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RESUMO 
 
 
 

O objetivo desta pesquisa é investigar como um curso de formação de professores de inglês na 

rede pública, intitulado “Reflexão sobre a Ação: o Professor de Inglês Aprendendo e 

Ensinando”, pode ter contribuído para mudar/transformar1 minha prática pedagógica. Para 

isso, examino algumas de minhas próprias interações com meus alunos de 5as, 6as e 7as séries 

do ensino fundamental em diferentes momentos (anos 2000, 2002 e 2004 – antes, durante e 

após o término do referido curso), buscando compreender qual o meu papel e o de meus 

alunos, bem como investigar a visão de linguagem e de ensino-aprendizagem que permeiam 

minhas ações em sala de aula. 

 

Os pressupostos teóricos que embasam este estudo são a formação do professor reflexivo, 

proposta por Freire (1970), Freire & Shor (1986), Smyth (1987,1992) e Schön (1992, 2000); 

os Parâmetros Curriculares Nacionais – Língua Estrangeira (1998); a interação na perspectiva 

de Goffman(1981); a abordagem sócio-interacionista de ensino-aprendizagem, proposta por 

Vygotsky (1930/2003, 1934/2000); a visão de linguagem, discutida por Bakhtin (1929/2004, 

1979/2003) e a noção de Complexidade, conforme Morin (2000, 2004, 2005) e Morin & Le 

Moigne (2000). 

 

Este trabalho contribuiu para que pensasse criticamente sobre minhas ações e linguagem em 

sala de aula, como fatores dinâmicos no ensino-aprendizagem, mas não exclusivos ou 

determinantes desse processo, uma vez que ambos alunos e professores fazem parte da 

complexa teia da sociedade. Os resultados permitiram observar a repercussão que um curso de 

formação para professores pode ter na prática docente. A transformação/mudança do 

indivíduo não ocorre ao término de um prazo, não depende de um único fator, mas de 

inúmeros fatores entrelaçados, determinantes e determinados pelo momento sócio-histórico, 

no qual estão inseridos.  

 

 

                                                                 
1 Esta pesquisa não terá como foco os conceitos de mudança/transformação utilizados por alguns teóricos. 
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ABSTRACT 
 
 
 

The aim of this research is to investigate how a course for state school English teachers 

development, called “Reflexão sobre a Ação: o Professor de Inglês Aprendendo e 

Ensinando”, may have contributed to change/transform2 my pedagogical practice. For that, I 

examine some of my own interactions with my 5th, 6th, and 7th  grade students of elementary 

school in different moments (2000, 2002, 2004 – before, during and after I had finished the 

referred course), trying to understand not only what my own role is but also my students’. I 

also want to examine the views of language and of teaching- learning which emerge from my 

actions in the classroom.  

 

 

The theoretical bases for this study are the development of the reflective teacher proposed by 

Freire (1970), Freire & Shor (1986), Smyth (1987,1992) and Schön (1992, 2000); Parâmetros 

Curriculares Nacionais – Língua Estrangeira (1998); the interaction in conversational 

dialogues, proposed by Goffman (1981); the sociointeractionist teaching- learning approach, 

proposed by Vygotsky (1930/2003, 1934/2000); the language view discussed by Bakhtin 

(1929/2004, 1979/2003) and the notion of Complexity, according to Morin (2000, 2004, 

2005) and Morin & Le Moigne (2000). 

 

 

This work contributed to help myself think critically about my actions and language in the  

classroom as dynamic factors in the teaching- learning process but not as exclusive or 

determinant ones, since both teacher and students belong to the complex net of society. The 

results of the analyses helped observe the repercussion of a development cour se for teachers 

may have in teaching practice. The change/transformation of a person does not occur at the 

end of a term; it does not depend on just one factor, but on several interlaced ones, which 

determine and are determined by the sociohistoric moment.  

 

 

 

                                                                 
2 This research will not focus on the concepts of change/transformation, used by some theorists. 
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REFLEXÃO: IMAGENS 
 

 

 

Os desenhos, que aqui coloco , fazem parte de minha trajetória reflexiva. 

 

 

 

                  Retratam momentos do processo reflexivo. 

 

 

 

 

O primeiro, um barquinho errante.  

Nele, uma pessoa. Só. Desamparada.  

Sem saber que rumo tomar.  

Nem para onde ir.  

 

 

 

 

 

O segundo desenho, dois momentos:  

Tempestade e calmaria.  

 

 

 

 

 

O último, a caravela.  

Dos grandes descobrimentos 
 

Vislumbrando mares revoltos.... 
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“Ser professor...” 
 
 
 
 
Ser professor é ser um desbravador...  
 
Como os grandes navegadores portugueses... 
 
 
 
 
 
 
                        É navegar por mares revoltos...  
 

 Enfrentar tempestades... 
 
                        Descobrir novos rumos...  
 

 Novas praias... 
 
 
 
 
 

 
 

                                                      E perceber tesouros... 
 
 
 
 
 
 
 

                 Enxergar em cada aluno 
 

                 A pérola escondida na concha... 
 
 
 
 
 
 

(Bernamar, 07/2006) 
 
 

GRANDES DESCOBRIDORES 
 
 
 

MEUS MESTRES: PRECURSORES DE MINHA VIAGEM 
 
 
 

Vislumbrando mares revoltos.... 

Vislumbrando mares revoltos.... 
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Minha mãe, Da Maria de Lourdes, exemplo primeiro de mestra dedicada. Professora primária do “Juizado de 

Menores”. Criativa.  Amante das artes. Guardava inúmeras fotos de peças teatrais, produzidas com os menores 

do “Juizado”. Algumas delas continham dedicatórias dos ex-alunos, agradecidos por ter-lhes ensinado novas 

possibilidades de escolha. Muitos deles, infratores graves, tinham tomado novos rumos. Paciente, ficava, por 

inúmeras vezes, sem os botões do casaco, durante as aulas. Estes lhes eram arrancados às escondidas, 

transformados em instrumentos para jogar futebol de botão. Com amor e carinho, ensinava o respeito, a 

honestidade, a retidão de caráter. Lembro -me que, aos sete anos, ficava impressionada ao ouvir suas histórias de 

professora. Já naquela idade, disse para mim mesma: “Quero ser assim. Ensinar. Construir um mundo melhor.” 

 

Outra pessoa querida, fonte inspiradora para a es colha de minha carreira: tia Aracy. Também professora 

primária , contava orgulhosa que, em sua sala de aula, ninguém era excluído do letramento. Começou sua 

carreira, lecionando primeiramente na roça. Enfrentava lombo de burro todos os dias para ministrar aulas na 

única escola de uma cidadezinha do interior de SP. 

 

Na infância, Da Eliana, professora da Pré-escola. Com ela aprendi as primeiras letras. Conservo até hoje meus 

primeiros cadernos. Num deles, o desenho do peixe. Vermelho acalcado. Lindo, na minha concepção pueril.  

 

Na adolescência, admirava duas especiais professoras de Português, pela competência e 

dedicação. Da Archaluz, da 8a série,  e Da Luzia, que me acompanhou nos três anos de 

colegial. Por seu intermédio, aprendi a apreciar o grande poeta lusitano Luiz Vaz de Camões. 

Seu carinho pelos alunos e entusiasmo pela matéria nos contagiava. Olhar brilhante, fala firme 

e forte nos empolgava, a ponto de querermos viajar através da leitura dos poemas.  
 

A professora de Inglês da 8a série,  Da Daisy. Paraninfa da turma. Alegre. Compreensiva. Havia uma verdadeira 

empatia entre ela e os alunos. Ensinava a língua inglesa, mas sabia nos compreender e até partilhar das nossas 

brincadeiras de adolescentes, sem, no entanto, prejudicar o andamento do aprendizado do inglês.  

 

Meu lado humorístico e brincalhão como professora, reconheço ser fruto da mistura das ações de Da Daisy e das 

de minha prima Maria Nísia. Muito criativa e competente, vivia buscando novas e variadas possibilidades de 

ensino a seus alunos de inglês.  

 

Da Violanda, com suas aulas de filosofia e psicologia no colegial, trouxe -me noções preciosas para compreensão 

das inquietações e angústias da mente e alma humana. Colaborou para moldar minha paixão pelo Homem e sua 

humanidade.  

 

Minha segunda mãezinha, Maria Stella. Estrela a iluminar o caminho dos meus treze anos. Confirmou, com seu 

exemp lo de prudência e de conhecimento da matéria e da vida, a minha opção pela carreira de professora. 

 

Vislumbrando mares revoltos.... 
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Sim. Somos o que somos, mas um pouco ou muito do que admiramos no outro. Ao longo de nossas vidas vamos 

construindo o nosso Eu que se funde na construção do Eu–Mes tre/a. Todos os mestres que passaram por nossas 

vidas deixaram sementes, que brotaram de alguma forma e colaboraram para a formação de nossa identidade.  

 

Durante o Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de Inglês aprendendo e ensinando , no módulo da 

professora Vera Cabrera Duarte, esses desbravadores dos mares revoltos da educação foram se delineando, um a 

um, em minha memória. Com o Curso, novos mestres continuaram a me transformar. Assim somos nós, seres 

em processo de construção e re-construção, transformados e transformadores da realidade.  
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LANÇANDO-ME AO MAR... 
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LANÇANDO-ME AO MAR... 
 

 
 
Muito se tem criticado a escola pública dos dias atuais, vista como ineficiente para promover 

o aprendizado do aluno. Com certeza o mundo mudou e também alunos e professores são 

outros. Se hoje, nas escolas, há alunos das classes mais populares, o mesmo acontece com o 

profissional da educação que, muitas vezes, não freqüentou um curso universitário de 

excelência.  Há, portanto, uma necessidade urgente da revisão de certas práticas, uma vez que 

o contexto sócio-histórico é outro, se o que se quer é uma escola mais adequada ao momento 

vivido. Antigas “fórmulas” de se ensinar são repetidas e reproduzidas, sem o mínimo de 

consciência do porquê e para que se fazem e precisariam ser revisitadas, visando a um ensino-

aprendizagem mais pertinente às necessidades do aprendiz de hoje. 

 

Dentro desse clima, o professor, ainda para muitos a figura central, responsável pelo 

processo-ensino aprendizagem, parece estar fadado a carregar grande parcela de culpa pelo 

insucesso do aluno. Além de obrigado a ouvir que “se o aluno não aprende é porque o 

professor não tem competência, não consegue dominar a classe”, é considerado 

desinteressado, apático, frente a novas possibilidades de crescimento pessoal e profissional, 

quando lhe são oferecidos novos cursos de formação em serviço. 

 

Não há dúvida que sempre existiram pessoas que não buscam ou não têm condições de buscar 

aperfeiçoamento. No entanto, existem aquelas que querem crescer, transformar-se e 

transformar o mundo para melhor.  Pessoas assim, que acreditam em mudanças, que almejam 

algo melhor e trabalham para que isso se concretize, criaram uma possibilidade de 

transformação: o Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de Inglês aprendendo e 

ensinando, elemento propulsor para esta minha pesquisa. 

 

Os elaboradores do Curso bem como seus participantes são elementos que têm esperança 

numa sociedade mais justa e mais humana e não medem esforços para colaborativamente 

descobrirem as complexas causas da situação atual do ensino de inglês nas escolas públicas e, 

juntos, encontrarem alguns caminhos possíveis para o ensino-aprendizagem dessa língua 

estrangeira nas escolas. 

 

Lançando-me a mar... 
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Refletir sobre ensino-aprendizagem parece, portanto, ser uma preocupação premente do 

momento sócio-histórico.  É preciso tentar desvelar o que acontece dentro dos muros das 

escolas, e, principalmente, procurar entender o que se passa numa sala de aula.  

 

Após várias publicações de trabalhos de pesquisadores, analisando a prática do outro, como, 

por exemplo, os de Liberali (1994, 1999) e de Freire (1992, 1998), começam a surgir 

pesquisas que escrutinam a prática de professores-alunos do Curso Reflexão sobre a Ação, 

bem como seu processo reflexivo. É dentro dessa linha que se enquadram os trabalhos de 

Mello (1999), Fuga (2003), Damianovic (2004), Gonzalez (2004) e Cunha (2004), dentre 

outros.  

 

Ao lado disso, os próprios professores tornam-se também pesquisadores de sua prática 

pedagógica.  É o caso do trabalho de Silva (2006), que observou a renovação de suas práticas 

em suas aulas. Pesquisas de ex-alunos do Curso Reflexão sobre a Ação, como as de Nogueira 

(2005) e Charlariello (2005), cujo foco está na aplicação de unidades didáticas elaboradas 

durante o referido curso, e Silva (2006), que estudou identidade no ensino de inglês, passam a 

fazer parte do mundo acadêmico.  

 

Neste momento, uno-me a esse grupo de professores-pesquisadores, que anseiam por 

respostas sobre sua sala de aula. Proponho, pois, nesta pesquisa, contar minha trajetória 

reflexiva que, de certa forma, tem suas semelhanças com a de muitos outros professores que 

encontrei no caminho da reflexão. A diferença está apenas em ter sido também uma das que 

ousou: que aceitou olhar–se no espelho para, através da pesquisa de suas práticas, tentar 

mudar, transformar e transformar-se. 

 

O interesse em investigar minhas práticas surgiu, pois, de uma necessidade interior de 

descobrir que professora me tornei, após ter vivenciado um curso para formação de 

professores em serviço, intitulado Reflexão sobre a Ação: O Professor de Inglês Aprendendo 

e Ensinando. 

 

Quando, em 1999, busquei tal curso oferecido aos professores de língua inglesa da escola 

pública pela Associação Cultura Inglesa – São Paulo, em parceria com a Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo, meu intuito foi buscar o aperfeiçoamento em língua 

inglesa e nas práticas pedagógicas em sala de aula. Já naquela época, percebia que precisava 

Lançando-me a mar... 
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mudar alguma coisa, talvez meu modo de ensinar, uma vez que lidar com o meu aluno em 

sala de aula tornava-se cada vez mais difícil e desmotivador. Classes numerosas, diversidade 

cultural, falta de material pedagógico, tudo isso eram agentes complicadores para que uma 

aula resultasse em aprendizado. Procurei, então, apoio acadêmico, visando ao 

aprofundamento nos estudos das teorias de linguagem e de ensino-aprendizagem.  

 

Como afirma Kincheloe (1997:43), os professores devem tornar-se pesquisadores dos 

contextos educacionais, precisam estudar a interação entre contexto e cognição, e empregar as 

ferramentas da pesquisa qualitativa, para, nesse processo, desenvolver consciência reflexiva. 

Refletir criticamente sobre minha prática de ensino bem como  procurar modificar minha 

postura em sala de aula, tentando reconstruí- las sempre, parece ter sido o grande ganho que 

esse curso me trouxe. Mas será que minha postura realmente teria se modificado? Será que 

houve mudança real em minhas ações em sala de aula? Teria desenvolvido consciência 

reflexiva?  

 

Acredito que esta pesquisa teve seu embrião formado ao final do Curso Reflexão sobre a 

Ação, quando algumas de nós, professoras-alunas, fomos convidadas a escrever um artigo, 

naquele ano de 2002. O desafio estava lançado. Algumas aceitaram. Fui uma delas.  Surgiram 

vários artigos de nós professoras-alunas e, dentre eles, o meu, A tormenta do buscar: refletir 

para transformar, publicado em Barbara & Ramos (2003), onde relato minha trajetória 

reflexiva até o término do Curso.  

 

Somado a isso, um outro maravilhoso presente: Maria Cristina Damianovic que, na época, 

finalizava sua pesquisa de doutorado A colaboração entre multiplicadores na sessão 

reflexiva, pediu a dez de nós, professoras-alunas do curso, suas colaboradoras e objetos de 

pesquisa, que descrevêssemos nosso processo reflexivo através de desenhos, os quais estão 

inclusos nesta dissertação. O desenho do barquinho reflete a situação em que me encontrava 

como professora, antes de iniciar o curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês 

aprendendo e ensinando. Só. Remando contra a maré dos problemas da sala de aula, sem 

saber que rumo tomar, nem para onde ir. A caravela simboliza como me sentia após o término 

do referido curso. Através da reflexão partilhada com meus colegas nesse curso de formação 

de professores, tínhamos conseguido descobrir algumas respostas para nossos problemas de 

sala de aula. Os desenhos da tempestade e da calmaria indicam momentos da reflexão: 

alternância entre medo, conflito, dúvida e coragem, paz, descoberta... 

Lançando-me a mar... 
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Um outro ponto gostaria de revelar. Cada uma de nós, colaboradoras, recebemos de 

Damianovic (2004) um pseudônimo. O meu, Bernamar ( Bernadette+mar+Maria) , pelo meu 

envolvimento com as imagens do mar e pelo mar de Maria, como Damianovic cita num 

email, durante sua pesquisa. 

 

Transcrevo aqui minha imagem, descrita por Cris Damianovic, em sua pesquisa de doutorado: 
 

“A Bernamar para mim...        
 

A Bernamar para mim é um soldadinho forte e decidido. De outra cidade ela vem. Fico 
imaginando no que ela pensa quando está viajando para cá. O ônibus deve ser como uma nave 
espacial para ela. Dele, ela sai para sua missão: estudar, fazer, refazer, aprender, cair, levantar, 
chorar, se desesperar, querer, buscar, amar, ensinar... Líder, organizada, determinada, ela traça 
seu rumo sem muito saber para onde vai, mas vai. Agüenta firme as ondas e de vez em 
quando, se afoga e dá uma sumida. É um período de ‘árvore seca’, ela diz. Quando isto 
acontece, a lembro que uma das árvores mais lindas que eu já vi, foi na Chapada do Apodi, no 
Ceará. No meio daquela caatinga, uma seca brava aquece o cérebro e miragens surgem aos 
olhos. Não era miragem: era a árvore da caatinga. Ela floresce só nos períodos mais fortes de 
seca. Impressionante a força desta árvore. Bernamar fez a PUC C três vezes. Com todo o 
pique, acredito que ela teria o feito pela quarta vez sempre querendo produzir mais. Agora, ela 
está em uma fase de novas escolhas. Falta um passinho para ela ter sua coragem para o 
mestrado. Acho que está perto.”    

 

Incorporei esta identidade: BERNAMAR. De marinheira angustiada, professora 

inconformada com os resultados de sua sala de aula, sentia-me mais forte com o processo 

reflexivo aguçado pelo curso. Teorias de ensino-aprendizagem, visões de linguagem, 

questionamentos sobre o porquê e para que de se fazer esta ou aquela atividade em sala de 

aula eram assuntos que tinham sido debatidos durante dois anos e meio de curso. No entanto, 

remar nos mares revoltos da educação continuava a ser tarefa nada fácil. Por vezes 

tremendamente desesperadora. Novamente fui aturdida por mais e mais questionamentos: O 

que realmente faço em minha sala de aula?  Como se estabelece a relação professor – aluno 

após o término do curso?  

 

Para esta viagem escolho novamente a caravela. Nau de Cabral. Dos grandes descobrimentos. 

Seu navegar é lento, dependente de vários fatores, como, por exemplo, a força dos ventos, a 

atenção e perspicácia do timoneiro... Feita de madeira forte, sólida, pode levar seu navegante 

a um destino incerto. Assim é também o processo reflexivo... Refletir implica tempo, 

coragem, determinação. Querer encontrar caminhos... A empreitada não é fácil... Alternam-se 

momentos de tempestade... De conflito... Com os de calmaria... Quando obtemos alguma 

resposta a certos questionamentos... 

Lançando-me a mar... 
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Como marinheiros em busca de novas praias, convido o leitor a entrar em minha caravela, 

cuja viagem reflexiva iniciada no Curso Reflexão sobre a Ação retomo neste instante. É 

através desta nau que navegaremos daqui por diante. Juntos, percorreremos a trajetória da 

reflexão sobre a minha ação. Viajando à procura de respostas, descobriremos que tesouros o 

mar da reflexão poderá oferecer.  

 

Pretendo, portanto, como professora-pesquisadora, analisar, neste estudo de caso, algumas 

interações em sala de aula que ocorreram em diferentes momentos de minha prática 

pedagógica. Para isso, navego em momentos de minha prática, antes de iniciar o curso 

Reflexão sobre a Ação. Visito outros, durante o curso e após o término do curso.  

 

Proponho como Objetivo deste trabalho: 

 

Ø Identificar aspectos de minha prática docente em três momentos específicos e 

verificar em que medida eles são decorrentes do Curso Reflexão sobre a Ação: O 

Professor de Inglês Aprendendo e Ensinando  

 

Para tanto, tenho as seguintes Perguntas de Pesquisa: 

 

1) Tendo como referência as interações ocorridas em aula, qual é o papel do professor e 

do aluno nos três momentos de investigação? 

2) Considerando os três momentos de investigação, que re-significações o Curso 

“Reflexão sobre a Ação: o Professor de Inglês Aprendendo e Ensinando” pode ter 

provocado na minha formação teórico-prática? 

 

A viagem nesta caravela reflexiva está organizada em quatro momentos de navegação. Optei 

por nomear esses momentos, utilizando-me de verbos no gerúndio, numa tentativa de 

enfatizar o ato da reflexão como processo contínuo, intermitente, e, ao mesmo tempo, 

paulatino, lento. 

 
No Capítulo 1, Navegando pelos mares teóricos, ancoraremos seis vezes. No primeiro porto, intitulado Reflexão 

e Formação de Professores, é discutida a formação do professor reflexivo, proposta por Freire (1970), Freire & 

Shor (1986), Smyth (1987,1992) e Schön (1992, 2000). No segundo, O Ensino de Inglês na Escola Pública , são 

apresentados os Parâmetros Curriculares Nacionais – Língua Estrangeira (1998), doravante PCN-LE. No 

Lançando-me a mar... 
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terceiro, A interação em sala de aula, a interação será estudada segundo duas perspectivas: a de Goffman (1981); 

e a de Vygotsky (1930/2003, 1934/2000). No quarto porto, conheceremos A linguagem na perspectiva de 

Bakhtin  (1929/2004, 1979/2003). No quinto, navegaremos pelA  via da Complexidade, conforme Morin (2000, 

2004, 2005) e Morin & Le Moigne (2000). Por último, a  Síntese do Capítulo. 

 

No Capítulo 2, Navegando e conhecendo a viagem... aportaremos na metodologia da pesquisa onde é 

apresentada a justificativa da escolha do método utilizado neste trabalho. São também relatadas as fases da 

pesquisa e descritos o contexto, os participantes e os procedimentos para a coleta e análise de dados. 

 

No Capítulo 3, Navegando, descobrindo e re-descobrindo... viajaremos pelos dados obtidos, analisando-os e 

discutindo os resultados. Neste espaço, os resultados alcançados estão relacionados com os pressupostos teóricos 

que alicerçaram a pesquisa bem como com os objetivos e as perguntas de pesquisa que a motivaram. 

 

Em Vivenciando uma provisória calmaria, recolheremos juntos os tesouros obtidos ao longo deste navegar 

reflexivo, uns mais valiosos, resultando em possíveis contribuições para a comunidade acadêmica, outros menos, 

mas que, mesmo assim, servirão como novas possibilidades de buscas em próximas jornadas de pesquisa. A 

calmaria acontece no momento em que descobrimos algumas respostas. No entanto, ela é provisória, uma vez 

que novos questionamentos parecem emergir concomitantemente às descobertas.  

 

Ao final, estão ancoradas as Referências Bibliográficas e os Anexos deste trabalho. 
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CAPÍTULO 1 
 
 
 

NAVEGANDO PELOS MARES TEÓRICOS... 
 
 
 

Neste capítulo, convido o leitor a viajar pelas teorias que embasam esta pesquisa. Para tanto, 

apresento e discuto: a formação do professor reflexivo proposta por Schön (1992, 2000), 

Freire (1970), Freire & Shor (1986), e Smyth (1987, 1992); os PCN-LE (1998); a interação na 

perspectiva de Goffman (1981); a abordagem sócio- interacionista de ensino-aprendizagem, 

proposta por Vygotsky (1930/2003, 1934/2000) e sugerida nos PCN-LE; a visão dialógica de 

linguagem, segundo Bakhtin (1929/2004,1979/2003) e a via da Complexidade, conforme 

Morin (2000, 2004, 2005) e Morin & Le Moigne (2000). 

 

Escolhi Schön (1992, 2000), por este autor tratar do processo reflexivo do professor, 

utilizando-me de seu conceito de reflexão sobre-a-ação, desenho desta pesquisa. Freire 

(1970), por abordar a reflexão numa perspectiva crítica, ajudou-me na percepção do processo 

ensino-aprendizagem como um ato político, transformador ou mantenedor do status quo. As 

visões de Freire & Shor (1986) em relação ao medo e à ousadia, inerentes ao processo de 

transformação por que passa o professor reflexivo ao tornar-se crítico, serviram-me para 

justificar não só a ousadia de fazer esta pesquisa, mas também para explicar o medo que me 

perseguiu ao tentar escrutinar minha prática, procurando analisar meus dados. As quatro ações 

de Smyth (1987, 1992) – descrever, informar, confrontar, reconstruir – serviram-me como 

roteiro para a releitura de minha prática docente no momento em que assistia às minhas aulas 

em vídeo. 

  

Os PCN-LE (1998), por serem um documento de referência para o professor de língua inglesa 

do ensino fundamental, e, conseqüentemente, também para o curso Reflexão sobre a Ação: o 

Professor de inglês aprendendo ensinando forneceram-me embasamento teórico para a 

análise das interações professor-aluno em sala de aula, na tentativa de perceber os papéis que 

ambos, eu e meus alunos, parecíamos revelar em cada momento de minha prática em sala de 

aula, bem como as visões de linguagem e ensino-aprendizagem que emergiam dessas 

interações. 

A interação em sala de aula foi analisada segundo duas perspectivas, que, embora distintas, 

têm seu ponto de convergência: ambas vêem a interação numa perspectiva social. Goffman 
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(1981) ofereceu-me aporte teórico para a análise da interação quanto ao seu formato de 

produção. Encontrei em Vygotsky (1930, 1934) apoio para a interpretação do papel do 

professor e do aluno em cada momento de minha prática analisado, uma vez que esse autor 

entende que o conhecimento é socialmente construído na interação. 

  

No que concerne à linguagem da sala de aula, escolhi Bahktin (1929, 1979), uma vez que, na 

visão do autor, esta é construída socialmente através da interação dos indivíduos no discurso, 

visão esta, também abordada nos PCN – LE (1998).  

 

A via da Complexidade, discutida por Morin (2000, 2004, 2005) e Morin & Le Moigne 

(2000), serviu-me de aporte teórico para a reflexão sobre as dúvidas e incertezas que 

emergiram das análises das interações professor-aluno desta pesquisa. Forneceu também 

suporte para a interpretação de possíveis mudanças em minha formação teórico-prática.  

 

Após esta breve justificativa sobre minhas escolhas com relação às teorias que embasam esta 

pesquisa, examinemos mais profundamente as nuanças de cada um desses mares teóricos. 

 

1. 1. REFLEXÃO E FORMAÇÃO DE PROFESSORES  

 

A formação de professores é um dos assuntos que mais têm sido discutidos em diferentes 

países do mundo. Teóricos da educação, psicólogos e outros agentes de diversas áreas das 

ciências sociais e humanas procuram, através de pesquisa e debates, respostas para ajudar as 

instituições na formação de professores.   

 

O que significa ser professor? Para alguns, ser professor é saber educar, formar cidadãos 

críticos, cientes de seu papel político-social de luta e transformação. Infelizmente muitos 

professores ainda não têm ciência do quanto podem colaborar, dentro do contexto escolar, 

para a transformação do indivíduo e, conseqüentemente, da própria sociedade.  

 

Certa ingenuidade quanto ao porquê e para quê do ensino de certos conteúdos parece estar 

presente em muitas práticas de sala de aula. Ensina-se hoje do mesmo jeito que se ensinava 

décadas atrás. As mesmas fórmulas são repetidas sem considerar-se quem é o aluno deste 

momento histórico, o que ele quer e necessita aprender. Segundo Bohm & Peat (1987:11, 



 XXX 

apud Kincheloe, 1997:39), os professores se movem durante anos de escolarização, “sem 

nunca serem induzidos a pensar sobre seu próprio pensamento e sobre as infra-estruturas e 

discursos que os têm moldado”. 

 

O que é ser reflexivo? Para tentar responder a essa pergunta, nossa caravela inicia seu 

percurso pela perspectiva de Schön (2000) sobre reflexão. O autor, contextualizado na área 

das artes, expressa suas idéias sobre a questão da epistemologia da prática, propondo a noção 

de “prático reflexivo”. Schön discute a reflexão em torno de três aspectos inter-

relacionacionados: conhecimento-na-ação, reflexão-na-ação e reflexão-sobre-a-ação.  

 

Schön (2000: 29-32) define o conhecimento-na-ação como o conhecimento implícito, tácito, 

manifestado espontaneamente na execução de uma ação. Esse conhecimento é pessoal, 

dinâmico e não sistemático, ou seja, aprendemos na medida em que executamos algo na 

prática, durante a ação.  

 

Já a reflexão-na-ação implica o ato de refletir no meio da ação, sem interrompê- la. Desta 

maneira, poder-se- ia ainda interferir na ação em desenvolvimento num presente-da-ação, um 

período de tempo variável conforme o contexto. Nosso pensar serviria para dar forma ao que 

estamos fazendo, no momento em que o fazemos. Para Schön (2000:33), a reflexão-na-ação é 

um processo que pode ser desenvolvido numa seqüência de “momentos” combinados entre si. 

Esse processo de refletir-na-ação inicia-se da seguinte forma. Para as várias situações 

rotineiras temos nossas respostas espontâneas quanto à compreensão do fenômeno, 

reveladoras de um processo tácito de conhecer-na-ação. No entanto, quando as respostas de 

rotina chamam nossa atenção, produzindo surpresa, seja ela agradável ou não, buscamos uma 

reflexão dentro do presente-da-ação. Essa reflexão, em alguma medida consciente, não 

precisa necessariamente ocorrer por meio de palavras. Tomemos como exemplo uma situação 

de sala de aula: um professor vê-se surpreso diante de determinada resposta de um aluno. O 

professor pode refletir sobre essa resposta, pensando sobre aquilo que o aluno fez ou disse e, 

simultaneamente, procurar compreender a razão pela qual foi surpreendido. O próximo passo 

é a reformulação do problema suscitado pela situação e, por último, executar uma experiência 

para testar a sua hipótese. A reflexão-na-ação tem uma função crítica, pois questiona a 

estrutura dos pressupostos do ato de conhecer-na-ação, e pode-se, nesse processo, reestruturar 

as estratégias de ação, as compreensões dos fenômenos ou as formas de conceber os 

problemas. 
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Para Schön (2000: 32), pode-se fazer também reflexão-sobre-a-ação, ou seja, refletir 

retrospectivamente sobre o que já foi feito ou realizado, para se descobrir como o ato de 

conhecer-na-ação pode ter colaborado para um resultado inesperado.  Isto pode ser realizado 

em um ambiente calmo, ou se fazer uma pausa no meio da ação. Em ambos os casos, a 

reflexão não está relacionada com a ação presente, pois se reflete sobre algo que já ocorreu. 

 

Schön destaca, portanto, um aspecto fundamental a ser refletido por nós, professores: nossa 

prática. Pergunto: Ao trabalharmos com nossos alunos no dia-a-dia da escola, será que temos 

ciência de que adquirimos um conhecimento específico ligado à ação, que é tácito, pessoal e 

único – o conhecimento-na-ação? Para alguns de nós professores, pode existir a percepção de 

que aprendemos algo através de nossa prática. É comum, em reuniões ou sala de professores, 

conversarmos com nossos colegas sobre ações que “deram certo”. Eu mesma, muitas vezes, 

tentei apontar soluções práticas para a prática, seja ela minha, ou de outro colega. No entanto, 

neste momento, penso que não posso ficar somente na troca de experiências pessoais baseadas 

no conhecimento de mundo. Dito de outro modo, a análise de minha prática docente não deve 

ficar fundamentada no senso comum, o que parece ter acontecido durante anos.  Somente a 

preocupação com os porquês dos problemas é que acabará nos direcionando à reflexão-na-

ação e à reflexão-sobre-a-ação. Por esse motivo, decidi iniciar esta viagem. Encontrei, neste 

mar teórico de Schön, uma possibilidade para o entendimento de minha prática: Refletir-

sobre-minha-ação. 

 

A caravela navega... Os mares teóricos, nas suas várias tonalidades, oferecem possibilidades 

de descobertas... Existe uma determinação: atingir um destino. É por esse motivo que 

continuo a buscar... Encontro, em van Manen (1977), mais algumas possibilidades para re-

significar minha prática.  

