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RESUMO

Esta pesquisa investiga as contribuicdes da pratica reflexiva para a formacéo inicial
do professor de inglés e justifica-se pela necessidade de discutir as perspectivas
para a formacéo de professores de linguas no Brasil. De cunho qualitativo analitico-
descritivo e analitico-interpretativo, tem o objetivo de identificar quais sdo as
reflexdes feitas por trés professores de inglés em formacgédo ao longo do estagio
supervisionado. Busca-se verificar ainda se as reflexdes mobilizam referéncias
tedricas e se ha mudancas no comportamento dos professores em relagdo a sua
pratica a partir da reflexdo. As referéncias tedricas utilizadas sdo Pimenta & Lima
(2002) acerca do estagio supervisionado; Huberman (1995) e Hughes (1996) sobre
o perfil do professor iniciante; Dewey (1933), Schon (1982), Perrenoud (2002), Liston
& Zeichner (1996) e Alarcao (2003) na definicdo e discussao da prética reflexiva.
Como instrumentos de coleta de dados séo utilizados a escrita do diario reflexivo,
entrevistas de explicitacdo e observacdes de aula.

Palavras-chave: pratica reflexiva. formagéo inicial. professor de inglés.



ABSTRACT

This research investigates the contributions of the reflective teaching to pre-service
English teacher education and it is justified by the need of discussing the
perspectives to language teaching education in Brazil. From both qualitative
analytical-descriptive and analytical-interpretative methods, it aims at identifying the
kind of reflection made by three pre-service English teachers during their experience
on internship. It seeks to check if the reflections move theoretical references and if
there can be changes in teachers’ behavior when it comes to their teaching practice
through reflection. The theoretical references used are Pimenta & Lima (2002)
concerning teachers’ internship; Huberman (1995) and Hughes (1996) concerning
the profile of beginning teachers; Dewey (1933), Schén (1982), Perrenoud (2002),
Liston & Zeichner (1996) and Alarcdo (2003) concerning the definition for reflective
teacher.

Key words: Reflective Teaching. Pre-service Education. English Language Teacher.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo comecou a ser construida, especialmente, a partir da
experiéncia como professor de Estagio Supervisionado em Inglés da Faculdade
José Augusto Vieira (doravante FJAV), em Lagarto, Sergipe e, ao mesmo tempo, da
passagem pelo Departamento de Letras da Universidade Federal de Sergipe
(doravante UFS) como professor substituto. Entretanto, as minhas inquietacdes

acerca da formacéo do professor de inglés tiveram inicio bem antes.

Ainda como estudante de graduacdo em Letras, questionei-me, inUmeras
vezes, acerca da maneira pela qual estava sendo formado. Preocupava-me o fato de
cursar habilitacdo dupla (Portugués e Inglés), com um curriculo que contemplava o
estagio supervisionado das duas disciplinas apenas no ultimo semestre do curso.
Isso significa que, nesse curriculo, os alunos de Letras passavam 3 anos e meio
estudando as disciplinas para a qual estavam sendo formados professores e s6
praticavam a sua docéncia apos essa fase. Sem contar o curto tempo para se tornar
professor de duas disciplinas tdo complexas! Dessa maneira, 0s estagiarios nao
tinham a oportunidade de discutir com a supervisora e 0s colegas acerca dos
problemas enfrentados ao longo do periodo de pratica. Até porque, ap0s o estagio,

restava apenas entregar o relatério final e providenciar a formatura.

Na época, um acontecimento tornou a experiéncia de estagio ainda mais
distante da realidade; com a greve das universidades publicas, o calendario ficou
irregular e o estagio deveria acontecer no més de janeiro, periodo de férias
escolares. Foi sugerido que formassemos turmas e ministrassemos minicursos de
inglés para iniciantes (no estagio de Inglés) e de producdo de textos para o
vestibular (no estagio de Portugués). A selecdo dos cursistas ficaria a critério de

cada ministrante.

Com essa proposta, os alunos da minha turma estavam sendo formados para
atuar como professores de Portugués e Inglés sem sequer terem contato com
escolas-campo (com excecdo de quatro deles que ja atuavam como professores).
ApoOs a formatura, j& como professor de inglés, sentia-me despreparado e inseguro.

N&o houve coeréncia entre a formagédo que havia recebido e o que era encontrado
14



nas salas de aula. Eu ndo conseguia lidar com as atitudes mais elementares da

profissao.

Anos depois, ja& com 0 curso de especializagdo lato sensu em ensino de
Inglés concluido, comecei a atuar como formador de professores de inglés na UFS e
na FJAV. As minhas inquietacbes acerca da formacado inicial do professor
continuavam. Os curriculos dos cursos de licenciatura haviam mudado, mas nao
quer dizer que os problemas haviam acabado. ApGs as Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores da Educagdo Béasica de 2002 instituirem uma carga
horaria maior para as disciplinas de estagio e formac¢éo do professor, ficou também
resolvido que a pratica docente deva comecar na segunda metade do curso (em
algumas universidades comecam até antes). Assim, o aluno tem a oportunidade de
ir a escolas-campo mais de uma vez para praticar a docéncia, além de outras
atividades que complementem a profissionalizacdo do professor, a exemplo do

envolvimento no projeto pedagogico da escola.

A partir dessas Diretrizes, coube um guestionamento: com uma carga horéria
maior dedicada a pratica de ensino, como, de fato, essa formacdo esta
acontecendo? Em especial a do professor de inglés? Era necessario refletir sobre as

condi¢cBes dessa nova politica para a formacéao de professores.

E que o ensino de inglés como lingua estrangeira apresenta, historicamente,
suas dificuldades no Brasil — isso néo significa que o ensino de outras disciplinas
nao passe por elas. De forma geral, podem-se citar as diferencas na distribuicdo de
renda da populacdo, as salas de aula superlotadas e a falta de professores
qualificados. Ao caso dos professores de inglés, acrescenta-se uma carga horaria
nada favoravel para trabalhar as quatro habilidades linguisticas (falar, ler, escrever e
ouvir), pouco ou nenhum recurso didatico adequado para o aprendizado de linguas
e, 0 mais grave, os professores, em sua grande parte, ndo sabem se comunicar em
inglés. (BRAGA & PAIVA, 2008).

Diante dessa situacdo, como formar professores que nao se sintam inseguros
ou despreparados para enfrentar as salas de aula e os seus mais diferentes

contextos em que elas estdo inseridas? Essa perspectiva de formacao aqui discutida
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nao se refere apenas a reproducdo de meétodos e técnicas de ensino, mas de uma

formacao que também leve em conta a reflex&o critica.

