (1987, p. 32) apontam que o problema com o syllabus
funcional é o fato de ele ser visto frequentemente como um substituto do syllabus
estrutural.

Quanto ao modelo discursivo, Hutchinson e Waters (1987, p.33) explicam que
essa Visao originou-se na visao funcional. No modelo discursico, a linguagem é vista
como sentenca, mas tem seu foco guiado para o significado que emerge dela. De
acordo com os autores, as sentencas, utilizadas em contextos diversos, sofrem
alteracOes e essas alteragbes acontecem por duas razdes: a primeira devido ao
contexto sociolinguistico e a segunda em consequéncia da posicdo das declaragdes
no discurso, sendo o significado criado em funcéo da posicdo das declaracdes, ou
seja, quem fala o que, para quem, onde, por que etc. Segundo Hutchinson e Waters
(1987, p.34-35) a analise discursiva pode ser usada para explicar como o significado

é criado de acordo com a relativa posicdo das sentengcas em um texto. Isso tem sido
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uma caracteristica central em muitos livros didaticos para o ensino de inglés para
propositos especificos.

As breves descricbes de linguagem aqui apresentadas serdo Uteis para a
compreensao da visdo de linguagem subjacente a unidade didatica desenvolvida
pelo participante desta pesquisa. Complementando essas visdes de linguagem,
apresento uma breve resenha da visdo sociointeracional apresentada nos PCN-LE
(BRASIL, 1998) e dos estudos feitos pelo pensador russo Mikhail Bakhtin
(1975/2006), porquanto sdo essas concepcdes que embasaram o trabalho
desenvolvido para a reconstru¢ao da unidade didatica.

Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15), a visdo sociointeracional de
linguagem cria a possibilidade de aumento da autopercepcdo do educando como
individuo e cidad&o. Para tanto, o documento orienta que o foco deve recair sobre o
engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, 0 modo como ele se engaja e engaja
outros individuos no discurso de maneira que possa agir em sociedade.

De acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15), “o enfoque
sociointeracional da linguagem indica que, ao se engajarem no discurso, as pessoas
consideram aqueles a quem se dirigem ou quem se dirigiu a elas na construcao do
significado”, uma vez que o significado é construido por quem participa do discurso.
Durante esse processo, de acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15), é
essencial considerar o posicionamento institucional, cultural e histérico das pessoas,
0 que significa dizer que as interacdes ndo acontecem em um “vacuo social”
(BRASIL, 1998, p.27). Contrariamente a isso, conforme registra o documento,
guando se envolvem em um evento interacional, as pessoas o fazem com a intencéo
de agirem no mundo social em um momento e espaco especificos, relacionados a
guem se dirigem ou quem se dirigiu a elas, construindo o significado social (BRASIL,
1998, p.27).

De acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.29), para essa nhatureza
sociointeracional ser viabilizada, o educando faz uso de conhecimentos sistémicos,
de mundo e textual e, além disso, precisa saber como utiliza-los para construir
socialmente o significado por meio da LE, uma vez que “esses conhecimentos
compdem a competéncia comunicativa do aluno e o preparam para 0 engajamento
discursivo” (BRASIL,1998, p.29). O documento salienta ainda que conscientizar-se
desses conhecimentos e de seus usos € um passo fundamental na aprendizagem,

uma vez que “focaliza aspectos metacognitivos e desenvolve a consciéncia critica
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do aprendiz no que se refere a como a linguagem € usada no mundo social, como
reflexo de crencgas, valores e projetos politicos” (BRASIL, 1998, p.15).

Conforme apontam os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.32), os conhecimentos
sistémicos, de mundo e textual sdo utilizados por falantes e escritores para construir
significados e atingir seus propdsitos comunicativos, apoiados em expectativas de
seus interlocutores quanto aquilo que devem esperar durante o discurso. Por outro
lado, “os interlocutores (ouvintes e leitores) projetam esses conhecimentos na
construcdo do significado”. Desse modo, entende-se 0 processo de construcdo de
significado como resultado do modo como os individuos realizam a linguagem no
uso e como determinado fundamentalmente pelo momento histérico e pelos
contextos culturais e institucionais. Dessa forma, os significados, no lugar de
estarem nos textos, “sdo construidos pelos participantes do mundo social: leitores,
escritores, ouvintes e falantes” (BRASIL, 1998, p.32).

Segundo Bakhtin (1975/2006), a linguagem € um fenémeno social e, portanto,
histérico e ideolégico. O enunciado, de acordo com o autor, € composto por itens
linguisticos produzidos em contextos reais, nos quais ha a lingua viva sendo
praticada. De acordo com o autor, a palavra leva consigo um sentido ideoldgico
vivencial, ou seja, para Bakhtin (1975/2006, p.96), ndo importa o aspecto formal da
lingua, usado sempre de forma idéntica, mas como a lingua se configura em um
contexto especifico. Assim, o “sentido da palavra é totalmente determinado por seu
contexto. De fato, h& tantas significacdes possiveis quantos contextos possiveis”
(BAKHTIN, 1975/2006, p.109).

Entendo, a partir das visdes de linguagem mostradas nesta secdo, que a
producdo de material didatico deve levar em conta que o ensino de lingua deve
considerar ndo a decodificacdo de termos linguisticos, mas atividades que
possibilitem a compreensdo do significado desses termos em uma situacdo
particular de enunciagéo, conforme Bakhtin (1975/2006, p.96).

As discussbes sobre linguagem apresentadas nesta secao permitem uma
visdo de como a lingua deve ser vista na fundamentacdo de uma unidade didatica
para ensino de lingua estrangeira subsidiando o trabalho de analise e avaliacéo de
material didatico que me propus a desenvolver nesta pesquisa.

Na sec¢do seguinte apresento os Pardmetros Curriculares Nacionais — Lingua

Estrangeira (BRASIL, 1998), um dos documentos que norteiam este estudo.
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1.5 Os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira

Os PCN-LE (BRASIL, 1998) caracterizam-se como o documento norteador
do ensino de lingua estrangeira nas escolas brasileiras e, como tal, nortearam nao
s6 o trabalho desenvolvido no curso Reflexdo sobre a agdo, mas o trabalho
desenvolvido nesta pesquisa. De acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.24), os

temas principais tratados no documento sao:

[...] a cidadania, a consciéncia critica em relagdo a linguagem e os
aspectos sociopoliticos da aprendizagem de Lingua Estrangeira. Eles
se articulam com o0s temas transversais, notadamente, pela
possibilidade de se usar a aprendizagem de linguas como espaco
para se compreender, na escola, as varias maneiras de se viver a
experiéncia humana.

Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.24-5), para possibilitar a discussao
desses temas, é necessario caracterizar dois pontos tedricos que sdo a natureza
sociointeracional da linguagem e o processo de aprendizagem visto como

sociointeracional, uma vez que, conforme afirmacédo contida no documento, o

[...] uso da linguagem (tanto verbal quanto visual) é essencialmente
determinado pela sua natureza sociointeracional, pois quem a usa
considera aquele a quem se dirige ou quem produziu um enunciado.
Todo significado é dialdgico, isto é, é construido pelos participantes
do discurso. Além disso, todo encontro interacional é crucialmente
marcado pelo mundo social que o envolve: pela instituicdo, pela
cultura e pela histéria. Isso quer dizer que os eventos interacionais
nao ocorrem em um vacuo social (BRASIL, 1998, p. 27).

Essa afirmacéao reforca a ideia de que, no mundo contemporaneo, nao € mais
possivel desconsiderar o contexto social, histérico e cultural nas interagdes sociais
dos participantes do discurso, porquanto as pessoas se constituem num contexto
sécio-histérico. Os PCN-LE (BRASIL, 1998) advogam que, na Vvisédo
sociointeracional de aprendizagem defendida pelo documento, o enfoque é dado “na
interacao entre o professor e aluno e entre alunos” (p.57), e que aprender € uma
maneira de agir “no mundo social com alguém, em um contexto historico, cultural e
institucional” (p.57). Essa visdo de aprendizagem coloca em destaque as interacdes
sociais que acontecem tanto entre um aluno e seu professor quanto entre um aluno

e outro e, no caso desta pesquisa, entre um professor e outro professor.
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Nesta pesquisa, minha atuacgéo foi a de criar espacos de discussao sobre as
praticas de um professor da rede publica na reconstrugdo de uma unidade didatica.
Essas interac6es foram mediadas pela linguagem nas sessofes reflexivas, na analise
e reconstrucado da unidade didatica desenvolvida pelo participante deste trabalho,
buscando-se, dessa forma, que houvesse colaboracdo na construcdo de
conhecimento entre os participantes da pesquisa.

E interessante trazer para este trabalho a nocdo de “conhecimento
compartiihado” (BRASIL, 1998, p.58-9), uma vez que este € um trabalho
colaborativo que envolve negociagfes, discussdes e contradicdes. Conforme os

PCN-LE (BRASIL, 1998, p.58-9), 0

[...] processo de aprendizagem, mediado pela interacdo, vai levar a
construcdo de um conhecimento conjunto entre o aluno e o professor
ou um colega. Para que isso ocorra, O processo envolvera
dificuldades e sucessos na compreensdo, negociacdo das
perspectivas diferentes dos participantes e o controle da interacéo
por parte deles até que o conhecimento seja compartilhado. Em
tltima andlise, o processo é caracterizado pela interacdo entre os
significados ou conhecimento de mundo do parceiro mais
competente (em sala de aula, o professor ou um colega) e os do
aluno.

Houve, no caso desta pesquisa, a intencdo de que conseguissemos construir
um conhecimento compartilhado ao refletirmos sobre nossas praticas, tanto ao
desenvolver uma unidade didatica, que € o caso do professor-participante quanto ao
tentar multiplicar aquilo que aprendi em um curso de formagdo continuada sobre
teorias de ensino-aprendizagem e desenvolvimento de material didatico - no meu
caso, como professor-pesquisador, durante o processo de reconstrucdo da unidade
didatica desenvolvida pelo professor-participante deste estudo.

Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.29), para que haja a possibilidade de
gue as pessoas construam significados sociointeracionalmente, sao utilizados trés
tipos de conhecimento. Esses conhecimentos, de acordo com o documento, fazem
parte da “competéncia comunicativa do aluno e o preparam para o engajamento
discursivo” (BRASIL, 1998, p.29). De acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.19),
0 engajamento discursivo € a competéncia que o individuo tem de envolver-se e
envolver os outros no discurso. Isso pode ocorrer, no caso do aluno, em sala de
aula, por meio de atividades pedagodgicas que o constituam como um individuo

discursivo por meio da lingua estrangeira (doravante, LE).
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Conforme salientam os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.32), os conhecimentos
sistémico, de mundo e de organizacdo textual, sédo projetados pelos leitores e
ouvintes na construcao do significado. Esse processo € resultado do modo como a
linguagem é utilizada pelos falantes durante o uso e é marcado pelo momento
histérico, cultural e institucional, ou seja, considerada a natureza sociointeracional da
linguagem. Isso quer dizer que os significados emergem das interagdes entre os
participantes dos discursos no mundo social.

Quanto ao conhecimento sistémico, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.29)
explicam que ele € composto pelos varios niveis de organizagdo linguistica que os
individuos possuem, como o conhecimento Iéxico-semantico, morfologico, sintatico e
fonético-fonologico. O documento indica que é esse conhecimento que fornece a
oportunidade para que as pessoas produzam discursos com o suporte do nivel
sistémico da lingua.

Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.33) apontam, em relagdo ao conhecimento
sistémico, que o educando encontrarda tanto convergéncias quanto divergéncias,
entre a lingua materna (doravante, LM) e a LE, em todos os niveis de organizacao
linguistica. O documento frisa que, entre as linguas neolatinas como o portugués,
espanhol ou o francés e até mesmo o inglés, havera mais convergéncia que entre o
portugués e o japonés, por exemplo, por conta do modo como se estruturam e se
organizam as linguas. Desse modo, o papel do professor € muito importante no
desenvolvimento da aprendizagem do aluno, ao mediar as atividades em sala de
aula, pois ele pode considerar as competéncias que os alunos ja possuem na sua
LM sobre o conhecimento sistémico como auxiliar na aprendizagem da LE.

De acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.29-30), o conhecimento de
mundo esta relacionado aquilo que os individuos sabem a respeito das coisas do
mundo, suas experiéncias cotidianas sobre uma variedade de coisas e agbes como
shows, jogos de futebol, novelas, festas de aniversario ou casamento, ou seja,
aquilo que eles conhecem ao longo da sua vida. Isso significa que, em um contexto
de sala de aula em que o aluno ndo tem o conhecimento de mundo sobre um
determinado tema estudado ou quando tem esse conhecimento, mas ele nédo é
considerado pelo professor, as chances de que o aluno se retraia e hesite em se
engajar nos discursos em sala de aula serao bem mais reduzidas, uma vez que ele

nao tera motivacao para tal atividade.
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Conforme os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.30), uma das dificuldades a respeito
do conhecimento de mundo, em LE, refere-se ao que o aluno Ié ou escreve quando
ele ndo conhece a cultura do pais da LE que esta estudando. Por esse motivo, 0
documento defende que, quanto mais familiaridade o aluno tem com a cultura do
pais de origem da LE que ele estuda, maior serd a possibilidade de sucesso na sua
aprendizagem. Desse modo, é importante que o educando seja exposto a diferentes
visdes de mundo, de vida social, politica e cultural, o que possibilita a esse aprendiz
reconhecer outras experiéncias humanas como validas.

Em relagdo ao conhecimento da organizagao textual, os PCN-LE (BRASIL,
1998, p.31) preconizam que ele é composto pelas rotinas interacionais de quem usa
a lingua para “organizar as informagdes em textos orais e escritos” (p.31), como por
exemplo, dar uma aula e conversar informalmente. No primeiro caso, ha a
preocupacdo com o inicio, o desenvolvimento e o fechamento da aula; ja no
segundo, ndo ha essa preocupacao.

De maneira geral, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.31) salientam que os textos
orais e escritos podem ser divididos, basicamente em trés tipos: narrativos,
descritivos ou argumentativos. Entretanto, € bastante comum em textos narrativos
haver a ocorréncia de partes em que se percebe a descricdo ou que, em textos
argumentativos, haja a incidéncia de trechos descritivos. Esses trés tipos basicos
sdo utilizados para organizar uma variedade de tipos de textos que tém funcdes
diferentes na prética social, cuja escolha, pelo seu autor, sera feita dependendo do
publico-alvo.

O conhecimento da organizacao textual, de acordo com os PCN-LE (BRASIL,
1998, p. 31), também pode ser nomeado de ‘“intertextual e € de natureza
convencional”. Conforme define o documento, em linguas diferentes, seus falantes
nem sempre organizam os textos escritos ou orais de maneira igual. No Inglés, por
exemplo, ainda que haja conversa informal, ndo s&o permitidas muitas interrupgdes,
como acontece no Portugués. Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.31-2), os
leitores e ouvintes de uma lingua acionam seus conhecimentos intertextuais na
atividade de compreensdo. Assim, eles sabem, ao ouvirem uma historia, que a
informacgéo sera organizada de uma certa maneira que ja esperam, e mesmo que
uma dessas partes da organizacao textual ndo apare¢ca no momento em que foi
contada, o leitor ou ouvinte, quando for reconta-la, dara coeréncia ao texto,

preenchendo-o adequadamente.
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Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.33), o conhecimento da organizagao
textual poder& colaborar com o envolvimento do aluno no discurso, na medida em
que esse aluno se apdlia no que ele jA conhece, como usuario de sua lingua
materna, com relacdo aos textos e, também, com o desenvolvimento da
aprendizagem desse aluno, na medida em que sera exposto a diferentes modos de
organizagéo textual, tanto em textos orais quanto escritos.

Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.31) defendem ainda que, quando o aluno se
conscientiza desses trés tipos de conhecimento, ele sera contemplado com a
ampliagdo do seu conhecimento sobre o fenémeno linguistico, incluido nessa
consciéncia, também chamada de “consciéncia linguistica” (p.31), a percepg¢ao de
sua LM.

Outro aspecto também importante para este trabalho é como trabalhar com as
habilidades comunicativas. Neste estudo, optei por abordar apenas a compreensao
escrita porque essa foi a habilidade priorizada na unidade didatica elaborada pelo
professor-participante desta pesquisa. Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.89), o

processo da compreensao escrita inclui fatores que se relacionam com o:

[...] processamento da informagdo, cognitivos e sociais. Os fatores
relativos ao processamento da informagéo tém a ver com a atencao,
a percepcdo e decodificacdo dos sons e letras, a segmentacao
morfoldgica e sintatica, a atribuicdo do significado ao nivel Iéxico-
semantico, e a integracdo de uma informacdo a outra. Os fatores
cognitivos envolvem a contribui¢cdo do leitor/ouvinte, a construcdo do
significado (a formulacdo de hipoteses sobre os significados
possiveis com base no seu pré-conhecimento de mundo) e de
organizacdo textual e os fatores sociais, que englobam a
interacao/falante e escritor/ouvinte localizada na histéria, na
instituicdo e na cultura. Isso significa dizer que compreender envolve
crucialmente a percepcéo da relagéo interacional entre quem fala, o
gue, para quem, por que, quando e onde.

Conforme definem os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.89), a compreensao escrita é
uma atividade que tem um objetivo definido, uma vez que os participantes desse
processo delimitam o0s seus objetivos com relacdo a finalidade da acdo de
compreender em que estdo engajados, como por exemplo ler um jornal, ouvir uma
noticia etc. Um outro aspecto fundamental € que aquilo que resulta do processo de
compreensao pode variar, uma vez que ha, na compreensédo, o envolvimento de
individuos diferentes com objetivos interacionais também diferentes e conhecimento

de mundo variados. Para que um significado seja socialmente construido na sala de



55

aula, sdo necessarias contribui¢cdes, conflitos, crengas e valores dos participantes
desse contexto. De acordo com o documento, 0 processo de compreensao ndo é
muito simples para o aluno de LE, mas a aprendizagem pode ser facilitada, uma vez
gue o aluno ja passou por esse processo na aprendizagem da sua LM.

Ainda em relacdo a compreensédo escrita, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.20)
consideram que, de modo geral o uso de uma LE estda mais relacionado a leitura
técnica ou de lazer. Dessa maneira, a leitura contempla, por um lado, a educacéo
formal e, por outro, a habilidade que o aluno pode utilizar em seu circulo social. De
acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.20), a justificativa para colocar o foco do
ensino na habilidade de compreensédo escrita € variada. Uma dessas justificativas
sdo os vestibulares e os exames de admissao para cursos de pos-graduacao, que
exigem apenas o dominio da leitura. Outra € a de que a aprendizagem de leitura em
LE pode auxiliar no letramento do aluno e, como a leitura tem destaque no curriculo
escolar, aprender uma segunda lingua pode auxiliar o aluno como leitor em sua
lingua materna.

Conforme descrevem os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.21), outro fato a ser
considerado € a situacdo das salas de aula de boa parte das escolas brasileiras,
com pouca carga horaria, salas lotadas, professores com pouco dominio da
habilidade oral e giz e livro didatico como material didatico. Esses fatores, segundo o
documento, podem prejudicar o ensino das quatro habilidades comunicativas. Desse
modo, o papel social das linguas estrangeiras presentes no pais e 0s objetivos
alcancaveis, visto as condi¢des das escolas, propiciam mais uma justificativa para o
foco na leitura. De acordo com o documento, dependendo das condi¢des citadas, €
possivel incluir outras habilidades nos objetivos, desde que eles tenham uma
justificativa social, sejam alcancaveis, considerando as condi¢cdes da escola e que
assegurem que, por meio da LE, havera o engajamento discursivo.

Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.90) colocam que, em relacdo ao ensino da
compreensao escrita em LE, o professor deve considerar primordialmente o
conhecimento de mundo e textual que o aluno traz como usuéario de sua LM. O
conhecimento sistémico, por sua vez, devera ser introduzido aos poucos. Para o
documento, isso podera ser um facilitador no engajamento discursivo do aluno/leitor.

Uma questdo importante, de acordo com o que defendem os PCN-LE
(BRASIL, 1998, p.90), é que o ensino da leitura ndo se relaciona, necessariamente,

com ler em voz alta. Esse tipo de leitura tem relacdo com a parte sonora da lingua e,
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conforme o documento, pode causar atraso no engajamento do aluno ao construir o
significado.

Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.90), € fundamental, no ensino de
leitura, que o conhecimento prévio do leitor seja ativado, que o0 conhecimento
sisttmico a ser ensinado seja definido previamente com base nos niveis de
compreensao especificos e que seja realizado pedagogicamente a nogcao de que o
significado é construido socialmente. O documento também afirma que a leitura
engloba outros elementos que auxiliam na construcdo do significado como tabelas,
graficos, ilustragdes etc.

Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.90) também salientam que os conhecimentos
de mundo, de organizacdo textual e sistémicos contribuem significativamente na
aprendizagem de leitura. O conhecimento de mundo, por exemplo, auxilia o aluno na
criacdo de hipdteses sobre o significado que estd sendo construido, baseado em
seu “pré-conhecimento” (p.90). Ja o conhecimento da organizagao textual, conforme
salienta o documento, indica ao aluno como a informacdo se organiza no texto,
facilitando, desse modo, seu trabalho. Por fim, em relacdo ao conhecimento
sistémico, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.90-91) afirmam que ele colabora para
acionar e confirmar as hipéteses que estdo sendo construidas pelo aluno. O
documento ainda aponta a importancia de o aluno aprender os itens lexicais no
inicio de seu aprendizado como forma de facilitar a ativacdo do seu conhecimento
do mundo. Além disso, conhecer a morfologia da LE, ao indicar o papel gramatical
do item, contribui para a compreensao.

Em relacdo as orientacdes didaticas para o ensino da compreensdo escrita,
0os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.91) advogam que, em primeiro lugar, o professor deve
selecionar o texto a ser utilizado para, em seguida, definir o objetivo para a leitura. E
esse objetivo que ira estabelecer qual nivel de compreensédo sera atingido e isso
pode ir desde uma compreensao geral do assunto do texto até a busca por uma
informacédo especifica. O documento defende que o trabalho com a compreenséo
escrita deve ser desenvolvido em etapas, nomeadas de pré-leitura, leitura e poés-
leitura.

Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.91), a pré-leitura é constituida por
uma sensibilizacdo do educando sobre os provaveis significados a serem
construidos na leitura, baseados no desenvolvimento de hipéteses. Para os PCN-LE

(BRASIL, 1998, p.91-2), a ativagédo do conhecimento prévio de mundo do educando
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€ 0 primeiro passo dessa etapa. Nesse caso o professor pode explorar, por exemplo,
o titulo do texto, os subtitulos, as figuras, os gréficos, os desenhos, o autor e fonte,
entre outros aspectos. O segundo passo, de acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998,
p.91-92), é a ativacdo do pré-conhecimento do aluno sobre a organizacao do texto.
Desse modo, o professor pode explorar itens do léxico como “era uma vez’?!, os
cabecalhos de carta, os aspectos graficos do texto, como listagem de ingredientes,
que revelam a organizacdo do texto. No terceiro passo, o professor deve
contextualizar o texto explorando questbes como quem € o autor, onde e quando foi
publicado e com que objetivo, de maneira que evidencie a leitura como uma pratica
sociointeracional.

Quanto a segunda etapa, a leitura, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92),
salientam que nela o educando deve fazer a projecdo de seus conhecimentos de
mundo e de organizacgéo textual nos elementos sistémicos do texto. Nessa etapa, o
educando pode adivinhar o significado das palavras que ainda ndo conhece por
meio das pistas que o contexto oferece, do mesmo modo que precisa se
conscientizar de que nédo precisa conhecer todas as palavras para ler. O documento
considera, ainda, que estratégias como integrar uma informacao a outra, estabelecer
elos de coesdo, utilizar a inferéncia, além de aprender como diferenciar informacdes
centrais de informacgdes detalhadas na estrutura seméntica do texto, sdo cruciais
nessa etapa.

Em relacdo a terceira e ultima etapa, de poés-leitura, os PCN-LE (BRASIL,
1998, p.92-3) defendem a ideia de que, apds a leitura, o professor tem a opc¢éo de
preparar atividades que levem o educando a refletir sobre o texto, dar sua opinido e
avaliar criticamente as idéias do autor. A parte fundamental, nessa fase, € a relacao
do mundo do educando com as idéias do autor. O documento acrescenta que, para
que seja desenvolvida a habilidade de compreensdo escrita, € preciso que 0
professor ofereca ao aluno uma variedade de textos retirados de jornais, revistas,
manuais de instru¢cdes, de jogos e de funcionamento de aparelhos, livros, e da
internet, no intuito de garantir uma conexao com o mundo em que se usa a LE e a
sala de aula, uma vez que o livro didatico, normalmente, ndo cumpre esse papel. A
concepcao de leitura adotada aqui € a que entende o significado como uma

construgdo social, portanto, diferente da visdo tradicional em que o significado é

21 Aspas do autor.
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inerente ao texto. Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.93) oferecem alguns exemplos de

tarefas de compreenséao escrita, conforme ilustrado a seguir:

e Exemplo 1

Meta: distinguir as idéias principais dos detalhes com base na
organizacao textual.

Fase: leitura.

Atividade: identificar as idéias centrais em cada paragrafo de
uma histéria de modo a produzir um resumo.

e Exemplo 2

Meta: formular hipoteses sobre o contetido de textos, usando-se
0 conhecimento prévio, de mundo dos alunos.

Fase: pré-leitura.

Atividade: responder perguntas, participar de discusséo sobre
determinado assunto, que sera posteriormente encontrado em
um texto.

e Exemplo 3

Meta: desenvolver atitude critica.

Fase: pOs-leitura.

Atividade: identificar alguns sinais de preconceitos na maneira
como pessoas ou lugares sdo tratados no texto.

Quadro 1.2 - Tarefas de compreenséao escrita

Os exemplos acima mostram como se estruturam atividades que levam em
consideracdo as orientagcdes para a compreensado escrita, contidas nos PCN-LE
(BRASIL, 1998, p.93), em consonancia com a abordagem sociointeracionista, como
forma, talvez, de fornecer uma espécie de orientacéo. Na secdo  seguinte,
apresento a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, outro documento

importante para este trabalho.

1.6 A Proposta Curricular do Estado De Sao Paulo

A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2008),

apresentada a seguir, € o documento que orienta a Educacdo nesse Estado. Foi
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publicada no inicio de 2008, pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo
(SEE-SP).

Essa Proposta (doravante Proposta Curricular) foi criada para que atendesse
a uma necessidade de organizacdo do sistema de ensino estadual, conforme
registra a carta da Secretdria da Educacdo na época, contida no documento.
Constam da Proposta Curricular os seguintes topicos:

e Carta da Secretaria;

e apresentacdo da Proposta Curricular;

e a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;

e a 4rea de Matematica;

e a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;

e a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias;

e Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para a disciplina de LEM-
Inglés.

Dos topicos acima listados, irei me ater apenas aos dois primeiros, carta da
Secretéaria e apresentacao, e aos dois Ultimos, a &rea de Linguagens, codigos e suas
tecnologias e a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para a disciplina de
LEM - Inglés, uma vez que os demais constam da proposta, mas nao tém relacéo
com a disciplina de Inglés.

Quanto a carta da Secretaria, € enderecada aos gestores e professores das
escolas estaduais. Nela, a Secretaria da Educacao do Estado de Sédo Paulo a época
dessa publicacdo, Maria Helena Guimardes de Castro, faz a apresentacdo da
proposta curricular e explicita as razdées para o seu desenvolvimento e implantagao.
De acordo com a carta, uma dessas razdes foi que a autonomia proporcionada as
escolas para a definicdo de seus projetos pedagoégicos pela criacdo da Lei de
Diretrizes e Bases — LDB (BRASIL, 1996) foi importante em um primeiro momento,
mas mostrou-se ineficaz ao longo do tempo.

Segundo a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.8), a Secretaria da
Educacéo realiza um projeto que tem como objetivo propor um curriculo para o ciclo
Il do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. A implementacéo desse curriculo visa
apoiar o trabalho feito nas escolas estaduais, contribuindo com a qualidade da
aprendizagem de seus alunos. Além disso, segundo o documento, a Secretaria da
Educacdo tomou duas medidas que auxiliardo no desenvolvimento curricular. A

primeira é fazer um levantamento documental e técnico-pedagogico do que ha na
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rede e a segunda é consultar escolas e professores com o intuito de encontrar e
divulgar as boas préaticas pedagdgicas existentes nas escolas do Estado de Sé&o
Paulo (SAO PAULO, 2008, p.8).