 

van Manen (1977, apud Liberali, 2004: 88-89), baseado em estudos de Habermas (1973) 

sobre o interesse e conhecimento humano, descreveu três tipos de reflexão: técnica, prática e 

crítica. A reflexão técnica está relacionada à eficiência e eficácia dos meios para atingir 

determinados fins e tem a teoria como meio para previsão e controle dos eventos. O educador 

técnico estaria preocupado em alcançar os objetivos estabelecidos e decididos por outros. A 

reflexão prática visa a um exame aberto dos objetivos, suposições e conhecimentos que 
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facilitam o entendimento dos problemas da ação. O conhecimento que facilita o entendimento 

e o alcance do entendimento com os outros é o que interessa nesse tipo de reflexão. O 

educador prático consideraria as justificativas educacionais para suas ações e a qualidade dos 

objetivos alcançados.  A reflexão crítica relaciona-se às visões anteriores, dá ênfase aos 

critérios morais e às análises de ações pessoais em contextos histórico-sociais mais amplos. O 

interesse está centrado em resolver as contradições dos dois tipos de reflexão em direção a 

uma maior autonomia e emancipação. O educador crítico estaria preocupado com as 

implicações éticas e morais de suas ações e dos arranjos institucionais dos quais faz parte.  

 

Neste momento, a caravela ancora... Tenta entender a gradação das cores desses três tipos de 

reflexão... Será que, como professora de língua inglesa há mais de 20 anos, não tenho sido 

apenas uma educadora prática e técnica? Olho para esse mar teórico... Encontro algumas 

imagens refletidas nas águas... Novas “técnicas” de ensino... Soluções “práticas” para minha 

sala de aula... Parece ser isso o que tenho buscado em minha prática docente... No entanto, 

percebo uma outra imagem surgir aos poucos, durante o navegar desta pesquisa... Quero 

encontrar uma educadora crítica, que revela, pelas ações, um engajamento social, um 

comprometimento com a realidade histórico-cultural em que se insere... 

  

Sigo então viagem e descubro na pedagogia crítica um tipo de professor que busco ser. Quero 

mudar a realidade... construir um mundo melhor... Olho para o que vejo na sala de aula e tento 

entender... Algumas das idéias de Freire (1970/2002) parecem iluminar meu caminho, como o 

sol que desponta no horizonte... 

 

Segundo Paulo Freire, somente através da educação haverá libertação. O homem precisa 

conhecer seu papel no mundo, sua capacidade de transformar o status quo.  Propõe, então, 

uma “pedagogia que faça da opressão, e de suas causas objeto de reflexão dos oprimidos, de 

que resultará o seu engajamento necessário na luta por sua libertação”, a que Freire denomina 

Pedagogia do Oprimido (p. 32).  

 

Através desta pedagogia, o homem passa a descobrir que pouco sabe de si, de seu posto no 

cosmos (p. 29) e, reconhecendo-se desumanizado, busca a superação de sua condição de 

opressores-oprimidos através da possibilidade de uma outra viabilidade, a de sua 

humanização. É assim que ambos, professores e alunos – os opressores-oprimidos – 

caminham juntos num processo de “libertação a que não chegarão pelo acaso, mas pela 
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própria práxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por 

ela” (p 31). 

 

No meu entender, portanto, educar, na visão freireana, significa descobrir-se ser no e com o 

mundo. Perceber o poder de criar, agir e transformar a realidade vigente. Não se faz educação 

por imposição, mas na reflexão conjunta sobre a realidade, sobre nossa condição de seres 

oprimidos, imersos na própria engrenagem da estrutura dominadora dos opressores. 

 

Para Freire (1970/2002: 32), tal pedagogia “tem que ser forjada com ele e não para ele”, isto 

é, com o aluno e não para o aluno. Isto significa que a sala de aula passa a ser um espaço onde 

professores e alunos estão numa luta conjunta pela sua liberdade e, “a liberdade, que é uma 

conquista, e não uma doação exige uma permanente busca” (p. 34).  

 

Para o autor, “um dos elementos básicos na mediação opressores-oprimidos é a prescrição. 

Toda prescrição é a imposição da opção de uma consciência a outra” (p. 34). É por esse 

motivo que os conteúdos programáticos determinados a priori pelo professor, sem antes 

conhecer a realidade de seus educandos, sem dialogar com eles sobre seus anseios, suas 

dúvidas e inquietações, podem ser traduzidos como uma forma de opressão. A questão não 

está, pois, em explicar aos alunos, mas em dialogar com eles sobre desvelar a realidade 

objetiva e a possibilidade de sua ação humana.  

 

Freire (1970/2000: 35) atenta para a dualidade que se instala quando os oprimidos descobrem 

que, não sendo livres, não chegam a ser autenticamente. Estando acomodados e adaptados, 

temem a liberdade, enquanto não se sentem capazes de correr o risco de assumi- la. Trava-se 

então uma luta interna entre “serem eles mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem ou não o 

opressor de ‘dentro’ de si... Entre seguirem prescrições ou terem opções. Entre serem 

espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a ilusão de que atuam na atuação dos 

opressores”. Acrescenta, como conseqüência desse conflito interno, que a libertação pode ser 

comparada a um parto doloroso. O homem, que dele nasce, é um homem novo, que só é 

viável na e pela superação da contradição opressores-oprimidos, que é a libertação de todos. 

 

Freire salienta que a Pedagogia do Oprimido é dialógica, isto é, baseada no diálogo crítico e 

libertador, havendo a necessidade de que se creia nos homens oprimidos, que estes sejam 

vistos como capazes de pensar certo também (p. 53). Neste sentido, o professor reflexivo-

CAPÍTULO 1 – Navegando pelos mares teóricos... 



 XXXIV 

crítico é aquele que sabe escutar o aluno, que promove situações para que este tenha vez e 

voz, sendo esta última, reflexo da palavra de sua comunidade, com seus anseios e incertezas. 

Diálogo implica, portanto, escuta, reflexão, troca, e não “comunicados, depósito, dirigismo”. 
 

Duas concepções de educação, opostas entre si, são discutidas por Freire: a concepção 

bancária de educação e a concepção problematizadora e libertadora. 
 

Segundo Freire (1970/2002: 57-58), na concepção bancária de educação as relações 

educador-educandos são fundamentalmente narradoras, dissertadoras. Existe um sujeito – o 

narrador – e objetos pacientes, ouvintes – os educandos. O educador é indiscutivelmente o 

agente, cuja tarefa é “encher” os educandos dos conteúdos de sua narração, que são retalhos 

da realidade, desconectados da totalidade. A palavra é mais som que significação, é repetida, 

fixada, memorizada, sem que o aluno perceba o que realmente significa a palavra que 

pronunciou. Os educandos são “vasilhas”, recipientes a serem “enchidos” pelo educador. É 

considerado melhor3 aquele educador que mais vá “enchendo” os recipientes com seus 

depósitos. Por conseguinte, quanto mais docilmente se deixarem “encher”, melhores os 

educandos serão. Na educação bancária, o educador é aque le que sabe, e o educando aquele 

que não sabe; portanto, suas posições são fixas e invariáveis. O educador opta e prescreve sua 

opção enquanto que o educando é aquele que segue a prescrição. Cabe ao educador escolher o 

conteúdo programático ao passo que os educandos se acomodam a ele, sem jamais serem 

ouvidos na sua escolha. Como conseqüência dessa forma de ação entre educadores e 

educandos, a educação bancária “assistencializa”, “domestica”, “nega os homens na sua 

vocação ontológica e histórica de humanizar-se” (p. 72).  

 

Ao refletir sobre a prescrição denunciada por Freire (1970), pergunto a mim mesma: até que 

ponto, nós professores, ainda continuamos a ser prescritivos com nossos alunos? Será que 

ainda acreditamos que ser “bom professor” é “recheá-los” de conteúdo? Dentro de mim há, no 

entanto, uma certeza: não quero “domesticar meus alunos”, ser “assistencialista”. Existe uma 

urgência, uma vontade interna de participar com eles da construção de nossa história... 

 

                                                                 
3 Freire escreveu Pedagogia do Oprimido em 1970, em plena época da ditadura militar não só no Brasil, mas 
também em vários países da América Latina. As expressões “melhor educador” e “melhores educandos”, usadas 
por Freire, refletem o pensamento da sociedade dominante com relação ao significado de ser “bom professor”. 
São, portanto, uma forma de denúncia de Freire ao ensino prescritivo, alienante e opressor daquele  
momento sócio-histórico. 
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Contrapondo-se à educação bancária, está a educação problematizadora e libertadora. Freire 

(1970/2002: 68 - 70) atenta para a superação da dicotomia dos termos educadores e 

educandos, ao introduzir um termo novo: “não mais educador do educando, não mais 

educando do educador, mas educador-educando com educando-educador. Desta maneira, o 

educador já não é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em diálogo com 

o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do 

processo”. Desta forma, o professor tanto antes, quando prepara suas aulas, quanto depois, 

quando se encontra dialogicamente com os alunos, é, juntamente com seus alunos, um 

investigador reflexivo-crítico, que faz e “re-faz, constantemente, seu ato cognoscente, na 

cognoscividade dos educandos”. A educação como prática de liberdade implica, pois, a 

negação do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo. Propõe uma reflexão 

autêntica sobre os homens em suas relações com o mundo, onde a realidade é vista não como 

estática, conclusa, mas sempre em transformação, em processo. Busca a emersão das 

consciências, de que resulte a inserção crítica na realidade. 

 

É importante acrescentar que todo processo de transformação para uma educação 

problematizadora envolve riscos e temores, como discutido por Freire & Shor (1986), em 

seus diálogos Medo e Ousadia: o cotidiano do professor.   

 

Vários tipos de medos podem acometer o professor, como, por exemplo, a possibilidade de 

perda do emprego, de rejeição de seus alunos, de reconhecimento da necessidade de 

reaprender a profissão. O medo não é uma abstração, mas algo muito concreto e normal. O 

professor tem de ser muito claro a respeito de suas opções, o que, por sua vez, exige certos 

tipos de procedimentos e práticas concretas, que, por sua vez, são as próprias experiências que 

provocam medo. Deve, portanto, impor limites ao medo, para que ele não seja paralisante.  

 

Nas palavras de Freire:  
 

“Na medida em que tenho mais e mais clareza a respeito de minha opção, de meus sonhos 
que são substantivamente políticos e adjetivamente pedagógicos, na medida em que 
reconheço que, enquanto educador, sou um político, também entendo melhor as razões 
pelas quais tenho medo, porque começo a antever as conseqüências desse tipo de ensino. 
Pôr em prática um tipo de educação que provoca criticamente a consciência do estudante 
necessariamente trabalha contra alguns mitos, que nos deformam. Esses mitos 
deformadores vêm da ideologia dominante na sociedade. Ao contestar esses mitos, 
também contestamos o poder dominante. Quando começamos a nos sentir envolvidos por 
medos concretos, tais como perder o emprego, ter que ir de faculdade em faculdade 
mandando currículos sem receber respostas positivas, ou o medo de perder, pouco a pouco 
a credibilidade na profissão – quando vemos todas essas coisas, temos que acrescentar 
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outras clarificações às clarificações originais de nossos sonhos políticos. Devemos 
estabelecer limites para o nosso medo” (Freire & Shor 1986, p. 69). 

 

Conforme Freire & Shor (1986: 52), não se pode achar que a educação problematizadora 

pode mudar sozinha a sociedade. Há necessidade de ousar, de aceitar desafios, de correr 

riscos. É preciso ser crítico dentro do sistema, isto é, na escola, e também fora dela, 

participando, se possível, dos movimentos sociais. Mas, uma coisa deve ser evitada: é ser 

ineficiente nos dois lugares, fazer mal as duas coisas. 

 

Segundo Freire & Shor (1986: 64), o curso libertador “ilumina” a realidade. No entanto, ao 

falar da “iluminação” é muito importante que os educadores libertadores saibam que eles não 

são, propriamente, os “iluminadores”.  Na verdade, é um processo em que ambos, educadores 

e educandos, agem conjuntamente para iluminar a realidade. Freire advoga a necessidade de 

perceber que há níveis de transformação. O educador libertador tem de estar atento para o fato 

de que a transformação não é só uma questão de métodos e técnicas. Ela implica o 

estabelecimento de uma relação diferente com o conhecimento e com a sociedade (p. 48). 
 

Freire & Shor (1986: 86-87) ressalta que, quanto mais seriamente o educador libertador está 

comprometido com a busca de transformação, mais rigoroso ele deve ser consigo mesmo, no 

sentido de buscar o conhecimento. Deve, além disso, estimular os estudantes a se prepararem 

científica e tecnicamente para a sociedade real em que vivem, sempre tentando desvendar a 

ideologia envolvida nas próprias expectativas dos estudantes. Estes devem compreender as 

contradições da sociedade, isto é, que a ação humana pode se mover em várias direções ao 

mesmo tempo, ou seja, que alguma coisa pode conter a si mesma e o seu contrário. 

 

Outro ponto importante levantado por Freire & Shor (1986: 89) é o uso de uma abordagem 

diferente pelo professor libertador no que diz respeito à linguagem, ao ensino, à 

aprendizagem. O educador libertador entende que a linguagem é um problema ideológico, que 

ela tem a ver com classes sociais. Logo, a identidade e o poder de cada classe se refletem na 

sua linguagem. Compreendendo os aspectos elitistas e políticos do uso padronizado da língua, 

o educador libertador evita culpar os estudantes pelo choque entre sua própria linguagem e as 

formas em vigor. Procura, então, trabalhar com seus alunos de forma a levá- los a ter acesso à 

língua padrão, ensinando não só sua utilização, mas também criticando suas implicações 

políticas. 

 

CAPÍTULO 1 – Navegando pelos mares teóricos... 



 XXXVII 

Nossa caravela continua a navegar... Atinge, agora, os mares teóricos da reflexão crítica de 

Smyth (1987, 1992), cuja fonte inspiradora foram as idéias de Freire (1970).  No que diz 

respeito à reflexão crítica, Smyth (1992), com base na problematização proposta por Freire 

(1970), sugere um trabalho que considere as quatro ações: descrever (o que faço?), informar 

(qual a fundamentação teórica para a minha ação?), confrontar (como me tornei assim?) e 

reconstruir (como agir de forma diferente?).  

 

Para uma melhor compreensão sobre as quatro ações4 da reflexão crítica, faz-se necessária uma descrição mais 

abrangente destas ações : 

 

v ??Descrever diz respeito à descrição da ação para que seja possível coletar evidências sobre o discurso 

utilizado, revelando, assim, a ação. Pode ser o ponto de partida para a tomada de ações, uma vez que 

funcionaria como uma fonte de dados que posteriormente serviriam às outras formas de ações reflexivas 

a serem tomadas (Smyth, 1987: 5).  

 

v Informar diz respeito aos princípios em que as ações são baseadas, bem como ao entendimento das 

teorias formais que sustentam tais ações e os sentidos que o discurso estabelece. Dito de outra forma, 

seria um meio pelo qual sentidos mais generalizantes que se referem à prática poderiam ser informados, 

conscientemente ou não. Também possibilita a contextualização histórica das ações e dos princípios que 

regem o ato de ensinar (Smyth, 1987: 6). 

 

v Confrontar implica submeter as teorias que embasam as ações a algum tipo de questionamento que 

estabeleça sua legitimidade. Permite o entendimento das ações em um contexto histórico, resultantes de 

normas culturais e históricas. Desta forma, as ações tomadas serão mais consistentes e informadas, 

permitindo estabelecer o que é importante no que diz respeito ao ensinar. Essa ação permite um 

posicionamento frente a questões sociais e históricas mais amplas, e não somente averiguar o que 

funcionou ou não. Também permite uma tomada de posição em relação à teoria e à prática, o que na 

verdade sugere uma emancipação, pois há a possibilidade de novas escolhas (Smyth, 1987: 6-7). 

 

v Reconstruir refere-se à tomada de ações propriamente dita. Com base nas ações anteriores, volta-se à 

prática para que, através de uma descrição mais informada e fundamentada, haja tomada de ações. Há 

maior poder de decisão ao agir ou pensar as práticas de sala de aula, o que permite maior 

responsabilidade e autocontrole (Smyth, 1987: 7). 

 

Descrever, informar, confrontar, reconstruir... Quatro ações trabalhadas no Curso Reflexão 

sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando... Redescubro-as mais uma vez... 

                                                                 
4 Liberali (2004), baseada em Smyth (1992), propõe algumas perguntas para conduzir cada uma dessas fases no 
evento ‘sessão reflexiva’. Utilizei-me de tais questões, inclusas em Anexos, como roteiro para encaminhamento 
do que denominei ‘sessões auto-reflexivas’ para a coleta de dados (Vide Capítulo 2). 
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Formam um roteiro, uma espécie de mapa para que possa rever minhas aulas criticamente...  

Sim. Será através dos caminhos propostos pela pedagogia crítica que me guiarei nesta 

viagem... 

 

1. 2. O ENSINO DE INGLÊS NA ESCOLA PÚBLICA 

 

Até aqui navegamos em questões referentes à reflexão e à formação do professor reflexivo-

crítico. Agora nossa caravela aporta nos PCN-LE (1998), que apontam diretrizes e abordagens 

metodológicas relacionadas à formação geral do aluno e ao ensino de uma língua estrangeira 

– inglês – no contexto da escola pública – Ensino Fundamental. 

 

1.2.1. OS PCN-LE 

 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais surgiram como uma forma de apoio às discussões e ao 

desenvolvimento do projeto educativo da escola, à reflexão sobre a prática pedagógica, ao 

planejamento de aulas, à análise e seleção de materiais didáticos e de recursos tecnológicos, 

visando contribuir, especialmente, para a formação e atualização profissional (PCN-LE, 1998: 

15).  
 

Não têm, portanto, um caráter dogmático, onde estariam fórmulas prontas a serem seguidas 

pelo corpo docente. São, antes de tudo, parâmetros, ou seja, pontos de partida para discussões 

e tomadas de decisões do que seja relevante ensinar-aprender para determinada comunidade 

escolar.  

No que se refere à aprendizagem de língua estrangeira, os PCN-LE (1998:19) se colocam 

também como uma fonte de referência para discussões e tomada de posição sobre ensinar e 

aprender Língua Estrangeira nas escolas brasileiras. Têm como objetivo primordial restaurar o 

papel da Língua Estrangeira na formação educacional, enfatizando que seu ensino pode 

acontecer dentro da escola.  

 

Conforme os PCN-LE (1998: 19): 
  

“...o distanciamento proporcionado pelo envolvimento do aluno no uso de uma língua 
estrangeira diferente o ajuda a aumentar sua autopercepção como ser humano e cidadão... 
Ao entender o outro e sua alteridade, pela aprendizagem de uma língua estrangeira, ele 
aprende mais sobre si mesmo e sobre um mundo plural, marcado por valores culturais 
diferentes e maneiras diversas de organização política e social.” 
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Os PCN-LE (1998: 19) preconizam que a aprendizagem de uma língua estrangeira deve 

garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja, sua capacidade de se envolver e 

envolver outros no discurso, o que será viabilizado através de atividades pedagógicas 

centradas no aluno como ser discursivo. Este passa, então, a construir e criar significados por 

meio da utilização de uma LE.  

 

A esse respeito, Moita Lopes (2003: 45) comenta:  
 

“Com relação à base discursiva, é patente nos PCN a relevância de que o foco da 
educação em LE deva ser no envolvimento do aluno na construção do significado. Ou 
seja, aprender língua é igual a aprender a se engajar, no próprio espaço em que se vive nos 
significados que circulam naquela língua. Assim, não se trata de aprender inglês, para um 
dia, se possível, usar aquele conhecimento quando for a um país em que a língua é falada 
ou para ler um texto no futuro profissional. O que é central é o envolvimento no discurso 
e, portanto, nos significados construídos naquela língua em todas as aulas, de modo que 
seja possível pensar tais significados em relação ao mundo no qual se vive. Isso significa 
se engajar no discurso, ou seja, agir no mundo por meio do acesso que os discursos em 
inglês possibilitam com base nas marcas sócio-históricas que temos como homens, 
mulheres, negros, homoeróticos, pobres, ricos, com terras, sem terras, etc.” 
 

Os PCN-LE (1998: 20-21) ressaltam uma justificativa social para a inclusão de língua 

estrangeira no ensino fundamental. Sugerem que, no Brasil, o uso de uma LE, no caso, o 

inglês, tenha como foco a habilidade de leitura. A leitura, além de atender às necessidades de 

educação formal, colabora para que o aluno se desenvolva integralmente no letramento, 

proporciona sua utilização em seu contexto social imediato, colabora para seu progresso como  

leitor em língua materna. Ao lado de tudo isso, o foco na leitura pode ser justificado por ser 

também um dos objetivos realizáveis, uma vez que as condições da maioria das salas de aula 

das escolas brasileiras (carga horária reduzida, classes superlotadas, pouco domínio das 

habilidades orais por parte dos professores, material didático reduzido a giz e livro didático, 

etc.) podem tornar inviável o ensino das quatro habilidades comunicativas. Embora proponha 

como sugestão a leitura, fica claro que, dependendo das condições, outros objetivos podem 

ser incluídos, como as habilidades de compreensão e produção oral e escrita.  

 

Quanto à abordagem de ensino-aprendizagem, os PCN-LE (1998: 57-58) atentam para a visão 

sócio- interacionista5, que compreende que a aprendizagem se dá num mundo social com 

alguém, em um contexto histórico, cultural e institucional. “Assim, os processos cognitivos 
                                                                 
5 Os PCN-LE (1998) utilizam o termo sócio-interacional, ao se referirem à visão de ensino-aprendizagem 
segundo Vygosky (1930/1934). No entanto, optei por substituir pelo termo sócio-interacionista, utilizado nesta 
dissertação.  
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são gerados por meio da interação entre um aluno e um participante de uma prática social, que 

é um parceiro mais competente, para resolver tarefas de construção de 

significado/conhecimento com as quais esses participantes se deparem.” Dessa forma, 

atividades que propiciem a interação entre alunos são fundamentais para o desenvolvimento e 

aprendizagem do indivíduo, pois podem ajudá-lo a preparar-se para o convívio em sociedade. 

O professor poderá escolher procedimentos de sala de aula que considere mais adequados aos 

aspectos de LE que estiver trabalhando, ou seja, a escolha dependerá dos objetivos de ensino 

num determinado contexto de aprendizagem (p. 75-78). 
 

Os PCN-LE (1998: 29-31) sugerem três tipos de conhecimentos a serem utilizados no 

processo de construção de significados de natureza sócio- interacional: conhecimento de 

mundo, conhecimento textual e conhecimento sistêmico. A competência comunicativa do 

aluno deriva desses conhecimentos que o preparam para o engajamento discursivo.  

 

O conhecimento de mundo refere-se ao conhecimento que as pessoas têm sobre as coisas do 

mundo, ou seja, seu pré-conhecimento de mundo. Certos blocos de informação – 

conhecimentos sobre várias coisas e ações – ficam armazenados na memória das pessoas, 

como, por exemplo, festas, casamentos, concertos musicais, consertos de carros. Variam de 

pessoa para pessoa, pois se referem àquilo que cada um vive, experimenta, vivencia em seu 

determinado contexto social.  

 

O conhecimento textual diz respeito ao conhecimento que as pessoas têm sobre a organização 

da informação dos textos orais e escritos (rotinas interacionais ou convenções). Por exemplo, 

ao ler/ouvir uma história, sabe-se que esta terá normalmente a informação organizada em 

situação, problema, solução e avaliação e que é de se esperar a presença de marcadores no 

início de tal texto, como “Era uma vez”, “Once upon a time”, “Había uma vez”. 

 

O conhecimento sistêmico envolve os conhecimentos de organização lingüística que as 

pessoas têm sobre aspectos léxico-semânticos, morfológicos, sintáticos e fonético-

fonológicos. Possibilita que, ao produzirmos enunciados, façamos escolhas gramaticalmente 

adequadas ou que compreendamos enunciados produzidos por outros. 
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Os PCN-LE (1998) sugerem que a construção de conhecimento em língua estrangeira parta do 

conhecimento de mundo do aluno para o conhecimento sistêmico, apoiando-se na exploração 

da organização textual. 
 

Os PCN-LE (1998: 27) apontam para a natureza sócio- interacional da linguagem. Segundo 

esse documento, o uso da linguagem, tanto verbal quanto visual, é essencialmente 

determinado pela sua natureza, pois quem a usa considera aquele a quem se dirige ou quem 

produziu um enunciado. Todo significado é dialógico, isto é, é construído pelos participantes 

do discurso. O documento acrescenta que todo encontro interacional é crucialmente marcado 

pelo mundo social que o envolve: pela instituição, pela cultura e pela história. Isto significa 

que os eventos interacionais não ocorrem em um vácuo social. Ao contrário, ao se 

envolverem em uma interação tanto escrita quanto oral, as pessoas o fazem para agirem no 

mundo social. É nesse sentido que a construção do significado é social.  

 

Outro ponto abordado pelos PCN-LE (1998: 28-29) é a relação entre língua estrangeira e 

língua materna na aprendizagem. Segundo o documento, a aprendizagem de uma língua 

estrangeira envolve comparações com a língua materna em vários níveis – sintático, 

fonológico, morfológico - já que um dos procedimentos essenciais no processo ensino-

aprendizagem é relacionar o que já se sabe ao que se quer aprender. Tais comparações podem 

contribuir para o aumento de conhecimento de linguagem construído em língua materna pelo 

aluno. Além disso, a aprendizagem de uma língua estrangeira possibilita que o aluno, ao se 

envolver nos processos de construir significados nessa língua, se constitua em um ser 

discursivo no uso de uma língua estrangeira. Ainda de acordo com os PCN-LE (1998: 32), a 

utilização dos conhecimentos sistêmicos, de mundo e da organização textual na construção do 

significado também é parte do que o aluno já está acostumado a fazer em língua materna. 

Esses usos em língua estrangeira devem ser trazidos à mente do aluno, uma vez que ele, 

geralmente, não tem consciência deles como usuário de sua própria língua. 

 

Para que a escola possa preparar os alunos para exercer seu papel de cidadãos no mundo, é 

primordial que se posicione frente a questões sociais e trabalhe formas de intervir na 

realidade. Uma das maneiras de tratar de questões sociais na perspectiva da cidadania é 

desenvolver projetos de educação cujo foco seja a problematização da realidade, envolvendo 

diferentes saberes e conteúdos que se complementem mutuamente, na tentativa de desvelar 

seu objeto de conhecimento. Para isso, os PCN-LE (1998) e, mais especificamente, os PCN: 
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3º e 4º ciclos: Temas transversais (1998: 30) propõem a transdisciplinaridade, que “diz 

respeito à possibilidade de se estabelecer, na prática educativa, uma relação entre aprender 

conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questões da vida 

real e de sua transformação (aprender na realidade e da realidade).” É, portanto, uma 

dimensão didática de se trabalhar a realidade.  
 

Completo com as palavras de Celani (1998: 132) sobre transdisciplinaridade:  
 

“Transdisciplinaridade envolve mais do que a justaposição de ramos do saber... A mera 
justaposição dos saberes não leva à interação, condição essencial para a 
transdisciplinaridade. Não se buscam contribuições de outras áreas, mas sim, a 
participação ativa de pesquisadores das áreas envolvidas, a fim de se dar conta da 
problematização que a abordagem do objeto de estudo proposto provoca em cada área 
(Serrani 1990). Novos espaços de conhecimento são gerados, passando-se, assim, da 
interação das disciplinas à interação dos conceitos, e daí, à interação das metodologias. A 
transdisciplinaridade se realiza em uma problemática transversal, através e além e se 
dissolve em seu objeto (Faure1992).” 

 

Para o desenvolvimento desse trabalho transdisciplinar, os PCN-LE (1998) sugerem alguns 

temas – problemas fundamentais e urgentes da vida social – que, por se realizarem em uma 

problemática transversal, recebeu o título geral de Temas Transversais, a serem discutidos, 

concomitantemente, pelas várias disciplinas. São eles: ética, saúde, meio ambiente, orientação 

sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo. O trabalho transdisciplinar tem a reflexão 

ética como seu eixo norteador, por envolver posicionamentos e concepções a respeito de suas 

causas e efeitos, de sua dimensão histórica e política. Com um trabalho transdisciplinar que 

envolva a discussão desses temas, espera-se que o aluno desenvolva a capacidade de 

posicionar-se diante das questões que interferem na vida coletiva, que possa superar a 

indiferença, passando a intervir de forma responsável. Na realidade, o trabalho 

transdisciplinar, por envolver reflexão crítica e, portanto, tomada de posição frente às 

questões sociais, contribui para um crescimento emancipatório de todos nele envolvidos. 

 

Segundo os PCN-LE (1998: 43), a aprendizagem de língua estrangeira oferece ao aluno 

acesso a como são construídos os temas propostos como transversais em práticas discursivas 

em outras sociedades. Diante de outra possibilidade de agir no mundo pelo discurso além 

daquela que a língua materna oferece, o aluno pode fazer comparações entre as diferentes 

formas de agir no discurso em contextos diversos e, assim, aprender a refletir criticamente, 

compreendendo melhor o mundo em que vive, podendo colaborar para sua transformação. 
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1.3. INTERAÇÃO EM SALA DE AULA 

 

Após essa viagem, nossa caravela ancora na noção de interação. Dois portos, duas 

perspectivas: a de Goffman (1981) e a de Vygotsky (1930/2003, 1934/2000). 
 

1.3.1.  A INTERAÇÃO NA PERSPECTIVA DE GOFFMAN 
 

Na perspectiva de Goffman (1970; 1971; 1981, apud Laplane, 2000: 45), a interação é concebida como cena que 

envolve a presença de dois ou mais atores que exercem uma influência recíproca, capazes de modificar os termos 

das relações. A partir de uma concepção que reconhece a importância da organização dos grupos e, portanto da 

dimensão social, o enfoque de Goffman contempla, também, o de agente.  

 

Segundo Goffman (1981, apud Silva, 2003: 188), a vida social, portanto, pode ter dois tipos de compreensão: 

uma literal, que é a instância do “o que está acontecendo aqui?” e uma metafórica, que é a instância do “qual o 

significado do que está acontecendo aqui?” Goffman emprega a expressão estrutura de participação  criada por 

Philips (1972) para definir os arranjos estruturais da conversa – ao analisar aspectos estruturais da interação face 

a face, relacionados com a mudança de footing e suas relações com as noções de falante e ouvinte. Footing ou 

alinhamento refere -se à questão situacional presente na interação e designa a sinalização das mudanças na 

projeção de identidade ou na orientação dos participantes em relação uns aos outros e em relação ao processo 

interacional.  

Goffman defende a necessidade de se reanalisar os conceitos originais do modelo diático falante/ouvinte, uma 

vez que esses conceitos encobrem uma série de aspectos da identidade social, relevantes na análise da interação 

face a face. Os interactantes de um evento interacional desempenham papéis comunicativos e de identidade, de 

forma que o falante e ouvinte assumem papéis diversos durante a interação. 

 

A interação pode ser analisada sob dois aspectos: do ponto de vista do ouvinte, denominada estrutura de 

participação (“participation framework”) e do ponto de vista do falante, ou seja, quanto aos formatos de 

produção (“production format”). 

 

No plano do ouvinte, identificam-se diversas maneiras de ouvir e envolvem dois tipos de participação: ouvintes 

ratificados e ouvintes não ratificados. Os primeiros são os indivíduos reconhecidos como os que fazem parte da 

interação em curso; os segundos são reconhecidos como os que não participam diretamente da interação. 

 

Os participantes ratificados abrangem três status de participação: ouvinte endereçado, ouvinte não endereçado e 

platéia. O ouvinte endereçado diz respeito àquele a quem o falante se dirige com o olhar e fala específicos. O 

ouvinte não endereçado refere-se aos que, embora tenham status participativo, a fala não lhes é dirigida 

especificamente. A platéia ou audiência remete-nos a um conjunto de ouvintes ratificados na interação que 

ocorre em contextos institucionais, isto é, há um falante que se dirige a vários ouvintes e a função deles é 
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apreciar as observações feitas e não responder de forma direta, ainda que possam fazê-lo. É o caso das situações 

de sala de aula. 

 

Os participantes não ratificados são os ouvintes que não são reconhecidos como participantes diretos da 

interação. Poderiam ser de dois tipos: um ouvinte inadvertente, ou seja, aquele que participa ocasionalmente da 

conversação e um ouvinte subreptício, aquele que participa sem que o falante saiba, como nas escutas 

telefônicas, por exemplo. 

 

No plano do falante, ou seja, quanto ao formato de produção (“production format”), Goffman distingue três 

papéis comunicativos: animador (“animator”), autor (“author”)  e principal (“principal”) . Animador refere-se 

ao papel de “máquina de falar”, ou seja, falante enquanto responsável pela atividade física, pela acústica da fala. 

