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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é investigar como um curso de formagéo de professores de inglés na
rede publica, intitulado “Reflexdo sobre a Acdo: o Professor de Inglés Aprendendo e
Ensinando”, pode ter contribuido para mudar/transformar® minha prética pedagdgica. Para
isso, examino algumas de minhas proprias interagdes com meus alunos de 5%, 6° e 7* séries
do ensino fundamental em diferentes momentos (anos 2000, 2002 e 2004 — antes, durante e
apos o término do referido curso), buscando compreender qual o meu papel e o de meus
alunos, bem como investigar a visdo de linguagem e de ensino-aprendizagem que permeiam

minhas a¢es em sala de aula.

Os pressupostos tedricos que embasam este estudo séo a formacdo do professor reflexivo,
proposta por Freire (1970), Freire & Shor (1986), Smyth (1987,1992) e Schon (1992, 2000);
os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira (1998); a interacdo na perspectiva
de Goffman(1981); a abordagem socio-interacionista de ensino-aprendizagem, proposta por
Vygotsky (1930/2003, 1934/2000); a visdo de linguagem, discutida por Bakhtin (1929/2004,
1979/2003) e a nocédo de Complexidade, conforme Morin (2000, 2004, 2005) e Morin & Le
Moigne (2000).

Este trabalho contribuiu para que pensasse criticamente sobre minhas agdes e linguagem em
sda de aula, como fatores dinamicos no ensino-aprendizagem, mas ndo exclusivos ou
determinantes desse processo, uma vez que ambos alunos e professores fazem parte da
complexateia da sociedade. Os resultados permitiram observar a repercussao gue um curso de
formacdo para professores pode ter na pratica docente. A transformagdo/mudanca do
individuo ndo ocorre ao término de um prazo, ndo depende de um Unico fator, mas de
inimeros fatores entrelacados, determinantes e determinados pelo momento sbcio-historico,

no qual estdo inseridos.

! Esta pesquisa nao tera como foco os conceitos de mudanca/transformagao utilizados por alguns tedricos.



ABSTRACT

The aim of this research is to investigate how a course for state school English teachers
development, called “Reflexdo sobre a Ac¢do: o Professor de Inglés Aprendendo e
Ensinando”, may have contributed to change/transforn? my pedagogica practice. For that, |
examine some of my own interactions with my 5", 6", and 7" grade students of elementary
school in different moments (2000, 2002, 2004 — before, during and after | had finished the
referred course), trying to understand not only what my own role is but also my students'. |
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 Schon (1992, 2000); Parametros
Curriculares Nacionais — Lingua 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 severa 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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REFLEXAO: IMAGENS

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

Retratam momentos do processo reflexivo.

O primeiro, um barquinho errante.
Nele, uma pessoa. S6. Desamparada.
Sem saber que rumo tomar.

Nem paraondeir.

O segundo desenho, dois momentos:

Tempestade e calmaria.

O Ultimo, acaravela.

Dos grandes descobrimentos
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XVII
“Ser professor...”
Ser professor € ser um desbravador...
Como os grandes navegadores portugueses...
E navegar por mares revoltos...
Enfrentar tempestades...
Descobrir novos rumos...
Novaspraias...
E perceber tesouros...
Enxergar em cada aluno
A pérola escondida na concha...
Vislumbrando mares revoltos....
7/2006)

GRANDESDESCOBRIDORES

MEUSMESTRES: PRECURSORES DE MINHA VIAGEM
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Minha mée, D? Maria de Lourdes, exemplo primeiro de mestra dedicada. Professora primaria do “Juizado de
Menores”. Criativa. Amante das artes. Guardava inimeras fotos de pegas teatrais, produzidas com os menores
do “Juizado”. Algumas delas continham dedicatérias dos ex-alunos, agradecidos por ter-lhes ensinado novas
possibilidades de escolha. Muitos deles, infratores graves, tinham tomado novos rumos. Paciente, ficava, por
indmeras vezes, sem os botdes do casaco, durante as aulas. Estes lhes eram arrancados as escondidas,
transformados em instrumentos para jogar futebol de botdo. Com amor e carinho, ensinava o respeito, a
honestidade, a retiddo de cardter. Lembro-me que, aos sete anos, ficava impressionada ao ouvir suas histérias de

professora. Ja naguelaidade, disse para mim mesma: “ Quero ser assim. Ensinar. Construir um mundo melhor.”

Outra pessoa querida, fonte inspiradora para a escolha de minha carreira: tia Aracy. Também professora
primaria, contava orgulhosa que, em sua sala de aula, ninguém era excluido do letramento. megou sua
carreira, lecionando primeiramente na roga. Enfrentava lombo de burro todos os dias para ministrar aulas na

Unica escola de uma cidadezinha do interior de SP.

Nainfancia, D2 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 concepgéo pueril.

Na adolescéncia, admirava duas especiais professoras de Portugués, pela competéncia e
dedicacdo. D? Archaluz, da 8% s&ie, e D? Luzia, que me acompanhou nos trés anos de
colegial. Por seu intermédio, aprendi a apreciar o grande poeta lusitano Luiz Vaz de Camdes.

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

Vislumbrando mares revoltos....

A professora de Inglés da 8 série, D? Daisy. Paraninfa da turma. Alegre. Compreensiva. Havia uma verdadeira
empatia entre da e os alunos. Ensinava a lingua inglesa, mas sabia nos compreender e até partilhar das nossas

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

Meu lado humoristico e brincalhdo como professora, reconhego ser fruto da mistura das ages de D? Daisy edas
de minha prima Maria Nisia. Muito criativa e competente, vivia buscando novas e variadas possibilidades de

ensino a seus alunos de inglés.

D? Violanda, com suas aulas de filosofia e psicologia no colegial, trouxe-me nogdes preciosas para compreensio
das inquietactes e angustias da mente e alma humana. Colaborou para moldar minha paixao pelo Homem e sua

humanidade.

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

exemplo de prudéncia e de conhecimento da matéria e da vida, a minha opcéo pela carreira de professora.



XIX

Sim. Somos 0 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 construcéo do Eu—Mestre/a. Todos 0s mestres que passaram por nossas

vidas deixaram sementes, que brotaram de alguma forma e colaboraram para a formacao de nossa i dentidade.

Durante o Curso Reflexdo sobre a Acdo: o professor de Inglés aprendendo e ensinando, no mdédulo da
professora Vera Cabrera Duarte, esses desbravadores dos mares revoltos da educacdo foram se delineando, um a
um, em minha memdéria. Com o Curso, novos mestres continuaram a me transformar. Assim somos nds, seres

em processo de construgao e re-construcao, transformados e transformadores da realidade.
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LANCANDO-ME AO MAR...

Muito se tem criticado a escola publica dos dias atuais, vista como ineficiente para promover
0 aprendizado do aluno. Com certeza 0 mundo mudou e também alunos e professores séo
outros. Se hoje, nas escolas, ha alunos das classes mais populares, 0 mesmo acontece com o
profissional da educacdo que, muitas vezes, nao freqlentou um curso universitario de
exceléncia. H4, portanto, uma necessidade urgente da revisdo de certas préticas, umavez que
0 contexto socio- histérico € outro, se 0 que se quer € uma escola mais adequada ab momento
vivido. Antigas “formulas’ de se ensinar sd0 repetidas e reproduzidas, sem 0 minimo de
consciéncia do porqué e para que se fazem e precisariam ser revisitadas, visando a um ensino-

aprendizagem mais pertinente as necessidades do aprendiz de hoje.

Dentro desse clima, o professor, ainda para muitos a figura central, responsavel pelo
processo-ensino aprendizagem, parece estar fadado a carregar grande parcela de culpa pelo
insucesso do aluno. Além de obrigado a ouvir que “se 0 aluno ndo aprende € porque o
professor ndo tem competéncia, ndo consegue dominar a classe’, € considerado
desinteressado, apético, frente a novas possibilidades de crescimento pessoal e profissional,

guando |he s&o oferecidos novos cursos de formagao em servico.

N&o ha divida que sempre existiram pessoas que ndo buscam ou ndo tém condi¢bes de buscar
aperfeicoamento. No entanto, existem aguelas que querem crescer, transformar-se e
transformar o mundo para melhor. Pessoas assim, que acreditam em mudangas, que almejam
algo mehor e trabaham para que issO se concretize, criaram uma possibilidade de
transformacdo: o Curso Reflexdo sobre a Acdo. o professor de Inglés aprendendo e

ensinando, elemento propul sor para esta minha pesquisa.

Os elaboradores do Curso bem como seus participantes sdo elementos gque tém esperanca
numa sociedade mais justa e mais humana e ndo medem esforcos para colaborativamente
descobrirem as complexas causas da situacdo atual do ensino de inglés nas escolas publicas €,
juntos, encontrarem alguns caminhos possiveis para 0 ensino-aprendizagem dessa lingua

estrangeira nas escolas.
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Refletir sobre ensino-aprendizagem parece, portanto, ser uma preocupacéo premente do
momento socio-histérico. E preciso tentar desvelar o que acontece dentro dos muros das

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

Apos vérias publicagdes de trabalhos de pesquisadores, analisando a prética do outro, como,
por exemplo, os de Liberali (1994, 1999) e de Freire (1992, 1998), comecam a surgir
pesquisas que escrutinam a pratica de professores-alunos do Curso Reflexdo sobre a Acgao,
bem como seu processo reflexivo. E 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 proprios professores tornamse também pesquisadores de sua prética
pedagogica. E o caso do trabalho de Silva (2006), que observou a renovagio de suas préticas
em suas aulas. Pesguisas de ex-alunos do Curso Reflexdo sobre a A¢do, como as de Nogueira
(2005) e Charlariello (2005), cujo foco esta na aplicagdo de unidades didéticas elaboradas
durante o referido curso, e Silva (2006), que estudou identidade no ensino de inglés, passam a

fazer parte do mundo académico.

Neste momento, uno-me a esse grupo de professores-pesquisadores, gque anseiam por
respostas sobre sua sala de aula. Proponho, pois, nesta pesquisa, contar minha trajetéria
reflexiva que, de certa forma, tem suas semelhancas com a de muitos outros professores que
encontrei no caminho da reflexdo. A diferenca esta apenas em ter sido também uma das que
ousou: gue aceitou olhar—se no espelho para, através da pesguisa de suas préticas, tentar

mudar, transformar e transformar-se.

O interesse em investigar minhas préaticas surgiu, pois, de uma necessidade interior de
descobrir que professora me tornei, apds ter vivenciado um curso para formagdo de
professores em servico, intitulado Reflexdo sobre a Agdo: O Professor de Inglés Aprendendo
e Ensinando.

Quando, em 1999, busquei tal curso oferecido aos professores de lingua inglesa da escola
publica pela Associagdo Cultura Inglesa — S0 Paulo, em parceria com a Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, meu intuito foi buscar o aperfeicoamento em lingua

inglesa e nas praticas pedagoégicas em sala de aula. Ja naguela época, percebia que precisava
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mudar alguma coisa, talvez meu modo de ensinar, uma vez gue lidar com 0 meu aluno em
sdla de aula tornava-se cada vez mais dificil e desmotivador. Classes numerosas, diversidade
cultural, fata de material pedagogico, tudo isso eram agentes complicadores para que uma
aula resultasse em aprendizado. Procurei, entdo, apoio académico, 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 interagdo entre contexto e cognicao, e empregar as
ferramentas da pesquisa qualitativa, para, nesse processo, desenvolver consciéncia reflexiva.
Refletir criticamente sobre minha prética de ensino bem como procurar modificar minha
postura em sala de aula, tentando reconstrui-las sempre, parece ter sido o grande ganho que
esse curso me trouxe. Mas serd que minha postura realmente teria se modificado? Sera que
houve mudanga real em minhas agbes em sala de aula? Teria desenvolvido consciéncia
reflexiva?

Acredito que esta pesguisa teve seu embrido formado ao fina do Curso Reflexdo sobre a
Acdo, quando algumas de nos, professoras-alunas, fomos convidadas a escrever um artigo,
naguele ano de 2002. O desafio estava langcado. Algumas aceitaram. Fui umadelas. Surgiram
véarios artigos de nés professoras-alunas e, dentre eles, 0 meu, A tormenta do buscar: refletir
para transformar, publicado em Barbara & Ramos (2003), onde relato minha trgjetéria

reflexiva até o término do Curso.

Somado a isso, um outro maravilhoso presente: Maria Cristina Damianovic gque, na época,
finalizava sua pesquisa de doutorado A colaboragdo entre multiplicadores na sesséo
reflexiva, pediu a dez de nos, professoras-alunas do curso, suas colaboradoras e objetos de
pesquisa, que descrevéssemos nosso processo reflexivo através de desenhos, os quais estdo
inclusos nesta dissertacdo. O desenho do barquinho reflete a situagdo em que me encontrava
como professora, antes de iniciar o curso Reflexdo sobre a Agdo: o professor de inglés
aprendendo e ensinando. S6. Remando contra a maré dos problemas da sala de aula, sem
saber que rumo tomar, nem paraonde ir. A caravela simboliza como me sentia apos o término
do referido curso. Através da reflexdo partilhada com meus colegas nesse curso de formagao
de professores, tinhamos conseguido descobrir algumas respostas para nossos problemas de
sda de aula. Os desenhos da tempestade e da camaria indicam momentos da reflexao:

alternancia entre medo, conflito, davida e coragem, paz, descoberta...
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Um outro ponto gostaria de revelar. Cada uma de nds, colaboradoras, recebemos de
Damianovic (2004) um pseudonimo. O meu, Bernamar ( Bernadette+rmar+Maria) , pelo meu
envolvimento com as imagens do mar e pelo mar de Maria, como Damianovic cita hum
email, durante sua pesquisa

Transcrevo aqui minhaimagem, descrita por Cris Damianovic, em sua pesquisa de doutorado:
“A Bernamar paramim...

A Bernamar para mim é um soldadinho forte e decidido. De outra cidade ela vem. Fico
imaginando no que ela pensa quando esta vigjando para ca. O 6nibus deve ser como uma nave
espacial paraela. Dele, elasa para sua missdo: estudar, fazer, refazer, aprender, cair, levantar,
chorar, se desesperar, querer, buscar, amar, ensinar... Lider, organizada, determinada, elatraca
Seu rumo sem muito saber para onde vai, mas vai. Aglenta firme as ondas e de vez em

quando, se afoga e da uma sumida. E um periodo de ‘arvore secd, da diz. Quando isto

acontece, alembro que uma das arvores mais lindas que eu ja vi, foi na Chapada do Apodi, no
Ceara. No meio daguela caatinga, uma seca brava aquece o cérebro e miragens surgem aos
olhos. Néo era miragem: era a &rvore da caatinga. Ela floresce sd nos periodos mais fortes de
seca. Impressionante a forca desta arvore. Bernamar fez a PUC C trés vezes. Com todo o
pique, acredito que elateria o feito pela quarta vez sempre querendo produzir mais. Agora, ela
esta em uma fase de novas escolhas. Falta um passinho para €la ter sua coragem para 0
mestrado. Acho que esta perto.”

Incorporei  esta identidadee BERNAMAR. De marinheira angustiada, professora
inconformada com os resultados de sua sala de aula, sentiazme mais forte com o processo
reflexivo agucado pelo curso. Teorias de ensino-aprendizagem, visdes de linguagem,
guestionamentos sobre o porqué 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 educacdo continuava a ser tarefa nada fécil. Por vezes
tremendamente desesperadora. Novamente fui aturdida por mais e mais guestionamentos. O
gue realmente fagco em minha sala de aula? Como se estabelece a relagdo professor — aluno

apos o término do curso?

Para esta viagem escolho novamente a caravela. Nau de Cabral. Dos grandes descobrimentos.
Seu navegar € lento, dependente de vérios fatores, como, por exemplo, a forca dos ventos, a
atencdo e perspicécia do timoneiro... Feita de madeira forte, solida, pode levar seu navegante
a um destino incerto. Assm € também o processo reflexivo... Refletir implica tempo,
coragem, determinacdo. Querer encontrar caminhos... A empreitada ndo é fécil... Alternam-se
momentos de tempestade... De conflito... Com os de calmaria... Quando obtemos alguma
resposta a certos questionamentos...
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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 Reflexdio sobre a Agio retomo neste instante. E
através desta nau que navegaremos daqui por diante. Juntos, percorreremos a trajetoria da
reflexdo sobre a minha acéo. Vigiando a procura de respostas, descobriremos que tesouros o

mar dareflexdo podera oferecer.

Pretendo, portanto, como professora-pesquisadora, analisar, neste estudo de caso, algumas
interacbes em sala de aula que ocorreram em diferentes momentos de minha préatica
pedagbgica. Para isso, navego em momentos de minha prética, antes de iniciar 0 curso

Reflex&o sobre a A¢do. Visito outros, durante o curso e apds o0 término do curso.

Proponho como Objetivo deste trabal ho:

> ldentificar aspectos de minha préatica docente em trés momentos especificos e
verificar em que medida eles sdo decorrentes do Curso Reflexéo sobre a Agdo: O

Professor de Inglés Aprendendo e Ensinando

Para tanto, tenho as seguintes Perguntas de Pesquisa:

1) Tendo como referéncia as interacOes ocorridas em aula, qual € o papel do professor e
do aluno nos trés momentos de investigacao?

2) Considerando os trés momentos de investigacdo, que re-significacbes o Curso
“ Reflexdo sobre a Acao: o Professor de Inglés Aprendendo e Ensinando” pode ter

provocado na minha formacéao tedrico-préatica?

A viagem nesta caravela reflexiva esté organizada em quatro momentos de navegagdo. Optei
por nomear esses momentos, utilizando-me de verbos no gerundio, numa tentativa de
enfatizar o ato da reflexdo como processo continuo, intermitente, e, a0 mesmo tempo,

paulatino, lento.

No Capitulo 1, Navegando pelos mares teéricos, ancoraremos seis vezes. No primeiro porto, intitulado Reflexéo
e Formacao de Professores, é discutida a formagao do professor reflexivo, proposta por Freire (1970), Freire &
Shor (1986), Smyth (1987,1992) e Schon (1992, 2000). No segundo, O Ensino de Inglés na Escola Publica, sdo

apresentados os Parémetros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira (1998), doravante PCN-LE. No
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terceiro, A interacdo em sala de aula, ainteragdo sera 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 ultimo, a Sintese do Capitulo.

No Capitulo 2, Navegando e conhecendo a viagem... aportaremos na metodologia da pesquisa onde é
apresentada a justificativa da escolha do método utilizado neste trabalho. S&o também relatadas as fases da

pesquisae descritos o contexto, os participantes e os procedimentos para a col eta e andlise de dados.

No Capitulo 3, Navegando, descobrindo e re-descobrindo... viajaremos pelos dados obtidos, analisando-os e
discutindo os resultados. Neste espago, os resultados al cangados estéo relacionados com os pressupostos tedricos

gue alicercaram a pesquisa bem como com os objetivos e as perguntas de pesguisa que a motivaram.

Em Vivenciando uma provisoria calmaria, recolheremos juntos os tesouros obtidos ao longo deste navegar
reflexivo, uns mais valiosos, resultando em possiveis contribui¢des para a comunidade académica, outros menos,
mas que, mesmo assim, servirdo como novas possibilidades de buscas em proximas jornadas de pesquisa. A
camaria acontece no momento em que descobrimos algumas respostas. No entanto, ela é provisoria, uma vez

gue Novos questionamentos parecem emergir concomitantemente as descobertas.

Ao final, estéo ancoradas as Referéncias Bibliogr aficas e os Anexos deste trabal ho.
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NAVEGANDO PELOSMARES TEORICOS...
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CAPITULO 1

NAVEGANDO PELOSMARES TEORICOS...

Neste capitulo, convido o leitor a vigjar pelas teorias que embasam esta pesquisa. Para tanto,
apresento e discuto: a formagdo do professor reflexivo proposta por Schon (1992, 2000),
Freire (1970), Freire & Shor (1986), e Smyth (1987, 1992); os PCN-LE (1998); ainteracdo na
perspectiva de Goffman (1981); a dordagem socio-interacionista de ensino-aprendizagem,
proposta por Vygotsky (1930/2003, 1934/2000) e sugerida nos PCN-LE; a visdo dialdgica de
linguagem, segundo Bakhtin (1929/2004,1979/2003) e a via da Complexidade, conforme
Morin (2000, 2004, 2005) e Morin & Le Moigne (2000).

Escolhi Schon (1992, 2000), por este autor tratar do processo reflexivo do professor,
utilizando-me de seu conceito de reflexdo sobre-aacdo, desenho desta pesquisa. Freire
(1970), por abordar a reflexdo numa perspectiva critica, gjudou-me na percepcdo do processo
ensino-aprendizagem como um ato politico, transformador ou mantenedor do status quo. As
visdes de Freire & Shor (1986) em relacdo ao medo e a ousadia, inerentes a0 processo de
transformacdo por que passa 0 professor reflexivo ao tornar-se critico, serviram-me para
justificar ndo so a ousadia de fazer esta pesquisa, mas também para explicar 0 medo que me
perseguiu ao tentar escrutinar minha prética, procurando analisar meus dados. As quatro aces
de Smyth (1987, 1992) — descrever, informar, confrontar, reconstruir — serviram-me como
roteiro para a releitura de minha prética docente no momento em que assistia as minhas aulas

em video.

Os PCN-LE (1998), por serem um documento de referéncia para o professor de lingua inglesa
do ensino fundamental, e, conseqlientemente, também para o curso Reflexdo sobre a Agdo: o
Professor de inglés aprendendo ensinando forneceram me embasamento tedrico para a

andlise das interagdes professor-aluno em sala de aula, na tentativa de perceber os papéis que

amhne all o maiic aliinne narariamne ravralar am ~randa MAmantn Aa minha nratica am gala de

CAPITULO 1 — Navegando pelos mares tedricos...
Jessas

interacoes.
A interacdo em sala de aula foi analisada segundo duas perspectivas, que, embora distintas,

tém seu ponto de convergéncia: ambas véem a interagdo numa perspectiva social. Goffman
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(1981) oferecerme aporte tedrico para a andlise da interacdo quanto ao seu formato de
producdo. Encontrei em Vygotsky (1930, 1934) apoio para a interpretacdo do papel do
professor e do aluno em cada momento de minha préatica analisado, uma vez que esse autor

entende que o conhecimento é socialmente construido na interaco.

No que concerne a linguagem da sala de aula, escolhi Bahktin (1929, 1979), uma vez que, ha
visdo do autor, esta é construida socialmente através da interacéo dos individuos no discurso,
Visdo esta, também abordada nos PCN — LE (1998).

A via da Complexidade, discutida por Morin (2000, 2004, 2005) e Morin & Le Moigne
(2000), servi-me de aporte tedrico para a reflexdo sobre as dlvidas e incertezas que
emergiram das anadlises das interacBes professor-aluno desta pesquisa. Forneceu também

suporte para a interpretacéo de possiveis mudancas em minha formacdo tedrico-pratica.

Apos esta breve justificativa sobre minhas escolhas com relacéo as teorias que embasam esta

pesquisa, examinemos mais profundamente as nuancas de cada um desses mares tedricos.
1. 1. REFLEXAO E FORMAGAO DE PROFESSORES

A formagdo de professores € um dos assuntos que mais tém sido discutidos em diferentes
paises do mundo. Tedricos da educacdo, psicologos e outros agentes de diversas areas das
ciéncias sociais e humanas procuram, através de pesguisa e debates, respostas para gjudar as

instituicdes na formacdo de professores.

O que significa ser professor? Para aguns, ser professor é saber educar, formar cidad@os
criticos, cientes de seu pape politico-social de luta e transformacéo. Infelizmente muitos
professores ainda ndo tém ciéncia do quanto podem colaborar, dentro do contexto escolar,

para atransformacéo do individuo e, conseqlientemente, da propria sociedade.

Certa ingenuidade quanto ao porqué e para qué do ensino de certos contelidos parece estar
presente em muitas préticas de sala de aula. Ensina-se hoje do mesmo jeito que se ensinava
décadas atras. As mesmas formulas sdo repetidas sem considerar-se quem € o aluno deste

momento histérico, o que ele quer e necessita aprender. Segundo Bohm & Peat (1987:11,
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apud Kincheloe, 1997:39), os professores se movem durante anos de escolarizagdo, “sem
nunca serem induzidos a pensar sobre seu préprio pensamento e sobre as infra-estruturas e

discursos que os tém moldado”.

O que é ser reflexivo? Para tentar responder a pergunta, nossa caravela inicia seu
percurso pela perspectiva de Schon (2000) sobre reflexdo. O autor, contextualizado na érea
das artes, expressa suas idéias sobre a questdo da epistemologia da pratica, propondo a no¢éo
de “préatico reflexivo’. Schon discute a reflexso em torno de trés aspectos inter-

relacionacionados. conhecimento-na-acao, reflexéo-na-acéo e reflexdo-sobre-a-aco.

Schon (2000: 29-32) define 0 conhecimento-na-agdo como o conhecimento implicito, técito,
manifestado espontaneamente na execucdo de uma acdo. Esse conhecimento € pessoal,
dindmico e ndo sistemético, ou sgja, aprendemos na medida em que executamos ago na
prética, durante a agéo.

Ja a reflexdo-na-acdo implica o ato de refletir no meio da acdo, sem interrompé-la. Desta
maneira, poder-se-ia ainda interferir na agdo em desenvolvimento num presente-da-agéo, um
periodo de tempo variavel conforme o contexto. Nosso pensar serviria para dar forma ao que
estamos fazendo, no momento em que o fazemos. Para Schon (2000:33), areflexdo-na-acéo €
um processo que pode ser desenvolvido numa sequiéncia de “momentos’ combinados entre Si.
Esse processo de refletir-naracdo iniciase da seguinte forma. Para as varias situacOes
rotineiras temos nossas respostas esponténeas quanto a compreensdo do fendmeno,
reveladoras de um processo técito de conhecer- na-acdo. No entanto, quando as respostas de
rotina chamam nossa atencao, produzindo surpresa, seja ela agradével ou ndo, buscamos uma
reflexdo dentro do presente-da-acdo. Essa reflexdo, em alguma medida consciente, ndo
precisa necessariamente ocorrer por meio de palavras. Tomemos como exemplo uma situacéo
de sala de aula: um professor vé-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 razéo pela qual foi surpreendido. O proximo passo
é areformulacéo do problema suscitado pela situacéo e, por Ultimo, executar uma experiéncia
para testar a sua hipétese. A reflexo-na-acdo tem uma fungdo critica, pois questiona a
estrutura dos pressupostos do ato de conhecer-na-acéo, e pode-se, nesse processo, reestruturar
as estratégias de acdo, as compreensdbes dos fenémenos ou as formas de conceber os

problemas.
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Para Schon (2000: 32), pode-se fazer também reflexdo-sobre-a-acdo, ou seja, refletir
retrospectivamente sobre o que ja foi feito ou realizado, para se descobrir como o ato de
conhecer-na-acdo pode ter colaborado para um resultado inesperado. Isto pode ser realizado
em um ambiente calmo, ou se fazer uma pausa no meio da acdo. Em ambos os casos, a

reflex@o no esta relacionada com a agéo presente, pois se reflete sobre algo que ja ocorreu.

Schon destaca, portanto, um aspecto fundamental a ser refletido por nos, professores. nossa
prética. Pergunto: Ao trabalharmos com nossos alunos no dia-a-dia da escola, seré que temos
ciéncia de que adquirimos um conhecimento especifico ligado a acdo, que é tacito, pessoa e
unico — o conhecimento-na-agdo? Para alguns de nés professores, pode existir a percepcao de
que aprendemos algo através de nossa prética. E comum, em reunifes ou sala de professores,
conversarmos com nossos colegas sobre agdes gque “deram certo”. Eu mesma, muitas vezes,
tentel apontar solugdes préticas para a prética, seja ela minha, ou de outro colega. No entanto,
neste momento, penso gque ndo posso ficar somente na troca de experiéncias pessoai s baseadas
no conhecimento de mundo. Dito de outro modo, a andlise de minha préatica docente ndo deve
ficar fundamentada no senso comum, 0 que parece ter acontecido durante anos. Somente a
preocupacao com 0s porgqués dos problemas € que acabara nos direcionando a reflexéo- na-
acdo e areflexdo-sobre-a-acdo. Por esse motivo, decidi iniciar esta viagem. Encontrel, neste
mar tedrico de Schon, uma possibilidade para o entendimento de minha prética: Refletir-

sobre-minha-ac&o.

A caravela navega... Os mares tedricos, nas suas véarias tonalidades, oferecem possibilidades
de descobertas... Existe uma determinacdo: atingir um destino. E por esse motivo que
continuo a buscar... Encontro, em van Manen (1977), mais algumas possibilidades para re-

significar minha prética.

van Manen (1977, apud Liberali, 2004: 88-89), baseado em estudos de Habermas (1973)
sobre 0 interesse e conhecimento humano, descreveu trés tipos de reflexdo: técnica, pratica e
critica. A reflexéo técnica est4 relacionada a eficiéncia e eficacia dos meios para atingir
determinados fins e tem a teoria como meio para previsao e controle dos eventos. O educador
técnico estaria preocupado em alcancar os objetivos estabelecidos e decididos por outros. A

reflexdo pratica visa a um exame aberto dos objetivos, suposicies e conhecimentos que
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facilitam o entendimento dos problemas da agdo. O conhecimento que facilita o entendimento
e 0 acance do entendimento com os outros € 0 que interessa nesse tipo de reflexdo. O
educador pratico consideraria as justificativas educacionais para suas acdes e a qualidade dos
objetivos acancados. A reflexd@o critica relaciona-se as visdes anteriores, da énfase aos
critérios morais e as analises de acdes pessoais em contextos histérico-sociais mais amplos. O
interesse esta centrado em resolver as contradi¢Bes dos dois tipos de reflexdo em direcéo a
uma maior autonomia e emancipacdo. O educador critico estaria preocupado com as

implicacdes éticas e morais de suas agdes e dos arranjos institucionais dos quais faz parte.