De acordo com a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.8), a Secretaria
pretende, com essa iniciativa, garantir uma base comum de conhecimentos e
competéncias a todas as escolas da rede. Para isso, lancara m&o de alguns
subsidios que sdo a propria Proposta Curricular com seus principios, que visam
orientar a escola no sentido de promover competéncias fundamentais para que o
aluno enfrente os desafios sociais, culturais e profissionais, priorizando as
competéncias de leitura e escrita. Além disso, de acordo com a Proposta Curricular
(SAO PAULO, 2008, p.8-9), ha um segundo documento, chamado Orientacdes para
a gestéo do curriculo na escola, que servira de apoio aos gestores em sua tarefa de
liderar a implementacdo da Proposta Curricular, para garantir que o projeto
pedagdgico da escola seja uma ferramenta que efetivamente assegure aos alunos a
aprendizagem dos conteludos necessérios. Para finalizar, a Proposta Curricular
(SAO PAULO, 2008, p.9) é completada com os Cadernos do Professor, que s&o
estruturados por bimestre e por disciplina. Eles sédo organizados por situacdes de
aprendizagem que orientam as acdes pedagogicas do professor no ensino dos
conteudos, conforme o exemplo a seguir, retirado do Caderno do professor para o

terceiro bimestre da primeira série do Ensino Médio:

k SITUACAO DE APRENDIZAGEM 1 |
ENTERTAINMENT — HOROSCOPES

Conteudos e temas: género horéscopo; futuro (will/won'’t)

ratégias de ensino: trabalho em grupo, trab

Recursos necessarios: folha de atividades, jor evistas q

Figura 1.1 - Reproducéo da ficha introdutoria da Situacéo de aprendizagem 1 do Caderno do
professor da 12 série da disciplina LEM-Inglés do Ensino Médio — volume 3 (2008, p. 9)



61

Os conteudos, por sua vez, sdo organizados por série e acompanham
orientacdes para o gerenciamento da sala de aula, avaliacdo, recuperacao, sugestao
de métodos e estratégias de trabalho, experimentos, projetos coletivos, atividades
extraclasses e interdisciplinares.

De acordo com a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.11-2), um
curriculo que pretende oferecer conteudo e sentido a escola tem que considerar o
desenvolvimento pessoal do aluno, o modo como ele gerencia sua propria
aprendizagem, como ele age em sociedade, como ele constroi sua propria
identidade, como ele se posiciona frente aos desafios modernos, com o intuito de
prepard-lo para manter o equilibrio no que se refere a producédo cultural, ndo
esquecendo que atualmente a urgéncia, a incerteza e a constante mudanca sao a
regra, e ndo mais excecdo. Por essas razdes, a Proposta Curricular (SAO PAULO,

2008, p.12-20) tem como principios centrais,

| - uma escola que também aprende;

Il - o curriculo como espaco de cultura;

lll - as competéncias como referéncia;

IV-  prioridade para a competéncia da leitura e da escrita;
V -  articulacdo das competéncias para aprender;

VI- articulacdo com o mundo do trabalho.

1.6.1 A areade Linguagens, cédigos e suas tecnologias

Segundo a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.37), a area de
Linguagens, codigos e suas tecnologias é composta pelas disciplinas Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna (LEM), Arte e Educacado Fisica, tanto no
Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio. A Proposta Curricular (SAO PAULO,
2008, p.37) considera que, conforme as Orientagbes Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2006), a linguagem é a capacidade que o ser humano possui de
articular os significados coletivos em sistemas arbitrarios de representagcédo que, por
sua vez, sdo compartilhados e variam conforme a necessidade e as experiéncias

vividas em sociedade. E por meio de suas mudltiplas linguagens e simbolos que os
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individuos conhecem o mundo. Desse modo, as linguagens sao as ferramentas para
0 conhecimento, uma vez que, quanto mais o individuo ganha competéncia nas
diversas linguagens, mais capacidade de conhecer a si proprio, a sua cultura e o
mundo onde vive, ele adquire.

Sob essa perspectiva, a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.37)
propde um trabalho de construgdo do conhecimento, seja ele linguistico, musical,
corporal, gestual, de imagens, do espaco e das formas, mudando, desse modo, a
maneira como as disciplinas da area devem ser examinadas e ensinadas. Ou seja, 0
conhecimento enciclopédico € substituido por atividades e conteddos que
possibilitam ao aluno interagir com a sociedade e com 0 meio ambiente, ter seu
poder como cidaddo aumentado, ter maior acesso e melhor interpretacdo das
informacBes nos contextos sociais em que sao apresentadas. Com essa
transformacao, a experiéncia escolar ganha a importancia de uma vivéncia em que,
ao aluno, é permitido compreender e usar as diferentes linguagens como forma de
organizar a realidade.

Conforme a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.37), nesse processo, 0
aluno necessita analisar, interpretar e utilizar os recursos expressivos da linguagem,
relacionando textos e contextos e confrontando opinides e pontos de vista, sem
deixar de respeitar as diferentes manifestacdes que os varios grupos sociais utilizam
em suas interacdes. Além disso, € pela linguagem que o aluno pode colocar-se
como protagonista do processo de producao/recepcdo e também compreender os
principios das tecnologias da comunicacdo e da informacéo, relacionando-os aos
conhecimentos cientificos e as linguagens que lhes dao suporte.

Quanto a disciplina de Lingua Estrangeira (LEM), a Proposta Curricular (SAO
PAULO, 2008, p.38) aponta para a necessidade de se construir um conhecimento
sistémico sobre como se organiza um texto e sobre como e quando se deve utilizar
a linguagem em situacdes de comunicagdo. De acordo com o documento, a
consciéncia linguistica e critica do uso da lingua estrangeira possibilita o acesso ao
que foi produzido culturalmente pela humanidade. Desse modo, a Proposta
Curricular (SAO PAULO, 2008, p.38) entende que, além do estudo da lingua
materna, estudar outras linguas estrangeiras modernas € uma Otima maneira de
sensibilizar os alunos para as questdes de poder associadas a uma lingua.

Segundo a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.39), ao ensinar uma

das disciplinas da area de Linguagens, cédigos e suas tecnologias, o professor deve
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considerar algumas questfes. A primeira delas é que o aluno aprende mais
facilmente quando o conhecimento a que ele é exposto faz sentido para ele, ou seja,
esse conhecimento estd dentro de um contexto. A segunda questdo € que o0
conteudo se componha de idéias, dados ou teorias, ndo podendo ser ensinado sem
gue haja uma conexao com seu contexto de producéo, do tipo de sociedade em que
foi desenvolvido e de sua relagdo com outros conhecimentos.

A Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.39) defende que a
contextualizacdo pode acontecer em trés niveis. O primeiro deles é a
contextualizacdo sincrénica®’, que acontece num mesmo tempo e analisa o objeto
relacionando-o a época e a sociedade que o criou. JA o0 segundo nivel,
contextualizacdo diacronica®, acontece no decorrer do tempo e situa o objeto
cultural na linha do tempo. O que significa que ela considera de que modo uma
determinada obra, ideia ou teoria se posiciona na Histdria da Cultura, da Arte e das
ideias. O terceiro nivel, contextualizacdo interativa®®, por sua vez, possibilita
relacionar o texto com o mundo patrticular do leitor.

Segundo a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.39), o assunto
contextualizacdo nos permite fazer uma reflexdo acerca da intertextualidade® e da
interdisciplinaridade® para entender de que modo cada objeto cultural se relaciona
com outros objetos culturais, e como uma Unica idéia, sentimento ou informacéo é
considerada nas diferentes linguagens. A Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008,
p.39) aponta seu interesse pelas novas tecnologias de informacéo, hipertexto, CD-
ROM, péaginas da internet e manifestacdes artisticas como a pintura, a escultura, a
fotografia etc.

Conforme registrado na Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.39), foi
gracas a linguagem que a humanidade p6de desenvolver seus conhecimentos seja
nas artes, na ciéncia, na filosofia e na religido, uma vez que toda a atividade do ser
humano, quer seja a sua representagdo do mundo, da realidade fisica e social ou a
formacado da consciéncia individual e a regulacdo dos pensamentos e da acédo, dele

ou de outros, acontece na e pela linguagem.

22 Grifo do autor.
23 Grifo do autor.
24 Grifo do autor.
% Grifo do autor.
2 Grifo do autor.
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1.6.2 A Proposta Curricular para o ensino de LEM - Inglés

Conforme a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.41), no ensino regular
a disciplina de Lingua Estrangeira Moderna (LEM) contribui para uma formagado mais
abrangente do ser humano, uma vez que proporciona ao aluno o contato com outras
maneiras de sentir, viver e expressar-se. Desse modo, segundo o documento, é
crucial que o ensino da lingua estrangeira ajude na construgcdo da competéncia
discursiva do aluno. De acordo com o documento, isso é possivel se for considerada
a diversidade linguistica das véarias comunidades de falantes do idioma que é objeto
de estudo, do mesmo modo que o conhecimento e a experiéncia que o aluno tem da
lingua materna. S8o essas experiéncias, tanto na lingua materna quanto na lingua
estrangeira, que delineiam a identidade linguistica e cultural do aluno.

Segundo a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.41), o ensino de LEM
s6 surgiu no sistema escolar brasileiro, de modo oficial, em 1855, quando foi
instaurado no curriculo da escola secundaria. Foram oferecidas como obrigatorias
as disciplinas de francés, inglés e aleméao, e facultativamente o idioma italiano. A
partir dai, tanto a presenca quanto o papel desempenhado pela LEM como disciplina
passaram por transformacdes importantes. Nesse percurso de mais de um século e
meio, ocorreram duas orientacdes metodologicas consideradas como as principais
no trabalho com esse componente do curriculo: a orientacdo de énfase estruturalista
e a de énfase comunicativa.

De acordo com a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.41-2), a
orientacdo de énfase estruturalista tem como palavra-chave o “SABER”. Desse
modo, o conhecimento do sistema de regras da lingua ficava em primeiro lugar. Os
eixos que organizavam o curriculo eram compostos por conteddos que descreviam a
estrutura da lingua. O estudo do léxico, nessa orientacao, ficava restrito a um objeto
para preenchimento de lacunas das estruturas estudadas. O foco dessa orientagao
era 0 estudo das regras gramaticais seguido por muitos exercicios,
descontextualizados e repetidos a exaustao.

Ja4 em relacdo a orientacdo de énfase comunicativa, a Proposta Curricular
(SAO PAULO, 2008, p.42) considera que tem como palavra-chave o “FAZER”.
Nessa orientagdo, o mais importante era a lingua em uso. O eixo organizador do

curriculo era baseado nas fungbes comunicativas como cumprimentar, trocar
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informagdes pessoais, perguntar e responder a respeito de acontecimentos. A
énfase comunicativa propunha o trabalho utilizando as quatro habilidades (ler, falar,
ouvir e escrever), mas colocava mais importancia na oralidade e no desenvolvimento
da fluéncia. Essa foi a énfase adotada na Proposta Curricular da Secretaria Estadual
da Educacéo de 1988 (SAO PAULO, 1988).

A Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.42) aponta que, na sociedade
atual, os estudos da linguagem e os avanc¢os tecnoldgicos contribuiram para que
fossem criados novas formas e canais de comunicacdo que diluiram as fronteiras
entre oralidade e escrita. Dessa maneira, conforme o documento, a énfase
comunicativa, que quase nao se instalou nas escolas, cedeu o lugar para uma nova
orientacdo com énfase nos letramentos multiplos.

De acordo com a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.42), as énfases
estruturalista e comunicativa tinham ideias e conceitos conflitantes entre si. Quanto a
orientacdo baseada no letramento, defendida pela Proposta Curricular, é ancorada
nas relacfes existentes entre o saber e o fazer, nas mdltiplas linguagens e nos
géneros do discurso, favorecendo a construcdo de uma visdo de ensino de linguas
gue promova autonomia intelectual e maior capacidade de reflexdo dos alunos e
contribua para a sua formacao cidada. A seguir, o0 documento traz um quadro com o
resumo das caracteristicas das orientacdes apresentadas, a titulo de ilustracdo e
que, de acordo com a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.43), foi traduzido e
adaptado de Kern (2000, p.304).

Orientagao de énfase Orientagao de énfase Orientagao de énfase no
estruturalista comunicativa letramento
e Saber e Fazer e Fazer e refletir sobre o fazer
e Sistema linguistico e Lingua em uso com as ferramentas do pensar
e Ampliagdo do repertorio de | e Fungdes comunicativas o Relagdes entre forma e uso
estruturas gramaticais | e Ampliacdo do repertério de | ® Ampliagdo do repertorio de
analisadas em textos escritos praticas orais por meio de | praticas de leitura com base
o Padrdes prescritos com base | didlogos nas relagdes entre oralidade e
na linguagem verbal escrita e Padrdes de comunicabilidade escrita
com base na oralidade. e Padroes de adequagdo com
base no conhecimento das
convengbes de diferentes
modalidades e  géneros
textuais (orais e escritos)

Quadro 1.3 - Resumo das orientagdes para a disciplina de LEM (SAO PAULO, 2008, p. 43)
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Conforme a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.43), a orientac&o
atualmente aceita faz uma modificacdo importante no conceito de conteddo em
LEM. Ao invés de dar destaque para a gramatica ou para as funcbes comunicativas,
a opcao aqui é a de promover o conhecimento e o reconhecimento de si e do outro,
utilizando diferentes formas de interpretar o mundo por meio de atividades de
producéo oral e escrita, produzidas ao longo da escolarizagdo do aluno. De acordo
com o documento, a op¢ao por essa nova orientacdo deu-se para estabelecer uma
continuidade entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, uma vez que iSso nem
sempre é conseguido.

Segundo a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.43), uma das
mudancas por que os alunos no Ensino Fundamental passam se d& quando
aumentam as disciplinas do curriculo e, consequentemente, o tempo de dedicacgéo a
cada uma delas torna-se fragmentado. Desse modo, o planejamento, a organizagao
e 0 monitoramento da prépria aprendizagem, por meio da participagcdo em projetos
gue tenham como tarefa final a producdo de objetos concretos, necessitam de um
pouco mais de atencdo. Assim, ha a possibilidade de promover a participacdo em
praticas de leitura e escrita mediadas pela oralidade e de construir a autonomia
necessaria para que o aluno desenvolva sua capacidade de aprender a aprender
uma lingua estrangeira.

De acordo com a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008, p.44), quando os
alunos chegam ao Ensino Médio, mais maduros afetiva, cognitiva e
metacognitivamente, precisam ter a oportunidade de utilizar e aprofundar os
conhecimentos que foram construidos anteriormente, em situacdes que favorecam a
reflexdo critica. Além disso, nesse ponto do percurso escolar, os alunos estdo em
um periodo de suas vidas em que precisam tomar decisdes sobre seu futuro
profissional, seja ele feito por meio da entrada no mundo do trabalho ou pelo
ingresso em um curso universitario na intencao de se profissionalizar.

Desse modo, conforme advoga a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008,
p.44), ndo apenas as escolhas metodologicas, mas também a selecdo do conteudos
a serem ensinados nessa etapa devem dar espaco para o dialogo entre o
conhecimento escolar, sua formacdo como cidaddo e seu relacionamento com o
mundo do trabalho, “ampliando sua afinidade com os saberes para além das antigas
perspectivas reducionistas que se limitavam apenas a preparac¢do do educando para

o mercado de trabalho ou para o ensino superior”.
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A seguir, apresento algumas consideracdes sobre avaliacdo e preparacéo de
material didatico.

1.7 Avaliacao e preparacédo de material didatico

Sendo o foco desta pesquisa a avaliacdo, a preparagao e a reconstrugao de
uma unidade didatica, entendo ser necessario considerar algumas conceituagcfes
sobre esse assunto. De acordo com Tomlinson (2003, p.66), material didatico é tudo
aquilo que pode auxiliar a aprendizagem de um idioma. O autor salienta que esse
material pode ser linguistico, visual, auditivo ou sinestésico. Tomlinson (2003, p.66)
acrescenta que ele pode ser impresso ou veiculado por meio de uma apresentacao
ao vivo, em cassetes, CD-ROM, DVD ou da internet. Isso significa que material
didatico, para esse autor, sdo os diversos recursos que o professor utiliza para
auxilid-lo em seu trabalho na sala de aula.

Segundo Dudley-Evans e St John (1998, p.171), os materiais desempenham
um papel central no aprendizado de uma lingua, pois expdem o0s alunos a essa
lingua. Conforme explicam os autores, isso faz com que os materiais tenham que
apresentar a lingua da maneira como ela é utilizada no mundo real. Graves (2000,
p.155) afirma que as atividades devem utilizar textos auténticos, de modo que os
alunos tenham acesso a lingua utilizada na vida real. Concordo com esses trés
autores, pois acredito que a utilizacdo de textos auténticos em um material didatico
pode proporcionar um maior interesse do aluno em relacdo ao material e,
consequentemente, melhorar seu desempenho em sala de aula ao utiliza-lo.

Dudley-Evans e St John (1998, p.171-2) advogam que 0s materiais didaticos
precisam ser confiaveis e funcionais, ou seja, devem cumprir o seu papel. Para isso,
precisam ser consistentes e motivadores. Os autores apontam algumas
caracteristicas que esses materiais devem conter, de modo a favorecer o estimulo e
a motivacao do aprendizado. Essas caracteristicas sao descritas pelos autores como
materiais que sejam desafiadores, porém alcancaveis, que oferecam novas idéias,
gue sejam baseados na experiéncia e no conhecimento dos alunos, que estimulem a
criatividade e a diversdo, que proporcionem envolvimento e relacionem-se com a

realidade do aluno.
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Graves (2000), ao comentar o desenho de um curso por um professor,
defende que desenvolver material didatico significa “criar, escolher ou adaptar e
organizar materiais e atividades” (p.150), de modo que essas agdes ajudem os
alunos a atingirem os objetivos propostos pelo curso. Conforme Graves (2000,
p.151), os materiais desenvolvidos pelo professor sdo baseados em suas crencas e
na percepcao que esse profissional tem de como se ensina e aprende um idioma.
Segundo a autora, o desenvolvimento de material didatico inclui decidir como
colocar em pratica a teoria.

Tomlinson e Masuhara (2005, p.lll) afirmam que € comum os professores se
sentirem “dependentes dos autores de materiais”, especialmente os que utilizam
esses materiais sem considerar a possibilidade de produzir os seus proprios. Os
autores salientam que, quando produzem material didatico, esses mesmos
professores utilizam como base sua experiéncia em sala de aula e suas crengas
sobre o “aprendizado de idiomas” (p.lll).

As afirmacbes acima deixam claro que um material desenvolvido pelo
professor € permeado por aquilo em que ele acredita e pelo que ele entende sobre
como se ensina e se aprende uma lingua. Ampliando esse entendimento, tratando
do livro didatico em especial, Ramos (1999/2009, p.177) defende que ndo se pode
desenvolver um livro didatico que seja “neutro”, uma vez que ele € marcado pelas
crencgas do autor e por ideologias.

Portanto, quando tratarmos de selecdo e elaboracdo de materiais, € preciso
que esse trabalho seja balizado por critérios, conforme atestam Cunningsworth
(1995), Tomlinson e Masuhara (2005) e Ramos (1999/2009). De acordo com Ramos
(1999/2009, p.183), critérios de avaliacdo vém sendo propostos em listas, ha alguns
anos, para ajudar o professor a fazer uma escolha mais criteriosa do material
didatico que ir& utilizar em sala de aula.

Cunningsworth?’ (1995, p. VI) atesta a importancia da adocdo de critérios

para a avaliacdo de material didatico, quando comenta:

[...] Some underlying principles or guidelines for evaluation are
necessary in order to give a rationale to the evaluation criteria that
are used. [...] Effective evaluation depends on asking appropriate
guestions and interpreting the answers to them.

27 Tradugdo do trecho: [...] alguns principios ou critérios subjacentes para avaliagdo sdo necessarios de modo que
proporcionem uma dire¢do aos critérios de avaliagdo que sdo utilizados. [...] Uma avaliagdo efetiva depende de perguntas
apropriadas e da interpretacdo das respostas dadas a elas (CUNNINGSWORTH, 1995, p. V).
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Em outras palavras, uma avaliacdo deve ser baseada em principios e, para
que tenha efetividade, o avaliador deve tomar o cuidado de fazer perguntas
apropriadas e interpretar as respostas fornecidas. Tomlinson e Masuhara (2005)
afirmam que a “maioria das avaliagdes realizadas pelos professores decorre de
simples impressfes pessoais” (p. 2). A ideia que transparece nessa afirmacéao dos
autores € a de que a maioria dos professores ndo adota critérios sistematicos no
momento da escolha do material didatico que irdo utilizar. Cunningsworth (1995, p.1-
2), por sua vez, aponta dois modos de se fazer uma avaliacdo. O primeiro deles é na
forma “de impressédo geral”, em que o avaliador folheia 0 material rapidamente,
especialmente quando tem em maos muitos livros para a escolha. O autor alerta
que, se nao for feita uma analise mais detalhada do material, alguma omissdo
significante ou fraqueza importante podera ser ignorada. O segundo modo de
avaliacdo é denominado por Cunningsworth (1995, p.2) de “avaliacdo profunda”.
Esse tipo de avaliacdo permite ver ndo apenas o que é 6bvio, visivel, mas também
itens especificos como as necessidades dos alunos, o contetdo programatico e
como lidar com diferentes aspectos da lingua.

Ramos (2009, p.182), por sua vez, afirma que a avaliacdo de materiais pode
ser feita de duas perspectivas: a) aquela que a autora denomina “do material”’, ou
seja, avalia-se o0 material para verificar se esse esta em conformidade com os
objetivos e as concepcdes tedricas propostos pelo autor; e b) aguela denominada
“do professor”, ou seja, a avaliacao é feita em funcdo dos alunos, necessidades etc.
Complementando, Ramos (2009, p.183) acredita que uma avaliacdo adequada deve
ser realizada com base em critérios que orientem o julgamento dos professores
avaliadores. Para isso, a autora apresenta uma lista de critérios.

A lista de critérios proposta por Ramos (1999/2009) foi utilizada neste trabalho
como base para a avaliagdo e para a reconstrucdo da unidade didatica elaborada
pelo professor-participante desta pesquisa. Varios motivos definiram a escolha
dessa lista. Em primeiro lugar, os critérios de Ramos (1999/2009) séo validos para
avaliar materiais didaticos porque norteiam o professor-avaliador nesse processo.
Em segundo, porque, de acordo com a autora, ela foi desenvolvida para ajudar os
professores na analise de livros didaticos publicados no Brasil. Além disso, eu ja os
conhecia, uma vez que tinha avaliado materiais didaticos durante a minha

experiéncia como aluno do curso Reflexdo sobre a Acdo. Por ultimo, acredito que
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eles contribuiram para o meu trabalho porque, por ja té-los utilizado, tinha
consciéncia de que sua utilizagdo seria necesséria para que eu avaliasse a unidade
didatica desenvolvida pelo participante deste estudo e também serviriam como guia
na reconstrucdo da mesma.

A seguir, apresento a lista conforme proposta por Ramos (1999/2009, p.184-5).

Critérios para a avaliagdo de

C b Perguntas especificas sobre os critérios
material didatico g P

a quem se dirige? (faixa etaria, sexo, conhecimento prévio da lingua

1. O publico-alvo tc)

quais sdo? Estdo explicitos ou implicitos? S&o alcangaveis?

2. Os objetivos da unidade Contribuem para a formagao do cidadao?

ha indicagdes do que sera usado ou necessario para a utilizagdo da

3. Dos recursos .
unidade?

4. A visao de ensino-aprendizagem

. uais s&o?
e a de linguagem a

5. 0 “syllabus” (que subjaz a

unidade) estrutural? Funcional? Situacional? De Géneros? De Tarefas? Outros?

do mais facil para o mais dificil? De conhecimento de mundo para os
conhecimentos de organizagao textual e sistémico? Como o
conhecimento estratégico aparece? Como a gramatica ¢ focalizada?
Isoladamente? Contextualizada?

6. A progressao dos conteudos

» didaticos? Auténticos? Adaptados com simplificacdes?

> diversificados tanto quanto ao tipo como tépicos?
Contextualizados? Tematica abrangente?

» focalizam ou promovem interdisciplinaridade? Transversalidade?
» adequados para a faixa etaria?

» qualidade gréfica e visual: ilustracdes, diagramacao organizada
etc.?

» tem a ver com as atividades propostas?

7. Quanto aos textos

» tem objetivos explicitos? Implicitos?

» as instrucdes sdo claras? Dependem do professor para sua
aplicabilidade? A atividade tem enunciados que checam o
conhecimento do aluno ou s&o enunciados que conduzem a pratica e
aprendizagem?

> que tipos sdo usadas? Controladas? N&o controladas? Exercicios?
Tarefas? De compreensao para produgdo da pratica de habilidades
para 0 uso?

» promovem intera¢do? Colaboragao? Cooperagdo? Auto-estima?
Entretenimento? Geram solugéo de problemas? Promovem
desenvolvimento de habilidades cognitivas?

» quantidade de atividades? Muitas? Suficientes para os objetivos
propostos? Poucas?

8. Quanto as atividades

9. Material suplementar é necessario? E possivel?
10. Flexibilidade da unidade propicia adaptacfes? Uso de outra sequéncia etc.?

possui? Indica procedimentos para aplicagdo das atividades e
11. Teacher’s notes gerenciamento de sala de aula? Justificativas para o material?

Respostas para as atividades?

Quadro 1.4 - Lista de critérios para avaliacdo de material didatico (RAMOS, 1999/2009, p. 184-5)
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A lista de critérios para avaliacdo de material didatico proposta por Ramos
(1999/2009) é composta por doze itens. Em relacédo ao item publico-alvo, salienta a
autora, deve-se observar se a unidade didatica é condizente com o publico-alvo. E
necessario considerar, nesse item: faixa etaria, sexo, conhecimento prévio da lingua
etc. Quanto ao item objetivos, € preciso saber se sdo realizaveis ou ndo, por meio
das atividades e textos da unidade didatica em questdo. Ramos (2009, p.187)
salienta que nos livros nacionais 0s objetivos quase sempre vém implicitos. Nesse
caso, cabe ao professor inferi-los, o que, conforme a autora, nem sempre € facil.
Ramos (2009, p.187) aponta que a questdo - Contribui para a formacao do cidadao?
- foi adicionada a lista apds discussdo com professores da rede publica, que
acharam a pergunta importante, visto que faz parte dos objetivos de ensino-
aprendizagem dos PCN-LE (BRASIL, 1998). Quanto ao item recursos, conforme
Ramos (2009, p.188), deve-se considerar se os dados sobre 0s recursos ajudaréo o
professor a fazer um melhor planejamento de suas aulas, uma vez que saberd de
antemao com que equipamentos precisara contar para a implementacao do material.
Essas informacdes permitem a substituicdo ou adaptacdo no material a ser utilizado.

Quanto ao item visédo de ensino-aprendizagem e de linguagem, Ramos (2009,
p.188-9) destaca que é a base de como serdo apresentados os contetidos e de que
modo acontecera a aprendizagem. A autora acrescenta que, no seu entendimento,
esse é o topico mais dificil para a analise do professor, uma vez que exige que ele
conheca a teoria sobre as varias abordagens para poder reconhecer qual delas
perpassa 0 material e se o material cumpre com o que promete ou ndo. O item
syllabus, de acordo com Ramos (2009, p.189), indica que concepcdes tedricas
subjazem ao material conforme sua organizacao, seja por meio de itens linguisticos,
estratégicos, funcionais ou outros. Quanto ao item progressao dos conteudos,
Ramos (2009, p.189-90), afirma que h& a possibilidade de analise tanto englobando
o livro inteiro, quanto com o foco em uma unidade apenas. Conforme a autora, esse
tépico permite que o professor tenha acesso a maneiras mais familiares de
compreender as visdes tedricas que estdo por tras do material didatico.

Ramos (2009, p.190) afirma que os itens textos e atividades sdo os que ela
considera mais importantes, uma vez que, em sua pratica, a autora observa que,
quando os professores fazem avaliagdo de material didatico, seu interesse maior é
por esses topicos. A autora afirma que atualmente no ensino-aprendizagem de

linguas a unidade de analise ndo é mais a palavra ou a frase isolada, e sim o texto.
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E necessario observar os textos quanto ao tipo, se sdo didaticos, auténticos,
adaptados, se promovem interdisciplinaridade, se estdo de acordo com a faixa etaria
e se estdo em conformidade com as atividades propostas. O item atividades,
segundo Ramos (2009, p.191) é marcado por uma tipologia variada, diversos
conhecimentos que mostram o tipo de concepc¢do tedrica que estd por tras do
material e como foi feito o desenho e o sequenciamento das atividades. De acordo
com a autora, ao avaliar esse topico, o professor tem a possibilidade de identificar se
0s textos estdo de acordo com a idade dos alunos, o interesse e o nivel de seu
conhecimento, se as atividades se relacionam com 0s objetivos e se estdo em
conformidade com a concepcao tedrica prometida pelo material.