Autor é o falante como agente, o “dono do script”, responsável pelo conteúdo e pelas implicações da fala. O 

Principal  representa o falante visto como indivíduo revestido de uma posição estabelecida pela fala que produz, 

um indivíduo com identidade social particular, com capacidade específica enquanto membro representante de 

um grupo, comprometido com o que as palavras expressam.  

 

Goffman (1967) postula que as interações sociais são uma espécie de ritual entre as pessoas. 

Nesse ritual, elas se apresentam umas para as outras, através de atos, gestos e palavras, que 

contêm componentes simbólicos. Assim, uma pessoa constrói sua auto- imagem através das 

impressões que ela percebe causar naqueles com os quais interage, dentro de um determinado 

grupo social. Segundo o autor: 

 
“I use the term ritual because I’m dealing with acts through whose symbolic component 
the actor shows how worthy he is of respect or how worthy he feels others are of 
it…One’s face, then, is a sacred thing, and the expressive order required to sustain it is 
therefore a ritual one” (Goffman 1967: 19) 6. 

 

O autor denomina face essa auto- imagem pública de uma pessoa, que é também a 

apresentação do “eu”, que alguém deseja projetar para os outros. Assim, esse “eu” é 

construído pelo indivíduo e pelos indivíduos nas interações sociais. Nas palavras do autor:  

 
“The term face may be defined as the positive social value a person effectively claims for 
himself by the line others assume he has taken during a particular contact. Face is an 
image of self delineated in terms of approved social attributes – albeit an image that others 
may share, as when a person makes a good showing for his profession or religion by 
making a good showing of himself” (Goffman 1967: 5) 7. 

                                                                 
6 “Uso o termo ritual porque estou tratando de atos, cujos componentes simbólicos o ator mo stra o quanto é 
merecedor de respeito ou o quanto ele percebe que os outros sejam merecedores desse respeito... A face de uma 
pessoa, então, é uma coisa sagrada, e a ordem expressiva necessária para sustentá-la é, portanto, uma ordem 
ritual” (tradução feita por mim).  
7 “O termo face pode ser definido como o valor social positivo que uma pessoa efetivamente reivindica para si 
própria, pela conduta que os outros assumem que ela tenha tido durante um contato particular. A face é uma 
imagem do eu delineada em termos de atributos sociais aprovados – apesar de ser uma imagem que os outros 
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Segundo Goffman (1967: 6), um indivíduo tende a experienciar uma resposta emocional 

imediata à face construída em contato com os outros. Numa interação, quando um indivíduo 

recebe confirmação sobre o que ele acredita ser sua face, provavelmente se sentirá indiferente. 

Se eventos estabelecem uma face melhor do que aquela esperada, o indivíduo se sentirá bem. 

Se, ao contrário, seus sentimentos forem bem diferentes daqueles que esperava ter, o 

indivíduo se sentirá ferido e, portanto, mal. Por outro lado, uma pessoa também manifestará 

sentimentos com relação à face sustentada pelos outros participantes na interação. Esses 

sentimentos, que podem ser em maior ou menor número e de natureza diversa, penetram na 

face dos outros, imediata e espontaneamente. As regras do grupo e o tipo de situação 

determinam não só a variedade de sentimentos que alguém terá com relação à sua face como 

também sua distribuição entre as faces dos sujeitos envolvidos na interação. 
 

Goffman (1967: 6) advoga que uma pessoa possui (“have”), veste (“be in“) ou mantém a face 

(“maintain”), quando apresenta uma imagem de si própria internamente consistente, 

geralmente sustentada por julgamentos e evidências confirmadas pelos outros participantes da 

interação. Quando uma pessoa percebe que está dentro da face, geralmente, se sente forte e 

auto-confiante. Por outro lado, uma pessoa está na face errada (“be in wrong face”) quando a 

informação que ela expõe ao grupo social sobre si mesma não se encaixa com a conduta que 

vem apresentando em outras interações. Uma pessoa está fora da face (“be out of face”) 

quando participa de uma interação sem saber qual é a linha de conduta que as pessoas dela 

esperam naquela situação (p. 8). 

 

Assim, segundo Goffman (1967: 9), o termo  “perder a face” (“to lose the face”), utilizado 

em algumas sociedades, parece significar estar na face errada ou estar fora da face e estaria 

ligado ao fato de uma pessoa sentir-se humilhada ou embaraçada numa interação social. Por 

outro lado, “salvar a face” (“to save the face”) parece se referir ao processo através do qual 

uma pessoa sustenta a impressão para os outros de que ela não perdeu a face. Isto quer dizer 

que sua ação ou ato de fala não afetou sua imagem, tanto para o grupo quanto para si mesma.  

 

Até agora estivemos ancorados nos mares de Goffman. Descubro neles possibilidades para o 

estudo da interação professor-aluno. Sala de aula. Local de fala e escuta. Será que sei ouvir? E 

                                                                                                                                                                                                           
possam ter em comum, como quando uma pessoa faz uma boa apresentação da sua profissão, ou religião, 
fazendo uma boa apresentação de si mesma” (Tradução feita por mim). 

CAPÍTULO 1 – Navegando pelos mares teóricos... 



 XLVI 

meus alunos? Será que me escutam? Há troca de papéis na interação? O conceito de face, 

apresentado por Goffman, parece apontar algumas pistas para o entendimento de certos tipos 

de comportamento, não só meus, mas também de meus alunos durante as aulas... 

 

É hora de recolher a âncora e seguir viagem... Rumo ao mar vygotskiano e tento desvelar as 

águas do processo ensino-aprendizagem...  
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1.3.2. A  INTERAÇÃO NA PERSPECTIVA DE VYGOTSKY 

 
Para Vygotsky (1934/2000), o aprendizado da criança começa muito antes de freqüentar a escola. Toda criança 

possui uma história prévia que deve ser considerada e valorizada. Ao entrar na escola, ela já traz consigo 

aprendizado adquirido espontaneamente em sua experiência de vida. Por meio da interação com o meio físico e 

social, ela observa, experimenta, imita e recebe instruções de pessoas mais experientes de seu meio cultural. 

Como membro de um grupo sociocultural, vivencia um conjunto de experiências e elabora conceitos, valores, 

idéias e concepções do mundo a que tem acesso.  

 

Vygotsky (1934/2000: 107) faz uma distinção entre os conhecimentos construídos na experiência pessoal, 

concreta e cotidiana, que ele chama de conceitos cotidianos ou espontâneos, e os elaborados na escola, 

adquiridos por meio do ensino sistemático, nas interações escolarizadas, que chamou de conceitos científicos. 

Esses dois conceitos estão intimamente relacionados e se influenciam mutuamente, fazendo parte de um único 

processo, o desenvolvimento da formação de conceitos.  

 

Vygotsky ressalta, porém, que, se o meio não desafiar, exigir e estimular o intelecto do indivíduo, esse processo 

poderá se atrasar ou mesmo não se completar. Na perspectiva vygotskyana, o ensino escolar desempenha um 

papel importante na construção do conhecimento, pois possibilita que o indivíduo tenha acesso ao conhecimento 

científico construído e acumulado pelo homem ao longo de sua história. 

 

Aprendizado e desenvolvimento estariam, então, inter-relacionados desde o primeiro dia de 

vida da criança. Na escola, além de um aprendizado sistematizado, há, portanto, um 

componente a mais, que é a exposição da criança a conceitos científicos por ela apropriados 

através da vivência com pares mais competentes. No caso da sala de aula, o par mais 

competente pode ser o professor, um colega de classe ou mesmo qualquer pessoa, que esteja 

interagindo com ela e que se utilize de meios alternativos para levar a criança a aprender.  

 

Deve-se, segundo Vygotsky (1930/2003: 111-113), considerar pelo menos dois níveis de 

desenvolvimento para se descobrir quais são as relações reais entre o processo de 

desenvolvimento mental e o aprendizado. O primeiro nível é chamado nível de 

desenvolvimento real, isto é, o nível em que as funções mentais da criança se estabelecem 

como resultado de certos ciclos de desenvolvimento já completados e que se costuma 

determinar através da solução independente de problemas.  O segundo nível é o nível de 

desenvolvimento potencial que é determinado através da solução de problemas sob a 

orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes. A distância 
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entre o nível de desenvolvimento real e o nível de desenvolvimento potencial é denominada 

pelo autor de zona de desenvolvimento proximal, (ZPD). 

 

Nas palavras do autor: 
 

“A zona de desenvolvimento proximal provê psicólogos e educadores de um instrumento 
através do qual se pode entender o curso interno do desenvolvimento. Usando esse método 
podemos dar conta não somente dos ciclos e processos de maturação que já foram 
completados como também daqueles processos que estão em estado de formação, ou seja, 
que estão apenas começando a amadurecer e a se desenvolver. Assim, a zona de 
desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da criança e seu estado 
dinâmico de desenvolvimento, propiciando o acesso não somente ao que já foi atingido 
através do desenvolvimento, como também àquilo que está em processo de maturação” 
(Vygotsky 1930/ 2003: 113).  

 

O aprendizado desperta vários processos internos de desenvolvimento que são capazes de operar somente 

quando a criança interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperação com seus companheiros. Na 

socialização, esses processos internos de desenvolvimento são apropriados pela criança, tornando-se 

desenvolvimento independente. 

 

Deduzo, pois, que numa visão sócio- interacionista de ensino-aprendizagem, o professor deva 

estar preocupado em gerar instrumentos que colaborem para o desenvolvimento mental da 

criança: instrumentos que propiciem conflitos internos na própria criança quando interage 

com o outro, com o meio, e que promovam aprendizagem. Para isso, penso que as atividades 

propostas em sala de aula devam, portanto, ser desafiadoras. Um professor, que atue segundo 

essa visão, pensaria em criar situações que promovam interação entre os alunos, levando-os a 

uma atitude colaborativa, que lhes possibilite uma resolução conjunta de problemas, através 

de troca mútua de habilidades e conhecimentos.  

 

A linguagem aparece, na perspectiva vygotskiana, como instrumento mediador na interação 

entre as pessoas. Vygotsky (1934/2000: 62) afirma que o desenvolvimento do pensamento é 

determinado pela linguagem, isto é, pelos meios lingüísticos do pensamento e pela 

experiência sócio-cultural da criança.  Diante, então, da importância da linguagem, acredito 

que o professor deva ficar atento não só aos dois níveis de desenvolvimento de seus alunos, 

mas também à linguagem utilizada em sala de aula, uma vez que ela por ser instrumento de 

mediação na interação pode direcionar o aluno à aprendizagem.  

 

1.4. A LINGUAGEM NA PERSPECTIVA DE BAKHTIN 
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Para a compreensão sócio-histórica da linguagem, faz-se ainda necessário viajar pelos mares 

da teoria da enunciação, proposta por Bakhtin (1979/2003).  

 

Para o autor, a linguagem é um processo criativo e ininterrupto que se concretiza por 

intermédio das interações sociais. 

 

A enunciação é para Bakhtin (1929/2004: 112) “o produto da interação de dois indivíduos 

socialmente organizados”.  Ela é sempre uma amostragem do diálogo social, que é ideológico 

e ocorre dentro de um contexto social e histórico. É constituída de vários enunciados, que são 

os elementos observáveis no discurso. Segundo Bakhtin (1979/2003: 275), os limites de cada 

enunciado concreto, como unidade da comunicação discursiva, são definidos pela alternância 

dos sujeitos do discurso, ou seja, pela alternância dos falantes. O conteúdo temático, o estilo e 

a organização composicional são os elementos que caraterizam os enunciados.  

 

Para Bakhtin (1979/2003: 262), cada enunciado particular é individual, mas cada campo de 

utilização da língua elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, os quais 

denomina gêneros do discurso. Assim, “aprender a falar, significa aprender a construir 

enunciados... Nós aprendemos a moldar o nosso discurso em formas de gênero e, quando 

ouvimos o discurso alheio, já adivinhamos o seu gênero pelas primeiras palavras” ( p. 283). 

 

Para o autor, não falamos por orações, muito menos por palavras soltas. O sentido do discurso 

é construído pelos participantes da interação, num determinado contexto sócio-histórico. Para 

isso, o falante utiliza-se de determinados gêneros, conforme seu propósito, numa determinada 

esfera da atividade humana. A visão de linguagem bakhtiniana tem, portanto, como ponto de 

partida, a utilização de gêneros do discurso na comunicação entre pessoas. 

 

Bakhtin (1979/2003: 284) defende que “é preciso dominar bem os gêneros para empregá- los 

livremente. Muitas pessoas que dominam magnificamente uma língua sentem amiúde total 

impotência em alguns campos da comunicação precisamente porque não dominam na prática 

as formas de gênero de dadas esferas”.  

 

Transpondo para o caso do professor de língua estrangeira, penso que, caso queira trabalhar 

com gêneros do discurso com seus alunos, precisaria, primeiramente, dominar as 

CAPÍTULO 1 – Navegando pelos mares teóricos... 



 L 

características de determinado gênero em língua materna, para poder fazer comparações com 

o gênero semelhante a ser trabalhado em língua estrangeira. Além disso, acredito que o 

professor teria de considerar até que ponto seus alunos dominam determinados gêneros em 

língua materna para, então, trabalhar o gênero correspondente em língua estrangeira, 

observando semelhanças e diferenças entre os respectivos gêneros nas duas línguas. 

 

Segundo Bakhtin, (1979/2003: 268), “os enunciados e seus tipos, isto é, gêneros discursivos, 

são correias de transmissão entre a história da sociedade e história da linguagem”. O ser 

humano é concebido como um ser constituído de outras vozes. Assim sendo, todo discurso é 

parcialmente constituído de outros discursos que foram proferidos por outras pessoas: 

 
...”todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor grau: porque ele não 
é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno silêncio do universo, e pressupõe 
não só a existência do sistema da língua que usa mas também de alguns enunciados 
antecedentes – dos seus e alheios – com os quais o seu enunciado entra nessas ou 
naquelas relações (baseia -se neles, polemiza com eles, simplesmente os pressupões já 
conhecidos do ouvinte). Cada enunciado é um elo na corrente complexamente organizada 
de outros enunciados” (Bakhtin, 2003: 272). 
 

Na concepção bakhtiniana, a comunicação somente ocorre e pode continuar na medida em que há compreensão 

por parte de um dos interagentes, o que caracteriza a linguagem como um processo dialógico, permitido pela 

interação com outras pessoas. 

 

Finalizando, Bakhtin (1929/2004: 41) aponta que a palavra será sempre o indicador mais sensível de todas as 

transformações sociais, uma vez que em todo signo ideológico (palavra) confrontam-se índices de valor 

contraditórios. “O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes” (p. 46).  

 

Neste momento, a palavra silencia... Busco mais um destino... Recolho um caramujo. Levo-o 

ao ouvido. De dentro dele, escuto o mar. Percebo sua imensidão que ali se encontra... Sala de 

aula. Burburinho incessante. Reconheço toda a sociedade ali contida. Tantas cores, raças e 

credos... Marinheira do século XXI... Necessito prosseguir viagem... Desvendar o 

impossível... A sala de aula do sistema complexo... Sigo, então, pela via da complexidade...  

 

1.5. A VIA DA COMPLEXIDADE 

 

A noção de complexidade surgiu com Morin (2005: 7) no final dos anos 60 e se relaciona à teoria da informação, 

à cibernética, à teoria dos sistemas e ao conceito de auto-organização. “Desvinculou-se do sentido comum 

(complicação, confusão), para trazer em si mesma a ordem, a desordem e a organização, e no seio da 
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organização o uno e os múltiplos; estas noções influenciaram umas às outras, de modo ao mesmo tempo 

complementar e antagônico; colocaram-se em interação e constelação.” 

 

A complexidade, a um primeiro olhar, é definida como “um tecido (complexus: o que é tecido junto) de 

constituintes heterogêneas inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do uno e do múltiplo. Num 

segundo momento, a complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, ações, interações, retroações, 

determinações, acasos, que constituem nosso mundo fenomênico” (Morin 2005: 13). 

 

Demo (2002: 28-31), ao discutir a complexidade, aponta que ela se caracteriza pela junção de dois fatores: a 

ambigüidade e ambivalência. A primeira refere-se à existência concomitante de várias interpretações quanto à 

estrutura dos fenômenos complexos, podendo algumas vezes ser até antagônicas. A ambivalência diz respeito à 

parte processual dos fenômenos complexos. É mais facilmente visível porque está ligada a seus modos de vir a 

ser. Diz-se que algo é ambivalente quando sua dinâmica é constituída de valores contrários, estabelecendo-se 

entre eles campos contrários de forças. Nas palavras do autor: 

 
“Toda complexidade é campo de força, seja na estrutura (ambigüidade), seja nos 
processos (ambivalência). No campo de força, reencontramos a marca dupla : por ser 
campo, apresenta limites de espaço, relativamente discerníveis; mas por ser força, aparece 
sua marca indomável, fazendo e desfazendo limites, por conta da criatividade intrínseca 
dos fenômenos não lineares”( Demo, 2002: 30). 

 

Demo (2002: 13-17) destaca o dinamismo como outra característica da complexidade. Isto 

quer dizer que toda e qualquer estabilidade é sempre rearranjo provisório. Tal dinamismo 

indica processo que, ao lado de componentes formalizáveis e controláveis, detém outros 

estritamente incontroláveis e não formalizáveis. Dinamismo implica sempre o desconhecido, 

necessária e intrinsecamente. Se pensarmos no ensino-aprendizagem como processo 

complexo, começaremos a perceber que ambos, professor e aluno, não podem controlar a 

aprendizagem, já que a reorganização do ensinar-aprender é constante e instável.  

 
Demo (2002: 15) afirma que, como conseqüência desse dinamismo, a complexidade apresenta-se de forma não 

linear, embora não exclua a linearidade, porque esta também faz parte da realidade Assim, em totalidades 

complexas, a decomposição das partes desconstrói o todo, de forma que é impraticável, a partir das partes, 

refazer o mesmo todo. Portanto, em vez de pensarmos na organização das partes, devemos pensar na 

reorganização, onde a relação entre o todo e as partes, é feita ao mesmo tempo de relativa autonomia e profunda 

dependência, de um equilíbrio em desequilíbrio. A complexidade não pode ser confundida com complicação que 

é “o emaranhamento extremo das inter-retroações, é um aspecto, um dos elementos da complexidade” (Morin 

2005: 69).  

 

Demo (2002: 17) também caracteriza a Complexidade como sendo reconstrutiva, ou seja, os fenômenos 

complexos, em seu processo de ser, permanecem os mesmos, mudando sempre. Quando pensamos em 
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aprendizagem, devemos ter em foco essa dimensão reconstrutiva da complexidade, pois, é através dela que 

conseguimos não um crescimento de conhecimentos meramente cumulativo, mas, muito pelo contrário, um 

crescimento significativo de conhecimentos qualitativamente diferenciado. 

 

Uma outra característica da Complexidade, segundo Demo (2002: 24), é ser irreversível, o que quer dizer, que 

não se pode passar do depois para o antes, nem o depois é igual ao antes e, um dos principais motivos para isto é 

a passagem do tempo e o caráter evolutivo histórico da natureza e do homem. O tempo, como típica unidade de 

contrários, é produtivo e desgastante, avança, mas não tem lugar certo para chegar, vai para frente, mas não tem 

ponto final, não podendo retroceder; todavia, seu futuro depende intrinsecamente do seu passado. O futuro é 

aberto por definição, o que se pode fazer é apenas aproximação hipotética. Tendo em mente as interações que 

acontecem na sala de aula, tanto entre professor-aluno quanto aluno-aluno, podemos perceber o quanto o 

momento de ensino-aprendizagem é único e irreversível. Ele acontece e não pode ser repetido ou replicado, 

porque seus participantes são seres históricos, inseridos num tempo, que é único, irrepetível.  

A intensidade é uma das características de fenômenos complexos, definida por Demo (2002:26) “quando 

movimentos espraiam-se para múltiplas direções, provocando outros movimentos desproporcionais aos de 

origem”. Cabe ressaltar aqui o quanto os fenômenos complexos são imprevisíveis. Ao preparamo s uma aula, 

traçamos nossos objetivos, queremos que tudo saia perfeito, conforme o previsto. Se o processo de ensino-

aprendizagem é complexo, é porque o ser humano também o é; portanto, as situações de sala de aula não podem 

ser previstas, escapam de nosso controle.  

 

Morin (2005: 6) deixa claro que o pensamento complexo não conduz à eliminação da simplicidade, isto é, 

enquanto o pensamento simplificador desintegra a complexidade do real, a complexidade integra o mais possível 

os modos simplificadores de pensar, mas recusa as conseqüências mutiladoras da simplificação.  

 

É importante salientar que complexidade também não pode ser confundida com completude, ou seja, embora o 

pensamento complexo aspire ao conhecimento multidimensional, reconhece que o conhecimento completo é 

impossível. Complexidade implica, pois, incompletude, incerteza, inacabamento. Como bem conclui Morin 

(2005: 6): “a complexidade é uma palavra-problema e não uma palavra solução”. 

 

Morin & Le Moigne (2000: 95-97) apontam que a noção de comp lexidade começou pouco a pouco a ser 

resgatada quando, no início do século XX, os quatro pilares da certeza em que se fundamentava a ciência 

“clássica” foram abalados. São eles: o princípio da ordem, o princípio da separabilidade, o princípio da redução e 

o princípio da lógica indutivo-dedutivo-identitária, identificada com a Razão.  

 

O primeiro pilar, o princípio da ordem, postula que o Universo é regido por Leis da Natureza de caráter absoluto, 

resultando numa concepção determinista e mecânica do mundo. Toda desordem é vista como uma carência de 

conhecimento, ou efeito de nossa ignorância provisória. 

 

O segundo pilar, o princípio da separabilidade, constitui-se da idéia de que, para se resolver um problema, é 

preciso decompô-lo em elementos mais simples. Tal princípio impôs-se no domínio científico pela 
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especialização que se degradou pela hiperespecialização. Preconizava-se o isolamento dos objetos de seu meio 

ambiente e auto-suficiência de tais objetos. O objeto do conhecimento foi separado do conhecimento: o 

conhecimento deveria espelhar a realidade objetiva, eliminando-se, assim, o sujeito observador e conceituador. 

Como conseqüência dessa maneira de pensar, houve a separação definitiva entre ciência e filosofia, o que gerou 

duas grandes culturas distintas: a humanista e a nova cultura científica. 

 

O terceiro pilar, o princípio da redução, está fundamentado no pressuposto de que é primordial o conhecimento 

dos elementos de base do mundo físico e biológico, enquanto que o conhecimento dos seus conjuntos, das suas 

mudanças é secundário. Este princípio fortalece o anterior, o qual, por sua vez, fortalece o princípio da redução. 

O reducionismo tende a reduzir o conhecimento a tudo aquilo que é mensurável, quantificável e formalizável. 

 

O quarto pilar, o princípio da lógica indutivo-dedutivo-identitária, equivale à Razão. A argumentação e a 

construção teórica se realizam através da dedução e da indução e dos três axiomas identitários aristotélicos8. 

Deduzir é tirar conclusões necessárias das premissas ou proposições preliminares enquanto que induzir é fazer 

justamente o inverso, ou seja, parte-se de fatos particulares para se chegar aos princípios gerais. 

 

A lógica clássica, por restringir-se unicamente à dedução e à indução, põe fora da lógica aquilo que trabalha com 

invenção e criação. Fortalece o pensamento linear, que vai da causa ao efeito e faz obstáculo à inteligência da 

retroação do efeito sobre a causa, expulsando qualquer contradição, que é encarada como um erro no raciocínio. 

 

Os quatro pilares são, pois, interdependentes e se entre-reforçam um ao outro. Conseqüentemente, é impossível, 

nesse tipo de conhecimento baseado única e exclusivamente na lógica clássica, conceber a unidade do mú ltiplo 

ou a multiplicidade do único.  

 

Morin & Le Moigne (2000: 100-102) concluem que a conjunção desses quatro pilares produziu um pensamento 

simplificador que conduziu “a um saber anônimo, cego, sobre todo o contexto e todo o complexo”, ignorando “o 

singular, o concreto, a existência, o sujeito, a afetividade, os sofrimentos, os gozos, os desejos, as finalidades, o 

espírito, a consciência”. O grande desenvolvimento das ciências físicas e de suas aplicações técnicas (utilização 

da energia nuclear, conquista do espaço) acabou desembocando numa incapacidade de se considerar as 

realidades humanas em sua complexidade, favorecendo a incompreensão dentro da própria espécie, frente aos 

problemas humanos como a miséria, a fome e a guerra.  

 
Duas revoluções científicas no século XX preparam a reforma do pensamento. A primeira ocorreu na física a 

partir de 1900. Iniciou-se com a termodinâmica de Boltzmann, com a descoberta dos quanta, seguida pela 

desintegração do universo de Laplace e, com ela, a queda do dogma determinista e a introdução da incerteza no 

conhecimento científico.  

 

                                                                 
8 1o princípio da identidade: A é A 
  2º princípio da contradição: A não pode ser ao mesmo tempo B e não-B. 
  3º princípio do terceiro excluído: A é ou B ou não-B. 
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A segunda revolução manifesta-se pela emergência das ciências sistêmicas – Ecologia, Ciências da Terra, 

Cosmologia – surgidas dos reagrupamentos de disciplinas muito diversas, cujo objeto de estudo não constitui um 

setor ou uma parcela, mas um sistema comp lexo auto-organizado de interações, retroações e inter-retroações. 

 

Essas duas revoluções acabam por levar ao reconhecimento de um limite do conhecimento que aceita a 

existência de contradições, nem sempre explicáveis.  Parece então estar acontecendo o nascimento de um novo 

paradigma epistemológico que passa a considerar o todo, o múltiplo. No entanto, esse novo paradigma não 

aparece de uma hora para outra, mas é produto de todo um desenvolvimento cultural, histórico, civilizatório. 

Como postula Morin (2005: 77), “o paradigma complexo resultará do conjunto de novas concepções, de novas 

visões, de novas descobertas e de novas reflexões que vão se acordar, se reunir... se trata de uma tarefa cultural, 

histórica, profunda e múltipla”. 

 

Morin (2000: 209-212) estabelece sete princípios para um pensamento complexo, que são 

complementares e interdependentes. 

 

O primeiro, o princípio sistêmico ou organizacional, liga o conhecimento das partes ao 

conhecimento do todo. A idéia sistêmica, que se opõe à idéia reducionista, é que “o todo é 

mais do que a soma das partes”. A organização de um todo produz qualidades ou 

propriedades novas em relação às partes consideradas isoladamente: as emergências. O todo é 

igualmente menos do que a soma das partes, cujas qualidades são inibidas pela organização 

do todo.  

 
O segundo, o princípio “hologramático ou hologrâmico,” coloca em evidência esse aparente paradoxo dos 

sistemas complexos em que não somente a parte está no todo, mas em que o todo está inscrito nas partes. Por 

exemplo, a sociedade está presente em cada indivíduo enquanto todo através da sua linguagem, sua cultura, suas 

normas. 

 

 O terceiro, o princípio do circuito retroativo, que permite o conhecimento dos processos auto-reguladores. Ele 

rompe o princípio da causalidade linear: a causa age sobre o efeito e o efeito sobre a causa. O círculo de 

retroação permite, sob sua forma negativa, reduzir o desvio e, desse modo, estabilizar um sistema. Sob sua forma 

positiva, é um mecanismo amplificador, levando a inflacionar o sistema . 

 

O quarto, o princípio do circuito recursivo, ultrapassa a noção de regulagem para a de autoprodução e auto-

organização. É um círculo gerador, no qual os produtos e os efeitos são eles próprios produtores e causadores 

daquilo que os produz. Os indivíduos humanos produzem a sociedade, em e pelas suas interações, mas a 

sociedade, enquanto emergente, produz a humanidade desses indivíduos, trazendo-lhes linguagem e cultura. 
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O quinto é o princípio da auto-eco-organização: autonomia e dependência. Tal princípio vale, especificamente, 

para os humanos, que desenvolvem sua autonomia, dependendo da sua cultura. O mesmo pode ser dito para as 

sociedades que dependem de seu meio ambiente geoecológico. 

 

O sexto, o princípio dialógico une dois  princípios ou noções que devem excluir-se mutuamente, mas são 

indissociáveis numa mesma realidade. Por exemplo, cada ser humano é um ser único, individual, autônomo que 

faz parte de duas continuidades inseparáveis: a espécie e a sociedade. Quando se considera a espécie ou a 

sociedade, o indivíduo desaparece; quando se considera o indivíduo, a espécie e a sociedade desaparecem. O 

pensamento complexo assume dialogicamente os dois termos que tendem a se excluir um ao outro. 

 

O sétimo e último, o princípio da reintrodução do conhecimento em todo conhecimento, restaura o sujeito como 

produtor de conhecimento; assim, todo conhecimento é uma reconstrução/tradução por um espírito/cérebro numa 

cultura e num tempo determinados. O pensamento complexo não substitui a certeza pela incerteza, mas consiste 

em um ir e vir incessante entre as certezas e as incertezas, conhece os limites da lógica clássica com os princípios 

de identidade, indução e dedução, sabendo que em muitos casos é preciso transgredir esses limites, tentando ligar 

as partes à totalidade.  

 

Via da Complexidade... Percebo nela uma possibilidade... Preciso aprender a conviver com as 

incertezas de minha sala de aula... teia... tecido  emaranhado, complexo...  

 

1.6. SÍNTESE DO CAPÍTULO 

 

Singramos mares de diferentes tonalidades mas complementares entre si. Primeiramente, 

viajamos pela noção de reflexão, conhecendo alguns aspectos sobre a formação do professor 

reflexivo, proposta por Schön (1992, 2000), complementando, em seguida, com a visão de 

Freire (1970) e Freire & Shor (1986) sobre a formação do professor reflexivo-crítico, que 

ofereceu uma luz para que repensássemos sobre o papel político-social do professor e do 

aluno. Adentramos alguns aspectos dos PCN – LE (1998), relacionados à formação do aluno 

da escola pública e ao ensino de língua estrangeira. Procuramos depois dirigir nossa caravela 

rumo às noções de interação numa perspectiva social, segundo Goffman (1981) e psico-social, 

conforme Vygostsky (1930/2003, 1934/2000). Observamos alguns aspectos da visão de 

linguagem, entendida como prática social, conforme Bakhtin (1979, 2003). Complementamos 

com a via da Complexidade, de acordo com Morin (2000, 2004, 2005) e Morin & Le Moigne 

(2000), para tentarmos desvendar a sala de aula dos desafios e incertezas. 
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Convido o leitor, neste momento, a conhecer os métodos e instrumentos de navegação 

utilizados nesta viagem.  
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CAPÍTULO 2 
 
 
 

NAVEGANDO E CONHECENDO A VIAGEM... 
 
 

“Por mares nunca de antes navegados,  
Passaram ainda além da Taprobana, 

Em perigos e guerras esforçados 
Mais do que prometia a força humana” 

 
 (Camões, Os lusíadas, Canto I, versos 3-6, 2002, p. 25). 

 
 

Neste capítulo é chegado o momento de nossa caravela navegar pela metodologia desta 

pesquisa, bem como o contexto em que ela foi conduzida. Os instrumentos de coletas de 

dados e procedimentos utilizados para análise são também aqui descritos.  

 

2.1. A ABORDAGEM METODOLÓGICA 

 

Segundo Nunan (1992: 52), a pesquisa etnográfica caracteriza-se por apresentar algumas 

peculiaridades: é realizada dentro de um contexto, em que os participantes vivem ou 

trabalham; o pesquisador evita manipular o fenômeno investigado; tem um tempo de duração 

relativamente longo; o investigador envolve a participação de outras pessoas, além de si 

próprio; há uma análise interpretativa dos dados e existe também uma inter-relação entre as 

perguntas de pesquisa, os dados coletados e sua análise.  

 

Minha pesquisa caracteriza-se dentro da linha etnográfica, pois estou investigando minha 

prática durante três momentos sincrônicos – aulas do ano de 2000, 2002 e 2004 – que se 

realiza em uma escola pública do interior de São Paulo, envolvendo a mim e meus alunos. 

Procuro fazer uma análise interpretativa dos dados por mim coletados, com o propósito de 

responder às perguntas de pesquisa. 

 

Dentro da linha etnográfica, optei pelo estudo de caso por tratar-se de uma pesquisa que vai 

investigar um caso, ou seja, as interações que ocorrem entre mim, professora-pesquisadora, e 

meus alunos, num enfoque da prática pedagógica em três momentos sincrônicos, ao longo de 

aproximadamente quatro anos. 
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Segundo Stake (1995: 3-4), estudo de caso refere-se ao estudo de um caso ou problema que 

pode ser um sujeito, uma população, um fenômeno. Conforme o propósito de estudo e da 

orientação metodológica, o estudo de caso pode ser de três tipos: intrínseco, assim chamado 

por referir-se a um específico caso de particular interesse do pesquisador; instrumental, 

quando um caso específico é examinado para fornecer insight para um assunto ou aprimorar 

uma teoria. O terceiro tipo é o coletivo, quando são estudados vários casos individuais, mas 

que têm conexão entre si, no intuito de descobrir-se algo sobre um fenômeno ou população.  