Neste momento, a caravela ancora... Tenta entender a gradacdo das cores desses trés tipos de
reflexdo... Sera que, como professora de lingua inglesa ha mais de 20 anos, ndo tenho sido
apenas uma educadora prética e técnica? Olho para esse mar teorico... Encontro algumas
imagens refletidas nas aguas... Novas “técnicas’ de ensino... Solugdes “praticas’ para minha
sadla de aula... Parece ser isso 0 que tenho buscado em minha prética docente... No entanto,
percebo uma outra imagem surgir aos poucos, durante o navegar desta pesquisa... Quero
encontrar uma educadora critica, que revela, pelas acOes, um enggamento social, um

comprometimento com a realidade historico-cultural em que seinsere...

Sigo entdo viagem e descubro na pedagogia critica um tipo de professor que busco ser. Quero
mudar arealidade... construir um mundo melhor... Olho para 0 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 educacdo havera libertacdo. O homem precisa
conhecer seu papel no mundo, sua capacidade de transformar o status quo. Propde, entdo,
uma “pedagogia que fagca da opressdo, e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de

gue resultard 0 seu engajamento necessario na luta por sua libertacéo”, a que Freire denomina

Pedagogia do Oprimido (p. 32).

Através desta pedagogia, 0 homem passa a descobrir que pouco sabe de si, de seu posto no
cosmos (p. 29) e, reconhecendo-se desumanizado, busca a superacdo de sua condicdo de
opressores-oprimidos através da possibilidade de uma outra viabilidade, a de sua
humanizagdo. E assim que ambos, professores e alunos — 0S Opressores-oprimidos —

caminham juntos num processo de “libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela
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propria praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por
ela’ (p 31).

No meu entender, portanto, educar, na visdo freireana, significa descobrir-se ser no e com o
mundo. Perceber o poder de criar, agir e transformar a realidade vigente. N&o se faz educagéo
por imposicdo, mas na reflexdo conjunta sobre a realidade, sobre nossa condicdo de seres

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

Para Freire (1970/2002: 32), tal pedagogia “tem que ser forjada com ele e ndo para el€e’, isto
€, como aluno e ndo parao auno. Isto significa que a sala de aula passa a ser um espaco onde
professores e alunos estédo numa luta conjunta pela sua liberdade e, “a liberdade, que € uma

conquista, e nd uma doacdo exige uma permanente busca’ (p. 34).

Para o autor, “um dos elementos basicos na mediagdo opressores-oprimidos € a prescricao.
Toda prescricdo é a imposicao da opgdo de uma consciéncia a outra’ (p. 34). E por esse
motivo que os conteldos programéticos determinados a priori pelo professor, sem antes
conhecer a redlidade de seus educandos, sem dialogar com eles sobre seus anseios, suas
duvidas e inquietagdes, podem ser traduzidos como uma forma de opressdo. A questdo ndo
esta, pois, em explicar aos alunos, mas em dialogar com eles sobre desvelar a realidade

objetiva e a possibilidade de sua acéo humana.

Freire (1970/2000: 35) atenta para a dualidade que se instala quando os oprimidos descobrem
gue, ndo sendo livres, ndo chegam a ser autenticamente. Estando acomodados e adaptados,
temem a liberdade, enquanto n&o se sentem capazes de correr o risco de assumi-la Trava-se
entdo uma luta interna entre “serem eles mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem ou ndo o
opressor de ‘dentro’ de si... Entre seguirem prescricdes ou terem opcOes. Entre serem
espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a ilusdo de que atuam na atuagdo dos
opressores’. Acrescenta, como consequiéncia desse conflito interno, que a libertacdo pode ser
comparada a um parto doloroso. O homem, que dele nasce, € um homem novo, que s6 é

vidvel na e pela superacdo da contradicéo opressores-oprimidos, gue € a libertacéo de todos.

Freire salienta que a Pedagogia do Oprimido é dialdgica, isto €, baseada no dialogo critico e
libertador, havendo a necessidade de que se creia nos homens oprimidos, que estes sgjam

vistos como capazes de pensar certo também (p. 53). Neste sentido, o professor reflexivo-
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critico é aquele gue sabe escutar 0 auno, que promove situacdes para que este tenha vez e
voz, sendo esta Ultima, reflexo da palavra de sua comunidade, com seus anseios e incertezas.

Didlogo implica, portanto, escuta, reflexdo, troca, e ndo “comunicados, depésito, dirigismo”.

Duas concepcdes de educagdo, opostas entre si, sdo discutidas por Freire: a concepgao

bancéaria de educacéo e a concepcao problematizadora e libertadora.

Segundo Freire (1970/2002: 57-58), na concepcdo bancaria de educacdo as relacOes
educador-educandos sdo fundamentalmente narradoras, dissertadoras. Existe um sujeito — o0
narrador — e objetos pacientes, ouvintes — 0s educandos. O educador é indiscutivelmente o
agente, cuja tarefa € “encher” os educandos dos conteidos de sua narracéo, que sdo retalhos
da realidade, desconectados da totalidade. A palavra € mais som que significacdo, é repetida,
fixada, memorizada, sem que o aluno perceba o que realmente significa a palavra que
pronunciou. Os educandos sdo “vasilhas’, recipientes a serem “enchidos’ pelo educador. E
considerado melhor® aquele educador que mais v& “enchendo’ os recipientes com seus
depdsitos. Por conseguinte, quanto mais docilmente se deixarem “encher”, melhores os
educandos serdo. Na educagdo bancéria, 0 educador € aquele que sabe, e o0 educando aquele
gue ndo sabe; portanto, suas posi¢des sdo fixas e invariaveis. O educador opta e prescreve sua
opcao enquanto que o educando é aguele que segue a prescricdo. Cabe ao educador escolher o
conteido programédtico a0 passo que o0s educandos se acomodam a ele, sem jamais serem
ouvidos na sua escolha. Como conseguiéncia dessa forma de acdo entre educadores e
educandos, a educagcdo bancéria “assistencidiza’, “domestica’, “nega os homens na sua

vocacdo ontoldgica e historica de humanizar-se” (p. 72).

Ao refletir sobre a prescricdo denunciada por Freire (1970), pergunto a mim mesma: até que
ponto, nos professores, ainda continuamos a ser prescritivos com nossos alunos? Serda que
ainda acreditamos que ser “bom professor” é “reche&los’ de contelido? Dentro de mim ha, no
entanto, uma certeza: N quero “domesticar meus alunos’, ser “assistencialista’. Existe uma

urgéncia, uma vontade interna de participar com eles da construcdo de nossa historia...

3 Freire escreveu Pedagogia do Oprimido em 1970, em plena época da ditadura militar ndo sé no Brasil, mas
também em varios paises da América Latina. As expressdes “melhor educador” e “melhores educandos’, usadas
por Freire, refletem o pensamento da sociedade dominante com relagdo ao significado de ser “bom professor”.
Sao, portanto, umaforma de denlincia de Freire ao ensino prescritivo, alienante e opressor daquele

momento sdcio-histérico.
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Contrapondo-se a educacdo bancéaria, esta a educacdo problematizadora e libertadora. Freire
(1970/2002: 68 - 70) atenta para a superacdo da dicotomia dos termos educadores e
educandos, ao introduzir um termo novo: “nd mais educador do educando, ndo mais
educando do educador, mas educador-educando com educando-educador. Desta maneira, o
educador jando € o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, € educado, em didogo com
0 educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do
processo”. Desta forma, 0 professor tanto antes, quando prepara suas aulas, quanto depois,
guando se encontra dialogicamente com os aunos, €, juntamente com seus aunos, um
investigador reflexivo-critico, que faz e “re-faz, constantemente, seu ato cognoscente, na
cognoscividade dos educandos’. A educacdo como prética de liberdade implica, pois, a
negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo. Propde uma reflexdo
auténtica sobre os homens em suas relagdes com 0 mundo, onde a realidade é vista ndo como
estética, conclusa, mas sempre em transformacdo, em processo. Busca a emersdo das

consciéncias, de que resulte ainsercao critica narealidade.

E importante acrescentar que todo processo de transformagio para uma educagdo
problematizadora envolve riscos e temores, como discutido por Feire & Shor (1986), em

seus didlogos Medo e Ousadia: o cotidiano do professor.

Varios tipos de medos podem acometer o professor, como, por exemplo, a possibilidade de
perda do emprego, de regeicdo de seus alunos, de reconhecimento da necessidade de
reaprender a profissdo. O medo ndo € uma abstracdo, mas algo muito concreto e normal. O
professor tem de ser muito claro a respeito de suas opcdes, 0 que, por sua vez, exige certos
tipos de procedimentos e praticas concretas, que, por sua vez, S8 as proprias experiéncias que

provocam medo. Deve, portanto, impor limites a0 medo, para que ele ndo sgja paralisante.

Nas palavras de Freire:

“Na medida em que tenho mais e mais clareza a respeito de minha opgdo, de meus sonhos
que sdo substantivamente politicos e adjetivamente pedagdgicos, na medida em que
reconhego que, enquanto educador, sou um politico, também entendo melhor as razbes
pelas quais tenho medo, porque comego a antever as consequiéncias desse tipo de ensino.
P6r em pratica um tipo de educacéo que provoca criticamente a consciéncia do estudante
necessariamente trabalha contra alguns mitos, que nos deformam. Esses mitos
deformadores vém da ideologia dominante na sociedade. Ao contestar esses mitos,
também contestamos o poder dominante. Quando comegamos a nos sentir envolvidos por
medos concretos, tais como perder o emprego, ter que ir de faculdade em faculdade
mandando curriculos sem receber respostas positivas, ou 0 medo de perder, pouco a pouco
a credibilidade na profissdo — quando vemos todas essas coisas, temos que acrescentar
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outras clarificacbes as clarificagbes originais de nossos sonhos politicos. Devemos
estabel ecer limites para 0 hosso medo” (Freire& Shor 1986, p. 69).

Conforme Freire & Shor (1986: 52), ndo se pode achar que a educacéo problematizadora
pode mudar sozinha a sociedade. H& necessidade de ousar, de aceitar desafios, de correr
riscos. E preciso ser critico dentro do sistema, isto €, na escola, e também fora dela,
participando, se possivel, 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 “iluminacdo” € muito importante que os educadores libertadores saibam que eles ndo
sdo, propriamente, os “iluminadores’. Na verdade, € um processo em gque ambos, educadores
e educandos, agem conjuntamente para iluminar a realidade. Freire advoga a necessidade de
perceber que ha niveis de transformagéo. O educador libertador tem de estar atento para o fato
de que a transformacdo ndo é sO uma questdo de métodos e técnicas. Ela implica o

estabel ecimento de uma relacéo diferente com o conhecimento e com a sociedade (p. 48).

Freire & Shor (1986: 86-87) ressalta que, quanto mais seriamente o educador libertador esta4
comprometido com a busca de transformacéo, mais rigoroso ele deve ser consigo mesmo, no
sentido de buscar o conhecimento. Deve, além disso, estimular os estudantes a se prepararem
cientifica e tecnicamente para a sociedade real em que vivem, sempre tentando desvendar a
ideologia envolvida nas préprias expectativas dos estudantes. Estes devem compreender as
contradicdes da sociedade, isto €, que a acdo humana pode se mover em varias diregdes ao

mesmo tempo, ou sgja, que alguma coisa pode conter asi mesma e 0 Seu contrério.

Outro ponto importante levantado por Freire & Shor (1986: 89) € o uso de uma abordagem
diferente pelo professor libertador no que diz respeito a linguagem, ao ensino, a
aprendizagem. O educador libertador entende que a linguagem é um problema ideol 6gico, que
elatem a ver com classes sociais. Logo, a identidade e o poder de cada classe se refletem na
sua linguagem. Compreendendo os aspectos €litistas e politicos do uso padronizado da lingua,
o educador libertador evita culpar os estudantes pelo chogue entre sua propria linguagem e as
formas em vigor. Procura, entdo, trabalhar com seus alunos de forma a leva-los a ter acesso a
lingua padréo, ensinando ndo sd sua utilizagcdo, mas também criticando suas implicactes

politicas.
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Nossa caravela continua a navegar... Atinge, agora, os mares tedricos da reflexéo critica de
Smyth (1987, 1992), cuja fonte inspiradora foram as idéias de Freire (1970). No que diz
respeito a reflexéo critica, Smyth (1992), com base na problematizacéo proposta por Freire
(1970), sugere um trabalho que considere as quatro acdes. descrever (o que fago?), informar
(qual a fundamentacdo tedrica para a minha acdo?), confrontar (como me tornei assim?) e

reconstruir (como agir de forma diferente?).

Para uma melhor compreensdo sobre as quatro acdes* da reflexdo critica, fazse necesséria uma descricdo mais

abrangente destas acles:

«» Descrever diz respeito a descricdo da acdo para que sga possivel coletar evidéncias sobre o discurso
utilizado, revelando, assim, a agéo. Pode ser 0 ponto de partida para a tomada de a¢des, uma vez que
funcionaria como uma fonte de dados que posteriormente serviriam as outras formas de agoes reflexivas
a serem tomadas (Smyth, 1987: 5).

% Informar diz respeito aos principios em que as a¢les sdo baseadas, bem como ao entendimento das
teorias formais que sustentam tais acGes e os sentidos que o discurso estabelece. Dito de outra forma,
seria um meio pelo qual sentidos mais generalizantes que se referem a pratica poderiam ser informados,
conscientemente ou ndo. Também possibilita acontextualizac&o histérica das agbes e dos principios que

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

« Confrontar implica submeter as teorias que embasam as agdes a algum tipo de questionamento que

estabeleca sua leaitimidade. Permite o entendimento das acGes em um contexto histérico, resultantes de
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lite um
posicionamento frente a questdes sociais e histéricas mais amplas, e ndo somente averiguar o que
funcionou ou ndo. Também permite uma tomada de posicdo em relacdo a teoria e aprética, o que na

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

% Reconstruir refere-se a tomada de agdes propriamente dita. Com base nas agdes anteriores, volta-se a
pratica para que, através de uma descricdo mais informada e fundamentada, haja tomada de acGes. Ha
maior poder de decisdo ao agir ou pensar as préticas de sala de aula, o que permite maior
responsabilidade e autocontrole (Smyth, 1987: 7).

Descrever, informar, confrontar, reconstruir... Quatro agoes trabalhadas no Curso Reflex&o

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

4 Liberali (2004), baseada em Smyth (1992), prop&e algumas perguntas para conduzir cada uma dessas fases no
evento ‘sessdo reflexiva' . Utilizei-me detais questdes, inclusas em Anexos, como roteiro para encaminhamento
do que denominei ‘ sessbes auto-reflexivas' paraa coletade dados (Vide Capitulo 2).
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Formam um roteiro, uma espécie de mapa para que possa rever minhas aulas criticamente...
Sim. Serd através dos caminhos propostos pela pedagogia critica que me guiarel nesta

viagem...

1.2. O ENSINO DE INGLESNA ESCOLA PUBLICA

Até aqui navegamos em questdes referentes a reflexdo e a formacdo do professor reflexivo-
critico. Agora nossa caravela aporta nos PCN-LE (1998), que apontam diretrizes e abordagens
metodol égicas relacionadas a formagdo geral do aluno e a0 ensino de uma lingua estrangeira

—inglés—no contexto da escola publica— Ensino Fundamental.

1.2.1. OSPCN-LE

Os Parametros Curriculares Nacionais surgiram como uma forma de apoio as discusses e ao
desenvolvimento do projeto educativo da escola, a reflexdo sobre a pratica pedagégica, ao
plangamento de aulas, a andlise e selecdo de materiais didéticos e de recursos tecnol gicos,
visando contribuir, especialmente, para a formagdo e atualizacdo profissional (PCN-LE, 1998:
15).

N&o tém, portanto, um cardter dogmético, onde estariam férmulas prontas a serem seguidas
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escolar.

No que se refere a aprendizagem de lingua estrangeira, os PCN-LE (1998:19) se colocam
também como uma fonte de referéncia para discussdes e tomada de posicdo sobre ensinar e
aprender Lingua Estrangeira nas escolas brasileiras. Tém como objetivo primordial restaurar o
papel da Lingua Estrangeira na formagdo educacional, enfatizando que seu ensino pode

acontecer dentro da escola.

Conforme os PCN-LE (1998: 19):

“...0 distanciamento proporcionado pelo envolvimento do aluno no uso de uma lingua
estrangeira diferente o gjuda a aumentar sua autopercepcdo como ser humano e cidado...
Ao entender o outro e sua dteridade, pela aprendizagem de uma lingua estrangeira, ele
aprende mais sobre s mesmo e sobre um mundo plura, marcado por valores culturais
diferentes e maneiras diversas de organizacao politica e socia.”
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Os PCN-LE (1998: 19) preconizam que a aprendizagem de uma lingua estrangeira deve
garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou sgja, sua capacidade de se envolver e
envolver outros no discurso, 0 que sera viabilizado através de atividades pedagdgicas
centradas no aluno como ser discursivo. Este passa, entdo, a construir e criar significados por
meio da utilizagdo de uma LE.

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

“Com relacdo a base discursiva, € patente nos PCN a relevancia de que o foco da
educagéo em LE deva ser no envolvimento do aluno na construgéo do significado. Ou

sgja, aprender lingua é igual a aprender a se engajar, No pProprio espaco em gue Se vive Nos
significados que circulam naquela lingua. Assim, ndo se trata de aprender inglés, paraum
dia, se possivel, usar aguele conhecimento quando for a um pais em que a lingua é falada
ou paraler um texto no futuro profissional. O que é central é o envolvimento no discurso
€, portanto, nos significados construidos naquela lingua em todas as aulas, de modo que
sgja possivel pensar tais significados em relagdo ao mundo no qual se vive. I1sso significa
se engajar no discurso, ou sgja, agir no mundo por meio do acesso que os discursos em
inglés possibilitam com base nas marcas socio-histéricas que temos como homens,

mulheres, negros, homoer6ticos, pobres, ricos, com terras, sem terras, etc.”

Os PCN-LE (1998: 20-21) ressdtam uma justificativa socid para a inclusdo de lingua
estrangeira no ensino fundamental. Sugerem que, no Brasil, 0 uso de uma LE, no caso, o
inglés, tenha cono foco a habilidade de leitura. A leitura, dém de atender as necessidades de

educacdo formal, colabora para que o aluno se desenvolva integramente no letramento,
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também um dos objetivos realizaveis, uma vez que as condicdes da maioria das salas de aula
das escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das
habilidades orais por parte dos professores, material didético reduzido a giz e livro didatico,
etc.) podem tornar invidvel o ensino das quatro habilidades comunicativas. Embora proponha
como sugestéo a leitura, fica claro que, dependerdo das condicdes, outros objetivos podem

ser incluidos, como as habilidades de compreensdo e producgdo oral e escrita.

Quanto a abordagem de ensino-aprendizagem, os PCN-LE (1998: 57-58) atentam para a visao
socio-interacionista®, que compreende que a aprendizagem se da num mundo socia com

alguém, em um contexto histérico, cultural e ingtitucional. “Assim, 0s processos cognitivos

® OsPCN-LE (1998) utilizam o termo sdcio-interacional, a0 se referirem avisao de ensino-aprendizagem
segundo Vygosky (1930/1934). No entanto, optei por substituir pelo termo sécio-interacionista, utilizado nesta
dissertacéo.
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sd0 gerados por meio dainteracdo entre um aluno e um participante de uma pratica social, que
€ um parceiro mais competente, para resolver tarefas de construcdo de
significado/conhecimento com as quais esses participantes se deparem.” Dessa forma,
atividades que propiciem ainteracdo entre alunos sdo fundamentais para o desenvolvimento e
aprendizagem do individuo, pois podem gjud&-10 a preparar-se para 0 convivio em sociedade.
O professor podera escolher procedimentos de sala de aula que considere mais adequados aos
aspectos de LE que estiver trabalhando, ou sgja, a escolha dependera dos objetivos de ensino

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

Os PCN-LE (1998: 29-31) sugerem trés tipos de conhecimentos a serem utilizados no
processo de construcdo de significados de natureza socio-interacional: conhecimento de
mundo, conhecimento textual e conhecimento sistémico. A competéncia comunicativa do

aluno deriva desses conhecimentos que o preparam para 0 engajamento discursivo.

O conhecimento de mundo refere-se ao conhecimento que as pessoas tém sobre as coisas do
mundo, ou sga seu pré-conhecimento de mundo. Certos blocos de informagdo —
conhecimentos sobre varias coisas e agdes — ficam armazenados na memoria das pessoas,

como, por exemplo, festas, casamentos, concertos musicais, consertos de carros. Variam de
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O conhecimento textual diz respeito ao conhecimento que as pessoas tém sobre a organi zacao
da informagédo dos textos orais e escritos (rotinas interacionais ou convencdes). Por exemplo,
ao ler/owir uma historia, sabe-se que esta terd normalmente a informacéo organizada em
situagdo, problema, solugdo e avaliagdo e que € de se esperar a presenca de marcadores no

inicio de ta texto, como “Era umavez”, “Once upon atime’, “Habia uma vez’.

O conhecimento sistémico envolve os conhecimentos de organizagdo linglistica que as
pessoas tém sobre aspectos |éxico-semanticos, morfologicos, sintaticos e fonético-
fonol6gicos. Possibilita que, ao produzirmos enunciados, facamos escolhas gramaticalmente

adequadas ou que compreendamos enunciados produzidos por outros.
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Os PCN-LE (1998) sugerem gue a construcao de conhecimento em lingua estrangeira parta do
conhecimento de mundo do auno para 0 conhecimento sistémico, apoiando-se na exploracéo

da organizacéo textual.

Os PCN-LE (1998: 27) apontam para a natureza socio-interacional da linguagem. Segundo
esse documento, o uso da linguagem, tanto verbal quanto visual, € essenciamente
determinado pela sua natureza, pois quem a usa considera aquele a quem se dirige ou quem
produziu um enunciado. Todo significado é dialégico, isto €, € construido pelos participantes
do discurso. O documento acrescenta que todo encontro interacional € crucialmente marcado
pelo mundo social que o envolve: pelainstituicdo, pela cultura e pela histéria. Isto significa
gue 0s eventos interacionais ndo ocorrem em um Vvécuo sociad. Ao contr&rio, a0 se
envolverem em uma interag&o tanto escrita quanto oral, as pessoas o0 fazem para agirem no

mundo social. E nesse sentido que a construcgo do significado é social.

Outro ponto abordado pelos PCN-LE (1998: 28-29) é a relac@o entre lingua estrangeira e
lingua materna na aprendizagem. Segundo o documento, a aprendizagem de uma lingua
estrangeira envolve comparagfes com a lingua materna em varios niveis — sintatico,
fonoldgico, morfolégico - jA que um dos procedimentos essenciaiS N0 Processo ensino-
aprendizagem é relacionar o que ja se sabe ao que se quer aprender. Tais comparacdes podem
contribuir para o aumento de conhecimento de linguagem construido em lingua materna pelo
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discursivo no uso de uma lingua estrangeira. Ainda de acordo com 0s PCN-LE (1998: 32), a
utilizacdo dos conhecimentos sistémicos, de mundo e da organizacao textual na construcéo do
significado também € parte do que o auno j& estd acostumado a fazer em lingua materna.
Esses usos em lingua estrangeira devem ser trazidos a mente do aluno, uma vez que ele,

geralmente, ndo tem consciéncia deles como usuario de sua propria lingua.

Para que a escola possa preparar 0s alunos para exercer seu papel de cidaddos no mundo, é
primordial que se posicione frente a questdes sociais e trabalhe formas de intervir na
reaidade. Uma das maneiras de tratar de questbes sociais na perspectiva da cidadania é
desenvolver projetos de educagdo cujo foco sgja a problematizacdo da realidade, envolvendo
diferentes saberes e contelidos 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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3% e 4° ciclos: Temas transversais (1998: 30) propdem a transdisciplinaridade, que “diz
respeito a possibilidade de s estabelecer, na prética educativa, uma relagdo entre aprender
conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre arealidade) e as questdes da vida
rea e de sua transformacio (aprender na redlidade e da redlidade).” E, portanto, uma
dimensdo didética de se trabalhar a realidade.

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

“Transdisciplinaridade envolve mais do que a justaposicéo de ramos do saber... A mera
justaposicdo dos saberes ndo leva a interacdo, condicdo essenciad para a
transdisciplinaridade. N80 se buscam contribuicbes de outras areas, mas sm, a
participacdo ativa de pesquisadores das &reas envolvidas, a fim de se dar conta da
problematizacdo que a abordagem do objeto de estudo proposto provoca em cada area
(Serrani 1990). Novos espagos de conhecimento sdo gerados, passando-se, assm, da
interacdo das disciplinas a interacdo dos conceitos, e dai, ainteragdo das metodologias. A
transdisciplinaridade se realiza em uma problematica transversal, através e aléme s
dissolve em seu objeto (Faure1992).”

Para 0 desenvolvimento desse trabalho transdisciplinar, os PCN-LE (1998) sugerem alguns
temas — problemas fundamentais e urgentes da vida social — que, por se realizarem em uma
problematica transversal, recebeu o titulo geral de Temas Transversais, a serem discutidos,
concomitantemente, pelas vérias disciplinas. So eles: ética, salide, meio ambiente, orientacdo
sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo. O trabalho transdisciplinar tem a reflexdo

€ética como seu eixo norteador, por envolver posicionamentos e concepgdes a respeito de suas
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de de
posicionar-se diante das questbes que interferem na vida coletiva, que possa superar a
indiferenca, passando a intervir de forma responsavel. Na redidade, o trabaho
transdisciplinar, por envolver reflexo critica e, portanto, tomada de posicdo frente as

guestdes sociais, contribui para um crescimento emancipatério de todos nele envolvidos.

Segundo os PCN-LE (1998: 43), a aprendizagem de lingua estrangeira oferece ao aluno
acesso a como sao construidos os temas propostos como transversais em praticas discursivas
em outras sociedades. Diante de outra possibilidade de agir no mundo pelo discurso aém
daguela que a lingua materna oferece, 0 aluno pode fazer comparagdes 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 transformagao.
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1.3. INTERACAO EM SALA DE AULA

ApGs essa viagem, nossa caravela ancora na nocdo de interagd0. Dois portos, duas
perspectivas. ade Goffman (1981) e ade Vygotsky (1930/2003, 1934/2000).

1.3.1. A INTERACAO NA PERSPECTIVA DE GOFFMAN

Na perspectiva de Goffman (1970; 1971; 1981, apud Laplane, 2000: 45), a interagdo é concebida como cena que
envolve apresenca de dois ou mais atores que exercem una influéncia reciproca, capazes de modificar os termos
das relagdes. A partir de uma concepgdo que reconhece a importancia da organizagdo dos grupos e, portanto da

dimensdo 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 compreenséo:
uma literal, que é ainstancia do “o que esta acontecendo aqui?’ e uma metaférica, que é ainstancia do “qual o
significado do que esta acontecendo aqui?’ Goffman emprega a expressao estrutura de participacéo criada por
Philips (1972) para definir os arranjos estruturais da conversa — ao analisar aspectos estruturais da interagéo face
aface, relacionados com a mudanca de footing e suas relagdes com as nogdes de falante e ouvinte. Footing ou
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interacional .

Goffman defende a necessidade de se reanalisar 0s conceitos originais do modelo diético falante/ouvinte, uma
vez gue esses conceitos encobrem uma série de aspectos da identidade social, relevantes na andlise da interacdo
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 ainteragéo.

A interacdo pode ser analisada sob dois aspectos: do ponto de vista do ouvinte, denominada estrutura de
participacéo (“ participation framework”) e do ponto de vista do falante, ou seja, quanto aos formatos de

producéo (“ production format” ).

No plano do ouvinte, identificam-se diversas maneiras de ouvir e envolvem dois tipos de participacdo: ouvintes
ratificados e ouvintes nao ratificados. Os primeiros sdo os individuos reconhecidos como os que fazem parte da

interac@o em curso; 0s segundos sdo reconhecidos como os que ndo participam diretamente dainteragéo.

Os participantes ratificados abrangem trés statusde participagdo: ouvinte enderegado, ouvinte ndo enderecado e
platéia. O ouvinte enderecado diz respeito aguele a quem o falante se dirige com o olhar e fala especificos. O
ouvinte ndo enderecado refere-se aos que, embora tenham status participativo, a fala réo lhes é dirigida
especificamente. A platéia ou audiéncia remete-nos a um conjunto de ouvintes ratificados na interagdo que

ocorre em contextos institucionais, isto €, ha um falante que se dirige a vérios ouvintes e a funcdo deles é
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apreciar as observacdes feitas e ndo responder de forma direta, ainda que possam fazé-lo. E o caso das situacdes

desaladeaula

Os participantes ndo ratificados sGo os ouvintes que ndo sdo reconhecidos como participantes diretos da
interacdo. Poderiam ser de dois tipos: um ouvinte inadvertente, ou seja, aquele que participa ocasionalmente da
conversagdo € um ouvinte subrepticio, aquele que participa sem que o falante saiba, como nas escutas

telefénicas, por exemplo.