Quanto ao item flexibilidade da unidade, Ramos (2009, p.194) defende a ideia
de que ele auxilia o professor na adaptacdo, mudanca na sequéncia da unidade,
eventuais cortes nas atividades, conforme a necessidade de seu contexto. A autora
afirma ainda que os outros itens - material suplementar e teacher’s notes - tém uma
possibilidade melhor de analise quando séo utilizados na analise do livro didatico
como um todo.

Neste capitulo, foi apresentada a teoria que fundamenta este trabalho.
Inicialmente discuti a colaboracdo e a reflexdo critica na formacdo do professores,
uma vez que esses Sao conceitos-chave em um trabalho que se propbs ser
colaborativo-critico. Os tipos de reflexdo, descritos logo depois, foram o ponto de
partida para a discusséo de reflexao critica. Em seguida, descrevi o curso Reflexao
sobre a Acao, que foi um dos motivadores desta pesquisa. As teorias de ensino-
aprendizagem, as concepgdes de linguagem, os PCN-LE, a Proposta Curricular do
Estado de S&do Paulo e algumas consideracdes sobre producdo e avaliacdo de
material didatico para o ensino de lingua estrangeira também apresentadas neste
capitulo tiveram como objetivo fornecer um aporte tedrico que me possibilitasse
trabalhar com o participante e analisar o material reconstruido durante a realizacéo
deste estudo. No capitulo seguinte, apresento a metodologia utilizada nesta

pesquisa.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, dividido em cinco secdes, descrevo a metodologia utilizada
para a realizacdo deste trabalho. Em primeiro lugar, apresento a escolha
metodoldgica feita para este estudo. Em seguida, descrevo o contexto da pesquisa e
seus participantes, ao que se segue a apresentacao dos instrumentos utilizados e a
descricdo dos procedimentos da coleta de dados. Por udltimo, descrevo o0s

procedimentos utilizados para a anélise dos dados.
2.1 Escolha metodoldgica

A escolha metodologica adotada neste estudo foi a pesquisa de cunho
colaborativo-critico que tem por base os estudos de Magalhdes (1996, 2004),
Magalhdes e Liberali (2009) e Cole e Knowles (1993). Retomando Magalhdes
(2004), a ideia de colaborar, seja no contexto da pesquisa, da formag&o continuada
ou ainda da sala de aula, significa direcionar a agao

[...] no sentido de possibilitar que os agentes participantes tornem
seus processos mentais claros, expliqguem, demonstrem, com o
objetivo de criar, para os outros participantes, possibilidades de
guestionar, expandir, recolocar o que foi posto em negociagdo
(MAGALHAES, 2004, p.76).

Desse modo, conforme afirma a autora, o conceito de colaboracdo como
construcao critica do conhecimento “implica, assim, conflitos e questionamentos que
propiciem oportunidades de estranhamento e de compreensdo critica aos
interagentes” (MAGALHAES, 2004, p.76). Em outras palavras da propria autora
(MAGALHAES, 2007, p.91), uma pesquisa que se pretende colaborativa:

[...] pressupBe que todos os participantes se tornem pesquisadores
de sua prépria acdo o que, em geral, significa trabalhar contra
representacdoes estabelecidas pela cultura da instituicdo/escola
guanto a acbes que, implicita e explicitamente, sdo mantidas por
coordenadores, professores, alunos e pais.
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Esta pesquisa caracteriza-se como colaborativa uma vez que 0 objetivo
central foi investigar como um trabalho de reconstrucdo de uma unidade didatica,
realizado colaborativamente, propicia transformacdes na unidade didatica
reconstruida. E caracteriza-se como critica porque, durante o processo de
reconstrucdo da unidade didéatica, as crencas dos participantes sobre producéo de
material didatico foram compartilhadas, discutidas e negociadas reflexivamente na
tentativa de transforma-las. Além disso, acredito que reconstruir material didatico é
um processo que demanda tempo, discussédo, negociacdo, explicacdo, avaliagao
etc. Por fim, acrescento que sdo necessarios critérios norteadores que embasem
esse processo. Por isso, acredito que a pesquisa colaborativo-critica foi a mais
indicada para o desenvolvimento desta dissertacao.

Desse modo, na inteng&o de realizar um trabalho, de fato, colaborativo, minha
atuacdo junto ao professor-participante desta pesquisa passou a ser voltada a
criacdo de um ambiente, durante as sessdes reflexivas (MAGALHAES, 2002) de que
participamos, em que houvesse espaco para o conflito, para a negociacdo e para
que os participantes deste estudo pudessem, conforme apontam Magalhdes e
Liberali (2009), compreender quais foram as transformacdes ocorridas no material. A
seguir, apresento o contexto em que esta pesquisa foi desenvolvida.

2.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa aconteceu em uma escola estadual de Ensino Fundamental Il e
Médio, em que ambos os participantes sédo professores, localizada em um bairro da
cidade de Diadema, na grande Sao Paulo. Um dos motivos dessa escolha foi o fato
de que este pesquisador e o professor-participante trabalham na mesma Unidade
Escolar; o outro foi a aceitacdo do professor-participante, quando convidado, em
participar da pesquisa. Esses motivos facilitaram bastante os nossos encontros e

discussbes durante o periodo de coleta dos dados.
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2.2.1 A escola

A comunidade onde se localiza a escola é basicamente residencial, mas
conta com algumas industrias, em que muitos dos alunos e seus pais trabalham.
Essa comunidade € bastante populosa e carente. Devido a forte migracao, nos anos
de 1980, principalmente de nordestinos, h4, na escola, uma predominancia de
pessoas com essa origem, seus costumes e tradi¢oes.

Nas reunides de pais, percebe-se, também, que ha um numero expressivo de
pais de alunos com baixa escolaridade. Também é possivel notar que ndo ha uma
sintonia entre a escola e a comunidade, pois ela € vista pela comunidade como um
espaco onde eles podem deixar os filhos trancados por algumas horas enquanto
trabalham. Além disso, suas tradicbes e costumes raramente sdo levados em
consideracdo nos planejamentos escolares e, quando isso acontece, € apenas para
suprir uma necessidade da escola ou para cumprir uma tarefa imposta pela
Secretaria da Educacéo.

A escola em que este estudo foi conduzido é de pequeno a médio porte e
conta com 12 salas de aula, uma biblioteca, um laboratorio de informética e uma
quadra de esportes coberta. No ano de 2009, atendia a quase 1300 alunos, do
Ensino Fundamental Il e Médio, divididos nos trés periodos, sendo que, no periodo
matutino, funcionavam todas as salas de aula. Ja nos periodos vespertino e noturno,
funcionavam apenas 11 dessas salas.

Seu corpo funcional € composto de aproximadamente 60 professores, quase
todos efetivos. Entre eles, h4, além de mim, trés professores lecionando Inglés. Um
deles é o participante®® desta pesquisa. Desse grupo também fazem parte uma
diretora, uma vice-diretora, dois coordenadores pedagdgicos, quatro cozinheiras,
trés faxineiras, trés inspetores de alunos, uma secretdria e duas auxiliares de

escritorio.

2.3 Participantes

Os participantes desta pesquisa sao este pesquisador, identificado neste

estudo como professor-pesquisador, e um professor de Inglés, identificado como

28 Sera descrito no item 2.3, deste capitulo.
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professor-participante, que n&o passou por cursos de formagdo de Ambos os
professores lecionam na mesma escola.

O professor-participante desta pesquisa esta na faixa etaria de 35 a 45 anos.
E casado e mora no mesmo bairro onde esta localizada a escola em que a pesquisa
se realizou. Comecou a lecionar no ano de 2006, ap6s a graduacdo. Tem, portanto,
4 anos de experiéncia no magistério. Nos anos de 2006 e 2007, atuou como
professor eventual®®. J& em 2008 e 2009, conseguiu aulas atribuidas, ou seja, aulas
regulares. Durante esses quatro anos, lecionou Inglés para turmas do Ensino Médio,
apenas no periodo noturno, em escolas publicas estaduais. Durante o periodo
diurno, é funcionario de uma empresa, na qual exerce a funcdo de montador de
churrasqueiras. Trabalha no horario comercial, e, por isso, alega nao ter tempo para
fazer formacao continuada ou qualquer outro curso.

Ao terminar o Ensino Médio, ficou dez anos sem estudar. Como sempre
gostou de inglés, decidiu fazer um curso, durante seis anos e meio, em um instituto
de idiomas. Apds esse curso, conforme relatado por ele, continuou a ter contato com
a lingua por meio de filmes, livros e internet, o que nao julgou suficiente, motivo pelo
qual sentiu a necessidade de continuar estudando. Por gostar muito de inglés,
escolheu o curso de Letras - Portugués/inglés. Durante a graduacao, percebeu que
tinha facilidade em explicar e ensinar os conceitos para os colegas da prépria sala
em que estudava e isso foi criando nele o desejo de se tornar professor. Graduou-se
em 2005, em uma faculdade particular de Sdo Bernardo do Campo, na grande Sé&o
Paulo. Logo que o convidei para participar da pesquisa, aceitou prontamente. Além
disso, afirmou que, por trabalhar em uma empresa das oito as cinco da tarde, de
segunda a sexta-feira, essa participacdo na pesquisa seria uma oportunidade para
aprender algo novo sobre o ensino-aprendizagem de Inglés. Segundo ele, seria
como participar de um curso de formagao de professores.

Eu, o professor-pesquisador, encontro-me na faixa etaria de 40 a 45 anos,
tenho 7 anos de experiéncia no magistério e sou professor efetivo na disciplina de
Portugués, em uma escola da prefeitura de Sao Paulo, ha um ano, e de Inglés, na
escola que é o contexto desta pesquisa, desde 2005. Trabalho no cargo de
Portugués, com Ensino Fundamental Il, no periodo matutino e vespertino, e no de

Inglés, com Ensino Médio, no periodo noturno.

29 O professor eventual € aquele que vai todos os dias a escola e fica aguardando a chegada dos professores; na falta de
algum deles, ele o substitui.
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Sou graduado em Letras — Portugués/inglés, desde 2002, em uma
universidade particular de Santo André, na grande S&o Paulo. Fui aluno em dois
cursos do programa Educacdo Continua para Professores de Inglés: um Contexto
para a Reconstrucdo da Pratica, financiado pela Associacdo Brasileira de Cultura
Inglesa — S&o Paulo, em parceria com o LAEL da PUC-SP. O primeiro desses
cursos foi feito na Cultura Inglesa e era de aperfeicoamento linguistico, com duracao
de 5 semestres; o segundo, denominado Reflexdo sobre a acdo: o professor de
Inglés aprendendo e ensinando, foi realizado na PUC-SP durante 3 semestres.
Antes de ingressar nesse programa, nunca havia feito cursos de idiomas e participei
apenas de um curso de formacdo de professores, denominado Educacado e Pratica
Docente, em nivel de especializacdo, na mesma instituicio em que obtive a
graduacdo. Nao o completei, e atualmente sou mestrando no LAEL na PUC-SP.

A sequir, apresento os instrumentos e procedimentos de coleta de dados.

2.4 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Os instrumentos de coleta de dados utilizados para o desenvolvimento da

pesquisa foram os seguintes:

° 1 questionario (anexo 1);
° 1 entrevista gravada em audio (anexo 2);
° 5 sessOes reflexivas, feitas durante o processo de reconstrucdo da

unidade didatica, bem como uma sessao reflexiva extra, gravadas em audio (cuja
amostra esta no anexo 3);
) 5 versdes de uma unidade didatica®® elaborada pelo professor-

participante (anexos 4 a 8).

A seguir, descrevo detalhadamente os instrumentos utilizados nesta pesquisa,
juntamente com os procedimentos de coleta dos dados. Inicialmente, foco o

questionario utilizado. Em seguida, apresento a entrevista feita e descrevo as

30 A visdo de unidade didatica adotada nesta pesquisa € a mesma que utilizei no curso Reflexdo sobre a Agdo, ou seja, uma
unidade didatica é aquela que é composta pelos itens da lista de avaliagdo de material didatico proposta por Ramos
(1999/2009). Acredito que, ao considerar esses critérios, o professor/designer tem a possibilidade de produzir uma unidade
didatica mais completa.
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sessdes reflexivas. Por dltimo, apresento as versdes da unidade didatica elaborada
pelo professor-participante deste trabalho.

2.4.1 O questionario

De acordo com Nunan (1992, p.143), o questionario € uma maneira comum
de coleta de dados. No entanto, o desenvolvimento de um questionario confiavel ndo
€ algo simples. O autor afirma que o questionario pode ser composto por questdes
abertas e fechadas. Optei por utilizar questdes abertas, pois de acordo com o autor,
esse tipo de questéo possibilita ao pesquisador obter informagdes mais detalhadas,
ja que elas possibilitam ao participante a liberdade para decidir o que e como
responder (NUNAN, 1992, p.143).

Neste trabalho, elaborei um Unico questionario, composto por seis questdes
abertas, e tinha como objetivo saber o que o professor-participante desta pesquisa
sabia a respeito das teorias de ensino-aprendizagem e linguagem de lingua inglesa,
especialmente, a teoria séciointeracionista. Objetivava, também, saber se a versao 1
da unidade didatica desenvolvida por ele estava alinhada a essas teorias. Enviei o
guestionario em 9 de fevereiro de 2009, por e-mail. O motivo de ter optado por essa
ferramenta digital foi porque o participante estava viajando e sugeriu essa via, a qual
aceitei. O professor-participante me respondeu trés dias depois, em 12 de fevereiro
de 2009. O questionario foi respondido pelo participante ho mesmo dia em que me
entregou a versao 2 da unidade. A utilizacdo desse instrumento ocorreu apés o
recebimento e andlise da versdo 1 da unidade didatica, no periodo de férias
escolares, conforme explicado adiante.

Ao analisar o questionario respondido, percebi que algumas respostas nao
estavam muito claras, portanto, na tentativa de coletar mais informagdes como
também de validar as informacfes contidas no questionario, decidi pelo uso de outro

instrumento de coleta que foi a entrevista, descrita a seguir.
2.4.2 A entrevista
Nunan (1992, p.149) advoga que a entrevista vem sendo bastante utilizada

nas pesquisas em Linguistica Aplicada. Para o autor, de acordo com o grau de

formalidade da investigacéo, a entrevista pode ser caracterizada como sendo nao
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estruturada, semiestruturada ou estruturada. Neste trabalho, optei por utilizar a
entrevista semiestruturada.

Conforme aponta Nunan (1992), em uma entrevista semiestruturada (que
representa a nossa opcao neste trabalho), o entrevistador tem uma ideia geral do
que ele espera com esse instrumento; porém, ndo segue uma lista pré-determinada
de questbes e o curso da entrevista € definido pelos topicos ou pelos pontos
relevantes. Segundo Nunan (1992, p.149), a escolha do tipo de entrevista depende
da natureza da pesquisa e o grau de controle que o pesquisador deseja exercer. O
autor salienta ainda que, devido a sua flexibilidade, a entrevista semiestruturada tem
sido a preferida por muitos pesquisadores, principalmente nas investigacbes de
tradicdo interpretativa.

No caso deste estudo, a entrevista ocorreu, em 18 de maio de 2009, nas
dependéncias da escola onde trabalhamos, num horario em que o professor
participante e eu estdvamos em aula vaga, no periodo noturno. A entrevista teve
duracdo de aproximadamente dezoito minutos de gravacdo em aparelho de audio
digital e foi realizada, conforme registrado anteriormente, apdés a analise do
questiondrio e a entrega da versdo 2 da unidade didatica desenvolvida pelo
professor-participante.

Essa entrevista tinha um ponto de partida, que era discutir algumas respostas
inconsistentes no questionario e comparar e entender melhor os conceitos
apresentados pelo professor-participante, além de aprofundar as informacdes
obtidas ou a revelacdo de novos dados. Além disso, objetivava refletir sobre a
estrutura da versao 2 da unidade didatica.

Para garantir a veracidade e a sinceridade nas respostas, procurei deixar o
professor-participante a vontade para responder as perguntas da maneira que
achasse mais adequada. Também expliquei a ele o objetivo da entrevista e suas
implicacdes e, em seguida, pedi que ele esclarecesse como entendia as teorias de
ensino-aprendizagem e linguagem, uma vez que, no questionario, ele mencionou
varios nomes de tedricos e ndo explicou o que cada um defende. Refletimos,
também, sobre a versédo 2 da unidade didatica: qual seria a base teorica dela, de
onde ele trouxe a nomenclatura utilizada na unidade, o que ele pensava a respeito
de traducdo de texto como atividade. Durante a entrevista, também discutimos como
seriam as atividades para a unidade didatica que ele desenvolveu, considerando o

conhecimento prévio do aluno, tipos de texto relevantes, contexto e interacao,
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sempre tomando como referencial tedrico a abordagem sociointeracional.
Conversamos finalmente sobre a maneira como ele desenvolveria a peca teatral que

havia proposto nas versfes 1 e 2 da unidade didatica.

2.4.3 As sessoes reflexivas

Conforme descreve Magalhdes (2004, p.82), a sessao reflexiva € uma nova
maneira de organizacdo discursiva e tem como objetivo propiciar espacos
colaborativos entre aquele que a conduz e o entrevistado, que tem seu trabalho
analisado e discutido, com vistas a uma reconstrugcéo desse trabalho dentro de um
quadro tedrico critico-reflexivo. De acordo com a autora, 0 objetivo é que nessas
sessOes haja a oportunidade de discussao das praticas dos educadores na tentativa
de entendé-las. Segundo Magalhdes (2002, 2004), em uma sessao reflexiva, é
necessaria a presenca do outro para questionar, discutir e buscar formas de
reconstruir essa mesma pratica.

No caso deste estudo, o professor-pesquisador conduziu o processo de
reconstrucdo de uma unidade didéatica desenvolvida por um professor-participante,
durante sessdes reflexivas, negociando, discutindo, refletindo, questionando,
reconstruindo, na tentativa de que o seu papel de multiplicador pudesse ser
percebido ao final do processo. Durante o periodo de reconstrucdo da unidade
didatica foram realizadas cinco sessoées reflexivas entre dezembro de 2009 e janeiro
de 2010.

Recebi a versdo 3 da unidade didatica, no final do més de junho de 2009%.
Analisei a unidade e percebi que ndo havia avancos significativos até entdo. Houve
o periodo do recesso escolar, no més de julho, e s6 voltei a ter contato com o
professor-participante no reinicio das aulas, em agosto de 2009. Entédo, sugeri que
ele fizesse as seguintes leituras: um livro sobre abordagens de ensino-
aprendizagem (MIZUKAMI, 1986); um artigo que contém a lista de critérios para
avaliacdo de material didatico (RAMOS, 2009); e as seguintes se¢bes dos PCN-LE
(BRASIL, 1998): Consideragdes preliminares (p.19-24); Caracterizacao do objeto de

ensino: lingua estrangeira (p. 27-34); Ensino e aprendizagem de lingua estrangeira

31 Conforme explicitado no item 2.4.6 A verséo 3 da unidade didatica, mais a frente.
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nos terceiro e quarto ciclos (p. 53-62); Contetudos propostos para terceiro e quarto
ciclos (p. 71-75); Avaliacao (p. 79-83) e OrientacGes didaticas (p. 87-92).

O motivo de néo ter havido nenhum outro encontro de agosto de 2009 —
qguando fiz as sugestdes de leitura — até a segunda quinzena de novembro, quando
ele as terminou, foi que nesse periodo ambos estivemos muito atarefados e
sobrecarregados: eu estava, ainda, envolvido com as disciplinas a serem cursadas
para concluir os créditos, e ele com as leituras a serem realizadas.

Na segunda quinzena de novembro de 2009, o participante me informou que
ja havia terminado as leituras. Por razdes de trabalho da parte dele, marcamos a
data da primeira sesséo reflexiva para 7 de dezembro de 2009, no periodo da
manha, nas dependéncias da escola. A sessdo foi gravada em um aparelho de
audio digital e teve duracdo de quase doze minutos. A base para a conducdo da
sessao foram os textos que o participante havia lido sobre as abordagens de ensino-
aprendizagem (MIZUKAMI, 1986) e a parte dos PCN-LE (BRASIL, 1998) relativas ao
conhecimento sistémico, de mundo e de organizacdo textual e também de
compreensao e producdo escrita, que sdo o0s objetivos da unidade didatica
desenvolvida por ele. Nessa sessdao, discutimos os textos lidos por ele e
conversamos sobre os itens da verséo 3 da unidade didatica.

Como ndao foi possivel terminar a discussao iniciada nessa primeira sessao,
decidimos continuar essa atividade em uma segunda sessao reflexiva, que
aconteceu no mesmo dia 7 de dezembro, a noite, também na escola. Essa segunda
sessdo teve a duracdo de 29 minutos e meio e foi gravada em um aparelho de audio
digital. A base para a conducao da discussao foi a mesma da primeira sessdo mais
o artigo de Ramos (1999/2009). Fizemos uma reflexdo, a luz dos textos lidos, sobre
como deveria ser uma unidade didatica, o que deveria conter, que tipo de texto e
atividades e, também, tentamos entender como o professor-participante poderia
utilizar o que estava sendo discutido na versao 3 para a reconstru¢cédo da versao 4 da
unidade didatica.

A terceira sessdo reflexiva aconteceu no dia 15 de dezembro de 2009, a
noite, nas dependéncias da escola. Teve duracédo de pouco mais de 30 minutos e foi
gravada em um aparelho de audio digital. O material utilizado para essa sessao foi a
ainda a verséo 3 da unidade didética.

Com a unidade em maos, iniciamos uma discussdo sobre a estrutura dessa

versao. Discutimos, também, tipos de atividade que verificassem os conhecimentos
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prévios do aluno sobre o tema da unidade; publico-alvo da unidade; uso de imagens;
e como inserir atividades gramaticais na unidade. Ao final dessa sesséo, ele se
comprometeu a construir a versao 4 no prazo de uma semana, 0 que ocorreu
apenas depois de 15 dias.

J& a quarta sessdao reflexiva aconteceu no dia 8 de janeiro de 2010, a noite,
na casa do professor-participante desta pesquisa, pois estdvamos de férias
escolares. A duracdo foi de pouco mais de 14 minutos e foi registrada em um
aparelho de audio digital. Utilizamos a verséo 4 da unidade e a discussao girou em
torno das alteracfes feitas em relacdo a versdo 3, como a inclusdo de imagens, de
atividades, de formatacédo do texto e o acréscimo da fonte de onde ele foi retirado.
Além disso, falamos sobre o tamanho da unidade; a possibilidade de atividades
interdisciplinares; o trabalho em duplas; e o percurso feito na reconstrucdo da
unidade.

Quanto a quinta sessédo reflexiva, aconteceu em 15 de janeiro de 2010, a
noite, novamente na casa do professor-participante deste estudo. Teve duracédo de
50 minutos e foi registrada em um aparelho de audio digital. O material utilizado para
essa sessdo foi novamente a versdo 4 da unidade didéatica. Discutimos a
reorganizacdo da unidade; os objetivos gerais e especificos da unidade; e a tarefa
final. ApGs essa sessdo, o professor-participante fez alteracdes nessa versao 4 e me
entregou a versao 5, portanto a ultima, em 18 de janeiro de 2010.

A sessao reflexiva extra foi realizada em 19 de junho de 10, com o objetivo de
elucidar alguns pontos que néo ficaram claros durante as sessdes, a saber: a nogao
de unidade didatica, de texto auténtico e de género, bem como a de abordagem de
teatro em sala de aula de LEM.

A seguir, apresento as unidades
2.4.4 A unidade didatica e suas versdes
2.4.4.1 A verséo 1 da unidade didatica

A versdo 1 da unidade didatica foi desenvolvida no més de novembro de
2008. Solicitei ao professor-participante, na primeira semana desse més, que

elaborasse uma unidade didatica utilizando sua propria experiéncia de sala de aula.

N&o |he forneci nenhum tipo de instrugdo sobre como deveria ser a unidade nem
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tampouco Ihe dei subsidios teéricos. Além disso, nao interferi em nenhum momento
no desenvolvimento dessa versdo. Na quarta semana do mesmo més, ele me
entregou a versao pronta.

A versdo 1 é composta por um texto intitulado My mistake e duas partes
intituladas situacéo de aprendizagem 1 e situacdo de aprendizagem 2. A situacéo de
aprendizagem 1 € composta por 5 itens que enunciam como o professor ira proceder
para aplicar a unidade,como por exemplo: “1) Fago a distribuicdo da copia do texto
acima para os educandos, realizo uma leitura para os alunos”. A situacdo de
aprendizagem 2 é igualmente composta de 5 itens que enunciam os procedimentos

a serem seguidos.

2.4.4.2 A versao 2 da unidade didatica

A versao 2 da unidade foi entregue sem que eu a tivesse pedido e, portanto,
nao foram dadas instru¢cbes para sua producdo, como havia acontecido com a
versao 1. O que diferenciou a entrega da versao 2 foi que esta foi feita junto com a
entrega do questionario respondido — cujo detalhamento encontra-se no item 2.4.2
deste capitulo - em 12 de fevereiro de 2009, o que pode indicar que as perguntas
feitas no questionario podem ter suscitado, no professor-participante, a necessidade
de fazer uma segunda versao.

A versao 2 da unidade didatica € composta pelo mesmo texto My mistake e
por apenas uma situacdo de aprendizagem. Essa versdo é composta por sete itens,
mas néo itens de procedimentos, como na versao 1. Cada item tem um nome, a
saber: tempo previsto, conteido e temas, estratégia, recurso, avaliagdo. H4 uma
excegao que é o primeiro item enunciado como “verb to be, simple present and
simple past, false cognate”. Os demais explicitam o que cada um contém.

No item tempo previsto, h4 a indicacdo de quantas aulas serdo usadas para a
aplicagcéo da unidade (de 5 a 7 aulas); o item conteudo e temas tratara de amizade
de longa data, falso cognato e a conceituacao do verbo to be no presente e passado
simples; ja o item estratégia indica o trabalho individual e em grupos, verificacdo dos
conhecimentos prévios do aluno pelo professor, troca de informacdes sobre o tema
abordado e o uso de vocabulario que remeta a outras leituras como filmes e
muasicas; no item competéncia e habilidades, o foco vai para a verificagao do tipo de

texto (se é formal ou informal) e reconhecimento do assunto do texto; o item
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recursos indica as coépias do texto My mistake, dicionarios, teatro e musicas
utilizando palavras do texto; e, por ultimo, o item avaliagdo aponta que o modo de
avaliar sera processual acompanhando o desempenho e desenvolvimento dos

alunos durante as atividades propostas.

2.4.4.3 A versao 3 da unidade didatica

A versdo 3 da unidade didatica foi solicitada por mim no dia 18 de maio de
2009, ao término da entrevista feita com o professor-participante. Portanto, ela foi
desenvolvida entre o dia 18 de maio e a ultima semana de junho, quando foi
entregue.

Essa versdo 3 é composta pelo texto My mistake, a situacdo de
aprendizagem 2, um segundo texto intitulado Egyptian Gods, Goddesses and
Mythology, que vem acompanhado de comentarios sobre o uso de cognatos
elaborados pelo professor-participante, e a situacdo de aprendizagem 3. E
interessante ressaltar que nessa versdo ndo ha a situacdo de aprendizagem 1.
Tanto a situacdo de aprendizagem 2 quanto a situacdo de aprendizagem 3 séo
compostas por sete itens cada, mas ndo sao itens de procedimentos. Como na
versao 2, cada item tem um nome. Na situacdo de aprendizagem 2, os itens séo:
tempo previsto, conteddo e temas, estratégia, competéncia e habilidades, recurso,
avaliacdo. H4 uma excecdo, que é o primeiro item enunciado como gerundio e
simple past. Os demais explicitam o que cada um contém.