Pesquisadores em Educacéo e Linguistica Aplicada vém dando uma atencao
especial aos estudos de formacdo de professores de linguas no Brasil. Em um
mapeamento de Gil (2005) e Vieira Abrahdo (2006) pode-se ter uma ideia do
crescimento e importancia desses estudos desde o inicio da década de 90, bem
como os principais focos de investigacdo e sugestbes de problemas a serem

estudados em futuras pesquisas.

Dentre os trabalhos voltados para o professor de inglés em formacao esta o
desenvolvimento da sua consciéncia critica. Em contato com o grande numero de
livros didaticos lancados pelas editoras e com as mais variadas abordagens e
métodos de ensino, os professores de linguas sdo pouco estimulados a refletir sobre
seus papéis como educadores e 0 processo de ensinar e aprender uma lingua
estrangeira. O trabalho fica limitado a cumprir a programacdo de conteddos
estabelecidos pelo livro que, sem a proposta de desenvolver o senso critico do
professor, vé a linguagem como um produto da analise linguistica, sem levar em
consideracdo os contextos para além da sala de aula (cf. VIEIRA ABRAHAO, 2006).
Esse é um dos motivos pelos quais as pesquisas sobre aprendizagem docente tém
tomado impulso no Brasil. Para Celani (2000), o professor que esta em formacédo
precisa lancar um olhar critico e reflexivo sobre a sua profissdo, mostrando-se
preocupado em entender como se aprende a ser um educador e professor de

linguas.

A formacéo reflexiva ou critico-reflexiva do professor € um dos conceitos de
aprendizagem docente. A nocdo de reflexdo, nesse caso, ndo remete apenas a um
atributo proprio do ser humano, mas a um processo em que o professor tenta
entender melhor a sua atividade, isto €, o professor aprende por meio da sua pratica
e das reflexbes que ele faz baseadas na natureza e no significado das experiéncias
de ensino. Dentre 0s conceitos que serdo apresentados e discutidos sobre a pratica
reflexiva ao longo desta pesquisa, sustentar-nos-emos no de Liston e Zeichner
(1996), em que a pratica reflexiva é aquela que faz com que o professor seja capaz

de resolver problemas da sala de aula, sem perder de vista 0 contexto em que a
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escola esta inserida. Além disso, torna o professor ciente dos valores e concepgdes
que leva para a sala de aula e tem a responsabilidade pelo seu préprio

desenvolvimento profissional.

Ainda que existam trabalhos acerca da prética reflexiva: Novoa (1995), Mattos
(2002), Pimenta (2002), Sél (2004), Petrilli (2006), Luzivari (2007) e Paniz (2007),
esta dissertacdo dedica-se, especificamente, a investigar as contribuicdes da pratica
reflexiva para o professor de inglés que esta em formacédo. Por essa razéo, ela se
justifica pela necessidade de contribuir, de forma significativa, para novas
perspectivas na formacdo dos professores de Lingua Inglesa, a exemplo das
Diretrizes Curriculares ja mencionadas que, desde 2002, priorizam a formacao do
professor pautada na reflexdo critica. No Nucleo de Pdés-graduacdo em Educacao
(NPGED) da UFS, este € o primeiro trabalho sobre a pratica reflexiva. Até o

momento, como em Figueiredo (2009), fez-se apenas uma referéncia a essa ideia’.

A Lingua Inglesa é entendida, nesta dissertacdo, como uma disciplina escolar,
como “aquilo que se ensina”, a partir da definigdo de Chervel (1990:177). Nao € meu
objetivo trazer para este trabalho a ampla discussdo acerca do termo, mas vale
lembrar que néo dissociarei o inglés do seu ensino — por investigar a formacéo do
professor dessa disciplina. Para Chervel, a disciplina escolar é parte integrante dos
acontecimentos que se dao dentro da escola. Ela inicia, especificamente, em uma

instituicdo e tem ligagdes com um amplo contexto social e cultural.

Como as disciplinas escolares sdo saberes ensinados pelos professores,
pode-se especular a possibilidade do inglés ndo ser um saber, mas uma questao do
aprender®. Por um lado, conceber uma lingua estrangeira como disciplina escolar
implica em questbes mais amplas do que conceber a Biologia, a Histéria ou a

Quimica — conteudos intelectuais (CHARLOT, 2000). Quando estudamos a lingua

! Ao fazer uma andlise critica da formacdo de professores a distancia, a partir de um curso de
Pedagogia, a autora faz uma leitura das concepc¢des de formacdo de professores e afirma que a
formacao do “pratico reflexivo” produz uma “mentalidade pragmatica, centrada no aqui e no agora”
(p-29). Entretanto, ndo se trata da proposta desta dissertacéo, pois a “mentalidade pragmatica” da
pratica reflexiva abordada por Figueiredo, ndo vé o termo em uma perspectiva diacronica,
especialmente no Brasil, onde, desde a década de 90, significativas contribuicdes vem sendo feitas a
concepcao inicial de Schon. Dentre elas, a perspectiva de que o professor reflexivo ndo se desvincula
de questBes sociais, estruturais e politicas. Aprofundaremos essa questdo no capitulo de
fundamentacao tedrica.
% Refiro-me aos conceitos de “saber” e “aprender” discutidos por Charlot (2000).
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inglesa, aprendemos a falar, ouvir, ler e escrever (embora saibamos que nem
sempre essa aprendizagem ocorre). Nesse caso, trata-se de uma questdao do
aprender e n&o do saber, pois “outras relagdes com o mundo” sdo mantidas (lingua
nao € somente um “conteudo de pensamento”); por outro lado, a lingua inglesa pode
ser considerada um saber a partir do momento em que o professor ensina as regras
de formacao da lingua®, ou seja, aspectos da fonologia, morfologia ou sintaxe, sem
propdésitos comunicativos e descartando a possibilidade de trabalhar as habilidades
linguisticas (ouvir, falar, ler e escrever)*. Oliveira (2006), ao explicar o conceito
cherveliano para disciplina escolar, lembra que a histéria das disciplinas escolares
“busca esclarecer que a escola ndo se define por uma funcdo de transmissao de
saberes, mas como uma instancia a partir da qual tais saberes sédo elaborados,
ensinados e aprendidos” (p.12). Dai a possibilidade do inglés ser e ndo ser um saber
— vai depender da maneira como 0s contetudos sdo elaborados e ensinados aos

alunos.

Intitulada “A Pratica Reflexiva na Formacéao Inicial do Professor de Inglés”,
esta dissertacao insere-se na compreensao da relacdo do professor em formacao
com a sua pratica, a consciéncia dos seus referenciais tedricos e o seu

desenvolvimento profissional.