NA nlanna An falanta Al enia Ananta an farmatna Aa nradinir3a 74 nradiictian farmat”’ - MAaffman nlid-ingue trés
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Autor é o falante como agente, o “dono do script”, responsavel pelo contelido e pelas implicacBes da fala. O
Principal representa o falante visto como individuo revestido de uma posi¢éo estabelecida pela fala que produz,
um individuo com identidade social particular, com capacidade especifica enquanto membro representante de

um grupo, comprometido com o que as palavras expressam.

Goffman (1967) postula que as interaces sociais sG0 uma especie de ritual entre as pessoas.
Nesse ritual, elas se apresentam umas para as outras, através de atos, gestos e palavras, que
contém componentes simbdlicos. Assim, uma pessoa constréi sua auto-imagem através das
impressdes que ela percebe causar naqueles com os quais interage, dentro de um determinado
gruypo social. Segundo o autor:

“l 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...On€e's face, then, is a sacred thing, and the expressive ader required to sustain it is
therefore aritua one’ (Goffman 1967: 19)°.

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

7

apresentacdo do “eu”, que alguém desga projetar para 0s outros. Assim, esse “eu’ é

construido pelo individuo e pelos individuos nas interagdes sociais. Nas palavras do autor:

“Theterm face may be defined as the positive socia vaue a person effectively claims for
himself by the line others assume he has taken during a particular contact. Face is an
image of salf delineated in terms of approved socid attributes — abeit an image that others
may share, as when a person makes a good showi ng7 for his profession or religion by
making a good showing of himself” (Goffman 1967: 5) .

®«“Uso o termoritual porque estou tratando de atos, cujos componentes simbdlicos o ator mostra o quanto é
merecedor de respeito ou o quanto €le percebe que 0s outros sejam merecedores desse respeito... A face de uma
pessoa, entdo, € uma coisa sagrada, e a ordem expressiva necessaria para sustenta-la é, portanto, umaordem
ritual” (traducdo feita por mim).

7«0 termoface pode ser definido como o valor social positivo que uma pessoa efetivamente reivindica parasi
propria, pela conduta que os outros assumem que ela tenhatido durante um contato particular. A face é uma
imagem do eu delineada em termos de atributos sociais aprovados— apesar de ser uma imagem que 0s outros
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Segundo Goffman (1967: 6), um individuo tende a experienciar uma resposta emocional
imediata a face construida em contato com os outros. Numa interacdo, quando um individuo
recebe confirmagdo sobre 0 que ele acredita ser sua face, provavel mente se sentira indiferente.
Se eventos estabelecem uma face melhor do que aguela esperada, o individuo se sentira bem.

Se, ap contréario, seus sentimentos forem bem diferentes daqueles que esperava ter, o

indiviidilin ca cantirad faridn o nartantn Mmal Dnr nitra ladn  11ma nocena tamhdém manifestaré
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sentimentos, que podem ser em maior ou menor numero e de natureza diversa, penetram na
face dos outros, imediata e espontaneamente. As regras do grupo e o tipo de situacdo
determinam n&o sO a variedade de sentimentos que alguém ter4 com relacdo a sua face como

também sua distribuicéo entre as faces dos sujeitos envolvidos na interacdo.

Goffman (1967: 6) advoga que uma pessoa possui (“ have”), veste (“ bein“) ou mantém a face
(“maintain”), quando apresenta uma imagem de s prépria internamente consistente,
geralmente sustentada por julgamentos e evidéncias confirmadas pel os outros participantes da
interacdo. Quando uma pessoa percebe gque esta dentro da face, geralmente, se sente forte e
auto-confiante. Por outro lado, uma pessoa esta na face errada (“ be in wrong face” ) quando a
informagdo que ela expde ao grupo socia sobre s mesma ndo se encaixa com a conduta que
vem apresentando em outras interacdes. Uma pessoa esta fora da face (“ be out of face”)

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

esperam naguela situacéo (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 embaracada numa interagéo social. Por
outro lado, “ salvar a face” (“to save the face”) parece se referir ao processo atraves do qual
uma pessoa sustenta a impressao para os outros de que ela ndo perdeu a face. Isto quer dizer

gue sua agao ou ato de fala ndo afetou sua imagem, tanto para 0 grupo quanto para s mesma.

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

estudo dainteracéo professor-aluno. Salade aula. Local de fala e escuta. Sera que sei ouvir? E

possam ter em comum, como quando uma pessoa faz uma boa apresentacédo da sua profiss&o, ou religido,
fazendo uma boa apresentacdo de si mesma’ (Tradugdo feita por mim).
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meus alunos? Serd que me escutam? Ha troca de papéis na interacdo? O conceito de face,
apresentado por Goffman, parece apontar algumas pistas para o entendimento de certos tipos

de comportamento, ndo sd meus, mas também de meus alunos durante as aulas...

E hora de recolher a ancora e seguir viagem... Rumo a0 mar vygotskiano e tento desvelar as

&guas do processo ensino-aprendizagem..
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1.3.2. A INTERACAO NA PERSPECTIVA DE VYGOTSKY

Para Vygotsky (1934/2000), o aprendizado da crianga comega muito antes de frequentar a escola. Toda crianca
possui uma histéria prévia que deve ser considerada e valorizada. Ao entrar na escola, €la ja traz consigo
aprendizado adquirido espontaneamente em sua experiéncia de vida. Por meio da interacdo com o meio fisico e
social, ela observa, experimenta, imita e recebe instrucdes de pessoas mais experientes de seu meio cultural.
Como membro de um grupo sociocultural, vivencia um conjunto de experiéncias e elabora conceitos, valores,

idéias e concepgdes do mundo a que tem acesso.

Vygotsky (1934/2000: 107) faz uma distingdo entre os conhecimentos construidos na experiéncia pessoal,
concreta e cotidiana, que ele chama de conceitos cotidianos ou espontaneos, e os elaborados na escola,
adquiridos por meio do ensino sistematico, nas interagdes escolarizadas, que chamou de conceitos cientificos
Esses dois conceitos estdo intimamente relacionados e se influenciam mutuamente, fazendo parte de um dnico

processo, o desenvolvimento da formagéo de conceitos.

Vygotsky ressalta, porém, que, se 0 meio nédo desafiar, exigir e estimular o intelecto do individuo, esse processo
podera se atrasar ou mesmo ndo se completar. Na perspectiva vygotskyana, 0 ensino escolar desempenha um
papel importante na construgdo do conhecimento, pois possibilita que o individuo tenha acesso ao conhecimento

cientifico construido e acumulado pelo homem ao longo de sua histéria.

Aprendizado e desenvolvimento estariam, entdo, inter-relacionados desde o primeiro dia de
vida da crianca. Na escola, aém de um aprendizado sistematizado, ha, portanto, um
componente a mais, que é a exposi¢do da crianga a conceitos cientificos por ela apropriados
através da vivéncia com pares mais competentes. No caso da sala de aula, 0 par mais
competente pode ser 0 professor, um colega de classe ou mesmo qualquer pessoa, que estegja

interagindo com ela e que se utilize de meios aternativos paralevar a crianca a aprender.

Deve-se, segundo Vygotsky (1930/2003: 111-113), considerar pelo menos dois niveis de
desenvolvimento para se descobrir quais sdo as relacdes reais entre 0 processo de
desenvolvimento mental e o aprendizado. O primeiro nivel é chamado nivel de
desenvolvimento real, isto é o nivel em que as funcbes mentais da crianca se estabelecem
como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados e que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas. O segundo nivel € o nivel de
desenvolvimento potencial que é determinado através da solucdo de problemas sob a

orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. A distancia
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entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial é denominada

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

Nas palavras do autor:

“A zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores de um instrumento
através do qua se pode entender o curso interno do desenvolvimento. Usando esse método
podemos dar conta nd somente dos ciclos e processos de maturacdo que ja foram
completados como também daguel es processos que estéo em estado de formacdo, ou sga,
gue estdo apenas comecando a amadurecer e a se desenvolver. Assm, a zona de
desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da crianga e seu estado
dindmico de desenvolvimento, propiciando 0 acesso ndo somente ao que ja foi atingido
através do desenvolvimento, como também aquilo que esthd em processo de maturacao”

(Vygotsky 1930/ 2003: 113).

O aprendizado desperta vérios processos internos de desenvolvimento que sdo capazes de operar somente
guando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros. Na
socializagdo, esses processos internos de desenvolvimento sdo apropriados pela crianga, tornando-se

desenvolvimento independente.

Deduzo, pois, que numa visdo scio-interacionista de ensino-aprendizagem, o professor deva
estar preocupado em gerar instrumentos que colaborem para o desenvolvimento mental da
crianga: instrumentos que propiciem conflitos internos na propria crianga quando interage
com 0 outro, com 0 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 visdo, pensaria em criar situages que promovam interacdo entre os alunos, levando-os a
uma atitude colaborativa, que Ihes possibilite uma resolucéo conjunta de problemas, através

de troca mutua de habilidades e conhecimertos.

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

antra ac necenac \/vnntdas (1024/20NN A2Y afirma nmiie n decenvnlviimentn An neneamento é
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experiencia socio-cultural da crianga. Diante, entao, da importancia da linguagem, acredito
gue o professor deva ficar atento ndo so aos dois niveis de desenvolvimento de seus alunos,
mas também a linguagem utilizada em sala de aula, uma vez que ela por ser instrumento de

mediacado nainteracdo pode direcionar 0 aluno a aprendizagem.

1.4. ALINGUAGEM NA PERSPECTIVA DE BAKHTIN
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Para a compreensdo socio-historica da linguagem, fazse ainda necessério vigiar pelos mares

dateoria da enunciagédo, proposta por Bakhtin (1979/2003).

Para 0 autor, a linguagem é um processo criativo e ininterrupto que se concretiza por

intermédio das interacfes sociais.

A enunciacdo é para Bakhtin (1929/2004: 112) “o produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados’. Ela € sempre uma amostragem do didlogo social, que é ideol égico
e ocorre dentro de um contexto social e histérico. E constituida de varios enunciados, que sio
0s elementos observaveis no discurso. Segundo Bakhtin (1979/2003: 275), os limites de cada
enunciado concreto, como unidade da comunicagdo discursiva, sdo definidos pela aternancia
dos sujeitos do discurso, ou sgja, pela alternancia dos falantes. O contelido tematico, o estilo e

aorganizacdo composiciona sdo 0s elementos que caraterizam os enunciados.

Para Bakhtin (1979/2003: 262), cada enunciado particular € individual, mas cada campo de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais
denomina géneros do discurso. Assim, “aprender a faar, significa aprender a construir
enunciados... NOs aprendemos a moldar o nosso discurso em formas de género e, quando

ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos 0 seu género pelas primeiras palavras’ ( p. 283).

Para o autor, ndo falamos por oragdes, muito menos por palavras soltas. O sentido do discurso
€ construido pelos participantes da interagdo, num determinado contexto socio-histérico. Para
isso, o falante utiliza-se de determinados géneros, conforme seu propdsito, numa determinada

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

CAPITULO 1 — Navegando pelos mares tedricos...

Bakhtin (1979/2003: 284) defende que “é preciso dominar bem o0s géneros para empregéa- los
livremente. Muitas pessoas que dominam magnificamente uma lingua sentem amiude total
impoténcia em alguns campos da comunicagao precisamente porque ndo dominam na prética

as formas de género de dadas esferas”.

Transpondo para o caso do professor de lingua estrangeira, penso que, caso queira trabal har

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



caracteristicas de determinado género em lingua materna, para poder fazer comparages com
0 género semelhante a ser trabalhado em lingua estrangeira. Além disso, acredito que o
professor teria de considerar até que ponto seus alunos dominam determinados géneros em
lingua materna para, entdo, trabalhar o género correspondente em lingua estrangeira,

observando semelhancas e diferencas entre 0s respectivos géneros nas duas linguas.

Segundo Bakhtin, (1979/2003: 268), “0s enunciados e seus tipos, isto €, géneros discursivos,
sd0 correias de transmissdo entre a historia da sociedade e histéria da linguagem”. O ser
humano é concebido como um ser constituido de outras vozes. Assim sendo, todo discurso é

parcia mente constituido de outros discursos que foram proferidos por outras pessoas.

... todo falante € por s mesmo um respondente em maior ou menor grau: porque ele ndo
€ o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo, e pressupde
ndo sO a existéncia do sistema da lingua que usa mas também de aguns enunciados
antecedentes — dos seus e alheios — com 0s quais 0 seu enunciado entra nessas ou
nagquelas relagdes (baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente 0s pressupdes ja
conhecidos do ouvinte). Cada enunciado € um elo na corrente complexamente organi zada
de outros enunciados’ (Bakhtin, 2003: 272).

Na concepcdo bakhtiniana, a comunicagdo somente ocorre e pode continuar na medida em que ha compreensao
por parte de um dos interagentes, o que caracteriza a linguagem como um processo dial6gico, permitido pela
interagdo com outras pessoas.

Finalizando, Bakhtin (1929/2004: 41) aponta que a palavra sera sempre o indicador mais sensivel de todas as
transformagdes sociais, uma vez que em todo signo ideoldgico (palavra) confrontamse indices de valor

contraditorios. “ O signo se torna a arena onde se desenvolve alutade classes” (p. 46).
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a0 ouvido. De dentro dele, escuto 0 mar. Percebo sua Imensidao que all se encontra... Sala de
aula. Burburinho incessante. Reconhego toda a sociedade ali contida. Tantas cores, ragas e
credos... Marinheira do século XXI... Necessito prosseguir viagem... Desvendar o

impossivel... A sala de aula do sistema complexo... Sigo, entdo, pela via da complexidade...

1.5. A VIA DA COMPLEXIDADE

A nocéo de complexidade surgiu com Morin (2005: 7) no final dos anos 60 e serelaciona ateoria da informagao,
a cibernética, a teoria dos sistemas e @ conceito de auto-organizagdo. “Desvinculou-se do sentido comum

(complicacdo, confusdo), para trazer em si mesma a ordem, a desordem e a organizacdo, e no seio da
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organizagdo o uno e os multiplos; estas nocGes influenciaram umas as outras, de modo a0 mesmo tempo

complementar e antagdnico; colocaram-se em interacéo e constelagéo.”

A complexidade, a um primeiro olhar, é definida como “um tecido €omplexus o que é tecido junto) de
constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: €la coloca o paradoxo do uno e do maitiplo. Num
segundo momento, a complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, acdes, interacdes, retroacdes,

determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico” (Morin 2005: 13).

Demo (2002: 28-31), ao discutir a complexidade, aponta que ela se caracteriza pela jungdo de dois fatores. a
ambiglidade e ambivaléncia. A primeira refere-se a existéncia concomitante de varias interpretagcdes quanto a
estrutura dos fendmenos complexos, podendo algumas vezes ser até antagbnicas. A ambivaléncia diz respeito a
parte processual dos fendmenos complexos. E mais facilmente visivel porque esta ligada a seus modos de vir a
ser. Diz-se que algo é ambivalente quando sua dindmica é constituida de valores contrérios, estabelecendo-se

entre eles campos contrérios de forcas. Nas palavras do autor:

“Toda complexidade é campo de forca, sga na estrutura (ambiglidade), sga nos
processos (ambivaléncia). No campo de forga, reencontramos a marca dupla: por ser
campo, apresenta limites de espaco, relativamente discerniveis; mas por ser forga, aparece
sua marca indomavel, fazendo e desfazendo limites, por conta da criatividade intrinseca
dos fendmenos ndo lineares’ ( Demo, 2002: 30).
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HSMO
indica processo que, ao lado de componentes formalizaveis e controlaveis, detém outros
estritamente incontrolaveis e ndo formalizaveis. Dinamismo implica sempre o desconhecido,
necess&ria e intrinsecamente. Se pensarmos no ensino-aprendizagem COMO  Processo
complexo, comecaremos a perceber que ambos, professor e auno, ndo podem controlar a

aprendizagem, ja que a reorganizacdo do ensinar-aprender é constante e instavel.

Demo (2002: 15) afirma que, como conseqiiéncia desse dinamismo, a complexidade apresenta-se de forma néo
linear, embora ndo exclua a linearidade, porque esta também faz parte da realidade Assim, an totalidades
complexas, a decomposi¢do das partes desconstréi o todo, de forma que é impraticavel, a partir das partes,
refazer o mesmo todo. Portanto, em vez de pensarmos na organizagdo das partes, devemos pensar na
reorganizagdo, onde a relacéo entre o todo e as partes, é feita a0 mesmo tempo de relativa autonomia e profunda
dependéncia, de um equilibrio em desequilibrio. A complexidade ndo pode ser confundida com complicacdo que
€ “0 emaranhamento extremo das inter-retroacdes, € um aspecto, um dos elementos da complexidade” (Morin
2005: 69).

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

complexos, em seu processo de ser, permanecem o0s mesmos, mudando sempre. Quando pensamos em
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aprendizagem, devemos ter em foco essa dimensdo reconstrutiva da complexidade, pois, é através dela que
conseguimos ndo um crescimento de conhecimentos meramente cumulativo, mas, muito pelo contrério, um

crescimento significativo de conhecimentos qualitativamente diferenciado.

Uma outra caracteristica da Complexidade, segundo Demo (2002: 24), é ser irreversivel, o que quer dizer, que
nado se pode passar do depois para 0 antes, nem o depois é igual ao antes e, um dos principais motivos paraisto é
a passagem do tempo e o caréter evolutivo historico da natureza e do homem. O tempo, como tipica unidade de
contrarios, € produtivo e desgastante, avanga, mas ndo tem lugar certo para chegar, vai para frente, mas ndo tem
ponto final, ndo podendo retroceder; todavia, sai futuro depende intrinsecamente do seu passado. O futuro é
aberto por definicdo, o que se pode fazer é apenas aproximacdo hipotética. Tendo em mente as interacGes que
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porque seus parti ci pantes sdo seres historicos, inseridos num tempo, que é Unico, irrepetivel.

A intensidade é uma das caracteristicas de fendmenos complexos, definida por Demo (2002:26) “quando
movimentos espraiam-se para miltiplas dire¢fes, provocando outros movimentos desproporcionais aos de
origem”. Cabe ressaltar aqui o quanto os fendmenos complexos sdo imprevisiveis. Ao preparamos uma aula,
tragcamos nossos objetivos, queremos que tudo saia perfeito, conforme o previsto. Se o processo de ensino-
aprendizagem é complexo, € porque o ser humano também o &; portanto, as situacfes de sala de aula ndo podem
ser previstas, escapam de nosso controle.

Morin (2005: 6) deixa claro que o pensamento complexo ndo conduz a eliminagdo da simplicidade, isto &,
enguanto o pensamento simplificador desintegra a complexidade do real, a complexidade integra o0 mais possivel

os modos simplificadores de pensar, mas recusa as consequiéncias mutiladoras da simplificagéo.

E importante salientar que complexidade também n&o pode ser confundida com completude, ou seja, embora o
pensamento complexo aspire ao conhecimento multidimensional, reconhece que o conhecimento completo é
impossivel. Complexidade implica, pois, incompletude, incerteza, inacabamento. Como bem conclui Morin

(2005: 6): “acomplexidade € uma palavra-problema e ndo uma palavra solugéo”.

Morin & Le Moigne (2000: 95-97) apontam que a nocdo de complexidade comegou pouco a pouco a ser
resgatada quando, no inicio do século XX, os quatro pilares da certeza em que se fundamentava a ciéncia
“classica’ foram abalados. Séo eles. o principio da ordem, o principio da separabilidade, o principio dareducéo e

o principio dalégicaindutivo-dedutivo-identitaria, identificada com a Razéo.

O primeiro pilar, o principio daordem, postula que o Universo é regido por Leis daNatureza de caréter absol uto,
resultando numa concepgdo determinista e mecanica do mundo. Toda desordem é vista como uma caréncia de

conhecimento, ou efeito de nossaignorancia provisoria.

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

preciso decompf-lo em elementos mais simples. Ta principio impds-se no dominio cientifico pela
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especializacdo que se degradou pela hiperespecializagdo. Preconizava-se o isolamento dos objetos de seu meio
ambiente e auto-suficiéncia de tais objetos. O objeto do conhecimento foi separado do conhecimento: o
conhecimento deveria espelhar a realidade objetiva, eliminando-se, assim, 0 sujeito observador e conceituador.
Como consequiéncia dessa maneira de pensar, houve a separacdo definitiva entre ciéncia e filosofia, 0 que gerou

duas grandes culturas distintas: a humanista e a nova culturacientifica.

O terceiro pilar, o principio da reducao, estd fundamentado no pressuposto de que é primordial o conhecimento
dos elementos de base do mundo fisico e biolgico, enquanto que o conhecimento dos seus conjuntos, das suas
mudancas é secundario. Este principio fortalece o anterior, o qual, por sua vez, fortalece o principio da reducéo.

O reducionismo tende areduzir o conhecimento a tudo aquilo que é mensuravel, quantificavel e formalizavel.

O quarto pilar, o principio da l6gica indutivo-dedutivo-identitéria, equivale & Razdo. A argumentacdo e a
construcéo tedrica se realizam através da deducgéo e da inducéo e dos trés axiomas identitarios aristotélicos.
Deduzir é tirar conclusdes necessarias das premissas ou proposic¢des preliminares enquanto que induzir é fazer

justamente o inverso, ou seja, parte-se de fatos particulares para se chegar aos principios gerais.

A légicaclassica, por restringir-se unicamente a deducédo e ainducdo, pde foradalégica aquilo que trabalha com
invencdo e criagdo. Fortalece o pensamento linear, que vai da causa ao efeito e faz obstaculo a inteligéncia da

retroagdo do efeito sobre a causa, expulsando qualquer contradicdo, que é encarada como um erro no raciocinio.

Os quatro pilares sdo, pois, interdependentes ese entre-reforgam um ao outro. Conseqiientemente, é impossivel,
nesse tipo de conhecimento baseado Unica e exclusivamente na légica classica, conceber a unidade do miltiplo

ou amultiplicidade do unico.
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espirito, a consciéncia’. O grande desenvolvimento das ciéncias fisicas e de suas aplicagdes técnicas (utilizagdo
da energia nuclear, conquista do espago) acabou desembocando numa incapacidade de se considerar as
realidades humanas em sua complexidade, favorecendo a incompreensdo dentro da propria espécie, frente aos

problemas humanos como a miséria, afome e aguerra.

Duas revolugdes cientificas no século XX preparam a reforma do pensamento. A primeira ocorreu na fisica a
partir de 1900. Iniciou-se com a termodindmica de Boltzmann, com a descoberta dos quanta, seguida pela
desintegrac@o do universo de Laplace e, com ela, a queda do dogma determinista e a introducéo da incerteza no

conhecimento cientifico.

8 1° principio daidentidade: A é A
2° principio da contradicéo: A ndo pode ser ao mesmo tempo B e ndo-B.
3° principio do terceiro excluido: A é ou B ou ndo-B.
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A segunda revolugdo manifesta-se pela emergéncia das ciéncias sistémicas — Ecologia, Ciéncias da Terra,
Cosmologia— surgidas dos reagrupamentos de disciplinas muito diversas, cujo objeto de estudo ndo constitui um

setor ou uma parcela, mas um sistema comp lexo auto-organizado de interagdes, retroagoes e inter-retroacoes.

Essas duas revolugbes acabam por levar ao reconhecimento de um limite do conhecimento que aceita a
existéncia de contradicfes, nem sempre explicaveis. Parece entdo estar acontecendo o nascimento de um novo
paradigma epistemoldgico que passa a considerar o todo, o mdltiplo. No entanto, esse novo paradigma néo
aparece de uma hora para outra, mas € produto de todo um desenvolvimento cultural, histérico, civilizatério.
Como postula Morin (2005: 77), “o paradigma complexo resultara do conjunto de novas concepcles, de novas
visfes, de novas descobertas e de novas reflexdes que vao se acordar, se reunir... se trata de uma tarefa cultural,

histérica, profunda e maltipla’.

Morin 000: 209-212) estabelece sete principios para um pensamento complexo, que sdo

complementares e interdependentes.

O primeiro, o principio sistémico ou organizacional, liga o conhecimento das partes ao
conhecimento do todo. A idéia sistémica, que se opde a idéia reducionista, € que “o todo é
mais do que a soma das partes’. A organizacdo de um todo produz qualidades ou

propriedades novas em relacdo as partes consideradas isoladamente: as emergéncias. O todo €
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O segundo, o principio “hologramatico ou hologramico,” coloca em evidéncia esse aparente paradoxo dos
sistemas complexos em que ndo somente a parte esta no todo, mas em que o todo esta inscrito nas partes. Por
exemplo, asociedade esta presente em cada individuo enquanto todo através da sua linguagem, sua cultura, suas

normas.

O terceiro, o principio do circuito retroativo, que permite o conhecimento dos processos auto-reguladores. Ele
rompe o principio da causalidade inear: a causa age sobre o efeito e o efeito sobre a causa. O circulo de
retroacdo permite, sob suaforma negativa, reduzir o desvio e, desse modo, estabilizar um sistema. Sob suaforma

positiva, € um mecanismo amplificador, levando ainflacionar o sistema.

O quarto, o principio do circuito recursivo, ultrapassa a nogéo de regulagem para a de autoprodugdo e auto-
organizacd. E um circulo gerador, no qual os produtos e os efeitos sio eles proprios produtores e causadores
daquilo que os produz. Os individuos humanos produzem a sociedade, em e pelas suas interacdes, mas a

sociedade, enquanto emergente, produz a humanidade desses individuos, trazendo-lhes linguagem e cultura.
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O quinto é o principio da auto-eco-organizagéo: autonomia e dependéncia. Tal principio 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 geoecol égico.

O sexto, o principio dialégico une dois principios ou nocbes que devem excluir-se mutuamente, mas sao
indissocidveis numa mesma realidade. Por exemplo, cada ser humano é um ser Unico, individual, autbnomo que
faz parte de duas continuidades inseparaveis. a espécie e a sociedade. Quando se considera a espécie ou a
sociedade, o individuo desaparece; quando se considera o individuo, a espécie e a sociedade desaparecem. O

pensamento complexo assume dial ogicamente os dois termos que tendem a se excluir um ao outro.

O sétimo e ultimo. o principio da reintroducdo do conhecimento em todo conhecimento. restaura o suieito como
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) ) ;onsiste
em um ir e vir incessante entre as certezas e as incertezas, conhece os limites da | égica classica com os principios
de identidade, inducéo e deducéo, sabendo que em muitos casos € preciso transgredir esses limites, tentando ligar

as partes atotalidade.

Viada Complexidade... Percebo nela uma possibilidade... Preciso aprender a conviver com as

incertezas de minhasalade aula... tela... tecido emaranhado, complexo...

1.6. SINTESE DO CAPITULO

Singramos mares de diferentes tonalidades mas complementares entre si. Primeiramente,
vigjamos pela nocéo de reflexéo, conhecendo alguns aspectos sobre a formacéo do professor
reflexivo, proposta por Schon (1992, 2000), complementando, em seguida, com a visdo de
Freire (1970) e Freire & Shor (1986) sobre a formacéo do professor reflexivo-critico, que
ofereceu uma luz para que repensassemos sobre o papel politico-socia do professor e do
aluno. Adentramos alguns aspectos dos PCN — LE (1998), relacionados a formagéo do aluno
da escola publica e ao ensino de lingua estrangeira. Procuramos depois dirigir nossa caravela
rumo as no¢oes de interacdo numa perspectiva social, segundo Goffman (1981) e psico-social,
conforme Vygostsky (1930/2003, 1934/2000). Observamos alguns aspectos da visdo de
linguagem, entendida como pratica social, conforme Bakhtin (1979, 2003). Complementamos
com avia 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 0os métodos e instrumentos de navegacdo

utilizados nesta viagem.
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NAVEGANDO E CONHECENDO A VIAGEM ...
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CAPITULO 2

NAVEGANDO E CONHECENDO A VIAGEM ...

“Por mares nunca de antes navegados,
Passaram ainda além da Taprobana,
Em perigos e guerras esforcados

Mais do que prometia a forca humana”

(Camdes, Os lusiadas, Canto |, versos 3-6, 2002, p. 25).

Neste capitulo é chegado 0 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 andlise sdo também agui descritos.

2.1. A ABORDAGEM METODOL OGICA

Segundo Nunan (1992: 52), a pesquisa etnogréfica caracteriza-se por apresentar algumas
peculiaridades. € redizada dentro de um contexto, em que 0s participantes vivem ou
trabalham; o pesguisador evita manipular o fendmeno investigado; tem um tempo de duracéo
relativamente longo; o investigador envolve a participacdo de outras pessoas, além de si
préprio; ha uma andlise interpretativa dos dados e existe também uma inter-relacéo entre as

perguntas de pesquisa, 0s dados col etados e sua analise.

Minha pesquisa caracteriza-se dentro da linha etnografica, pois estou investigando minha
prética durante trés momentos sincrénicos — aulas do ano de 2000, 2002 e 2004 — que se
realiza em uma escola publica do interior de S&o Paulo, envolvendo a mim e meus alunos.
Procuro fazer uma andlise interpretativa dos dados por mim coletados, com o proposito de

responder as perguntas de pesquisa.

Dentro da linha etnogréfica, optei pelo estudo de caso por tratar-se de uma pesquisa que vai
investigar um caso, ou Sgja, as interacdes que ocorrem entre mim, professora-pesquisadora, e
meus alunos, num enfoque da pratica pedagdgica em trés momentos sincrénicos, 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 populagéo, um fendmeno. Conforme o propésito de estudo e da
orientacdo metodol égica, 0 estudo de caso pode ser de trés tipos: intrinseco, assim chamado
por referir-se a um especifico caso de particular interesse do pesguisador; instrumental,
guando um caso especifico € examinado para fornecer insight para um assunto ou aprimorar
umateoria. O terceiro tipo é o coletivo, quando sdo estudados varios casos individuais, mas

gue tém conexdo entre s, no intuito de descobrir-se algo sobre um fendémeno ou popul agéo.