No item tempo previsto, ha a indicacdo de quantas aulas serdo usadas para a
aplicacdo da unidade (3 aulas); o item conteldo e temas tratard do gerundio e
simple past; ja o item estratégia indica o trabalho individual e em grupos, verificacdo
dos conhecimentos prévios do aluno pelo professor sobre o uso exagerado do
geruandio e suas consequéncias; no item competéncia e habilidades, o foco vai para
a leitura e a verificacdo do tipo de texto trabalhado; o item recursos indica cépias dos
textos produzidos pelos alunos com o gerundio; e, por ultimo, o item avaliacao
aponta que o modo de avaliar sera por meio da producéo de um texto.

Na situacdo de aprendizagem 3, os itens sdo: tempo previsto, contetdo e
temas, estratégia, competéncia e habilidades, recurso, avaliacdo. Ha uma excecao,
que € o primeiro item enunciado como cognatos e falsos cognatos. Os demais

explicitam o que cada um contém.
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No item tempo previsto, ha a indicacdo de quantas aulas serdo usadas pela
unidade (2 aulas); o item contetdo e temas tratard dos cognatos e falsos cognatos;
ja o item estratégia indica o trabalho individual e em grupos, verificacdo dos
conhecimentos prévios do aluno pelo professor sobre cognatos e falsos cognatos;
no item competéncia e habilidades, o foco vai para a leitura e verificacdo do texto
para localizar palavras parecidas em portugués; o item recursos indica copias do
texto; e, por ultimo, o item avaliacdo aponta que o modo de avaliar serd por meio da

producdo de um texto com numero de palavras semelhantes de portugués.

2.4.4.4 A versao 4 da unidade didatica

A versdao 4 da unidade didatica (anexo 4) contém duas paginas e foi
desenvolvida entre 7 e 30 de dezembro de 2009, apos trés sessoes reflexivas, que
foram detalhadas no item 2.4.3, deste capitulo. Quanto a estrutura, nessa versao, a
unidade € composta por quatro atividades denominadas: Activity 1, Homework,
atividade 2 e atividade 3. Ha também o texto Egyptian Gods, Goddesses and
Mythology.

A activity 1 foi composta por cinco questdes que vao de A até E, todas em
inglés, como por exemplo: “A) Look at these pictures below”. Quanto ao Homework,
que aparece ap0Os a activity 1, trata-se de uma pesquisa que deve ser feita em
duplas e entregue na aula seguinte e foi composto por cinco questdes que vao de A
até E, também, embora agora todas em portugués, como por exemplo: “A) Paises
que praticam a mumificagao?”. A atividade 2, constitui-se por um trabalho em grupo
gue visa discutir a pesquisa feita para a atividade denominada Homework, comparar
os resultados com os outros grupos e anotar semelhancas e diferencas. Quanto a
atividade 3, foi estruturada com questbes de compreensdo sobre o texto Egyptian
Gods, Goddesses and Mythology, que vdo de A até H, todas em portugués, como

por exemplo: “E) Os deuses eram separados das deusas? ”.

2.4.45 A versao 5 da unidade didatica

A versdo 5 da unidade didatica foi desenvolvida em janeiro de 2010, no
decorrer de duas sessoOes reflexivas, que foram detalhadas no item 2.4.3 deste

capitulo. Essa verséo foi a ultima a ser reconstruida pelo professor-participante. A
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unidade foi dividida em duas partes, ao longo de trés paginas e foi desenhada para
ser aplicada em 5 aulas de 50 minutos cada. A primeira pagina foi reservada para 0s
itens publico-alvo, objetivos das atividades, tempo previsto, conteudos, estratégia,
competéncia e habilidades, recursos e avaliacdo. Nas duas paginas seguintes,
foram colocados o texto e as atividades da unidade didatica.

Quanto a estrutura da unidade, o publico-alvo sdo alunos do Ensino Médio.
Em relagdo aos objetivos das atividades sao, na atividade 1, ativar os
conhecimentos prévios dos alunos por meio de imagens, relacionados ao conteudo
a ser trabalhado; na atividade 2, construir um painel mostrando a localizacdo dos
paises que fazem mumificacdo; na atividade 3, perceber as diferencas entre verbos
regulares e irregulares, entender o texto sem o auxilio do dicionario e fazer um
resumo sobre o tema estudado; e, no Homework, que é opcional, trabalhar
interdisciplinarmente com Histéria e Geografia assuntos como localidades e mapas,
entre outros. Quanto ao tempo previsto para a realizacédo das atividades, sao cinco
aulas.

Ainda em relacdo a estrutura, os conteados a serem trabalhados sao
cognatos e verbos no passado e presente. Quanto as estratégias sao trabalho
individual e em grupo; verificacdo dos conhecimentos prévios sobre cognatos. O
item competéncia e habilidades tem foco na leitura do texto e de imagens e no
reconhecimento das diferencas entre verbos. Ja o0s recursos sao copias do texto e o
uso do datashow. No item avaliacdo, € pedida a producdo de um texto em
portugués, comparando culturas diferentes.

Em relagdo ao restante da unidade, € composto de trés atividades, um
Homework e o texto Egyptian Gods, Goddesses and Mythology. Quanto a activity 1,
constitui-se por trés questbes que nomeadas A, B e C, todas em inglés, como por
exemplo: “C) Mummification, do you know what is?”. O Homework, que vem logo a
seguir, é opcional e foi composto pelas questdes A, B e C, todas em portugués,
como por exemplo: “A) Paises que praticam mumificagdo”. O Homework é uma
pesquisa que deve ser feita em duplas e entregue na aula seguinte. Quanto a
atividade 2, deve ser feita em grupos e, para sua realizagdo, os alunos precisam
utilizar os resultados da pesquisa feita no Homework, para discutir e comparar os
resultados com os outros grupos e anotar semelhancas e diferencas. Quanto a
atividade 3, foi estruturada com questfes de A até | de compreensdo sobre o texto

Egyptian Gods, Goddesses and Mythology, utilizado nessa versao.
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neste

Instrumentos de coleta

Data da coleta

Versao 1 da unidade didatica

Terceira semana de novembro de 2008

Questionario (por e-mail)

De 9/02/09 a 12/02/09

Verséo 2 da unidade didatica

12/02/09

Entrevista

18/05/09

Versdo 3 da unidade didatica

Quarta semana de junho de 2009

Primeira sessao reflexiva

7/12/09 (no periodo da manha)

Segunda sessao reflexiva

7/12/09 (no periodo da noite)

Terceira sessao reflexiva 15/12/09
Vers&o 4 da unidade didatica 30/12/09
Quarta sessao reflexiva 8/01/10

Quinta sess&o reflexiva 15/01/10
Vers&o 5 da unidade didatica 18/01/10
Sessao reflexiva extra 19/06/10

Quadro 2.1 - Processo da coleta de dados

Na sec¢do seguinte, explico os procedimentos utilizados na analise dos dados.

2.5 Procedimentos de analise dos dados

Nesta secdo, descrevo os procedimentos utilizados para analisar os dados

coletados por meio das cinco versGes da unidade didatica, do questionério, da

entrevista e das cinco sessoes reflexivas. Analisei as unidades didaticas em termos

de como elas foram reelaboradas. A andlise dessas unidades, articulei os dados do

guestionario e da entrevista, bem como das sessdes reflexivas.

Nesta pesquisa, utilizei dois referenciais para a analise: um para analisar as

unidades didaticas e o outro para analisar os discursos dos participantes por meio

do questionario, da entrevista e das sessOes reflexivas. Essas analises foram

comparadas para identificar quais transformagfes sdo perceptiveis nas versdes das

unidades didaticas que decorrem desse processo colaborativo.
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2.5.1 O primeiro referencial

O primeiro referencial foi utilizado para a analise das 5 versGes da unidade
didatica, a saber: a lista de critérios elaborada por Ramos (1999/2009), ja citada

anteriormente e reproduzida aqui novamente:

Critérios para a avaliagdo de

C b Perguntas especificas sobre os critérios
material didatico g P

a quem se dirige? (faixa etaria, sexo, conhecimento prévio da lingua

1. O publico-alvo tc)

quais sdo? Estdo explicitos ou implicitos? S&o alcangaveis?

2. Os objetivos da unidade Contribuem para a formagao do cidadao?

ha indicagdes do que sera usado ou necessario para a utilizagdo da

3. Dos recursos .
unidade?

4. A visao de ensino-aprendizagem

. uais s&o?
e a de linguagem a

5. 0 “syllabus” (que subjaz a

unidade) estrutural? Funcional? Situacional? De Géneros? De Tarefas? Outros?

do mais facil para o mais dificil? De conhecimento de mundo para os
conhecimentos de organizagao textual e sistémico? Como o
conhecimento estratégico aparece? Como a gramatica ¢ focalizada?
Isoladamente? Contextualizada?

6. A progressao dos contetudos

» didaticos? Auténticos? Adaptados com simplificacdes?

> diversificados tanto quanto ao tipo como tépicos?
Contextualizados? Tematica abrangente?

» focalizam ou promovem interdisciplinaridade? Transversalidade?
» adequados para a faixa etaria?

» qualidade gréfica e visual: ilustracdes, diagramacao organizada
etc.?

» tem a ver com as atividades propostas?

7. Quanto aos textos

» tem objetivos explicitos? Implicitos?

» as instrucdes sdo claras? Dependem do professor para sua
aplicabilidade? A atividade tem enunciados que checam o
conhecimento do aluno ou s&o enunciados que conduzem a pratica e
aprendizagem?

> que tipos sdo usadas? Controladas? N&o controladas? Exercicios?
Tarefas? De compreensao para produgdo da pratica de habilidades
para 0 uso?

» promovem intera¢do? Colaboragao? Cooperagdo? Auto-estima?
Entretenimento? Geram solugéo de problemas? Promovem
desenvolvimento de habilidades cognitivas?

» quantidade de atividades? Muitas? Suficientes para os objetivos
propostos? Poucas?

8. Quanto as atividades

9. Material suplementar é necessario? E possivel?
10. Flexibilidade da unidade propicia adaptacfes? Uso de outra sequéncia etc.”?

possui? Indica procedimentos para aplica¢do das atividades e
11. Teacher’s notes gerenciamento de sala de aula? Justificativas para o material?

Respostas para as atividades?

Quadro 2.2 - Lista de critérios para avaliagcdo de material didatico (RAMOS, 1999/2009, p. 184-185)
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A andlise foi feita a luz de oito dos onze critérios para avaliacdo de material
didatico propostos por Ramos (1999/2009), a saber: publico-alvo, objetivos da
unidade, recursos, visdo de ensino-aprendizagem e de linguagem, progressao dos
conteudos, textos, atividades e teacher’s notes. Ndo foram alvo de estudo aqui os
itens syllabus, material suplementar e flexibilidade da unidade, visto que a unidade
nao apresenta um syllabus, nédo foi previsto pelo professor-participante nenhum
material suplementar e ndo apareceram indicios suficientes para que a flexibilidade

da unidade pudesse ser analisada adequadamente.

2.5.2 O segundo referencial

O segundo referencial foi utilizado para analisar o questionario, a entrevista e
as sessoes reflexivas.
Para analisar os discursos dos participantes, utilizei a analise de contetdo

proposta por Bardin (2008, p. 40), que consiste em:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagfes visando obter
por meio de procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteldo das mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producédo/recepc¢ao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Bardin (2008) concebe comunicagdo como sendo “qualquer veiculo de
significados de um emissor para um receptor’ (2008, p. 34). Além disso, a autora
entende que inferéncia é “uma operacao légica, pela qual se admite uma proposi¢cao
em virtude da sua ligacdo com outras proposi¢cdes ja aceites [sic] como verdadeiras”
(2008, p. 41).

De acordo com Bardin (2008, p.41), ha trés etapas a serem consideradas pelo
analista no tratamento das mensagens manuseadas por ele, a saber: “descricdo (a
enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apds tratamento)’; inferéncia
(deducédo logica) e, por fim, “interpretacdo (a significacdo concedida a estas
caracteristicas)’.

Ainda conceituando a andlise de conteudo, Bardin (2008, p.37) afirma que a
analise pode ser feita a partir dos significados - por exemplo, a andlise tematica -,
embora possa também ser realizada a partir dos significantes - por exemplo, a
analise lexical e a analise dos procedimentos. Neste trabalho, optei pela analise

lexical. Primeiro selecionei e coloquei em negrito os itens lexicais mais importantes
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nos exemplos da fala do professor-participante que me permitiram fazer inferéncias
e interpreté-los, na intencdo de verificar que sentido o professor-participante atribuiu
ao trabalho de reconstrucédo das unidades que ele estava fazendo ou que sentido ele
atribuiu as respostas que ele me deu.

Adotar esses procedimentos foi necessario para responder a pergunta de

pesquisa, que é:

e Quais foram as transformac¢fes na unidade didatica decorrentes das
sessOes reflexivas realizadas entre o professor-pesquisador e o
professor-participante?

Apresento e discuto, no proximo capitulo, os resultados obtidos nesta

pesquisa.
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CAPITULO 3 — APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, farei a apresentacédo e a discussdo dos resultados da anélise
dos dados conforme os procedimentos metodolégicos apresentados no capitulo
anterior, procurando, com o0 suporte da teoria discutida no capitulo tedrico,
responder a pergunta de pesquisa que orienta este trabalho:

e Quais foram as transformacfes na unidade didatica decorrentes das
sessOes reflexivas realizadas entre o professor-pesquisador e o
professor-participante?

Para isso analisei as cinco versdes da unidade didatica® desenvolvida pelo
professor-participante deste estudo.

J4 para analisar os discursos dos participantes, utilizei a de analise de
conteudo, conforme proposta de Bardin (2008).

Os resultados dessas andlises sdo apresentados por meio da analise de cada

uma das cinco versoes.
3.1 Versao 1 da unidade didatica

A versdo 1 da unidade didatica produzida pelo professor-participante é
composta por um texto e duas situacdes de aprendizagem, cada qual constituida por
cinco itens.

Em relagcédo ao item textos, da lista de Ramos (1999/2009), na versao 1 da

unidade didatica € utilizado My mistake, conforme mostrado a seguir:

Excerto 1

My mistake
John and Bill were drinking beer and talking about their boyhood days. Jonh was still

single, but Bill was now a married man, although he didn’t seem to be very happy about it.
Bill was explaining to his friend how one mistake, one single mistake, sometimes affected the
whole life of a man, when his friend interrupted him. He was impressed by the strange
appearance of a woman who was walking towards them. The woman was extremely fat and

32 Anexos 4 a 8.
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ugly. Besides, she was wearing an old-fashioned dress and she had a ridiculous hat on her
head.
“Who is that terrible monster?”” John asked his friend.
“It’s my wife,” answered Bill, in a low voice.
John was very upset and began to apologize for his mistake.
It’s not your mistake, my friend,” said Bill. “It’s mine.”
Esse texto, que da inicio a versdo 1, trata do reencontro de dois amigos
depois de muito tempo sem se verem. Ele foi retirado do livro-texto de uma escola

de idiomas, conforme afirmou o professor-participante durante entrevista:

Excerto 2

Professor-pesquisador: Agora imagine o seguinte, esse, essa atividade vocé que montou
utilizando o seu material, como é que, como é que... De onde vocé
tirou esse texto aqui, “My mistake”, de onde é que ele veio?

Professor-participante: Ele veio de um livro do XXX.

Quanto a faixa etaria a quem o texto é dirigido, ndo é possivel saber, uma vez
gue o publico-alvo néo foi explicitado nessa versao da unidade didatica.

O termo situacdo de aprendizagem é recorrente nos Cadernos do Professor
utilizado nas escolas estaduais de Sao Paulo desde o inicio de 2008, estando em
concordancia com a Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008). Esse documento
nomeia cada “parte” ou “licho” da unidade completa como situacdo de
aprendizagem. Como os dados para esta pesquisa foram coletados a partir de
novembro de 2008, entendo que € possivel que o professor-participante, ja em
contato com os Cadernos, tenha usado essa mesma nomeacdo por ja té-la
incorporado em sua pratica diaria.

Entretanto, as duas situacdes de aprendizagem mostradas na versdo 1 da
unidade didatica séo diferentes daquela ficha inicial que apresenta a estrutura da
situacao de aprendizagem dos Cadernos do Professor, conforme pode ser visto nos

excertos a seguir:
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Excerto 3

Y SITUACAO DE APRENDIZAGEM 1 |
ENTERTAINMENT - HOROSCOPES

Contetidos e temas: género horoscopo; futuro (will/won't)

Estratégias de ensino: trabalho em grupo, trabalho individual, apresentagdo do professor

ogada m OS aiunos

Recursos necessarios: folha de atividades, jornai evistas que tenham

Figura 3.1 - Reproducéo da ficha introdutéria da situacao de aprendizagem 1 do Caderno do
professor da 12 série da disciplina LEM-Inglés do Ensino Médio — volume 3 (2008, p.9)

Excerto 4
Situacao de aprendizagem 1
1) Faco a distribuicdo da cdpia do texto acima para todos os educandos, realizo uma
leitura para os alunos.
2) Pergunto se eles séo capazes de entender o texto sem o uso do dicionario.
3) Em seguida, solicito que eles comecem a ler o texto, com meu auxilio.
4) Apo6s a leitura tentaremos localizar no texto as palavras que sdo parecidas com a

Lingua Portuguesa (scanning verificar diferenca e skimming)
5) Nesta parte, trabalhamos o cognato e falso cognato.

Ao comparar os excertos 3 e 4, percebe-se que ambos sdo compostos de
itens distintos. Enquanto no excerto 3, o do Caderno do Professor, aparecem itens
como tempo previsto, conteudos e temas, estratégias de ensino, recursos
necessarios e, por ultimo, avaliagdo, no excerto 4, o da unidade didatica elaborada
pelo professor-participante, ha indicagdes sobre como o professor vai proceder para
aplicd-la. O unico ponto em comum que ha entre a ficha inicial da situacdo de
aprendizagem dos Cadernos do Professor e a situacédo de aprendizagem da versao
1 da unidade didatica desenvolvida pelo professor-participante € sua nomeagao.

No que se refere as situacdes de aprendizagem 1 e 2, estas se apresentam

como uma seérie de procedimentos a serem adotados em sala, indicando como o
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professor vai aplicar a unidade. Os procedimentos s&o mostrados nos itens 1 e 3 da
situacdo de aprendizagem 1 e nos itens 2, 3, 4 e 5 da situacdo de aprendizagem 2,

conforme destacados a seguir:

Excerto 5
Itens da situagdo de aprendizagem 1

1) Faco a distribuicdo da coOpia do texto acima para todos os educandos, realizo uma
leitura para os alunos.

[..]

3) Em seguida, solicito que eles comecem a ler o texto, com meu auxilio.

[..]

Excerto 6
Itens da situacdo de aprendizagem 2

[...]

2) Faco a separacdo em grupos de 3 ou 4 pessoas para iniciarmos as separacfes das
participacOes de cada um na peca.

3) O primeiro grupo tende a ser 0 mais observado pelos outros grupos, neste tenho que dar
maior atencdo, pois o restante ja estara mais a vontade.

4) Nesta fase, tento fazer a maior parte do teatro, mostrando a importancia do trabalho em

grupo.
5) Avaliacdo do teatro com todos os educandos, mostrando o valor de se trabalhar em grupo

Os itens mostrados nos excertos anteriores fazem parte do critério avaliativo
teachers’ notes, da lista de critérios de Ramos (1999/2009), porquanto, conforme
menciona a autora, esse item pode indicar, entre outras coisas, 0s procedimentos
para aplicar as atividades. Como esses itens tém muito mais aparéncia de
procedimentos, essa parte parece mais o que se chama teacher’s notes, que € um
guia de procedimentos do professor, do que algo dirigido ao aluno.

Outro ponto a ser levantado € que, nessas duas situacdes de aprendizagem,
h& enunciados que podem ser comparados ao item objetivos, porquanto eles

expressam o que se vai fazer, para que se vai fazer algo, como ilustrado a seguir:

Excerto 7

Itens da situagdo de aprendizagem 1
[...] N _
2) Pergunto se eles sdo capazes de entender o texto sem o uso do dicionario.
[...]

4) Apos a leitura tentaremos localizar no texto as palavras que sdo parecidas com a Lingua
Portuguesa (scanning verificar diferenga e skimming)
5) Nesta parte, trabalhamos o cognato e falso cognato.
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Excerto 8
Itens da situagdo de aprendizagem 2

1) Com a copia do texto acima, em maos do educando, podemos iniciar uma atividade na
intencdo de formacao de um teatro.

2) Faco a separacdo em grupos de 3 ou 4 pessoas para iniciarmos as separacdes das
participacdes de cada um na peca

[..]

Observe-se que é possivel inferir que essas a¢des sinalizam objetivos como
entender o texto sem o uso do dicionério, localizar no texto as palavras que sao
parecidas com a Lingua Portuguesa e intencdo de formacao de um teatro.

Saliento que, como nao ficou claro de que modo o professor-participante faria
esse teatro, decidi questiond-lo a esse respeito na entrevista feita em sessdo
reflexiva extra sobre teatro. Nessa sesséo, ele afirma que sua intencdo nao foi a
montagem de uma peca teatral como se conhece, mas apenas a realizacdo de um
role-play, ou seja, uma atividade em que os alunos vao apenas repetir frases
prontas. No caso dessa unidade, os alunos fariam role-play, utilizando os
personagens e os didlogos do texto My mistake, em sala de aula, conforme mostra o

excerto a sequir, retirado da sesséo reflexiva extra, sobre teatro:

Excerto 9

Professor-pesquisador: Esse teatro é o teatro que a gente conhece uma peca teatral? Era
essa sua inteng¢ao?

Professor-participante: N&o. Seria um teatrinho, seria so...

Professor-pesquisador: Um role-play?

Professor-participante: E, fazer s6, por exemplo, o texto aqui esse My mistake, se ndo me
falha a memoria, tinha 4 personagens e fazer... Era o John, o Bill e 0
garcom, 3 pessoas. Nao era assim um teatro...

Professor-pesquisador: N&o era uma peca teatral.

Professor-participante: E. Um diélogo.

Professor-pesquisador: E vocé pegar essas falas que tem no texto e cada um, é pra repetir
as falas.

Professor-participante: 1sso. Nao era assim um teatro pra apresentacédo, nao.

Professor-pesquisador: Mas era pra fazer na sala de aula mesmo.

Professor-participante: Dentro da sala de aula.

Quanto ao item visdo de linguagem (RAMOS, 1999/2009), ela ndo esta
explicitada e, pelo que é apresentado, é dificil de ser identificada. Pode-se dizer que

a versdo ja faz uso de texto e ndo de sentencas, 0 que indicaria que a visdo
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estruturalista de linguagem né&o seria a predominante. Por outro lado, em relagéo ao
item ensino-aprendizagem, ha indicios de que o texto é usado para compreensao.
No entanto, o professor é quem Ié o texto em voz alta (aparentemente) e em seguida
pede uma leitura dos alunos, auxiliando-os nessa tarefa. Parece, portanto, o retrato
de uma aula tradicional, em que se da um texto e faz-se com que o aluno o
“traduza”.

Outro ponto abordado pela unidade é o levantamento de cognatos, estratégia
bastante utilizada em aulas que se propdem a trabalhar com compreenséao textual,
isto €, 0 uso de cognatos como estratégia facilitadora no processo de compreensao
de textos em inglés por falantes de portugués (HOLMES, 1986). Aparentemente o
professor conhece essa estratégia, mas o texto escolhido ndo beneficia esse uso,
pois, das 137 palavras que o compdem, apenas 11 sdo cognatas. Talvez essa
quantidade de cognatos nao auxiliem o aluno a fazer o que o professor pretendia
que ele fizesse: entender o texto. Nesse caso, o tipo de procedimento ou de
atividade escolhida ndo é apropriada, uma vez que o texto ndo € adequado para
essa estratégia.

O item avaliativo recursos (RAMOS, 1999/2009) ndo vem marcado
explicitamente como uma indicagcdo, um item ou um icone, como é feito em alguns
livros, por exemplo. No entanto, é possivel inferir-se que o recurso a ser utilizado é a

copia distribuida do texto, conforme mostra o excerto a seguir:

Excerto 10
Item da situacéo de aprendizagem 2

1) Com a copia do texto acima, em maos do educando, podemos iniciar uma atividade na
intencdo de formacdo de um teatro.

Em relacdo a visdo de ensino-aprendizagem, o professor-participante parece
ter uma ideia bastante diferente da que propde a unidade por ele desenhada.
Segundo depoimento feito no questionario, essa unidade tem base no

sociointeracionismo, conforme excerto abaixo:

Excerto 11

Professor-pesquisador: VVocé acredita que a unidade desenvolvida por vocé esta de acordo
com a teoria sociointeracionista? Por qué?
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Professor-participante: Acho que esta, pois estou trabalhando com texto sem a utilizacéo
de frases soltas, o texto em si acho que atrai o aluno pois pode
acontecer com qualquer pessoa, e existe a troca de relagdo entre o
meio e o educando.

Parece que, para ele, apenas a ndo existéncia de “frases soltas” e a
possibilidade de troca entre o meio e o educando sdo caracteristicas dessa
concepcao teorica.

Outro aspecto a comentar é que parece também que o professor-participante,
apesar de trabalhar com compreenséao escrita, ndo conhece as orientacdes didaticas
apregoadas nos PCN-LE (BRASIL, 1998) para o ensino-aprendizagem dessa
habilidade e nem mesmo os componentes que estdo envolvidos nesse processo de
compreensao, conforme apresentado na fundamentacao teérica deste estudo.

Em resumo, a versdo 1 da unidade didatica parece ainda bastante
embrionaria se comparada aos itens que a deveriam compor. Ela é praticamente um
texto com possiveis procedimentos de como o professor-participante iria aplica-la.
Em outras palavras representa “o que vou fazer”’, uma agao bastante comum no
cotidiano do professor de linguas que escolhe um material (um texto, uma musica,
um jogo, por exemplo) para a aula, define o que vai fazer (nesse caso, uma leitura) e
como vai fazer (os procedimentos descritos).

Por fim, é possivel concluir que a versao 1 da unidade didatica produzida pelo
professor-participante ndo contempla totalmente a visao de unidade didatica adotada
neste estudo, uma vez que nao € constituida pela maioria dos itens da lista de
Ramos (1999/2009), que guia esta andlise.

Na proxima secéo, apresento a analise da verséo 2 da unidade didatica.

3.2 Versao 2 da unidade didatica

Essa versdo 2 da unidade didatica foi entregue pelo professor-participante
depois que este respondeu o questionario, embora ndo tenha sido solicitada por
mim. A decisdo de refazer a unidade foi dele préprio.

Acredito que essa decisao pode ter sido tomada por duas razdes: a primeira
provavelmente porque, revendo a versdo 1 da unidade, o professor-participante
refletiu sobre o que havia escrito e sentiu necessidade de refazé-la. A segunda

possivelmente porque, ao responder a pergunta do questionario que objetivava
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saber se ele utilizava o Caderno do professor (“Para o desenvolvimento da unidade,
vocé se baseou nos Cadernos do professor, fornecidos pela Secretaria da Educacéo
ou ja trabalhava dessa maneira antes?”), o professor-participante resolveu utilizar,
em sua unidade, os itens da situacdo de aprendizagem propostos nesse material,
uma vez que, na versao 1, ele utilizara apenas o nome situacdo de aprendizagem.

Essa segunda razao aparece neste trecho da entrevista:

Excerto 12

Professor-pesquisador: N&o? HA&... T4 certo...(siléncio) Aqui... Eu quero que vocé faca o
seguinte... Aqui nessa questdo... quando eu perguntei pra vocé se
voce ja trabalhava... Se vocé baseou nos cadernos do professor que
a secretaria da educacao fornece, ai cé falou pra mim “a base foi o
livro apresentado pela secretaria da educacio”, entdo esse livro
aqui vocé ta dizendo que é o caderno do professor.

Professor-participante:: E... Ha, ha

Essa versao 2 da unidade didatica € composta pelo mesmo texto da verséo 1,
My mistake, e uma situacdo de aprendizagem que traz um elenco de elementos
gramaticais e seis itens. Os elementos gramaticais sao “verb to be, simple present
and simple past, false cognate [sic]”. J& os itens sdo tempo previsto, contetudo e
temas, estratégia, competéncia e habilidades, recursos e, por fim, avaliacdo, como

mostra o excerto a seguir:

Excerto 13
Situacéo de aprendizagem 1

Verb to be, simple present and simple past, false cognate.

Tempo previsto: 5 a 7 aulas

Conteudo e temas: amizade de longa data, palavras de falso cognato e conceitos do verbo to
be, simple present e simple past.

Estratégia: Trabalho individual e em grupo, intervencdo do professor para verificacdo dos
conhecimentos prévios e troca de informagGes sobre o tema e vocabulario remetendo a outras
leitura como musica e filmes.