Perguntas da Pesquisa

A partir da questdo central: que contribuicdes a pratica reflexiva da para a

formacao do professor de inglés?, fazem-se necessarios outros questionamentos:

e Que reflexdes sao feitas por esses professores?

e Essas reflexdes mobilizam referéncias teéricas? Se sim, quais?

* O termo “regras de formagao” é explicado por Westney (1994), ao discutir as perspectivas para as
gramaticas escritas exclusivamente para o ensino e aprendizagem de linguas (pedagogical
9rammars).

Essa pratica é frequente no ensino de inglés de muitas escolas brasileiras, a exemplo das escolas
de Ensino Médio em Sergipe, em virtude do cumprimento de programas voltados para os contetidos
gramaticais nas provas de vestibular.
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A partir da intervencdo realizada pela pesquisa, ocorreram mudancas no
comportamento dos professores em relacéo a sua pratica a partir da reflexao

com vistas ao desenvolvimento profissional? Se sim, de que tipo?

Objetivos

Objetivo geral

Este trabalho tem por objetivo geral identificar como se configura a pratica

reflexiva de professores de inglés em formacdo da FJAV, em Lagarto, regido

centrossul de Sergipe.

Obijetivos especificos

identificar quais os tipos de reflexdo feitos pelos professores durante as
entrevistas, escritas de diarios reflexivos e observacao das aulas;

verificar se as reflexdes do professor mobilizam referéncias tedricas; caso a
resposta seja afirmativa, observar quais;

perceber os efeitos da reflexdo nas acdes pedagodgicas dos professores de

inglés em formacé&o inicial;

Hipoteses

Os professores refletem sobre suas metodologias de ensino, bem como o seu
ritmo de trabalho e a adequacdo dos contelddos as necessidades reais dos
alunos;

Os professores alegam utilizar a abordagem comunicativa do ensino de
linguas, o que, na maioria das vezes, nao pode ser observado na pratica;

As mudancas de comportamento em virtude da participacdo dos professores
na pesquisa permitem que eles realizem melhor adequacao entre as suas

metodologias de ensino e as necessidades dos alunos.
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Metodologia

A fim de verificar as contribuicdes da pratica reflexiva para a formacao inicial
do professor de inglés, trés professores foram acompanhados durante a disciplina
de Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa. Para a coleta de dados foram
escolhidos trés instrumentos: a escrita de um diario reflexivo apds cada aula; a
observacdo de metade das aulas ministradas pelos estagiarios e entrevistas de
explicitacdo antes, durante e depois do estagio. A andlise, de cunho qualitativo e

interpretativo, é feita a partir da categorizacdo dos dados.

Organizacéo da Dissertacéao

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos: o primeiro trata dos
principios tedricos que sustentam esta investigacdo; o segundo explicita
detalhadamente a metodologia da pesquisa, esclarecendo a descricdo e o contexto
do estudo, apresentando os participantes, os instrumentos de coleta de dados e os
procedimentos para a sua analise; o terceiro traz a apresentacdo e analise de
dados, tracando os perfis dos estagiarios acompanhados e as suas reflexdes e; o
guarto conclui, retomando as perguntas da pesquisa e respondendo-as.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo esclarece as perspectivas teoricas que norteiam esta pesquisa e
se relacionam com a formacdo de professores. Na primeira secdo, ha uma
discussdo sobre a formacdo do professor de linguas no Brasil, a partir de um
mapeamento realizado pela pesquisadora Gléria Gil (2005), da Universidade Federal
de Santa Catarina. A discussao leva a outros pontos, tais como as pesquisas sobre
0 que acontece do lado de fora da sala de aula e dos muros da escola, além das
novas diretrizes para os cursos de formacao de professores. A segunda secao traz
questdes relacionadas ao estagio supervisionado, especialmente a “relagéo” teoria e
pratica. A terceira secao trata dos “ciclos de vida” do professor, dando énfase ao
profissional que esté iniciando a sua carreira. A Ultima secdo esclarece a nocao de
pratica reflexiva e apresenta as discussdes que vém sendo feitas acerca dela desde

0 seu surgimento.

1.1 A Formacéo do Professor de Linguas

Pelo fato de investigarmos o professor reflexivo na préatica de ensino de
Lingua Inglesa, tomamos a l6gica da formacéo, aqui, como a légica das praticas, de
qgue trata Charlot (2005). Para ele, o individuo formado é aquele que, “através das
suas praticas, é capaz de mobilizar os meios e as competéncias necessarias (as
suas, mas também eventualmente a dos outros) para atingir um fim determinado em
uma situagdo dada” (p.90). No caso do professor de inglés, os meios e as
competéncias necessarias vao, desde a proficiéncia linguistica, ao dominio das
abordagens de ensino®, adaptadas as necessidades de cada turma. Almeida Filho
(1993) lembra que os contetdos ensinados e aprendidos devem ser analisados

criticamente, tanto pelo professor como pelo aluno.

As pesquisas sobre formagdo docente no Brasil oferecem importantes
informacgdes acerca de como 0s nossos professores sdo formados. Elas surgiram, de
maneira marcante, na década de 90, com relevantes contribuicdes das Ciéncias

Sociais, Educacéo e Linguistica Aplicada, a fim de entender as préticas e tendéncias

® De acordo com Richards & Rodgers (2001), o termo abordagem refere-se as teorias que explicam a
pratica, o ensino e aprendizagem de linguas.
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tedricas presentes nos cursos de formacao, inicial ou continuada. No mais recente
mapeamento desses estudos, Gil (2005) buscou caracterizar e sistematizar a
complexidade dessa linha de pesquisa. Ha um “amplo repertério de objetos com

diferentes naturezas que fazem parte da mesma” (p.173).

Os contextos dessas pesquisas estdao divididos em dois: microcontextos e
macrocontextos. Os primeiros séo as salas de aula nas universidades, dialogo entre
professores supervisores de estagio, alunos-professores e coordenadores dos
programas de formacdo, encontros de formacdo continuada, diarios com
autobiografias dos professores e salas de aula com professores em formacéo
continuada; jA os macrocontextos sdo os cursos de formacéo inicial de professores,
como Letras e Pedagogia e cursos de formacdo continuada. Outros contextos
investigados sdo os cursos de formacdo de professores de linguas materna e
estrangeira, linguas indigenas e a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS.