Esta pesquisa pode ser considerada um estudo de caso intrinseco-instrumental, pois vou estudar um sujeito, neste
caso, eu mesma e meus alunos, com o objetivo de observar as interagbes — um problema especifico, mas que

pode esclarecer outros problemas, externos ao contexto especifico.

De acordo com Stake (1978), o pesquisador, num estudo de caso, deve examinar a natureza
do caso a ser estudado, o contexto histérico, o ambiente fisico, os outros contextos, incluindo

0 econdmico, politico, legal e ético.

O estudo de caso pode ser visto como um pequeno passo para uma generalizagéo; no entanto,
atingir a uma generalizagdo ndo € o propadsito principal, mas sim estudar o problema do ponto
de vista do pesquisador. O leitor pode, ao ler um estudo de caso especifico, chegar a outras

conclusdes, diferentes das do pesquisador.

Cabe também ressdtar que, ao estudar os varios momentos de minha prética pedagdgica,
estarel revendo minhas agdes e refletindo sobre elas no intuito de aperfeicoa-las e transformé-

las.

2.2. 0 CONTEXTO DA PESQUISA

Entende-se, por contexto de pesquisa, 0 ambiente em que uma pesquisa € realizada, e também
os participantes nela envolvidos. Nesta secéo do capitulo de metodologia, apresento o Curso
Reflex&o sobre a Acéo: o Professor de Inglés Aprendendo e Ensinando; a escola em que
trabalho — local onde esta pesquisa foi realizada — bem como seus participantes, ou sgja, eu e
eus aunos. O Curso Reflexdo sobre a Acao: o Professor de Inglés Aprendendo e Ensinando
serd aqui descrito por ter sido para mim um ambiente de formagdo continua durante trés anos,

uma vez que uns dos aspectos, que procuro investigar, sGo as possivels re-significaces que
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esse curso pode ter provocado em minha formacéo tedrico-pratica. Ha que o leitor também
obter alguns dados sobre a escola em que trabalho, sobre mim, professora-pesquisadora, e
sobre meus alunos. Dessa maneira, podera formar para si 0 cenario em que esta pesquisa se
realizou e, entdo, visualizar o caminho percorrido nesta caravela da reflexdo-sobre-a-minha

acéo.

2.2.1. 0 CURSO REFLEXAO SOBRE A ACAO: O PROFESSOR DE
INGLES APRENDENDO E ENSINANDO

N&o ha duvida de que o ensino de linguas estrangeiras passou gradativamente a ocupar um

papel cada vez menor nos curriculos escolares brasileiros.

Celani (2000: 244) faz uma retrospectiva da situacdo do ensino de linguas estrangeiras ro
Brasil desde a época do Império até os nossos dias. Segundo a autora, o ensino de linguas
estrangeiras foi perdendo pouco a pouco seu prestigio, tendo sua carga horaria reduzida, um
nimero cada vez menor de opgoes de diferentes linguas, até tornar-se, com a LDB de 1971,

mera atividade.

Nas palavras da autora:

“Mesmo com a restauragdo das linguas estrangeiras em seu papel formador no
curriculo da escola fundamental garantido agora pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, a situacdo ndo parece ter melhorado, visto que as causas tém de
ser buscadas em nivels mais profundos de formacéo inicia de professores de linguas
na Universidade. Embora a situacéo de caréncia se caracterize em todos os tipos de
escola, ela parece se particularmente aguda na escola publica’ (Celani 2002/2003: 20).

Cientes dessa situacdo a respeito do ensino de inglés na escola publica e, conscientes da
importancia de sua funcéo social como educadores, a Associagcdo Cultura Inglesa— Séo Paulo,
uma organizacdo de ensino de lingua inglesa sem fins lucrativos, e o Programa de Estudos
P6s-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo (LAEL — PUC-SP) uniramse para criar um programa em contexto
presencia, intitulado A Formacédo Continua do Professor de Inglés: um Contexto para a
Reconstrugédo da Pratica, no qua o Curso Reflexdo sobre a Agdo: o Professor de Inglés
Aprendendo e Ensinando esta inserido. Cabe a primeira o suporte financeiro, enquanto que a
segunda d& o apoio profissional com sua equipe de educadores e/ou pesguisadores, incluindo
estudantes de iniciacdo cientifica
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Segundo Ceani & Collins (2003: 81-82), o programa iniciou-se em 1995 e ja envolveu cerca
de 2000 professores de escolas publicas do Estado e do Municipio de Sdo Paulo. Todos os
professores-alunos sdo graduados e licenciados. Muito poucos ja participaram de extensdo,
mas um ndmero razodvel participa de oficinas oferecidas pelas livrarias e editoras de livros

didaticos. Suas experiéncias de ensino variam de quatro meses a 24 anos.

De acordo com as mesmas autoras (2003: 75-81), tal programa tem como base tedrica quatro
conceitos principais. linguagem como prética discursiva (Habermas 1984; Vygotsky 1934);
participantes como agentes — e ndo sujeitos — de mudanca (Freire 1970); acdo colaborativa
baseada em didogo; reflexdo critica (Kemmis 1987; Schon 1983 e 1987 e Freire & Shor
1986) levando a uma visdo de educagdo continuada como um processo sem fim (Zeichner &
Liston 1996; Smyth 1987; Freeman 1992 e 1996). Pretende-se que seus participantes —
educadores e professores-alunos — estgjam inseridos num tipo de interacdo onde todos se
envolvam na construcdo de explicaces e significados para as possiveis contradicbes entre

suas intengdes e acdes, visando ao entendimento e & mudancga dos contextos escolares.

Conforme Celani & Coallins (2003: 79), a literatura sobre a formac&o de professores enfatiza a
necessidade do desenvolvimento de um processo reflexivo longo e continuo ligado a prética
de sala de aula, para que possa haver mudanca em representacdes, crencas e praticas. A
mudanca geramente envolve processos complexos e, para que €la ocorra, o conflito é
essencial. Quando se trata de uma mudanca complexa, como, por exemplo, mudanca na visao
de aprendizagem, de ensino e de ponto de vista educacional, o processo € portanto, de
natureza dolorosa, uma vez que tais visdes sdo valores culturais e estdo profundamente
enraizados nas mentes das pessoas. O conceito de educacéo de professores adotado no
programa vé o professor como aprendiz e a educacdo como um processo a ser desenvolvido

a0 longo de uma carreira.

Esse processo continuo de educagéo baseia-se no didogo segundo Freire (1980), em que se
detecta 0 que precisa de mudanca e por qué. Saber perguntar e questionar arealidade € a base
desse tipo de educacdo, ndo havendo, portanto, um “jeito certo de se ensinar”. Dessa forma,
0s professores sd0 agentes e ndo vitimas da mudanca, o que requer um esforco e traz consigo
confusdo e desconforto, pois, ao tornarem se pesquisadores de suas proprias acbes, vao muitas

vezes contra os significados estabel ecidos pela cultura da escola. Nesse sentido, devem estar
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abertos para reconstruir conceitos continuamente, tendo em vista que ndo ha solucdes pré-

fabricadas, 0 que significa que os problemas devem ser abragados por quem os enfrenta.

O programa é estruturado em trés componentes principais. aprimoramento de lingua inglesa,
aprimoramento profissional e aprimoramento e educacdo para agir na comunidade.

O aprimoramento de lingua inglesa consiste em seis médul os distribuidos em seis semestres e
ministrados pelo grupo de trabalho da Associacdo Cultura Inglesa— S&o Paulo. Os professores
podem ingressar em qualquer um desses modulos, dependendo do nivel de proficiéncia em
inglés. A duracdo desse aprimoramento dependera das necessidades de cada participante,

variando de um semestre até trés anos.

O aprimoramento profissional é tratado no Curso Reflexdo sobre a Acdo: o Professor de
Inglés Aprendendo e Ensinando, com duragdo de trés semestres. As aulas sGo ministradas
pelos membros do grupo de pesquisa denominado Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPqg), sendo que varios desses membros fazem parte do Programa
de Estudos Pés-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo (LAEL — PUC-SP). No inicio, 0 curso consistiu de oito
modulos inter-relacionados, quatro voltados para o desenvolvimento da aprendizagem
reflexiva e quatro relacionados a sdla de aula e as preocupagdes do desenvolvimento de
contetdo. Outros quatro modulos foram introduzidos posteriormente para que os professores-

alunos desse curso se dedicassem a preparacéo de materiais para a sala de aula.

A estrutura do curso passou, portanto, por varias reformulacfes, conforme a andlise das
necessidades dos participantes, ja que o que se pretende com o curso é uma formagdo de
professores a longo prazo. Reformulacdo ndo quer dizer uma simples reestruturacéo, isto €,
mudanca nas estruturas e nos papéis formais dos envolvidos, pois isso ndo garantiria a
reculturacgo® (Fullan, 1993, 1996). E somente através de um processo reflexivo e colaborativo
constante, envolvendo toda a equipe do curso, que sdo decididos gjustes e regjustes, conforme
Se constate necessidade.

° De acordo com Celani (2003:33), o conceito de reculturacao (Fullan, 1993, 1996) refere-se ao desenvolvimento
de novos valores, crencgas e normas. Difere do conceito de aculturagdo, 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

transcrevé-los agui para que o leitor possa visuaizélos, uma vez que, participel do curso

nesses dois momentos especificos, como professora-aluna.

PARTE | PARTE 11
M édulos [ ] 1°semestre [ ] 2°semestre
lell I elv VeVl Vil eVIlI

Referentesa | Aprendendoa aprender: | Refletindo sobre a A auto-avaliacdo O papel do
aprendizagem | aimportancia da reconstrucdo dateoriaa | cOmMO processo mulltiplicador no

reflexiva reflexdo partir daprética reflexivo processo reflexivo
Referentesa | Refletindo sobre as Refletindo  sobre  a| Repensando a Refletindo sobrea

praticada | necessidadesdoalunoda | préticasocia dafaa fonologiadoinglés: | graméticadoinglés

saladeaula | escolapiblica: que da conscientizagdo a

habilidades priorizar

acio

QUADRO 1 - ESTRUTURA DO CURSO DE 1997 A 2000 (Adaptado de Celani 2003 — p. 30)

PARTE | PARTE I1 PARTE Il
[ 1°Semestre [_]2° Semestre [ ]3°semestre
Mdédulosl, 11, 111, 1V eV Mdodulos VI, VII, VI, X e X Mddulos X1 e X1 1
M d6dulos | ell Ielv VeVl VIl eVl IXeX Xl eXIl
O papel do Refletindo A auto Repensando a Fundamentos Oficinal
Multiplicador | sobrea avaliacdo no fonologiado paraandise e Oficinall
Aprendi - | reconstrucéo processo inglés: da elaboracdo de Oficinalll
dateoriaa reflexivo | conscientizacdo | material didético (Preparaco
zagem . <
0 partir da aacéo de material
reflexivae prética didético)
préticada
Sladeala Refletindo Refletindo Resgatando o Refletindo sobre | Auto-avdiacdo O papel do
sobre as sobre a aprender e textose No processo multiplicador
trabalhades | necessidades | linguagem compartilhando | gramética reflexivo ll I
sern eobjetivosdo | como prética | O ensinar
ensino de socia
tantemente | . .
inglés na
escola publica

QUADRO 2—- ESTRUTURA DO CURSO A PARTIR DE 2001.
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Como pode ser observado nos quadros anteriores, o curso sofreu ateracoes significativas em
Sua estrutura, aumentando-se 0 nimero de modulos. Em 2002, o primeiro semestre (PARTE
) j& constava de cinco modulos e o segundo semestre (PARTE I1), de outros cinco. Além
disso, aduracéo do curso jatinha sido ampliada para mais um semestre (PARTE |11), criando-
Se um espaco para a elaboracdo, implementacdo, aplicacdo e avaliacdo de unidades de ensino
de inglés para a escola publica a luz dos principios que embasaram o trabalho desenvolvido

nos modul os anteriores.

O aprimoramento profissional e educacdo para agir em comunidade (efeito multiplicador)
consistem na preparacdo e na administracdo de oficinas por professores que terminaram ou
estdo cursando os Ultimos médulos do Reflexdo sobre a Acdo. Ambas as instituicdes
Associagao Cultura lnglesa— S&o Paulo e LAEL — PUC-SP sdo encarregadas de dar suporte a
essa fase do programa (Celani 2003: 84).

2.2.2. AESCOLA

Esta pesquisa foi realizada numa escola estadual do interior do Estado de S8o Paulo, na qual ocupo cargo efetivo
de professora de lingua inglesa desde 1991. Tal unidade escolar esta localizada num bairro residencial, préximo
arodoviaria. O prédio, bem conservado, foi construido ha mais de trinta anos, inicia mente para alunos de 1% a 4
séries do Ensino Fundamental, a pedido de um grupo de moradores do bairro. A medida que a populag&o do
bairro foi crescendo, a escola passou a ser também de 5* & 8 séries e quatro novas salas foram construidas na
area de terreno livre restante, obra empreendida pela APM (Associacdo de Pais e Mestres), com o intuito de
atender a demanda dos novos alunos. Se, por um lado, essa ampliagdo possibilitou a oportunidade de ensino a
populacdo, houve um prejuizo na qualidade do espaco fisico escolar, pois as classes sofrem interferéncia do

barulho das aul as de Educagéo Fisica, umavez que ficam proximas a quadra de esportes e cantina.
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De 1996 a 2003 funcionava, nos periodos da manha e da tarde, o Ensino Fundamental (de 5* a 8 séries), e, &
noite, o Ensino Médio. Em 2004, a escola passou a oferecer turmas de 1° ano do Ensino Médio no periodo
matutino, enquanto que, no periodo noturno, houve consideravel diminuicéo no nimero de alunos matriculados.
Percebeu-se uma tendéncia a extinguir o Ensino Médio do periodo noturno, uma vez que, a cada ano, tem sido

menor a procura por vagas nesse periodo.

No total, ha 10 salas de aula, 6 localizadas no corpo principal do prédio da escola e 4 salas proximas a quadra de

esportes e cantina. Todas as salas sdo pequenas para 0 nimero de alunos destinados a cada classe, uma vez que
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foram construidas para receber 25 alunos, na ocasido em que a escola oferecia apenas as quatro primeiras séries
do Ensino Fundamental. Atualmente, comportam de 40 a 45 carteiras de formica beije clara. Possuem cortinas e

ventiladores de teto.

No corpo principal da escolalocalizamse, além das 6 salas de aulas, a sala dos professores, a
da coordenacdo, a da direcdo, a da biblioteca, a da secretaria, dois banheiros para professores
e um para funciondrios. A sala utilizada como biblioteca fica ao lado da sala dos professores,
porém, quase nunca ha um funcionario para disponibilizar os livros aos alunos. Havia uma
professora readaptada que cuidava disso, mas como fregiientemente estava de licenca salde,
esse trabalho ficou a cargo da coordenadora pedagdgica. Para que os livros circulem entre as

classes ha um carrinho de supermercado que funciona como biblioteca ambul ante.

Para os alunos, ha quatro banheiros, dois proximos a cozinha e ao bebedouro e outros dois,
proximos a cantina, perto da quadra. Ha também uma sala pequena, antes chamada de
“muquifo”, onde se colocavam carteiras e cadeiras quebradas, mas, que foi restaurada,

tornando-se sala de reforgo, destinada aos alunos que necessitam frequienté-lo.

As sdlas de aula funcionaram como salas-ambientes de 1996 a 2003 e eram 0s aunos que
trocavam de sala. A sala de inglés ficava no corpo principal do prédio e, portanto, ndo sofria
interferéncia de barulho proveniente da quadra. Nela havia varios posteres, afixados na parede

oposta a lousa, com vocabul&rio ilustrado (SBS Look & Learn Collection). Na parede oposta

ac ianAlae havia 1im nmiiadrn arande de ecartica nnde aram enlnradne nerindicamente trahglhos
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cada lado da lousa, existia um armario para acomodar material de ensino, onde ticavam
dicionarios, livros de inglés didaticos e paradidéticos, sete caixas de jogos em inglés,
gravador, giz, apagador e cartazes (flash cards), elaborados pelo professor e pelos aunos.
Convém ressdltar que as aulas de inglés, nos anos de 2000 e 2002 das turmas analisadas,
aconteceram, portanto, em sala-ambiente e eram ministradas duas vezes por semana, com a
duracdo de 50 minutos cada.

No ano de 2003, a direcdo da escola resolveu eliminar as salas-ambientes, alegando trés
motivos. O primeiro motivo foi a indisciplina manifestada pelos alunos no momento da troca
de sala. A direcéo alegou que os alunos demoravam a entrar nas salas-ambientes e muitos
professores reclamaram que os alunos custavam a “se acomodar”. Além disso, a direcéo

justificou que a escola ndo dispunha de funcionarios que pudessem gjudar a “controlar” os
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alunos, “mantendo siléncio e ordem”. O segundo motivo foi o fato de ser observado que as
salas-ambientes tinham sido “de fachada’, ou sgja, uma denominagdo nova para uma velha
estrutura. Com excegdo da sala de inglés, todas as outras disciplinas tinham mantido o antigo
tipo de funcionamento. As carteiras tinham permanecido na disposicdo tradicional do
“Onibus’, isto €, todas as carteiras voltadas para o quadro negro. Ndo tinha havido uma
preocupacdo em disponibilizar-se material pedagogico de apoio nas salas-ambientes para que
alunos e professor pudessem utiliza 1o durante as aulas. Néo tinha havido empenho em criar-
Se um espago que caracterizasse o estudo da disciplina a qual a sala-ambiente era destinada. O
terceiro motivo apresentado foi a dificuldade que a existéncia de salas-ambientes oferecia
para a organizacdo do horério escolar, tendo em vista que o niUmero de professores, que
trabalhavam na escola, era muito maior do que o nimero de salas disponiveis.

As aulas de 2004, analisadas na presente pesquisa, foram ministradas nesse novo contexto:

cada turma teria a sua sala propria e os alunos permaneceriam nela, desde a primeira aula até
aultimaaulado dia, exceto no intervalo para o lanche. O professor é que se dirigiriaasalaem
gue ministraria aula. No entanto, os livros de cada disciplina permaneceram nas antigas salas-
ambientes, de forma que, quado um professor necessitasse usar livros de sua matéria

especifica, sempre precisaria interromper aula para pegar o materia ali guardado.

O corpo docente da escola conta aproximadamente com 20 professores, dos quais seis

lecinnam inalée Miiatrn Adelec tAm radeira afativia em | inniia Partiiniieea & comnlatam carga
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outra professora, que completa sua jornada de Lingua Inglesa em nossa escola.

Durante aproximadamente 18 anos fui a Unica professora efetiva de inglés da escola,
partilhando as aulas de inglés nela oferecidas com uma professora contratada, mas que,

praticamente todos os anos, conseguia aulas em nossa escola. Procuravamos conversar ou

trocar informagdes sobre ensino-aprendizagem nos horérios de HTPC (Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo), quando isto era possivel, uma vez que, na maioria das vezes, 0S
assuntos tratados eram mais gerais, limitando-se as informagtes 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 reunido pedagdgica com a

professora de inglés que completa jornada em nossa escola, visto que nossos horérios ndo



LXVII

coincidem. Os outros professores que lecionam inglés sdo receptivos, porém acabam quase

sempre preferindo debater sobre assuntos referentes a lingua portuguesa.

Do grupo de docentes de inglés, fui a Unica professora envolvida no Programa Formagao
Continua de Professores de Inglés. um Contexto para Reconstrucdo da Pratica até 2005,
guando soube que a nova professora de inglés, que passou a completar jornada em nossa
escola naquele ano, também tinha participado por 3 anos do Curso Reflexdo sobre a Agéo: o

Professor de Inglés Aprendendo e Ensinando, que € parte do Programa supra citado.

2.2.3. PARTICIPANTES

2.2.3.1. A PROFESSORA-PESQUISADORA

Aluna da Associagdo Cultura Inglesa — S&o Paulo por 8 anos, formei-me bacharel e licenciada em Letras,
Portugués e Inglés (Lingua e Literatura), na Universidade de Sdo Paulo, em 1976. Lecionei inglés para pré-
escola, por um ano, numa escola particular em S&o Paulo, capital, bem como em uma escola de linguas, por dois
anos, com turmas dos niveis béasico, intermediario e avancado. Ingressei na Escola Publica em 1986, efetivando-
me apenas no cargo de inglés, apesar de também ter passado no concurso publico de Lingua Portuguesa.

CAPITULO 2 — Navegando e conhecendo a viagem... s. Pedi
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momento.

Apobs anos sendo autodidata, pesquisando por conta propria novas metodologias e estratégias
para o ensino-aprendizagem de linguas na sala de aula da escola publica, comecei a perceber
gue necessitava de gjuda académica. Para tanto, em 1998 fiz um curso de especiaizacdo em

Psicologia Escolar e da Aprendizagem na PUCCAMP.

Em 1999, continuei buscando cursos que pudessem ampliar mais ainda minha compreenséo
sobre 0 contexto escolar, tdo problemético e cadtico no momento. A entéo vice-diretora da
escola, lendo o Di&rio Oficial, tornou-me ciente da existéncia do Curso Reflexdo sobre a

Acao: O Professor de Inglés Aprendendo e Ensinando.

Cursei a Parte 11 trés vezes, por perceber que a elaboracéo de unidades de ensino poderia me
trazer uma maior compreensdo do que pode e deve ser ensinado ao meu auno, segundo 0s
PCN. Elaborei, com outras cinco professoras-alunas, varias unidades de ensino: Histérias em

Quadrinhos; Desenho Animado; Refletindo e Vivenciando a Poesia; Contar Histérias
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Musicas; Filmes; Seriado Cémico e um estudo sobre a avaliagéo e escolha do Livro Didético,
além de apresentar varios workshops sobre essas unidades de ensino na Associacao Cultura
Inglesa — SAo Paulo. Apliquei em algumas de minhas turmas de Ensino Fundamental, no ano
de 2002, algumas dessas unidades — Historias em Quadrinhos, Desenho Animado e MUsicas —

obtendo resultados que considerei satisfatorios.

Convém lembrar que nosso grupo era formado por seis professoras-alunas, sendo que cinco
eram inseparaveis. Cleide, Maria Aparecida, Maria Luiza, Vanilde e eu. Acredito que o fato
de termos vivenciado juntas essa experiéncia colaborativa de refletir sobre a sala de aula,
fazendo sempre ligacdo da teoria com a prética e, entdo, elaborar unidades de ensino durante
um ano e meio, tenha sido um dos fatores desencadeadores para continuagdo em minha

formacgdo académica, que culminou nesta pesquisa.
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Para esta pesquisa foram escolhidas duas turmas de 35 alunos do ensino fundamental do periodo da manhg, do
ano de 2000 (uma de 5* série e outra de 7% série), quando a professora-pesquisadora tinha acabado de ingressar
no curso Reflexdo sobre a Acdo; uma turma de 35 alunos de 5 série do ensino fundamental do periodo da
manhd, do ano de 2002, quando a professora-pesquisadora estava finalizando o curso Reflex@o sobre a Acéo;
duas turmas 52 série de 34 e 35 alunos cada e trés turmas de 6" série, sendo que, duas de 33 alunos e uma de 35
alunos do ensino fundamental do periodo da manhd, do ano de 2004, quando a professora-pesquisadora ja
iniciava a presente pesguisa. Tais turmas foram escolhidas por terem suas aulas duplas, o que facilitaria o
processo da filmagem e, também, por serem séries iniciantes em lingua inglesa. Os alunos, na sua maioria, eram
oriundos de sitios, fazendas e ceramicas da regido. Os restantes eram provenientes de diferentes bairros da

cidade. A minoriaresidia proximo aescola. A faixa etariavariavaentre 10 e 14 anos.

2.3. INSTRUMENTOSE PROCEDIMENTOSDE COLETA DE DADOS

Foram utilizados, para 0 desenvolvimento desta pesquisa, 0s seguintes instrumentos de coleta:

gravacOes em video e audio e o que chamarel de “sessdes auto-reflexivas’.
2.3.1. GRAVAQGES EM VIDEO E EM AUDIO

Gravagdes de aulas em video foram feitas em trés momentos respectivos: no ano de 2000,

2002 e 2004. Passarel agora a discorrer sobre cada momento, especificamente.
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1° Momento —ano 2000

A primeira gravacdo data do ano de 2000. Naguela época estava no inicio do Curso Reflexéo
sobre a Acao e fazia parte da tarefa proposta aos professores-alunos em um dos modulos, A
Auto-avaliagdo no processo reflexivo |, que trouxéssemos uma aula nossa, gravada em video,
representativa daquele momento especifico, para que nos, professores-alunos do curso,

fizéssemos uma discussdo de nossas aulas em pares.

Para tarefa do curso, foram gravadas trés aulas consecutivas: uma de 55 minutos, com 33
alunos presentes de uma 52 série, e outras duas de 55 minutos cada, com 35 aunos de uma 72

série, ambas as classes do periodo matutino. Dois alunos de uma 82 série, que tinham sido

mai ic aliinne Aacda a KA cdria hahitiiadne a lidar ~rnmm anaralhne al atrAnirne acnnntanaamente
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O motivo de ter escolhido essas duas classes foi: a de 52 como era primeira aula, serviria para
testar a gravacdo, o que ficou a contento. Ja a classe de 72 série era mais problemética e, por
isso, foi escolhida para ser trazida como discussdo no evento Sessdo Reflexiva do Curso
Reflexdo sobre a Agao. Os alunos manifestavam certa indisciplina e rebeldia no que diz
respeito a esperar a vez na hora de falar, atiravam papel no chdo e em colegas, agrediam-se
verbalmente, eram resistentes quanto a execucdo de tarefas, além de mostrarem dificuldades

no aprendizado de lingua inglesa de uma forma geral.

As aulas da 52 série tinham como foco de ensino o aprendizado de uma cancéo inglesa de
texto auténtico'®, para criancas da pré-escola, denominada “Bunny, bunny”*!. Tomei contato
com esse tipo de cangdo quando ministrei aulas para pré-escolares em uma escola particular
de ordem religiosa norte-americana, em S8o Paulo, capital. Naguela época, percebi que as
criangas participavam com entusiasmo da aula, o que me fez acreditar que meus alunos da
escola publica também poderiam demonstrar envolvimento semelhante. Ao cantar essa
cancao, a professora faria concomitantemente gestos e mimica, com o propdsito de ensinar a

crianca dessa faixa etaria pré-escolar (4 a 6 anos) a identificar algumas partes do corpo

10 Texto auténtico é aquele escrito para o falante de lingua nativa. Em oposicao, ha o texto ndo-auténtico, escrito
com propasito didatico especifico, como, por exemplo, 0 ensino de determinadas estruturas gramaticais,
vocabulario, etc.

11 Videletra dessa cangao transcritaem Anexos.



LXX

humano, mais especificamente, a cabeca (“head”) e os dedos dos pés (“toes’), dém de
provocar exercicios de coordenacdo motora na crianca. Nessa aula com a 52 série ndo me
utilizei de gravador. Cantei a cangéo para os alunos, fazendo a0 mesmo tempo gestos e
mimicas. Os aunos cantaram comigo na medida em que iam gravando a cancdo na memaria,

imitando meus gestos.

As aulas de 72 série tinham também como foco de ensino uma cancdo®?, s6 que de texto ndo-auténtico, cujo
propésito era ensinar vocabulério referente a locais especificos da cidade (“places around town™). A cancédo foi
tocada no gravador e os alunos ouviram. Depois disso, receberam uma folha com a cangéo incompleta, com

espacos em branco, que deveriam ser preenchidos com as palavras ou expressdes que estivessem faltando.

12 Vide | etradessa cancdo em Anexos.
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2° M omento — ano 2002

A segunda gravacdo de uma aula (de 110 minutos. aula dupla) em video foi feita com uma 52
série da manha (35 alunos), para que pudesse ser objeto de andlise e, também, para que a
partir dela pudesse realizar uma Sessdo Reflexiva. Seguindo 0s passos propostos por Smyth
(1992), com base em Freire (1970), tal sessdo foi concretizada no Ultimo moédulo do Curso

Reflexdo sobre a Agao, intitulado Auto-avaliagdo do processo reflexivo I1.

Naguele momento especifico, a aula gravada apresentava a aplicagdo de uma das atividades
propostas na unidade didatica Histérias em Quadrinhos que meu grupo e eu, professoras-
alunas do curso, tinhamos produzido no médulo do Curso Reflexdo sobre a Agao, relativo a
elaboracdo de unidades didéticas. A atividade, intitulada Historia em Quadrinhos em
Portugués com “falas’ em inglés, constava de uma historia em quadrinhos em lingua
materna, com varias expressoes em inglés, denominada: Lingua da Cidade, do personagem
Chico Bento'®, de Mauricio de Sousa. Foram distribuidos 20 textos com a histéria
fotocopiada em cores para grupos de trés ou dois alunos. O proposito da aula era trabalhar a
organizacdo textual de uma HQ e levantar uma peguena discussdo sobre a ligagdo da lingua

inglesa com nosso contexto socio- histérico, atentando para sua influéncia no mundo social.