Competéncia e Habilidades: Leitura para identificacdo do texto, verificacdo que tipo de texto
estamos trabalhando, formal ou informal e reconhecer o assunto geral do que o tema se trata.
Recursos: Cdpia do texto, dicionarios e pequeno teatro com participagdo dos alunos e musicas
com utilizacdo de algumas palavras do texto.

Avaliagéo: processual, acompanhando o desenvolvimento e desempenho das atividades
propostas.
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Objetivando comparar a maneira como a situacdo de aprendizagem da
unidade didatica do professor é apresentada com a ficha da situacdo de

aprendizagem do Caderno do Professor, reproduzo novamente:

Excerto 14

a SITUACAO DE APRENDIZAGEM 1 |
ENTERTAINMENT - HOROSCOPES

Conteiidos e temas: género horoscopo; futuro (will/won'’t)

Estratégias de ensino: trabalho em grupo, trab: individual, apresentag¢dao do professor d

Recursos necessarios: folha de atividades, jornais e revistas que tenham uma segdo de hor

boratorio de informatica com acesso a mternet (opcional) e A!‘\j;w"“l 1I'10S ‘:"i‘IH:H‘[\‘x

Figura 3.2 - Reproducao da ficha introdutéria da Situagdo de aprendizagem 1 do Caderno do
professor da 12 série da disciplina LEM-Inglés do Ensino Médio — volume 3 (2008, p. 9)

Conforme mostra o excerto 14, a situacdo de aprendizagem do Caderno do
professor € composta pelo tema principal do volume 3 — Entertainment — e por um
subtema que compde a situacdo de aprendizagem em foco — Horoscopes —, bem
como por cinco itens que sdo: tempo previsto, contedudo e temas, estratégias de
ensino, recursos necessarios e, por ultimo, avaliacéo.

Comparando os dois excertos, é possivel perceber que ha uma semelhanca
nitida entre a maneira como os itens listados neles foram estruturados, inclusive na
sequéncia em que aparecem. A diferenca € que o excerto 13, que traz a proposta do
professor-participante, apresenta um item denominado competéncia e habilidades
gue ndo aparece no excerto 14, que reproduz a proposta do Caderno. No entanto,
esse item, apesar de ter recebido essa denominacédo, reflete elementos que se

aproximam do item objetivos dos critérios elencados por Ramos (1999/2009).
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Outro detalhe que acredito oportuno mencionar é que, no excerto 14 (ficha do
Caderno), o tema principal da situacdo de aprendizagem do Caderno do Professor é
Entertainment . Na proposta do professor-participante (excerto 13), porém, o tema
principal da situacdo de aprendizagem constitui-se por conhecimentos linguisticos:
Verb to be, simple present and simple past, false cognate. Esses elementos se
repetem no item conteddo e temas. Isso parece revelar a tendéncia do professor-
participante a priorizar o conhecimento sistémico, independentemente dos assuntos
tratados (o que faz sentido, na medida que, como se vera nas demais versodes, 0
professor mantém sempre esse eixo linguistico, alterando os textos em funcéo
deles).

Analisando os itens da situacdo de aprendizagem da versdo 2 da unidade
didatica, parece haver algumas contradicbes. No item conteddo e temas, por
exemplo, ha a indicacdo de se trabalhar com falso cognato. No entanto, das 137
palavras do texto My mistake, ndo ha nenhum falso cognato, o que indica que o
texto ndo condiz com a proposta. Da mesma maneira, propor o trabalho com verb to
be, simple present and simple past ndo parece adequado, dado que, no texto
escolhido, a predominancia é de simple past, uma vez que se constitui como uma
pequena piada, em que dois amigos falam do passado. O simple present aparece
apenas quatro vezes, o0 que prejudicaria 0 bom aproveitamento, nessa unidade, da
abordagem dos dois tempos do verbo to be. Esse item, portanto, parece estar
desconectado da gramatica do texto proposto. Nesse caso, o item gramatical parece
que sera tratado completamente desvinculado dos componentes propostos. Em
outras palavras, esse conteudo parece ter sido estruturado no ensino da “gramatica
pela gramatica”.

Em relacdo as competéncias e habilidades elencadas pelo professor-
participante na versao 2 da unidade, héa identificacéo do tipo de texto, verificacdo da
formalidade ou informalidade e o reconhecimento do assunto geral tratado no texto,

conforme ilustra o excerto a seguir:

Excerto 15

Competéncia e Habilidades: Leitura para identificacdo do texto, verificagdo que tipo de texto
estamos trabalhando, formal ou informal e reconhecer o assunto geral do que o tema se
trata.
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Para o desenvolvimento das competéncias e habilidades listadas, seria
necessario que o0s conteddos tivessem um propésito de auxiliar nesse
desenvolvimento. Parece-me que, no caso dessa versdo 2 da unidade, ha uma
contradicdo entre o item contetdos e o item competéncias e habilidades, uma vez
que o primeiro traz uma lista de topicos gramaticais que, como ja explicitado, ndo
auxiliam no desenvolvimento do segundo.

Em relacdo a visdo de linguagem e ensino-aprendizagem, mais uma vez
mostrou-se tarefa dificil de ser identificada, uma vez que s6 ha indicacbes de uma
ficha geral da unidade. Entretanto, essa informacao pode ser percebida quando o
professor, na entrevista, d4 exemplos de como faria atividades para trabalhar com
0s conteudos indicados nessa versao, o que mostro no excerto 16, retirado da

entrevista feita com ele:

Excerto 16

Professor-pesquisador: Ta certo. Agora, isso aqui é o conteldo né, o contetdo e tal e tal...
Agora é... ai vocé diz aqui o seguinte, que vocé pede trabalho
individual e em grupo... E... Como é esse trabalho individual, como é
que... Por exemplo, como é que vocé trabalha, trabalharia esse texto,
aqui? Vocé tem o texto que vocé fala aqui, vocé tem o contetdo dele
aqui, né, que fala de amizade... E... Como é que vocé... Vocé poderia
dar um exemplo de como essa atividade se daria na sala de aula, pra
propor aquela interacdo de que nds falamos?

Professor-participante: T4, o trabalho individual seria ele... O aluno... E... Primeiro, fa...
Tentar fazer uma leitura, o professor acompanhando a leitura,
esse trabalho individual, localizando os verbos, é... Primeira a
leitura pra ver se ele conhece alguma palavra em portugués, que
aqui vocé trabalha o cognato, essa é a primeira parte do aluno. E
em grupo, aqui poderia ser feito um teatro na sala, primeiro a gente
passaria até a traducdo daqui... E... Isso aqui pode acontecer no dia-
a-dia, dois amigos conversando num barzinho, trocando uma ideia
sobre o tempo da juventude, nisso aparece uma mulher muito
estranha, entdo daria pra fazer, dentro da sala de aula, um teatrinho,
em cima disso daqui.

Professor-pesquisador: Ah, ta certo.

Professor-participante: Ta? Poderia ser feito também, o texto trabalha também os verbos
no presente e passado. Uma parte da classe tentar explicar o...
Porque que acontece o... Onde se localiza os verbos, eu acho que
seria legal, também

O excerto 16 parece evidenciar que a visao de linguagem que perpassa a

versao 2 da unidade didatica é ainda aquela que trabalha com o texto como se fosse
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“‘pretexto” para explorar aspectos gramaticais, conforme relatado em trabalhos
encontrados na literatura.

Em relacé@o especificamente a visdo de ensino-aprendizagem, em outra parte
dessa entrevista, o professor-participante, embora tenha, no questionario ja
mencionado na sec¢do anterior, assumido a Visdo sociointeracionista como
norteadora da versédo 1, parece indicar que segue ainda uma orientacdo que nao
reflete essa concepcéo, como sugere o excerto 17, que revela como ele trabalharia

essa unidade:

Excerto 17

Professor-pesquisador: E como € que vocé diria que seria uma atividade que proporcionasse
essa interagdo ai?

Professor-participante: E eu...

Professor-pesquisador: Vocé poderia dar um exemplo de uma atividade assim, que fizesse
iSs0?

Professor-participante: Seria vocé trazer um texto que trabalhasse o dia-a-dia do aluno,
ndo adianta trazer um texto com...

Professor-pesquisador: Que é que vocé quer dizer com dia-a-dia do aluno?

Professor-participante: Por exemplo, trazer um texto relacionado com comidas que nem
existe aqui e que ele nem conhece... Serd que ele vai ter algum
proveito disso? N&o. Entdo trazer um texto que ele conhece...
Trazer pra realidade dele.

Professor-pesquisador: Por exemplo... Aqui na nossa regido tem muitos alunos nordestinos,
filhos de nordestinos... Se o texto fosse sobre comida nordestina, vocé
acha que ele interagiria mais?

Professor-participante: E... Primeiro que ele sabe o que ele ta falando, entendeu? Eu acho
gue ai vocé consegue ter uma troca com ele. Vocé vai ter uma
pergunta e vai ter uma resposta. Agora, a partir do momento que vocé
utiliza... E... Determinados... E Vai... Entdo, estamos falando em
comida... Determinados tipos de comida que ndo esta na realidade
dele, que resposta que voceé vai ter dele? Nao vai ter uma resposta.

Professor-pesquisador: Vocé acha entdo, pelo que vocé ta falando... Que o texto é muito
importante nesse contexto ai...

Professor-participante: Com certeza.

Professor-pesquisador: O texto... Ele tem que ta relacionado com a realidade do aluno,
com alguma coisa que ele conheca.

Professor-participante: Exatamente!

Professor-pesquisador: Se for um texto desconhecido...

Professor-participante: VVocé ndo vai ter a resposta que vocé espera.

Embora o professor-participante reconheca a importancia da ativagdo do
conhecimento prévio, conforme prescrevem as orientacdes construtivistas para o

ensino de leitura (MIZUKAMI, 1986), do compartilhar esse conhecimento, se
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realmente assumisse uma Vvisdo sociointeracionista, ndo estaria em busca da
‘resposta esperada”, mas sim da(s) resposta(s) que fosse(m) construida(s) a partir
desse movimento de compartilhar conhecimentos e de se chegar a consensos.

No decorrer da entrevista, o professor-participante deixa transparecer sua
dificuldade em distinguir abordagens de ensino-aprendizagem, como j& demonstrara
no questionario. Como exemplo, reproduzo o trecho em que considera que o
construtivismo € quase igual ao tradicionalismo, quando menciona a ideia de

depasito:

Excerto 18

Professor-pesquisador: Ta bom. Fala uma coisa... E o construtivismo, qual a ideia que vem
quando vocé fala aqui, construtivismo?

Professor-participante: Olha, no meu ponto de vista, eu acho que ele ta relacionado com o
sistema também, de depédsito... Vai construindo, construindo,
construindo... Na cabecinha do educando.

Professor-pesquisador: Nessa relacdo ai, o que vocé falou que ta relacionado com a ideia de
depdsito?

Professor-participante: Porque ela se parece muito a primeira que vocé falou... Que é a... a
tradicional.

Professor-pesquisador: VVocé acha que sdo muito parecidas.

Professor-participante: Eu sempre tive esse pensamento que elas sdo muito parecidas.
Sempre tive.

N&o se pode esquecer que uma abordagem tradicional de aprendizagem nao
considera que o aluno traz conhecimentos prévios, tomando-o como uma “tabula
rasa” que, por meio de transmissdo de informacdes e repeticdo de atividades, é
“preenchido” com conhecimento. Além disso, nessa visao tradicional, trabalha-se
com “reforgos positivos”, bem como com a ideia de “depésito” (MIZUKAMI, 1986), o
gue parece ainda permear o trabalho do professor, como sugerem os excertos 19 e
20:

Excerto 19

Professor-pesquisador: E nédo vai dar um resultado positivo.
Professor-participante: Nao vai te dar uma resposta positiva. Exatamente isso.
Excerto 20

Professor-participante: Esse é o assunto do texto. E esse é o tipo de coisa que vocé consegue
transportar pro aluno. T4, sobre amizade...
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Em relacdo ao item recursos (RAMOS, 1999/2009), além da copia do texto, ja
prevista na verséo 1, figuram agora dicionarios e musicas. O “pequeno teatro” ndo
condiz com o que Ramos (2009) considera como recursos, mas sim como tipos de
atividades.

A avaliacdo que aparece na versao 2 da unidade representa um item que nao
consta da lista de critérios de Ramos (1999/2009). H& que se considerar, porém, que
o professor-participante faz uma copia quase fiel do mesmo item, que € recorrente
no Caderno do professor.

Para concluir esta secédo, pode-se observar que, apoiando-se na Ficha da
Situacdo de aprendizagem do Caderno do professor, o professor-participante
apresentou, com a versdo 2, uma unidade que evoluiu, em termos
formais/organizacionais, da versdo 1, explicitando tépicos como tempo previsto,
recursos, conteudo e temas etc. e agrupando duas situacdes de aprendizagem em
uma s6. No entanto, em termos das atividades propriamente, pouco mudou: ele
acrescenta o uso do dicionario, a remiss@o a outras leituras como musica e filme e,
como conhecimentos linguisticos, inclui simple present e simple past do verb to be.
Em outras palavras, a unidade continua parecendo muito embrionaria, constituindo-
se ainda como um guia para o professor e ndo como uma proposta para o aluno.

A seguir, apresento a analise da versdo 3 da unidade didatica.

3.3 Versao 3 da unidade didatica

A versdo 3 da unidade didatica analisada neste trabalho é composta por dois
textos e as situacBes de aprendizagem 2 e 3. Foi elaborada apés a entrevista e
entregue um més depois dela. Nessa entrevista, foram discutidas a estrutura da
versao 1 da unidade didatica e as lacunas deixadas nas respostas ao questionario.
Nessa versdo 3, ndo ha uma situagdo de aprendizagem 1. O primeiro texto é o
mesmo das duas primeiras versdes da unidade, denominado My mistake, junto do
qual vem a situacdo de aprendizagem 2. O segundo texto € Egyptian Gods,
Goddesses and Mythology, também sem autoria explicitada, junto do qual vem a
situacao de aprendizagem 3.

Em relacdo a situacdo de aprendizagem 2, ela segue o mesmo padrao

estrutural da ficha do Caderno do professor, conforme mostrado na se¢éo anterior. E
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composta por dois topicos gramaticais (geruandio e simple past) e os itens tempo
previsto, conteludo e temas, estratégia, competéncia e habilidades, recursos e, por

altimo, avaliagdo, como registra o0 excerto a seguir:

Excerto 21

Situacao de aprendizagem 2
Gerandio e simple past
Tempo previsto: 3 aulas
Conteudo e temas: Gerundio e simple past
Estratégia: Trabalho individual e em grupo, intervencdo do professor para verificacdo dos
conhecimentos prévios em portugués sobre o uso exagerado do gerandio e suas
consequéncias.
Competéncia e Habilidades: Leitura e verificacdo do tipo de texto que estamos trabalhando
Recursos: Cdpia dos textos realizados pelos préprios alunos com o gerundio.
Avaliacdo: Producéo de texto

Na primeira sesséo reflexiva, o professor reconhece que nao identificou, na
versao 1, seu publico-alvo, embora faca a colocacdo de que era para o Ensino
Médio. Ao mesmo tempo, parece também reconhecer que, ao pensar no publico-
alvo, talvez essa nao tenha sido a melhor escolha do texto da situag&o-alvo, como

se pode ver no excerto a seguir da primeira sessao reflexiva:

Excerto 22

Professor-pesquisador: Ha, hd. Aqui vocé, vocé também tinha, bom, vocé tinha me falado
que era pra um aluno do Ensino Médio.

Professor-participante: Ensino Médio, primeiro ano, mas nao tinha distinguido se era
primeiro, segundo ou terceiro.

Professor-pesquisador: H&, ha. Que era do Ensino Médio, isso era verdade. E ai, nessa sua
colocacdo de que era para o aluno do Ensino Médio, ndo tem, por
exemplo, vocé ndo... 0 que vocé considerou para colocar como sendo,
pra colocar nessa faixa etaria? O que vocé considerou quando vocé
imaginou essa faixa etaria? O que determina, por exemplo, vai ser
atrativo pro aluno esse texto?

Professor-participante: (siléncio) Eu ndo sei te explicar.

Professor-pesquisador: N&o?

Professor-participante: Hum, hum. Eu acho que se eu tivesse no lugar do aluno hoje, a
parte do Egyptian Gods, Goddesses and mythology, eu acho néo
gostaria, porque néo ta no dia-a-dia dele.

Em relagdo ao item competéncia e habilidades, percebe-se que o
professor-participante indica aonde ele quer chegar com o
desenvolvimento das atividades propostas, 0 que faz com que esse
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topico, portanto, assemelhe-se ao item avaliativo objetivos
(RAMOS,1999/2009), conforme podemos verificar no excerto abaixo:

Excerto 23
Competéncia e Habilidades: Leitura e verificacdo do tipo de texto que estamos trabalhando

Ao discutir os critérios de Ramos (1999/2009), na segunda sesséo reflexiva, o
professor-participante parece desconhecer o que seriam objetivos implicitos e

explicitos, conforme o excerto a seguir:

Excerto 24

Professor-pesquisador: O objetivo da unidade, aqui 6, por exemplo, 0 que vocé entende por
explicito e implicito?

Professor-participante: O implicito tem que t4 14 no objetivo faca isso, faca algo, faca
determinado exercicio.

Professor-pesquisador: E explicito?

Professor-participante: E o que ndo aparece.

Professor-pesquisador: N&o, é o contrério.

Professor-participante: E o contrario?

Provavelmente em funcdo desse desconhecimento, o professor-participante
nao registrou os objetivos nessa versdo, embora tenha se apoiado nos Cadernos do
professor. Durante a segunda sessao reflexiva, o professor-participante percebe a

falta dos objetivos, como mostra o excerto a sequir.

Excerto 25

Professor-pesquisador: 1sso. Aquele que vocé pode, pode até... ndo sé ele, ele ou o professor.
Lembra que vocé me falou que usou os caderninhos do professor? La
ndo tem uns quadrinhos, nos caderninhos do estado, ndo tem uns
guadrinhos la objetivos da atividade?

Professor-participante: S6 que eu ndo coloquei na minha atividade.

Professor-pesquisador: N&o né, nessa primeira parte.

Professor-participante: Nem na primeira nem na segunda.

Professor-pesquisador: Nas primeiras duas versdes vocé nao colocou.

Professor-participante: Nao. Nao coloquei.

No entanto, embora ndo tenham sido explicitados em nenhum das trés
primeiras versbes, esses objetivos podem ser identificados a partir do item

competéncia e habilidades da versdo 3, como veremos mais a frente.
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Em relacdo ao item estratégia, reproduzido abaixo, parece haver um

problema:

Excerto 26

Estratégia: Trabalho individual e em grupo, intervencéo do professor para verificagdo dos
conhecimentos prévios em portugués sobre o uso exagerado do gerundio e suas
consequéncias.

Quando se observa a frase que assinala a intervencéo do professor para falar
sobre o exagero no uso do gerundio, vé-se que o professor-participante desloca a
discusséo do inglés para o portugués, focando um problema que é de LM e ndo da
LE em foco. Além disso, se a leitura tinha o objetivo de que o texto fosse entendido,
nao parece relevante ou apropriado haver essa intervengédo. Novamente, observa-se
que o material parece ser preparado com base no conhecimento sistémico, sé que
nesta versdo, em aspectos que nao tém aparente relacdo com a aprendizagem da
lingua inglesa.

Quanto aos dois ultimos itens da situacdo de aprendizagem 2, recursos e

avaliacdo, ha algumas observacdes a fazer, pois também parecem problematicos:

Excerto 27

Recursos: Cdpia dos textos realizados pelos préprios alunos com o gerdndio.
Avaliacdo: Producédo de texto

Pelo que est& proposto nessa versdo 3, era de se esperar que houvesse, no
item Recursos, a indicacdo de copias do texto a ser lido, ou seja, 0 My mistake. No
entanto, a indicacao é de textos produzidos pelos alunos com o gerundio.

Ja no item avaliacdo, ha a proposta de se produzir um texto. No entanto, essa
indicacdo parece chocar-se com o que foi estabelecido no item competéncia e
habilidades, cujo foco era leitura e verificagdo do tipo de texto que estava sendo
trabalhado. Mesmo ai, ndo se definiu qual era esse tipo de texto, o que mostra um
descompasso entre o que se estava indicando e o0 que se estava fazendo.

Em relacdo a situacdo de aprendizagem 3, que vem articulada ao texto
Egyptian Gods, Goddesses and Mythology, segue o mesmo padréo da situagéo de

s

aprendizagem 2 e € composta de dois topicos gramaticais (cognatos e falsos
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cognatos) e os itens tempo previsto, conteidos e temas, estratégia, competéncia e

habilidades, recursos e, por ultimo, avaliacdo, como pode ser visto no excerto 28:

Excerto 28

Situacao de aprendizagem 3
Cognatos e falsos cognatos
Tempo previsto: 2 aulas
Conteldo e temas: Cognatos e falsos cognatos
Estratégia: Trabalho individual e em grupo, intervencdo do professor para verificacdo dos
conhecimentos prévios sobre cognatos e falsos cognatos.
Competéncia e Habilidades: Leitura e verificagdo do texto para localizar as palavras parecidas
em portugués.
Recursos: Cdpia dos textos.
Avaliacdo: Producdo de texto com nimeros de palavras semelhantes de lingua portuguesa

O item tempo previsto indica duas aulas para a aplicacado dessa situacao de
aprendizagem. Esse tempo parece se mostrar insuficiente, se olharmos o niumero de
atividades propostas, 0s itens estratégia, competéncias e habilidades, e avaliacéo.

Quanto aos contetdos (Cognatos e falsos cognatos) parecem relacionar-se
com as competéncias e habilidades (Leitura e verificacdo do texto para localizar as
palavras parecidas em portugués) a serem trabalhadas nesta versao. Entretanto, se
o texto for examinado, uma Unica ocorréncia de falso cognato nao justifica o trabalho
com esse componente linguistico, o que revela um problema na proposta, ja
comentado nas versbes anteriores (0 professor trabalha questbes de gramatica
independentemente do texto em foco). Além disso, parece que o foco da situacéo de
aprendizagem 3 é o trabalho com cognatos e ndo com falsos cognatos: do total de
87 palavras, ha 27 cognatos e um falso cognato. Enfatizando esse ponto, o texto
didatico elaborado pelo professor-participante versa sobre esse tema, apontando
para a “pouca preocupacao” que se deve ter com os falsos cognatos, dado que séo
‘em numero bastante reduzido”, como mostra o excerto da versdo 3 da unidade

didatica, a seguir:

Excerto 29

Podemos dizer que de 83 [sic] palavras no texto, 27 podem ser facilmente
reconhecidas por falantes do portugués. Elas estéo grifadas [sic].

Para falantes de portugués, lidando com vocabulario em inglés, e [sic] certamente
mais facil do que para falantes de linguas, tais como turco, arabe ou japonés. Isto
acontece porque um grande numero de palavras sdo similares em portugués e
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inglés. Tais palavras sdo chamadas COGNATAS. Portanto, cognatos sao palavras
em inglés cuja forma escrita e significado sdo semelhantes a palavras em
portugués.
Ex.: mythology - mitologia

chief - chefe
Existem poucas palavras em inglés que apesar de apresentarem forma escrita
parecida com o portugués, tem significados diferentes em inglés. Sdo os FALSOS
COGNATOS. Mas ndo devemos nos preocupar muito com eles, ja que sdo em
numero bastante reduzido.

Pode-se perceber que o professor-participante ndo teve muito cuidado com a
redacdo e a formatacdo desse texto didatico-explicativo. O texto apresenta 81
palavras no total (incluindo-se as do titulo), embora ele tenha registrado 83. Ele
menciona que as palavras cognatas estdo “grifadas”, o que ndo acontece. Ha falta
de acento no verbo ser na terceira pessoa do singular (€) na frase que se inicia com
“Para falantes do portugués [...]", o que prejudica a compreensao (& necessario
voltar-se e ler novamente a frase para se perceber o que ela quer dizer). Isso
provavelmente revela pressa na hora de produzir a atividade, embora o professor-
participante tenha tido um tempo de mais de um més para reelabora-la. Além disso,
caso esse texto fosse copiado para ser entregue aos alunos, mais um problema
surgiria.

Em relacdo ao item recursos, o professor-participante indica que serao
utilizadas coépias dos textos. O texto da situacdo de aprendizagem 2 ja foi
comentado na secao anterior. O texto da situacao de aprendizagem 3, nesta versao
3, € curto e tem como titulo Egyptian Gods, Goddesses and Mythology. Ele trata
da antiga sociedade egipcia e de alguns de seus costumes. Esse texto ndo
apresenta formatacao definida (ocorre mais de um tamanho de fonte e as linhas

estdo todas alinhadas a esquerda), conforme reproduzido a seguir:

Excerto 30
Eqgyptian Gods, Goddesses and Mythology

Ancient Egyptian society treated men and women equally - in the
political, economic ,and Judicial sense. Perhaps this social
development reflects Egyptian mythology, where Goddesses play
an equal, if not chief.role. The primeval /mother-figures in the
earliest prehistoric Egyptian myths are female. Female
deities.were kept separate from the males, with their own
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temples and followers. Egyptian goddesses are also
creator deities, and the protectors of the
pharaohs in the form of the snake, vulture or
lioness.

Da maneira como o texto é apresentado ao leitor, ndo é possivel identificar se
ele é didéatico, auténtico e nem mesmo de onde foi retirado. Na primeira sesséo
reflexiva, na tentativa de saber a origem do texto, perguntei ao professor-participante
de onde o texto havia sido retirado e ele me disse ndo se lembrar o endereco ou
nome do site em que o havia encontrado, conforme excerto da primeira sesséo

reflexiva:

Excerto 31

Professor-participante: Eu quero pegar um texto auténtico, um artigo de opinido, eu nao
lembro de onde eu tirei esse daqui (referindo-se ao texto Egyptian
Gods, Goddesses and mythology), eu lembro de ter algo parecido
com um artigo de opinido mas eu ndo tenho certeza.

Professor-pesquisador: E ndo tem fonte aqui.

Professor-participante: E ndo tem fonte, ndo tem nada.

No que se refere ao item avaliacdo, é indicada a producao de um texto com
palavras semelhantes do portugués. Pelo que foi exposto na definicdo de cognato no
excerto acima, parece que o texto solicitado no item avaliacdo deve ser formado por
cognatos. Entretanto, néo fica claro como isso sera feito.

Outro desses itens avaliativos, visdo de ensino-aprendizagem, € perceptivel
guando se observa que, nas duas situacfes de aprendizagem dessa versdo da
unidade, o foco parece ser colocado com mais énfase nas estruturas gramaticais, o
qgue direciona para uma visdo estrutural de linguagem. Isso fica mais evidente
qgquando se pensa que o problema apontado sobre o gerundismo é tipico do
portugués (e ndo do inglés), o que revela que se esta trabalhando a gramatica pela
gramatica, sem preocupacgao com qualquer contexto.

Ao ser confrontado com a lista de critérios de Ramos (1999/2009), o
professor-participante percebe que deixou de contemplar alguns itens (publico-alvo e
objetivos) para que a situacdo de aprendizagem 3 constituisse efetivamente uma
unidade didatica, de acordo com 0 que relata no excerto a seguir, da primeira

sessao reflexiva:
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Excerto 32

Professor-pesquisador: [...] Ramos, ela manda... ela escreveu... desenvolveu esses critérios,
I6gico, com base em outros disponiveis na literatura e ela listou isso,
I6gico, ela desenvolveu esses critérios pra um curso chamado
reflexdo sobre a acéo, pra ajudar os professores no desenvolvimento
das unidades didaticas que é a tarefa final do curso. E ai tem alguns
critérios pra vocé avaliar, por exemplo, publico-alvo, que publico é
esse, qual é a faixa etaria, na sua unidade...

Professor-participante: Na minha unidade n&o apareceu o publico-alvo, ndo apareceu 0s
objetivos da unidade, os recursos tudo bem apareceu...

Professor-pesquisador: Os recursos...

Professor-participante: Apareceu...

Professor-pesquisador: Ah! E t4 aqui 6, recursos...

[.]

Professor-participante: O meu objetivo era que ele conseguisse interpretar o texto, com
as palavras cognatas, sem saber o inglés, s6 com as palavras
cognatas. Depois ele saberia o significado do texto.

Professor-pesquisador: Ta. Ta certo. O que vocé ndo colocou aqui, né?

Professor-participante: Também néo coloquei.