Quanto aos focos investigativos mais comuns, sete foram categorizados: a
formacao de professores e prética reflexiva/consciéncia critica (pré-definem o que a
reflexdo e o senso critico sao, implementam préticas discursivas para desenvolvé-los
e avaliam essas praticas); formacao de professores e crencgas (concepcgdes e formas
de entender o ensino e a aprendizagem de linguas); formacdo de professores e
construcdo da identidade profissional (identificam como a identidade profissional é
construida e, desse modo, contribui para o ensino de linguas); formacdo de
professores e novas tecnologias (estudos que descrevem como novas tecnologias
via computador podem auxiliar na formacéo do professor); formacdo de professores
e géneros textuais (avaliar o impacto que tem o conhecimento de géneros textuais
nos processos de formacdo de professores); formacdo de professores e
leitura/letramento (trabalhos que apontam a pesquisa critica que sejam
culturalmente sensiveis dos processos de formacédo de professores alfabetizadores
e de leitura) e formacdo de professores e ideologia (de carater mais sociologico,
olham para os processos de formacdo de professores a partir das perspectivas

ideologicas identificadas nos discursos dos professores).

Com relacdo as abordagens metodologicas das pesquisas, percebe-se a

predominéncia da abordagem qualitativa, embora ndo se descarte a quantitativa, a
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depender da necessidade de cada objeto investigado. S&o encontradas, em sua
maioria, pesquisas empiricas, relatorios, propostas e discussdes tedricas. Dentre as
técnicas de coleta de dados estdo: pesquisa-acdo, entrevistas, questionarios,
observacdes, notas, registros em audio e video, transcri¢cdes, diarios e sessdes de
visionamento. As estruturas de participagdo investigativa levam em conta o
pesquisador interno e externo ao contexto e o pesquisador e pesquisado sendo a
mesma pessoa. Quanto as estruturas de participacdo investigativa, Gil (2005)
esclarece que elas se referem, no caso do pesquisador interno ao contexto, a um
trabalho em que o pesquisador coordena um programa de formacao e analisa as
discussbes entre os participantes. No segundo caso, pesquisador e pesquisado
sendo a mesma pessoa, encontramos a pesquisa-acdo como exemplo mais
adequado. Ja a terceira estrutura, pesquisador externo ao contexto, ha o exemplo de
estudos de crencas de estudantes de Letras, através de questionérios feitos por um
pesquisador que ndo pertence ao contexto.

Esse levantamento mostra que, dentro do contexto de formacdo de
professores de linguas, pouco se estudou acerca do que acontece fora da sala de
aula e além dos muros da escola. O perfil do profissional de linguas, de acordo com

Leffa (2001), depende também de outros fatores, como:

acOes, menos ou mais explicitas, conduzidas fora do ambiente
estritamente académico e que afetam o trabalho do professor. Entre
as acbes mais explicitas temos as leis e diretrizes governamentais, o
trabalho das associagfes de professores, 0s projetos das secretarias
de educacao dos estados, os convénios entre diferentes instituicbes
etc. [...] No caso das linguas estrangeiras, temos os fatores politicos
e econbmicos que influenciam a decisdo por uma ou outra lingua,
incluindo, por exemplo, a questdo da multinacionalidade da lingua
inglesa na atualidade. (p.1)

Fazendo-se atentos a outros contextos que envolvem 0 processo
educacional, os pesquisadores canadenses Tardif & Lessard (2005) oferecem
elementos para compreender a profissdio do professor na organizacéo
socioecon6mica do trabalho em virtude do status crescente que os oficios e as

profissbes humanas interativas vém adquirindo. Eles ndo dédo enfoque ao professor
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de linguas, mas ampliam o quadro de analise, oferecendo subsidios para uma teoria

do trabalho docente.

Os modelos desse trabalho, impostos pela organizagdo industrial, sao
analisados a partir do processo de escolarizacdo observada no trabalho dos
professores interagindo com os alunos e os demais atores envolvidos no processo
educativo, como administradores, diretores de escolas, funcionarios, orientadores
pedagogicos, professores de educacdo especial, técnicos e universitarios em
formacao para o magistério. 150 entrevistas foram feitas para fundamentar a analise.
O objetivo é compreender como as pessoas que, segundo 0s autores, sdo seres
naturais — mas em parte socializados pela familia — podem tornar-se pessoas
educadas, trabalhadores capacitados, cidaddos esclarecidos ou pessoas excluidas,
marginais ou assistidas sociais. A escola € vista a partir da sua organizacdo de
trabalho e do seu impacto sobre a docéncia, ou seja, volta-se para a maneira como
o trabalho do professor é estruturado e como essa organizacdo orienta ndo s6 o
trabalho docente, como também a relacdo de professores entre si e com 0S seus

alunos.

A organizacao do trabalho escolar, segundo esses autores, esta diretamente
ligada a organizacao industrial e do Estado, ou seja, as formas de gerir e executar o

trabalho nas organizagGes econdmicas estao presentes nas escolas e no ensino:

Ela [a escola] trata uma grande massa de individuos de acordo com
padrdes uniformes por um longo periodo de tempo, para reproduzir
resultados semelhantes [...] Dentro da escola, o trabalho escolar — ou
seja, o conjunto de tarefas cumpridas pelos agentes escolares,
inclusive os alunos — é, ele préprio, padronizado, dividido, planificado
e controlado. (TARDIF & LESSARD, 2005. p. 24)

Toda essa estrutura evidencia o crescimento da burocratizacdo, o aumento do
namero de pessoas que ocupam fungcBes dentro da escola e a criagdo de novas
especialidades dentro dos sistemas de ensino, como coordenadores gerais, pessoal
administrativo, coordenadores de disciplinas especificas — como a Educagéo Fisica
— supervisores, bibliotecarios etc. A criacdo de tantos cargos que geram a
fragmentacao do trabalho dentro da escola justifica-se pelo fato da escola absorver
os problemas sociais. Assim, ela nado pode mais “dedicar-se exclusivamente a
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instrucdo dos alunos e a animacdo da vida escolar: ela passa a ter que controlar
fisicamente os alunos, ‘policia-los’ no forte sentido do termo” (p.87). Nessa
hierarquia organizacional, os professores ocupam um espaco inferior (de operarios
ou técnicos) e pouco participam da gestdo e controle da organizacdo na qual

trabalham:

Os professores se aproximam mais de um grupo de operarios ou de
técnicos do que de uma verdadeira profissdo: como os operarios ou
0s técnicos, eles trabalham na linha de fogo da producéo e séo eles
gue garantem o essencial das tarefas cotidianas mais importantes da
organizacao (TARDIF & LESSARD, 2005. p.82)

Depois de lidarem com a burocratizacdo no ambiente escolar, os autores
fazem uma andlise da carga de trabalho dos professores, quais sdo as suas
condicdes de trabalho, a questdo do tempo e das dificuldades, além das tensdes
que ela gera nesses profissionais. Muitos deles precisam se envolver a fundo no
trabalho, que acaba tomando um tempo consideravel da sua vida particular e dos
seus fins de semana, como a preparacdo e correcdo de atividades e provas,
atividades em sindicatos, clubes esportivos, cursos de aperfeicoamento ou
especializacdo. Essa carga também é vista a partir da tipica jornada do professor,
gue comeca pelo contato com os colegas na sala dos professores e passa pelas
horas de atividades com os alunos, recreacdo, reunides, correcées de atividades,
jornadas pedagogicas e a preparacdao de aulas que acontece em casa, Ou Seja,
atividades que o professor faz para identificar a realidade do seu trabalho, nos seus

modos de organizacao proprios, seus conteudos e suas condi¢cdes.