As aulas gravadas naquele momento foram analisadas em Sesséo Reflexiva durante o curso.
Ficaram guardadas néo soO as respectivas fitas, mas, mais do que tudo, aguele procedimento de
andlise. Aquela reflexdo entre pares — colegas-professores que partilhavam as mesmas
angustias e ansiedades, frente a situacdo cadtica da sala de aula, avidos de solucionar
problemas especificos — permaneceu em minha memdria. Serviu-me de inspiragdo para o
procedimento de coleta de dados que chamarel de Sessdo Auto-reflexiva, conceito que
retomarel mais adiante. Além disso, o fato de ser uma das participantes de pesquisa de Maria
Crigtina Damianovic, que em varios momentos anteriores e posteriores a esse moédulo nos
envolvia em questionamentos e reflexdes sobre o evento Sessdo Reflexiva, acabou por

cristalizar em mim a necessidade de uma continua auto-avaliag&o das praticas pedagdgicas.

13 Vide texto em Anexos.
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3° Momento —ano 2004

As Ultimas gravaces em video datam do ano de 2004, quando ja tinha terminado o Curso
Reflexdo sobre a Acdo. Foram feitas gravacdes de 14 aulas, especificamente com o proposito
de escrutinar minha pratica atual. Para tanto, escolhi duas classes de 52 série e trés classes de

62 série do periodo matutino, ensino fundamental.

Os motivos de ter escolhido essas classes foram os seguintes: eram alunos que na sua maioria
iniciavam o inglés na escola; tinham praticamente a mesma faixa etaria e situacéo socio-
econdmica que a dos alunos dos anos de 2000 e 2002 e, suas aulas eram duplas, 0 que
facilitaria 0 processo de gravacdo. As gravacfes em video foram feitas ininterruptamente,
num curto espaco de tempo, por dois fatores de ordem pratica: evitar “transtorno” na classe e
na escola. No primeiro caso, uma camera filmadora, por fugir da rotina escolar, sempre
ocasiona certa euforia entre os alunos. No segundo caso, como foi 0 secretario da escola o
executor das gravacOes, precisava ausentar-se 0 minimo possivel de sua funcéo, para evitar

acumulo de trabalho para si proprio, como também para outros do préprio setor.

As aulas de 5* s&rie tinham como objetivo final aprender a elaborar um horario escolar
(School Timetable). Paraisso, os aunos, nessa sequiéncia de aulas, recordaram numerais, dias
da semana, aprenderam horas inteiras, horas fracionadas e matérias escolares. Foram

utilizados, como recursos pedagdgicos, giz colorido e um reldgio com ponteiros moveis.

As aulas da 62 série de duas turmas versaram sobre cartas entre amigos por correspondéncia
(penpals). Um dos objetivos dessas aulas era levantar o conhecimento de mundo dos alunos
com relacdo a organizacdo textual desse tipo de texto, comparando as semelhancas e
diferencas que esses tipos de textos apresentavam nas duas linguas. A outra turma de 62 série
tinha como foco o aprendizado de textos escritos de anuncios (advertisements) de casas e
apartamentos. Para esse tipo de trabalho com a 62 série foi utilizado o livro didético Take your
Time das autoras Analuiza Machado Rocha e Zuleica Agueda Ferrari, editora Moderna, SP.
Havia na escola apenas 10 exemplares desse livro, que foi compartilhado entre os alunos de

cada uma daguel as classes.
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Durante as gravacfes em video, no ano de 2004, fiz gravacdes em audio, concomitantemente.
Enquanto ministrava minhas aulas, deixava um gravador pequeno em minha mesa. O
proposito era perceber alguma fala, tanto do aluno, quanto do professor, que pudesse
acrescentar significado as minhas interpretagdes do observado em video ou que trouxesse um

fato novo elucidativo de alguma davida de interpretacéo.

De uma maneira gera, as gravagdes em audio serviram menos do que as de video, pois aguns
alunos que estavam mais préximos ao aparelho ficaram “brincando” como “locutores’. Isto
muitas vezes fugiu de meu controle ja que tinha o habito de circular pela classe durante a aula.
Posso dizer, no entanto, que algumas conversas paraelas entre alunos foram reveladoras de
certas dividas de alunos, o que me fez refletir sobre possibilidades desse tipo de instrumento

para col eta de dados numa proxima pesguisa.

2.3.2.“SESSOESAUTO-REFLEXIVAS’

O outro tipo de dado que obtive foi 0 que denominel Sessdo Auto-reflexiva. A sesséo auto-
reflexiva € uma espécie de auto-reflexdo, inspirada na Sessdo Reflexiva feita no Curso
Reflex&o sobre a Agdo. Procurel fazer uma Sessdo Reflexiva comigo mesma, utilizando- me
das quatro acOes da reflexdo critica, proposta por Smyth (1987,1992) com base em Freire
(1970): Descrever, Informar, Confrontar e Reconstruir. Se, no Curso Reflex&o sobre a Agao,
€ramos em pares, um a questionar 0 outro no intuito de conduzir a reflexdo de forma a juntos
entendermos o que foi realizado na aula gravada, como e para que propdsito a aula serviu,
neste tipo de instrumento era eu mesma que me auto-questionava. Primeiramente assistia ao
video, o que foi feito inlmeras vezes e, depois, procurava escrever minhas consideragoes a luz
das perguntas sugeridas por Liberali (2004) para cada acéo (Vide Anexos).

2.4. PROCEDIMENTOSDE ANALISE

Primeiramente, apds a gravagdo dos videos, as falas foram transcritas. Em seguida, procurei imprimir a
transcricdo para facilitar o0 manuseio para consulta e interpretagdo. Num segundo momento, procurei grifar com
cores diferentes (verde, amarelo, vermelho, azul) elementos do discurso que chamassem a minha atengdo por um
motivo ou outro, como, por exemplo, repetices de palavras ou expressdes ditas tanto por mim, quanto por meus

alunos. Num terceiro momento, para melhorar a organizacdo dos dados, procurei fazer o mesmo pelo
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computador, ou seja, grifei as expressoes selecionadas com cores diferentes, para que meus dados ficassem

arquivados com mais propriedade e, depois disso, agrupei por cores.

O mesmo procedimento deuse com as SessOes Auto-reflexivas. As gravacBes em audio ndo
foram transcritas por apresentarem muito ruido de uma maneira geral. Serviram apenas para
elucidar algumas dividas surgidas no momento em que andisava as aulas filmadas ai na

propria transcricéo da fala do video.

A observacdo das fitas de video servi-me de ponte para ligar dados da fala com os da acéo,
fornecendo-me maiores possibilidades de confrontacdo de dados sobre elementos para-
linguisticos — gestos, trocas de olhares, movimentagdes de alunos — que ndo aparecem nafala,

mas que podem ser reveladores do universo subjacente numa relacéo inter-pessoal.

Para analisar os dados, primeiramente separei 0 material colhido através das transcri¢fes das aulas de video,
procurando observar a interacdo em diferentes momentos de minha pratica (anos de 2000, 2002 e 2004), de
acordo com trés perspectivas: 1) a relagdo professor-aluno, na tentativa de compreender concomitantemente o
papel do professor e do aluno, ja que ambos se definem mutuamente na interagéo; 2) a visdo de linguagem e 3) a

visdo de ensino-aprendizagem que emergiram nas interagoes.

As SessOes Auto-reflexivas foram instrumentos que propiciaram intensos momentos de auto-
analise. Ap0s ter assistido as aulas procurei fazer uma Sessdo Reflexiva comigo mesma, isto
€, perguntava uma a uma as questdes propostas por Liberali (2004) e, depois, colocava no
papel minhas reflexdes. Senti falta da presenca do colaborador, pois era eu comigo mesma,
dialogando e refletindo sobre 0 porqué desta ou daquela acéo, sem a presenca de um mediador
externo.

A utilizac&o dos dados obtidos por este instrumento de pesquisa acabou se tornando menor do
gue a dos dados obtidos através das faas e filmagem, uma vez que a confrontagdo dos
elementos da linguagem com a observacdo do video ja tinham se tornado suficientes, para
responder as minhas questdes de pesquisa. Percebo que uma segunda pessoa “de fora’, para
conduzir minha reflexéo, fez falta, ja que seria outra visdo, diferente da minha, para construir
comigo, uma andlise reflexiva das aulas. SO por esse motivo, ta reflexdo ja se tornou
compensatéria, pois, serviu para sdientar a importancia do papel do outro na interacéo e
construcdo de conhecimento. Penso que foi valida também, na medida em que este tipo de

guestionamento proporcionoume “inimeras imersdes’ sobre as minhas agdes, fornecendo-me
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“insights’, que me gudaram a interpretar os dados obtidos pela transcricdo da linguagem da

sdladeaula

Para responder a segunda pergunta de pesquisa, utilizei para analise os excertos transcritos das aulas em video,
embora 0s trechos do que denominei Sessdes Auto-reflexivas tenham me ajudado a rever e re-significar minhas

acOes, pois propiciaram momentos de reflexdo-sobre-a-reflexéo.

Esta pesquisa constara, portanto, da andlise de excertos que apontem o processo interacional professor-aluno,
conforme a perspectiva de Goffman (1981). Para tanto, utilizarei as categorias de estruturas de participacao.
Dentro da interagcdo, também serd observado como acontece o processo de ensino-aprendizagem, segundo a
perspectiva do socio-interacionismo (Vygotsky 1930/2003, 1934/2000) e a visdo de linguagem (Bakhtin,
1929/2003, 1979/2004) que emergem nos excertos. A andlise sera uma reflexdo-sobre-a-agéo, conforme Schon
(1992,2000). A reflexdo-critica, segundo Freire (1970) e Freire & Shor (1986), pretende ser uma consegiiéncia
desta Ultima.

25.SINTESE DO CAPITULO

Vigjamos pelo cen&rio em que esta pesquisa foi realizada. Conhecemos 0s marujos, o porto,
0os méodos e instrumentos de navegacdo, a escola de formagdo desta marinheira
pesquisadora...

Convido agora o leitor a seguir viagem no mar da reflexéo, a acompanhar os mares revoltos,
em busca de tesouros, para andlise 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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CAPITULO 3

NAVEGANDO, DESCOBRINDO, RE-DESCOBRINDO...

Este € o nomento mais turbulento de navegac&o. E hora de confrontar o que esta realmente & nossa frente com o
gue pensavamos que estava. Tempestades, angUstias. Realidade e sonho. Medo de certezas. De uma certeza. De
olhar para 0 que se pensa ser um tesouro e descobrir que estamos diante do que foi possivel ser oferecido pelo
mar revolto do contexto educacional. Mais incertezas do que certezas? Naveguemos, pois, e examinemos o que

encontramos em nossa Vi agem.

Discutirei primeiramente as principais semelhancas e/ou diferengas observadas no que se refere ao papel do
professor e do aluno em diferentes momentos de minha pratica. Optei por estudar o papel do professor e do

aluno concomitantemente, uma vez que ambos sdo definidos mutuamente nainteragao.

Num segundo momento, procurarei trazer a tona 0 que observo de minha visdo de linguagem e de ensino-
aprendizagem, sempre buscando relaciona-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 lingua materna,

conforme os PCN — LE (1998). Aofinal destas discussdes, pretendo ter respondido a primeira pergunta de minha
pesquisa.

Ao lado disso, procurarei discutir como o Curso Reflex8o sobre a Acéo: o professor de inglés aprendendo e
ensinando pode ter provocado re-significagdes em minha formacao tedrico-pratica para que possa, ao término de

minhas col ocacBes, ter respondido a segunda pergunta proposta nesta pesquisa.

CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... fessor,
ma, de

recorréncia deve se fazer presente integral mente nesta discussao.

Relembrando o que Morin (2004: 100) coloca quanto a holograma: “assm como um ponto Unico de um
holograma contém em si a totalidade da figura representada, assim também a escola, em sua singularidade,

contém em si a presenca da sociedade como um todo”. A recorréncia é “a sociedade produz a escola que produz
a sociedade’. Deve-se ter em mente, portanto, que todo individuo esta ligado a um complexo sistema de valores
gue sdo mais do que reflexo da sociedade em que vive, em determinado momento sécio-histérico. Dessa forma,
aluno e professor inserem-se em um microssistema, a sala de aula, que se encontra dentro de um sistema maior,
que é aescola. Esta, por suavez, liga-se aoutro sistema, a sociedade, e assim, ininterruptamente, o que confere a

analise einterpretacdo dos dados um caréter complexo, portanto, ndo simplificador ou determinista.
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Ao lado disso, no meu caso, como professora-pesquisadora, analisando minhaprética, devo atentar parao fato da
impossibilidade de separar 0 sujeito observador, conceituador, eu mesma, do conhecimento que estou
produzindo. Ao mesmo tempo em gue me observo, produzo conhecimento sobre o que observei em minhas
aulas. No entanto, esse conhecimento é fruto também de todo um conjunto de crencas e valores por mim
internalizados, uma vez que contenho em mim mesma a sociedade em que vivo num determinado momento

sOcio-historico.

Se, como referi acima, é impossivel separar o sujeito observador do conhecimento por ele produzido, também o
€ desvincular o pesquisador do sujeito pesquisado, especialmente se ambos sdo 0 mesmo individuo. Ao iniciar a
escrita desta andlise, tinha optado por ser uma observadora “de fora’, referindo-me a mim mesma como “a
professora’, “eld’, utilizando, entdo, a 3? pessoa do singular, numa tentativa de “desligar” a “pesquisadora’

(observadora) da “professora’” — participante e também objeto (minha prética) de pesquisa. No entanto, ao longo
da redacdo da andlise dos dados, tive a certeza de que isto era impossivel, soava artificial e ndo condizia com o

processo reflexivo no qual reconhego estar inserida.

CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... de que

ncia o
sujeito observador deve “ficar de fora’, isentar-se a0 maximo possivel do sujeito observado, como discutido por
Morin (2000, 2004, 2005). Os quatro pilares da certeza — o principio da ordem, de onde emana um
determinismo (causa/efeito); o principio da separabilidade; o principio da reducdo e o principio da l6gica —
influenciaram minhas visdes de mundo, uma vez que nasci e cresci dentro do paradigma positivista que,
conseqlientemente, parece ter moldado, por exemplo, minha concepcdo de ensino-aprendizagem. Somente no
curso desta pesquisa é que fui tomando consciéncia desse fato. Espero, ao longo da andlise de dados, conseguir
deixar claro ao leitor o que estou afirmando. Portanto, € pela impossibilidade de separar a professora da

pesquisadora, que optei por utilizar a 12 pessoa do singular.

Nossa caravela adentra, agora, as aguas de minha sala de aula. Que o leitor observe comigo as imagens de

minhas interagdes com meus alunos.
3. 1. Descobrindo: o papel do professor e do aluno na interacéo

No que se refere a interagcdo professor-aluno em sala de aula presencial, a maioria das aulas dos diferentes
momentos de minha prética, observadas nesta pesquisa, parece seguir o esquema: Professora fala, pergunta e
aluno responde. Geralmente, num primeiro momento, dirijo-me a classe como um todo. Os aunos sdo ouvintes
ratificados, ocupando o papel de platéia ou audiéncia (Goffman, 1981). Passam a se tornar participantes
ratificados na medida em que respondem ao que questiono ou pergunto. Examinemos cada momento de minha

prética, mais especificamente.

3.1.1. 1° Momento (ano 2000 — antes do Cur so Reflexao sobre a Acao):
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O excerto 1 é uma mostra tipica, ocorrente nos varios momentos de prética pedagdgica analisados nesta

pesquisa:

Excerto 1 (5% série)

Professora: OK. Very good. Bem, de que data estamos nos aproximando mesmo?
Alunos: Da Péascoa.

Aluno: Do coelhinho...
Professora: 1sso, € 0 nosso tema de hoje é justamente a Pascoa, que eminglés dizemos “ Easter” .

Olhemali no quadro, esta escrito “ Happy easter” . O que é“ happy easter” ? O que € “ happy” ?

Alivnma TFAli—

CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... S

Observa-se, nesse excerto, que para introduzir o tema da aula “ Pascoa” fago uma pergunta geral aos alunos com
0 objetivo de engaja-los no assunto que serd tratado naquele dia. Utilizo-me da 12 pessoa do plural — nos:
estamos nos aproximando, nosso tema, dizemos, pois acreditava, naquele momento de minha préatica, que todos,
meus alunos e eu, faziamos parte de uma mesma cultura que costuma celebrar a Pascoa. Procuro chamar-lhes
atencdo, se observaram o cartaz colocado na parede da sala, ao dizer: olhem Consigo a atencdo e a participacdo
dos alunos na interagéo, pois sdo ouvidas véarias vozes de alunos que me dao a resposta: Feliz. O fato de os

alunos passarem de ouvintes ratificados a participantes ratificados demonstra engajamento nainteracéo.

Observemos agora o excerto 2:

Excerto 2 ( 52 série)

Professora: E como sefala coelhinho eminglés?

Aluno 1: “ Bunny.”
Professora: Vocé ja sabia a palavra. Como vocé 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 a classe como platéia, procuro buscar em cada
aluno a participagéo 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 nainteracéo e passo a ser ouvinte ratificada. O
aluno, entdo, dirige-se a mim e a classe e, respondendo a minha pergunta, coloca que foi no desenho do
Pernalonga que ele aprendeu a palavra “bunny”. Essainformagdo pode acrescentar aidéia aos alunos ouvintes,
gue se aprendem certos aspectos da lingua estrangeira, no caso, certas palavras em inglés, ndo sé na escola, mas

também no mundo que nos cerca. Logo em seguida, retomo a palavra, passando a ser participante ratificada.

Em vérias de minhas aulas, como exemplificado pelo excerto 2, pode ser observada certa preocupagdo em fazer

com que o aluno coloque verbalmente para si préprio e para os colegas de classe “como” conseguiu adquirir
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certos conhecimentos. Este deve perceber que ja possui conhecimentos ao entrar na escola e cabe a mim, como
professora, torné-lo ciente disso. Ao perguntar: Como vocé soube? Alguém te falou? estou instigando meu aluno
aexpor seu pensamento através da linguagem, promovendo ndo s6 oportunidade a el e préprio de conscientizacdo
de um aprendizado que j& possui, mas, também, permitindo que seus colegas aprendam com ele, ou mesmo
complementem seu préprio aprendizado. Fago questdo de repetir, na tomada de turno, que Ele soube porqueele
ficou atento no desenho do Pernalonga e vem escrito bunny. Em minha fala parece estar implicito o desejo de
gue figue claro para a classe que se aprende nédo s6 na escola: ele soube por que ele ficou atento ao desenho
(animado) a que o auno pode ter acesso pela televisdo, e, portanto, esse conhecimento “de fora’, a que
chamamos de conhecimento de mundo, ndo 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 interagdo social, através da linguagem, conforme discutido por Vygotsky
(1930).

Continuando na sequiénciada mesma aula:

Excerto 3 ( 52 série)

Professora: Por que serd que o “bunny” representa a pascoa?

Alunos: Por causa do ovo.

Aluna: Porque o coelhinho tem muitos filhotes e tambémo ovo por causa da vida.

Professora: Entéo, o coelhinho tem muitos filhotes e 0 ovo representa a vida. A Pascoa o que que
€ gente? Entdo, a gente nasce para uma vida nova na pascoa, a gente tenta melhorar, fazer as
coisas melhores porgue a gente também é humana as vezes faz muita coisa que néo € legal, né?
Aluno: Como Jesus (inc)

No excerto 3, noto que, embora continue me referindo a classe como um todo, ou seja, como platéia, varios
alunos que, nesse momento da interacdo, eram ouvintes ratificados, também passam a ser participantes
ratificados, na medida em que respondem a pergunta, embora ao mesmo tempo, cada qual do seu lugar. Uma
aluna, logo em seguida, faz sua colocagdo, acrescentando informag&o, ou sgja, o seu conhecimento de mundo a
respeito dos simbolos da Pascoa, 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 a
participante ratificada, 0 que demonstra engajamento no discurso, condi¢cdo bésica para a construcdo de
conhecimento. Destaco aaui a importancia dessa inverso de papéis na interacdo. principalmente no que diz

CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... assa a

o _ o ~ SCUrso,
passa a verbalizar seu pensamento. Ao fazer isso, 0 aluno esta 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 a situagéo de aprendizagem.

Dessa forma, é na interagdo professor-aluno, aluno-aluno, através da linguagem, que a sala de aula passa a ser
um local de construc&o conjunta do conhecimento. A medida que questiono meus alunos, tento trabalhar a zona
de desenvolvimento proximal, utilizando-me de perguntas do tipo Como e Por qué? que envolvem negociagéo

das significacfes e colaboram para o desenvolvimento do pensamento da crianga, umavez que acriancateraque
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relacionar, comparar, explicitar, inferir, buscar razbes — habilidades essas que exigem raciocinio e reflexdo da
crianga quanto ao assunto abordado, se comparadas aquelas perguntas cuja resposta é apenas uma asserc¢éo (do
tipo Sim, E) ou negac&o (N&o, N&o €). Retomando Vygotsky (1930/2000: 62-63):

“...0 desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto € pelos
instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia socio-cultural da crianca.... O
crescimento intelectual da crianca depende de seu dominio dos meios sociais do
pensamento, isto &, da linguagem.”

Por outro lado, vejo também, nessa seqiiéncia de aula, que acabo reproduzindo crencas e valores da cultura
dominante, neste caso, a cultura judaico-crista. Isto pode ser observado quando confirmo o que foi dito pela
aluna, repetindo suas palavras. Entdo, o coelhinho tem muitos filhotes e 0 ovo representa a vida, eco das varias

vozes de toda uma cultura de valores e crencgas, haqual aluno e professor estdo inseridos (Bakhtin, 1979 2003).

No que concerne a generalizacéo, reconheco, em minhas aulas, que aprendi a generalizar, a simplificar, a ser de
certa maneira reducionista. Ao trabalhar o tema Pascoa demonstro considerar a classe como um todo,
acreditando que a maioria dos meus alunos daquela classe valorizava a Pascoa, da mesma maneira que eu
valorizava. Serd que ndo estaria ai ensinando apenas a cultura como se existisse uma sg, Unica, a ocidental, a
verdadeira, acabando por ignorar que estou diante de um mundo plural, diverso? Sera que todos os alunos

daguela classe celebravam a Pascoa? Sabiam sua origem e significado? N&o poderia ter sido esse um excelente

CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... ambém

)

O fato é que estamos diante da sala da aula do sistema complexo. Segundo o autor, cabe a educagéo do futuro
cuidar para que o principio de unidade/diversidade aconteca nas esferas individual, social e cultural. Ndo ha
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 multiplo, e, portanto, um ser complexo, (homus complexus), o professor
atento as exigéncias do século XXI, precisa repensar a visao unilateral, e, como postula Morin (2000:58),
perceber o ser humano de modo bipolarizado, com caracteres antagonistas. “sapiens e demens (sbio e louco),
faber e ludens (trabalhador e IUdico), empiricus e imaginarius (empirico e imaginario), economicus e consumans
(econdmico e consumista) e prosaicus e poeticus (prosaico e poético)”. Este tipo de visdo complexa deve ser ade
todo ser humano preocupado com o Destino multifacetado do humano: o destino da espécie humana, o destino

individual, o destino social, o destino histérico, todos entrelagados e inseparaveis (Morin, 2000: 61).

Se por um lado o discurso judaico-crist@o é enfatizado: Ent&o, a gente nasce para uma vida nova na pascoa, a
gente tenta melhorar, fazer as coisas melhores, percebo que procuro mostrar a nossa humanidade para os alunos,
guando digo: porque a gente também é humana as vezes faz muita coisa que ndo é legal, né? Acredito, entdo,
gue poderia ter levantado com os alunos uma discussao sobre valores culturais diferentes em diversos grupos

sociais e estabel ecer com eles pontos em comum, que 0s levassem a pensar mais sobre nossa condi¢do humana.
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Cabe agui ressaltar que nossas agfes devem condizer com as metas de ensino-aprendizagem, que podem e
devem ser reavaliadas a todo o momento. Ensinar, portanto, envolve reflexdo, busca de respostas, busca de
conhecimentos. Conhecer demanda vontade, urgéncia interior, perseveranca. Nos, professores, estamos sempre
muito envolvidos com a prética de sala de aula. Inimeras vezes, pouquissimo ou mesmo nenhum tempo é
dedicado areflexdo na agdo ou sobre a agéo, conforme o sugerido por Schén (1992, 2000). Percebo que, somente

através da reflexdo-critica e, de preferéncia conjuntamente, com pares avidos por respostas, huma formacéo
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A introducdo do tema Pascoa parece ter propiciado uma possibilidade de reflexdo e discussdo, uma vez que logo
em seguida um aluno diz: Como Jesus..., identificando a fala da professora com o discurso cristéo. No entanto,
verifico que o assunto levantado acabou sendo tratado superficialmente, pois, ndo foi desenvolvido nenhum
debate sobre o tema, ja que este ndo era o propdsito da aula para mim, nagquele momento. Por outro lado, se esse
debate tivesse acontecido, teria sido ele em inglés? Fica entdo claro que estamos diante de escolhas. Cabe ao
professor considerar seus alunos, pesar 0 conjunto de suas necessidades (needs) e vontades (wants) com relagcdo
ao aprendizado da lingua estrangeira e, assim, fazer opgdes, estabelecendo entéo os objetivos pedagdgicos. Tais
objetivos, acredito, precisam ser reavaliados continuamente, a medida que o professor va percebendo outras

necessidades e vontades, que vao emergindo ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

Examinemos agora o excerto 4:

Excerto 4 (52 série)

Professora: Como Jesus Cristo nasceu para nos salvar e nos dar a vida. Entdo, o coehinho
representa a vida, “ life” . Entao, hoje, a gente vai hoje aprender sobre a pascoa, como € mesmo
quesefala“ Pascoa” ?

Alunos. “ Easter.”

Professora: Como cumprimentamos na pascoa mesmo?

Alunos.” Happy Easter.”

Professora:Como € coelhinho” eminglés, mesmo?

Alunos:” Bunny.”

Nesse excerto, com as questdes. Como é mesmo que se fala “ Pascoa” ?Como cumprimentamos na pascoa
mesmo? Como é “ coelhinho” em inglés? espero que meus alunos aprendam vocabulério em inglés relativo a
Péscoa. Logo em seguida, deixo explicito que: Entéo, hoje, a gente vai hoje aprender sobre a pascoa, o que

pode ser interpretado, que o propésito da aula seja mesmo esse: aprender vocabulario relativo a Pascoa.
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Passemos agora a observar o excerto 5:

Excerto 5 ( 52 série)

Professora: Eu n&o vou escrever ainda na lousa, mas vamos ver sO 0 que nés fazemos juntos agora.
O coelhinho vive cheirando e tem a mania de enrugar o nariz, “ nose” . Tem uma musiquinha em
inglésquedizassim:

Bunny, bunny, bunny (faz gestos, colocando as méos na cabega, esticando e dobrando os dedos,
como sefossem 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)
(Alunosriem...)

bunny, bunny, bunny (continua gesticulando com as méaos na cabega, imitando o0 movimento das
orelhasdo coelho)

you're so funny

Fromyour head ( coloca as mé&os na cabeca)

To toes (dobra o corpo, esticando os bragos, indo com as maos para baixo até tocar os dedos dos

s

pés).

Nesse excerto 5, quando digo tem uma musiquinha em inglés que diz assim, confirma-se minha intencéo de
ensinar a cangdo “Bunny, bunny”. O tema Péascoa foi usado apenas como pretexto para a introdugdo dessa
cancdo infantil, cujo propdsito didatico era ensinar vocabulério referente a Pascoa. Saliento, também, um aspecto
gue chamou minha atencdo nessa aula, exemplo representativo de minha abordagem de ensino: o uso de gestos e
mimica. Penso que os utilizo como recursos mediadores de aprendizagem, com o objetivo de favorecer o
entendimento do aluno quanto a descoberta do significado de vocabulério e propiciar um clima de descontragao,

0 que acredito ter ocorrido, pois os alunos riram e acabaram por imitar-me, engajando-se na brincadeira.

Ainda refletindo sobre esse excerto, fago uma outra colocago. E de se supor, que o professor estgja ciente da
faixa etéria com que esta lidando e leve em consideracdo o nivel de maturidade dos alunos. Ao lado disso, é
preciso que haja cuidado, em ndo se fazer generalizacBes ou rotular-se classes. Posso julgar que determinadas
turmas de 52 série. por exemplo. apresentam um comportamento mais infantil do aue outras. Alaumas turmas
CAPITULO 3 - Navegando, descobrindo, re-descobrindo... res, de
lade da

utilizagdo dessa cangdo infantil, da forma como ela foi feita. Naguele 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 eimaturo. Procurei, portanto, generalizar paratentar atingir amaioria.

Hoje, repensando sobre minha prética, nao tenho tanta certeza de ter considerado a diversidade de alunos em sala
de aula. Sera que nao teria havido naquela classe outros alunos mais amadurecidos, para quem tal tipo de texto
poderia ser inadequado, uma vez que seria utilizado com o propdsito de ensinglos a cantar uma cangéo infantil
em inglés? Serd que esses outros alunos ndo teriam se sentido um pouco encabulados ou mesmo ridiculos, de
estarem cantando e gesticulando uma cangdo destinada primordialmente a pré-escolares? Talvez uma discussao
prévia com os alunos sobre a existéncia desse tipo de misicas nas mais variadas linguas e culturas os levasse a

refletir sobre a esséncia de “ser humano” e, com isso, a uma reflexdo sobre crengas, valores e culturas. O fato é
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gue, nagquele momento, pensel apenas na maioria. No entanto, aqueles alunos, mesmo os mais velhos, ao rever a
gravagdo das aulas, demonstraram estar engagjados, pois, seus rostos externavam alegria e contentamento. Esse
momento da aula, entdo, parece apontar a ambiglidade e ambivaléncia do sistema complexo, que é a sala de
aula. Individuos de culturas diferentes, com necessidades diversas, idades variadas. Estamos diante da
diversidade, e, portanto, da complexidade. Vejo, agora, que o professor do século XXI ndo soluciona problemas.
Precisa seguir os principios de um pensamento complexo, postulado por Morin (2000), e observar as
caracteristicas da complexidade, discutidas por Demo (2002). O que podemos fazer € seguirmos um caminho,
estabelecermos estratégias, sabendo que elas poderdo e precisardo ser reavaliadas a qualquer momento do

percurso do ensino-aprendizagem.