 

Esta pesquisa pode ser considerada um estudo de caso intrínseco-instrumental, pois  vou estudar um sujeito, neste 

caso, eu mesma e meus alunos, com o objetivo de observar as interações – um problema específico, mas que 

pode esclarecer outros problemas, externos ao contexto específico. 

 

De acordo com Stake (1978), o pesquisador, num estudo de caso, deve examinar a natureza 

do caso a ser estudado, o contexto histórico, o ambiente físico, os outros contextos, incluindo 

o econômico, político, legal e ético.  

 

O estudo de caso pode ser visto como um pequeno passo para uma generalização; no entanto, 

atingir a uma generalização não é o propósito principal, mas sim estudar o problema do ponto 

de vista do pesquisador. O leitor pode, ao ler um estudo de caso específico, chegar a outras 

conclusões, diferentes das do pesquisador.  

 

Cabe também ressaltar que, ao estudar os vários momentos de minha prática pedagógica, 

estarei revendo minhas ações e refletindo sobre elas no intuito de aperfeiçoá- las e transformá-

las. 

 

2.2. O CONTEXTO DA PESQUISA 

 

Entende-se, por contexto de pesquisa, o ambiente em que uma pesquisa é realizada, e também 

os participantes nela envolvidos. Nesta seção do capítulo de metodologia, apresento o Curso 

Reflexão sobre a Ação: o Professor de Inglês Aprendendo e Ensinando; a escola em que 

trabalho – local onde esta pesquisa foi realizada – bem como seus participantes, ou seja, eu e 

eus alunos. O Curso Reflexão sobre a Ação: o Professor de Inglês Aprendendo e Ensinando 

será aqui descrito por ter sido para mim um ambiente de formação contínua durante três anos, 

uma vez que uns dos aspectos, que procuro investigar, são as possíveis re-significações que 
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esse curso pode ter provocado em minha formação teórico-prática. Há que o leitor também 

obter alguns dados sobre a escola em que trabalho, sobre mim, professora-pesquisadora, e 

sobre meus alunos. Dessa maneira, poderá formar para si o cenário em que esta pesquisa se 

realizou e, então, visualizar o caminho percorrido nesta caravela da reflexão-sobre-a-minha-

ação.  

 

2.2.1. O CURSO REFLEXÃO SOBRE A AÇÃO: O PROFESSOR DE  
           INGLÊS APRENDENDO E ENSINANDO 
 

Não há dúvida de que o ensino de línguas estrangeiras passou gradativamente a ocupar um 

papel cada vez menor nos currículos escolares brasileiros.  

 

Celani (2000: 244) faz uma retrospectiva da situação do ensino de línguas estrangeiras no 

Brasil desde a época do Império até os nossos dias. Segundo a autora, o ensino de línguas 

estrangeiras foi perdendo pouco a pouco seu prestígio, tendo sua carga horária reduzida, um 

número cada vez menor de opções de diferentes línguas, até tornar-se, com a LDB de 1971, 

mera atividade.  

 

Nas palavras da autora: 
 

“Mesmo com a restauração das línguas estrangeiras em seu papel formador no 
currículo da escola fundamental garantido agora pela Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional, a situação não parece ter melhorado, visto que as causas têm de 
ser buscadas em níveis mais profundos de formação inicial de professores de línguas 
na Universidade. Embora a situação de carência se caracterize em todos os tipos de 
escola, ela parece se particularmente aguda na escola pública” (Celani 2002/2003: 20). 
 

Cientes dessa situação a respeito do ensino de inglês na escola pública e, conscientes da 

importância de sua função social como educadores, a Associação Cultura Inglesa – São Paulo, 

uma organização de ensino de língua inglesa sem fins lucrativos, e o Programa de Estudos 

Pós-Graduados em Lingüística Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontifícia Universidade 

Católica de São Paulo (LAEL – PUC-SP) uniram-se para criar um programa em contexto 

presencial, intitulado A Formação Contínua do Professor de Inglês: um Contexto para a 

Reconstrução da Prática, no qual o Curso Reflexão sobre a Ação: o Professor de Inglês 

Aprendendo e Ensinando está inserido. Cabe à primeira o suporte financeiro, enquanto que a 

segunda dá o apoio profissional com sua equipe de educadores e/ou pesquisadores, incluindo 

estudantes de iniciação científica.  
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Segundo Celani & Collins (2003: 81-82), o programa iniciou-se em 1995 e já envolveu cerca 

de 2000 professores de escolas públicas do Estado e do Município de São Paulo. Todos os 

professores-alunos são graduados e licenciados. Muito poucos já participaram de extensão, 

mas um número razoável participa de oficinas oferecidas pelas livrarias e editoras de livros 

didáticos. Suas experiências de ensino variam de quatro meses a 24 anos. 

 

De acordo com as mesmas autoras (2003: 75-81), tal programa tem como base teórica quatro 

conceitos principais: linguagem como prática discursiva (Habermas 1984; Vygotsky 1934); 

participantes como agentes – e não sujeitos – de mudança (Freire 1970); ação colaborativa 

baseada em diálogo; reflexão crítica (Kemmis 1987; Schön 1983 e 1987 e Freire & Shor 

1986) levando a uma visão de educação continuada como um processo sem fim (Zeichner & 

Liston 1996; Smyth 1987; Freeman 1992 e 1996). Pretende-se que seus participantes – 

educadores e professores-alunos – estejam inseridos num tipo de interação onde todos se 

envolvam na construção de explicações e significados para as possíveis contradições entre 

suas intenções e ações, visando ao entendimento e à mudança dos contextos escolares.  

 

Conforme Celani & Collins (2003: 79), a literatura sobre a formação de professores enfatiza a 

necessidade do desenvolvimento de um processo reflexivo longo e contínuo ligado à prática 

de sala de aula, para que possa haver mudança em representações, crenças e práticas.  A 

mudança geralmente envolve processos complexos e, para que ela ocorra, o conflito é 

essencial. Quando se trata de uma mudança complexa, como, por exemplo, mudança na visão 

de aprendizagem, de ensino e de ponto de vista educacional, o processo é, portanto, de 

natureza dolorosa, uma vez que tais visões são valores culturais e estão profundamente 

enraizados nas mentes das pessoas. O conceito de educação de professores adotado no 

programa vê o professor como aprendiz e a educação como um processo a ser desenvolvido 

ao longo de uma carreira. 

 

Esse processo contínuo de educação baseia-se no diálogo segundo Freire (1980), em que se 

detecta o que precisa de mudança e por quê. Saber perguntar e questionar a realidade é a base 

desse tipo de educação, não havendo, portanto,  um “jeito certo de se ensinar”. Dessa forma, 

os professores são agentes e não vítimas da mudança, o que requer um esforço e traz consigo 

confusão e desconforto, pois, ao tornarem-se pesquisadores de suas próprias ações, vão muitas 

vezes contra os significados estabelecidos pela cultura da escola. Nesse sentido, devem estar 
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abertos para reconstruir conceitos continuamente, tendo em vista que não há soluções pré-

fabricadas, o que significa que os problemas devem ser abraçados por quem os enfrenta. 

 

O programa é estruturado em três componentes principais: aprimoramento de língua inglesa, 

aprimoramento profissional e aprimoramento e educação para agir na comunidade. 

O aprimoramento de língua inglesa consiste em seis módulos distribuídos em seis semestres e 

ministrados pelo grupo de trabalho da Associação Cultura Inglesa – São Paulo. Os professores 

podem ingressar em qualquer um desses módulos, dependendo do nível de proficiência em 

inglês. A duração desse aprimoramento dependerá das necessidades de cada participante, 

variando de um semestre até três anos. 

 

O aprimoramento profissional é tratado no Curso Reflexão sobre a Ação: o Professor de 

Inglês Aprendendo e Ensinando, com duração de três semestres. As aulas são ministradas 

pelos membros do grupo de pesquisa denominado Conselho Nacional de Desenvolvimento 

Científico e Tecnológico (CNPq), sendo que vários desses membros fazem parte do Programa 

de Estudos Pós-Graduados em Lingüística Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo (LAEL – PUC-SP). No início, o curso consistiu de oito 

módulos inter-relacionados, quatro voltados para o desenvolvimento da aprendizagem 

reflexiva e quatro relacionados à sala de aula e às preocupações do desenvolvimento de 

conteúdo. Outros quatro módulos foram introduzidos posteriormente para que os professores-

alunos desse curso se dedicassem à preparação de materiais para a sala de aula. 

 

A estrutura do curso passou, portanto, por várias reformulações, conforme a análise das 

necessidades dos participantes, já que o que se pretende com o curso é uma formação de 

professores a longo prazo. Reformulação não quer dizer uma simples reestruturação, isto é, 

mudança nas estruturas e nos papéis formais dos envolvidos, pois isso não garantiria a 

reculturação9 (Fullan, 1993, 1996). É somente através de um processo reflexivo e colaborativo 

constante, envolvendo toda a equipe do curso, que são decididos ajustes e reajustes, conforme 

se constate necessidade.  

                                                                 
9 De acordo com Celani (2003:33), o conceito de reculturação (Fullan, 1993, 1996) refere-se ao desenvolvimento 
de novos valores, crenças e normas. Difere do conceito de aculturação, no qual um determinado grupo social 
passa a assimilar e adotar elementos da cultura de outro.  
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Os quadros que se seguem mostram a estrutura do curso em momentos diferentes. Optei 

transcrevê- los aqui para que o leitor possa visualizá- los, uma vez que, participei do curso 

nesses dois momentos específicos, como professora-aluna.   

 

PARTE  I 

1º semestre 

PARTE  II 

2º semestre 

 

Módulos 

I e II III e IV V e VI VII e VIII 

Referentes à 
aprendizagem 

reflexiva 

Aprendendo a aprender: 
a importância da 
reflexão 

Refletindo sobre a 
reconstrução da teoria a 
partir da prática 

A auto-avaliação 
como processo 
reflexivo 

O papel do 
multiplicador no 
processo reflexivo 

Referentes à 
prática da 

sala de aula 

Refletindo sobre as 
necessidades do aluno da 
escola pública: que 
habilidades priorizar 

Refletindo sobre a 
prática social da fala 

Repensando a 
fonologia do inglês: 
da conscientização à 
ação 

Refletindo sobre a 
gramática do inglês  

QUADRO 1 – ESTRUTURA DO CURSO DE 1997 A 2000 (Adaptado de Celani 2003 – p. 30) 
 
 

PARTE I                                  PARTE II                                                PARTE III 

1º Semestre                                      2º Semestre                                      3º semestre 

Módulos I, II, III, IV e V              Módulos VI, VII, VIII, IX e X                Módulos XI e XII 

Módulos  I e II III e IV V e VI VII e VIII IX e X XI e XII 

O papel do 

Multiplicador 

I 

Refletindo 

sobre a 

reconstrução 

da teoria a 

partir da 

prática 

A auto-

avaliação no 

processo 

reflexivo I 

Repensando a 

fonologia do 

inglês: da 

conscientização 

à ação  

Fundamentos 

para análise e 

elaboração de 

material didático  

Oficina I 

Oficina II 

Oficina III 

(Preparação 

de material 

didático) 

 

Aprendi -

zagem 

reflexiva e 

prática da 

sala de aula 

trabalhadas 

concomi-

tantemente 

Refletindo 

sobre as 

necessidades 

e objetivos do 

ensino de 

inglês na 

escola pública 

Refletindo 

sobre a 

linguagem 

como prática 

social 

Resgatando o 

aprender e 

compartilhando 

o ensinar  

 

Refletindo sobre 

textos e 

gramática 

Auto-avaliação 

no processo 

reflexivo II 

O papel do 

multiplicador 

II 

QUADRO 2 – ESTRUTURA DO CURSO A PARTIR DE 2001.  
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Como pode ser observado nos quadros anteriores, o curso sofreu alterações significativas em 

sua estrutura, aumentando-se o número de módulos. Em 2002, o primeiro semestre (PARTE 

I) já constava de cinco módulos e o segundo semestre (PARTE II), de outros cinco. Além 

disso, a duração do curso já tinha sido ampliada para mais um semestre (PARTE III), criando-

se um espaço para a elaboração, implementação, aplicação e avaliação de unidades de ensino 

de inglês para a escola pública à luz dos princípios que embasaram o trabalho desenvolvido 

nos módulos anteriores. 

 

O aprimoramento profissional e educação para agir em comunidade (efeito multiplicador) 

consistem na preparação e na administração de oficinas por professores que terminaram ou 

estão cursando os últimos módulos do Reflexão sobre a Ação. Ambas as instituições 

Associação Cultura Inglesa – São Paulo e LAEL – PUC-SP são encarregadas de dar suporte a 

essa fase do programa (Celani 2003: 84). 

 

2.2.2. A ESCOLA 

 

Esta pesquisa foi realizada numa escola estadual do interior do Estado de São Paulo, na qual ocupo cargo efetivo 

de professora de língua inglesa desde 1991. Tal unidade escolar está localizada num bairro residencial, próximo 

à rodoviária. O prédio, bem conservado, foi construído há mais de trinta anos, inicialmente para alunos de 1a à 4a  

séries do Ensino Fundamental, a pedido de um grupo de moradores do bairro. À medida que a população do 

bairro foi crescendo, a escola passou a ser também de 5a  à 8a séries e quatro novas salas foram construídas na 

área de terreno livre restante, obra empreendida pela APM (Associação de Pais e Mestres), com o intuito de 

atender à demanda dos novos alunos. Se, por um lado, essa ampliação possibilitou a oportunidade de ensino à 

população, houve um prejuízo na qualidade do espaço físico escolar, pois as classes sofrem interferência do 

barulho das aulas de Educação Física, uma vez que ficam próximas à quadra de esportes e cantina.  

 

A partir de 1996, com a reforma educacional no governo Mário Covas, a escola deixou de ter alunos de 1a à 4a 

séries e passou a ter, então, apenas alunos de 5a à 8a séries e de Ensino Médio. 

 

De 1996 a 2003 funcionava, nos períodos da manhã e da tarde, o Ensino Fundamental (de 5a à 8a séries), e, à 

noite, o Ensino Médio. Em 2004, a escola passou a oferecer turmas de 1o ano do Ensino Médio no período 

matutino, enquanto que, no período noturno, houve considerável diminuição no número de alunos matriculados. 

Percebeu-se uma tendência a extinguir o Ensino Médio do período noturno, uma vez que, a cada ano, tem sido 

menor a procura por vagas nesse período.  

 

No total, há 10 salas de aula, 6 localizadas no corpo principal do prédio da escola e 4 salas próximas à quadra de 

esportes e cantina. Todas as salas são pequenas para o número de alunos destinados a cada classe, uma vez que 
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foram construídas para receber 25 alunos, na ocasião em que a escola oferecia apenas as quatro primeiras séries 

do Ensino Fundamental. Atualmente, comportam de 40 a 45 carteiras de fórmica beije clara. Possuem cortinas e 

ventiladores de teto.  

 

No corpo principal da escola localizam-se, além das 6 salas de aulas, a sala dos professores, a 

da coordenação, a da direção, a da biblioteca, a da secretaria, dois banheiros para professores 

e um para funcionários. A sala utilizada como biblioteca fica ao lado da sala dos professores, 

porém, quase nunca há um funcionário para disponibilizar os livros aos alunos. Havia uma 

professora readaptada que cuidava disso, mas como freqüentemente estava de licença saúde, 

esse trabalho ficou a cargo da coordenadora pedagógica. Para que os livros circulem entre as 

classes há um carrinho de supermercado que funciona como biblioteca ambulante. 

 

Para os alunos, há quatro banheiros, dois próximos à cozinha e ao bebedouro e outros dois, 

próximos à cantina, perto da quadra. Há também uma sala pequena, antes chamada de 

“muquifo”, onde se colocavam carteiras e cadeiras quebradas, mas, que foi restaurada, 

tornando-se sala de reforço, destinada aos alunos que necessitam freqüentá- lo.  

 

As salas de aula funcionaram como salas-ambientes de 1996 a 2003 e eram os alunos que 

trocavam de sala. A sala de inglês ficava no corpo principal do prédio e, portanto, não sofria 

interferência de barulho proveniente da quadra. Nela havia vários pôsteres, afixados na parede 

oposta à lousa, com vocabulário ilustrado (SBS Look & Learn Collection). Na parede oposta 

às janelas, havia um quadro grande de cortiça onde eram colocados periodicamente trabalhos 

de alunos relativos à matéria trabalhada pelos professores de inglês dos vários períodos. De 

cada lado da lousa, existia um armário para acomodar material de ensino, onde ficavam 

dicionários, livros de inglês didáticos e paradidáticos, sete caixas de jogos em inglês, 

gravador, giz, apagador e cartazes (flash cards), elaborados pelo professor e pelos alunos. 

Convém ressaltar que as aulas de inglês, nos anos de 2000 e 2002 das turmas analisadas, 

aconteceram, portanto, em sala-ambiente e eram ministradas duas vezes por semana, com a 

duração de 50 minutos cada.  

 
No ano de 2003, a direção da escola resolveu eliminar as salas-ambientes, alegando três 

motivos. O primeiro motivo foi a indisciplina manifestada pelos alunos no momento da troca 

de sala. A direção alegou que os alunos demoravam a entrar nas salas-ambientes e muitos 

professores reclamaram que os alunos custavam a “se acomodar”. Além disso, a direção 

justificou que a escola não dispunha de funcionários que pudessem ajudar a “controlar” os 

CAPÍTULO 2 – Navegando e conhecendo a viagem... 



 LXVI 

alunos, “mantendo silêncio e ordem”. O segundo motivo foi o fato de ser observado que as 

salas-ambientes tinham sido “de fachada”, ou seja, uma denominação nova para uma velha 

estrutura.  Com exceção da sala de inglês, todas as outras disciplinas tinham mantido o antigo 

tipo de funcionamento. As carteiras tinham permanecido na disposição tradicional do 

“ônibus”, isto é, todas as carteiras voltadas para o quadro negro. Não tinha havido uma 

preocupação em disponibilizar-se material pedagógico de apoio nas salas-ambientes para que 

alunos e professor pudessem utilizá- lo durante as aulas. Não tinha havido empenho em criar-

se um espaço que caracterizasse o estudo da disciplina à qual a sala-ambiente era destinada. O 

terceiro motivo apresentado foi a dificuldade que a existência de salas-ambientes oferecia 

para a organização do horário escolar, tendo em vista que o número de professores, que 

trabalhavam na escola, era muito maior do que o número de salas disponíveis.  

 

As aulas de 2004, analisadas na presente pesquisa, foram ministradas nesse novo contexto: 

cada turma teria a sua sala própria e os alunos permaneceriam nela, desde a primeira aula até 

a última aula do dia, exceto no intervalo para o lanche. O professor é que se dirigiria à sala em 

que ministraria aula. No entanto, os livros de cada disciplina permaneceram nas antigas salas-

ambientes, de forma que, quando um professor necessitasse usar livros de sua matéria 

específica, sempre precisaria interromper aula para pegar o material ali guardado.  

 

O corpo docente da escola conta aproximadamente com 20 professores, dos quais seis 

lecionam inglês. Quatro deles têm cadeira efetiva em Língua Portuguesa e completam carga 

horária com aulas de Língua Inglesa. Há duas professoras com cargo efetivo em inglês: eu e 

outra professora, que completa sua jornada de Língua Inglesa em nossa escola.  

Durante aproximadamente 18 anos fui a única professora efetiva de inglês da escola, 

partilhando as aulas de inglês nela oferecidas com uma professora contratada, mas que, 

praticamente todos os anos, conseguia aulas em nossa escola. Procurávamos conversar ou 

trocar informações sobre ensino-aprendizagem nos horários de HTPC (Horário de Trabalho 

Pedagógico Coletivo), quando isto era possível, uma vez que, na maioria das vezes, os 

assuntos tratados eram mais gerais, limitando-se às informações delegadas pela DE (Diretoria 

de Ensino) ou a problemas ora de disciplina, ora de aprendizado, concernentes a determinados 

alunos ou classes. 

 

Atualmente, encontro-me apenas uma vez por semana em reunião pedagógica com a 

professora de inglês que completa jornada em nossa escola, visto que nossos horários não 
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coincidem. Os outros professores que lecionam inglês são receptivos, porém acabam quase 

sempre preferindo debater sobre assuntos referentes à língua portuguesa. 

 

Do grupo de docentes de inglês, fui a única professora envolvida no Programa Formação 

Contínua de Professores de Inglês: um Contexto para Reconstrução da Prática até 2005, 

quando soube que a nova professora de inglês, que passou a completar jornada em nossa 

escola naquele ano, também tinha participado por 3 anos do Curso Reflexão sobre a Ação: o 

Professor de Inglês Aprendendo e Ensinando, que é parte do Programa supra citado. 

 

2.2.3. PARTICIPANTES 

 

2.2.3.1. A PROFESSORA-PESQUISADORA 

 
Aluna da Associação Cultura Inglesa – São Paulo por 8 anos, formei-me bacharel e licenciada em Letras, 

Português e Inglês (Língua e Literatura), na Universidade de São Paulo, em 1976. Lecionei inglês para pré-

escola, por um ano, numa escola particular em São Paulo, capital, bem como em uma escola de línguas, por dois 

anos, com turmas dos níveis básico, intermediário e avançado. Ingressei na Escola Pública em 1986, efetivando-

me apenas no cargo de inglês, apesar de também ter passado no concurso público de Língua Portuguesa. 

Ministrei aulas de inglês numa escola estadual localizada numa cidade vizinha à minha, por quatro anos. Pedi 

remoção, em 1991, para uma escola próxima à minha residência. Leciono nessa mesma escola até o presente 

momento. 

Após anos sendo autodidata, pesquisando por conta própria novas metodologias e estratégias 

para o ensino-aprendizagem de línguas na sala de aula da escola pública, comecei a perceber 

que necessitava de ajuda acadêmica. Para tanto, em 1998 fiz um curso de especialização em 

Psicologia Escolar e da Aprendizagem na PUCCAMP.  

 

Em 1999, continuei buscando cursos que pudessem ampliar mais ainda minha compreensão 

sobre o contexto escolar, tão problemático e caótico no momento. A então vice-diretora da 

escola, lendo o Diário Oficial, tornou-me ciente da existência do Curso Reflexão sobre a 

Ação: O Professor de Inglês Aprendendo e Ensinando.  

 

Cursei a Parte III três vezes, por perceber que a elaboração de unidades de ensino poderia me 

trazer uma maior compreensão do que pode e deve ser ensinado ao meu aluno, segundo os 

PCN. Elaborei, com outras cinco professoras-alunas, várias unidades de ensino: Histórias em 

Quadrinhos; Desenho Animado; Refletindo e Vivenciando a Poesia; Contar Histórias; 
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Músicas; Filmes; Seriado Cômico e um estudo sobre a avaliação e escolha do Livro Didático, 

além de apresentar vários workshops sobre essas unidades de ensino na Associação Cultura 

Inglesa – São Paulo. Apliquei em algumas de minhas turmas de Ensino Fundamental, no ano 

de 2002, algumas dessas unidades – Histórias em Quadrinhos, Desenho Animado e Músicas – 

obtendo resultados que considerei satisfatórios.  

 

Convém lembrar que nosso grupo era formado por seis professoras-alunas, sendo que cinco 

eram inseparáveis: Cleide, Maria Aparecida, Maria Luiza, Vanilde e eu. Acredito que o fato 

de termos vivenciado juntas essa experiência colaborativa de refletir sobre a sala de aula, 

fazendo sempre ligação da teoria com a prática e, então, elaborar unidades de ensino durante 

um ano e meio, tenha sido um dos fatores desencadeadores para continuação em minha 

formação acadêmica, que culminou nesta pesquisa. 

 

2.2.3.2. OS ALUNOS 

 

Para esta pesquisa foram escolhidas duas turmas de 35 alunos do ensino fundamental do período da manhã, do 

ano de 2000 (uma de 5a série e outra de 7a série), quando a professora-pesquisadora tinha acabado de ingressar 

no curso Reflexão sobre a Ação; uma turma de 35 alunos de 5a série do ensino fundamental do período da 

manhã, do ano de 2002, quando a professora-pesquisadora estava finalizando o curso Reflexão sobre a Ação; 

duas turmas 5ª série de 34 e 35 alunos cada e três turmas de 6a série, sendo que, duas de 33 alunos e uma de 35 

alunos do ensino fundamental do período da manhã, do ano de 2004, quando a professora-pesquisadora já 

iniciava a presente pesquisa. Tais turmas foram escolhidas por terem suas aulas duplas, o que facilitaria o 

processo da filmagem e, também, por serem séries iniciantes em língua inglesa. Os alunos, na sua maioria, eram 

oriundos de sítios, fazendas e cerâmicas da região. Os restantes eram provenientes de diferentes bairros da 

cidade. A minoria residia próximo à escola. A faixa etária variava entre 10 e 14 anos. 

 

2.3. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS 
 

Foram utilizados, para o desenvolvimento desta pesquisa, os seguintes instrumentos de coleta: 

gravações em vídeo e áudio e o que chamarei de “sessões auto-reflexivas”. 

 

2.3.1. GRAVAÇÕES EM VÍDEO E EM ÁUDIO 

 

Gravações de aulas em vídeo foram feitas em três momentos respectivos: no ano de 2000, 

2002 e 2004. Passarei agora a discorrer sobre cada momento, especificamente. 
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1º Momento – ano 2000 

 

A primeira gravação data do ano de 2000. Naquela época estava no início do Curso Reflexão 

sobre a Ação e fazia parte da tarefa proposta aos professores-alunos em um dos módulos, A 

Auto-avaliação no processo reflexivo I, que trouxéssemos uma aula nossa, gravada em vídeo, 

representativa daquele momento específico, para que nós, professores-alunos do curso, 

fizéssemos uma discussão de nossas aulas em pares. 

 

Para essa tarefa do curso, foram gravadas três aulas consecutivas: uma de 55 minutos, com 33 

alunos presentes de uma 5ª série, e outras duas de 55 minutos cada, com 35 alunos de uma 7ª 

série, ambas as classes do período matutino. Dois alunos de uma 8ª série, que tinham sido 

meus alunos desde a 5ª série, habituados a lidar com aparelhos eletrônicos, espontaneamente 

se ofereceram para gravar minhas aulas, sendo, então, os executores da filmagem.  

 

O motivo de ter escolhido essas duas classes foi: a de 5ª, como era primeira aula, serviria para 

testar a gravação, o que ficou a contento. Já a classe de 7ª série era mais problemática e, por 

isso, foi escolhida para ser trazida como discussão no evento Sessão Reflexiva do Curso 

Reflexão sobre a Ação. Os alunos manifestavam certa indisciplina e rebeldia no que diz 

respeito a esperar a vez na hora de falar, atiravam papel no chão e em colegas, agrediam-se 

verbalmente, eram resistentes quanto à execução de tarefas, além de mostrarem dificuldades 

no aprendizado de língua inglesa de uma forma geral.  

 

As aulas da 5ª série tinham como foco de ensino o aprendizado de uma canção inglesa de 

texto autêntico10, para crianças da pré-escola, denominada “Bunny, bunny”11. Tomei contato 

com esse tipo de canção quando ministrei aulas para pré-escolares em uma escola particular 

de ordem religiosa norte-americana, em São Paulo, capital. Naquela época, percebi que as 

crianças participavam com entusiasmo da aula, o que me fez acreditar que meus alunos da 

escola pública também poderiam demonstrar envolvimento semelhante. Ao cantar essa 

canção, a professora faria concomitantemente gestos e mímica, com o propósito de ensinar a 

criança dessa faixa etária pré-escolar (4 a 6 anos) a identificar algumas partes do corpo 

                                                                 
10 Texto autêntico é aquele escrito para o falante de língua nativa. Em oposição, há o texto não-autêntico, escrito 
com propósito didático específico, como, por exemplo, o ensino de determinadas estruturas gramaticais, 
vocabulário, etc. 
11 Vide letra  dessa canção transcrita em Anexos. 
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humano, mais especificamente, a cabeça (“head”) e os dedos dos pés (“toes”), além de 

provocar  exercícios de coordenação motora na criança. Nessa aula com a 5ª série não me 

utilizei de gravador. Cantei a canção para os alunos, fazendo ao mesmo tempo gestos e 

mímicas. Os alunos cantaram comigo na medida em que iam gravando a canção na memória, 

imitando meus gestos.  
 

As aulas de 7ª série tinham também como foco de ensino uma canção12, só que de texto não-autêntico, cujo 

propósito era ensinar vocabulário referente a locais específicos da cidade (“places around town”). A canção foi 

tocada no gravador e os alunos ouviram. Depois disso, receberam uma folha com a canção incompleta, com 

espaços em branco, que deveriam ser preenchidos com as palavras ou expressões que estivessem faltando. 

 

                                                                 
12 Vide letra dessa canção em Anexos. 
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2º Momento – ano 2002  

 

A segunda gravação de uma aula (de 110 minutos: aula dupla) em vídeo foi feita com uma 5ª 

série da manhã (35 alunos), para que pudesse ser objeto de análise e, também, para que a 

partir dela pudesse realizar uma Sessão Reflexiva.  Seguindo os passos propostos por Smyth 

(1992), com base em Freire (1970), tal sessão foi concretizada no último módulo do Curso 

Reflexão sobre a Ação, intitulado Auto-avaliação do processo reflexivo II.  

 

Naquele momento específico, a aula gravada apresentava a aplicação de uma das atividades 

propostas na unidade didática Histórias em Quadrinhos que meu grupo e eu, professoras-

alunas do curso, tínhamos produzido no módulo do Curso Reflexão sobre a Ação, relativo à 

elaboração de unidades didáticas. A atividade, intitulada História em Quadrinhos em 

Português com “falas” em inglês, constava de uma história em quadrinhos em língua 

materna, com várias expressões em inglês, denominada: Língua da Cidade, do personagem 

Chico Bento13, de Maurício de Sousa.  Foram distribuídos 20 textos com a história 

fotocopiada em cores para grupos de três ou dois alunos. O propósito da aula era trabalhar a 

organização textual de uma HQ e levantar uma pequena discussão sobre a ligação da língua 

inglesa com nosso contexto sócio-histórico, atentando para sua influência no mundo social. 

 

As aulas gravadas naquele momento foram analisadas em Sessão Reflexiva durante o curso. 

Ficaram guardadas não só as respectivas fitas, mas, mais do que tudo, aquele procedimento de 

análise.  Aquela reflexão entre pares – colegas-professores que partilhavam as mesmas 

angústias e ansiedades, frente à situação caótica da sala de aula, ávidos de solucionar 

problemas específicos – permaneceu em minha memória. Serviu-me de inspiração para o 

procedimento de coleta de dados que chamarei de Sessão Auto-reflexiva, conceito que 

retomarei mais adiante. Além disso, o fato de ser uma das participantes de pesquisa de Maria 

Cristina Damianovic, que em vários momentos anteriores e posteriores a esse módulo nos 

envolvia em questionamentos e reflexões sobre o evento Sessão Reflexiva, acabou por 

cristalizar em mim a necessidade de uma contínua auto-avaliação das práticas pedagógicas.  

 

                                                                 
13 Vide texto em Anexos. 
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3º Momento – ano 2004 

 

As últimas gravações em vídeo datam do ano de 2004, quando já tinha terminado o Curso 

Reflexão sobre a Ação. Foram feitas gravações de 14 aulas, especificamente com o propósito 

de escrutinar minha prática atual. Para tanto, escolhi duas classes de 5ª série e três classes de 

6ª série do período matutino, ensino fundamental.  

 

Os motivos de ter escolhido essas classes foram os seguintes: eram alunos que na sua maioria 

iniciavam o inglês na escola; tinham praticamente a mesma faixa etária e situação sócio-

econômica que a dos alunos dos anos de 2000 e 2002 e, suas aulas eram duplas, o que 

facilitaria o processo de gravação. As gravações em vídeo foram feitas ininterruptamente, 

num curto espaço de tempo, por dois fatores de ordem prática: evitar “transtorno” na classe e 

na escola. No primeiro caso, uma câmera filmadora, por fugir da rotina escolar, sempre 

ocasiona certa euforia entre os alunos.  No segundo caso, como foi o secretário da escola o 

executor das gravações, precisava ausentar-se o mínimo possível de sua função, para evitar 

acúmulo de trabalho para si próprio, como também para outros do próprio setor. 