Na segunda sessao reflexiva, a questdo dos critérios foi retomada e o
professor participante concordou com o pesquisador em relagdo a necessidade de

clareza desses critérios em uma unidade didatica, como se vé no excerto seguinte:

Excerto 33

Professor-pesquisador: Olha sé, entdo a gente vai discutir aqui 0 seguinte, os critérios para
avaliar unidades. Por exemplo, aqui publico-alvo, 6 no publico-alvo
aqui, 0 que que vocé precisa considerar na sua unidade, né. O, a
idade, a faixa etéria, 0 sexo, por exemplo, imagina vocé usar, vocé
querer atingir, fazer uma unidade pra trabalhar com meninos e o
texto falar sobre calcinha, sobre sutid, moda intima ou cabeleireiro,
moda ndo sei 0 que...

Professor-participante: Tem que t4 bem claro, né?

Outro aspecto importante apareceu na entrevista: ao ser perguntado sobre a

tarefa para o aluno, responde sobre o seu objetivo, como mostra o proximo excerto:

Excerto 34

Professor-pesquisador: Hum, hum. Que mais... Promove... Tarefa, tem alguma tarefa, por
exemplo, como é que ta estruturado isso aqui (referindo-se as
atividades da unidade). Nédo é, 6, ele tem uma tarefa final, essa
unidade que vocé desenhou?
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Professor-participante: O meu objetivo era que ele conseguisse interpretar o texto, com
as palavras cognatas, sem saber o inglés, s6 com as palavras
cognatas. Depois ele saberia o significado do texto.

Professor-pesquisador: T&. Ta certo. O que vocé ndo colocou aqui, né?

Professor-participante: Também néo coloquei.

Embora a versado 3 da unidade didatica tenha evoluido em relacdo as duas
primeiras versdes, ainda parece haver um caminho a percorrer para que ela se
aproxime do que se entende por unidade didatica neste trabalho. O proprio
professor-participante percebe isso quando, na primeira sesséo reflexiva, registra
que sera necessario refazer a proposta, percebe a questdo de duracdo como
inadequada, a necessidade de escolher um texto auténtico e vislumbra, com o
auxilio do professor-pesquisador, um possivel trabalho interdisciplinar para o que ja

havia feito, como se vé no excerto 35:

Excerto 35

Professor-participante: Por isso é que eu percebi que depois das conversas que a gente
teve €... é preciso refazer a unidade e a gente senta de novo e discute
de novo.

Professor-pesquisador: Ha, ha! Ta certo, entdo beleza.

Professor-participante: E eu fiz essas unidades e depois das leituras, percebi que
praticamente ela é tradicional e seria pra uma ou duas aulas, no
maximo, e pro aluno isso, ndo é uma aprendizagem significativa, é
jogada.

[...]

Professor-pesquisador: Mas serd que ndo ta, por exemplo, isso ai ndo poderia, ele ndo
poderia, falando da escola ele ndo poderia trabalhar isso é... em
outras disciplinas, vocé ndo poderia fazer um trabalho
interdisciplinar talvez...

Professor-participante: Sim. Por isso a necessidade de refazer a unidade.

Professor-pesquisador: Ta certo. Entdo ta.

Professor-participante: Ja mudou, depois das conversas da gente, j& mudou o meu
pensamento de verificar a unidade didatica.

Professor-pesquisador: Ha, hd. Vocé entende, ai aqui por exemplo, 0 que vocé, o que seria
pra vocé, na sua unidade esses critérios aqui, como é que eles
apareceriam, por exemplo, nessa, nessa reescrita aqui, por exemplo,
vai fazer a partir dessa conversa? Vocé ja pensou como isso aqui
apareceria, como é que vocé desenvolveria isso.

Professor-participante: Ja. Eu tenho uma ideia pra minha proxima, a primeira coisa seria um
texto auténtico pro educando.

Esse excerto também atesta que o trabalho colaborativo, feito nas sessdes
reflexivas, trouxe para o professor-participante a necessidade de mudanca ao fazer

com que o professor tome consciéncia de que a refac¢ao faz parte da producao de
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uma unidade didatica (GRAVES, 2000), de que as bases tedricas que sustentam
uma unidade didatica estao presentes na sua elaboragéo e que essa consciéncia faz
com que se busquem adequacdes nas escolhas feitas (0 caso de buscar um texto
auténtico, por exemplo).

A seguir, analiso a verséo 4 da unidade didatica.

3.4 Versao 4 da unidade didatica

7

A versdo 4 da unidade didatica € composta por: activity 1, homework,
atividade 2, atividade 3 e o texto Egyptian Gods, Goddesses and Mythology. O
texto My mistake, que fez parte das trés primeiras versdes, foi retirado porque,
provavelmente como o professor-participante havia indicado no excerto 35, iria
buscar texto auténtico. Além disso, acrescenta, na quarta sessao reflexiva, que o
texto Egyptian Gods, Goddesses and Mythology era mais adequado para o

aluno, como mostra o préximo excerto:

Excerto 36

Professor-pesquisador: [...] o que levou vocé a escolher esse texto ai?
Professor-participante: Porque...
Professor-pesquisador: Porque eram dois textos.

[.]

Professor-pesquisador: O que levou vocé a ficar s6 com um? O que vocé acha, foi nesse
percurso...

[..]

Professor-participante: Foi, foi nas conversas que a gente teve e eu percebi também que eu
acho que esse texto aqui [Egyptian Gods, Goddesses and
Mythology] taria muito a cara do aluno pra ele captar mais.

Buscando me basear na lista de critérios de Ramos (1999/2009), inicio a
analise dessa versao pelo item avaliativo objetivos, que ndo aparece como um item
na unidade proposta pelo professor-participante. Isso provavelmente ocorre porque,
nesta versao, a unidade foi elaborada como uma proposta para o aluno (e ndo como
um guia de procedimentos para o professor), como se vé neste trecho da quinta

sessao reflexiva:

Excerto 37
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Professor-pesquisador: Na época que vocé fez aquela primeira unidade tinha o que, ndo tinha
as atividades do aluno. Quais atividades tinham?

Professor-participante: Tinha era o geral, so...

Professor-pesquisador: Quer ver 0, ta aqui 6, faco a distribuicdo da copia do texto, pergunto a
eles... Mas aqui vocé ja colocou assim 6 “Look at the pictures
below”, vocé faz perguntas pro aluno, ¢ como se fosse a unidade do
aluno.

Professor-participante: Do aluno.

No entanto, com a unidade didéatica sendo voltada para o aluno, a parte do
professor foi excluida, em funcdo de o professor-participante acreditar que ela
estava clara o suficiente de modo a ser aplicada por qualquer professor, sem

davidas. Isso se observa no proximo excerto:

Excerto 38

Professor-pesquisador: E por que é que nessa daqui ndo tem aquela unidade que vocé fez pro
professor? Lembra, na primeira vocé fez sé pro professor. Estava
descrevendo aqui o que vocé deveria fazer pra trabalhar com a
unidade. E agora que vocé reescreveu, ndo aparece isso, essa parte
pro professor, aparece s6 a unidade do aluno.

Professor-participante: Eu achei interessante fazer assim.

Professor-pesquisador: Ah, vocé acha que pro professor ndo precisa orientacdo nenhuma.

Professor-participante: Aqui nessa unidade, acho que néo.

Professor-pesquisador: VVocé acha que o professor ndo vai ter nenhuma davida?

Professor-participante: Em relacdo aqui, nao.

Professor-pesquisador: N&o?

Professor-participante: Né&o.

Retomando a questdo dos objetivos, embora eles ndo tenham sido
explicitados na proposta, podem ser identificados se forem analisadas mais
atentamente as perguntas da atividade 3:

Excerto 39

ATIVIDADE 3:
A) Em grupo, olhando para o titulo do texto abaixo, € possivel saber do que se trata?
B) Agora leia o texto rapido e tente localizar algumas palavras parecidas em portugués,
chamadas cognatas.
C) Vocé sabe em que tempo verbal esta o texto?
D) Esse artigo foi retirado de um jornal, revista, site?
E) Os deuses eram separados das deusas?
F) Na sociedade Egipcia homem e mulher eram iguais?
G) Vocé sabe 0 que € mitologia?
H) Na antiguidade os farads eram protegidos por deuses ou deusas? Em forma de que?
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Conforme ilustram os itens A,B,C e D do excerto anterior, na atividade 3,
podem ser inferidos objetivos como leitura do titulo para saber o assunto do texto,
localizacdo de cognatos, tempo verbal e conhecimento textual, para se chegar ao
objetivo maior que é a leitura para buscar informacfes especificas no texto,
conforme os itens E,F,G,H, do mesmo excerto. Esses possiveis objetivos podem ter
resultado da nossa discussdo, ocorrida na segunda sessao reflexiva, conforme
ilustra o excerto 32 (p. 110).

Quanto ao item avaliativo recursos, ndo aparece nesta versao da unidade,
embora tenha aparecido nas anteriores. Essa pode ser mais uma decorréncia de o
professor-participante ter elaborado uma versao, desta vez, dirigida ao aluno, sem
se preocupar com as orientacdes para o professor, conforme ja mencionado.

Em relacdo a visdo de ensino-aprendizagem e de linguagem, pode-se
observar que o professor-participante comeca a considerar com mais énfase o0
trabalho com o conhecimento prévio do aluno, trazendo imagens para um warm up,
elaborando questdes abertas sobre essas imagens e conhecimentos que se
relacionam a elas, propondo algumas estratégias de leitura para compreensdo do

texto, conforme ilustra o excerto 40, abaixo:

Excerto 40

ACTIVITY 1

A) Look at these pictures below:

B) Can you understand what is the topic of this work?

C) Do you have some ideas when you look these images above?
D) Did you see a movie on tv with these images?

E) Mummification, Do you know what is?

E possivel perceber que as discussdes sobre conhecimento prévio nas sessoes
reflexivas parecem ter surtido efeito. Essa versdo da unidade inicia-se pela
exploracdo de imagens referentes ao tema que serd tratado na unidade,
considerando, desse modo o conhecimento prévio que o aluno traz, alinhando-se ao
que orientam os PCN-LE (1998, p.90).

No entanto, hd um problema em relacédo a escrita dos enunciados, que parece
evidenciar problemas do professor-participante com a lingua inglesa (dado que ha
muitas inadequagfes linguisticas nos enunciados em inglés). Além disso, o

professor-participante alterna LE e LM nos enunciados desta versao 4:
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Excerto 41

ACTIVITY 1
D) Look at these pictures below:
E) Can you understand what is the topic of this work?
F) Do you have some ideas when you look these images above?
G) Did you see a movie on tv with these images?
H) Mummification, Do you know what is?

HOMEWORK

Pesquise em duplas e responda as perguntas abaixo. Obs. Para proxima aula.
A) Paises que praticam a mumificacdo?

B) Em qual continente fica esses paises?

C) Por que acreditavam em varios Deuses e Deusas?

D) Todos acreditavam neles?

E) Em nosso pais esse tipo de ritual é aceito? Justifique.

ATIVIDADE 2:

Em Grupo De 4 OU 5 Alunos, Discutir as informac6es pesquisadas na internet. Fazer
comparacéo entre os outros grupos E anotar as semelhangas e as diferencas encontradas nos
grupos sobre o tema proposto.

Ao ser perguntado sobre o motivo de misturar perguntas em portugués e inglés
na quarta sessao reflexiva, o participante afirmou que é um modo de chamar a

atencao do aluno, conforme o excerto a seguir:

Excerto 42

Professor-pesquisador: Ha, hd? Ah, ta certo. Apesar que tem algumas questfes aqui, algumas
em inglés e algumas em portugués. Por que vocé fez isso ai?

Professor-participante: Eu acho que é um jeito de chamar a atencdo do aluno.

Professor-pesquisador: Vocé acha que ele... Como vocé falou, isso ajuda o aluno de que
forma?

Professor-participante: Porque tem palavras aqui que vocé consegue, 0 aluno consegue,
por exemplo, figure, see, movie, ele sabe o que significa.

Professor-pesquisador: Ah, entdo tem algumas palavras...

Professor-participante: Picture, entdo sdo palavras cognatas, praticamente cognatas, mas
ele consegue, ele sabe.

Professor-pesquisador: Ah.

Professor-participante: Ta escrito em camisetas, ta na internet, na televisdo, no video-game.

Professor-pesquisador: Ah, entdo, ele vé isso o tempo todo.

Professor-participante: Ele vé isso dai.

Essa alternancia de lingua para os enunciados (e, no caso, a predominancia do
portugués) parece refletir a hipoétese de que o professor acredita que os alunos néo

entenderdo propostas em lingua inglesa. Isso deixa transparecer também que o
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professor-participante talvez acredite que, para se ler um texto, € preciso saber
todas as palavras.

Apesar de essa hipétese apontar para uma visao mais estrutural de linguagem, o
professor-participante aborda, embora brevemente e sem aprofundar, a questao do

género, como mostra o item D da atividade:

Excerto 43
I) Esse artigo foi retirado de um jornal, revista, site?

Essa inser¢ao provavelmente foi feita em decorréncia da discussédo na segunda

sessao reflexiva, conforme atesta o excerto abaixo:

Excerto 44

Professor-pesquisador: [...] E de género, por exemplo, é o que vocé tava falando agora, de
acordo também com o que ta rolando nos caderninhos que vocé ja
havia visto né, ja tinha discutido até com o outro professor amigo seu,
é... quando vocés estavam estudando pra fazer a prova da prefeitura,
agora, né? Fazer a prova de inglés e vocé tava falando dessa
questdo do género né? De explorar o género. Que vocé até
comentou que caiu no SARESP, ndo sei 0 qué? Que o aluno nédo
sabe, ndo reconhece o género, ele ndo sabe a estrutura do género.
Entdo talvez essa questdo do género seja interessante, também, mas ai
vocé tem que partir do género l4. Vocé faz a sequéncia de modo que o
aluno, no final, ele reconheca e consiga produzir um exemplar daquele
género. Por exemplo, vocé vai trabalhar é... eu tenho um amigo que
produziu uma unidade sobre... enfocando o género receita culinaria, e
ai vocé vai fazer uma sequéncia partindo do conhecimento prévio, que
ai sim, antes do cara ler qualquer coisa, ele vé que é aquela conversa
inicial pra vocé ver, isso tem que ta previsto na sua unidade, tem que
ter uma atividade dessa maneira, por exemplo, atividade que seja
conversa ou O reconhecimento de imagens, entendeu? Misturadas,
vocé por exemplo falar de...receita culinaria, reportagem ou uma outra
receita médica, ou outro género que seja ou carta, Vocé tem que
colocar la pra o aluno primeiro reconhecer o tipo de texto.

Professor-participante: Hum, hum? E nesse que eu fiz o aluno néo vai reconhecer. N&ao
consegue reconhecer.

Professor-pesquisador: Nao tem como reconhecer porque o texto ta puro, ndo tem fonte, ndo
tem nada. N&o tem nem de onde ele foi tirado né?

Professor-participante: Totalmente contra o nosso amigo Bakthin.

O professor-participante mantém a proposta de interagéo, incluida também no

que apresenta como homework, com o que mostra que realmente valoriza essa
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dindmica para a constru¢do do conhecimento. Isso é demonstrado pelo excerto a

seguir da versao 4 da unidade didatica:

Excerto 45

HOMEWORK

Pesquise em duplas e responda as perguntas abaixo. Obs. Para proxima aula.
F) Paises que praticam a mumificacao?

G) Em qual continente fica esses paises?

H) Por que acreditavam em varios Deuses e Deusas?

I) Todos acreditavam neles?

J) Em nosso pais esse tipo de ritual é aceito? Justifique.

ATIVIDADE 2:

Em Grupo De 4 OU 5 Alunos, Discutir as informagdes pesquisadas na internet. Fazer
comparacéo entre os outros grupos E anotar as semelhangas e as diferencas encontradas nos
grupos sobre 0 tema proposto.

Quanto ao item avaliativo textos, nesta versao 4, consta a fonte de onde foi
retirado o texto Egyptian Gods, Goddesses and Mythology, uma mudanca que
sinaliza as discussdes feitas nas sessfes reflexivas. No entanto, o professor-
participante ndo mantém o titulo ou a formatacdo originais, conforme se pode
perceber pela comparacdo do excerto 46, extraido da versdo produzida pelo
professor-participante e da figura 3, retirada da Internet pelo professor-

pesquisador:

Excerto 46

Egyptian Gods, Goddesses and Mythology

(...) The ancient Egyptians believed in many different gods and goddesses. Each one with
their own role to play in maintaining peace and harmony across the land. Some gods and
goddesses took part in creation, some brought the flood every year, some offered protection,
and some took care of people after they died. Others were either local gods who represented
towns, or minor gods who represented plants or animals. The ancient Egyptians believed that
it was important to recognise and worship these gods and goddesses so that life continued
smoothly.

http://www.ancienteqypt.co.uk/gods/story/main.html
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Figura 3.3 - Reproducéo do texto usado na versdo 4 da unidade didatica no site em que esta sediado

O professor-participante tem a seguinte concepcdo de texto auténtico,
definida por ele na sessao reflexiva extra cujo tépico foi :

Excerto 47

Professor-pesquisador: O que vocé entende por texto auténtico?

Professor-participante: Texto auténtico... Vamos la. Pelo desenvolvimento que a gente ja
teve desde o comecinho que eu pegava 0 texto do nada jogado, e
falava “ah, o texto que eu vou fazer ¢ isso”. Ai de acordo com o
decorrer do tempo, eu acho que o texto auténtico é, por exemplo,
pegar um texto da internet, vocé tem a fonte dele, tem o site, tem
la o texto realmente real, aconteceu aquilo, pra mim isso é um
texto auténtico. Por exemplo, eu puxei da internet o texto mumia la
do Egito, tem o site, ele € auténtico, no meu ponto de vista. Se
realmente existe aquilo, Pra mim é auténtico. Por exemplo, se vocé for
pegar a biografia do Pelé, € um texto auténtico, vocé ndo inventou
esse texto, vocé pegou, ele ta 14 na revista Veja, pra mim é isso.

Talvez, se o professor-participante tivesse reproduzido o texto tal qual esta
publicado na internet, ele tivesse tido a oportunidade de explora-lo mais, abordando

0 suporte, as caracteristicas formais relacionadas a esse suporte etc.
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Sintetizando esta sec¢éo, pode-se dizer que a versao 4 evolui bastante em
relacdo as primeiras: o professor-participante incorporou muitas das discussdes que
ocorreram nas sessoes reflexivas, como o uso do texto auténtico, a formalizacédo da
atividade para o aluno, a exploracdo do conhecimento prévio com atividades
apropriadas para esse fim (uso de imagens e de texto). Também buscou fazer uma
articulacao interdisciplinar, sugerida na primeira sesséo reflexiva, como revela neste

excerto da quarta sessao reflexiva:

Excerto 48

Professor-participante: Eu ndo lembrava de onde eu tinha tirado. Um dos textos eu tirei do
livro didatico, e esse ai (referindo-se ao texto Egyptian God and
Goddesses) tirei da internet porque eu achei interessante. Aqui a
gente misturou um pouco de historia, um pouco de geografia e a
lingua inglesa.

Nessa busca pela interdisciplinaridade, definiu, com a professora de Histéria,

0 publico-alvo, como relatou na quinta sessao reflexiva:

Excerto 49

Professor-pesquisador: E como é que eu sei? Ndo ta dito ai.

Professor-participante: Ah. Ta. Realmente, eu fiz uma pesquisa com a professora de
historia e ela me forneceu...

Professor-pesquisador: E essa delimita¢do do publico-alvo foi conversando com a professora.

Professor-participante: Foi conversando com a professora.

Professor-pesquisador: Sé ndo colocou ai.

Professor-participante: S6 nao coloquei ai, que serve tanto pro primeiro, pro segundo e pro
terceiro ano do Ensino Médio.

No entanto, o professor-participante, nesta versdo, deixa de lado as
orientacbes para o professor, ndo definindo formalmente um planejamento com
tempo previsto, conteldos e temas, estratégia, competéncia e habilidades, recursos,
avaliagéo.

A seguir, passo a analise da ultima versado da unidade didatica.
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3.5 Versao 5 da unidade didatica

A versdo 5 da unidade didatica foi estruturada para atingir tanto o professor
qguanto o aluno. Na parte inicial, define o publico-alvo, apresenta os objetivos das
atividades, tempo previsto para cada atividade, orientacdo para homework, os
contetdos a serem trabalhados, estratégia, competéncia e habilidades, recursos e
avaliacdo. Na parte que se segue, apresenta as propostas para o aluno.

Em relacéo ao item avaliativo publico-alvo, foi inserido nesta verséo 5:

Excerto 50
Unidade Didatica: EDUCANDOS (EM)

O professor-participante registra o publico-alvo sob a sigla EM (Ensino
Médio). Esse publico foi definido apds consulta a professora de Historia a respeito
do conteudo da unidade didatica, que definiu o tema da unidade como um que
permeia de algum modo todo o Ensino Médio, conforme ja mencionado e ilustrado
pelo excerto 49. Essa insercdo, bem como a consulta interdisciplinar, reflete o
trabalho colaborativo nas sessoes reflexivas, conforme ja identificado em alguns
excertos apresentados até aqui.

Quanto ao item avaliativo objetivos, foram definidos por atividade. Isso reflete
também um resultado do trabalho nas sessdes reflexivas, como se percebe pelo
excerto a seguir, retirado da quinta sessao:

Excerto 51

Professor-pesquisador: Esse objetivo geral é esse, o objetivo € tirar a carta, certo, 0
grandao, tirar a carta. Agora pra tirar a carta tem varios sub-objetivos,
varias etapas que eu vou...

Professor-participante: Eu entendi o que vocé quis falar. O que acontece aqui é o seguinte,
cada exercicio vai pegar, vai um objetivo até alcancar o maior, 0
objetivo maior

Professor-pesquisador: Qual é o objetivo maior?

Professor-participante: Pegar o texto, pegar as palavras que sdo cognatas e saber 0 que 0
texto fala e se est4 de acordo com as figuras. Por exemplo, se ele olhar
esse texto aqui O, ele vai descobrir que tem 27 palavras escritas,
praticamente em portugués. Se ele consegue captar o texto sem
traduzir, s6 de olhar aqui 6, o texto fala sobre isso. E isso que eu
quero.

[.]
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Professor-pesquisador: E o objetivo geral.

Professor-participante: O objetivo geral é esse.

Professor-pesquisador: O objetivo especifico de cada atividade...
Professor-participante: Vai ajudar ele pra chegar no final.
Professor-pesquisador: Tem que ajudar pra chegar no final, por que se ndo ajudar...
Professor-participante: Ai vai ficar em vao.

Professor-pesquisador: E. Eu ndo diria ficar em vdo, mas fica...
Professor-participante: Mas fica faltando uma parte.

O objetivo da atividade 1 € “ativar os conhecimentos prévios dos educandos
mostrando imagens e perguntando-lhes qual € o assunto a ser trabalhado”. Por isso,
foram elaboradas trés questdes e colocadas imagens relacionadas ao assunto da
unidade didéatica. Durante a discussdo sobre que atividade seria interessante para
verificar o conhecimento prévio do aluno sobre o tema da unidade e como
desenvolvé-la, houve um conflito entre o professor-participante e o professor-

pesquisador, conforme ilustra o préximo excerto:

Excerto 52

Professor-pesquisador: E. Que atividade vocé poderia fazer para chamar a atencdo do
aluno pro assunto da unidade, por exemplo, o Egito antigo, como
vocé chamaria a atencdo dele?

Professor-participante: E, o Egito antigo mesmo, a mumificago...

Professor-pesquisador: Nao, mas vocé ia mostrar como essa mumificacao?

Professor-participante: Através fotos.

Professor-pesquisador: Pra chamar a atencéo dele, logo de cara.

Professor-participante: Uma foto de um deus e uma deusa, com cabe¢a de um animal.

Professor-pesquisador:Aquelas imagens la, vocé acha que chamaria a atencéo.

Professor-participante: E eu acho que chamaria a atencéo e tem uma de frente pra outra.

Conforme mostra o excerto anterior, ao surgir o conflito, os participantes
foram colocando seus significados sobre o que desejavam para a atividade até
chegarem a uma ressignificagdo compartilhada dos seus conceitos. Essa
ressignificacdo € considerada por Magalh&es e Liberali (no prelo) como um processo
de desenvolvimento compartilhado de conceitos por meio de “resultados
negociados”.

Quanto aos conteudos a serem trabalhados, o professor-participante mantém

0S cognatos e verbos no passado e no presente:

Excerto 53
Conteldos a serem trabalhados



123

a) Cognatos
b) Verbos: passado e presente.

O item competéncia e habilidades articula-se aos conteudos:

Excerto 54

Competéncia e Habilidades: Leitura e verificagdo do texto para localizar as palavras parecidas
em portugués, reconhecer as diferencas entre os verbos, fazer a leitura de fotos.

O excerto anterior nos traz de volta a ideia de, em relacédo a visdo de ensino-
aprendizagem, o professor-participante, apesar de estar em processo de
transformacao, ainda se prende as estruturas gramaticais. Observa-se iSso porque,
embora trabalhe com conhecimentos prévios sobre o tema e, muito superficialmente,
mencione o0 género e o0 suporte, ndo os inclui como conteudos a serem tratados,
nem no item competéncia e habilidades.

Essa auséncia poderia ter sido abordada pelo professor-pesquisador na
quinta sesséo reflexiva, em funcdo de seu papel como multiplicador, no sentido de
expandir os conceitos do professor-participante ou de modificar os seus préprios,
conforme sugerem Magalhdes e Liberali (no prelo) que seja feito nas sessdes
reflexivas. Isso ocorreu pela pouca experiéncia do professor-pesquisador com o
trabalho realizado em sessoes reflexivas.

Quanto ao item avaliacdo, o professor-participante registra a producao de um

texto em portugués para comparar culturas:

Excerto 55
Avaliacdo: Producdo de texto em lingua portuguesa, comparando as diferentes culturas.

Observa-se que essa avaliacdo foge ao escopo da disciplina ministrada pelo
professor-participante — Inglés —, voltando-se para o escopo da disciplina de
portugués e distanciando-se do objetivo geral da unidade, que era “ler e entender o
texto em inglés"”, conforme registra na quinta sesséo reflexiva (embora ndo esteja

registrado na unidade didatica propriamente):

Excerto 56
Professor-pesquisador: Qual € o objetivo maior?
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Professor-participante: Pegar o texto, pegar as palavras que sdo cognatas e saber o que o
texto fala e se estd de acordo com as figuras.

Professor-pesquisador: [...] 0 objetivo geral é que ele entenda o texto ou que ele encontre
palavras cognatas?

Professor-participante: Que ele entenda... ele ndo vai traduzir.

Professor-participante: Mas pelo menos ele vai saber do que o texto ta falando.

Professor-pesquisador: VVocé quer que ele entenda o que ta...

Professor-participante: Escrito no texto.

Professor-pesquisador: Certo, € o objetivo geral.

Professor-participante: E o objetivo geral.

Conforme mostrado no excerto anterior, o professor-participante pensou em
um objetivo geral relacionado a leitura e compreensdo escrita, Entretanto, ao
relacionar as atividades sequencialmente, o objetivo se perde, sem que o professor-
pesquisador se dé conta desse problema também.

Com relacao as atividades, percebe-se que o professor-participante modificou
as guestdes da activity 1, mas elas ainda apresentam inadequac¢des linguisticas. No
entanto, essa modificacdo jA demonstra a tentativa de melhorar a proposta. As

guestdes dessa versao foram:

Excerto 57

ACTIVITY 1
A) Look at these pictures below, and try to understand what we are going to work after
that.
B) Did you see a movie on tv with these images?
C) Mummification, Do you know what is?

7

Quanto ao homework, é opcional, como indicado pela observagao “caso
professor queira trabalhar com a interdisciplinaridade, GEOGRAFIA e HISTORIA,
localidades, mapas, e outros”, registrada na propria unidade. Se o professor optar
por desenvolver esse homework, fara também um trabalho em sala, de comparacéao
entre as pesquisas feitas em casa.

E importante verificar que o professor-participante reorganizou o homework,
mantendo trés das questbes da versdo 4 e enviando duas para a nova atividade 3,
além de trazer para ca uma unidade da atividade 3 da verséo anterior. Ficou assim,

portanto:

Excerto 58
HOMEWORK (opcional)
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A) Paises que praticam a mumificacao.
B) Em qual continente ficam esses paises.
C) Mitologia

A atividade 2 permaneceu com a mesma proposta da versao 4. Ja a atividade 3
contou com o acréscimo de dois itens do homework da versdo anterior (“Por que
acreditavam em vérios deuses e deusas?” e “ Todos acreditavam neles?”). Além
disso, o professor-participante acrescentou quatro itens novos a questdo 3 nesta

versao 5. Temos, portanto:

Excerto 59

A) Em grupo, olhando para o titulo do texto abaixo, € possivel saber do que se trata?