O objetivo fundamental da obra de Tardif e Lessard (2005) é compreender o
trabalho do professor, que ndo se limita apenas a sala de aula. Essa forma diferente
de enxergar a profissdo docente esclarece a organizacdo formal desse trabalho e as
praticas cotidianas que ajudam a explicar e dar forma a uma profissdo tdo antiga e
que traz reflexos da organizacdo das mais diversas sociedades. Um estudo que,
embora tenha sido feito no Canada e por canadenses — validado com dados de um
pais culturalmente e economicamente diferente do Brasil —, traz elementos tao
caracteristicos e comuns aos docentes do nosso pais. Muitos dos questionamentos
levantados por eles podem ser investigados em cursos de pés-graduacgéao, inclusive,
analisados no contexto de formacao de professores de linguas.
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Outra questdo que perpassa a formacéo de professores de linguas refere-se
ao curriculo dos cursos de Letras. De acordo com Paiva (2005), dentre os problemas
enfrentados pelos professores de linguas estrangeiras ao longo da historia, pode-se
citar o fato de que as Instituicdes de Ensino Superior raramente se preocupam com
as questdes pedagdgicas, principalmente as instituicdes privadas. Durante muito
tempo, em algumas universidades, as disciplinas especificas que preparam o0s
professores para a sala de aula, como Metodologias e Praticas de Ensino,
praticamente ndo existiram e eram de responsabilidade dos professores do curso de
Pedagogia ou do Departamento de Educacdo, que n&o tinham qualificacao
especifica.

Pode contribuir para alterar esse perfil a resolucdo n°® 1 de 18/02/2002 das
Diretrizes Curriculares para os cursos de formacéo de professores. Ela institui uma
carga horéria de 2800 horas para as licenciaturas, englobando 400 horas de pratica,
400 de estagio curricular supervisionado e 1800 horas de conteudos cientifico-
culturais, além de 200 horas para outras atividades académico-cientifico-culturais,
como a participacdo em eventos. Uma mudanca bastante significativa, com
principios orientadores amplos, principalmente se for analisada do ponto de vista
das disciplinas voltadas para a formacdo do professor. Dentre 0os pontos a serem
considerados na resolucéo estdo um lugar para a pratica reflexiva e a articulacédo do

estagio com o restante do curso:

A aprendizagem orientada pelo principio metodolégico geral, que
pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo® e que aponta a
resolucdo de situacdes-problema como uma das estratégias
didaticas privilegiadas. [...]

O estagio curricular articulado com o restante do curso e a dimenséo
pratica transcendendo o estagio e promovendo a articulagdo das
diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

N&o é facil concretizar esse principio apontado pela resolucdo. Articular o
estagio curricular ao restante do curso prevé profundas reformulagées no plano

pedagogico, que dependem de um engajamento efetivo dos atores envolvidos nesse

6 Trataremos mais adiante desse principio, que é baseado nos estudos de Donald Schén sobre a
pratica reflexiva.
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processo. Em um curso de Letras com habilitacdo dupla (como é o caso dos
estagiarios acompanhados por esta pesquisa), dever-se-ia pensar em uma
articulacéo dos estudos linguisticos de lingua materna e estrangeira com os estudos
literarios de lingua materna e estrangeira, além dos estudos tedérico-praticos voltados
para formacdo do professor. Nao se pode esquecer da quantidade de tempo
necesséria para fazer essa articulacdo e, principalmente, das condi¢des oferecidas

para que ela aconteca.

N&o se pode negar, porém, que um grande avanco foi dado a partir dessas
diretrizes do ponto de vista da pratica. O estagio agora contempla maior presenca
nas escolas-campo e também oferece oportunidades aos alunos-professores de
aprenderem a elaborar projetos, darem aulas de reforco, observarem aulas
ministradas por outros professores, apresentarem aulas simuladas para apreciagao
de professores orientadores, conhecerem os projetos nos quais as escolas estejam
envolvidas através dos governos municipal, estadual ou federal. O parecer n° 2 de
19 de fevereiro de 2002 trata especificamente das atividades que podem ser

contempladas ao longo das 400 horas de estagio supervisionado. Séo elas:

1- Regéncia de classe: pressupde a iniciacdo profissional como um
saber que busca orientar-se por teorias de ensino-aprendizagem
para responder as demandas colocadas pela pratica pedagogica a
qual se dirige;

2- Projetos de extensdo: pressupfe a realizacdo de atividades na
forma de seminarios, minicursos e oficinas para professores, alunos
e demais comunidade escolar ou ainda grupos de educacdo néo-
formal sobre temas especificos de cada curso de licenciatura.

3- Projetos de pesquisa: pressupde propostas de pesquisa
educacional acerca de ‘“inquietacbes” proprias do processo de
ensino-aprendizagem e suas especificidades.

4- Monitorias: pressupdem acompanhamento ao trabalho de
educadores em grupos de educacdo infantil, educagcdo especial,
educacado de jovens e adultos, grupos da terceira idade, etc. com
roteiro e relatérios de atividades;

5- Seminarios tematicos e outras possibilidades da realidade
situacional da universidade e unidades escolares. (BRASIL, 2002
apud SILVA 2007)

Antes dessa resolugdo, a légica de formacdo que prevalecia era da
racionalidade técnica, que colocava as disciplinas teéricas de um lado e, do outro, as
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praticas, dificultando a possibilidade de reflexdo sobre a aprendizagem da profisséo
docente. Tratemos sobre questdes de teoria e pratica no contexto do Estagio

Supervisionado.

1.2 O Estagio Supervisionado: Questdes sobre Teoria e Préatica

Nos cursos de formacdo de professores, o papel da disciplina Estagio
Supervisionado’ é visto de maneiras diversas. Uma delas — a de que é chegado o
momento de se colocar em pratica as discussfes teoricas desenvolvidas ao longo
do curso — separam a teoria da pratica, tornando-as atividades distintas. A respeito
desse assunto, Pimenta & Lima (2002) abordam alguns pontos que ajudam a
entender como se da (ou ndo se da) essa relacdo entre a teoria e a pratica. A
principio, elas discutem o papel da pratica como imitacdo de modelos e
instrumentalizacdo técnica e, em seguida, esclarecem o papel da teoria nesse

processo. Detenhamo-nos nesses pontos.