 

As aulas de 5ª série tinham como objetivo final aprender a elaborar um horário escolar 

(School Timetable). Para isso, os alunos, nessa seqüência de aulas, recordaram numerais, dias 

da semana, aprenderam horas inteiras, horas fracionadas e matérias escolares. Foram 

utilizados, como recursos pedagógicos, giz colorido e um relógio com ponteiros móve is.  

 

As aulas da 6ª série de duas turmas versaram sobre cartas entre amigos por correspondência 

(penpals). Um dos objetivos dessas aulas era levantar o conhecimento de mundo dos alunos 

com relação à organização textual desse tipo de texto, comparando as semelhanças e 

diferenças que esses tipos de textos apresentavam nas duas línguas. A outra turma de 6ª série 

tinha como foco o aprendizado de textos escritos de anúncios (advertisements) de casas e 

apartamentos. Para esse tipo de trabalho com a 6ª série foi utilizado o livro didático Take your 

Time das autoras Analuiza Machado Rocha e Zuleica Águeda Ferrari, editora Moderna, SP. 

Havia na escola apenas 10 exemplares desse livro, que foi compartilhado entre os alunos de 

cada uma daquelas classes. 
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Durante as gravações em vídeo, no ano de 2004, fiz gravações em áudio, concomitantemente. 

Enquanto ministrava minhas aulas, deixava um gravador pequeno em minha mesa. O 

propósito era perceber alguma fala, tanto do aluno, quanto do professor, que pudesse 

acrescentar significado às minhas interpretações do observado em vídeo ou que trouxesse um 

fato novo elucidativo de alguma dúvida de interpretação.  

 

De uma maneira geral, as gravações em áudio serviram menos do que as de vídeo, pois alguns 

alunos que estavam mais próximos ao aparelho ficaram “brincando” como “locutores”. Isto 

muitas vezes fugiu de meu controle já que tinha o hábito de circular pela classe durante a aula. 

Posso dizer, no entanto, que algumas conversas paralelas entre alunos foram reveladoras de 

certas dúvidas de alunos, o que me fez refletir sobre possibilidades desse tipo de instrumento 

para coleta de dados numa próxima pesquisa. 

 

2.3.2. “SESSÕES AUTO-REFLEXIVAS” 

 

O outro tipo de dado que obtive foi o que denominei Sessão Auto-reflexiva. A sessão auto-

reflexiva é uma espécie de auto-reflexão, inspirada na Sessão Reflexiva feita no Curso 

Reflexão sobre a Ação. Procurei fazer uma Sessão Reflexiva comigo mesma, utilizando-me 

das quatro ações da reflexão crítica, proposta por Smyth (1987,1992) com base em Freire 

(1970): Descrever, Informar, Confrontar e Reconstruir. Se, no Curso Reflexão sobre a Ação, 

éramos em pares, um a questionar o outro no intuito de conduzir a reflexão de forma a juntos 

entendermos o que foi realizado na aula gravada, como e para que propósito a aula serviu, 

neste tipo de  instrumento era eu mesma que me auto-questionava. Primeiramente assistia ao 

vídeo, o que foi feito inúmeras vezes e, depois, procurava escrever minhas considerações à luz 

das perguntas sugeridas por Liberali (2004) para cada ação (Vide Anexos). 

 

2.4. PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE 

 
Primeiramente, após a gravação dos vídeos, as falas foram transcritas. Em seguida, procurei imprimir a 

transcrição para facilitar o manuseio para consulta e interpretação. Num segundo momento, procurei grifar com 

cores diferentes (verde, amarelo, vermelho, azul) elementos do discurso que chamassem a minha atenção por um 

motivo ou outro, como, por exemplo, repetições de palavras ou expressões ditas tanto por mim, quanto por meus 

alunos. Num terceiro momento, para melhorar a organização dos dados, procurei fazer o mesmo pelo 
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computador, ou seja, grifei as expressões selecionadas com cores diferentes, para que meus dados ficassem 

arquivados com mais propriedade e, depois disso, agrupei por cores. 

 

O mesmo procedimento deu-se com as Sessões Auto-reflexivas. As gravações em áudio não 

foram transcritas por apresentarem muito ruído de uma maneira geral. Serviram apenas para 

elucidar algumas dúvidas surgidas no momento em que analisava as aulas filmadas ou na 

própria transcrição da fala do vídeo.   

 

A observação das fitas de vídeo serviu-me de ponte para ligar dados da fala com os da ação, 

fornecendo-me maiores possibilidades de confrontação de dados sobre elementos para-

lingüísticos – gestos, trocas de olhares, movimentações de alunos – que não aparecem na fala, 

mas que podem ser reveladores do universo subjacente numa relação inter-pessoal. 

 
Para analisar os dados, primeiramente separei o material colhido através das transcrições das aulas de vídeo, 

procurando observar a interação em diferentes momentos de minha prática (anos de 2000, 2002 e 2004), de 

acordo com três perspectivas: 1) a relação professor-aluno, na tentativa de compreender concomitantemente o 

papel do professor e do aluno, já que ambos se definem mutuamente na interação; 2) a visão de linguagem e 3) a 

visão de ensino-aprendizagem que emergiram nas interações.  

 

As Sessões Auto-reflexivas foram instrumentos que propiciaram intensos momentos de auto-

análise. Após ter assistido às aulas procurei fazer uma Sessão Reflexiva comigo mesma, isto 

é, perguntava uma a uma as questões propostas por Liberali (2004) e, depois, colocava no 

papel minhas reflexões. Senti falta da presença do colaborador, pois era eu comigo mesma, 

dialogando e refletindo sobre o porquê desta ou daquela ação, sem a presença de um mediador 

externo. 

 

A utilização dos dados obtidos por este instrumento de pesquisa acabou se tornando menor do 

que a dos dados obtidos através das falas e filmagem, uma vez que a confrontação dos 

elementos da linguagem com a observação do vídeo já tinham se tornado suficientes, para 

responder às minhas questões de pesquisa. Percebo que uma segunda pessoa “de fora”, para 

conduzir minha reflexão, fez falta, já que seria outra visão, diferente da minha, para construir 

comigo, uma análise reflexiva das aulas. Só por esse motivo, tal reflexão já se tornou 

compensatória, pois, serviu para salientar a importância do papel do outro na interação e 

construção de conhecimento. Penso que foi válida também, na medida em que este tipo de 

questionamento proporcionou-me “inúmeras imersões” sobre as minhas ações, fornecendo-me 
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“insights”, que me ajudaram a interpretar os dados obtidos pela transcrição da linguagem da 

sala de aula.  

 
Para responder à segunda pergunta de pesquisa, utilizei para análise os excertos transcritos das aulas em vídeo, 

embora os trechos do que denominei Sessões Auto-reflexivas tenham me ajudado a rever e re-significar minhas 

ações, pois propiciaram momentos de reflexão-sobre-a-reflexão.  

 

Esta pesquisa constará, portanto, da análise de excertos que apontem o processo interacional professor-aluno, 

conforme a perspectiva de Goffman (1981). Para tanto, utilizarei as categorias de estruturas de participação. 

Dentro da interação, também será observado como acontece o processo de ensino-aprendizagem, segundo a 

perspectiva do sócio-interacionismo (Vygotsky 1930/2003, 1934/2000) e a visão de linguagem (Bakhtin, 

1929/2003, 1979/2004) que emergem nos excertos. A análise será uma reflexão-sobre-a-ação, conforme  Schön 

(1992,2000). A reflexão-crítica, segundo Freire (1970) e Freire & Shor (1986), pretende ser uma conseqüência 

desta última.  

 

2.5. SÍNTESE DO CAPÍTULO 
 

Viajamos pelo cenário em que esta pesquisa foi realizada. Conhecemos os marujos, o porto, 

os métodos e instrumentos de navegação, a escola de formação desta marinheira-

pesquisadora... 

 

Convido agora o leitor a seguir viagem no mar da reflexão, a acompanhar os mares revoltos, 

em busca de tesouros, para análise do que foi encontrado. Entremos, pois, numa praia 

chamada Navegando, descobrindo, re-descobrindo... 
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NAVEGANDO, DESCOBRINDO, RE-DESCOBRINDO... 
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CAPÍTULO 3 
 
 
 

NAVEGANDO, DESCOBRINDO, RE-DESCOBRINDO... 
 
 
 

Este é o momento mais turbulento de navegação. É hora de confrontar o que está realmente à nossa frente com o 

que pensávamos que estava. Tempestades, angústias. Realidade e sonho. Medo de certezas. De uma certeza. De 

olhar para o que se pensa ser um tesouro e descobrir que estamos diante do que foi possível ser oferecido pelo 

mar revolto do contexto educacional. Mais incertezas do que certezas? Naveguemos, pois, e examinemos o que 

encontramos em nossa viagem. 

 

Discutirei primeiramente as principais semelhanças e/ou diferenças observadas no que se refere ao papel do 

professor e do aluno em diferentes momentos de minha prática. Optei por estudar o papel do professor e do 

aluno concomitantemente, uma vez que ambos são definidos mutuamente na interação. 

 

Num segundo momento, procurarei trazer à tona o que observo de minha visão de linguagem e de ensino-

aprendizagem, sempre buscando relacioná-las com as teorias que embasam esta pesquisa. Dentro do aspecto da 

linguagem, procurarei salientar nas falas pontos que indiquem engajamento discursivo e uso de língua materna, 

conforme os PCN – LE (1998). Ao final destas discussões, pretendo ter respondido à primeira pergunta de minha 

pesquisa.  

 

Ao lado disso, procurarei discutir como o Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e 

ensinando pode ter provocado re-significações em minha formação teórico-prática para que possa, ao término de 

minhas colocações, ter respondido à segunda pergunta proposta nesta pesquisa. 

 

Convém aqui lembrar que estarei tratando de sistemas complexos. Assim, o indivíduo, aluno ou professor, 

incluindo também o pesquisador, não pode ser visto separadamente do seu contexto. A idéia de holograma, de 

recorrência deve se fazer presente integralmente nesta discussão. 

Relembrando o que Morin (2004: 100) coloca quanto a holograma: “assim como um ponto único de um 

holograma contém em si a totalidade da figura representada, assim também a escola, em sua singularidade, 

contém em si a presença da sociedade como um todo”. A recorrência é: “a sociedade produz a escola que produz 

a sociedade”. Deve-se ter em mente, portanto, que todo indivíduo está ligado a um complexo sistema de valores 

que são mais do que reflexo da sociedade em que vive, em determinado momento sócio-histórico. Dessa forma, 

aluno e professor inserem-se em um microssistema, a sala de aula, que se encontra dentro de um sistema maior, 

que é a escola. Esta, por sua vez, liga-se a outro sistema, a sociedade, e assim, ininterruptamente, o que confere à 

análise e interpretação dos dados um caráter complexo, portanto, não simplificador ou determinista. 
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Ao lado disso, no meu caso, como professora-pesquisadora, analisando minha prática, devo atentar para o fato da 

impossibilidade de separar o sujeito observador, conceituador, eu mesma, do conhecimento que estou 

produzindo. Ao mesmo tempo em que me observo, produzo conhecimento sobre o que observei em minhas 

aulas. No entanto, esse conhecimento é fruto também de todo um conjunto de crenças e valores por mim 

internalizados, uma vez que contenho em mim mesma a sociedade em que vivo num determinado momento 

sócio-histórico.  

 

Se, como referi acima, é impossível separar o sujeito observador do conhecimento por ele produzido, também o 

é desvincular o pesquisador do sujeito pesquisado, especialmente se ambos são o mesmo indivíduo. Ao iniciar a 

escrita desta análise, tinha optado por ser uma observadora “de fora”, referindo-me a mim mesma como “a 

professora”, “ela”, utilizando, então, a 3ª pessoa do singular, numa tentativa de “desligar” a “pesquisadora” 

(observadora) da “professora” – participante e também objeto (minha prática) de pesquisa. No entanto, ao longo 

da redação da análise dos dados, tive a certeza de que isto era impossível, soava artificial e não condizia com o 

processo reflexivo no qual reconheço estar inserida.  

 

Por que motivo então insistia em escrever em 3ª pessoa do singular? Uma das hipóteses seria a crença de que 

dessa maneira estaria me analisando “mais objetivamente”, fruto da idéia de que para se produzir ciência o 

sujeito observador deve “ficar de fora”, isentar-se ao máximo possível do sujeito observado, como discutido por 

Morin (2000, 2004, 2005).  Os quatro pilares da certeza – o princípio da ordem, de onde emana um 

determinismo (causa/efeito); o princípio da separabilidade; o princípio da redução e o princípio da lógica – 

influenciaram minhas visões de mundo, uma vez que nasci e cresci dentro do paradigma positivista que, 

conseqüentemente, parece ter moldado, por exemplo, minha concepção de ensino-aprendizagem.  Somente no 

curso desta pesquisa é que fui tomando consciência desse fato. Espero, ao longo da análise de dados, conseguir 

deixar claro ao leitor o que estou afirmando. Portanto, é pela impossibilidade de separar a professora da 

pesquisadora, que optei por utilizar a 1ª pessoa do singular.   

 

Nossa caravela adentra, agora, as águas de minha sala de aula. Que o leitor observe comigo as imagens de 

minhas interações com meus alunos. 

 

3. 1. Descobrindo: o papel do professor e do aluno na interação 
 

No que se refere à interação professor-aluno em sala de aula presencial, a maioria das aulas dos diferentes 

momentos de minha prática, observadas nesta pesquisa, parece seguir o esquema: Professora fala, pergunta e 

aluno responde. Geralmente, num primeiro momento, dirijo-me à classe como um todo. Os alunos são ouvintes 

ratificados, ocupando o papel de platéia ou audiência (Goffman, 1981). Passam a se tornar participantes 

ratificados na medida em que respondem ao que questiono ou pergunto. Examinemos cada momento de minha 

prática, mais especificamente. 

 

3.1.1. 1º Momento (ano 2000 – antes do Curso Reflexão sobre a Ação):  
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O excerto 1 é uma mostra típica, ocorrente nos vários momentos de prática pedagógica analisados nesta 

pesquisa: 

 

Excerto 1 (5ª série) 
 
Professora: OK. Very good. Bem, de que data estamos nos aproximando mesmo? 
Alunos: Da Páscoa. 
Aluno: Do coelhinho... 
Professora: Isso, e o nosso tema de hoje é justamente a Páscoa, que em inglês dizemos “Easter”. 
Olhem ali no quadro, está escrito “Happy easter”. O que é “happy easter”? O que é “happy”? 

Alunos: Feliz... 

 

 
Observa-se, nesse excerto, que para introduzir o tema da aula “Páscoa” faço uma pergunta geral aos alunos com 

o objetivo de engajá-los no assunto que será tratado naquele dia. Utilizo-me da 1ª pessoa do plural – nós: 

estamos nos aproximando , nosso tema, dizemos, pois acreditava, naquele momento de minha prática, que todos, 

meus alunos e eu, fazíamos parte de uma mesma cultura que costuma celebrar a Páscoa. Procuro chamar-lhes 

atenção, se observaram o cartaz colocado na parede da sala, ao dizer: olhem. Consigo a atenção e a participação 

dos alunos na interação, pois são ouvidas várias vozes de alunos que me dão a resposta: Feliz. O fato de os 

alunos passarem de ouvintes ratificados a participantes ratificados demonstra engajamento na interação.    

 

Observemos agora o excerto 2: 

 

Excerto 2 ( 5ª série) 
 
Professora: E como se fala coelhinho em inglês? 
Aluno 1: “Bunny.” 
Professora: Você já sabia a palavra. Como você soube? Alguém te falou? Vamos ouvi-lo gente. 
Aluno 1: Foi no desenho do Pernalonga. 
Professora: Ele soube porque ele ficou atento no desenho do Pernalonga e vem escrito “bunny”. 

 

No excerto 2, verifico que, se por um lado dirijo-me verbalmente à classe como platéia, procuro buscar em cada 

aluno a participação efetiva, olhando-os face a face, o que acabo conseguindo, uma vez que alguns deles se 

manifestam, tomando a palavra e passando de ouvinte ratificado ao papel de participante ratificado. Nesse 

momento em que o aluno toma o turno de fala, inverte-se o papel na interação e passo a ser ouvinte ratificada. O 

aluno, então, dirige-se a mim e à classe e, respondendo à minha pergunta, coloca que foi no desenho do 

Pernalonga que ele aprendeu a palavra “bunny”. Essa informação pode acrescentar a idéia aos alunos ouvintes, 

que se aprendem certos aspectos da língua estrangeira, no caso, certas palavras em inglês, não só na escola, mas 

também no mundo que nos cerca. Logo em seguida, retomo a palavra, passando a ser participante ratificada. 

 

Em várias de minhas aulas, como exemplificado pelo excerto 2, pode ser observada certa preocupação em fazer 

com que o aluno coloque verbalmente para si próprio e para os colegas de classe “como” conseguiu adquirir 
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certos conhecimentos. Este deve perceber que já possui conhecimentos ao entrar na escola e cabe a mim, como 

professora, torná-lo ciente disso. Ao perguntar: Como você soube? Alguém te falou? estou instigando meu aluno 

a expor seu pensamento através da linguagem, promovendo não só oportunidade a ele próprio de conscientização 

de um aprendizado que já possui, mas, também, permitindo que seus colegas aprendam com ele, ou mesmo 

complementem seu próprio aprendizado. Faço questão de repetir, na tomada de turno, que Ele soube porque ele 

ficou atento no desenho do Pernalonga e vem escrito bunny. Em minha fala parece estar implícito o desejo de 

que fique claro para a classe que se aprende não só na escola: ele soube por que ele ficou atento ao desenho 

(animado) a que o aluno pode ter acesso pela televisão, e, portanto, esse conhecimento “de fora”, a que 

chamamos de conhecimento de mundo, não deve ser desprezado, mas considerado e socializado. Acredito ser 

esta a postura de um professor mediador, uma vez que estou promovendo oportunidades de construir 

conhecimentos com meus alunos, na interação social, através da linguagem, conforme discutido por Vygotsky 

(1930).  

 

Continuando na seqüência da mesma aula: 
 

Excerto 3 ( 5ª série) 
 
Professora: Por que será que o “bunny” representa a páscoa? 
Alunos: Por causa do ovo. 
Aluna: Porque o coelhinho tem muitos filhotes e também o ovo por causa da vida. 
Professora: Então, o coelhinho tem muitos filhotes e o ovo representa a vida. A Páscoa o que que 
é gente? Então, a gente nasce para uma vida nova na páscoa, a gente tenta melhorar, fazer as 
coisas melhores, porque a gente também é humana às vezes faz muita coisa que não é legal, né? 
Aluno: Como Jesus (inc) 

 

No excerto 3, noto que, embora continue me referindo à classe como um todo, ou seja, como platéia, vários 

alunos que, nesse momento da interação, eram ouvintes ratificados, também passam a ser participantes 

ratificados, na medida em que respondem à pergunta, embora ao mesmo tempo, cada qual do seu lugar. Uma 

aluna, logo em seguida, faz sua colocação, acrescentando informação, ou seja, o seu conhecimento de mundo a 

respeito dos símbolos da Páscoa, o coelho, que tem muitos filhotes e os ovos, que simbolizam vida. A aluna, 

portanto, tem um papel ativo, co-construtor de conhecimento dentro da sala de aula. Passa de platéia à 

participante ratificada, o que demonstra engajamento no discurso, condição básica para a construção de 

conhecimento. Destaco aqui a importância dessa inversão de papéis na interação, principalmente no que diz 

respeito ao professor e ao aluno. Quando o aluno passa ao papel de participante ratificado e o professor passa a 

ser ouvinte ratificado, o aluno se coloca na posição daquele que quer ser ouvido e, engajando-se no discurso, 

passa a verbalizar seu pensamento. Ao fazer isso, o aluno está desenvolvendo seu pensamento e sua capacidade 

de linguagem, pois, para ser entendido pelos outros, precisa, muitas vezes, retomar conceitos, refazer sua forma 

de expressar-se, estando assim exposto à situação de aprendizagem. 

 

Dessa forma, é na interação professor-aluno, aluno-aluno, através da linguagem, que a sala de aula passa a ser 

um local de construção conjunta do conhecimento. À medida que questiono meus alunos, tento trabalhar a zona 

de desenvolvimento proximal, utilizando-me de perguntas do tipo Como e Por quê? que envolvem negociação 

das significações e colaboram para o desenvolvimento do pensamento da criança, uma vez que a criança terá que 
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relacionar, comparar, explicitar, inferir, buscar razões – habilidades essas que exigem raciocínio e reflexão da 

criança quanto ao assunto abordado, se comparadas àquelas perguntas cuja resposta é apenas uma asserção (do 

tipo Sim, É) ou negação (Não, Não é). Retomando Vygotsky (1930/2000: 62-63):  

 
“...o desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto é, pelos 
instrumentos lingüísticos do pensamento e pela experiência sócio-cultural da criança.... O 
crescimento intelectual da criança depende de seu domínio dos meios sociais do 
pensamento, isto é, da linguagem.” 
 

Por outro lado, vejo também, nessa seqüência de aula, que acabo reproduzindo crenças e valores da cultura 

dominante, neste caso, a cultura judaico-cristã. Isto pode ser observado quando confirmo o que foi dito pela 

aluna, repetindo suas palavras: Então, o coelhinho tem muitos filhotes e o ovo representa a vida, eco das várias 

vozes de toda uma cultura de valores e crenças, na qual aluno e professor estão inseridos (Bakhtin, 1979/ 2003). 

 

No que concerne à generalização, reconheço, em minhas aulas, que aprendi a generalizar, a simplificar, a ser de 

certa maneira reducionista. Ao trabalhar o tema Páscoa demonstro considerar a classe como um todo, 

acreditando que a maioria dos meus alunos daquela classe valorizava a Páscoa, da mesma maneira que eu 

valorizava.  Será que não estaria aí ensinando apenas a cultura como se existisse uma só, única, a ocidental, a  

verdadeira, acabando por ignorar que estou diante de um mundo plural, diverso? Será que todos os alunos 

daquela classe celebravam a Páscoa? Sabiam sua origem e significado? Não poderia ter sido esse um excelente 

momento de reflexão entre professor e alunos sobre o reconhecimento de nossa humanidade comum e também 

de nossa diversidade cultural, para o ensino de nossa condição humana, de que fala Morin (2000: 47-56)?  

 

O fato é que estamos diante da sala da aula do sistema complexo. Segundo o autor, cabe à educação do futuro 

cuidar para que o princípio de unidade/diversidade aconteça nas esferas individual, social e cultural. Não há 

sociedade humana, arcaica ou moderna, desprovida de cultura, mas, cada cultura é singular. Assim, sempre 

existe a cultura nas culturas, mas a cultura existe apenas por meio das culturas (Morin: 2000: 56). Se o ser 

humano é ao mesmo tempo singular e múltiplo, e, portanto, um ser complexo, (homus complexus), o professor 

atento às exigências do século XXI, precisa repensar a visão unilateral, e, como postula Morin (2000:58), 

perceber o ser humano de modo bipolarizado, com caracteres antagonistas: “sapiens e demens (sábio e louco), 

faber e ludens (trabalhador e lúdico), empíricus e imaginarius (empírico e imaginário), economicus e consumans 

(econômico e consumista) e prosaicus e poeticus (prosaico e poético)”. Este tipo de visão complexa deve ser a de 

todo ser humano preocupado com o Destino multifacetado do humano: o destino da espécie humana, o destino 

individual, o destino social, o destino histórico, todos entrelaçados e inseparáveis (Morin, 2000: 61).  

 

Se por um lado o discurso judaico-cristão é enfatizado: Então, a gente nasce para uma vida nova na páscoa, a 

gente tenta melhorar, fazer as coisas melhores, percebo que procuro mostrar a nossa humanidade para os alunos, 

quando digo: porque a gente também é humana às vezes faz muita coisa que não é legal, né? Acredito, então, 

que poderia ter levantado com os alunos uma discussão sobre valores culturais diferentes em diversos grupos 

sociais e estabelecer com eles pontos em comum, que os levassem a pensar mais sobre nossa condição humana. 
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Cabe aqui ressaltar que nossas ações devem condizer com as metas de ensino-aprendizagem, que podem e 

devem ser reavaliadas a todo o momento.  Ensinar, portanto, envolve reflexão, busca de respostas, busca de 

conhecimentos. Conhecer demanda vontade, urgência interior, perseverança. Nós, professores, estamos sempre 

muito envolvidos com a prática de sala de aula. Inúmeras vezes, pouquíssimo ou mesmo nenhum tempo é 

dedicado à reflexão na ação ou sobre a ação, conforme o sugerido por Schön (1992, 2000). Percebo que, somente 

através da reflexão-crítica e, de preferência conjuntamente, com pares ávidos por respostas, numa formação 

contínua, é que podemos chegar a algumas conclusões sobre nossos procedimentos, verificando a necessidade ou 

não de mudá-los. 

 

A introdução do tema Páscoa parece ter propiciado uma possibilidade de reflexão e discussão, uma vez que logo 

em seguida um aluno diz: Como Jesus..., identificando a fala da professora com o discurso cristão. No entanto, 

verifico que o assunto levantado acabou sendo tratado superficialmente, pois, não foi desenvolvido nenhum 

debate sobre o tema, já que este não era o propósito da aula para mim, naquele momento. Por outro lado, se esse 

debate tivesse acontecido, teria sido ele em inglês? Fica então claro que estamos diante de escolhas. Cabe ao 

professor considerar seus alunos, pesar o conjunto de suas necessidades (needs) e vontades (wants) com relação 

ao aprendizado da língua estrangeira e, assim, fazer opções, estabelecendo então os objetivos pedagógicos. Tais 

objetivos, acredito, precisam ser reavaliados continuamente, à medida que o professor vá percebendo outras 

necessidades e vontades, que vão emergindo ao longo do processo de ensino-aprendizagem. 

 

Examinemos agora o excerto 4: 
 

Excerto 4 (5ª série) 
 
Professora: Como Jesus Cristo nasceu para nos salvar e nos dar a vida. Então, o coelhinho 
representa a vida, “life”. Então, hoje, a gente vai hoje aprender sobre a páscoa, como é mesmo 
que se fala “Páscoa”? 
Alunos: “Easter.” 
Professora: Como cumprimentamos na páscoa mesmo? 
Alunos:”Happy Easter.” 
Professora:Como é “ coelhinho” em inglês, mesmo? 
Alunos:”Bunny.” 

 

Nesse excerto, com as questões: Como é mesmo que se fala “Páscoa”?Como cumprimentamos na páscoa 

mesmo? Como é “coelhinho” em inglês? espero que meus alunos aprendam vocabulário em inglês relativo à 

Páscoa. Logo em seguida, deixo explicíto que: Então, hoje, a gente vai hoje aprender sobre a páscoa, o que 

pode ser interpretado, que o propósito da aula seja mesmo esse: aprender vocabulário relativo à Páscoa.  
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Passemos agora a observar o excerto 5: 
 

Excerto 5 ( 5ª série) 
 
Professora: Eu não vou escrever ainda na lousa, mas vamos ver só o que nós fazemos juntos agora. 
O coelhinho vive cheirando e tem a mania de enrugar o nariz, “nose”. Tem uma musiquinha em 
inglês que diz assim: 
Bunny, bunny, bunny (faz gestos, colocando as mãos na cabeça, esticando e dobrando os dedos, 
como se fossem as “orelhas” do coelho se movimentando para cima e para baixo) 
You’re so funny  
with your wrinkly nose (gesticula, franzindo o nariz... apertando-o com o dedo indicador) 
(Alunos riem...) 
bunny, bunny, bunny (continua gesticulando com as mãos na cabeça, imitando o movimento das 
orelhas do coelho) 
you’re so funny 
From your head ( coloca as mãos na cabeça) 
To toes (dobra o corpo, esticando os braços, indo com as mãos para baixo até tocar os dedos dos 
pés).  

 
 

Nesse excerto 5, quando digo tem uma musiquinha em inglês que diz assim, confirma -se minha intenção de 

ensinar a canção “Bunny, bunny”. O tema Páscoa foi usado apenas como pretexto para a introdução dessa 

canção infantil, cujo propósito didático era ensinar vocabulário referente à Páscoa. Saliento, também, um aspecto 

que chamou minha atenção nessa aula, exemplo representativo de minha abordagem de ensino: o uso de gestos e 

mímica. Penso que os utilizo como recursos mediadores de aprendizagem, com o objetivo de favorecer o 

entendimento do aluno quanto à descoberta do significado de vocabulário e propiciar um clima de descontração, 

o que acredito ter ocorrido, pois os alunos riram e acabaram por imitar-me, engajando-se na brincadeira.  

 

Ainda refletindo sobre esse excerto, faço uma outra colocação. É de se supor, que o professor esteja ciente da 

faixa etária com que está lidando e leve em consideração o nível de maturidade dos alunos. Ao lado disso, é 

preciso que haja cuidado, em não se fazer generalizações ou rotular-se classes. Posso julgar que determinadas 

turmas de 5ª série, por exemplo, apresentam um comportamento mais infantil do que outras. Algumas turmas 

podem mostrar um comportamento mais amadurecido para a idade que realmente têm, fruto, muitas vezes, de 

sua vivência e experiência de vida em seu meio social. Diante de tais afirmações, questiono, então, a validade da 

utilização dessa canção infantil, da forma como ela foi feita. Naquele momento, seu uso pareceu-me apropriado 

para a maioria dos alunos daquela classe, os quais demonstravam atitudes e expressavam idéias, que traduziam 

um comportamento infantil e imaturo. Procurei, portanto, generalizar para tentar atingir a maioria. 

 

Hoje, repensando sobre minha prática, não tenho tanta certeza de ter considerado a diversidade de alunos em sala 

de aula. Será que não teria havido naquela classe outros alunos mais amadurecidos, para quem tal tipo de texto 

poderia ser inadequado, uma vez que seria utilizado com o propósito de ensiná-los a cantar uma canção infantil 

em inglês? Será que esses outros alunos não teriam se sentido um pouco encabulados ou mesmo ridículos, de 

estarem cantando e gesticulando uma canção destinada primordialmente a pré-escolares? Talvez uma discussão 

prévia com os alunos sobre a existência desse tipo de músicas nas mais variadas línguas e culturas os levasse a 

refletir sobre a essência de “ser humano” e, com isso, a uma reflexã o sobre crenças, valores e culturas. O fato é 
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que, naquele momento, pensei apenas na maioria. No entanto, aqueles alunos, mesmo os mais velhos, ao rever a 

gravação das aulas, demonstraram estar engajados, pois, seus rostos externavam alegria e contentamento. Esse 

momento da aula, então, parece apontar a ambigüidade e ambivalência do sistema complexo, que é a sala de 

aula. Indivíduos de culturas diferentes, com necessidades diversas, idades variadas. Estamos diante da 

diversidade, e, portanto, da complexidade. Vejo, agora, que o professor do século XXI não soluciona problemas. 

Precisa seguir os princípios de um pensamento complexo, postulado por Morin (2000), e observar as 

características da complexidade, discutidas por Demo (2002). O que podemos fazer é seguirmos um caminho, 

estabelecermos estratégias, sabendo que elas poderão e precisarão ser reavaliadas a qualquer momento do 

percurso do ensino-aprendizagem. 

 

Acrescento um outro ponto nesta discussão. Talvez o argumento sobre esta aula não esteja no fato de utilizar este 

ou aquele tipo de texto apropriado para determinada faixa etária, mas discutir com os alunos sobre a existência 

de vários tipos de textos, conforme o propósito ou/e o público a que se destina. Poderia ensinar-lhes algumas 

noções de Gênero com que, nesse período de minha prática (ano 2000), eu mesma ainda não tinha tomado 

contato.  Foi somente com o Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de Inglês aprendendo e ensinando, que 

fui introduzida à noção de Gêneros do Discurso, que foi se ampliando, durante esta caminhada de pesquisa, 

como mestranda em Lingüística Aplicada. Trabalhar o Gênero canção infantil com o aluno significaria trabalhar 

com eles alguns aspectos desse tipo de texto, como, por exemplo, chamar-lhes a atenção de que canções infantis 

apresentam características comuns em várias línguas (a existência de rimas, por exemplo).  

Nessa época de minha prática (anos 2000), apoiava-me em vários tipos de textos, alguns autênticos como, por 

exemplo, canções infantis e folclóricas inglesas e americanas e outros, não autênticos, como certas canções 

escritas com o propósito didático de se ensinar conteúdo lingüístico através de um tema específico, ou seja, 

trabalhar estruturas, vocabulário e expressões referentes ao assunto abordado. Naquele período de minha prática 

acreditava que através de canções poderia ensinar língua inglesa de uma forma prazerosa. Penso ter conseguido 

que muitos de meus alunos se divertissem durante as aulas e até aprendessem. Mas o quê? Para quê?  