Acrescento um outro ponto nesta discussdo. Talvez o argumento sobre esta aula ndo esteja no fato de utilizar este
ou aquele tipo de texto apropriado para determinada faixa etaria, mas discutir com os alunos sobre a existéncia
de vérios tipos de textos, conforme o propésito ou/e o publico a que se destina. Poderia ensinar-lhes algumas
nocdes de Género com que, nesse periodo de minha pratica (ano 2000), eu mesma ainda ndo tinha tomado
contato. Foi somente com o Curso Reflex&o sobre a Agdo: o professor de Inglés aprendendo e ensinando, que
fui introduzida a nocdo de Géneros do Discurso, que foi se ampliando, durante esta caminhada de pesquisa,
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apresentam caracteristicas comuns em varias linguas (a existéncia de rimas, por exempl o).

Nessa época de minha prética (anos 2000), apoiava-me em Vvarios tipos de textos, alguns auténticos como, por
exemplo, cangdes infantis e folcléricas inglesas e anericanas e outros, ndo auténticos, como certas cangdes
escritas com o propoésito didatico de se ensinar contelido lingistico através de um tema especifico, ou seja,
trabalhar estruturas, vocabulério e expressdes referentes ao assunto abordado. Naguele periodo de minha prética
acreditava que através de cancfes poderia ensinar lingua inglesa de uma forma prazerosa. Penso ter conseguido

gue muitos de meus alunos se divertissem durante as aul as e até aprendessem. Mas o0 qué? Para qué?

Se simplesmente introduzimos um texto porque este apresenta um assunto atual, interessante, e o utilizamos
apenas com o proposito de ensinar contelido sistémico, acabamos por desperdicar uma grande oportunidade de
refletir com o aluno sobre o papel social da linguagem, ou seja, deixamos de refletir sobre o que ha por tras de
cada texto, a intencdo do autor, os varios significados a que o texto remete o leitor. Para Bakhtin (1979/2003),
somos constituidos através do discurso, sendo que todo discurso é parcialmente constituido por outros discursos
proferidos por outras pessoas, na cadeia social. Assim sendo, acredito agora que o professor, ao escolher os
textos que utilizara com seus alunos, precisaria levar em consideracdo o papel social da linguagem, refletir que
lingua e linguagem ndo existem por si s, desconectadas da realidade. Lingua, linguagem e sociedade
confundem-se na medida em que séo produtos e produtoras de si mesmas e do préprio individuo, em continuo
processo de transformagdo. Percebo, portanto, nesse momento de minha prética, uma visdo de linguagem
apoiada em contetido sistémico, centrada no ensino de estruturas e vocabulario, sem uma preocupacdo com seu

papel social.
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Ao lado de uma postura que parece ser mediadora, descubro-me, entretanto, ingénua no sentido freireano, ja que
acabo por transferir conhecimentos, sem refletir criticamente com meu aluno sobre a diversidade de realidades,
na qual o ser humano se insere. Reconhego que faz parte da tarefa do professor ensinar conteldos; afinal, o
homem, ao longo de sua histéria, foi construindo seu patrimdnio cultural e, tem sido papel da escola, que tal
CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... icdo da

e fazer
o auno interessar-se pela matéria. No entanto, acredito que, naquele momento de minha pratica, minha
preocupacdo restringia-se a ensinar lingua inglesa o que, para mim, significava apenas ensinar conteldo:
vocabulario, estruturas, topicos gramaticais. Parece ser isso 0 que se espera de uma professora de linguas. No
entanto, percebo agora que dialogava com meu aluno, sim, ouvindo suas colocagles, apreciando o raciocinio,
que percebia ter feito para atingir esta ou aquela idéia, mas ndo problematizava. Com isso quero dizer que
minhas aulas ndo 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 transferéncia de

conhecimento apenas.

Somente revendo minhas aul as e refletindo sobre minhas ages, com o0 apoio académico continuado, que resultou
nesta pesquisa, que fiz esta descoberta: “a educagdo é political Depois de descobrir que também é um politico, o
professor tem de se perguntar: “Que tipo de politica estou fazendo em classe?”’, au sgja: “Estou sendo um
professor a favor de quem?’ (Freire & Shor, 1987: 60). E ai, entdo, que reflito sobre a necessidade de um
engajamento por parte do professor, para que as aulas ndo sejam perpetuadoras de uma situagdo de dominacéo,
em gue ambos, professor e alunos encontrem-se ingénuos, desprovidos de consciéncia de sua condicdo de seres
co-construtores da histéria. Ser ingénuo tem a conotagéo dada por Freire (1970): é ndo ser emancipado, é nao
problematizar, € ndo discutir com os alunos os problemas que atingem nossa comunidade e que nos incomodam

tanto.

Acredito agora que alunos de 5% série, pré-adolescentes, podem e devem ser instigados pelo professor a
guestionar a nossa realidade. No entanto, discutir com esses alunos problemas da comunidade, mantendo sempre
uma ligagdo com a disciplina a ser trabalhada, é o grande desafio. Como conciliar o ensino do conteido da
disciplina fazendo uma ponte com os problemas sociais? Penso que uma das maneiras mais viaveis seja o ensino
da lingua estrangeira num enfoque social, que questione o pensamento homegeneizador da vida contemporanea,
gue faca 0 aluno pensar para poder agir politicamente, conforme Damianovic (2006). Esse ja seriaum caminho a
emancipacdo. No entanto, o professor precisa, primeiramente, reconhecer-se ingénuo para entdo caminhar para

uma mudangca ef etiva na sua prética.
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Passemos agora para o exame do excerto 6, referente auma aula de 72 série;

Excerto 6 ( 7 série)

Professora: Shack bar, store, ice — cream shop, shop, 0 que mais? Alunos.... ( barulho e conversa
na sala, a professora cruza os bracos e observa) Professora: Fernando, pega o papel e joga no
lixo. Seja educado.

[Nesse excerto 6, o leitor pode perceber que ha indicios de que, na escola em que trabaho, existe uma
preocupacdo quanto ao cumprimento de regras. Procuro ndo me omitir, tentando cumprir o papel social de
formadora de cidaddos. Aqui, neste momento da aula, primeiramente observei um aluno que estava atirando
papel no chdo. Como o aluno ndo recolheu o que sujou, busquei aertalo de seu comportamento: cruzei os
bracos 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 ejoga 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 alongo prazo,
com paciéncia e perseveranga, que pode haver conscientizagdo dos alunos quanto a atitudes e comportamentos,

gue facilitem o convivio social, nos mais diferentes contextos.

E preciso ndo perder de visa que, cada vez mais, uma grande massa popular esti tendo acesso & escola. Esta
passou a ser um espago social pluricultural, no qual valores, crengas e comportamentos diversos, por vezes
conflitantes, necessitam conviver. E muito comum o aluno nZo ter recebido de casa formagdo adequada,
lembrando aqui que o que pode ser considerado adequado para um determinado grupo de individuos
pertencentes a uma mesma subcultura, pode ser totalmente inadequado para outros individuos de outra
subcultura. A escola dos dias de hoje, mais do que nunca, € um caldeirdo social, em que conflitos de toda ordem
— de raga, crenca, opgdo sexual — se fazem presentes. Some-se a isso o fato de pais trabalharem por vezes o dia

todn. conferindn a esrola niiase e exclilsivamente a ediicacan de salis filhns.
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- mentos
das mais variadas disciplinas, &, principalmente, um espago de convivio social, uma amostra da sociedade, em
processo ininterrupto de retroagdo, como aponta Morin (2000, 2004, 2005). O individuo é a sociedade. Ele a
contém e esta contido nela, num continuo processo de auto-producdo e auto-regulacdio. E a escola e mais
especificamente a sala de aula, durante as interagdes professor-aluno, aluno-aluno, o local onde se reproduzem
normas e regras da sociedade de uma determinada cultura, referentes aum momento histérico especifico. Nela se
busca educar, ou sgja, preparar o individuo para o convivio social. Nesse espaco, podem ser apenas reproduzidas
normas e regras aceitas pela sociedade, reforcando-se o status quo ou podem, também, ser discutidas e até
mesmo re-elaboradas, com a participacdo do grupo de convivéncia, numa postura criticaque ilumine arealidade,

no sentido freireano.

Procurarei agora olhar os excertos que se seguem, tentando abordar aspectos do discurso que remetam a minha

visdo de linguagem e de ensino-aprendizagem mais especificamente.
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Observemos o excerto 7:

Excerto 7 (52 série)

Professora : Entdo “ Happy Easter” quer dizer “ Feliz Pascoa” . Onde nés ja aprendemos “ happy” ?
Foi em* Happy birthday to you” , lembramse? Repitam comigo: “ Happy Easter.”

Alunos: “ Happy Easter” ...

Professora: Agora, vocés vao cumprimentar uns aos outros COmo ha pascoa, 0S meninos vao
dizer: “ Happy Easter, girls!” Os meninos para as meninas, vamos|a.

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 atencdo ao rever varias de minhas falas foi justamente a crenca de que
aprender uma LE implica falar tal lingua. Aprender a falar envolveria repeticdo, principalmente em voz alta, de
palavras, expressdes, estruturas. Quando digo: Repitam comigo: Happy Easter!, acredito que uma das formas de
se desenvolver a oralidade é por intermédio da repeticdo. Assim, esse procedimento de repetir, em voz alta,
certos enunciados € uma constante em minhas aulas. Nessa aula, procuro conduzir a repeticdo, dizendo: Agora,
VOCES Va0 cumprimentar uns aos outros como na pascoa, 0s meninos vao dizer: Happy Easter, girls! Os meninos
para as meninas, vamos la. Acredito que o professor necessite optar por alguns procedimentos de ensino,

conforme o propdsito que quer atingir. No caso do excerto 7, tenho um recorte de um momento em que a
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Percebo aqui tragos de uma visdo estruturalista de linguagem, na qual aparece implicita a crenca de que uma
lingua, e, portanto, uma lingua estrangeira, poderia ser aprendida através do acimulo de estruturas fornecidas
pelo professor-instrutor. Para tanto, a aprendizagem se daria através de treino, conduzido pelo professor, o que
implicaria uma visdo 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 qie, nessa aula, foi mostrada aos alunos apenas uma forma de
cumprimento que poderia ser utilizada por ocasido da Pascoa: Happy Easter!, que fago questdo de enfatizar aos
alunos: que quer dizer ‘Feliz Pascoa!’. Parece existir, pois, uma preocupacdo em fazer com que meu aluno saiba
o significado da expresséo Happy Easter, através da traducéo do cumprimento, para a lingua portuguesa: que
quer dizer ‘Feliz Pascoa!’. Coloco aqui 0 seguinte questionamento: sera que haveria necessidade de traduzir a
expressao Happy Easter? Sera que o aluno precisaria ser exposto a traducéo de expressdes? Penso estar ai, hesse
momento de minha prética, implicitaa crenca de que as palavras e as expressdes de uma lingua teriam vocabul os
e expressdes com significados correspondentes numa outra lingua, ignorando-se que a linguagem é construida
socialmente e que os sentidos sdo construidos pelos sujeitos do discurso. Dessa forma se, nagquele momento,
ainda ndo tinha consciéncia do que significava ter uma visdo de lingua e linguagem como pética social, a
colocacdo explicita de tradugdo seria justificada, fazendo-se até necessaria, para que néo restassem dividas ao

aprendiz.
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Ao lado dessa questdo, acrescentaria uma outra: sera que ndo seria mais conveniente, ministrar a aula em lingua
inglesa, utilizando-me, principalmente, da linguagem das instrugbes em inglés, propiciando, dessa forma,
momentos de real engajamento discursivo, uma vez que os alunos estariam tendo a oportunidade de ouvir e

procurar compreender em lingua estrangeira? N&o seria esse um momento Unico, concreto, de compreensao e
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Revendo minha prética, percebi que, ao longo dos anos, fui pouco a pouco deixando de dar instrucfes em inglés,
optando por fazé-lo em lingua materna, talvez porque tivesse construido a crenca de que isto facilitaria seu
aprendizado, uma vez que os alunos, cada vez mais, apresentavam muita dificuldade em entender as instrugdes
dadas em lingua estrangeira. Tal crenca talvez tenha sido reforgada durante o Curso Reflexdo sobre a Agdo, uma
vez que elabordvamos unidades de ensino, em que as instru¢cbes eram sempre em lingua materna. Cumpre
lembrar aqui que o referido curso, por passar por constante reavaliagdo, observou os resultados da adogdo dessa

pratica, de forma que os professores-alunos, ao e€laborar suas unidades, tém atual mente uma outra postura.

Lembrando Bakhtin (1979/2003), a linguagem é construida socialmente, através do discurso. Portanto, é na
interacdo com 0 outro, que construimos e internalizamos a linguagem. Concluo, pois, que o professor pode e
deve utilizarse da lingua estrangeira a ser ensinada, ndo menosprezando a capacidade de aprendizado do aluno.
Muitas vezes, tentamos facilitar para nosso aluno e, cada vez mais, através de simplificacBes, acabamos

tornando-o mais passivo, ndo co-construtor de seu proprio conhecimento.

Examinemos agora o excerto 8:

Excerto 8 (52 série)

Professora: Now | want one student to come here and say the numbersin English... Who?
Any volunteer?

Alunol3: Me, teacher!

Professora: Ok! Good! You can say the numbers from one to ten,OK?... You can start, please!

Alunol3: 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 préatica, em que existe real engajamento discursivo do
aluno: 0 momento de fazer a chamada. Nesse excerto, utilizei-me integralmente da lingua inglesa ao dar
instrucdes: Now | 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 nimero em inglés. Talvez o aluno tivesse aceitado porque teria certeza de que
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Se sairia DerT. NO entanto, ao aceltar a Proposta, correu o risco ae peraer arace (Lorrmarn, Lyo/). Fenso gue, ao
pedir que fizessem a chamada por partes, alternando voluntérios, 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 gque utilizel 0 mesmo procedimento ao fazer a chamada com a 72 série. Acredito que essa
prética denota a crenca de que, repetindo a cada aula, os alunos formar&o certo habito e, assim, aprenderdo a

fazer achamadaeminglés.

Fazer a chamada em sala de aula faz parte da rotina escolar, pois é necessario que o corpo docente fique atento
ao nimero de faltas dos alunos no decorrer b curso. Vejo, nesse momento de chamada, uma oportunidade
concreta de o aluno engajar-se no discurso, e, se incentivado pelo professor, através do exemplo, podera ser um
momento propicio para fazer uso da linguagem das instrugdes em inglés com seus colegas, tais como: Please!
Pay attention.! He is absent today! Listen to me! No entanto, acredito ser preciso certo cuidado para ndo exaurir

0 aluno, repetindo sempre 0s mesmos procedi mentos.

Observemos o excerto 9:

Excerto 9 (5% série)

Professora: Now, | want one student to write the date on the board. ((a professora olha para a
classe, buscando com o olhar a participacdo)) A data...

Aluna2: ((levantando a méo do lugar)) Mel

Aluna2 ((vai a frente da classe e comeca a escrever a data na lousa)) Today...
Professora ((pergunta para a classe)): Que dia € hoje mesmo?

Alunos. Wednesday...

Professora: E 0 més?

Alunos: April...

Professora: Right! E 0 ano?

Aluno: Two thousand...

Aluna2 ((escreve na lousa)): Today is wednesday, april 18", 2000.
Professora: Write on your notebooks.

No excerto 9, peco em inglés que um dos meus alunos se manifeste para colocar a data nalousa: Now | want one
student to write the date on the board.. Uma aluna levanta a mé&o, demonstrando interesse em participar. Passa,
entdo, de ouvinte ratificada & participante ratificada, pois se levanta do lugar e vem & frente da classe. E uma
situacdo que pode se tornar embaragosa para a aluna, pois € um momento em que expde sua face ao grupo
(Goffman, 1967). De certa maneira, procuro evitar que ela perca sua face, quando peco que os colegas gjudem-
na indiretamente, pois pergunto: Que dia é hoje, mesmo? Os alunos respondem: Wednesday... Pergunto em
seguida: E 0 més? Os alunos também sdo capazes de responder em inglés: April... Retomo o turno de fala,
confirmando a resposta: Right! o que pode servir de estimulo para que esses respondentes se tornem mais auto-
confiantes, mantendo assim sua face perante o grupo. Adiciono a Ultima pergunta: E 0 ano? E aresposta € 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 ja soubesse. Sua participacao foi uma forma de manter a
face perante o grupo, o que deve té-la feito sentir-se bem. Acredito que, nesse excerto 9, possa ser visualizada a

interacéo social como um ritual postulada por Goffman (1967).
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Revendo esse excerto 9, percebo que, se Sou eu quem comega 0 processo interacional, € porque meus alunos
assim o permitem, assumindo que querem escutar 0 que tenho a lhes dizer, a lhes ensinar. N&o é porque o
professor € o iniciador desse processo, que € 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

instruces em inglés, pois utilizei-me da lingua materna, numasituacdo em que poderiater evitado.

Passemos agora a andlise do excerto 10:

Excerto 10 (72 série)

Professora: Vamos dividir aqui: city e country. Se a gente fizer uma divisdo separando cidade e
campo, nés vivemos na...

Alunos: City.

Professora: Na cidade, né? N6s vivemos na cidade. Quais sdo os locais, places, que vocés vao, ou
sabem que tem na cidade? Se vocés souberem falar em inglés, vocés falam, sendo a gente coloca
aqui... Parque, como é em inglés?

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 servigos. O que mais?

Aluno: Praca.

Professora: Como se diz praca em inglés, mesmo?

Alunos....

Professora: Square, em inglés. A praga normalmente ndo é um quadrado? Square. Maislugares
da cidade...O que mais?

Alunos....

Professora: Quais outros lugares nés vamos na cidade? Cinema? ((escrevendo na lousa)):
cinema/ movie theater. E a mesma coisa, sO que cinema € usado pelos ingleses e movie theater
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Alunos....
No excerto 10, antes de apresentar a cangdo onde serdo preenchidas lacunas com vocabulério referente a lugares

do campo e da cidade, procuro fazer com os alunos um levantamento dos lugares que €eles conhecem, relativos a
cidade. Inicio o processo interacional em lingua materna, solicitando dos aunos o local onde vivemos: ...n6s
vivemos na... a0 que os alunos complementam: city. Embora tenham respondido em inglés, fago questdo de
repetir a frase completa em lingua materna: Na cidade, né? NGs vivemos na cidade. Esta minha afirmagdo me fez
refletir sobre o quanto podemos destruir o que jafoi construido. No momento em que repito uma frase inteira
em lingua materna, impeco o aluno de ouvir e compreender a lingua estrangeira que esta sendo ensinada.
Haveria necessidade disso, uma vez que os alunos ja haviam demonstrado saber o significado da palavra city?
Muitas vezes, no intuito de reforcar certo aprendizado, repetimos procedimentos desnecessarios que podem ser
verdadeiros destruidores de aprendizagem. Noto, nessa aula, que os alunos demonstram muita dificuldade em se
lembrar de palavras e expressdes em inglés, aprendidas em anos anteriores, uma vez que a maioria dos alunos da

classe as profere em lingua materna: praga, lanchonete, o que pode também ser corroborado pela gravagdo em
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video. Ao lado disso, pareco despejar contelido (vocabulério), pois em meu Ultimo turno desse excerto digo:
shack bar, store, ice-cream shop, shop, o que mais? Escuto meus alunos de seus lugares, proferindo as palavras
em portugués, mas sou quem coloca as palavras em inglés na lousa. Noto, nesse momento de minha prética, que
a linguagem é entendida como actimulo de estruturas e vocabulario. Parece entdo existir para mim a crenga de

gue aprender lingua é aprender vocabulario.

Um outro aspecto que gostaria de salientar € o uso constante de diminutivos, os quais foram reunidos aqui, como

se segue:

E como sefala coehinho em inglés? (5% série)
O codhinho vive cheirando e tem a mania de enrugar o nariz, “ nose”. Tem uma musiquinha em
inglésquedizassim: (5*sé&rie)

Ent&o, o “wrinkly nose” é aquele narizinho enrugadinho gque a gente falou. Porque toda hora ele
est4 chelrando. (5% rie)
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Como pode ser observado, existe uma recorréncia de uso, e, € mais freqliente na aula com a 52 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 proxima de meus alunos, na busca de um relacionamento inter-pessoal mais af etuoso.
Vejo que a marca do diminutivo, também aparece com a classe de 72 série, sendo que estes eram bem diferentes
dos de 5% série, ndo s6 quanto a faixa etaria, mas também quanto ao nivel de maturidade. Retomarei essa

discussao mais adiante, procurando chegar a uma interpretacao sobre esse fato.

Concluindo areflexdo sobre este momento de minha prética, percebo ter descoberto em mim uma professora que
parece ser mediadora, porém ingénua, na medida em que ndo tenho ciéncia de meu papel politico e
transformador dentro da sala de aula. Minha concepgdo de ensino-aprendizagem denota estar fundada em
procedimentos tradicionais, como, por exemplo, a repeticdo de estruturas e de vocabulé&rio, tanto oral, quanto
escrito. Os temas das aulas sdo ingénuos, sem preocupacdo com questionamentos da realidade social, na qual eu
e meus alunos estamos inseridos. A lingua e alinguagem parecem ter uma posi¢éo estética, isto €, nao sdo vistas
como préticas sociais, mas sim como aquisi¢cao de estruturas e acimulo de vocabulario. 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 instrugBes aos meus alunos oscilo entre 0 uso do inglés e o uso da lingua materna, predominando o uso
da lingua materna.

Passemos, agora, a andlise do 2° momento de minha prética.
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3.1.2. 2° Momento (ano de 2002 — Durante o Cur so Reflexdo Sobre a Ac¢ao):

Examinemos o excerto 11:

Excerto 11 (52 série)

Professora: Tem certeza que € uma histéria em quadrinhos?

Aluno 1: Absoluta.

Professora: Absoluta, né? 1sso aqui eminglés chama-se‘comics' . Histéria em quadrinhos. Vocés
falaram em texto como, mesmo?

Aluno 2: Comunicativo, diélogo.

Professora: Comunicativo, didlogo, o que mais?

Aluna 1: Humoristico.

Professora: Humoristico, comics. A gente da risada, as vezes, quando a gente 1€ aqui. Bom, dizuma
COisa, COmMO vem escrito o texto aqui?

Aluno 3: Diz, né, que quando o Chico Bento vem para a cidade...

Professora: Espera s6 um pouquinho. A perguntinha que eu fiz- vocé ja comegou a contar a
histéria —mas como vocé |€ a historia?

Aluna 2: Eu entendi que ele falava eminglés e traduza...

Professora: 1ss0, mas espera sd um pouquinho. E comics, ent&o, vem escrita em quadrinhos...
((desenha os quadrinhos na lousa)) Aonde que vocé |é a histéria?

Aluno 4: Nos quadrinhos.

Professora: Ent&o, eu leio nos bal6ezinhos e vejo também nos pensamentos. VVocés perceberam
COmMo que vem o texto escrito? De onde?

Alunos: Dos bal 6ezinhos.

Aluno 5: Do quadrado.

Professora: Do quadrado também. De vez em quando vem esrito nos quadradinhos, embaixo,
também, ndo é assim?

No excerto 11, acima transcrito, também reconheco meu papel como professora mediadora da construgéo do
conhecimento de meus alunos. Existe uma troca continua de papéis entre mim e meus alunos e um fato novo é
acrescentado: passo a atentar para textos que estejam mais préoximos da realidade do aluno, como é mostrado

nesse excerto, em que trabalho a organizacao textual de uma Histériaem Quadrinhos ( HQ).

Quando pergunto: Como vem escrito o texto aqui? Varios alunos parecem ndo entender que 0 “como” refere-se a

organizacdo textual de uma HQ. O Aluno 3, participante ratificado, procura responder a minha pergunta,
AmrmamnnnAdA A AamnbAr A LA Ar A MNia h&A AatiA AnranmAA A OlhiAaa Danda vrAma mAavra A AlAlAAA Nl Aaman A maAnd A~ &Omo 0
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de ouvinte ratificada a participante ratificada, diz: Eu entendi que ele falava em inglés e traduzia... Novamente
retomo o turno: 1sso, mas espera s um pouquinho. E comics, entéo, vem escrita em quadrinhos... Aonde vocé|é
a histéria? Interpreto a utilizacdo do diminutivo pouquinho nesses dois turnos, como uma forma carinhosa de

dizer ao aluno que esse ndo era o foco a ser debatido no momento.

Utilizo-me entdo de um recurso visual, desenhando na lousa uma tirinha com trés quadrinhos, rabiscando

personagens com baldezinhos 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 bal8es, sendo que, ha baldes com linha
continua, indicador da linguagem oral propriamente dita, enquanto que, baldes em forma de nuvens indicam

pensamentos dos personagens.

Revendo esta aula, noto que, através de vérios questionamentos, num papel de mediadora, procuro chegar com o
aluno a resposta, evitando dar pronta uma resposta. No Curso Reflexdo sobre a Agdo: o professor de inglés
aprendendo e ensinando compreendi a relevancia do didogo na construgdo do conhecimento no processo
ensino-aprendizagem. N&o é que ndo dialogasse com meus alunos antes de cursar 0 Reflexdo sobre a Agao.
Percebo que foi somente g6s o0 curso, que passei a adotar esse tipo de procedimento com maior intensidade.
Nesse excerto, pode ser observado, que véarias perguntas foram feitas por mim, no intuito de provocar o aluno a
refletir sobre a estruturagcdo de uma histéria em quadrinhos: Vocés falaram em texto como, mesmo?;
Comunicativo, didlogo, o que mais?; Bom, diz uma coisa, como vem escrito o texto aqui?; ...mas como vocé |é a
histéria?; Aonde que vocé |é a histéria?; até atingirem a resposta esperada: Nos quadrinhos, ao que reafirmo e
peco confirmacéo: Entdo eu leio nos bal8ezinhos e vejo também os pensamentos.Vocés perceberam como que
vem o texto escrito? De onde? Nesse turno de fala, parece ficar claro para mim gque meus alunos conhecem a
organizagdo textual de uma HQ, caracterizada por textos escritos inseridos em balfes, referentes a falas ou
pensamentos de personagens e, também, em quadrados, nos quais aparece geralmente a fala de um narrador da

histéria ou pensamentos de um personagem.

Percebo aqui que sigo a proposta dos PCN — LE (1998), no que se refere ndo sé ao papel de professor-mediador

na construcdo de conhecimentos, mas também quanto a visdo de linguagem trabalhada com os alunos, uma vez
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ser trabalhado em lingua estrangeira (PCN — LE 1998: 72).

Convém lembrar que essa aula faz parte de um momento em que estava terminando o Ultimo médulo do Curso
Reflexéo sobre a Agao: o professor de inglés aprendendo e ensinando, pela terceira vez. A unidade didética
trabalhada com os alunos tinha sido elaborada durante o curso e essa aula era uma parte da aplicagdo dessa
unidade.

Foi somente através de discussdes continuadas com os grupos de professores-alunos durante o referido curso que
tive maior clareza do conteldo 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 111, por trés vezes, no Curso Reflexdo sobre a Acdo: o professor de inglés aprendendo e ensinando, ho qual
meu grupo e eu elaboramos indmeras didaticas (doze ao total), consegui um naior entendimento das sugestdes
de trabalho oferecidas pelos PCN — LE (1998).

No entanto, reconheco que parece existir, dentro de nos professores, certa urgéncia em obter resposta imediata
do aluno, em rechealo de conteldo. Talvez porque isto seja 0 que € 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 emissérios somos nos, professores, ndo é de uma hora para outra que esse nosso
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papel irA mudar. Ha necessidade de estarmos inseridos em um continuo processo de aprender que é perpetuum,
através da revisdo de nossa prética, do escrutinio das entrelinhas de nossa fala e de nossas agfes, num
intermitente processo de conscientizagdo. Esta conscientizagdo s pode acontecer dentro da praxis, junto com o

aluno, na dial ética agéo-reflexdo.

Cabe aqui relembrar as palavras de Freire (2005: 30-31):

“A conscientizagdo ndo pode existir fora da préxis, ou melhor, sem o ato agéo-
reflexdo. Esta unidade dial ética congtitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou de
transformar 0 mundo que caracteriza os homens... A conscientizagdo, que se apresenta
COMO um processo num determinado momento, deve continuar sendo processo no
momento seguinte, durante o qua a redidade transformada mostra um novo perfil.”