De acordo com as autoras, na pratica como imitagcdo de modelos, o professor
bem sucedido é aquele que observa, reproduz e esta mais proximo dos modelos de
ensino considerados bons. Essa imitacdo pode ser adaptada aos contextos de cada
professor aprendiz. Contudo, essa adaptacdo precisa ser analisada criticamente,
“fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social em que o ensino se
processa”, mas, para as autoras, nem sempre isso ocorre. A imitagdo de modelos
acaba por atribuir o fracasso dos alunos as suas familias e a “cultura diversa
daquela tradicionalmente valorizada pela escola”. Gera-se o “conformismo” porque
0s habitos, as maneiras de perceber o mundo e 0s processos de ensinar e aprender
sao reproduzidos a maneira da “cultura institucional dominante” (PIMENTA & LIMA,
2002: 36).

Uma préatica semelhante a imitacdo de modelos € a instrumentalizacéo
técnica. Na profissdo docente, apenas o0s conhecimentos técnicos ndo séo
suficientes para resolver os problemas que surgem em sala de aula. As autoras

reforcam afirmando que “a redugao as técnicas ndo da conta do conhecimento

" Em algumas universidades tem-se a nomenclatura “Estagio Supervisionado”; em outras, “Pratica de
Ensino”, usaremos ambas de forma intercambiavel.
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cientifico desses profissionais [professores]” (PIMENTA & LIMA, 2002: 37). Quando
se fala em pratica por si sO, passa-se a empregar técnicas, transforma-se o estagio
no momento do “como fazer” e nao se reflete a respeito dessa pratica. Nesse
sentido, sim, pode-se desvincular a teoria da pratica, pois o estagio, sendo o
momento do “como fazer”’, reduz a pratica de ensino a aprendizagem de
preenchimento de diérios, elaboracdo de planos de aula e na melhor forma de se
apresentar um conteudo, corrigir uma atividade ou criar dindmicas e atividades

[Udicas.

Desvincular a teoria da prética, todavia, ndo é possivel quando se deixa claro

o papel das teorias. As autoras esclarecem:

O papel das teorias € iluminar e oferecer instrumentos e esquemas
para andlise e investigagcdo que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as acdes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo,
colocar elas préprias em gquestionamento, uma vez que as teorias
sdo explicacbes sempre provisorias da realidade. (PIMENTA & LIMA,
2002: 43)

Para Pimenta & Lima, algumas disciplinas ndo sdo teoricas e outras praticas,
mas todas as disciplinas sao tedricas e praticas ao mesmo tempo. Percebé-las a
partir desse ponto, significa tomar a teoria como um suporte para que o professor se
torne um profissional critico, questionador das praticas, conhecedor dos contextos
organizacionais, historicos, sociais e culturais que envolvem a sua formacéo e o seu
campo de atuacgdo, podendo, assim, intervir neles a partir da sua atividade. O
estagio supervisionado, portanto, deixaria de ser uma atividade pratica, tornando-se

uma atividade tedrica, capaz de promover mudancas:

O estagio ndo €& uma atividade prética, mas teorica,
instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta como
atividade de transformacao da realidade. Nesse sentido, o estagio
curricular é atividade teorica de conhecimento, fundamentacéo,
dialogo e intervencdo na realidade, esta, sim, objeto da préaxis. Ou
seja, € no contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino
e da sociedade que a préxis se da. (PIMENTA & LIMA, 2002: 45)
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Assim, ndo se poderia mais falar em separar a teoria da préatica. Essa
concepcao é refor¢cada por Almeida et al. (2008): “com isso, estamos assumindo que
nao ha pratica sem teoria e nem teoria sem pratica [...] a formacéo inicial e continua
nado pode ignorar esses processos, pois sdo realidades que fundamentam a
aprendizagem docente” (p.15). A partir dessa ideia, o “como fazer” deixa de ser o
ponto central de discussdo nos estagios supervisionados e passa a ser parte
integrante, ja que o0 que esta em evidéncia é uma reflexdo critica em busca da
compreensao de como se aprende a ser professor e ndo apenas na aprendizagem

de técnicas e possibilidades de transmissao de conteudos.

A perspectiva da prética de ensino acontecer somente no ultimo ano de curso,
segundo Miranda e Silva assume “uma natureza instrumental e técnica desprovida
dos fundamentos tedricos que deveriam permear o seu desenvolvimento” (2008:9).
Praticar a docéncia, discutir com o0s colegas e voltar a sala de aula s&o momentos
de troca de experiéncias, discussfes com os professores orientadores, busca de
leituras aprofundadas e reconfiguracdo de praticas, ou seja, experiéncias que
ajudam a compreender e aperfeicoar o dia-a-dia de professores em formacéao.
Dentre essas possibilidades de leitura, pode-se incluir o estudo do cotidiano dos
professores, ou seja, como vivem 0s profissionais que esses estudantes serao
brevemente? Que pesquisas foram feitas a fim de esclarecer sobre a vida e a

carreira do professor?

1.3 A Vida do Professor: Questdes sobre Carreira e Perfil do Iniciante

Desde a década de 80, pesquisadores comecaram a se interessar pela vida
do professor e as fases do seu desempenho enquanto profissional. Os estudos de
Huberman (1995) observaram a presenca de fases — ou ciclos — centradas no tempo
de trabalho e ndo na idade do professor. De acordo com o pesquisador, buscou-se 0
que ha de mais geral em seu “ciclo de vida”, sendo possivel tragar uma sequéncia

»n8

cuja ordem obedece ao tempo da “carreira™. Para Huberman, cinco fases podem ser

observadas ao longo da vida dos professores. Nao significa, ele lembra, que “tais

® As nocdes de “ciclo de vida” e “carreira” serdo tratadas mais adiante, com base em Hughes (1996).
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sequéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem, nem que todos os elementos
de uma dada profisséo as vivam todas” (HUBERMAN, 1995. p. 37).

A primeira delas, a fase da exploracdo, compreende os trés primeiros anos de
profissdo — tempo de entusiasmo, adaptacdo e descobertas; em seguida, a fase de
estabilizacdo, dos 4 aos 6 anos, € o momento em que o professor se compromete
definitivamente com a profissdo e acumula maior competéncia pedagodgica; a
terceira fase, da diversificacédo, leva mais tempo do que as duas primeiras, comeca a
partir do sétimo ano e vai até o vigésimo quinto, revelando momentos que vao desde
a rotina até a crise existencial, surgem novas estratégias pedagogicas; a quarta fase
dura dez anos (dos 25 aos 35), chamada de conservantismo, ou ainda, serenidade e
distanciamento, é a fase em que o professor raramente aceita feedbacks e da mais
atencdo a vida pessoal do que a profissional; na ultima fase, a partir dos 35 anos,
época da aposentadoria, tem-se a fase do desinvestimento, que pode ser sereno ou
amargo, a depender de como o professor encara o fim da sua carreira e os objetivos

gue conseguiu atingir.