 

Se simplesmente introduzimos um texto porque este apresenta um assunto atual, interessante, e o utilizamos 

apenas com o propósito de ensinar conteúdo sistêmico, acabamos por desperdiçar uma grande oportunidade de 

refletir com o aluno sobre o papel social da linguagem, ou seja, deixamos de refletir sobre o que há por trás de 

cada texto, a intenção do autor, os vários significados a que o texto remete o leitor. Para Bakhtin (1979/2003), 

somos constituídos através do discurso, sendo que todo discurso é parcialmente constituído por outros discursos 

proferidos por outras pessoas, na cadeia social. Assim sendo, acredito agora que o professor, ao escolher os 

textos que utilizará com seus alunos, precisaria levar em consideração o papel social da linguagem, refletir que 

língua e linguagem não existem por si só, desconectadas da realidade. Língua, linguagem e sociedade 

confundem-se na medida em que são produtos e produtoras de si mesmas e do próprio indivíduo, em contínuo 

processo de transformação. Percebo, portanto, nesse momento de minha prática, uma visão de linguagem 

apoiada em conteúdo sistêmico, centrada no ensino de estruturas e vocabulário, sem uma preocupação com seu 

papel social. 
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Ao lado de uma postura que parece ser mediadora, descubro-me, entretanto, ingênua no sentido freireano, já que 

acabo por transferir conhecimentos, sem refletir criticamente com meu aluno sobre a diversidade de realidades, 

na qual o ser humano se insere. Reconheço que faz parte da tarefa do professor ensinar conteúdos; afinal, o 

homem, ao longo de sua história, foi construindo seu patrimônio cultural e, tem sido papel da escola, que tal 

conhecimento sistematizado seja partilhado às novas gerações de homens, como perpetuação e continuação da 

construção desse cabedal de conhecimentos.  É também natural que se busquem novas e diversas formas de fazer 

o aluno interessar-se pela matéria. No entanto, acredito que, naquele momento de minha prática, minha 

preocupação restringia-se a ensinar língua inglesa o que, para mim, significava apenas ensinar conteúdo: 

vocabulário, estruturas, tópicos gramaticais. Parece ser isso o que se espera de uma professora de línguas. No 

entanto, percebo agora que dialogava com meu aluno, sim, ouvindo suas colocações, apreciando o raciocínio, 

que percebia ter feito para atingir esta ou aquela idéia, mas não problematizava. Com isso quero dizer que 

minhas aulas não provocavam um questionamento em meu aluno sobre os problemas do mundo, da sociedade, 

na qual eu e ele estamos inseridos. Nunca dava totalmente pronto, mas percebo que era uma transferência de 

conhecimento apenas.  

 

Somente revendo minhas aulas e refletindo sobre minhas ações, com o apoio acadêmico continuado, que resultou 

nesta pesquisa, que fiz esta descoberta: “a educação é política! Depois de descobrir que também é um político, o 

professor tem de se perguntar: “Que tipo de política estou fazendo em classe?”, ou seja: “Estou sendo um 

professor a favor de quem?” (Freire & Shor, 1987: 60). É aí, então, que reflito sobre a necessidade de um 

engajamento por parte do professor, para que as aulas não sejam perpetuadoras de uma situação de dominação, 

em que ambos, professor e alunos encontrem-se ingênuos, desprovidos de consciência de sua condição de seres 

co-construtores da história.  Ser ingênuo tem a conotação dada por Freire (1970): é não ser emancipado, é não 

problematizar, é não discutir com os alunos os problemas que atingem nossa comunidade e que nos incomodam 

tanto. 

 

Acredito agora que alunos de 5ª série, pré-adolescentes, podem e devem ser instigados pelo professor a 

questionar a nossa realidade. No entanto, discutir com esses alunos problemas da comunidade, mantendo sempre 

uma ligação com a disciplina a ser trabalhada, é o grande desafio. Como conciliar o ensino do conteúdo da 

disciplina fazendo uma ponte com os problemas sociais? Penso que uma das maneiras mais viáveis seja o ensino 

da língua estrangeira num enfoque social, que questione o pensamento homegeneizador da vida contemporânea, 

que faça o aluno pensar para poder agir politicamente, conforme Damianovic (2006). Esse já seria um caminho à 

emancipação. No entanto, o professor precisa, primeiramente, reconhecer-se ingênuo para então caminhar para 

uma mudança efetiva na sua prática.  
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Passemos agora para o exame do excerto 6, referente a uma aula de 7ª série: 
 

Excerto 6 ( 7ª série) 
Professora: Snack bar, store, ice – cream shop, shop, o que mais? Alunos:... ( barulho e conversa 
na sala, a professora cruza os braços e observa) Professora: Fernando, pega o papel e joga no 
lixo. Seja educado. 

 

|Nesse excerto 6, o leitor pode perceber que há indícios de que, na escola em que trabalho, existe uma 

preocupação quanto ao cumprimento de regras. Procuro não me omitir, tentando cumprir o papel social de 

formadora de cidadãos. Aqui, neste momento da aula, primeiramente observei um aluno que estava atirando 

papel no chão. Como o aluno não recolheu o que sujou, busquei alertá-lo de seu comportamento: cruzei os 

braços em atitude de espera, na expectativa de que se recordasse das normas da escola. Se elas existiam 

precisariam, portanto,  ser cumpridas. Quando disse: Fernando, pega o papel e joga no lixo. Seja educado, tentei 

intervir em seu comportamento, lembrando-lhe o que deveria ser feito. Acreditava e ainda acredito, que seja esse 

o papel do professor formador.  Penso que, cada vez mais, o professor deve estar ciente de que é a longo prazo, 

com paciência e perseverança, que pode haver conscientização dos alunos quanto a atitudes e comportamentos, 

que facilitem o convívio social, nos mais diferentes contextos. 

 

É preciso não perder de vista que, cada vez mais, uma grande massa popular está tendo acesso à escola. Esta 

passou a ser um espaço social pluricultural, no qual valores, crenças e comportamentos diversos, por vezes 

conflitantes, necessitam conviver. É muito comum o aluno não ter recebido de casa formação adequada, 

lembrando aqui que o que pode ser considerado adequado para um determinado grupo de indivíduos 

pertencentes a uma mesma subcultura, pode ser totalmente inadequado para outros indivíduos de outra 

subcultura. A escola dos dias de hoje, mais do que nunca, é um caldeirão social, em que conflitos de toda ordem 

– de raça, crença, opção sexual – se fazem presentes. Some-se a isso o fato de pais trabalharem por vezes o dia 

todo, conferindo à escola quase que exclusivamente a educação de seus filhos.  

 

A sala de aula, mais do que um espaço de aprendizagem de conteúdos específicos referentes a conhecimentos 

das mais variadas disciplinas, é, principalmente, um espaço de convívio social, uma amostra da sociedade, em 

processo ininterrupto de retroação, como aponta Morin (2000, 2004, 2005). O indivíduo é a sociedade. Ele a 

contém e está contido nela, num contínuo processo de auto-produção e auto-regulação. É a escola e mais 

especificamente a sala de aula, durante as interações professor-aluno, aluno-aluno, o local onde se reproduzem 

normas e regras da sociedade de uma determinada cultura, referentes a um momento histórico específico. Nela se 

busca educar, ou seja, preparar o indivíduo para o convívio social. Nesse espaço, podem ser apenas reproduzidas 

normas e regras aceitas pela sociedade, reforçando-se o status quo ou podem, também, ser discutidas e até 

mesmo re -elaboradas, com a participação do grupo de convivência, numa postura crítica que ilumine a realidade, 

no sentido freireano. 

 

Procurarei agora olhar os excertos que se seguem, tentando abordar aspectos do discurso que remetam à minha 

visão de linguagem e de ensino-aprendizagem mais especificamente.  
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Observemos o excerto 7: 
 

Excerto 7 (5ª série) 
 
Professora : Então “Happy Easter” quer dizer “Feliz Páscoa”. Onde nós já aprendemos “happy”? 
Foi em “Happy birthday to you”, lembram-se? Repitam comigo: “Happy Easter.” 
Alunos: “Happy Easter”... 
Professora: Agora, vocês vão cumprimentar uns aos outros como na páscoa, os meninos vão 
dizer: “Happy Easter, girls!” Os meninos para as meninas, vamos lá . 
Alunos: “Happy Easter, girls!” 
Professora: Agora, como as meninas respondem aos meninos? “Happy Easter, boys!” 
Alunas: “Happy Easter, boys!” 

 

Um dos aspectos que chamou minha atenção ao rever várias de minhas falas foi justamente a crença de que 

aprender uma LE implica falar tal língua. Aprender a falar envolveria repetição, principalmente em voz alta, de 

palavras, expressões, estruturas. Quando digo: Repitam comigo: Happy Easter!, acredito que uma das formas de 

se desenvolver a oralidade é por intermédio da repetição. Assim, esse procedimento de repetir, em voz alta, 

certos enunciados é uma constante em minhas aulas. Nessa aula, procuro conduzir a repetição, dizendo: Agora, 

vocês vão cumprimentar uns aos outros como na páscoa, os meninos vão dizer: Happy Easter, girls! Os meninos 

para as meninas, vamos lá. Acredito que o professor necessite optar por alguns procedimentos de ensino, 

conforme o propósito que quer atingir. No caso do excerto 7, tenho um recorte de um momento em que a 

repetição foi utilizada adequadamente, uma vez que queria que meus alunos produzissem oralmente uma forma 

de se cumprimentar na Páscoa.  

 

Percebo aqui traços de uma visão estruturalista de linguagem, na qual aparece implícita a crença de que uma 

língua, e, portanto, uma língua estrangeira, poderia ser aprendida através do acúmulo de estruturas fornecidas 

pelo professor-instrutor. Para tanto, a aprendizagem se daria através de treino, conduzido pelo professor, o que 

implicaria uma visão de ensino-aprendizagem em que o professor tem um papel de agente transferidor de 

conhecimentos, enquanto que restaria ao aluno um papel passivo de receptor de conhecimentos oferecidos pelo 

professor.  

 

Outro ponto que gostaria de salientar é que, nessa aula, foi mostrada aos alunos apenas uma forma de 

cumprimento que poderia ser utilizada por ocasião da Páscoa: Happy Easter!, que faço questão de enfatizar aos 

alunos: que quer dizer ‘Feliz Páscoa!’. Parece existir, pois, uma preocupação em fazer com que meu aluno saiba 

o significado da expressão Happy Easter, através da tradução do cumprimento, para a língua portuguesa: que 

quer dizer ‘Feliz Páscoa!’. Coloco aqui o seguinte questionamento: será que haveria necessidade de traduzir a 

expressão Happy Easter? Será que o aluno precisaria ser exposto à tradução de expressões? Penso estar aí, nesse 

momento de minha prática, implícita a crença de que as palavras e as expressões de uma língua teriam vocábulos 

e expressões com significados correspondentes numa outra língua, ignorando-se que a linguagem é construída 

socialmente e que os sentidos são construídos pelos sujeitos do discurso. Dessa forma se, naquele momento, 

ainda não tinha consciência do que significava ter uma visão de língua e linguagem como prática social, a 

colocação explícita de tradução seria justificada, fazendo-se até necessária, para que não restassem dúvidas ao 

aprendiz.  
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Ao lado dessa questão, acrescentaria uma outra: será que não seria mais conveniente, ministrar a aula em língua 

inglesa, utilizando-me, principalmente, da linguagem das instruções em inglês, propiciando, dessa forma, 

momentos de real engajamento discursivo, uma vez que os alunos estariam tendo a oportunidade de ouvir e 

procurar compreender em língua estrangeira? Não seria esse um momento único, concreto, de compreensão e 

produção oral em LE? 

 

Revendo minha prática, percebi que, ao longo dos anos, fui pouco a pouco deixando de dar instruções em inglês, 

optando por fazê-lo em língua materna, talvez porque tivesse construído a crença de que isto facilitaria seu 

aprendizado, uma vez que os alunos, cada vez mais, apresentavam muita dificuldade em entender as instruções 

dadas em língua estrangeira. Tal crença talvez tenha sido reforçada durante o Curso Reflexão sobre a Ação , uma 

vez que elaborávamos unidades de ensino, em que as instruções eram sempre em língua materna. Cumpre 

lembrar aqui que o referido curso, por passar por constante reavaliação, observou os resultados da adoção dessa 

prática, de forma que os professores-alunos, ao elaborar suas unidades, têm atualmente uma outra postura. 

 

Lembrando Bakhtin (1979/2003), a linguagem é construída socialmente, através do discurso. Portanto, é na 

interação com o outro, que construímos e internalizamos a linguagem. Concluo, pois, que o professor pode e 

deve utilizar-se da língua estrangeira a ser ensinada, não menosprezando a capacidade de aprendizado do aluno. 

Muitas vezes, tentamos facilitar para nosso aluno e, cada vez mais, através de simplificações, acabamos 

tornando-o mais passivo, não co-construtor de seu próprio conhecimento. 

 

Examinemos agora o excerto 8:  
 

Excerto 8 (5ª série) 
 
Professora: Now I want one student to come here and say the numbers in English… Who? 
      Any volunteer? 
Aluno13 : Me, teacher! 
Professora: Ok! Good! You can say the numbers from one to ten,OK?... You can start, please! 
Aluno13 : One. 
Aluno 1: Present. 
Aluno 13: Two. 
Aluno 2: Present. 
Aluno 13: Three 
Aluno3: Yes? 
………………. 
 Professora. Very good, Fernando. Now, another student from eleven till twenty . You... 

 

Nesse excerto 8 pude descobrir um momento de minha prática, em que existe real engajamento discursivo do 

aluno: o momento de fazer a chamada. Nesse excerto, utilizei-me integralmente da língua inglesa ao dar 

instruções: Now I want one student to come here and say the numbers in English. Who? Any volunteer? Um 

aluno, que fazia parte da platéia e era ouvinte ratificado, passou a ser participante ratificado, quando assumiu o 

papel de chamar seus colegas pelo número em inglês. Talvez o aluno tivesse aceitado porque teria certeza de que 
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se sairia bem. No entanto, ao aceitar a proposta, correu o risco de perder a face (Goffman, 1967). Penso que, ao 

pedir que fizessem a chamada por partes, alternando voluntários, ofereci mais oportunidades de realizarem a 

tarefa de forma positiva. Refletindo sobre esse excerto e, comparando-o com outro excerto referente ao mesmo 

momento, percebi que utilizei o mesmo procedimento ao fazer a chamada com a 7ª série. Acredito que essa 

prática denota a crença de que, repetindo a cada aula, os alunos formarão certo hábito e, assim, aprenderão a 

fazer a chamada em inglês.  

 

Fazer a chamada em sala de aula faz parte da rotina escolar, pois é necessário que o corpo docente fique atento 

ao número de faltas dos alunos no decorrer do curso. Vejo, nesse momento de chamada, uma oportunidade 

concreta de o aluno engajar-se no discurso, e, se incentivado pelo professor, através do exemplo, poderá ser um 

momento propício para fazer uso da linguagem das instruções em inglês com seus colegas , tais como: Please! 

Pay attention.! He is absent today! Listen to me! No entanto, acredito ser preciso certo cuidado para não exaurir 

o aluno, repetindo sempre os mesmos procedimentos. 

 

Observemos o excerto 9:  
 

Excerto 9  (5ª série)  

Professora: Now, I want one student to  write the date on the board. ((a professora olha para a 
classe, buscando com o olhar a participação)) A data… 
Aluna2: ((levantando a mão do lugar)) Me! 
Aluna2 ((vai à frente da classe e começa a escrever a data na lousa)) Today... 
Professora ((pergunta para a classe)): Que dia é hoje mesmo? 
Alunos: Wednesday... 
Professora: E o mês? 
Alunos: April... 
Professora: Right! E o ano? 
Aluno: Two thousand... 
Aluna2 ((escreve na lousa)): Today is wednesday, april 18 th, 2000. 
Professora: Write on your notebooks. 

 

No excerto 9, peço em inglês que um dos meus alunos se manifeste para colocar a data na lousa: Now I want one 

student to write the date on the board.. Uma aluna levanta a mão, demonstrando interesse em participar. Passa, 

então, de ouvinte ratificada à participante ratificada, pois se levanta do lugar e vem à frente da classe. É uma 

situação que pode se tornar embaraçosa para a aluna, pois é um momento em que expõe sua face ao grupo 

(Goffman, 1967). De certa maneira, procuro evitar que ela perca sua face, quando peço que os colegas ajudem-

na indiretamente, pois pergunto: Que dia é hoje, mesmo? Os alunos respondem: Wednesday... Pergunto em 

seguida: E o mês? Os alunos também são capazes de responder em inglês: April... Retomo o turno de fala, 

confirmando a resposta: Right! o que pode servir de estímulo para que esses respondentes se tornem mais auto-

confiantes, mantendo assim sua face perante o grupo. Adiciono a última pergunta: E o ano? E a resposta é dada 

também pelos alunos: Two thousand... Concomitantemente a essas respostas, a aluna foi escrevendo na lousa a 

data e confirmando com os colegas aquilo que talvez já soubesse. Sua participação foi uma forma de manter a 

face perante o grupo, o que deve tê-la feito sentir-se bem. Acredito que, nesse excerto 9, possa ser visualizada a 

interação social como um ritual postulada por Goffman (1967).  
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Revendo esse excerto 9, percebo que, se sou eu quem começa o processo interacional, é porque meus alunos 

assim o permitem, assumindo que querem escutar o que tenho a lhes dizer, a lhes ensinar. Não é porque o 

professor é o iniciador desse processo, que é o detentor da aprendizagem, o transferidor de conhecimento. 

Acredito que esteja tendo uma postura mediadora, ou seja, uma professora que sabe aonde quer chegar com o 

aluno. Ao rever minhas falas, nesse excerto, percebo, entretanto, que deveria atentar para o uso da linguagem das 

instruções em inglês, pois utilizei-me da língua materna, numa situação em que poderia ter evitado. 

 

Passemos agora à análise do exc erto 10: 
 

Excerto 10 (7a série) 
 
Professora: Vamos dividir aqui: city e country. Se a gente fizer uma divisão separando cidade e 
campo, nós vivemos na... 
Alunos: City.   
Professora: Na cidade, né? Nós vivemos na cidade. Quais são os locais, places, que vocês vão, ou 
sabem que tem na cidade? Se vocês souberem falar em inglês, vocês falam, senão a gente coloca 
aqui... Parque, como é em inglês? 
Alunos: Park  
Professora: Park. Quais outros lugares? 
Alunos: Shopping center... 
Professora:Shopping center... shopping mall, aqui, no shopping mall, eu tenho, além do shopping 
center, tenho correios e outros serviços. O que mais? 
Aluno: Praça.  
Professora:Como se diz praça em inglês, mesmo? 
Alunos:...  
Professora: Square, em inglês. A praça normalmente não é um quadrado?  Square. Mais lugares 
da cidade...O que mais? 
Alunos:... 
Professora: Quais outros lugares nós vamos na cidade? Cinema? ((escrevendo na lousa)): 
cinema/ movie theater. É a mesma coisa, só que cinema é usado pelos ingleses e movie theater 
pelos americanos. Mais lugares... 
Aluno: Lanchonete. 
Professora: Snack bar, store, ice – cream shop, shop, o que mais? 
Alunos:... 

No excerto 10, antes de apresentar a canção onde serão preenchidas lacunas com vocabulário referente a lugares 

do campo e da cidade, procuro fazer com os alunos um levantamento dos lugares que eles conhecem, relativos à 

cidade. Inicio o processo interacional em língua materna, solicitando dos alunos o local onde vivemos: ...nós 

vivemos na... ao que os alunos complementam: city. Embora tenham respondido em inglês, faço questão de 

repetir a frase completa em língua materna: Na cidade, né? Nós vivemos na cidade. Esta minha afirmação me fez 

refletir sobre o quanto podemos destruir o que já foi construído.  No momento em que repito uma frase inteira 

em língua materna, impeço o aluno de ouvir e compreender a língua estrangeira que está sendo ensinada. 

Haveria necessidade disso, uma vez que os alunos já haviam demonstrado saber o significado da palavra city? 

Muitas vezes, no intuito de reforçar certo aprendizado, repetimos procedimentos desnecessários que podem ser 

verdadeiros destruidores de aprendizagem. Noto, nessa aula, que os alunos demonstram muita dificuldade em se 

lembrar de palavras e expressões em inglês, aprendidas em anos anteriores, uma vez que a maioria dos alunos da 

classe as profere em língua materna: praça, lanchonete, o que pode também ser corroborado pela gravação em 
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vídeo. Ao lado disso, pareço despejar conteúdo (vocabulário), pois em meu último turno desse excerto digo: 

snack bar, store, ice-cream shop, shop, o que mais? Escuto meus alunos de seus lugares, proferindo as palavras 

em português, mas sou quem coloca as palavras em inglês na lousa. Noto, nesse momento de minha prática, que 

a linguagem é entendida como acúmulo de estruturas e vocabulário. Parece então existir para mim a crença de 

que aprender língua é aprender vocabulário. 

 

Um outro aspecto que gostaria de salientar é o uso constante de diminutivos, os quais foram reunidos aqui, como 

se segue: 

 

E como se fala coelhinho em inglês? (5ª série) 

O coelhinho vive cheirando e tem a mania de enrugar o nariz, “nose”. Tem uma musiquinha em 

inglês que diz assim: (5ª série) 

 Então, o “wrinkly nose” é aquele narizinho enrugadinho que a gente falou. Porque toda hora ele 

está cheirando. (5ª série) 

Olha aqui, ela pôs uma jardineira no coelhinho. Olha que bonitinho. (5ª série) 

A gente vai pensar um pouquinho no tema. (7ª série) 

 

Como pode ser observado, existe uma recorrência de uso, e, é mais freqüente na aula com a 5ª série. Isto poderia 

ser explicado pelo fato de estar trabalhando com alunos pré-adolescentes. O uso do diminutivo poderia indicar 

uma forma de estar mais próxima de meus alunos, na busca de um relacionamento inter-pessoal mais afetuoso. 

Vejo que a marca do diminutivo, também aparece com a classe de 7ª série, sendo que estes eram bem diferentes 

dos de 5ª série, não só quanto à faixa etária, mas também quanto ao nível de maturidade. Retomarei essa 

discussão mais adiante, procurando chegar a uma interpretação sobre esse fato. 

 

Concluindo a reflexão sobre este momento de minha prática, percebo ter descoberto em mim uma professora que 

parece ser mediadora, porém ingênua, na medida em que não tenho ciência de meu papel político e 

transformador dentro da sala de aula. Minha concepção de ensino-aprendizagem denota estar fundada em 

procedimentos tradicionais, como, por exemplo, a repetição de estruturas e de vocabulário, tanto oral, quanto 

escrito. Os temas das aulas são ingênuos, sem preocupação com questionamentos da realidade social, na qual eu 

e meus alunos estamos inseridos.  A língua e a linguagem parecem ter uma posição estática, isto é, não são vistas 

como práticas sociais, mas sim como aquisição de estruturas e acúmulo de vocabulário. Apresento uma postura 

tradicional, sendo o par mais competente, que conduz o aprendizado do aluno e transmite conhecimentos. Meus 

alunos demonstram-se passivos. 

Ao dar instruções aos meus alunos oscilo entre o uso do inglês e o uso da língua materna, predominando o uso 

da língua materna.  

 

Passemos, agora, à análise do 2º momento de minha prática. 
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3.1.2. 2º Momento (ano de 2002 – Durante o Curso Reflexão Sobre a Ação): 
 

Examinemos o excerto 11: 
 

Excerto 11 (5ª série) 

Professora: Tem certeza que é uma história em quadrinhos? 
Aluno 1: Absoluta. 
Professora: Absoluta, né? Isso aqui em inglês chama-se ‘comics’. História em quadrinhos. Vocês 
falaram em texto como, mesmo? 
Aluno 2: Comunicativo, diálogo. 
Professora: Comunicativo, diálogo, o que mais? 
Aluna 1: Humorístico. 
Professora: Humorístico, comics. A gente dá risada, às vezes, quando a gente lê aqui. Bom, diz uma 
coisa, como vem escrito o texto aqui? 
Aluno 3: Diz, né, que quando o Chico Bento vem para a cidade... 
Professora: Espera só um pouquinho. A perguntinha que eu fiz - você já começou a contar a 
história – mas como você lê a história? 
Aluna 2: Eu entendi que ele falava em inglês e traduzia... 
Professora: Isso, mas espera só um pouquinho. É comics, então, vem escrita em quadrinhos... 
((desenha os quadrinhos na lousa)) Aonde que você lê a história? 
Aluno 4: Nos quadrinhos. 
Professora: Então, eu leio nos balõezinhos e vejo também nos pensamentos. Vocês perceberam 
como que vem o texto escrito? De onde? 
Alunos: Dos balõezinhos. 
Aluno 5: Do quadrado. 
Professora: Do quadrado também. De vez em quando vem escrito nos quadradinhos, embaixo, 
também, não é assim? 

 

No excerto 11, acima transcrito, também reconheço meu papel como professora mediadora da construção do 

conhecimento de meus alunos. Existe uma troca contínua de papéis entre mim e meus alunos e um fato novo é 

acrescentado: passo a atentar para textos que estejam mais próximos da realidade do aluno, como é mostrado 

nesse excerto, em que trabalho a organização textual de uma História em Quadrinhos ( HQ).  

 

Quando pergunto: Como vem escrito o texto aqui? Vários alunos parecem não entender que o “como” refere -se à 

organização textual de uma HQ. O Aluno 3, participante ratificado, procura responder à minha pergunta, 

começando a contar a história: Diz, né, que quando o Chico Bento vem para a cidade... Nesse mo mento, tomo o 

turno de fala e procuro conduzir o aluno: Espera só um pouquinho. A perguntinha que eu fiz – você já começou 

a contar a história – mas como você lê a história? Logo em seguida, a Aluna 2 toma o turno de fala e, passando 

de ouvinte ratificada à participante ratificada, diz: Eu entendi que ele falava em inglês e traduzia... Novamente 

retomo o turno: Isso, mas espera só um pouquinho. É comics, então, vem escrita em quadrinhos...  Aonde você lê 

a história? Interpreto a utilização do diminutivo pouquinho nesses dois turnos, como uma forma carinhosa de 

dizer ao aluno que esse não era o foco a ser debatido no momento. 

 

Utilizo-me então de um recurso visual, desenhando na lousa uma tirinha com três quadrinhos, rabiscando 

personagens com balõezinhos de fala e de pensamentos, ao que imediatamente os alunos percebem que o texto 
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escrito – as falas dos personagens de uma HQ – encontra-se inserido nos balões, sendo que, há balões com linha 

contínua, indicador da linguagem oral propriamente dita, enquanto que, balões em forma de nuvens indicam 

pensamentos dos personagens.  

 

Revendo esta aula, noto que, através de vários questionamentos, num papel de mediadora, procuro chegar com o 

aluno à resposta, evitando dar pronta uma resposta. No Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês 

aprendendo e ensinando compreendi a relevância do diálogo na construção do conhecimento no processo 

ensino-aprendizagem.  Não é que não dialogasse com meus alunos antes de cursar o Reflexão sobre a Ação. 

Percebo que foi somente após o curso, que passei a adotar esse tipo de procedimento com maior intensidade. 

Nesse excerto, pode ser observado, que várias perguntas foram feitas por mim, no intuito de provocar o aluno a 

refletir sobre a estruturação de uma história em quadrinhos: Vocês falaram em texto como, mesmo?; 

Comunicativo, diálogo, o que mais?; Bom, diz uma coisa, como vem escrito o texto aqui?; ...mas como você lê a 

história?; Aonde que você lê a história?; até atingirem a resposta esperada: Nos quadrinhos., ao que reafirmo e 

peço confirmação: Então eu leio nos balõezinhos e vejo também os pensamentos.Vocês perceberam como que 

vem o texto escrito? De onde?  Nesse turno de fala, parece ficar claro para mim que meus alunos conhecem a 

organização textual de uma HQ, caracterizada por textos escritos inseridos em balões, referentes a falas ou 

pensamentos de personagens e, também, em quadrados, nos quais aparece geralmente a fala de um narrador da 

história ou pensamentos de um personagem.  

 

Percebo aqui que sigo a proposta dos PCN – LE (1998), no que se refere não só ao papel de professor-mediador 

na construção de conhecimentos, mas também quanto à visão de linguagem trabalhada com os alunos, uma vez 

que o estudo da organização textual é enfatizado pelo documento. Além disso, presume-se que as Histórias em 

Quadrinhos façam parte do quotidiano do aluno em língua materna, sendo, portanto, um tipo de texto possível de 

ser trabalhado em língua estrangeira (PCN – LE 1998: 72).  

Convém lembrar que essa aula faz parte de um momento em que estava terminando o último módulo do Curso 

Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando, pela terceira vez. A unidade didática 

trabalhada com os alunos tinha sido elaborada durante o curso e essa aula era uma parte da aplicação dessa 

unidade.  

 

Foi somente através de discussões continuadas com os grupos de professores-alunos durante o referido curso que 

tive maior clareza do conteúdo dos PCN – LE (1998). Tal documento tinha sido discutido muito 

superficialmente por mim e pelos professores de minha escola em momentos anteriores ao curso. Participando da 

Parte III, por três vezes, no Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando, no qual 

meu grupo e eu elaboramos inúmeras didáticas (doze ao total), consegui um maior entendimento das sugestões 

de trabalho oferecidas pelos PCN – LE (1998).  

 

No entanto, reconheço que parece existir, dentro de nós professores, certa urgência em obter resposta imediata 

do aluno, em recheá-lo de conteúdo. Talvez porque isto seja o que é cobrado pelos pais, pelo sistema 

educacional, enfim, pela elite dominante, pela sociedade. Se a escola, por tantos anos, teve esse papel de 

transmissora do saber, cujos emissários somos nós, professores, não é de uma hora para outra que esse nosso 
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papel irá mudar. Há necessidade de estarmos inseridos em um contínuo processo de aprender que é perpetuum, 

através da revisão de nossa prática, do escrutínio das entrelinhas de nossa fala e de nossas ações, num 

intermitente processo de conscientização. Esta conscientização só pode acontecer dentro da práxis, junto com o 

aluno, na dialética ação-reflexão.  

 

Cabe aqui relembrar as palavras de Freire (2005: 30-31):  

 
“A conscientização não pode existir fora da práxis, ou melhor, sem o ato ação-
reflexão. Esta unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de 
transformar o mundo que caracteriza os homens... A conscientização, que se apresenta 
como um processo num determinado momento, deve continuar sendo processo no 
momento seguinte, durante o qual a realidade transformada mostra um novo perfil.” 

 

Assim, conforme Freire (1970), só chegaremos à conscientização do que somos e como somos através da 

reflexão sobre nossas ações, enquanto as realizamos. Essa conscientização apresenta-se como um processo em 

constante mudança, uma vez que a realidade não é estática, mas em permanente transformação. 

 
Minha visão de linguagem parece ter sofrido alterações, pois verifico um fato novo: textos autênticos, na medida 

do possível, são trazidos e discutidos na sala de aula, com foco nos conhecimentos de mundo, textual, estratégico 

e sistêmico, fruto das discussões promovidas pelo Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês 

aprendendo e ensinando. Embora tenha elaborado e aplicado várias unidades de ensino que continham 

atividades que contemplavam o conhecimento sistêmico, percebo que a gramática ainda continuou sendo vista e 

trabalhada de forma tradicional, utilizando-me principalmente de exercícios estruturais.  Ficou, portanto, uma 

lacuna. Como colocar em prática a teoria que tinha sido discutida e parecia ter sido entendida?  

 

Num determinado momento dessa aula, percebo que os alunos conseguem relacionar linguagem com poder e 

status social: 
 

Excerto 12 (5ª série) 
 
Professora: Você ouviu o que ela disse? 
Aluna: Não... 
Aluno: Ela falou que nas cidades grandes usam mais inglês. 
Professora: E por que, nas cidades grandes, usam mais inglês? 
Aluno: Porque tem muito rico lá. 
Professora: Será que é só porque tem muito rico? 
Aluno: Não. 
Professora: Será que vocês já se deram conta de que a gente usa palavras em inglês? 
Aluna: Aqui tem McDonald’s... 

 
 
O aluno ao ser capaz de repetir o que foi dito pela colega: nas cidades grandes usam mais inglês e de explicar a 

causa da freqüência do uso dessa língua: porque tem (moram) muito rico lá (na cidade grande), está 

estabelecendo a relação: cidade grande/ inglês/ riqueza/ poder. Através de processos cognitivos resultantes da 

interação, o aluno, mediado pelo professor, que compreenda a língua e a linguagem como prática social, vai 

tomando consciência do papel social da linguagem. No entanto, é preciso que o professor tenha claro para si essa 
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nova visão de linguagem. Não adianta aprender um rótulo novo se não se compreendeu a essência desse novo. A 

velha visão parece sobrepor-se à nova, na medida em que pensamos que mudamos, mas, na verdade, 

continuamos a fazer as mesmas coisas, termos os mesmos procedimentos.  Tentei continuar a discussão, 

dizendo: Será que é só porque tem muito rico lá? mas ela acabou se perdendo no emaranhado complexo que é a 

sala de aula, cujos movimentos são dinâmicos, intensos, incontroláveis e se espraiam em inúmeras direções, 

sendo portanto, irreversíveis (Demo 2002).  