B) Retire do texto algumas palavras com escrita proxima da lingua portuguesa, chamadas
cognatas.

C) Faca duas listas com todos os verbos no presente e passado.

D) Vocé consegue perceber que existem diferencas entre os verbos em relacdo a terminacéao
dos mesmos?

E) Por que acreditavam em varios Deuses e Deusas?

F) Todos acreditavam neles?

G) Esse artigo foi retirado de um jornal, revista, site?

H) Os deuses eram separados das deusas?

I) Faca um resumo em portugués sobre o tema, comparando com a nossa cultura.

Conforme pode ser visto no excerto anterior, o primeiro foco é a exploracéo
do titulo do texto, indicada nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.91) como parte do
processo de pré-leitura. Segundo esse documento, essa é a fase em que acontece a
sensibilizacdo do aluno quanto a possivel significacdo da leitura baseado em
hipoteses. Nas demais questdes, o foco passa para conhecimentos linguisticos
pontuais: os itens levam ao trabalho com cognatos, verbos e tempos verbais,
género, informacdes especificas do texto.

Em relac&o aos recursos, o item incorporou o uso de data show*?.

Além disso, 0 que se pode comentar a respeito dessa Ultima versao € que o
professor-participante eliminou o titulo situacdo de aprendizagem, supressdo que
nao teve mencao alguma na sessao reflexiva posterior a elaboracgéo da verséo.

A sequir, sintetizo a discussao dos dados desenvolvida até aqui.

33 E importante registrar que essa insergao foi feita no momento em que a escola recebera dois aparelhos de data show.
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3.6 Sintese da discussao dos dados

Na discussédo dos dados, é perceptivel que as sessdes reflexivas contribuiram
para a transformacé@o do professor-participante em varios aspectos.

Como se viu, a versado 1 da unidade didatica era composta apenas de um
texto com a indicacdo de possiveis procedimentos sobre como o professor-
participante iria aplicad-la. Embora entre essa versdo 1 e a versdo 2 ainda néo tivesse
ocorrido uma sessdo reflexiva, houve a aplicacdo do questionario, que foi
respondido pelo professor-participante por e-mail. Esse questionario parece ter
despertado nele a vontade de refazer a unidade sem ter sido solicitado a isso nesse
momento. Ele o fez apoiando-se na Ficha de uma Situacdo de aprendizagem do
Caderno do professor, pois estava usando esse Caderno com suas turmas e isso
provavelmente era o mais proximo de um parametro sobre como elaborar uma
unidade didatica que o professor-participante tinha em maos. Na versao 2, a unidade
evoluiu, portanto, em termos formais/organizacionais, dado que foram explicitados
tépicos como tempo previsto, recursos, conteludo e temas etc. e agrupando duas
situacdes de aprendizagem em uma sé. No entanto, em termos de proposta de
atividades, pouco foi alterado: houve o acréscimo do uso do dicionario, a remissao a
outras leituras (como musica e filme) e a inclusdo de simple present e simple past do
verb to be no conteudo a ser estudado. De qualquer modo, a versao 2 continua se
constituindo muito mais como um guia de orientacdes para o professor do que uma
proposta para o aluno efetivamente.

Entre a versdo 2 e a versdo 3 da unidade didatica, foi feita a entrevista com o
professor-participante. Nessa entrevista, ele revela a visdo que tem de algumas das
teorias de aprendizagem e mostra que se considera sociointeracionista, uma vez
que trabalha com textos, e ndo com “frases soltas”. Comenta sobre sua crenca de
gque é importante usar a realidade do aluno como parametro de trabalho em sala de
aula (quer em termos de temas a serem estudados, de vocabulario ou tipo de texto a
ser explorado). Registra também a relevancia que atribui a troca entre 0 meio e o
educando e a interacdo entre os alunos no processo de aprendizagem. Seu grande

7z

foco de preocupacdo, porém, é o estudo da gramatica, que ele considera ser
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possivel de ser estudada “inteira” a partir do texto que havia escolhido para sua
unidade didatica.

Na versdo 3, ainda sem ter passado por uma sessao reflexiva, mas depois da
entrevista, o professor-participante acrescentou a unidade didatica um texto e uma
nova situagdo de aprendizagem, incluindo também um novo tépico gramatical — o
gerundio — e uma proposta de producdo de texto. Essa alteracdo provavelmente
tenha sido feita como uma tentativa de tornar a unidade mais proxima do aluno, da
sua realidade, dada a importancia que ele realmente atribui a esse aspecto.

Entre a versdo 3 e a versdo 4 da unidade didatica, o professor-participante
fez uma série de leituras sugeridas pelo professor-pesquisador. Depois dessas
leituras e antes da elaboracédo da versao 4, propriamente, ocorreram trés sessfes
reflexivas.

A versdo 4 incorporou vérias das discussoes feitas nessas trés sessées. Uma
delas foi a insercdo de uma proposta interdisciplinar na unidade didatica,
vislumbrada com o auxilio do professor-pesquisador. Além disso, o professor-
participante buscou a fonte do texto auténtico que estava usando e ajustou sua
formatacdo, que estava bastante irregular na versdo anterior, conforme conversado
com o professor-pesquisador. O conhecimento prévio foi contemplado igualmente
nesta versao 4 por atividades apropriadas para esse fim, que se valiam do uso de
imagens e de texto, também depois da discussdo com o professor-pesquisador
sobre a relevancia desse trabalho. O aspecto mais relevante, porém, nessa versao,
€ a concretizacdo da conscientizacdo de que a unidade precisava ser dirigida ao
aluno e, portanto, seria necessario formalizar as questdes a serem feitas e o
trabalho a ser desenvolvido. Entretanto, o professor-participante deixou de lado as
orientacdes para o professor que figuravam nas versfes anteriores, focando-se sé
no aluno desta vez.

Entre a verséo 4 e a versdo 5 da unidade didatica, ocorreram duas sessOes
reflexivas, das quais decorreram modificacées importantes: a versdo 5 contempla
tanto o professor quanto o aluno, indicando objetivos e tempo previsto para cada
atividade; explicita o publico-alvo; traz as questdes todas revistas e reordenadas, de
acordo com reflexdes feitas durante as duas sessdes; inclui a producdo de um
resumo; considera o0 recurso necessario para a proposta — o uso de data show, que
havia chegado a escola recentemente. Essa ultima versédo reflete o uso, pelo

professor-participante, dos critérios de Ramos (1999/2009) para avaliacdo e
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elaboracdo de materiais didaticos para o ensino de Lingua Estrangeira como
parametro da elaboragéo da sua propria unidade didatica.

No capitulo seguinte, apresento minhas consideracdes finais, que retomam a
pergunta de pesquisa desta investigacdo para respondé-la e também identificam
alguns pontos de atencao para proximos trabalhos de cunho colaborativo-critico com

0 auxilio de multiplicadores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar o curso Reflexdo sobre a acgéo, continuava cheio de duavidas,
assim como no inicio da minha carreira no magistério. Por isso, decidi me inscrever
no Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
na PUC-SP, com o objetivo de buscar respostas, principalmente teoricas, que me
auxiliassem a responder guestionamentos oriundos da minha pratica de sala de
aula, inicialmente. Na busca pelas respostas, enveredei pelo caminho da
colaboracdo. Posso dizer, agora, que foi uma opcéo acertada, que me permitiu
definir um caminho de acao e reflexdo nao sé sobre o trabalho de (re)elaboracao da
unidade didatica pelo professor-participante, que foi foco desta pesquisa, mas
também sobre a minha prépria pratica como professor, elaborador de materiais
didaticos e pesquisador.

Para tecer minhas consideracdes finais, retomo a pergunta de pesquisa que
norteou esta investigagao:

e Quais foram as transformacfes na unidade didatica decorrentes das
sessOes reflexivas realizadas entre o professor-pesquisador e o
professor-participante?

Na versdo 1 da unidade didatica, havia apenas um texto com alguns
procedimentos de como utiliza-lo, ou seja, essa era a maneira como o professor-
participante entendia uma unidade didatica. Na versao 2, jA se vislumbra uma
mudanca nessa concepc¢do, que revela uma reflexdo autbnoma do professor-
participante. Ele refaz a unidade sem minha solicitacdo, e o faz fortemente apoiado
pelo material utilizado na rede publica estadual de Educacao. Apos uma entrevista, 0
professor-participante refaz a unidade e apresenta a versao 3. Embora ela tenha
refletido alguma evolucdo em relacdo as duas primeiras, continuava se
assemelhando a elas e ainda nao formalizava as atividades para o aluno.

Na versao 4, refeita ap0s algumas leituras tedricas sugeridas pelo professor-
pesquisador e das trés primeiras sessdes reflexivas, € que comecam a surgir
mudancas mais efetivas na estrutura da unidade e € possivel notar como as
discussbes feitas foram materializadas. Um exemplo dessa materializagdo é o

conjunto de atividades formalizadas para o aluno que a versdo 4 apresenta, do
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trabalho com o conhecimento prévio e o uso de imagens e texto com esse fim.
Entretanto, as orientagdes para o professor foram deixadas de lado nessa verséao.

Na versdo 5, depois de mais duas sessdes reflexivas, outras mudancas
ocorrem: o professor-participante da mais énfase ao trabalho com o conhecimento
prévio, reorganiza as atividades e traz além das atividades para o aluno, as
orientacdes para o professor, considerando, de fato, na estrutura da unidade, os
itens da lista de Ramos (1999/2009), como publico-alvo, objetivos das atividades,
recursos, textos, atividades etc.

Outro aspecto relevante a ser comentado € que em varios momentos das
sessoOes reflexivas o professor-participante revela ter adquirido uma consciéncia de
que para elaborar material didatico é necesséario considerar alguns pontos como
fazer atividades para o aluno, utilizar texto auténtico, trabalhar com géneros,
considerar o conhecimento prévio do aluno, fazer orientacées para o professor etc.
Isso, acredito, foi decorréncia do trabalho colaborativo nas sessdes reflexivas. Por
isso, € possivel afirmar que houve, sim, colaboracao.

Pode-se perceber, portanto, que o questionario e a entrevista contribuiram
para a evolucdo da versdo 1 para a versdao 3 da unidade didatica proposta pelo
professor-participante, bem como as leituras sugeridas pelo professor-pesquisador
ao professor-participante e as sessdes reflexivas contribuiram para a evolucédo da
versao 4 para a versao 5: esta Ultima atinge tanto professor quanto aluno, inclui
aspectos nao previstos inicialmente, como interdisciplinaridade, texto auténtico
(embora ndo com formatacdo original), uso de imagens para exploragcdo do
conhecimento prévio do aluno, objetivos e tempo previsto atividade por atividade,
preocupacdo com a distribuicdo dos itens, dentre outros comentados no capitulo
anterior. O professor-participante passou de um formato “intuitivo”, visto na versao 1
da unidade didatica, para um formato mais estruturado, com constituintes explicitos,
objetivos claros, retomados dos aspectos tratados nas sessodes reflexivas. Como se
pdde observar, as sessdes possibilitaram ao professor-participante a consciéncia da
necessidade de uma fundamentacdo tedrica embasando o trabalho. No entanto,
essas sessOes ndo foram suficientes para mudar a visdo de ensino-aprendizagem e
de linguagem do professor-participante. Para isso, provavelmente, seriam
necessarias sessoes reflexivas que versassem especificamente sobre esses dois

topicos. No entanto, como a propria literatura da area registra, a transformacéo do
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professor pelo trabalho colaborativo € um caminho longo, que ndo acontece “da
noite para o dia”.

A reflexdo que faco sobre esse percurso € que o trabalho colaborativo
efetivamente aconteceu, conforme foi demonstrado ao longo da discussdo dos
dados. Essa colaboracdo se deu, especialmente, na transformacéo dos itens que
compdem aquilo que, acredito, € uma unidade didatica: uma proposta que articula
publico-alvo, objetivos da unidade, recursos, visdo de ensino-aprendizagem e de
linguagem, progressao dos conteldos, textos, atividades e teacher’s notes (itens
apresentados por Ramos, 1999/2009).

Quanto as transformacfes dos participantes sobre esse trabalho, é possivel
afirmar que também aconteceram, uma vez que, ao colocarmos em a discussao
nossas praticas, crencas e visbes sobre o que € ensinar-aprender uma lingua
estrangeira e avaliar-produzir material didatico, durante 0s n0sSs0s encontros
reflexivos, nés nos transformamos. Também €& possivel constatar, com base na
analise das unidades e das sessdes reflexivas, que ainda ha muito o que ser
transformado, especialmente na visdo dos participantes deste estudo, sobre a
relacdo ensino-aprendizagem e avaliacdo e producdo de material didatico para o
ensino de Inglés.

Este trabalho proporcionou-me varias oportunidades de aprendizado. A
primeira, de desenvolver um estudo mais aprofundado das teorias de ensino-
aprendizagem e linguagem e um olhar mais critico sobre a producdo avaliacdo de
material didatico. A segunda, de entender melhor documentos que norteiam o ensino
de Lingua Estrangeira no Brasil, como os PCN-LE (BRASIL, 1998). Esse
aprendizado, acredito, possibilitou-me uma visdo mais clara e reflexiva do que seja
ensino-aprendizagem e avaliacao e producédo de material didatico de Inglés.

Além disso, ha na literatura poucos trabalhos voltados para a formacdo de
professores e com foco na area de analise de material didatico para o ensino de
lingua inglesa produzido por professores da rede publica, bem como trabalhos que
objetivem focar o trabalho do multiplicador por meio de sessdes reflexivas.

A escassez desse tipo de trabalho, aliada a minha pouca experiéncia de
pesquisa, contribuiram para que, durante as sessoes reflexivas, eu nao tivesse tanta
clareza a respeito desse instrumento de investigacdo. Isso me levou, em alguns

momentos das sessOes, a “dar aula” e a “induzir’ o professor-participante a dar
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respostas que eu acreditava serem as mais adequadas naquele momento ou até
mesmo invadir os turnos de fala dele.

Por isso, acredito que seria importante que os futuros pesquisadores que
pretendem trabalhar como multiplicadores utilizando sessfes reflexivas passassem
por uma experiéncia-piloto com esse instrumento de pesquisa, de modo que
pudessem conhecé-lo melhor antes de efetivamente utiliza-lo, a fim de ndo cometer
alguns dos enganos que percebo agora ter cometido. Consequentemente, com essa
experiéncia prévia e clareza, haveria uma melhor coleta de dados.

Acredito que este estudo trouxe contribuicbes para o projeto de pesquisa
Avaliacédo e elaboracdo de material didatico para ensino-aprendizagem de linguas
para ambientacdes e contextos diversos (LAEL/PUCSP), do qual faco parte,
porquanto traz resultados ainda ndo contemplados nesse projeto, ou seja,
resultados que derivam de uma experiéncia colaborativa entre um participante que
desempenha o papel de multiplicador na reconstru¢cdo de material didatico
produzido por um professor da rede publica estadual de ensino,

Para finalizar, acredito também que haja implicacbes deste trabalho em
pesquisas futuras, como por exemplo, verificar quais resultados traria a aplicacéo da
unidade produzida neste estudo na sala de aula, investigar quais mudancas seriam
necessarias a unidade apdés sua aplicacdo, identificar como o trabalho de
multiplicador pode ser expandido nas escolas da rede publica estadual. Para mim,
especificamente, acredito ser possivel pesquisar de que modo o trabalho
desenvolvido colaborativamente com um colega de trabalho poderia continuar sendo
desenvolvido ou ndo e se ha possibilidades de expandi-lo para outros colegas. Além
disso, sem duvida as contribuicBes deste trabalho estdo refletidas na melhoria do
meu desempenho profissional.

Tenho consciéncia de que a contribuicdo deste estudo ainda é pequena se
considerarmos o universo do conhecimento cientifico a ser construido, entretanto,
posso afirmar que significa um desenvolvimento pessoal e profissional

extraordinarios para mim.
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ANEXO 1

Questionario aplicado ao professor-participante em 12/02/09

1- Quais teorias e tedricos da area de ensino-aprendizagem vocé conhece?

2 - O que vocé acha que eles pregam?

3 — Explique o que vocé conhece da teoria sécio-interacionista.

4 — Vocé consegue dizer o que sobre ZPD?

5- Para o desenvolvimento da unidade, vocé se baseou nos cadernos do professor,

fornecidos pela secretaria da educacéao ou ja trabalhava desta maneira antes?

6 — Vocé acredita que a unidade desenvolvida por vocé esta de acordo com a teoria

sécio-interacionista? Por qué?
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ANEXO 2

Entrevista realizada com o participante em 18/05/09

A entrevista foi realizada na escola, no horario em que o professor-participante estava em aula
vaga. O objetivo desta entrevista era clarear alguns pontos que ficaram vagos na primeira,
feita por e-mail, pelo professor-pesquisador. Por esse motivo, as referéncias que aparecem nas
falas dos dois fazem alusdo direta a unidade didatica, desenvolvida pelo professor-

participante, ou ao questionario (anexo anterior).

Professor-pesquisador: Vamo la...Bom, aqui vocé disse o seguinte 0... Disse que as teorias de
ensino-aprendizagem que vocé conhece , tradicional, socio-
interacionismo, construtivismo, Piaget, Vigotski... Agora eu gostaria
que vocé fizesse o0 seguinte, que que é a teoria de ensino-
aprendizagem tradicional pra vocé?

Professor-participante: Tradicional?

Professor-pesquisador: Que, que é... Pra vocé assim, essa teoria tradicional, que, que €é, que
significa essa visdo tradicional pra vocé?

Professor-participante: Seria... Ndo haver a troca entre o professor e aluno... Seria s6 o
professor, praticamente colocando a coisa na cabeca do menino...
Seria... “Tome isso... T4 na lousa, copia ¢ isso ¢ a matéria”. Pra mim,
isso € o tradicional.

Professor-pesquisador: Entdo o professor copia a matéria na lousa... E... Passa a matéria na
lousa e 0 aluno copia no caderno.

Professor-participante: O aluno seria uma... Vai, uma caixa de depo6sito de conhecimentos ali,
s6 vai acumulando, acumulando, acumulando.

Professor-pesquisador: Ta certo... E... O séciointeracionismo, vocé poderia dar um exemplo
assim, dessa linha?

Professor-participante: Ai eu acho que... J& é diferente do tradicional, eu acho também que...
O professor ele utiliza um meio... trazer a realidade pro aluno, pro
meio que ele vive... trocando experiéncias com ele... eu acho que esse
€ 0 sociointeracionismo.

Professor-pesquisador: E como é que... do ponto de vista das atividades, que vocé deu o
exemplo do tradicional, que o professor copiava a licdo na lousa e 0
aluno no caderno, era s0, ficava nisso. O professor era que detinha o
poder e o aluno era sO tinha caixinha pra ele depositar o
conhecimento. E como é que vocé diria que seria uma atividade que
proporcionasse essa interacao ai?

Professor-participante: E eu...

Professor-pesquisador: Vocé poderia dar um exemplo de uma atividade assim, que fizesse
iSs0?
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Professor-participante: Seria vocé trazer um texto que trabalhasse o dia-a-dia do aluno, ndo
adianta trazer um texto com... (pesquisador interrompe)

Professor-pesquisador: Que é que vocé quer dizer com dia-a-dia do aluno?

Professor-participante: Por exemplo, trazer um texto relacionado com comidas que nem
existe aqui e que ele nem conhece... Sera que ele vai ter algum
proveito disso? N&o. Entdo trazer um texto que ele conhece... Trazer
pra realidade dele.

Professor-pesquisador: Por exemplo... Aqui na nossa regido tem muitos alunos nordestinos,
filhos de nordestinos... Se o texto fosse sobre comida nordestina, vocé
acha que ele interagiria mais?

Professor-participante: E... Primeiro que ele sabe o que ele ta falando, entendeu? Eu acho que
ai vocé consegue ter uma troca com ele. VVocé vai ter uma pergunta e
vai ter uma resposta. Agora, a partir do momento que vocé utiliza...
E... Determinados... E Vai... Entdo, estamos falando em comida...
Determinados tipos de comida que ndo estd na realidade dele, que
resposta que vocé vai ter dele? Nao vai ter uma resposta.

Professor-pesquisador: Vocé acha entdo, pelo que vocé ta falando... Que o texto é muito
importante nesse contexto ai...

Professor-participante: Com certeza.

Professor-pesquisador: O texto... Ele tem que té& relacionado com a realidade do aluno, com
alguma coisa que ele conheca.

Professor-participante: Exatamente!

Professor-pesquisador: Se for um texto desconhecido...

Professor-participante: VVocé ndo vai ter a resposta que vOcé espera.

Professor-pesquisador: E o texto € fundamental, por exemplo... Se outra coisa...

Professor-participante: Faria esse papel?

Professor-pesquisador: E... Como por exemplo, um jogo...

Professor-participante: Eu acho que sim.

Professor-pesquisador: Jogo... Ou uma discussao sobre o que envolve ele ali... A realidade
dele, por exemplo.

Professor-participante: Também... Jogos... Eu acho interessante também. E... Mas ndo
esquecendo dessa...Nunca da realidade do aluno.

Professor-pesquisador: Huum!

Professor-participante: Dependendo o jogo, se vocé trouxer e eles ndo saberem nem o que,
que eles estdo fazendo, também vocé ndo chega a lugar nenhum.
Entdo tem que ser bem preparado.

Professor-pesquisador: T4 bom. Fala uma coisa... E o construtivismo, qual a ideia que vem
quando vocé fala aqui, construtivismo?

Professor-participante: Olha, no meu ponto de vista, eu acho que ele t& relacionado com o
sistema também, de deposito... Vai construindo, construindo,
construindo... Na cabecinha do educando.

Professor-pesquisador: Nessa relacdo ai, o que vocé falou que ta relacionado com a ideia de
depdsito?

Professor-participante: Porque ela se parece muito a primeira que vocé falou... Que € a... a
tradicional (Fala junto com o professor-pesquisador)!

Professor-pesquisador: VVocé acha que sdo muito parecidas.

Professor-participante: Eu sempre tive esse pensamento que elas sdo muito parecidas.
Sempre tive.

Professor-pesquisador: Ah! Sei. E desses dois teoricos que voceé citou ai, Piaget e 0 Vigotski?

Professor-participante: Hum, hum?
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Professor-pesquisador: O que vocé conhece do Piaget, assim...?

Professor-participante: Do Piaget eu ndo me recordo muito. Do Vigotski eu sei que ele
relaciona 0 meio com que o educando... O educando participa de
tudo... Entdo é o meio... O social dele interagindo no aprendizado do
aluno.

Professor-pesquisador: Sei... E como é que esse... Eu queria que vocé me desse um exemplo,
assim... Desse social do aluno... Desse meio ai que vocé diz, 0 meio
social do aluno, interferindo na aprendizagem. Como é que... Vocé
poderia me dar um exemplo, assim?

Professor-participante: O, esse exemplo de comida que a gente viu agora ha pouco, sobre
alimentacgo... E.

Professor-pesquisador:Entdo vocé acha que se o texto for relacionado com o dia-a-dia, ele (o
aluno) vai entrar na nesse processo de interacao?

Professor-participante: Eu acho que... Tenho certeza.

Professor-pesquisador: Ta certo. Entdo, nesse caso ai, vocé reafirma... o assunto do texto é
que é mais importante. E que vai proporcionar a interagéo.

Professor-participante: Essa interacdo. Se o texto ndo tiver uma troca entre o professor e o
aluno, vocé néo vai conseguir fazer sua aula, vai ser em vao.

Professor-pesquisador: Aah!

Professor-participante: Ta?

Professor-pesquisador: E 0 que vocé acha de... do que ele vé na sala de aula, por exemplo,
dessas... Dessas atividades todas, é... Com aplicabilidade fora da
escola? Vocé acha que isso...E... influencia... Vocé ja fez alguma
atividade desse tipo?

Professor-participante: Ndo. Nao fiz.

Professor-pesquisador: N&do? Ha&... T4 certo...(siléncio) Aqui... Eu quero que vocé faca o
seguinte... Aqui nessa questdo... quando eu perguntei pra vocé se vocé
ja trabalhava... Se vocé baseou nos cadernos do professor que a
secretaria da educagdo fornece, ai c€ falou pra mim “a base foi o livro
apresentado pela secretaria da educagdo”, entdo esse livro aqui vocé ta
dizendo que € o caderno do professor.

Professor-participante: E... Ha, ha (concorda)?

Professor-pesquisador: T& certo. E antes de trabalhar com esse caderno (pigarreia), vocé
trabalhava com que tipo de material?

Professor-participante: Normalmente com frases isoladas, e... Saindo fora do contexto... E
vocé sabe muito bem que quando sai fora do contexto... Vocé pode
perder a esséncia que tava passando a frase, entéo...

Professor-pesquisador: Que, que vocé entende por contexto?

Professor-participante: Exemplo, vocé coloca uma frase assim “I love... eat popcorn”... T4,
mas isso ai é uma frase solta. Afirmativa... Tudo bem, agora num
contexto... Num texto... Viu, outras coisas por trés... O que que ela
tava falando antes, o que tava falando depois... Existe por tras,um
antes, um meio e um depois. Entdo eu acho que com frases isoladas
vocé ndo consegue saber que realmente... se era uma frase afirmativa
ou se ele tava querendo passar uma outra informacdo. Eu acho que
isso peca quando vocé trabalha com frases isoladas.

Professor-pesquisador: T4, entdo cé ta colocando a questdo da frase e, e 0 contexto que
vocé... Que é... E o significado de contexto, nesse caso, é a frase
dentro de um texto.

Professor-participante: Dentro de um texto.
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Professor-pesquisador: E isso.

Professor-participante: Que ela tem uma légica. Num... num texto.

Professor-pesquisador: T4, e, e outra coisa... Além, além disso, ai... E... Vocé... Vocé tem... (
o0 coordenador interrompe a conversa para pedir um documento), além
de... Além dessa questdo do contexto que vocé fala, ele tem outro
significado, contexto pra vocé ou sO esse? Ha o contexto fora da
escola, por exemplo?

Professor-participante: Existe um contexto fora da escola.

Professor-pesquisador: E que contexto seria esse? E esse contexto... Que contexto seria esse?
Pra vocé?

Professor-participante: Existe o contexto... No meu ponto de vista, da prépria realidade do
aluno. Seria um contexto também.

Professor-pesquisador: Certo:

Professor-participante: As vezes, vocé prepara uma determinada aula, que ndo pertence ao
contexto do aluno, vamos se dizer assim, que nao ta na realidade dele.
E eu acho que sua a aula pode ir por 4gua abaixo.

Professor-pesquisador: E ndo vai dar um resultado positivo.

Professor-participante: N&o vai te dar uma resposta positiva. Exatamente isso. Traduzindo.

Professor-pesquisador: Ta certo... Vocé diz que... Que, que vocé fez é... Vocé diz que vocé
fez a, a essa unidade didatica aqui e ela propde interacdo entre 0s
alunos. Vocé diz que, que nela ha interacao, né?

Professor-participante: Certo.

Professor-pesquisador: E ai, eu gostaria que vocé me dissesse o0 seguinte... Em que sentido é
que esse, essa... Essa atividade ela cria interacdo. Como é que a
interacdo se d& através dessas, dessa, da, dessa atividade? (atividade
da unidade didatica preparada por ele)

Professor-participante: A interacdo... Primeiro, a primeira parte que eu vejo é o seguinte, 0
texto, ele esta relacionado com a amizade, é... Existe uma troca muito
legal entre amigos de... De uma amizade de longa data...

Professor-pesquisador: No texto. Esse € 0 assunto do texto.

Professor-participante: Esse € 0 assunto do texto. E esse é o tipo de coisa que vocé consegue
transportar pro aluno. T4, sobre amizade... E... Um, uma, uma... Algo
que ele diz errado falando de uma outra pessoa, sendo que mal sabe
ele que... Em relacionado ao texto, o que ele tava falando era mal da
esposa da, do amigo dele. Entendeu? Entéo, esse é o tipo de coisa que
pro aluno, ele chega, pb, as vezes a gente ta falando mal de
determinada pessoa, e ndo sabe se o cara é parente dele, se é irmao,
entdo na troca de amigos... e esse ta no dia-a-dia dele. Essa troca de
informacdes, a mentira entre eles também.