Assim, conforme Freire (1970), s6 chegaremos a conscientizagdo do que somos e como somos através da
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Minha visdo de linguagem parece ter sofrido alteracdes, pois verifico um fato novo: textos auténticos, na medida
do possivel, sdo trazidos e discutidos na sda de aula, com foco nos conhecimentos de mundo, textual, estratégico
e sistémico, fruto das discussdes promovidas pelo Curso Reflexdo sobre a Acgdo: o professor de inglés
aprendendo e ensinando. Embora tenha elaborado e aplicado vérias unidades de ensino qie continham
atividades que contemplavam o conhecimento sistémico, percebo que a gramética ainda continuou sendo vista e
trabalhada de forma tradicional, utilizando-me principalmente de exercicios estruturais. Ficou, portanto, uma

lacuna. Como colocar em prética ateoria que tinhasido discutida e pareciater sido entendida?

Num determinado momento dessa aula, percebo que os alunos conseguem relacionar linguagem com poder e

statussocial:

Excerto 12 (52 séri€)

Professora: Vocé ouviu o que €la disse?

Aluna: N&o...

Aluno: Ela falou que nas cidades grandes usam mais inglés.
Professora: E por que, nas cidades grandes, usam maisinglés?
Aluno: Porque tem muito rico la.

Professora: Ser& que é so porque tem muito rico?

Aluno: N&o.

Professora: Sera que vocésjéa se deram conta de que a gente usa palavras eminglés?
Aluna: Aqui temMcDonald's...

O aluno ao ser capaz de repetir o que foi dito pela colega: nas cidades grandes usam mais inglés e de explicar a
causa da freqliéncia do uso dessa lingua: porque tem (moram) muito rico la (na cidade grande), esta
estabelecendo a relagdo: cidade grande/ inglés/ riquezal poder. Através de processos cognitivos resultantes da
interacdo, o aluno, mediado pelo professor, que compreenda a lingua e a linguagem como prética social, vai

tomando consciénciado papel social dalinguagem. No entanto, € preciso que o professor tenhaclaro parasi essa
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nova visdo de linguagem. N&o adianta aprender um rétulo novo se ndo se compreendeu a esséncia desse novo. A
velha visdo parece sobrepor-se a nova, na medida em que pensamos que mudamos, mas, na verdade,
continuamos a fazer as mesmas coisas, termos 0s mesmos procedimentos. Tentei continuar a discussdo,
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sendo portanto, irreversiveis (Demo 2002).
Passemos agora a observar 0 excerto 13, que é a continuacdo da seqiiéncia de fala do excerto anterior. Nele,

observamos que a preocupagdo com o aprendizado de vocabul &rio continua presente:

Excerto 13 (52 série)

Professora: Sera que vocésja se deram conta de que a gente usa palavras em inglés?

Aluna 1: Aqui tem McDonald’s...

Aluno 2 : Shopping...

Professora: Eu quero saber de vocés, que palavras vocés usam, mas levantem as maos 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 ndo sei se éinglés, 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 estdo muito mais engajados, pois nessa seqiiéncia interacional tomo
apenas trés turnos de fala, enquanto que todos 0s outros turnos sdo tomados pelos alunos. Existe uma
preocupagdo com a leitura do mundo social de que fazem parte. Quero que tomem ciéncia e reconhegam que
certos vocabulos que falam ou véem escritos sdo palavras estrangeiras incorporadas a nossa lingua. Parece que
consegui atingir tal objetivo, pois os alunos listam inimeras palavras inglesas de seu dia-a-dia. Fica nitida para
mim a diferenca que existe quando o aluno verifica que o professor esta tratando de assuntos que pertencem ao

seu mundo social, 0s quais ndo séo apenas mais umalicdo do livro didético, sem nenhum significado paraele.
Um outro aspecto que gostaria de salientar € a possibilidade de troca de conhecimentos, propiciada nesta aula.

Alunos da zona rural passam agora a ser 0s pares mais competentes, ensinando seus conhecimentos a professora

e a seus colegas da cidade:

CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo...

Excerto 14 (52 sérig)
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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, 0. ( faz gestos com as méos para reforcar a explicacgao)

Professora: Quer dizer que o Cebolinha tinha o cabelinho espetado? Quem € que mora em sitio
aqui? (alguns alunos levantam a méo). Quem é queja plantou cebolinha?

Alunos:. Eu...

Professora: Conta aqui para a gente. Ela ja vai crescendo espetada?

Aluna 2: E...

Aluna3: Pde um pedago dela na terra e vai subindo, as folhas dela, ndo é folhas, €14 o cabinho. E
uma folha so.

(risos)

Professora: Quer dizer que quando eu planto cebolinha, eu ponho um pedacinho dela naterra?
Alunos. E...

Aluno 1: Semente...

Aluna 3: Samente, da na mesma...

Nesse excerto 14, observo que a aluna 1 € uma participante ratificada. Fago parte da platéia, como meus alunos,
embora eu segja ouvinte ratificada, uma vez que ela se dirige a mim com o olhar e gestos. Descreve como é 0
personagem Cebolinha: O Cebolinha era um amigo dele e tinha pouquinho cabelo e o cabelo dele subia, ia para
cima...assm, 6... Retomo o turno, aproveitando a explicagdo da Aluna 1, para fazer desse momento da aula uma
possibilidade de troca de conhecimentos: ...Quem € que mora no sitio aqui? Quem é que ja plantou cebolinha? A
seguiéncia de turnos mostra que, num primeiro momento, varios alunos diferentes se manifestam assertivamente:
Eu! Retomo o turno, e, com o olhar, dirijo-me a Aluna 2, que parece ter demonstrado interesse em expressar sua
opini&o: Conta aqui para gente. Elajé vai crescendo espetada? A aluna 2, apenas confirma: E... sem continuar a
explicacdo, talvez com receio de perder sua face (Goffman 1967). A aluna 3 toma o turno de fala e da sua
explicagdo: Pde um pedaco dela na terra e vai subindo, as folhas dela, néo é folhas, € |14 o cabinho, é uma
coisa 56, demonstrando certa dificuldade em expressar seu pensamento umavez que hesita, retcomando idéias, no
sentido de buscar uma linguagem que seja compreensivel a platéia. E um momento em que ela quase perde sua
face, ja que os colegas riram de sua exposi¢cdo. No entanto, ao tornar-se participante ratificada, teve a

oportunidade de partilhar com seus companheiros seu conhecimento de mundo especifico.

Sobre essa aula escrevi em sessao auto-reflexiva (ano de 2004):
CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo...

Excerto 15 (sessdo auto-reflexiva de 2004 sobre aula de 2002 — 52 série)

Confrontar

Considerel a realidade do meu aluno, ligando-a ao conhecimento a ser construido uma vez que fiz
com que alunos de realidades diversas trocassem conhecimento e cultura. Alunos de sitio
partilharam suas experiéncias, relatando como se planta uma cebolinha para o aluno da cidade. O
aluno da zona rural foi considerado, respeitado, de forma que contribui para a construgéo da sua
identidade. Em contrapartida, o aluno que mais contato e acesso tinha as informagdes sobre o
assunto trabalhado em aula — gibis — talvez, por possuir televisio, jornais, revistas, internet e
computador em seus lares provavelmente também se sentiu satisfeito porque pdde trazer seus
conhecimentos aos colegas ao falar, ter avozeavez.
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A reflexdo sobre esse momento de minha pratica apontou-me um predominio do uso da lingua materna em sala
de aula, que pode ser justificado pelos meus objetivos, uma vez que pretendia discutir com aunos sobre
conhecimento de mundo e conhecimento textual de umaHQ. Penso que ndo teria sido possivel proceder de outra
maneira, ja que havia necessidade de resgatar dos alunos conhecimentos em lingua materna.

Concluindo a reflexéo sobre este momento de minha prética, também me reconhego num papel de mediadora do
processo de ensino-aprendizagem, ainda que, na maioria das vezes, me apresente como 0 par mais competente
gue conduz o aprendizado. Noto, entretanto, indicios de mudanga, quanto ao enfoque dos temas das aulas, 0s
quais passam a ter mais relagdo com a realidade social do aluno. Ainda permanece a crenga quanto a aquisicao
de vocabulario, apresentando porém uma maior ligagdo com o mundo social. Comego a demonstrar uma
preocupagdo com o estudo da lingua e da linguagem numa visdo que passa a considerar seu carater dinamico e
evolutivo. Meus alunos demonstram-se mais ativos. Ha um grande predominio do uso da lingua materna em sala

deaula

Passemos, agora, a analise do 3° momento de minha pratica.
3.1.3. 3° Momento (ano de 2004 — Ap6s o Cur so Reflexdo sobre a Acao):

A troca de papéis na interagdo, que pode ser observada na tomada de turnos através da linguagem, traduz o

dinamismo da construcédo do pensamento e a formagdo de conceitos. Lembrando Vygotsky (1930, 1934), ao
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ou um colega de sala, que ela passaainternalizar conceitos novos nainteracdo, resultando em aprendizagem.
O excerto 16 pode corroborar esta afirmacdo. Nele, mais uma vez, observo meu papel de professora mediadora e

0 de meus alunos, co-construtores de conhecimento nainteragéo:

Excerto 16 (62 série)

Professora: Quando vocé tem o endereco, 0 que que Vocé precisa para se achar?

Alunol: O mapa.

Professora: (concordando vai emdirecdo a lousa). Entéo o que seriaisso eisso? (s) e (w).
Aluno2: O SeoW.

Professora: Iniciaisdo qué? Seéo CEP, pensa, pensa...

Alunos. E o bairroearua.

Aluno3: E o Sudoeste.

Professora: Sudoeste, t&? Entdo 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 endereco em inglés. Paraisso, tento obter dados que os alunos j& possuam
em lingua materna arespeito do CEP (Codigo de Enderecamento Postal). Os alunos sdo levados a pensar sobre o
que utilizam quando querem localizar-se, através da pergunta feita por mim: Quando vocé tem o endereco, o que

que vocé precisa para se achar? O que imediatamente vem a mente de um dos alunos € justamente 0 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 alousa e desenho um quadrante, tentando imitar o quadriculado dos mapas
com as respectivas numeragfes. Consigo por meio dos recursos utilizados — linguagem verbal e visual —
associadas ao incentivo verbal: Se é o CEP, pensa, pensa..., que meus alunos cheguem a resposta esperada.
Convém lembrar que, mais do que chegar a resposta esperada, 0 que importa é o processo da construcdo do
pensamento que envolveu esta aprendizagem. A sala de aula é, pois, um espaco social de construcéo de
conhecimento através das interagfes professor-aluno, aluno-aluno, intermediadas pela linguagem, linguagem
esta que pode ser verbal ou visual. Além disso, precisamos considerar também a interagdo do aluno consigo
préprio e com o material — livro didatico, revista, jornal, fita de video ou audio, etc. — ou até mesmo com o
contetdo que esta sendo trabal hado.
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Examinemos agora o excerto 17:

Excerto 17 (62 série)

Professora: The cap...Eliseu...The cap... (apontando para sua cabega, num gesto de lembrar o
aluno do significado da palavra proferida)

Aluno 26 :Tiraocap...

Professora: Vocé sabe, né, o qué... Vocé sabe, né, o qué... ( olha para o aluno, queretira o boné).
Eleven. Evelyn?

Aluna 11: Eu!

Professora: Twelve. Felipe José.

Alunol2 : Present.

Professora: Would you please... Serd que eu preciso ir de um por um para tirar o boné? Se o
professor ndo pede pra tirar, o aluno néo tira, e ele sabe quais sdo as normas que foram
combinadas desde 0 comego do ano. (continua a chamada) Thirteen. Felipe Ramos.

A construgdo de conhecimentos ndo esté restrita aos conteldos das disciplinas, mas também aos valores e
crengas, que compdem um momento e contexto socio-histérico, no qual alunos e professores estéo inseridos. No
excerto 17, percebe-se que é uma exigéncia da escola, que os alunos ndo 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 ndo se lembrar, procuro alertalo, dizendo-lhe em inglés. The cap...Eliseu...The cap... Imediatamente,
outro colegatentalembra-lo qual seria o comportamento esperado, dizendo: Tira 0“ cap” . Continuo aqui, com a
mesma preocupagdo ja vista e comentada na andlise do excerto 6, relativo ao 1° momento de minha prética : a de
professora formadora de cidadéos.

Pode-se, pois, verificar, pelo excerto 17, que parece existir certa resisténcia dos alunos quanto ao cumprimento
de normas previamente estabelecidas. O primeiro aluno parece ndo ter se lembrado de tirar o boné, ao que digo:

Vocé sabe, né, o qué... Vocé sabe, né, o qué... Mais adiante, fico um tanto irritada quando vejo que um outro
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aluno também permaneceu com boné, apesar de ja ter visto outro colega ser advertido quanto a proibicdo de uso
em sala: Would you please... Serd que eu preciso ir de um por umparatirar o boné? Logo em seguida, faco uma
observagdo quanto a minha fungdo: Se o professor ndo pede pra tirar, o aluno nao tira, e ele sabe quais sdo as

normas que foram combinadas desde o comego do ano. Na verdade, minhairritac8o se deve ao fato de os alunos
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Na verdade, ao rever esta fala, varias idéias me vém a mente. O adolescente pode demonstrar resisténcia ao que
foi estabelecido a priori pela escola, sem a sua participacdo. Entra aqui a contradicdo do individuo e da
sociedade e, portanto, a complexidade de tudo quanto envolve o comportamento humano. Se é fato que se
permite participagdo do aluno no contexto escolar, que se ouga sua voz, que se crie espago para gue ele adquira

uma postura critica. No entanto, a escola acaba por perpetuar o sistema quando ndo considera o aluno.

Nés, professores, nos exaurimos por tamanha responsabilidade que nos é colocada pela sociedade. E o professor
gue, em sala de aula, num espago curtissimo de tempo, tem de educar o aluno, cobrando-lhe comportamentos
gue muitas vezes ndo |he sdo ensinados em casa, tamanha a vida atribulada de nosso momento sécio-historico.
No entanto, somente uma cobranga ndo provoca mudanca no comportamento de ninguém. Ha necessidade de
negociar com 0 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 préprios pais, alongo prazo, sem espera de resultados imediatos.

Educacdo é processo complexo. Inplica 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
acontecerdo conforme o plangjado, pois, como afirma Morin (2005: 80): “O campo da agdo é muito aleatdrio,
muito incerto. Ele nos impde uma consciéncia bastante aguda dos acasos, derivas, bifurcagbes, e nos impde a

reflexdo sobre sua prépria complexidade”.

Poderiamos pensar até que ponto, mesmo os alunos sendo consultados e, estabelecendo-se normas com a sua
participagdo efetiva, ndo continuariam oferecendo resisténcia ao cumprimento de tais normas, ja que ser
contraditério é parte da esséncia humana. Uma coisa, porém, se faz necesséria: incluir o aluno como co-autor de
seu processo de formagdo. Uma das formas seria sua participacdo, por exemplo, discutindo e estabelecendo as

normas de convivio dentro do espago escolar, uma vez que, refletindo conjuntamente com os membros de seu
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Para complementar essa discussdo, cito Morin (2004: 17):

“A educagdo deve conduzir a ‘antropo-ética’, levando em conta o cardter ternario da
condi¢do humana, que é ser ao mesmo tempo individuo/sociedade/espécie. Nesse sentido,
a ética individuo/espécie necessita do controle mutuo da sociedade pelo individuo e do
individuo pela sociedade, ou sgja, a democracia; a ética individuo/espécie convoca, ao
século XX, acidadania terrestre”.



Assm, serianecessario que todos nos conscientizassemos de que somos ao mesmo tempo individuo, sociedade e
espécie e que tudo o que fizermos recaira sobre nés mesmos. Toda e qualquer agdo do individuo em particular
passa a produzir um efeito que repercute naqueles que o cercam. Dessa maneira, as agfes precisam ser

conscientes porque podem afetar positiva ou negativamente a propria sociedade, e conseqlientemente, a propria
espécie. Fica estabelecido o grande desafio: a busca de uma educagéo centrada na antropo-ética, que € a ética
gue considera 0 Homem, preocupada com problemas éticos globais, uma vez que todos somos habitantes do

mesmo planeta. Segundo o autor, portanto, “a ética ndo poderia ser ensinada por meio de li¢des de moral... todo
desenvolvimento verdadeiramente humano deve compreender o desenvolvimento conjunto das autonomias

individuais, das participages comunitarias e da consciéncia de pertencer a espécie humana’ (Morin 2000: 17).

Observemos ainda este outro exemplo de interagéo:

Excerto 18 (52 série)

(Professora, em pé, de frente para os alunos, proxima a lousa, pergunta:)

Professora: Class... Look here! Do you know this?... (apontando para o seu proprio relégio de
pulso.)

Aluno: Clock!

Alguns alunos: Clock!

Outros alunos repetem: Clock!

Professora: Clock!... Ele esta certo, sd que clock é o nome especifico para relégio de paredeou
para aquele que a gente pde em cima do criado-mudo. Este aqui tem um nome especial.

Aluna: Eu sai. (levantando a méo)

Professora: (professora olha para a aluna que levantou a méo) Qual? Vocé sabe? (aponta para a
aluna que se manifestou)

Aluna: ... (pde a méo na cabega) Esqueci.

Professora: ... Esqueceu?... No problem Alguém se lembra? (Virando coma cabega, percorre com
olhar, tentando achar um voluntario)

Professora: A Watch... relégio de pulso, t4? (Aponta com o dedo para seu rel6gio de pul so) Repeat
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No excerto 18, observa-se que, mais uma vez, inicio o processo interacional, referindo-me aos alunos como
platéia ou audiéncia, ou seja, sdo ouvintes ratificados, quando pergunto a todos eles o que seria o objeto que
aponto com o dedo, requisitando dos alunos a informag&o. Espero que a resposta seja watch ao que um aluno
responde clock. Neste momento, este aluno deixa de fazer parte da platéia ou audiéncia, passando ao papel de
ouvinte ratificado e imediatamente ao de participante ratificado, a0 me dar resposta. Também sdo ouvintes
ratificados e se tornam participantes ratificados os outros alunos que gritam: Clock!. O fato das vérias criancas

repetirem imediatamente a resposta do colegaindica o quanto se aprende por imitagdo na praticasocial.

Lembrando Bakhtin (1979/2003), é dessa maneira que o aluno vai construindo o seu discurso, apropriando-seda
voz do outro e construindo sua linguagem socialmente. Aceito a resposta do aluno ao dizer: Ele esta certo!,

porém, acresco uma nova informagéo, ao mencionar que este tipo de rel6gio 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. E a gjuda de um par mais

competente, interferindo na construgéo do conhecimento pela classe.

A participagdo dos alunos, repetindo: Clock! pode indicar a vontade dos aprendizes em agradar ao professor,

buscando aprovagéo social, pois, de acordo com Lehtinen e colaboradores (1995, apud Laplane 2003:38), as
criancas desenvolveriam trés tipos de estratégias para lidar com as situagdes de sala de aula as que
desenvolveriam estratégias orientadas para as tarefas escolares, as que desenvolveriam tarefas para aiviar a
tensdo e as que abordariam a tarefa na busca de aprovacdo social. Logo em seguida, observo a participacdo de
umanovaauna, 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, entdo, para mim, uma ouvinte enderecada. Este fato
pode ser observado através da pergunta: Qual? Vocé sabe? Percebo que, de certa maneira, a pergunta feita de

forma direta a aluna por mim pode ter ameacado a face da aprendiz, que responde: Esqueci. Esta resposta pode

ser interpretada de varias maneiras. Talvez a aluna soubesse a resposta e realmente esaueceu ao ser auestionada
CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... Jueceu
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também preservar a minha face, pois, digo: Esgueceu? No problem, passando a pergunta a platéia novamente,
guando questiono: Alguém se lembra?, acabando por dizer depois a classe: watch, procurando fazer repeticdo em

coro para que os alunos aprendam a pronudncia de watch.

O procedimento de ensino-aprendizagem de LE através de treino parece continuar presente no ano de 2004,

quando j&tinhaterminado o curso Reflexdo sobre a A¢do: o professor de inglés aprendendo e ensinando:

Excerto 19 (62 série)

Professora — Entdo, numa primeira rodada ai, numa primeira rodada, a gente j& conseguiu
descobrir que tem o computador no quarto, que tem o pdster. Mais alguma coisa que vocés
conseguiram entender? Entdo vamos aos pouquinhos, o treino de ouvido é desse jeito, (chama a
atencdo do aluno) o treino, pra gente conseguir entender, a gente precisa ouvir. Entdo, vga, a
capacidade de ouvir a gente, a gente vai treinando, na medida em que a gente cada vez mais ouve
radio, televisdo, em inglés ou outras linguas, sgja quem for. Entdo vamos treinar. (liga o
gravador).

Nesse excerto, trabalho compreensdo oral, que, a meu ver, sd serd desenvolvida aos pouquinhos. Procuro
mostrar aos alunos que o treino de ouvido € desse jeito, o treino, pra gente conseguir entender, a gente precisa

ouvir... radio, televisdo, eminglés ou outras linguas.

No entanto, embora persista a crenca de que o ensino-aprendizagem se realize através de treino, o que pressupde
uma aquisicdo de conhecimentos linguiisticos, penso ter havido nuancas de mudanca quanto a minha visdo de
linguagem. Durante o Curso Reflexdo sobre a Agéo: o professor de inglés aprendendo e ensinando, tive a
oportunidade de rever e refletir sobre as varias visdes de ensino-aprendizagem e de linguagem que podem
embasar nossa préatica pedagogica, conforme nossas crencas, que sdo produto e produtoras do momento sécio-
histérico vivido. Assim, o aprendizado de uma lingua passa a ser muito mais do que aprender estruturas, ou

mesmo, funcdes de fala.
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peculiar, com escol has linguisticas especificas (Bakhtin 1979/2003). A visdo de que somos seres socio-histéricos
congtituidos pela linguagem, na interagdo com o outro, foi bastante enfatizada durante o curso, assim como 0s
varios tipos de conhecimentos que envolvem os textos— conhecimento de mundo, textual, estratégico e sistémico

—foram, também, bastante discutidos.

Observemos o excerto 20. Nele, é enfatizada a organizagdo textual de cartas entre amigos por correspondéncia

(penpals):

Excerto 20 (62 série)

Professora — Gostava de sirfar. Entdo, logicamente, ele gostava do verdo, €e surfava... Bom,
entéo, pessoal, uma coisa que eu queria chamar a atencdo de vocés. Vocésviram a carta, erauma
carta, e carta teve alguns detalhes ai que eu ndo sei, que eu acho que vocés devem ter
observado. Quando a gente pega uma carta em portugués, por exemplo. Toda carta, gente, ela
nao tem um certo formato? Quais que sdo os detalhes que vao dizer quando eu olho eeu sal que
éuma carta?...

Quando pergunto aos alunos: Toda carta, gente, ela ndo tem um certo formato? Quais sdo os detalhes que véao
dizer quando eu olho e eu sei que € uma carta? Estou enfatizando que uma cartatem um certo formato, detalhes
gue imediatamente identifico ser carta: existéncia de data, de uma saudacdo, o corpo do assunto e a despedida,

conhecimento em lingua materna a ser resgatado nas aulas de lingua estrangeira.

Foi somente observando minhas aulas gravadas e refletindo sobre minhas agdes, que percebo que a nogéo de
género introduzida no Curso Reflexdo sobrea Acéo: o professor de inglés aprendendo e ensinando apareceu em
minha préatica ainda de forma embrionéria, sob as vestes da organizacgdo textual. O estudo de uma lingua através
de Géneros nos foi apresentado como uma outra possibilidade para se ensinar-aprender lingua estrangeira. No
entanto, ficou marcado para mim que essa seria a melhor, a mais adequada. Talvez a énfase dada pelos
professores do curso tenha deixado em mim essa impressdo. N&o se pode trabalhar aquilo de que nédo se tem
muita clareza e, talvez, por este motivo, o foco com os alunos sobre Género tenha se concentrado na organizacdo

textual, ja que esse aspecto do texto tinha sido bastante discutido durante o curso.
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No excerto abaixo, aparece men¢do a Género:

Excerto 21 (5% série)

Professora — E se for pra fora o pais. Nés ainda, eu so estou pedindo informacdo de vocés a
respeito disso aqui (aponta para desenho de uma carta na lousa). 1sso aqui se chama género
envelope de carta brasileiro, quando eu mando pra fora, esse jeito de fazer essas coisas a gente
chama género. Mesma coisa a carta. Existe um jeitdo do género carta, que quando vocé abre esse
papel aqui, vocé sabe que é carta. Quais S0 as caracteristicas que eu acho que vocés ja viram com
a professora Regina, ndo foi ? Cartinha?

No excerto 21, aparece a mengdo a género ainda confusa para mim, que, no entanto insistia em ensinar aos
aunos. Isso aqui se chama género envelope de carta brasileiro...esse jeito de fazer as coisas se chama
género...existe um jeitdo do género carta...Quais sdo as caracteristicas... Refletindo sobre essa minha fala
verifico que queria ensinar um rétulo, sem estar muito segura do que realmente aquilo significava, quando, para
0 meu aluno talvez fosse mais relevante saber como se preenche um envelope, como se faz para escrever uma
carta para um amigo por correspondéncia, por exemplo. O foco de ensino deveriater se concentrado naquilo que

meu aluno mais necessitasse aliado ao seu interesse.

Continua presente a preocupagao quanto ao ensino de vocabulério. No excerto 22 procuro fazer umarevisdo com

os alunos, tentando relembra-1os do vocabulario aprendido em aulas anteriores:

Excerto 22 (62 série)

Professora — Noés estdvamos falando sobre ..... isso!!! ... a respeito de casas e apartamentos, entdo
nos estdvamos falando sobre (in english) houses and apartments Ai a gente falou a respeito das
partes da casa e .. como € gque a gente se lembra de alguma parte da casa, eu gostaria que vocés
falassem. Como é que €? 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 diferenca do
living-room e de dining-room?

Se nos anos de 2000 e 2002 a preocupagdo era maior com o vocabuldrio desconhecido contido no texto, cujo
significado era colocado nalousa por mim ou descoberto pelo aluno através de consulta de dicionario, estratégias
para compreensdo e entendimento de texto, aprendidas durante o curso, foram ensinadas aos alunos. Uma delas

foi a percepcéo de palavras transparentes, ganho adquirido através do curso Reflex8o sobre a agéo: o professor
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Excerto 23 (62 série)

(Professora comeca a fazer os exercicios na lousa) (muito barulho) Se a gente for ver, essas trés
palavras que a gente viu, a gentetinha palavra transparente, vocés entenderam isso? Por exemplo,
aqui eu tenho central heating, em portugués? Aquecimento central... Entdo a palavra aqui ...oh...(
a professora aponta para a palavra ‘central’ em inglés e em portugués) igualzinha..., 6 a
pronuncia é diferente. A palavra quiet... quieto..., € parecida, mesma coisa... (continua a responder
os exercicios da lousa coma ajuda dos alunos) (muito barulho)
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Recursos visuais como desenhos na lousa com o uso de giz colorido, livro-relégio, xérox colorido, livro didatico
e gravador foram os recursos utilizados por mim nas aulas gravadas. Dessa forma, ndo é sO a linguagem o
instrumento mediador da construgéo de conhecimento, mas também a utilizagdo adequada de tais recursos que,

conforme 0 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 organizagdo na hora de mudar as carteiras
escolares de lugar. Organizar o espaco de forma mais adequada as atividades demanda tempo, requer esforco e
muita paciéncia por parte ndo so do proprio professor da sala, quanto também da equipe docente, coordenacéo e
direcdo. E comum tentativas de trabalho em grupo serem abandonadas por se esperar siléncio e ordem na
formacéo das equipes, com arespectiva movimentacao das carteiras. O fato é que sb se pode aprender fazendo. E
ndo se aprende tudo, de uma hora para outra. Educac&o envolve tempo. E processo. E, ha maioria das vezes, 0

resultado ndo é imediato. Perde-se de vista. Faz parte da teia da complexidade.

No excerto 24, fica clara a preocupagdo em trabalhar com os alunos a organizac&o textual de cartas e envelope

de cartas, portanto, numa visdo bakhtiniana de linguagem:
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Excerto 24 (62 série)

Aluno—.... endereco...

Professora - Vocé est4 falando do qué Danidl?

Aluno — Eu mando pra Bernadette, entdo, a minha pessoavai na frente da carta. A Sa. vai atras.
Professora (desenhando envelope nalousa) — Atras do qué?

Aluno — Atréas do envelope.

Professora — Ah, vocé esta falando do envelope, entéo vocé ta falando que no Brasil, na parte da
frente geralmente, a gente faz 0 que mesmo? A gente escreve o qué? 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 — Porgue ele que manda.

Professora — Entao olha, vamos gravar bem isso, remetente, é aquele que remete, aquele que
manda a carta (....) ... eu tenho aqui entdo, remetente é aquela pessoa que manda a carta,
enquanto que no envelope eu escrevo na frente, eu coloco o meu nome, 0 que mais?
Aluno—Arua...

Professora— Eu ponho o enderego, n&o € isso?

Aluno — O numero da sua casa.

Professora — O endereco é tudo. Tudo o qué? Rua, niUmero e bairro. Aqui entdo na parte da
frente. Na parte de tras do envelope, eu coloco o0 nome de quem? O seu?
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Alunos— Na&o.

Professora— Da pessoa que vocé manda. Entdo, como € que chama a pessoa pra quem ....

Aluno — Destinatario...

Professora— Destinatério..

Aluno—(...)

Professora — Olha, o Daniel acabou de lembrar uma coisa legal. Des-ti-na-tario, € pra quem a
carta se destina. Percebeu a diferenca? Entéo, pra quem eu estou mandando eu escrevo entéo o
nome... que mais?

Alunos — O enderego. ..

Professora— O endereco de quem?

Alunos —Da pessoa....