Passemos agora a observar o excerto 13, que é a continuação da seqüência de fala do excerto anterior. Nele, 

observamos que a preocupação com o aprendizado de vocabulário continua presente:  
 

Excerto 13 (5ª série) 
 
Professora: Será que vocês já se deram conta de que a gente usa palavras em inglês? 
Aluna 1: Aqui tem McDonald’s... 
Aluno 2 : Shopping... 
Professora: Eu quero saber de vocês, que palavras vocês usam, mas levantem as mãos, Raise  your 
hands, para a gente escrever na lousa. As palavras que a gente usa, na boa, mas que nem sabe... 
Alunos: shopping center 
Aluno3: park food... 
Aluno 4: Hopi hare 
Professora: Hopi hare, eu não sei se é inglês, mas eu vou por aqui, também. 
Aluna2: hot dog 
Aluna3: McDonald’s 
Aluna4: hamburger 
Aluno5: play center 
Aluno6: donuts 
Aluno7: videogame 
Aluno8: world music 
Aluno7: bad boy 

 

No excerto 13, percebo que meus alunos estão muito mais engajados, pois nessa seqüência interacional tomo 

apenas três turnos de fala, enquanto que todos os outros turnos são tomados pelos alunos. Existe uma 

preocupação com a leitura do mundo social de que fazem parte. Quero que tomem ciência e reconheçam que 

certos vocábulos que falam ou vêem escritos são palavras estrangeiras incorporadas à nossa língua. Parece que 

consegui atingir tal objetivo, pois os alunos listam inúmeras palavras inglesas de seu dia-a-dia. Fica nítida para 

mim a diferença que existe quando o aluno verifica que o professor está tratando de assuntos que pertencem ao 

seu mundo social, os quais não são apenas mais uma lição do livro didático, sem nenhum significado para ele.   

 

Um outro aspecto que gostaria de salientar é a possibilidade de troca de conhecimentos, propiciada nesta aula. 

Alunos da zona rural passam agora a ser os pares mais competentes, ensinando seus conhecimentos à professora 

e a seus colegas da cidade: 

 

 

 

 

Excerto 14 (5ª série) 
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Aluna 1: O Cebolinha era um amigo dele e tinha pouquinho cabelo e o cabelo dele subia , ia para 
cima..., assim, ó. ( faz gestos com as mãos para reforçar a explicação) 
Professora: Quer dizer que o Cebolinha tinha o cabelinho espetado? Quem é que mora em sítio 
aqui?  (alguns alunos levantam a mão). Quem é que já plantou cebolinha?  
Alunos: Eu... 
Professora: Conta aqui para a gente. Ela já vai crescendo espetada? 
Aluna 2: É... 
Aluna3: Põe um pedaço dela na terra e vai subindo, as folhas dela, não é folhas, é lá o cabinho. É 
uma folha só. 
(risos) 
Professora: Quer dizer que quando eu planto cebolinha, eu ponho um pedacinho dela na terra? 
Alunos: É... 
Aluno 1: Semente... 
Aluna 3: Semente, dá na mesma... 

 

Nesse excerto 14, observo que a aluna 1 é uma participante ratificada. Faço parte da platéia, como meus alunos, 

embora eu seja ouvinte ratificada, uma vez que ela se dirige a mim com o olhar e gestos. Descreve como é o 

personagem Cebolinha: O Cebolinha era um amigo dele e tinha pouquinho cabelo e o cabelo dele subia, ia para 

cima...assim, ó... Retomo o turno, aproveitando a explicação da Aluna 1, para fazer desse momento da aula uma 

possibilidade de troca de conhecimentos: ...Quem é que mora no sítio aqui? Quem é que já plantou cebolinha? A 

seqüência de turnos mostra que, num primeiro momento, vários alunos diferentes se manifestam assertivamente: 

Eu! Retomo o turno, e, com o olhar, dirijo-me à Aluna 2, que parece ter demonstrado interesse em expressar sua 

opinião: Conta aqui para gente. Ela já vai crescendo espetada? A aluna 2, apenas confirma: É... sem continuar a 

explicação, talvez com receio de perder sua face (Goffman 1967). A aluna 3 toma o turno de fala e dá sua 

explicação:  Põe um pedaço dela na terra e vai subindo, as folhas dela,  não é folhas, é lá o cabinho, é uma 

coisa só, demonstrando certa dificuldade em expressar seu pensamento uma vez que hesita, retomando idéias, no 

sentido de buscar uma linguagem que seja compreensível à platéia. É um momento em que ela quase perde sua 

face, já que os colegas riram de sua exposição. No entanto, ao tornar-se participante ratificada, teve a 

oportunidade de partilhar com seus companheiros seu conhecimento de mundo específico.  

 

Sobre essa aula escrevi em sessão auto-reflexiva (ano de 2004): 

 
 
 
 

Excerto 15 (sessão auto-reflexiva de 2004 sobre aula de 2002 – 5ª série) 

Confrontar 

Considerei a realidade do meu aluno, ligando-a ao conhecimento a ser construído uma vez que fiz 
com que alunos de realidades diversas trocassem conhecimento e cultura. Alunos de sítio 
partilharam suas experiências, relatando como se planta uma cebolinha para o aluno da cidade. O 
aluno da zona rural foi considerado, respeitado, de forma que contribuí para a construção da sua 
identidade. Em contrapartida, o aluno que mais contato e acesso tinha às informações sobre o 
assunto trabalhado em aula – gibis – talvez, por possuir televisão, jornais, revistas, internet e 
computador em seus lares provavelmente também se sentiu satisfeito porque pôde trazer seus 
conhecimentos aos colegas ao falar, ter a voz e a vez. 
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A reflexão sobre esse momento de minha prática apontou-me um predomínio do uso da língua materna em sala 

de aula, que pode ser justificado pelos meus objetivos, uma vez que pretendia discutir com alunos sobre 

conhecimento de mundo e conhecimento textual de uma HQ. Penso que não teria sido possível proceder de outra 

maneira, já que havia necessidade de resgatar dos alunos conhecimentos em língua materna. 

Concluindo a reflexão sobre este momento de minha prática, também me reconheço num papel de mediadora do 

processo de ensino-aprendizagem, ainda que, na maioria das vezes, me apresente como o par mais competente 

que conduz o aprendizado. Noto, entretanto, indícios de mudança, quanto ao enfoque dos temas das aulas, os 

quais passam a ter mais relação com a realidade social do aluno. Ainda permanece a crença quanto à aquisição 

de vocabulário, apresentando porém uma maior ligação com o mundo social. Começo a demonstrar uma 

preocupação com o estudo da língua e da linguagem numa visão que passa a considerar seu caráter dinâmico e 

evolutivo. Meus alunos demonstram-se mais ativos. Há um grande predomínio do uso da língua materna em sala 

de aula. 

 

Passemos, agora, à análise do 3º momento de minha prática. 

 

3.1.3. 3º Momento (ano de 2004 – Após o Curso Reflexão sobre a Ação): 
 

A troca de papéis na interação, que pode ser observada na tomada de turnos através da linguagem, traduz o 

dinamismo da construção do pensamento e a formação de conceitos. Lembrando Vygotsky (1930, 1934), ao 

chegar à escola a criança já traz consigo os conceitos espontâneos que foram adquiridos ao longo de sua 

experiência de vida. É através da mediação de um par mais experiente, que pode ser, por exemplo, um professor 

ou um colega de sala, que ela passa a internalizar conceitos novos na interação, resultando em aprendizagem. 

O excerto 16 pode corroborar esta afirmação. Nele, mais uma vez, observo meu papel de professora mediadora e 

o de meus alunos, co-construtores de conhecimento na interação: 
 

Excerto 16 (6ª série) 
 
Professora: Quando você tem o endereço, o que  que você precisa para se achar?  
Aluno1: O mapa. 
Professora: (concordando vai  em direção à  lousa). Então o que seria isso e isso? (s) e (w). 
Aluno2: O S e o W. 
Professora: Iniciais do quê? Se é o CEP, pensa, pensa...   
Alunos: É o bairro e a rua. 
Aluno3: É o Sudoeste. 
Professora: Sudoeste, tá? Então fica, esse local fica a sudoeste de que lugar?  
Alunos: Londres. 

 
Como pode ser examinado nesse excerto, quero que meus alunos descubram o significado de SW (South + West 

= Southwest/Sudoeste), colocado num endereço em inglês. Para isso, tento obter dados que os alunos já possuam 

em língua materna a respeito do CEP (Código de Endereçamento Postal). Os alunos são levados a pensar sobre o 

que utilizam quando querem localizar-se, através da pergunta feita por mim: Quando você tem o endereço, o que 

que você precisa para se achar?   O que imediatamente vem à mente de um dos alunos é justamente o mapa. 
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Para aumentar as possibilidades de que cheguem ao conceito de SW (Sudoeste), utilizo-me de mais um recurso, 

além do verbal: o recurso visual. Vou à lousa e desenho um quadrante, tentando imitar o quadriculado dos mapas 

com as respectivas numerações. Consigo por meio dos recursos utilizados – linguagem verbal e visual – 

associadas ao incentivo verbal: Se é o CEP, pensa, pensa..., que meus alunos cheguem à resposta esperada. 

Convém lembrar que, mais do que chegar à resposta esperada, o que importa é o processo da construção do 

pensamento que envolveu esta aprendizagem. A sala de aula é, pois, um espaço social de construção de 

conhecimento através das interações professor-aluno, aluno-aluno, intermediadas pela linguagem, linguagem 

esta que pode ser verbal ou visual. Além disso, precisamos considerar também a interação do aluno consigo 

próprio e com o material – livro didático, revista, jornal, fita de vídeo ou áudio, etc. – ou até mesmo com o 

conteúdo que está sendo trabalhado. 

 

 

 

 

 

Examinemos agora o excerto 17:  
 

Excerto 17 (6ª série) 
 
Professora: The cap...Eliseu...The cap... (apontando para sua cabeça, num gesto de lembrar o 
aluno do significado da palavra proferida) 
Aluno 26 :Tira o cap... 
Professora: Você sabe, né, o quê... Você sabe, né, o quê... ( olha para o aluno, que retira o boné). 
Eleven. Evelyn? 
Aluna 11: Eu! 
Professora: Twelve. Felipe José. 
Aluno12 : Present. 
Professora: Would you please... Será que eu preciso ir de um por um para tirar o boné? Se o 
professor não pede pra tirar, o aluno não tira, e ele sabe quais são as normas que foram 
combinadas desde o começo do ano. (continua a chamada) Thirteen. Felipe Ramos. 

 

A construção de conhecimentos não está restrita aos conteúdos das disciplinas, mas também aos valores e 

crenças, que compõem um momento e contexto sócio-histórico, no qual alunos e professores estão inseridos. No 

excerto 17, percebe-se que é uma exigência da escola, que os alunos não usem boné em sala de aula. Ao fazer a 

chamada, observo e espero que meus alunos estejam atentos ao cumprimento dessa norma. Como um aluno 

parece não se lembrar, procuro alertá-lo, dizendo-lhe em inglês: The cap...Eliseu...The cap... Imediatamente, 

outro colega tenta lembrá-lo qual seria o comportamento esperado, dizendo: Tira o “cap”.  Continuo aqui, com a 

mesma preocupação já vista e comentada na análise do excerto 6, relativo ao 1º momento de minha prática : a de 

professora formadora de cidadãos. 

 

Pode-se, pois, verificar, pelo excerto 17, que parece existir certa resistência dos alunos quanto ao cumprimento 

de normas previamente estabelecidas. O primeiro aluno parece não ter se lembrado de tirar o boné, ao que digo: 

Você sabe, né, o quê... Você sabe, né, o quê... Mais adiante, fico um tanto irritada quando vejo que um outro 
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aluno também permaneceu com boné, apesar de já ter visto outro colega ser advertido quanto à proibição de uso 

em sala: Would you please... Será que eu preciso ir de um por um para tirar o boné? Logo em seguida, faço uma 

observação quanto à minha função: Se o professor não pede pra tirar, o aluno não tira, e ele sabe quais são as 

normas que foram combinadas desde o começo do ano. Na verdade, minha irritação se deve ao fato de os alunos 

demonstrarem resistência em cumprir normas pré-determinadas. Por inúmeras vezes, já havíamos conversado em 

sala sobre o fato de que em muitos lugares de nossa sociedade o uso de boné era vetado. 

 

Na verdade, ao rever esta fala, várias idéias me vêm à mente. O adolescente pode demonstrar resistência ao que 

foi estabelecido a priori pela escola, sem a sua participação. Entra aqui a contradição do indivíduo e da 

sociedade e, portanto, a complexidade de tudo quanto envolve o comportamento humano. Se é fato que se 

permite participação do aluno no contexto escolar, que se ouça sua voz, que se crie espaço para que ele adquira 

uma postura crítica. No entanto, a escola acaba por perpetuar o sistema quando não considera o aluno.  

 

Nós, professores, nos exaurimos por tamanha responsabilidade que nos é colocada pela sociedade. É o professor 

que, em sala de aula, num espaço curtíssimo de tempo, tem de educar o aluno, cobrando-lhe comportamentos 

que muitas vezes não lhe são ensinados em casa, tamanha a vida atribulada de nosso momento sócio-histórico. 

No entanto, somente uma cobrança não provoca mudança no comportamento de ninguém. Há necessidade de 

negociar com o aluno as normas e as regras, procurar ouvir seu ponto de vista, num trabalho reflexivo de equipe, 

em que estariam envolvidos todos da comunidade escolar, incluindo, além dos professores, coordenadores, 

diretores e alunos, os próprios pais, a longo prazo, sem espera de resultados imediatos.  

 

Educação é processo complexo. Implica incerteza, envolve risco. O que se pode fazer é estabelecer metas e 

estratégias para se atingir determinados objetivos. No entanto, nunca teremos a certeza de que as coisas 

acontecerão conforme o planejado, pois, como afirma Morin (2005: 80): “O camp o da ação é muito aleatório, 

muito incerto. Ele nos impõe uma consciência bastante aguda dos acasos, derivas, bifurcações, e nos impõe a 

reflexão sobre sua própria complexidade”. 

 

Poderíamos pensar até que ponto, mesmo os alunos sendo consultados e, estabelecendo-se normas com a sua 

participação efetiva, não continuariam oferecendo resistência ao cumprimento de tais normas, já que ser 

contraditório é parte da essência humana. Uma coisa, porém, se faz necessária: incluir o aluno como co-autor de 

seu processo de formação. Uma das formas seria sua participação, por exemplo, discutindo e estabelecendo as 

normas de convívio dentro do espaço escolar, uma vez que, refletindo conjuntamente com os membros de seu 

grupo, de sua comunidade, poderá vir a ter mais consciência de seu lugar como cidadão no e do mundo. 

 

 

Para complementar essa discussão, cito Morin (2004: 17): 

 
“A educação deve conduzir à ‘antropo-ética’, levando em conta o caráter ternário da 
condição humana, que é ser ao mesmo tempo indivíduo/sociedade/espécie. Nesse sentido, 
a ética indivíduo/espécie necessita do controle mútuo da sociedade pelo indivíduo e do 
indivíduo pela sociedade, ou seja, a democracia; a ética indivíduo/espécie convoca, ao 
século XXI, a cidadania terrestre”.  
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Assim,  seria necessário que todos nos conscientizássemos de que somos ao mesmo tempo indivíduo, sociedade e 

espécie e que tudo o que fizermos recairá sobre nós mesmos. Toda e qualquer ação do indivíduo em particular 

passa a produzir um efeito que repercute naqueles que o cercam. Dessa maneira, as ações precisam ser 

conscientes porque podem afetar positiva ou negativamente a própria sociedade, e conseqüentemente, a própria 

espécie. Fica estabelecido o grande desafio: a busca de uma educação centrada na antropo-ética, que é a ética 

que considera o Homem, preocupada com problemas éticos globais, uma vez que todos somos habitantes do 

mesmo planeta. Segundo o autor, portanto, “a ética não poderia ser ensinada por meio de lições de moral... todo 

desenvolvimento verdadeiramente humano deve compreender o desenvolvimento conjunto das autonomias 

individuais, das participações comunitárias e da consciência de pertencer à espécie humana” (Morin 2000: 17). 

 

Observemos ainda este outro exemplo de interação: 
 

Excerto 18 (5ª série) 
 
(Professora, em pé, de frente para os alunos, próxima à lousa, pergunta:) 
Professora: Class... Look here! Do you know this?... (apontando para o seu próprio relógio de 
pulso.) 
Aluno: Clock! 
Alguns alunos: Clock!  
Outros alunos repetem: Clock! 
Professora: Clock!... Ele está certo, só que clock é o nome específico para relógio de parede ou 
para aquele que a gente põe em cima do criado-mudo. Este aqui tem um nome especial.  
Aluna: Eu sei. (levantando a mão) 
Professora: (professora olha para a aluna que levantou a mão) Qual? Você sabe? (aponta para a 
aluna que se manifestou) 
Aluna: ... (põe a mão na cabeça) Esqueci.  
Professora: ... Esqueceu?... No problem. Alguém se lembra?  (Virando com a cabeça, percorre com 
olhar, tentando achar um voluntário) 
Professora:  A Watch... relógio de pulso, tá?  (Aponta com o dedo para seu relógio de pulso) Repeat 
class. Watch! 
Alunos: Watch! 

 

No excerto 18, observa-se que, mais uma vez, inicio o processo interacional, referindo-me aos alunos como 

platéia ou audiência, ou seja, são ouvintes ratificados, quando pergunto a todos eles o que seria o objeto que 

aponto com o dedo, requisitando dos alunos a informação. Espero que a resposta seja watch ao que um aluno 

responde clock . Neste momento, este aluno deixa de fazer parte da platéia ou audiência, passando ao papel de 

ouvinte ratificado e imediatamente ao de participante ratificado, ao me dar resposta. Também são ouvintes 

ratificados e se tornam participantes ratificados os outros alunos que gritam: Clock!. O fato das várias crianças 

repetirem imediatamente a resposta do colega indica o quanto se aprende por imitação na prática social.  

 

Lembrando Bakhtin (1979/2003), é dessa maneira que o aluno vai construindo o seu discurso, apropriando-se da 

voz do outro e construindo sua linguagem socialmente. Aceito a resposta do aluno ao dizer: Ele está certo!, 

porém, acresço uma nova informação, ao mencionar que este tipo de relógio é diferente, é de pulso , e tem um 
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outro nome, diferente daquele que eles conheciam: Este aqui tem um nome especial. É a ajuda de um par mais 

competente, interferindo na construção do conhecimento pela classe. 

 

A participação dos alunos, repetindo: Clock! pode indicar a vontade dos aprendizes em agradar ao professor, 

buscando aprovação social, pois, de acordo com Lehtinen e colaboradores (1995, apud Laplane 2003:38), as 

crianças desenvolveriam três tipos de estratégias para lidar com as situações de sala de aula: as que 

desenvolveriam estratégias orientadas para as tarefas escolares, as que desenvolveriam tarefas para aliviar a 

tensão e as que abordariam a tarefa na busca de aprovação social. Logo em seguida, observo a participação de 

uma nova aluna, quando diz: Eu sei. que passa a ser uma participante ratificada. Neste momento, volto-me para a 

aluna, dirigindo-me a ela especificamente. A aluna torna-se, então, para mim, uma ouvinte endereçada. Este fato 

pode ser observado através da pergunta: Qual? Você sabe? Percebo que, de certa maneira, a pergunta feita de 

forma direta à aluna por mim pode ter ameaçado a face da aprendiz, que responde: Esqueci. Esta resposta pode 

ser interpretada de várias maneiras. Talvez a aluna soubesse a resposta e realmente esqueceu ao ser questionada 

diretamente. Ao lado disso, meu gesto de apontar pode ter sido ameaçador ou, então, preferiu dizer que esqueceu 

para preservar sua face, receosa de um erro frente a mim e aos colegas. Logo em seguida, parece que tento 

também preservar a minha face, pois, digo: Esqueceu? No problem, passando a pergunta à platéia novamente, 

quando questiono: Alguém se lembra?, acabando por dizer depois à classe: watch, procurando fazer repetição em 

coro para que os alunos aprendam a pronúncia de watch. 

 

O procedimento de ensino-aprendizagem de LE através de treino parece continuar presente no ano de 2004, 

quando já tinha terminado o curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando: 
 

Excerto 19 (6ª série) 
 
Professora – Então, numa primeira rodada aí, numa primeira rodada, a gente já conseguiu 
descobrir que tem o computador no quarto, que tem o pôster. Mais alguma coisa que vocês 
conseguiram entender? Então vamos aos pouquinhos, o treino de ouvido é desse jeito, (chama a 
atenção do aluno) o treino, pra gente conseguir entender, a gente precisa ouvir. Então, veja, a 
capacidade de ouvir a gente, a gente vai treinando, na medida em que a gente cada vez mais ouve 
rádio, televisão, em inglês ou outras línguas, seja quem for. Então vamos treinar. (liga o 
gravador). 

 

Nesse excerto, trabalho compreensão oral, que, a meu ver, só será desenvolvida aos pouquinhos. Procuro 

mostrar aos alunos que o treino de ouvido é desse jeito, o treino, pra gente conseguir entender, a gente precisa 

ouvir... rádio, televisão, em inglês ou outras línguas.  

 

No entanto, embora persista a crença de que o ensino-aprendizagem se realize através de treino, o que pressupõe 

uma aquisição de conhecimentos lingüísticos, penso ter havido nuanças de mudança quanto à minha visão de 

linguagem. Durante o Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando , tive a 

oportunidade de rever e refletir sobre as várias visões de ensino-aprendizagem e de linguagem que podem 

embasar nossa prática pedagógica, conforme nossas crenças, que são produto e produtoras do momento sócio-

histórico vivido. Assim, o aprendizado de uma língua passa a ser muito mais do que aprender estruturas, ou 

mesmo, funções de fala.  
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Foi durante o Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando  que tive primeiro 

contato com a noção de gêneros do discurso. Segundo tal noção, todo e qualquer texto é produzido num 

determinado contexto sócio-histórico, por certo autor, com propósito específico, para um determinado público, 

dentro de determinadas esferas da atividade humana e da comunicação, apresentando organização textual 

peculiar, com escolhas lingüísticas específicas (Bakhtin 1979/2003). A visão de que somos seres sócio-históricos 

constituídos pela linguagem, na interação com o outro, foi bastante enfatizada durante o curso, assim como os 

vários tipos de conhecimentos que envolvem os textos – conhecimento de mundo, textual, estratégico e sistêmico 

– foram, também, bastante discutidos. 

 

Observemos o excerto 20. Nele, é enfatizada a organização textual de cartas entre amigos por correspondência 

(penpals): 
 

Excerto 20 (6ª série) 

Professora – Gostava de surfar. Então, logicamente, ele gostava do verão, ele surfava... Bom, 
então, pessoal, uma coisa que eu queria chamar a atenção de vocês. Vocês viram a carta, era uma 
carta, e essa carta teve alguns detalhes aí que eu não sei, que eu acho que vocês devem ter 
observado. Quando a gente pega uma carta em português, por exemplo. Toda carta , gente, ela 
não tem um certo formato?  Quais que são os detalhes que vão dizer quando eu olho e eu sei que 
é uma carta?... 

 

Quando pergunto aos alunos: Toda carta, gente, ela não tem um certo formato? Quais são os detalhes que vão 

dizer quando eu olho e eu sei que é uma carta?  Estou enfatizando que uma carta tem um certo formato, detalhes 

que imediatamente identifico ser carta: existência de data, de uma saudação, o corpo do assunto e a despedida, 

conhecimento em língua materna a ser resgatado nas aulas de língua estrangeira. 

 

Foi somente observando minhas aulas gravadas e refletindo sobre minhas ações, que percebo que a noção de 

gênero introduzida no Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando apareceu em 

minha prática ainda de forma embrionária, sob as vestes da organização textual. O estudo de uma língua através 

de Gêneros nos foi apresentado como uma outra possibilidade para se ensinar-aprender língua estrangeira. No 

entanto, ficou marcado para mim que essa seria a melhor, a mais adequada. Talvez a ênfase dada pelos 

professores do curso tenha deixado em mim essa impressão.  Não se pode trabalhar aquilo de que não se tem 

muita clareza e, talvez, por este motivo, o foco com os alunos sobre Gênero tenha se concentrado na organização 

textual, já que esse aspecto do texto tinha sido bastante discutido durante o curso.  
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No excerto abaixo, aparece menção a Gênero:  
 

Excerto 21 (5ª série) 

Professora – E se for pra fora o país. Nós ainda, eu só estou pedindo informação de vocês a 
respeito disso aqui (aponta para desenho de uma carta na lousa). Isso aqui se chama gênero 
envelope de carta brasileiro, quando eu mando pra fora, esse jeito de fazer essas coisas a gente 
chama gênero.  Mesma coisa a carta . Existe um jeitão do gênero carta, que quando você abre esse 
papel aqui, você sabe que é carta. Quais são as características que eu acho que vocês já viram com 
a professora Regina, não foi? Cartinha? 

 
No excerto 21, aparece a menção a gênero ainda confusa para mim, que, no entanto insistia em ensinar aos 

alunos:  Isso aqui se chama gênero envelope de carta brasileiro...esse jeito de fazer as coisas se chama 

gênero...existe um jeitão do gênero carta...Quais são as características... Refletindo sobre essa minha fala 

verifico que queria ensinar um rótulo, sem estar muito segura do que realmente aquilo significava, quando, para 

o meu aluno talvez fosse mais relevante saber como se preenche um envelope, como se faz para escrever uma 

carta para um amigo por correspondência, por exemplo. O foco de ensino deveria ter se concentrado naquilo que 

meu aluno mais necessitasse aliado ao seu interesse. 

 

Continua presente a preocupação quanto ao ensino de vocabulário. No excerto 22 procuro fazer uma revisão com 

os alunos, tentando relembrá -los do vocabulário aprendido em aulas anteriores: 
 

Excerto 22 (6ª série) 

Professora – Nós estávamos falando sobre ..... isso!!! ... a respeito de casas e apartamentos, então 
nós estávamos falando sobre (in english) houses and apartments. Aí a gente falou a respeito das 
partes da casa e .. como é que a gente se lembra de alguma parte da casa, eu gostaria que vocês 
falassem. Como é que é? Bedroom, ... (vai repetindo o que os alunos falam de seus lugares)  
kitchen, hall, living-room, dining-room, tem living-room e dining-room. Qual a diferença do 
living-room e de dining-room?  

 

Se nos anos de 2000 e 2002 a preocupação era maior com o vocabulário desconhecido contido no texto, cujo 

significado era colocado na lousa por mim ou descoberto pelo aluno através de consulta de dicionário, estratégias 

para compreensão e entendimento de texto, aprendidas durante o curso, foram ensinadas aos alunos. Uma delas 

foi a percepção de palavras transparentes, ganho adquirido através do curso Reflexão sobre a ação: o professor 

de inglês aprendendo e ensinando , como pode ser observado no excerto 23: 

 

 

Excerto 23 (6ª série) 

(Professora começa a fazer os exercícios na lousa) (muito barulho) Se a gente for ver, essas três 
palavras que a gente viu, a gente tinha  palavra transparente, vocês entenderam isso? Por exemplo, 
aqui eu tenho central heating, em português? Aquecimento central... Então a palavra aqui ...oh...( 
a professora aponta para a palavra ‘central’ em inglês e em português)  igualzinha..., só a 
pronúncia é diferente. A palavra quiet... quieto..., é parecida, mesma coisa... (continua a responder 
os exercícios da lousa com a ajuda dos alunos) (muito barulho) 
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Recursos visuais como desenhos na lousa com o uso de giz colorido, livro-relógio, xérox colorido, livro didático 

e gravador foram os recursos utilizados por mim nas aulas gravadas. Dessa forma, não é só a linguagem o 

instrumento mediador da construção de conhecimento, mas também a utilização adequada de tais recursos que, 

conforme o momento pode se tornar grande aliada do professor e do aluno no processo de ensino-aprendizagem.  

 

De uma maneira geral, procuro fazer com que meus alunos trabalhem em grupos, especialmente, em duplas ou 

em trios, conforme a atividade, pois, venho percebendo que, desta maneira, as aulas se tornam mais produtivas 

na medida em que os alunos passam a partilhar e construir conhecimentos uns com os outros, embora certo 

“barulho” seja por vezes angustiante e desmotivador. 

 

Um dos problemas que enfrentamos é conseguir dos alunos certa organização na hora de mudar as carteiras 

escolares de lugar. Organizar o espaço de forma mais adequada às atividades demanda tempo, requer esforço e 

muita paciência por parte não só do próprio professor da sala, quanto também da equipe docente, coordenação e 

direção. É comum tentativas de trabalho em grupo serem abandonadas por se esperar silêncio e ordem na 

formação das equipes, com a respectiva movimentação das carteiras. O fato é que só se pode aprender fazendo. E 

não se aprende tudo, de uma hora para outra. Educação envolve tempo. É processo. E, na maioria das vezes, o 

resultado não é imediato. Perde-se de vista. Faz parte da teia da complexidade. 

 

No excerto 24, fica clara a preocupação em trabalhar com os alunos a organização textual de cartas e envelope 

de cartas, portanto, numa visão bakhtiniana de linguagem: 

 

 
 
 
 

Excerto 24 (6ª série) 

Aluno – .... endereço... 
Professora - Você está falando do quê, Daniel?  
Aluno – Eu mando pra Bernadette, então, a minha pessoa vai na frente da carta. A Sra. vai atrás. 
Professora (desenhando envelope na lousa)  – Atrás do quê? 
Aluno – Atrás do envelope. 
Professora – Ah, você está falando do envelope, então você ta falando que no Brasil, na parte  da 
frente geralmente, a gente faz o que mesmo? A gente escreve o quê? Na parte da frente?  
Aluno – O meu nome. 
Professora – Como chama essa pessoa que escreve na frente? 
Alunos – Remetente. 
Professora - Porque que se chama remetente? 
Aluno – Porque ele que manda. 
Professora – Então olha, vamos gravar bem isso, remetente, é aquele que remete, aquele que 
manda a carta (....) ... eu tenho aqui então, remetente é aquela pessoa que manda a carta, 
enquanto que no envelope eu escrevo na frente, eu coloco o meu nome, o que mais? 
Aluno – A rua... 
Professora – Eu ponho o endereço, não é isso?  
Aluno – O número da sua casa. 
Professora – O endereço é tudo. Tudo o quê? Rua, número e bairro. Aqui então na parte da 
frente. Na parte de trás do envelope, eu coloco o nome de quem? O seu?  
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Alunos – Não. 
Professora – Da pessoa que você manda.  Então, como é que chama a pessoa pra quem .... 
Aluno – Destinatário... 
Professora – Destinatário.. 
Aluno – (...) 
Professora – Olha, o Daniel acabou de lembrar uma coisa legal. Des-ti-na-tário, é pra quem a 
carta se destina. Percebeu a diferença? Então, pra quem eu estou mandando eu escrevo então o 
nome... que mais? 
Alunos – O endereço... 
Professora – O endereço de quem? 
Alunos – Da pessoa.... 
Professora – Da pessoa que vai, o número do código do bairro – CEP. 
Alunos – A rua, o Estado... 

 

No entanto, a aula toda é ministrada em língua portuguesa. Se, por um lado, estou propiciando ao meu aluno a 

possibilidade de refletir sobre sua língua materna, e assim fazer comparações com a língua estrangeira, de forma 

que se posicione dentro de um contexto maior que não somente o da sua cultura, por outro lado, observo que o 

contato com a língua inglesa acabou sendo pequeno, uma vez que ambos, professor e alunos, dialogam o tempo 

todo em língua materna.  

 

Fica aqui a questão: Como dosar língua materna e língua estrangeira na sala de aula?  Muitas vezes o uso de 

língua materna é imprescindível para que certos aspectos de língua e de linguagem fiquem claros para o aluno. 

No entanto, como este poderá desenvolver compreensão oral se está pouco exposto a ouvir em LE? 

Penso que cabe a nós, professores, pesar os objetivos a que pretendemos chegar com nossos alunos, ouvindo o 

que eles querem aprender (wants) e verificando o que eles necessitam aprender (needs). Isto requer, não uma 

massificação do público aprendiz, mas uma tentativa de leitura da classe de alunos, como se esta fosse um texto a 

ser decifrado, a ser compreendido pelo professor, o que o levaria à percepção da identidade cultural de seus 

alunos, como nos fala Freire (1993: 67). 