Professor-pesquisador:Ta certo. Agora, isso aqui € o contetdo né, o conteldo e tal e tal...
Agora é... ai vocé diz aqui o0 seguinte, que vocé pede trabalho
individual e em grupo... E... Como é esse trabalho individual, como é
que... Por exemplo, como € que vocé trabalha, trabalharia esse texto,
aqui? Vocé tem o texto que vocé fala aqui, vocé tem o contetdo dele
aqui, né, que fala de amizade... E... Como é que vocé... Vocé poderia
dar um exemplo de como essa atividade se daria na sala de aula, pra
propor aquela interacdo de que nos falamos?

Professor-participante: T4, o trabalho individual seria ele... O aluno... E... Primeiro, fa...
Tentar fazer uma leitura, o professor acompanhando a leitura, esse
trabalho individual, localizando os verbos, é... Primeira a leitura pra
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ver se ele conhece alguma palavra em portugués, que aqui vocé
trabalha o cognato, essa € a primeira parte do aluno. E em grupo, aqui

poderia ser feito um teatro na sala, primeiro a gente passaria até a
traducdo daqui... E... Isso aqui pode acontecer no dia-a-dia, dois
amigos conversando num barzinho, trocando uma ideia sobre o tempo
da juventude, nisso aparece uma mulher muito estranha, entdo daria
pra fazer, dentro da sala de aula, um teatrinho, em cima disso daqui.
Ah, té certo.

Ta? Poderia ser feito também, o texto trabalha também os verbos no
presente e passado. Uma parte da classe tentar explicar o... Porque que
acontece o... Onde se localiza os verbos, eu acho que seria legal,
também.
T4, agora fala uma coisa pra mim, o que, que vocé en... E... Vocé
falou que... Poderia também haver a possibilidade de traduzir o texto
pra eles fazerem essa discussdo posterior. E... Vocé acha que essa
questdo de se trabalhar com a traducéo, ela, ela... Ela se encaixa numa
determinada linha tedrica? E qual seria ela?

Ai eu... Eu ndo posso te responder que € um... No meu ponto de vista,
a traducdo seria legal pra fazer, pra fazer essa, pra chegar aonde eu
quero chegar... Agora num, em uma... Em uma aqui, n&o... Pra utilizar
uma, um tedrico que trabalha isso daqui, eu ndo poderia te responder,
porque... Eu n&o sei.

Né&o, tudo bem. Eu, eu... Ai vocé fala o seguinte, que faria um teatro e
ai... Nessa... Nessa, nesse teatro vocé acha que aconteceria a interacao
também?

Eu acho que sim. S6 que, no meu ponto de vista eu mesclaria tanto o
portugués como o inglés.

Como assim?

Por exemplo, é... “Who is that terrible monster? “O, quem é aquele
monstro?”. D4 pra fazer uma brincadeira desse tipo, utilizando uma
em inglés e uma em portugués. Ai o aluno consegue escutar, consegue
captar o som no inglés e é... Uma atividade, ndo é... Pra duas, trés
aulas, eu acho que seriam pra umas dez aulas e... Com um pequeno
texto desse daqui vocé pode trabalhar o presente, passado, e futuro,
explicacéo... Tudo.

Ah, t4. Entdo que tipo de... Mas ai como é que vocé faria... como é
que destrincharia esse texto? Vamos ver, como é que vocé... Qual
seria a primeira... vocé ja falou a primeira atividade que o aluno
individualmente faria uma leitura, distribuiria o texto e o aluno faria
uma leitura pra tentar ver se ele compreendia algumas coisas da
histdria... Numa primeira atividade. Depois pra ele... Pra seguir nisso,
pra chegar esse, essa questdo do teatro seria que, tomaria que parte
nesse processo?

Al teria que pegar os alunos, dividir eles em grupos, e aqui tem trés,
quatro pessoas que trabalham nesse, nesse pequeno texto, colocaria
um pra cada um...

Aii distribuiria pelo numero de personagens que aparecem no texto.

Exatamente. E em cima disso trabalharia com eles, por exemplo,
guem € o John, quem ¢ o Bill, a esposa o rapaz do bar, e ai ajudaria
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eles a verificarem qual é a fala de cada um... Dando a entonacdo para
eles.
Vocé acha que ai, 0, 0 uso do dicionario teria alguma funcéo?

Sim, porque tem palavras aqui que ndo ta no contexto deles, por
exemplo, se voc€ pega aqui, “sometimes affected”, aqui 0, “algumas
vezes afetou”, olha essa daqui ele ndo precisa usar o dicionario, ah, “a
strange , parece estranho” , “appearance, aparéncia” , “extremely ,
nossa, extremamente” agora, o que que ¢ “old-fashioned”? Ai vocé
tem que procurar no dicionario com ajuda. Ajuda-los a procurar a
palavra correta, por exemplo, no diciondrio tem “interrupted”? No.
Como é que vocé deve procurar a palavra? Aqui ela esta no passado,
entdo vocé... Vocé encaminha ele... pra e... Ajuda-lo a encontrar a
palavra correta, que sendo essa palavra vocé ndo encontra.
“Explaining”, por que que tem 0 ing? no dicionario eu vou achar essa
palavra? N&o. S6 que vocé tem que dar auxilio pra ele, vocé tem que
mostrar formas pra ele tentar localizar es... Sem essas palavras...
Porque que apareceu o ing...

Ou entdo... Ai vocé ia explicar isso dai pra ele...

Iria passo a passo... Por isso que é uma aula demorada, a quantidade
de aulas seriam grandes.. E em cima de um pequeno texto,
praticamente, vocé trabalha a gramatica inteira, também, da lingua
inglesa, trabalha a traducéo, como utilizar o dicionario.

Ta certo. Vocé acha que seria possivel fazer essas... essa mesma
sequencia ai que vocé ta, t4 propondo, é... Sem utiliz... Sem essas
explicacbes gramaticais, sem a utilizacdo do dicionario, é... Pra, pra
chegar nesse, nesse... Nessa questdo do teatro ai?

Pelo texto, se eles ndo tiverem um conhecimento... Trazido com eles
e relacionado a lingua inglesa, eles ndo vao conseguir. Por que aqui, 0
que eles conseguem captar? E vé que talvez eles poderiam captar a
seguinte forma “drink beer”, eles sabem que ¢ beber. Cerveja...Ta. E...
Casados, erros, €... Mulher, estranha aparéncia, poderiam saber mais
OU menos 0 que que era o0 assunto. Mas ndo teriam a esséncia, 0
contexto geral do texto. Eles saberiam s6 por partes. S6 que seria
interessante, porque praticamente eles saberiam que 0 texto estd
falando sobre uma determinada coisa, sobre o qué? Os amigos, num
bar, conversando, é... Coisas ridiculas e um monstro.

Ah, ta certo. Entdo, é... Al, ai... Isso, na sua opinido,poderia... Vocé
poderia conseguir, é... Chegar a essa tarefa final ai, do teatro sem, sem
0 uso do dicionario, ou s6 alguma coisa?

Eu poderia usar... Utilizar o dicionario s6 para algumas palavras, no
caso especifico do teatro. Mas se a gente fosse trabalhar
especificamente, o texto, sem o teatro, ai seria 0 uso constante do
dicionéario. Ta?

Ta certo. E... E... E ai, nessa questdo do... do, da interagéo e do dia-a-
dia, vocé acredita que daria conta dessa situacao, é... Da intera... Da
interacdo. O fato de... De vocé propor teatro pra eles daria conta da
interacdo, a interacdo se daria nesse momento ai, e todos eles é... por...
Pelo tema, o tema...

Pertencente ao dia-a-dia deles.



150

Professor-pesquisador: Pertencente ao dia-a-dia, ao cotidiano deles, eles se interessariam por
iSso e naturalmente haveria...

Professor-participante: Essa troca.

Professor-pesquisador: Essa troca.

Professor-participante: E... O texto, ele... Ele mostra isso, é fantastico. Porque vocé consegue
trabalhar isso junto com o aluno, e vocé mesmo pode fazer esse teatro
com ele, vocé mesmo participando.

Professor-pesquisador: Hum,hum!

Professor-participante: Entdo... Da pra fazer com a sala inteira? A maioria dos alunos. Porque
tem gente que é acanhada, tem gente que num quer, tem gente que
num quer falar, tem gente que num quer participar... Mas...

Professor-pesquisador: Como é... Como é que cé trabalharia a interacdo dessas pessoas ai,
timidos, é... Que ndo querem participar em grupo, como € que...

Professor-participante: E uma boa pergunta. Porque quando eu dou um tipo de atividade
desse porte, pelo menos eu tenho que fazer com que a pessoa fale pelo
menos “ Hey, hello, hi, why ”, pelo menos pra ela ir perdendo a
timidez dela, a pessoa jd ndo gosta de falar em portugués, imagina
numa lingua estrangeira.

Professor-pesquisador: Agora imagine o seguinte, esse, essa atividade vocé que montou
utilizando o seu material, como é que, como é que... De onde vocé
tirou esse texto aqui, “My mistake”, de onde € que ele veio?

Professor-participante: Ele veio de um livro do CNA.

Professor-pesquisador: De uma escola de idiomas.

Professor-participante: De uma escola de idiomas. E... Foi uma unidade que eu tive no
segundo... Segundo mddulo, de facil interpretacdo, pra quem ja tem
uma base, que ja vem de la de trés.

Professor-pesquisador: Hum,hum. Ta. Entdo pra trabalhar com isso aqui ele precisa ter algum
conhecimento da lingua.

Professor-participante: certo.

Professor-pesquisador: Ta certo. E essa parte aqui, situacdo de aprendizagem,aqui sdo dois,
duas coisas diferentes, né? O texto vem de um lugar e a situacdo de
aprendizagem vem de outro, né?

Professor-participante: Que foi adaptado de acordo com os livrinhos do...

Professor-pesquisador: Os cadernos do, os cadernos do professor, da rede estadual, né?

Professor-participante: Hum,hum (concorda)?

Professor-pesquisador: T certo. E isso. Obrigado.



151

ANEXO 3

Amostra de sessao reflexiva

Primeira sesséao, realizada em 07/12/2009

Professor-pesquisador: E o seguinte Ron, nossa conversa aqui, ela acontece depois da leitura
né, vocé leu aquele texto da Mizukami, as abordagens de ensino-
aprendizagem e os critérios de avaliacdo de material didatico de
Ramos (1998/2009)... Entdo ai eu havia pedido pra vocé analisar,
tentar dar uma comentada, é sobre aquilo que vocé viu depois da
leitura, primeiro vocé fez e ai depois da leitura eu queria que vocé
comentasse ta? Eu também fiz essa analise e vi que na sua unidade
tem dois textos né, o My mistake e o Egyptian Gods Goddesses and
mythology. Entdo o que que acontece, esses textos pelo que eu pude
ver eu ndo sei mas eu acredito que eles ndo sao textos auténticos. Por
exemplo esses séo textos criados para desenvolver...a aula, com fins
didaticos, ne? Ou seja, trabalhar a estrutura sintatica, trabalhar verbos,
no caso do My mistake tem muito verbo no passado e tudo mais. E ai
eu gostaria de saber o seguinte como € vocé pretende trabalhar esse
aqui da situacdo de aprendizagem um do My mistake 0, vocé falou,
vocé coloca la 6 verbo to be, simple present, simple past, false
cognates, ai vocé coloca o tempo previsto, o contetdo que vai
trabalhar e os temas amizade que € 0 que esta escrito & no texto, ne,
s6 que vocé ndo colocou o seguinte como € que vocé vai transformar
isso, vocé nao fez isso, ndo transformou esse texto aqui em atividade,
por exemplo atividade um, o que é que o aluno vai fazer com esse
texto, né? Vocé ndo colocou aqui, entdo eu gostaria que vocé falasse
alguma coisa a respeito, disso. T4, por exemplo aqui 0, aqui vocé tem
0 texto como é que, aqui vocé faria o seguinte 6, na situacdo de
aprendizagem um, faca a distribuicdo da cdpia do texto para os alunos,
faca uma leitura, pergunte se eles sdo capazes de entender o texto sem
0 uso do dicionério, certifique-se que eles comecem a ler o texto com
0 seu auxilio, eu gostaria de saber isso aqui 6, como € que eles véo ler
0 texto com o seu auxilio? Que tipo de auxilio vocé prestaria pra eles?

Professor-participante: Depois da leitura da Mizukami, eu consegui perceber nesse texto que
ele é praticamente tradicional... (pesquisador interrompe)

Professor-pesquisador: O seu comentario ta aqui 6, escrito aqui embaixo, eu coloquei do jeito
que vocé fez (o pesquisador refere-se ao comentério do participante
que ele digitou no final da unidade didatica).

Professor-participante: Eu dei muita énfase nessa parte aqui, na repeticdo e memorizacéo, a
ideia é refazer esse texto...

Professor-pesquisador: Ah! Entdo vocé pretende refazer o texto, ou a unidade didatica?

Professor-participante: A unidade didatica.

Professor-pesquisador: Mas nessa refaccdo da unidade como € que vocé vai fazer pra utilizar
esses dois textos?
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Professor-participante: Eu quero pegar um texto auténtico, um artigo de opinido, eu nédo
lembro de onde eu tirei esse daqui (referindo-se ao texto Egyptian
Gods, Goddesses and mythology), eu lembro de ter algo parecido com
um artigo de opinido mas eu néo tenho certeza.

Professor-pesquisador: E ndo tem fonte aqui.

Professor-participante: E nio tem fonte, nio tem nada.

Professor-pesquisador: E o do My mistake eu lembro que vocé disse que tirou de um livro
texto do CNA

Professor-participante: O My mistake tinha, do CNA.

Professor-pesquisador: Eu lembro que foi do livro que vocé estudava ateé.

Professor-participante: Como é que vocé daria essa aula?

Professor-pesquisador: Do My mistake ou do...Cognato?

Professor-participante: Dos dois.

Professor-pesquisador: Do My mistake a ideia era literalmente tradicional, utilizacdo de...
Verificacdo aqui o que que € o ing, leitura com o aluno, s6 de
memorizagéao.

Professor-pesquisador: Mas como é que vocé transformaria isso na aula, por exemplo? VVocé
chega com o texto, escreve o texto na lousa.

Professor-participante: Na lousa ou fago copia e...

Professor-pesquisador: Pra eles copiar no caderno...

Professor-participante: Copiar no caderno e praticamente é s6 decodificagdo das palavras. E
ISSO que eu Vi, por isso € que eu preciso refazer minha unidade.

Professor-pesquisador: Ah! Entdo vocé chegou a essa conclusao que vocé precisa refazer...

Professor-participante: Refazer.

Professor-pesquisador: Por conta disso ai.

Professor-participante: E.

[..]
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ANEXO 4

Verséo 1 da unidade didatica, elaborada pelo professor-participante em
novembro de 2008

My mistake 12 versdo

John and Bill were drinking beer and talking about their boyhood days. Jonh
was still single, but Bill was now a married man, although he didn’t seem to be very
happy about it. Bill was explaining to his friend how one mistake, one single mistake,
sometimes affected the whole life of a man, when his friend interrupted him. He was
impressed by the strange appearance of a woman who was walking towards them.
The woman was extremely fat and ugly. Besides, she was wearing an old-fashioned
dress and she had a ridiculous hat on her head.

“Who is that terrible monster?” Jonh asked his friend.

“I's my wife,” answered Bill, in a low voice.

Jonh was very upset and began to apologize for his mistake.
I's not your mistake, my friend,” said Bill. “It's mine.”

Situacdo de aprendizagem 1

6) Faco a distribuicdo da copia do texto acima para todos os educandos, realizo
uma leitura para os alunos.

7) Pergunto se eles sdo capazes de entender o texto sem o uso do dicionario.

8) Em seguida, solicito que eles comecem a ler o texto, com meu auxilio.

9) Apoés a leitura tentaremos localizar no texto as palavras que sado parecidas
com a Lingua Portuguesa ( scanning verificar diferenca e skimming)

10)Nesta parte, trabalhamos o cognato e falso cognato.

Situacao de aprendizagem 2

1) Com a cépia do texto acima, em maos do educando, podemos iniciar uma
atividade na intencdo de formacéo de um teatro.

2) Faco a separacdo em grupos de 3 ou 4 pessoas para iniciarmos as
separacdes das participacdes de cada um na peca.

3) O primeiro grupo tende a ser o mais observado pelos outros grupos, neste
tenho que dar maior atencédo, pois o restante ja estara mais a vontade.

4) Nesta fase, tento fazer a maior parte do teatro, mostrando a importancia do
trabalho em grupo.

5) Avaliacdo do teatro com todos os educandos, mostrando o valor de se
trabalhar em grupo.
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Anexo 5

Verséo 1 da unidade didatica, elaborada pelo professor-participante em
fevereiro de 2009

My mistake 22 versédo

John and Bill were drinking beer and talking about their boyhood days. Jonh
was still single, but Bill was now a married man, although he didn’t seem to be very
happy about it. Bill was explaining to his friend how one mistake, one single mistake,
sometimes affected the whole life of a man, when his friend interrupted him. He was
impressed by the strange appearance of a woman who was walking towards them.
The woman was extremely fat and ugly. Besides, she was wearing an old-fashioned
dress and she had a ridiculous hat on her head.
“Who is that terrible monster?” Jonh asked his friend.
“I's my wife,” answered Bill, in a low voice.
Jonh was very upset and began to apologize for his mistake.
I's not your mistake, my friend,” said Bill. “It's mine.”

Situacdo de aprendizagem 1

Verb to be, simple present and simple past, false cognate.
Tempo previsto: 5 a 7 aulas

Conteudo e temas: amizade de longa data, palavras de falso cognato e conceitos
do verbo to be, simple present e simple past.

Estratégia: Trabalho individual e em grupo, intervencdo do professor para
verificagdo dos conhecimentos prévios e troca de informacbes sobre o tema e
vocabulario remetendo a outras leitura como musica e filmes.

Competéncia e Habilidades: Leitura para identificacdo do texto, verificagdo que tipo
de texto estamos trabalhando, formal ou informal e reconhecer o assunto geral do
que o tema se trata.

Recursos: Cépia do texto, dicionarios e pequeno teatro com participacao dos alunos
e musicas com utilizacdo de algumas palavras do texto.

Avaliagcédo: processual, acompanhando o desenvolvimento e desempenho das
atividades propostas.
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Anexo 6

Versado 3 da unidade didética, elaborada pelo professor-participante entre maio
e junho de 2009

My mistake 32 verséo

John and Bill were drinking beer and talking about their boyhood days. Jonh
was still single, but Bill was now a married man, although he didn’t seem to be very
happy about it. Bill was explaining to his friend how one mistake, one single mistake,
sometimes affected the whole life of a man, when his friend interrupted him. He was
impressed by the strange appearance of a woman who was walking towards them.
The woman was extremely fat and ugly. Besides, she was wearing an old-fashioned
dress and she had a ridiculous hat on her head.

“Who is that terrible monster?” Jonh asked his friend.

“I's my wife,” answered Bill, in a low voice.

Jonh was very upset and began to apologize for his mistake.
I's not your mistake, my friend,” said Bill. “It's mine.”

Situacdo de aprendizagem 2

Gerandio e simple past

Tempo previsto: 3 aulas

Conteudo e temas: Gerundio e simple past

Estratégia: Trabalho individual e em grupo, intervencdo do professor para
verificagdo dos conhecimentos prévios em portugués sobre o uso exagerado do
geruandio e suas consequéncias.

Competéncia e Habilidades: Leitura e verificacdo do tipo de texto que estamos
trabalhando

Recursos: Cépia dos textos realizados pelos préprios alunos com o gerandio.
Avaliacdo: Producéo de texto

COGNATOS
Eqgyptian Gods, Goddesses and Mythology

Ancient Egyptian society treated men and women equally - in the
political, economic ,and Judicial sense. Perhaps this social
development reflects Egyptian mythology, where Goddesses play
an equal, if not chief.role. The primeval /mother-figures in the
earliest prehistoric Egyptian myths are female. Female
deities.were kept separate from the males, with their own
temples and followers. Egyptian goddesses are also
creator deities, and the protectors of the
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pharaohs in the form of the snake, vulture or
lioness.

Podemos dizer que de 83 palavras no texto, 27 podem ser facilmente
reconhecidas por falantes do portugués. Elas estao grifadas.

Para falantes de portugués, lidando com vocabulario em inglés, e
certamente mais facil do que para falantes de linguas tais como turco,
arabe ou japonés. Isto acontece porque um grande numero de palavras
sado similares em portugués e inglés. Tais palavras sado chamadas
COGNATAS. Portanto, cognatos sao palavras em inglés cuja forma
escrita e significado sao semelhantes a palavras em portugués.

Ex.: mythology - mitologia
chief - chefe
Existem poucas palavras em inglés que apesar de apresentarem
forma escrita parecida com o portugués, tem significados diferentes em
inglés. Sdo os FALSOS COGNATOS. Mas ndo devemos nos preocupar
muito com eles, ja que sdo em numero bastante reduzido.

Situacdo de aprendizagem 3

Cognatos e falsos cognatos

Tempo previsto: 2 aulas

Conteudo e temas: Cognatos e falsos cognatos

Estratégia: Trabalho individual e em grupo, intervencdo do professor para
verificacdo dos conhecimentos prévios sobre cognatos e falsos cognatos.
Competéncia e Habilidades: Leitura e verificagdo do texto para localizar as palavras
parecidas em portugués.

Recursos: Cépia dos textos.

Avaliacdo: Producdo de texto com numeros de palavras semelhantes de lingua
portuguesa
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Anexo 7

Versdo 4 da unidade didética, elaborada pelo professor-participante apos duas
sessoes reflexivas, em dezembro de 2009

ACTIVITY 1:

J)‘ Look at these pictures below:

1S .%[;;13 ISP

1 —

K) Can you understand what is the topic of this work?
L) Do you have some ideas when you look these images above?
M) Did you see a movie on tv with these images?

N) Mummification, Do you know what is?

L L o

HOMEWORK
Pesquise em duplas e responda as perguntas abaixo. Obs. Para proxima aula.

K) Paises que praticam a mumificacéo?

L) Em qual continente fica esses paises?

M) Por que acreditavam em varios Deuses e Deusas?

N) Todos acreditavam neles?

O) Em nosso pais esse tipo de ritual é aceito? Justifique.

ATIVIDADE 2:

Em Grupo De 4 OU 5 Alunos, Discutir as informac6es pesquisadas na internet. Fazer
comparacéo entre os outros grupos E anotar as semelhangas e as diferencas encontradas nos
grupos sobre o tema proposto.

ATIVIDADE 3:

J) Em grupo, olhando para o titulo do texto abaixo, é possivel saber do que se trata?
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K) Agora leia o texto rapido e tente localizar algumas palavras parecidas em portugués,
chamadas cognatas.

L) Vocé sabe em que tempo verbal esta o texto?

M) Esse artigo foi retirado de um jornal, revista, site?

N) Os deuses eram separados das deusas?

O) Na sociedade Egipcia homem e mulher eram iguais?

P) Vocé sabe o que é mitologia?

Q) Naantiguidade os farads eram protegidos por deuses ou deusas? Em forma de que?

Egyptian Gods, Goddesses and Mythology

Ancient Egyptian society treated men and women equally - in the political, economic ,and
Judicial sense. Perhaps this social development reflects Egyptian mythology, where
Goddesses play an equal, if not chief. role. The primeval /mother-figures in the earliest
prehistoric Egyptian myths are female. Female deities. Were kept separate from the males,
with their own temples and followers. Egyptian goddesses are also creator deities, and the
protectors of the pharaohs in the form of the snake, vulture or lioness. The ancient Egyptians
believed in many different gods and goddesses. Each one with their own role to play in
maintaining peace and harmony across the land. Some gods and goddesses took part in
creation, some brought the flood every year, some offered protection, and some took care of
people after they died. Others were either local gods who represented towns, or minor gods
who represented plants or animals. The ancient Egyptians believed that it was important to
recognise and worship these gods and goddesses so that life continued smoothly.

http://www.ancienteqypt.co.uk/gods/story/main.html 11/12/2009
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Anexo 8

Versdo 5 da unidade didética, relaborada pelo professor-participante apos trés
sessoes reflexivas e entregue em 18 de janeiro de 2010

Unidade Didatica: EDUCANDOS (EM).

Obijetivo atividade 1, ativacdo dos conhecimentos prévios dos educandos, mostrando imagens
e perguntando-lhes qual é o assunto a ser trabalhado. Tempo previsto 1 aula.

HOMEWORK (OPCIONAL), Caso professor queira trabalhar com a interdisciplinaridade,
GEOGRAFIA e HISTORIA, localidades, mapas, e outros.

Obijetivo atividade 2, no final da pesquisa os educandos devem fazer um painel mostrando
quais paises é feito a mumificagdo, em qual continente eles estdo. Tempo previsto 2 aulas

Obijetivo atividade 3, fazer com que o educando seja capaz de perceber as diferencas entre 0s
verbos regulares e irregulares, e entender o texto sem a utilizacdo do dicionario e que consiga
fazer um resumo sobre o tema apresentado. Tempo previsto 2 aulas.

Conteudos a serem trabalhados
a) Cognatos
b) verbos: passado e presente.

Estratégia: Trabalho individual e em grupo, intervencdo do professor para verificacdo dos
conhecimentos prévios sobre cognatos.

Competéncia e Habilidades: Leitura e verificacdo do texto para localizar as palavras parecidas
em portugués, reconhecer as diferencas entre os verbos, fazer a leitura de fotos.

Recursos: Cdpia dos textos ou uso data show.

Avaliacdo: Producdo de texto em lingua portuguesa, comparando as diferentes culturas.

ACTIVITY 1:

O) Look at these pictures below, and try to understand what we are going to work after
that.
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P) Did you see a movie on tv with these images?

Q) Mummification, Do you know what is?

HOMEWORK (opcional)
Pesquise em duplas os trés topicos abaixo. Obs. Para proxima aula.
P) Paises que praticam a mumificacéo.

Q) Em qual continente fica esses paises.

R) Mitologia
ATIVIDADE 2:

Em Grupo De 4 OU 5 Alunos, Discutir as informac6es pesquisadas na internet. Fazer
comparacéo entre os outros grupos E anotar as semelhangas e as diferencas encontradas nos
grupos sobre 0 tema proposto.

ATIVIDADE 3:
R) Em grupo, olhando para o titulo do texto abaixo, é possivel saber do que se trata?

S) Retire do texto algumas palavras com escrita proxima da lingua portuguesa, chamadas
cognatas.

T) Faca duas listas com todos os verbos no presente e passado.

U) Vocé consegue perceber que existem diferencas entre os verbos em relagéo a terminacao
dos mesmos?
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V) Por que acreditavam em varios Deuses e Deusas?

W) Todos acreditavam neles?

X) Esse artigo foi retirado de um jornal, revista, site?

Y) Os deuses eram separados das deusas?

Z) Faca um resumo em portugués sobre o tema, comparando com a nossa cultura.

Egyptian Gods, Goddesses and Mythology

Ancient Egyptian society treated men and women equally - in the political, economic ,and
Judicial sense. Perhaps this social development reflects Egyptian mythology, where
Goddesses play an equal, if not chief. role. The primeval /mother-figures in the earliest
prehistoric Egyptian myths are female. Female deities. Were kept separate from the males,
with their own temples and followers. Egyptian goddesses are also creator deities, and the
protectors of the pharaohs in the form of the snake, vulture or lioness. The ancient Egyptians
believed in many different gods and goddesses. Each one with their own role to play in
maintaining peace and harmony across the land. Some gods and goddesses took part in
creation, some brought the flood every year, some offered protection, and some took care of
people after they died. Others were either local gods who represented towns, or minor gods
who represented plants or animals. The ancient Egyptians believed that it was important to
recognise and worship these gods and goddesses so that life continued smoothly. The earliest
ancient Egyptians buried their dead in small pits in the desert. The heat and dryness of the
sand dehydrated the bodies quickly, creating lifelike and natural 'mummies’. Later, the ancient
Egyptians began burying their dead in coffins to protect them from wild animals in the desert.
However, they realised that bodies placed in coffins decayed when they were not exposed to
the hot, dry sand of the desert.

Over many centuries, the ancient Egyptians developed a method of preserving bodies so they
would remain lifelike. The process included embalming the bodies and wrapping them in
strips of linen. Today we call this process mummification.

http://www.ancienteqypt.co.uk/gods/story/main.html 11/12/2009
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