Professora— Da pessoa que vai, 0 nimero do cédigo do bairro — CEP.

Alunos—Arua, o Estado...

No entanto, a aula toda é ministrada em lingua portuguesa. Se, por um lado, estou propiciando ao meu aluno a
possibilidade de refletir sobre sua lingua materna, e assim fazer comparaces com a lingua estrangeira, de forma
gue se posicione dentro de um contexto maior que ndo somente o da sua cultura, por outro lado, observo que o
contato com a lingua inglesa acabou sendo pequeno, uma vez que ambos, professor e alunos, dialogam o tempo

todo em lingua materna.
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No entanto, como este podera desenvolver compreensdo oral se esta pouco exposto a ouvir em LE?

Penso que cabe a nos, professores, pesar 0s objetivos a que pretendemos chegar com nossos alunos, ouvindo o
gue eles querem aprender (wants) e verificando o que eles necessitam aprender (needs). Isto requer, ndo uma
massificacdo do publico aprendiz, mas umatentativa de |eitura da classe de alunos, como se esta fosse um texto a
ser decifrado, a ser compreendido pelo professor, o que o levaria a percepgao da identidade cultural de seus

alunos, como nosfala Freire (1993: 67).

Tal discussdo sobre 0 uso de lingua materna e estrangeira em sala de aula remete a uma outra discusséo: o
engajamento discursivo, a que passarei a seguir. Alguns de meus procedimentos chamaram minha atencéo ao
rever os varios momentos de minhas aulas gravadas. Em todas as aulas gravadas tenho um ritual que obedece a

seguinte sequiéncia: Fazer achamada, colocar a data nalousa, trabalhar o contetido propriamente dito.

Quando fago chamada, vario os tipos de procedimentos. HA& momentos em que sou eu quem chama o aluno pelo
ndmero em inglés, ha outros em que sdo os préprios alunos que fazem a chamada, vindo a frente da sala e
chamando os colegas pelo nimero, também em inglés. E um dos momentos em que existe real engajamento
discursivo, pois a lingua nglesa é utilizada o tempo todo por professor e aluno, ambos estdo engajados na
negociacao de significados. Mesmo quando um aluno ndo se encontra, 0 outro aluno subsequiente faz questdo de
responder em inglés sobre a auséncia do colega. Quando sou eu quem faz a chamada, embora sgja dito o nimero
em inglés, faco questdo de cumprimenta-lo em inglés, dirigindo-me a ele, com o olhar e chamando-o pelo nome,

demonstrando consideragdo como individuo e ndo apenas um ndmero da lista de chamada. Essa € uma maneira
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também de gravar-lhe o nome, para poder também acompanhar-lhe o aprendizado, observando seus progressos

nalingua estrangeira, como também nas atitudes em sala de aula.

Observemos, entdo, o excerto 25, que corrobora minha reflexdo:
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Excerto 25 (52 série)

(E inicio da primeira aula do dia de uma turma de 5* série do periodo diurno. A professora, sentada
amesa faz a chamada eminglés.)

Professora: Twenty! (professora procura com o olhar, movendo a cabega em direcéo do aluno)
Aluno 20: Here!

Professora: (Olha sorridente para o aluno que respondeu e anota no diario de classe)... Twenty
twol...(Busca pelo aluno com o olhar e a cabega)... Alfredo?

Alfredo: Me!

(risadas)

Neste episddio, ao iniciar a chamada, dirijo-me aos alunos como platéia ou audiéncia, ou segja, sdo ouvintes
ratificados. No entanto, na medida em que respondem a chamada, cada aluno passa a tornar-se um ouvinte
enderecado, pois procuro com a cabeca e com o olhar o aluno que me respondeu. Como ndo obtenho resposta
imediata de um dos alunos, chamo-o pelo nome com intencéo de despertar sua atencéo. Se, por um lado, trabalho
alingua inglesa ao chamar o aluno pelo nimero em inglés, o fato de dirigir-me a ele neste segundo momento,
pelo nome, revela certa preocupagdo com o individuo em si, numa relagdo de maior envolvimento pessoal, em
vez de apenas repetir 0 nlmero, seja em inglés ou em lingua materna. Ao dizer em inglés os nimeros da
chamada, provoco engajamento dos alunos no discurso, pois estes ddo respostas também em inglés como
“Here!”; “Me!” O fato de mostrar-me sorridente, o pronto atendimento dos alunos e as risadas denotam um
clima de afetividade e vinculo inter-pessoal, em que professor e alunos interagem, construindo o discurso do

Perguntar-responder a chamada em lingua inglesa numasituagdo de sala de aula.
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No excerto 26, também esta presente 0 mesmo ritual de colocar a data em inglés nalousa:

Excerto 26 (5% série)

Ao terminar a chamada, levanta-se, indo para o centro da classe, proxima a lousa, de frente para os
alunos.

Professora — OK, my boys! What day is today?

Alunos —Monday. (varios alunos respondem ao mesmo tempo) (barulho)

Professora — Monday...Let’swrite here! (escreve na lousa, repetindo alto a palavra)... What is the
month?

Alunos — (gritam) November ...

Professora— Novenber ... (escreve no quadro, repetindo alto a palavra® November” ) OK!...
Alunos—(...)

Professora — Wait! Wait! (olha para certos alunos impacientes e faz gestos com as méos para que
se acalmem e esperem sua vez)

Alunos—(...)

Professora— Yes... eight.... (escreve na lousa o nimero 8, concordando com a cabega)

Alunos — Two thousand and four...

Professora— Two thousand and four... (escreve na lousa 0 nimero 2004) ... OK! That’s very good
Neste momento, interrompem a aula. Uma funcionaria entrega um pequeno diério para anotactes
das auséncias daquele dia. A professora pega o diario e agradece: “ Thank you!” Coloca o diério
em cima de sua mesa e continua a aula.

Observa-se agui que me dirijo aos alunos como platéia ou audiéncia, fazendo uma pergunta
geral enderecada a todos: “ What day is today?” Os alunos sdo entdo ouvintes ratificados. No
entanto, na medida em que respondem a pergunta, cada aluno passa a tornar-se um ouvinte
enderecado, pois procuro com a cabeca e com o olhar o aluno que me respondeu. A interacéo
entre professor-aluno acontece com bastante intensidade, pois, além de véarios 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, 0
fato de repetir a fala do aluno e escrever o que foi dito na lousa, mostra minha preocupacéo
em construir conhecimento com o auno. “Monday”, “November”, “Eight”, e “Two
thousand and four” sdo os vocabulos ditos e repetidos por mim, revelando aintencéo de
“construir’ com meus aprendizes uma das maneiras de se dizer e escrever adataem inglés. A
interrupcdo da funcionaria, entregando o diério de faltas a mim, ocasiona uma quebra na
interacdo professor-aluno, na medida em que os alunos desviam a atencéo para o fato novo

gue surge na aula.

Cabe aqui ressaltar um pegueno exemplo do quanto a situacdo de ensino-aprendizagem é complexa. A
construcdo de conhecimentos nunca ocorre com linearidade, € din@mica, intensa e irreversivel. Indmeras
interrupcOes sejam de funcionario, diretor, coordenador, pais de alunos ou mesmo de alunos de outras séries ou

classes sdo frequientes no ambiente escolar publico, o que provoca certa ruptura nos el os de interagéo, 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

conteddo ou quanto ao tempo destinado atrabalhar tal conteddo.

Ao examinar esse momento de minha préticatambém fiz uso de diminutivos:
S6 um minutinho, presta aten¢cdo um pouco. (62 série)

Eu tenho aqui ad, é a palavrinha curta ... Olha, da uma olhadinha... (62 série)

Este momento de minha prética revelou-me um papel de mediadora do processo de ensino-aprendizagem.
Continuo sendo o par mais competente que conduz o aprendizado. Ha snais de mudanca, no que se refere a
visdo de linguagem, uma vez que percebo que é socialmente constituida e procuro trabalhar com os alunos
aspectos de linguagem (organizagdo textual, por exemplo), 0s quais os conscientizem dessa visdo scio-historica.
Ainda permanecem algumas crengas, como, por exemplo, a énfase na aquisicdo de vocabulario. Meus alunos
demonstram-se mais ativos, se comparados com os de 2000. Ha um grande predominio do uso da lingua materna

emsaladeaula
3.2. Re-descobrindo: em busca dere-significagéo

Em todos os momentos de minha prética analisados, observo que a interagdo professor-aluno € intensa,
constante. Existe uma vontade de minha parte em dialogar com o aluno, considerando-o como co-participante da
interacdo, numatentativa 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, o0 papel de par mais competente. De uma maneira geral, dirijo-me a classe como um todo,

conduzindo o aprendizado.

No primeiro momento de minha pratica, apresento-me como uma professora ingénua, transmissora de
CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... Iha dos

tas de
maneira estatica, desconectadas do mundo social. Dessa forma, o estudo de uma lingua estrangeira concentra-se
na aprendizagem de estruturas e vocabulario que sdo adquiridos pelos alunos, os quais tém, portanto, um papel

mai s passivo.

No segundo momento de minha préatica, comego a apresentar sinais de mudanga, quanto a escolha dos temas das
aulas e aos aspectos de lingua e linguagem a serem trabalhados com o aluno, os quais passam a ter mais relagéo
com a realidade social do aprendiz. Comego a demonstrar uma preocupagdo com o estudo da lingua e da
linguagem numa visao sécio-histérica. Os alunos demonstram maior envolvimento nas aulas, sendo, portanto,
mais ativos. H4, entretanto, um grande predominio do uso da lingua materna em sala de aula, principalmente
guando é feito trabalho comparativo entre lingua materna e lingua inglesa. Ainda permanece a crenca quanto a

aquisicao de vocabulario.
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O terceiro momento de minha prética confirmou os mesmos sinais de mudanga apresentados ja no segundo
momento, ou sgja, a visao de linguagem passou a ser considerada como uma construgdo social dos individuos ao
longo da histéria. Consegiientemente, a abordagem da linguagem passa a se concentrar em aspectos que apontem
essa construcdo socio-histérica da linguagem. Ainda permanecem algumas crengas, como, por exemplo, a énfase
na aquisicdo de vocabulério. Meus alunos demonstram-se mais ativos. H4 um grande predominio do uso da

lingua maternaem sala de aula.

No segundo e terceiro momentos, esses tragos de mudanga em minha prética, sdo, com certeza, reflexo de meu
engajamento no Curso Reflexdo sobre a Ag¢do: o professor de inglés aprendendo e ensinando. Elaborar unidades
didéticas, participar dos workshops e também apresenta-los, sem sombra de divida, foram atividades que
contribuiram significativamente para a transformagdo de meu papel em sala de aula, provocando algumas
mudangas em minhas visdes de linguagem e de ensino-aprendizagem. As a¢Oes 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.

CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... |
ALINOS

COLAU UTSTIH IVUIVEI UL SUGD GLIVIUGUTD A 1041G PAILS US TG IS US S50 wuilliu pruicoouia. rouve
modificacBes quanto ao modo de trabalhar as atividades. Se, antes do curso Reflex&o sobre a Ag8o as atividades
eram predominantemente individuais, mais trabalhos em grupos foram introduzidos, o que reflete um
aprendizado adquirido por mim no curso Reflexdo sobre a A¢do, numa tentativa de provocar maior socializagso,
de forma que todos, alunos e professor possam aprender na interagdo, um com o outro. Ora, a mudanga de um

€lo nacorrente social jaimplicatoda uma alteracéo 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 a escola, é do professor que ele quer respostas as suas perguntas, € com ele que espera
sanar suas dividas. Foi assim o estabelecido pela sociedade e ndo se pode mudar de uma hora para outra. Nem o
professor nem o duno. Ambos fomos criados dentro de uma cultura. Somos essa cultura e, por outro lado, a
recriamos continuamente. Sistemas complexos ndo sdo definidos por generalizagdes ou por simplificagbes. A
escola, o professor, o aluno sdo sistemas complexos. Portanto, ndo mudam repentinamente. As mudangas nos
sistemas sdo paulatinas, quase que imperceptiveis, principalmente para quem esté inserido no sistema ou é o

proprio sistema.

Outro ponto a ser levantado é a reflexdo-critica, agucada pelo curso, que resultou nesta pesguisa. Somente
através desse tipo de reflexdo é que se pode tentar atingir a uma percepcdo do todo, embora esta percepgao seja
sempre parcia e referente a um momento especifico, o que nos faz pensar que ndo se pode generalizar. Volta
agqui o pensamento complexo: tudo é incerto, indefinido, provisdrio. Vivemos dentro de incertezas. O que nos
resta sdo as estratégias para se atingir determinados fins. Dai que as aulas devam ser plangjadas 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 a reflexéo na agcéo e sobre a agcdo. Com esta pesquisa

pude verificar a necessidade da colaboragdo, uma vez que as sessdes auto-reflexivas foram importantes, mas
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faltou a figura do colaborador, para questionar e opinar sobre minhas agdes em sala de aula. 1sso teria sido

evitado se tivesse optado por outro desenho de pesquisa.

CAPITULO 3 — Navegando, descobrindo, re-descobrindo... f e do

. nsino-
aprendizagem, mas, principalmente, pela freqliéncia com que certos tipos de interacdes e procedimentos
pedagdgicos ocorrem em sala de aula. No entanto, a andlise de varios excertos pode trazer ao pesquisador uma
possibilidade de interpretacéo para que construa uma visdo geral de seu objeto de estudo. Dessa forma, também
uma aula pode ser representativa de determinado momento de prética pedagdgica, ja que as agdes do professor
S0 corriqueiras, reflexo do que se é ou se faz. E por esse motivo que a andlise de algumas aulas, ou até de uma
Unica aula pode retratar um momento especifico da prética pedagégica de um professor. Pelas aulas analisadas
pude observar mudangas em meu papel e de meu aluno em sala de aula, bem como em minhas visdes de
linguagem e de ensino-aprendizagem que também foram se modificando durante e apés o término do Curso
Reflex@o sobre a Acao. No entanto, outras questdes urgentes se colocaram como, por exemplo, dosar o uso de

lingua materna e lingua inglesa.

Para concluir, passo agora a uma breve consideragdo sobre uma marca de minha linguagem nos excertos
observados: o uso de diminutivos. Ao analisar a interagdo professor-aluno, verifiquel utilizar-me deles com certa
freqliéncia, geralmente, quando os aunos dao respostas equivocadas. Interpreto que essa seja uma marca
identitéria de minha fala no que se refere aos momentos em que necessito interromper o pensamento do outro no
didlogo. O uso do diminutivo abranda a mudanga 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 poderainfluenciar positivamente ou negativamente a participagdo do aprendiz nainteracéo em salade

aula

Acredito que, a partir do que foi exposto, o leitor ja tenha formado uma imagem da Bernamar-professora, e que,

assim, tenhamos respondido as questdes de pesquisa.
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VIVENCIANDO UMA PROVISORIA CALMARIA...

“Cantando espaharei por toda parte,
Se atanto me gjudar o engenho e a arte.”

(Camdes, Os lusiadas, Canto |, estrofe 2, verso, 2002, p. 25)

Neste momento, a viagem nesta caravela reflexiva atinge seu porto derradeiro. E ponto de chegada a algumas
reflexdes sobre os tesouros encontrados. Iniciei esta pesquisa com o objetivo de descobrir quais mudangas um
curso de formagdo de professores, o Curso Reflexdo sobre a Agdo: O Professor de Inglés Aprendendo e

Ensinando, poderia ter possibilitado em minhas préticas pedagégicas.

Ao longo deste processo de busca de respostas a meus questionamentos, principal mente na fase da andlise dos
dados, tive momentos de grande impasse, em que me senti paralisada, pensando que nunca finalizaria este
trabalho, pois ndo conseguia interpretar os dados. Era o periodo da arvore seca, como disse uma vez a Cris
Damianovic, quando era participante-col aboradora 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 obstéculo:

“Quando isto acontece, alembro que uma das arvores mais lindas que eu ja vi, foi na
Chapada do Apodi, no Ceara. No meio daguela caatinga, uma seca brava aguece o
cérebro e miragens surgem aos olhos. N&o era miragem: era a arvore da caatinga. Ela
floresce sO nos periodos mais fortes de seca. Impressionante a forca desta arvore’
(Damianovic, 2004).

Olhar para as gravac6es em video de minhas aulas e observar minhas acées como professora, analisar ainteragéo
professor-aluno por meio da linguagem utilizada por mim e pelos alunos, parecia significar enxergar nas
entrelinhas somente falhas como professora, 0 que se tornava profundamente doloroso, penoso. Era como se

perdesse minhaidentidade e ndo tivesse outra para colocar no lugar.

Vivenciando umaprovisdria calmaria...

)S desta
redondilha soam ao meu ouvido através, mais umavez, davoz de Dona Luzia, querida professora do colegial:

XCll
Cantiga a esta cantiga alheia
Perdigdo perdeu a pena,

N&o ha mal que lhe néo venha:

VOLTAS
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Perdigdo, que 0 pensamento
subiu em alto lugar,
perde a pena do voar,

ganha a pena do tormento.

N&o tem no ar nem no vento

asas, com que se sustenha:

nao ha mal que lhe n&o venha.
Quis voar a Ua alta torre
mas achou-se desasado;
e, vendo-se depenado,
de puro penado morre.

Se a queixumes se socorre,

lanca no fogo mais lenha:

N&o ha mal que Ihe ndo venha.

Vivenciando uma provisériacamaria...

(Lalvesiinivy, eu. uc Ayusuiniv ue vdlipus, vul. 1, Y. O11-019)

Vivenciando umaprovisdria calmaria... Jorque,

as, que
sustentam nossas acgdes e nos fazem voar, vao se perdendo pelo caminho do processo reflexivo.

Em meu caso, como professora-pesquisadora, inserida mais uma vez na reflex&o, agora ndo mais através do
Curso Reflexao sobre a agdo: o professor de inglés aprendendo e ensinando, mas através do mestrado, perdi a
penado voar, novamente. N&o conseguia, nem consigo mais, agir da mesma maneira que agia, antes da imersao,
neste novo processo reflexivo. Se houve re-significagbes em minha pratica, o que pode 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. N&o me reconhego depenada. Enquanto ndo 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 vérios professores e colegas de seminario, que procuraram incentivar-me e

ajudar-me.
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Gostaria de salientar a mediagdo de minha orientadora nesta pesquisa, professora Antonieta. Sabiamente
escutava 0 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 decisdo, a segurancga, a tensdo entre paciéncia e impaciéncia, a parcimonia verbal, a alegria de

viver, atolerancia, a coragem, aamorosidade” pelo préprio processo de ensinar.

No entanto, quanto mais lamdrias, menos progresso na escrita desta dissertagdo. Lancava no fogo mais lenha.
N&o ha mal que me ndo venha: a pesquisa ndo fluia. Por vezes pensei em abandonar tudo. Isto ndo era para mim.
Onde estava minha coragem e determinagdo? O fato de descobrir-me ingénua, oprimida-opressora, no sentido
freireano, ocasionou-me tamanha tormenta interior, a ponto de pensar que minha caravela naufragaria, ndo
conseguiriaatingir suaviagem derradeira, este capitulo final.

Pensamento simplista? Certamente. N&o 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 sdcio-histérico, em que indmeros

Vivenciando uma provisoriacamaria... lexo da

' SOMOS
controladores do processo de ensino-aprendizagem.
Existem acBes que se fazem necessérias porque nelas acreditamos. Agimos da maneira que agimos porque temos
nossas crencas e valores, que sd moldados pelo momento sdcio-histérico vivido. E por esse motivo que
imposi¢des nunca sdo totalmente acatadas. SO fazemos aquilo em que acreditamos. Urge que tenhamos

consciéncia do que fazemos e praticamos.

Podemos ter sim uma postura reflexivo-critica frente a situagcéo da sala de aula. Observar nossa pratica, a fimde
descobrir o que realmente fazemos. Muitas vezes pensamos que fazemos, mas s6 a partir de uma analise critica,
dentro dos mol des da pesquisa cientifica, € que poderemos perceber se somos ou ndo agentes transformadores da
sociedade.

Isso exige esforco, € penoso. Temos que nos des-construir e, nessa des-construcéo, ha uma sensagéo de perda, de
davida, de incerteza, 0 que nos torna mais vulnerdveis a permanecermos no lugar onde estamos, temerosos de
uma mudanca e transformacéo. O que ja existe € mais seguro, é o que conhecemos. Por isso, nos oferece uma

sensacdo de maior firmeza, que pode nos levar a permanecer CoOmo Somos.

Também ndo h4 mal algum percebermos que ainda possuimos uma postura ingénua. O importante é que
conseguimos perceber. Ndo se muda aquilo que se desconhece. O conhecimento de como somos € o primeiro
passo. O segundo é conhecer as razdes para uma mudanca. Ha sempre 0 que precisa e 0 que nao precisa ser
modificado. Na realidade, esperava uma mudanca/transformacéo palpavel, imediata, em minhas agcdes em sala de
aula. Um tipo de interagcdo professor-aluno que refletisse totalmente os conhecimentos adquiridos ao longo de
dois anos de formagdo como professora-aluna do Curso Reflexdo sobre a Acdo. Ora. Nada é definitivo, total,

absoluto. A complexidade envolve relatividade e ndo determinismo.
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De uma maneira geral, essa cobranga de mudanca de postura, seja ela do aluno, cobrando-se de si mesmo, ou do

Vivenciando umaprovisoriacalmaria.. empre.

T dele
faz parte. SO pode ser percebido se nos colocarmos de fora, na posi¢cao de observadores criticos. Exige tempo,

envolve busca. Paraisso, ha necessidade do professor pesquisar sua pratica.

E nesse sentido que acredito estar a contribuico de minha pesquisa.  Escrutinar minha sala de aula e tornar
publica minha reflexdo 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, podera ser uma forma de gjudar outros professores a refletirem sobre
sua propria formagdo e repensarem sua pratica. Um curso, com certeza, provoca questionamentos, mas nao €
garantia de transformagdo, uma vez que o processo de mudanca € moroso e gradativo e que nossas crengas estao
arraigadas. Somente um processo de formagdo continuo e ininterrupto garantiria algumas rupturas em nossas
crencas e mudancas em nossa pratica. Ha que se continuar num processo de busca de conhecimento da prética-
teoria-prética, num movimento circular, ininterrupto. Porém, como tornar-se pesquisador, se o professor mal

consegue viver com seu salério, sobrecarregado de aulas, nalida pela sobrevivéncia?

O Curso Reflexdo bre a Acéo: o professor de inglés aprendendo e ensinando foi pioneiro ao oferecer aos
professores da rede publica a possibilidade de formacéo continuada. Iniciativa privada, sobrepujando a publica.
Com certeza, abriu caminho para que as autoridades governamentais repensassem algo de mais concreto para a

formacé&o de seus professores.

O Programa Bolsa Mestrado, oferecido pelo governo do estado de S&o Paulo, sem sombra de divida, significou
a abertura de uma nova possibilidade de continuacéo de formagéo, para mim e para outros colegas. Iniciativa
publica tardia, porém real. Mesmo assim, anda é pouco. Recebemos determinada soma a ser utilizada pelo
bolsista. Se cursarmos uma universidade publica, a bolsa integral podera ser destinada a gastos com livros e
meterial de estudo, por exemplo. Se em estabelecimento privado, o dinheiro recebido serda gasto com o
pagamento da universidade. Gastos com transporte, livros e alimentagdo foram desconsiderados. No meu caso,
tive deretirar dinheiro de meu proprio bolso para essas despesas. Se considerasse apenas 0 que recebo de salario

pelo Estado, somado a quantia da bolsa, ndo conseguiriainserir-me no Programa de Mestrado.

Pensar exige menos automatismo. Professores-robds, da casa para a escola, e do trabalho paraacasa, nalutapela
sobrevivéncia, como poderemos refletir e sair do marasmo? Ha que existir a semente reflexiva dentro de nés. E

€la pode ser germinada principal mente em cursos que propiciem uma formagéo continuada. Os chamados Cursos

Vivenciando uma provisoriacamaria... is. Ha

Idas e vindas. Encontros e desencontros. A vida flui e nés, navegantes errantes, nos deparamos com pessoas que
nos constituem, empurrando-nos para frente. Durante o Curso Reflexdo sobre a Agdo: o professor de inglés
aprendendo e ensinando, encontrei professores-formadores que ndo sd provocaram re-significagdes em minha

prética como professora, mas foram co-responsaveis para a descoberta de uma novaidentidade para mim mesma.
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“Agora, ea estd em uma fase de novas escolhas. Falta um passinho para €la ter sua
coragem para 0 mestrado. Acho que esta perto” (Damianovic, 2004).

Cris acertou. O passinho foi dado. Coube a ela oferecer a mao. Colaborar. Consegui entrar em minha caravela
Vigjei, tendo-a como um farol. Ndo o Unico, mas aguele que me fez iniciar esta viagem. Assim sd0 NOssos

professores. Luzes a guiar-nos, com seu exemplo. Grandes navegadores. Descobridores de nossas
potencialidades.

Ora. Se este porto € o derradeiro, ndo quer dizer que seja o definitivo. As descobertas aqui apontadas sao vélidas

para esta viagem, para este contexto. S&o provisorias, umavez que o caminho dareflexdo é sem fim.

Ficaaimagem do navegante.
Do professor-formador.

Eterno Sonhador.

Dom Quixote.

Cavaleiro errante.

Naluta pelos seus ideais de amor e justica.

Na busca de uma sociedade mais justa e mais humana.

(Bernamar, 07/2006)
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ANEXO 1

Liberali @004), baseada em Smyth (1987, 1992), sugere algumas perguntas que podem ser utilizadas para

auxiliar reflexdo critica:

Descrever:

01) Descreva a sua aula.

02) Quantos alunos havia na aula?

03) Qual afaixaetéria? Série?

04) Conte um pouco sobre essaturma.

05) Qual o assunto da aula? Como vocé escolheu?

06) Como a apresentacdo do contelido ocorreu?

07) Como vocé apresentou o item da aula?

08) Que atividades foram desenvolvidas?

09) Como os alunos participaram das atividades?

10) Quetipo de trabalho foi desenvolvido: grupo, dupla, individual, etc.?
11) Como vocé trabalhou com o erro?

12) Como voceé trabalhou com as respostas dos alunos na atividade X?
13) Como vocé trabalhou com o livro?

14) Como os alunos atuaram durante a atividade X?

15) Como os alunos responderam as questdes? Dé exempl os.

16) O que os alunos/voceé disseram?

Informar:

01) Qual foi o foco da apresentacdo do conteddo?

02) Como foi a postura do professor?

03) A que visdes de aprender-ensinar voceé relaciona a sua aula/essa
atividade? Por qué?

Anexos

06) Como o conhecimento foi trabalhado? Foi transmitido, construido, co-construido?
Por qué?
07) Qual foi o objetivo dasinteractes?

08) Como os processos foram trabal hados?

Confrontar:
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01) Como essa aula contribuiu para aformacgéo de seu aluno?

02) Qual arelagdo entre 0 conhecimento e arealidade particular do seu contexto de ensino?

03) Como o tipo de conhecimento einteragdo usado propiciou o desenvolvimento daidentidade de seu aluno?
04) Que visdo de homem, sociedade, etc. suaforma de trabalhar gjudou a construir?

05) Para que serviu a sua aula?

06) Como a suaformade agir demonstra visdes de poder e submissdo?

07) Qual o papel social dasuaaula?

08) Como a sua aula colabora para a construcéo de cidaddos atuantes na sociedade na qual vivemos?

09) Que interesses suaformade trabalhar ou o contelido abordado privilegiaram?

Reconstruir:

01) Como vocé organizaria essa aula de outra maneira? Por qué?
02) Como voceé apresentaria o contetido de maneira mais proxima de seus objetivos?
03) Que outra postura vocé adotaria nessa aul a/atividade?

04) Que papéis vocé trabalharia em vocé 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”

| lovethecity,
The sounds and the lights,
The hustle and bustle
From morning til night.
So many people and placesto see!
It'swhere | want to be!
Thecity lifeisfor mel

Hotels and motels
And skyscraperstall!
Wonderful restaurants
And big shopping malls!
Museums and theaters,
There's so much to do!
Every day’s an adventure that’ s new!

| lovethecity,
The sounds and the lights,
The hustle and bustle
From morning til night.
So many people and placesto see!
It swhere| want to be!
Thecity lifeisfor me!

Taxis and buses
Move people around.
There' s even asubway
That runs underground.
There' sapark, and a zoo,
A library, too!
It's a place to make dreams come true!

Oh! | love the city,
The sounds and the lights,
The hustle and bustle
From morning til night.
So many people and places to see!
It'swhere | want to be!
Thecity lifeisfor me!

| lovethecity,

Anexos

( Bliss, P., Malinsky, S. J. & Bliss, B. (1995). Word by Word Songbook. New Jersey: Prentice Hall Regents. p. 43)

ANEXO 4

“The city”

| lovethe ,
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The sounds and the ,
The hustle and bustle
From til .
So many people and to see!
It"swhere | want to be!
The lifeisfor me!
and motes
And tall!
Wonderful
And big !
Museums and ,

There’s so much to do!
Every day’s an adventure that’ s new!

I thecity,
The and thelights,
The hustle bustle
From morning til night.
Somany  andplacesto see!

It'swhere | want to be!
Thecity lifeisfor !

Taxisand
Move people around.
There'sevena
That runs underground.
There'sa , and a zoo,
A , too!
It's a place to make dreams come true!

( Bliss, P., Malinsky, S. J. & Bliss, B. (1995). Word by Word Songbook. New Jersey: Prentice Hall Regents. p. 44)
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