 

Tal discussão sobre o uso de língua materna e estrangeira em sala de aula remete a uma outra discussão: o 

engajamento discursivo, a que passarei a seguir. Alguns de meus procedimentos chamaram minha atenção ao 

rever os vários momentos de minhas aulas gravadas. Em todas as aulas gravadas tenho um ritual que obedece à 

seguinte seqüência: Fazer a chamada, colocar a data na lousa, trabalhar o conteúdo propriamente dito. 

  

Quando faço chamada, vario os tipos de procedimentos. Há momentos em que sou eu quem chama o aluno pelo 

número em inglês, há outros em que são os próprios alunos que fazem a chamada, vindo à frente da sala e 

chamando os colegas pelo número, também em inglês. É um dos momentos em que existe real engajamento 

discursivo, pois a língua inglesa é utilizada o tempo todo por professor e aluno, ambos estão engajados na 

negociação de significados. Mesmo quando um aluno não se encontra, o outro aluno subseqüente faz questão de 

responder em inglês sobre a ausência do colega. Quando sou eu quem faz a chamada, embora seja dito o número 

em inglês, faço questão de cumprimentá-lo em inglês, dirigindo-me a ele, com o olhar e chamando-o pelo nome, 

demonstrando consideração como indivíduo e não apenas um número da lista de chamada. Essa é uma maneira 
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também de gravar-lhe o nome, para poder também acompanhar-lhe o aprendizado, observando seus progressos 

na língua estrangeira, como também nas atitudes em sala de aula.  

 

Observemos, então, o excerto 25, que corrobora minha reflexão: 



 CVII 

 

Excerto 25 (5ª série) 

(É início da primeira aula do dia de uma turma de 5a série do período diurno. A professora, sentada 
à mesa faz a chamada em inglês.) 

... 
Professora: Twenty! (professora procura com o olhar, movendo a cabeça em direção do aluno) 
Aluno 20: Here! 
Professora: (Olha sorridente para o aluno que respondeu e anota no diário de classe)...Twenty 
two!...(Busca pelo aluno com o olhar e a cabeça)... Alfredo? 
Alfredo: Me! 
(risadas) 

 

Neste episódio, ao iniciar a chamada, dirijo-me aos alunos como platéia ou audiência, ou seja, são ouvintes 

ratificados. No entanto, na medida em que respondem à chamada, cada aluno passa a tornar-se um ouvinte 

endereçado, pois procuro com a cabeça e com o olhar o aluno que me respondeu. Como não obtenho resposta 

imediata de um dos alunos, chamo -o pelo nome com intenção de despertar sua atenção. Se, por um lado, trabalho 

a língua inglesa ao chamar o aluno pelo número em inglês, o fato de dirigir-me a ele neste segundo momento, 

pelo nome, revela certa preocupação com o indivíduo em si, numa relação de maior envolvimento pessoal, em 

vez de apenas repetir o número, seja em inglês ou em língua materna. Ao dizer em inglês os números da 

chamada, provoco engajamento dos alunos no discurso, pois estes dão respostas também em inglês como 

“Here!”; “Me!” O fato de mostrar-me sorridente, o pronto atendimento dos alunos e as risadas denotam um 

clima de afetividade e vínculo inter-pessoal, em que professor e alunos interagem, construindo o discurso do 

Perguntar-responder a chamada em língua inglesa numa situação de sala de aula. 
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No excerto 26, também está presente o mesmo ritual de colocar a data em inglês na lousa: 

Excerto 26 (5ª série) 

Ao terminar a chamada, levanta -se, indo para o centro da classe, próxima à lousa, de frente para os 
alunos. 
Professora – OK, my boys! What day is today? 
Alunos – Monday. (vários alunos respondem ao mesmo tempo) (barulho)  
Professora – Monday...Let’s write here! (escreve na lousa, repetindo alto a palavra)... What is the 
month? 
Alunos – (gritam) November... 
Professora – November... (escreve no quadro, repetindo alto a palavra “November”) OK!... 
Alunos – (...)  
Professora – Wait! Wait! (olha para certos alunos impacientes e faz gestos com as mãos para que 
se acalmem e esperem sua vez) 
Alunos – (...) 
Professora – Yes... eight.... (escreve na lousa o número 8, concordando com a cabeça) 
Alunos – Two thousand and four... 
Professora – Two thousand and four... (escreve na lousa o número 2004) ... OK! That’s very good 
Neste momento, interrompem a aula. Uma funcionária entrega um pequeno diário para anotações 
das ausências daquele dia. A professora pega o diário e agradece: “Thank you!” Coloca o diário 
em cima de sua mesa e continua a aula. 

 

Observa-se aqui que me dirijo aos alunos como platéia ou audiência, fazendo uma pergunta 

geral endereçada a todos: “What day is today?” Os alunos são então ouvintes ratificados. No 

entanto, na medida em que respondem à pergunta, cada aluno passa a tornar-se um ouvinte 

endereçado, pois procuro com a cabeça e com o olhar o aluno que me respondeu. A interação 

entre professor-aluno acontece com bastante intensidade, pois, além de vários alunos 

responderem prontamente e conjuntamente, noto, num determinado momento, que preciso 

pedir para que esperem um pouco, pois digo: “Wait!”, repetindo duas vezes. Além disso, o 

fato de repetir a fala do aluno e escrever o que foi dito na lousa, mostra minha preocupação 

em construir conhecimento com o aluno. “Monday”, “November”, “Eight”, e “Two 

thousand and four” são os vocábulos ditos e repetidos por mim, revelando a intenção de 

“construir” com meus aprendizes uma das maneiras de se dizer e escrever a data em inglês. A 

interrupção da funcionária, entregando o diário de faltas a mim, ocasiona uma quebra na 

interação professor-aluno, na medida em que os alunos desviam a atenção para o fato novo 

que surge na aula. 
 

Cabe aqui ressaltar um pequeno exemplo do quanto a situação de ensino-aprendizagem é complexa. A 

construção de conhecimentos nunca ocorre com linearidade, é dinâmica, intensa e irreversível. Inúmeras 

interrupções sejam de funcionário, diretor, coordenador, pais de alunos ou mesmo de alunos de outras séries ou 

classes são freqüentes no ambiente escolar público, o que provoca certa ruptura nos elos de interação, mostrando, 
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dessa forma, o quanto escapa ao professor o controle do andamento da aula, do que foi planejado, seja quanto ao 

conteúdo ou quanto ao tempo destinado a trabalhar tal conteúdo.  

 

Ao examinar esse momento de minha prática também fiz uso de diminutivos: 

Só um minutinho, presta atenção um pouco. (6ª série) 

Eu tenho aqui ad, é a palavrinha  curta ... Olha, dá uma olhadinha... (6ª série) 

 

Este momento de minha prática revelou-me um papel de mediadora do processo de ensino-aprendizagem. 

Continuo sendo o par mais competente que conduz o aprendizado. Há sinais de mudança, no que se refere à 

visão de linguagem, uma vez que percebo que é socialmente constituída e procuro trabalhar com os alunos 

aspectos de linguagem (organização textual, por exemplo), os quais os conscientizem dessa visão sócio-histórica. 

Ainda permanecem algumas crenças, como, por exemplo, a ênfase na aquisição de vocabulário. Meus alunos 

demonstram-se mais ativos, se comparados com os de 2000. Há um grande predomínio do uso da língua materna 

em sala de aula. 

 

3.2. Re-descobrindo: em busca de re-significação 
 

Em todos os momentos de minha prática analisados, observo que a interação professor-aluno é intensa, 

constante. Existe uma vontade de minha parte em dialogar com o aluno, considerando-o como co-participante da 

interação, numa tentativa de inseri-lo durante as aulas como agente construtor do conhecimento.  

Meu papel em sala de aula é o de professora-mediadora em todos os momentos analisados. Sou eu quem tem, na 

maioria das vezes, o papel de par mais competente. De uma maneira geral, dirijo-me à classe como um todo, 

conduzindo o aprendizado.  

 

No primeiro momento de minha prática, apresento-me como uma professora ingênua, transmissora de 

conhecimentos, sem demonstrar consciência crítica da realidade. Isso, de certo modo, é refletido na escolha dos 

temas das aulas e na maneira como eles são abordados na sala de aula. A língua e a linguagem são vistas de 

maneira estática, desconectadas do mundo social. Dessa forma, o estudo de uma língua estrangeira concentra-se 

na aprendizagem de estruturas e vocabulário que são adquiridos pelos alunos, os quais têm, portanto, um papel 

mais passivo. 

 

No segundo momento de minha prática, começo a apresentar sinais de mudança, quanto à escolha dos temas das 

aulas e aos aspectos de língua e linguagem a serem trabalhados com o aluno, os quais passam a ter mais relação 

com a realidade social do aprendiz. Começo a demonstrar uma preocupação com o estudo da língua e da 

linguagem numa visão sócio-histórica. Os alunos demonstram maior envolvimento nas aulas, sendo, portanto, 

mais ativos. Há, entretanto, um grande predomínio do uso da língua materna em sala de aula, principalmente 

quando é feito trabalho comparativo entre língua materna e língua inglesa. Ainda permanece a crença quanto à 

aquisição de vocabulário. 
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O terceiro momento de minha prática confirmou os mesmos sinais de mudança apresentados já no segundo 

momento, ou seja, a visão de linguagem passou a ser considerada como uma construção social dos indivíduos ao 

longo da história. Conseqüentemente, a abordagem da linguagem passa a se concentrar em aspectos que apontem 

essa construção sócio-histórica da linguagem. Ainda permanecem algumas crenças, como, por exemplo, a ênfase 

na aquisição de vocabulário. Meus alunos demonstram-se mais ativos. Há um grande predomínio do uso da 

língua materna em sala de aula. 

 

No segundo e terceiro momentos, esses traços de mudança em minha prática, são, com certeza, reflexo de meu 

engajamento no Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando. Elaborar unidades 

didáticas, participar dos workshops e também apresentá-los, sem sombra de dúvida, foram atividades que 

contribuíram significativamente para a transformação de meu papel em sala de aula, provocando algumas 

mudanças em minhas visões de linguagem e de ensino-aprendizagem. As ações em sala de aula foram com isso 

alteradas, pois, nas aulas dos anos de 2002 e 2004,  intensificam-se os momentos de questionamento aos alunos, 

procurando evitar dar pronto.  

 

A postura de acudir os grupos, tentando sanar-lhes as dúvidas ou, também, individualmente, quando os alunos 

estão desenvolvendo suas atividades já fazia parte de minha maneira de ser como professora. Houve 

modificações quanto ao modo de trabalhar as atividades. Se, antes do curso Reflexão sobre a Ação as atividades 

eram predominantemente individuais, mais trabalhos em grupos foram introduzidos, o que reflete um 

aprendizado adquirido por mim no curso Reflexão sobre a Ação , numa tentativa de provocar maior socialização, 

de forma que todos, alunos e professor possam aprender na interação, um com o outro. Ora, a mudança de um 

elo na corrente social já implica toda uma alteração no sistema. O meu aluno passa a ser outro também. 

 

O professor, durante anos, foi visto pela sociedade como o transmissor de conhecimentos, o detentor do saber.  

Quando o aluno vem à escola, é do professor que ele quer respostas às suas perguntas, é com ele que espera 

sanar suas dúvidas. Foi assim o estabelecido pela sociedade e não se pode mudar de uma hora para outra. Nem o 

professor nem o aluno. Ambos fomos criados dentro de uma cultura. Somos essa cultura e, por outro lado, a 

recriamos continuamente. Sistemas complexos não são definidos por generalizações ou por simplificações. A 

escola, o professor, o aluno são sistemas complexos. Portanto, não mudam repentinamente. As mudanças nos 

sistemas são paulatinas, quase que imperceptíveis, principalmente para quem está inserido no sistema ou é o 

próprio sistema.  

 

Outro ponto a ser levantado é a reflexão-crítica, aguçada pelo curso, que resultou nesta pesquisa. Somente 

através desse tipo de reflexão é que se pode tentar atingir a uma percepção do todo, embora esta percepção seja 

sempre parcial e referente a um momento específico, o que nos faz pensar que não se pode generalizar. Volta 

aqui o pensamento complexo: tudo é incerto, indefinido, provisório. Vivemos dentro de incertezas. O que nos 

resta são as estratégias para se atingir determinados fins. Daí que as aulas devam ser planejadas sempre com 

vistas ao acaso, sabendo-se que algumas metas podem ser estabelecidas, mas que podem e devem ser mudadas 

conforme as necessidades. O professor deve estar atento à reflexão na ação e sobre a ação. Com esta pesquisa 

pude verificar a necessidade da colaboração, uma vez que as sessões auto-reflexivas foram importantes, mas 
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faltou a figura do colaborador, para questionar e opinar sobre minhas ações em sala de aula. Isso teria sido 

evitado se tivesse optado por outro desenho de pesquisa. 

 

Não é apenas pela análise de um único excerto de aula que se pode afirmar sobre o papel do professor e do 

aluno, e conseqüentemente inferir sobre a visão de linguagem de um professor ou mesmo de sua visão de ensino-

aprendizagem, mas, principalmente, pela freqüência com que certos tipos de interações e procedimentos 

pedagógicos ocorrem em sala de aula. No entanto, a análise de vários excertos pode trazer ao pesquisador uma 

possibilidade de interpretação para que construa uma visão geral de seu objeto de estudo. Dessa forma, também 

uma aula pode ser representativa de determinado momento de prática pedagógica, já que as ações do professor 

são corriqueiras, reflexo do que se é ou se faz. É por esse motivo que a análise de algumas aulas, ou até de uma 

única aula pode retratar um momento específico da prática pedagógica de um professor. Pelas aulas analisadas 

pude observar mudanças em meu papel e de meu aluno em sala de aula, bem como em minhas visões de 

linguagem e de ensino-aprendizagem que também foram se modificando durante e após o término do Curso 

Reflexão sobre a Ação. No entanto, outras questões urgentes se colocaram como, por exemplo, dosar o uso de 

língua materna e língua inglesa.  

 

Para concluir, passo agora a uma breve consideração sobre uma marca de minha linguagem nos excertos 

observados: o uso de diminutivos. Ao analisar a interação professor-aluno, verifiquei utilizar-me deles com certa 

freqüência, geralmente, quando os alunos dão respostas equivocadas. Interpreto que essa seja uma marca 

identitária de minha fala no que se refere aos momentos em que necessito interromper o pensamento do outro no 

diálogo. O uso do diminutivo abranda a mudança do curso de fala entre os produtores do discurso, sendo, 

portanto, uma forma de polidez. Penso que o professor, ao mediar seu aluno, deve estar ciente de que a sua 

linguagem poderá influenciar positivamente ou negativamente a participação do aprendiz na interação em sala de 

aula.  

 

Acredito que, a partir do que foi exposto, o leitor já tenha formado uma imagem da Bernamar-professora, e que, 

assim, tenhamos respondido às questões de pesquis a.  
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VIVENCIANDO UMA PROVISÓRIA CALMARIA... 
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VIVENCIANDO UMA PROVISÓRIA CALMARIA... 

 
 

“Cantando espalharei por toda parte, 
Se a tanto me ajudar o engenho e a arte.” 

 

(Camões, Os lusíadas, Canto I, estrofe 2, verso, 2002, p. 25) 

 

 

Neste momento, a viagem nesta caravela reflexiva atinge seu porto derradeiro. É ponto de chegada a algumas 

reflexões sobre os tesouros encontrados. Iniciei esta pesquisa com o objetivo de descobrir quais mudanças um 

curso de formação de professores, o Curso Reflexão sobre a Ação: O Professor de Inglês Aprendendo e 

Ensinando, poderia ter possibilitado em minhas práticas pedagógicas. 

 

Ao longo deste processo de busca de respostas a meus questionamentos, principalmente na fase da análise dos 

dados, tive momentos de grande impasse, em que me senti paralisada, pensando que nunca finalizaria este 

trabalho, pois não conseguia interpretar os dados. Era o período da árvore seca, como disse uma vez à Cris 

Damianovic, quando era participante-colaboradora de sua pesquisa de doutorado. A resposta de Cris, do ano de 

2004, ecoou em minha mente, colocando-me de novo pronta para enfrentar mais este obstáculo: 

 
“Quando isto acontece, a lembro que uma das árvores mais lindas que eu já vi, foi na 
Chapada do Apodi, no Ceará. No meio daquela caatinga, uma seca brava aquece o 
cérebro e miragens surgem aos olhos. Não era miragem: era a árvore da caatinga. Ela 
floresce só nos períodos mais fortes de seca. Impressionante a força desta árvore” 
(Damianovic, 2004). 
 

Olhar para as gravações em vídeo de minhas aulas e observar minhas ações como professora, analisar a interação 

professor-aluno por meio da linguagem utilizada por mim e pelos alunos, parecia significar enxergar nas 

entrelinhas somente falhas como professora, o que se tornava profundamente doloroso, penoso. Era como se 

perdesse minha identidade e não tivesse outra para colocar no lugar.  

 

Retorna à minha memória, a imagem do grande poeta português, Luiz Vaz de Camões, cujos versos desta 

redondilha soam ao meu ouvido através, mais uma vez, da voz de Dona Luzia, querida professora do colegial:  

XCII 

Cantiga a esta cantiga alheia 

Perdigão perdeu a pena,  

Não há mal que lhe não venha: 

 

 

VOLTAS 

Vivenciando uma provisória calmaria... 

Vivenciando uma provisória calmaria... Vivenciando uma provisória calmaria... 
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Perdigão, que o pensamento 

subiu em alto lugar,  

perde a pena do voar, 

ganha a pena do tormento. 

Não tem no ar nem no vento 

asas, com que se sustenha: 

não há mal que lhe não venha. 

Quis voar a üa alta torre 

mas achou-se desasado; 

e, vendo-se depenado,  

de puro penado morre. 

Se a queixumes se socorre, 

 lança no fogo mais lenha: 

Não há mal que lhe não venha. 

 
 
 

(Camões lírico, ed. de Agostinho de Campos, vol. I , pp. 311-313) 
 
 
 

Na reflexão, somos como a ave, o perdigão. Nosso pensamento, ao subir a um alto lugar, nos modifica, porque, 

muitas vezes, temos que deixar para trás coisas em que acreditamos. Nossas crenças, penas antigas, que 

sustentam nossas ações e nos fazem voar, vão se perdendo pelo caminho do processo reflexivo.  

Em meu caso, como professora-pesquisadora, inserida mais uma vez na reflexão, agora não mais através do 

Curso Reflexão sobre a ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando, mas através do mestrado, perdi a 

pena do voar, novamente. Não conseguia, nem consigo mais, agir da mesma maneira que agia, antes da imersão, 

neste novo processo reflexivo. Se houve re-significações em minha prática, o que pôde ser observado através 

desta pesquisa, sou também uma outra pessoa, na medida em que vou perdendo minha antiga maneira de ser.  

 

O desconhecido, por ser algo novo, amedronta, paralisa. Por isso, ganho a pena do tormento. Perco minha antiga 

identidade e, por isso, sofro. Não me reconheço depenada.  Enquanto não descubro minha nova identidade, de 

puro penado morro.  

 

Momentos de queixume, nos quais procurei socorrer-me, sem saber que rumo tomar no encaminhamento deste 

trabalho, foram presenciados por vários professores e colegas de seminário, que procuraram incentivar-me e 

ajudar-me.  

 

Vivenciando uma provisória calmaria... 

Vivenciando uma provisória calmaria... Vivenciando uma provisória calmaria... 
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Gostaria de salientar a mediação de minha orientadora nesta pesquisa, professora Antonieta. Sabiamente 

escutava o que eu tinha a dizer, nunca interferindo negativamente. A palavra certa, no momento exato. Com 

firmeza, objetividade. Possuidora das virtudes do professor progressista, de que nos fala Freire (1993:55-64): “a 

humildade, a decisão, a segurança, a tensão entre paciência e impaciência, a parcimônia verbal, a alegria de 

viver, a tolerância, a coragem, a amorosidade” pelo próprio processo de ensinar.   

 

No entanto, quanto mais lamúrias, menos progresso na escrita desta dissertação. Lançava no fogo mais lenha. 

Não há mal que me não venha: a pesquisa não fluía. Por vezes pensei em abandonar tudo. Isto não era para mim. 

Onde estava minha coragem e determinação? O fato de descobrir-me ingênua, oprimida-opressora , no sentido 

freireano, ocasionou-me tamanha tormenta interior, a ponto de pensar que minha caravela naufragaria, não 

conseguiria atingir sua viagem derradeira, este capítulo final.  

 

Pensamento simplista? Certamente. Não podemos pensar que exista um culpado, seja ele aluno ou professor, 

para as falhas da sala de aula. Estamos todos inseridos dentro de um contexto sócio-histórico, em que inúmeros 

fatores, externos à escola, porém interligados, acabam influenciando o momento único, irrepetível, complexo da 

relação interpessoal. No caso desta pesquisa, da interação professor-aluno. Não podemos pensar que somos 

controladores do processo de ensino-aprendizagem. 

Existem ações que se fazem necessárias porque nelas acreditamos. Agimos da maneira que agimos porque temos 

nossas crenças e valores, que são moldados pelo momento sócio-histórico vivido. É por esse motivo que 

imposições nunca são totalmente acatadas. Só fazemos aquilo em que acreditamos. Urge que tenhamos 

consciência do que fazemos e praticamos. 

 

Podemos ter sim uma postura reflexivo-crítica frente à situação da sala de aula. Observar nossa prática, a fim de 

descobrir o que realmente fazemos. Muitas vezes pensamos que fazemos, mas só a partir de uma análise crítica, 

dentro dos moldes da pesquisa científica, é que poderemos perceber se somos ou não agentes transformadores da 

sociedade.  

 

Isso exige esforço, é penoso. Temos que nos des-construir e, nessa des-construção, há uma sensação de perda, de 

dúvida, de incerteza, o que nos torna mais vulneráveis a permanecermos no lugar onde estamos, temerosos de 

uma mudança e transformação. O que já existe é mais seguro, é o que conhecemos. Por isso, nos oferece uma 

sensação de maior firmeza, que pode nos levar a permanecer como somos. 

 

Também não há mal algum percebermos que ainda possuímos uma postura ingênua. O importante é que 

conseguimos perceber. Não se muda aquilo que se desconhece. O conhecimento de como somos é o primeiro 

passo. O segundo é conhecer as razões para uma mudança. Há sempre o que precisa e o que não precisa ser 

modificado. Na realidade, esperava uma mudança/transformação palpável, imediata, em minhas ações em sala de 

aula. Um tipo de interação professor-aluno que refletisse totalmente os conhecimentos adquiridos ao longo de 

dois anos de formação como professora-aluna do Curso Reflexão sobre a Ação. Ora. Nada é definitivo, total, 

absoluto. A complexidade envolve relatividade e não determinismo. 

 

Vivenciando uma provisória calmaria. .. Vivenciando uma provisória calmaria... 
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De uma maneira geral, essa cobrança de mudança de postura, seja ela do aluno, cobrando-se de si mesmo, ou do 

professor, cobrando do aluno, das autoridades educacionais, cobrando do professor, parece acontecer sempre. 

Não se considera que não se muda de uma hora para outra. É processo quase que imperceptível para quem dele 

faz parte. Só pode ser percebido se nos colocarmos de fora, na posição de observadores críticos. Exige tempo, 

envolve busca. Para isso, há necessidade do professor pesquisar sua prática.  

 

É nesse sentido que acredito estar a contribuição de minha pesquisa.   Escrutinar minha sala de aula e tornar 

pública minha reflexão sobre os medos e as incertezas por que passa o professor reflexivo, ao tentar descobrir 

seu papel e o de seu aluno na sala de aula, poderá ser uma forma de ajudar outros professores a refletirem sobre 

sua própria formação e repensarem sua prática. Um curso, com certeza, provoca questionamentos, mas não é 

garantia de transformação, uma vez que o processo de mudança é moroso e gradativo e que nossas crenças estão 

arraigadas. Somente um processo de formação contínuo e ininterrupto garantiria algumas rupturas em nossas 

crenças e mudanças em nossa prática. Há que se continuar num processo de busca de conhecimento da prática-

teoria-prática, num movimento circular, ininterrupto. Porém, como tornar-se pesquisador, se o professor mal 

consegue viver com seu salário, sobrecarregado de aulas, na lida pela sobrevivência? 

 

O Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando foi pioneiro ao oferecer aos 

professores da rede pública a possibilidade de formação continuada. Iniciativa privada, sobrepujando a pública. 

Com certeza, abriu caminho para que as autoridades governamentais repensassem algo de mais concreto para a 

formação de seus professores.  

 

O Programa Bolsa Mestrado, oferecido pelo governo do estado de São Paulo, sem sombra de dúvida, significou 

a abertura de uma nova possibilidade de continuação de formação, para mim e para outros colegas. Iniciativa 

pública tardia, porém real.  Mesmo assim, ainda é pouco. Recebemos determinada soma a ser utilizada pelo 

bolsista. Se cursarmos uma universidade pública, a bolsa integral poderá ser destinada a gastos com livros e 

material de estudo, por exemplo.  Se em estabelecimento privado, o dinheiro recebido será gasto com o 

pagamento da universidade. Gastos com transporte, livros e alimentação foram desconsiderados. No meu caso, 

tive de retirar dinheiro de meu próprio bolso para essas despesas.  Se considerasse apenas o que recebo de salário 

pelo Estado, somado à quantia da bolsa, não conseguiria inserir-me no Programa de Mestrado.  

 

Pensar exige menos automatismo. Professores-robôs, da casa para a escola, e do trabalho para a casa, na luta pela 

sobrevivência, como poderemos refletir e sair do marasmo? Há que existir a semente reflexiva dentro de nós. E 

ela pode ser germinada principalmente em cursos que propiciem uma formação continuada. Os chamados Cursos 

de  Reciclagem são apenas paliativos, como tudo parece ser em matéria de educação em nosso país .  Há 

necessidade de desenvolver a reflexão-crítica cujo movimento em espiral deve acontecer na sociedade. 

 

Idas e vindas. Encontros e desencontros. A vida flui e nós, navegantes errantes, nos deparamos com pessoas que 

nos constituem, empurrando-nos para frente. Durante o Curso Reflexão sobre a Ação: o professor de inglês 

aprendendo e ensinando , encontrei professores-formadores que não só provocaram re-significações em minha 

prática como professora, mas foram co-responsáveis para a descoberta de uma nova identidade para mim mesma. 

 

Vivenciando uma provisória calmaria... Vivenciando uma provisória calmaria... 

Vivenciando uma provisória calmaria... Vivenciando uma provisória calmaria... 
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“Agora, ela está em uma fase de novas escolhas. Falta um passinho para ela ter sua 
coragem para o mestrado. Acho que está perto” (Damianovic, 2004). 

 

Cris acertou. O passinho foi dado. Coube a ela oferecer a mão. Colaborar. Consegui entrar em minha caravela. 

Viajei, tendo-a como um farol. Não o único, mas aquele que me fez iniciar esta viagem. Assim são nossos 

professores. Luzes a guiar-nos, com seu exemplo. Grandes navegadores. Descobridores de nossas 

potencialidades. 

 

Ora. Se este porto é o derradeiro, não quer dizer que seja o definitivo. As descobertas aqui apontadas são válidas 

para esta viagem, para este contexto. São provisórias, uma vez que o caminho da reflexão é sem fim.   

 

   Fica a imagem do navegante.  

     Do professor-formador.  

   Eterno Sonhador. 

 

 

                                          Dom Quixote. 

    Cavaleiro errante. 

 

 

                                  Na luta pelos seus ideais de amor e justiça. 

             Na busca de uma sociedade mais justa e mais humana. 

 

 

        (Bernamar, 07/2006) 
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ANEXO 1 

 
 
 

Liberali (2004), baseada em Smyth (1987, 1992), sugere algumas perguntas que podem ser utilizadas para 

auxiliar reflexão crítica: 

 

Descrever: 

 

01) Descreva a sua aula. 

02) Quantos alunos havia na aula? 

03) Qual a faixa etária? Série? 

04) Conte um pouco sobre essa turma. 

05) Qual o assunto da aula? Como você escolheu? 

06) Como a apresentação do conteúdo ocorreu? 

07) Como você apresentou o item da aula? 

08) Que atividades foram desenvolvidas? 

09) Como os alunos participaram das atividades? 

10) Que tipo de trabalho foi desenvolvido: grupo, dupla, individual, etc.? 

11) Como você trabalhou com o erro? 

12) Como você trabalhou com as respostas dos alunos na atividade X? 

13) Como você trabalhou com o livro? 

14) Como os alunos atuaram durante a atividade X? 

15) Como os alunos responderam às questões? Dê exemplos. 

16) O que os alunos/você disseram? 

 

Informar: 

 

01) Qual foi o foco da apresentação do conteúdo? 

02) Como foi a postura do professor? 

03) A que visões de aprender-ensinar você relaciona a sua aula/essa 

atividade? Por quê? 

04) Qual foi o papel do aluno nessa aula/atividade? Por quê? 

05) Qual foi o seu papel nessa aula/atividade? Por quê? 

 

06) Como o conhecimento foi trabalhado? Foi transmitido, construído, co-construído?    

Por quê? 

07) Qual foi o objetivo das interações? 

08) Como os processos foram trabalhados?  

 

Confrontar:  
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01) Como essa aula contribuiu para a formação de seu aluno? 

02) Qual a relação entre o conhecimento e a realidade particular do seu contexto de ensino? 

03) Como o tipo de conhecimento e interação usado propiciou o desenvolvimento da identidade de seu aluno? 

04) Que visão de homem, sociedade, etc. sua forma de trabalhar ajudou a construir? 

05) Para que serviu a sua aula? 

06) Como a sua forma de agir demonstra visões de poder e submissão? 

07) Qual o papel social da sua aula? 

08) Como a sua aula colabora para a construção de cidadãos atuantes na sociedade na qual vivemos? 

09) Que interesses sua forma de trabalhar ou o conteúdo abordado privilegiaram? 

 

Reconstruir: 

 

01) Como você organizaria essa aula de outra maneira? Por quê? 

02) Como você apresentaria o conteúdo de maneira mais próxima de seus objetivos? 

03) Que outra postura você adotaria nessa aula/atividade? 

04) Que papéis você trabalharia em você e com os alunos? 
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ANEXO 2 
 
 

 
“Bunny Bunny” 

 
 
 
 

Bunny, bunny, bunny, 
You’re so funny, 

With you wrinkly nose. 
Bunny, bunny, bunny,  

You’re so funny, 
From your head to toes. 
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ANEXO 3 
 
 

“The city” 
 

I love the city,  
The sounds and the lights,  

The hustle and bustle 
From morning til night. 

So many people and places to see! 
It’s where I want to be! 
The city life is for me! 

 
Hotels and motels  

And skyscrapers tall! 
Wonderful restaurants  

And big shopping malls! 
Museums and theaters,  
There’s so much to do! 

Every day’s an adventure that’s new! 
 

I love the city,  
The sounds and the lights,  

The hustle and bustle 
From morning til night. 

So many people and places to see! 
It’s where I want to be! 
The city life is for me! 

 
Taxis and buses  

Move people around. 
There’s even a subway 
That runs underground. 

There’s a park, and a zoo, 
A library, too! 

It’s a place to make dreams come true! 
 

Oh! I love the city, 
The sounds and the lights, 

The hustle and bustle 
From morning til night. 

So many people and places to see! 
It’s where I want to be! 
The city life is for me! 

 
I love the city,  

The sounds and the lights,  
The city life is for me! 

 
 

( Bliss, P., Molinsky, S. J. & Bliss, B. (1995). Word by Word Songbook . New Jersey: Prentice Hall Regents. p. 43) 

ANEXO 4 
 
 
 

“The city” 
 
 

I love the _____________,  
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The sounds and the _____________,  
The hustle and bustle 

From_________________ til_____________. 
So many people and ________________to see! 

It’s where I want to be! 
The ___________ life is for me! 

 
 

___________ and mo tels  
And _________________tall! 

Wonderful ________________  
And big __________________ _______________! 

Museums and _________________,  
There’s so much to do! 

Every day’s an adventure that’s new! 
 
 

I ______________ the city, 
The _____________ and the lights,  

The hustle ___________ bustle 
From morning til night. 

So many _____________ and places to see! 
It’s where I want to be! 

The city life is for ___________! 
 
 

Taxis and _____________ 
Move people around. 

There’s even a ______________ 
That runs underground. 

There’s a _____________, and a zoo, 
A ______________, too! 

It’s a place to make dreams come true! 
 
 
 
 

( Bliss, P., Molinsky, S. J. & Bliss, B. (1995). Word by Word Songbook . New Jersey: Prentice Hall Regents. p. 44) 



 CXXXII 

ANEXO 5 
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