E importante observar que o estudo de Huberman é ponto de partida para a
resolucdo de outros problemas que possam existir ao longo de cada uma dessas
fases. Com relacdo ao nosso estudo, vale estar atento as contribuicbes que essa
fase de descobertas — presente ja no periodo de formacéo — pode oferecer para que
o professor se torne um profissional critico e reflexivo da sua propria pratica. Com
relacdo a outros estudos, pode-se analisar 0 momento em que o professor acumula
maior competéncia pedagdgica, verificando como se caracteriza essa competéncia e

as diferencas encontradas entre professores que atuam em contextos distintos.

Outro estudo que tem relacdo com as fases da vida do professor de
Huberman é a questdo sobre “carreira”, um estudo aprofundado de Everett Hughes
(1996), interacionista simbdlico da Escola de Chicago. Ele a conceitua a partir da
nogao de “ciclos” e suas variagdes: “ciclo natural”, “ciclo de vida bioldgica” e “ciclo
das posicdes sociais”; trata-se de varias etapas da vida, vistas em sua totalidade e
desenvolvidas segundo certa ordem ao longo do tempo. Segundo o autor, essa
ordem é “em parte, escolhida, manifesta, desejada e institucionalizada; mas tem, por

outro lado, existéncia fora de interesses conscientes, até que uma pesquisa a
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evidencie”. Hughes (1996) acrescenta que existe uma tendéncia de organizarmos

esses “ciclos” da vida tomando como base o trabalho e a escola.

13

Para Batista Neto (2007), a perspectiva proposta por Hughes possibilita “a
andlise das dimensdes da carreira, buscando perceber a totalidade de que se
constitui a vida ativa de individuos [...] uma compreensao global do fenébmeno da
carreira” (BATISTA NETO, 2007:10). Nao se trata apenas de estudar o percurso de
vida de alguém rumo ao sucesso pessoal ou profissional. Pode-se estudar, por
exemplo, o ciclo de vida que ocorre em sentindo oposto, como a carreira de um
empresario que passa por momentos de crise até chegar a faléncia ou, até mesmo,
o ciclo de vida de uma empresa (ndo se restringindo somente a pessoas). Hughes
(1996) salienta que as mudancas sociais e tecnoldgicas contribuiram bastante para

a dificuldade em determinar os ciclos de vida:

Em nossa sociedade, acontece de um estudante receber um diploma
universitario ou profissional em uma cerimbnia assistida por seus
préprios filhos; um médico, em geral, ndo ganha o suficiente para o
sustento de sua vida antes dos trinta anos — €, portanto, dificil de
determinar quando termina a infancia, onde comeca e termina a
adolescéncia, e onde comeca verdadeiramente a idade adulta. O
esboco de passagem a idade madura, com seus riscos, foram
modificados por mudangas tecnolégicas e sociais. As funcbes da
velhice jamais foram, talvez, tdo pouco claramente definidas.
(HUGHES, 1996 p. 168).

A escola ndo esté livre de absorver essas mudancas tecnoldgicas e sociais de
gue trata Hughes. Aliada a elas, a nado-linearidade dos acontecimentos que se dao
ao longo da carreira do professor reforca a necessidade de mais pesquisas sobre o

assunto.

Como a presente pesquisa visa dar énfase a formacéao inicial do professor de
inglés, vale observar também os tragos que caracterizam o professor iniciante, ou
seja, como o professor se sente nos primeiros momentos em que atua na docéncia.
De acordo com Perrenoud (2002), o novo profissional possui caracteristicas que

sdo, na maioria dos casos, comuns — 0 que, se reconhecidas, podem favorecer uma
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formagéo que o torne um professor reflexivo. O autor enumera dez caracteristicas

observadas em um professor iniciante:

1. Um principiante estd entre duas identidades: estd abandonando
sua identidade de estudante para adotar a de profissional
responsavel por suas decisfes.

2. O estresse, a angustia, diversos medos e mesmo 0s momentos de
panico assumem enorme importancia, mas eles diminuirdo com a
experiéncia e a confianca.

3. O principiante precisa de muita energia, de muito tempo e de
muita concentracdo para resolver problemas que o profissional
experiente soluciona de forma rotineira.

4. A forma de administrar o tempo (preparacdo, corregéo, trabalho
de classe) ndo € muito segura, e isso Ihe provoca desequilibrio,
cansaco e tensao.

5. Ele passa por um estado de sobrecarga cognitiva devido ao
grande numero de problemas que tem de enfrentar. Em um
primeiro momento, conhece a angustia e dispersdo, em vez de
conhecer a embriaguez do profissional que “joga” com um numero
crescente de bolas.

6. Geralmente, ele se sente muito sozinho, distante de seus colegas
de estudo, pouco integrado ao grupo e nem sempre sente-se
acolhido por seus colegas mais antigos.

7. O iniciante esta em um periodo de transicdo, oscilando entre os
modelos aprendidos durante a formacgdao inicial e as receitas mais
pragmaticas que absorve no ambiente profissional.

8. Ele ndo consegue se distanciar de seu papel e das situacoes.

9. Ele tem a sensacdo de ndo dominar os gestos mais elementares
da profissdo, ou de pagar um pregco muito alto por eles.

10. O novo profissional mede a distancia entre o que imaginava e o
gue esta vivenciando, sem saber ainda que esse desvio é normal
e ndo tem relacdo com sua incompeténcia nem com sua
fragilidade pessoal, mas que esta ligado a diferenca que ha entre
a pratica autbnoma e tudo o que ja conhecera. (PERRENOUD,
2002. p.18-19)

Percebe-se que o inicio da carreira do professor tem caracteristicas
contrastantes, com profundas mudang¢as. A0 mesmo tempo em que experimenta
uma fase de euforia, exploragéo e entusiasmo — como sinalizou Huberman (1995), o
professor passa por momentos de angustia, medo, fragilidade, estresse, solidao e
problemas em organizar o tempo. Estar atento a essas questdes pode ajudar a
explicar os processos pelos quais o professor passa na aprendizagem e construcéo
da sua carreira profissional. Nas universidades brasileiras, as disciplinas que formam

professores discutem, dentre muitas questdes, os fundamentos tedricos que
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sustentam suas préticas. A pratica reflexiva € um deles, base para esta dissertacao,
discutida na segao a seguir.

1.4 Reflexdo e Préatica Reflexiva

As pessoas refletem todos os dias. O ato de pensar ou refletir esta presente
guando tomamos decisOes, desde as mais simples — antes de escolher o que
preparar para o almoco — até as mais complexas, que envolvem uma mudanca de
emprego, planejamento financeiro, escolhas que poderao alterar nosso estilo de vida
e 0 de pessoas que estdo em nosso convivio. Quando ndo nos sentimos seguros,
pedimos um tempo ou dizemos que precisamos “refletir sobre isso”, que sé podemos
responder apods “refletir sobre o assunto” etc. Podemos refletir também apds
tomarmos uma decisdo, pensarmos sobre as possiveis consequéncias dessa
decisdo e estarmos preparados para agir de determinada maneira a partir dai. Esta
secdo esclarece os conceitos de reflexdo e as diferencas fundamentais entre a
reflexdo ocasional e a pratica reflexiva. Desde a década de 90, no Brasil, as
pesquisas com a abordagem reflexiva tém tomado impulso em virtude da sua

concepcao critica em relacéo a aprendizagem docente.

1.4.1 O que é reflexado?

A reflex@o é o processo mental que se concentra nas ideias, termo que possui
relagdo estreita com o pensamento. No dicionario Aurélio (FERREIRA, 2004),
encontram-se definicbes como “ato ou efeito de refletir (-se); volta da consciéncia, do
espirito sobre si mesmo, para examinar o seu proprio conteddo por meio do
entendimento, da razdo; consideracdo atenta, discernimento”. Trata-se de um
exame que fazemos daquilo que sentimos ou pensamos; algo que néo tem relacéo
imediata com acdes ou transformacdes, mas com a introspeccdo, um processo

psicoldgico.

N&o obstante o carater individual e distante da acdo, a reflexdo ndo se
encontra totalmente desvinculada dela. De acordo com Perrenoud, para que ocorra
a reflexdo € necessario “[...] certa exterioridade e, portanto, uma distancia minima

diante das urgéncias da ag¢ao”. (2002:30). Quando tentamos resolver um problema,
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muitas vezes, deixamos um tempo para pensar, refletimos antes de agir, pedimos

um tempo para refletir.

Libaneo (2002: 56-57) destaca trés significados distintos de reflexividade. A
primeira, chamada de “reflexdo como conhecimento do conhecimento” refere-se ao
ato de pensar sobre si mesmo, sobre aquilo que pensamos, sobre as nossas
proprias ideias. No segundo significado, o autor entende a reflexdo como uma
relacdo direta com a experiéncia deixando de ser algo voltado para si mesmo,
tornando-se “imanente a minha agado”, por meio dela, define-se o que fazer
futuramente. O terceiro significado é a compreenséo da reflexdo dialética que recebe
sentido através da acdo humana, “ha uma realidade dada, independente da minha

reflexdo, mas que pode ser captada pela minha reflexao”.

O segundo conceito de reflexividade apontado por Libaneo estd em
conformidade com o pensamento do filésofo americano John Dewey (1933), em que
a reflexividade diz respeito a relacdo entre o exame que se faz de uma ideia e as
situagdes concretas, “a origem do pensamento é alguma perplexidade, confusédo ou
duvida”, ou seja, para refletir, estamos lidando com um conhecimento prévio, “o

estagio inicial do ato de pensar é a experiéncia” (DEWEY, 1933:23).

A capacidade reflexiva comeca, nesse sentido, ao entrarmos em contato com
situacdes praticas. Essa reflexdo serve como ponto de partida para futuras formas
de agir. A ideia de refletir para agir, refletir sobre uma ag¢édo ou apds ela, comecou a
ser investigada na década de 1930, por Dewey, conhecido como um dos fundadores
da escola filoséfica de Pragmatismo. O autor sustenta que se aprende por meio da
pratica e instigou a realizacdo de trabalhos e iniciacdo de perspectivas tedricas
exploradas até hoje. Dentre eles, esta a pratica reflexiva, uma iniciativa de Donald
Schon (1983), a principio voltada para arquitetos, psicoterapeutas, engenheiros,
gerentes e administradores, mas adaptada, logo em seguida, para andlise do
contexto da sala de aula. Ao estudar Dewey (1933), Schon prop6s uma reforma nos
curriculos dos cursos profissionalizantes para que os futuros profissionais pudessem
solucionar com mais facilidade os problemas que surgem ao longo da profissao e

vao aléem dos conhecimentos cientificos aprendidos durante o tempo em que eram
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estudantes. Trata-se da prética reflexiva, conceito-base desta pesquisa, que sera
explicitado mais detalhadamente agora.

1.4.2 A pratica reflexiva

A prética reflexiva tem sido usada no contexto da formacéo de professores na
busca pela promog¢ao de mudangas educacionais. O primeiro conceito, que veio de
Schon (1983), fala sobre um exame continuo que o profissional faz das suas ac¢oées,
valendo-se do conhecimento que possui sobre ela. A préatica reflexiva € base para a

maioria dos trabalhos no contexto da sala de aula.

A concepcgéo de Schon esta centrada em trés ideias: “conhecimento na agao”;
“reflexdo na acdo” e “reflexdo sobre a reflexdo na agcao”. O “conhecimento na agao”
diz respeito aos saberes que ddo curso a pratica profissional. Ele cita algumas

caracteristicas que ajudam a entendé-lo melhor:

e h& acles, reacdes e julgamentos que manifestamos
espontaneamente; ndo precisamos pensar sobre eles antes ou
durante a sua realizacao;

e muitas vezes, nés ndo temos ciéncia de ter aprendido a fazer
essas coisas; simplesmente nos encontramos fazendo-as;

e em alguns casos, ja tivemos a consciéncia dos saberes que,
logo em seguida, foram internalizados e colocados em prética.
Em outros casos, nunca tivemos consciéncia deles. Em ambos
0S casos, entretanto, temos dificuldade em descrever o
conhecimento que é revelado pela nossa ag&o. (SCHON, 1983:
54, traducdo nossa)

Nem sempre o profissional consegue explicar porque tomou determinadas
decisdes. O “conhecimento na agao” é, para Schén (1992), o momento em gue essa
consciéncia surge, isto €, o profissional descreve o que esta implicito em suas
atitudes cotidianas, a maneira como as encara, revelando um conhecimento
“‘espontaneo, intuitivo, experimental” (p.82). Para explicar a segunda ideia que da
sustentacdo a pratica reflexiva, Schon (op.cit.) lembra que se o senso comum
reconhece o “conhecimento na agao”, pode também reconhecer que nés pensamos
sobre o que estamos fazendo. E a “reflexdo na ac&o”:
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Tanto as pessoas comuns quanto aquelas no exercicio da sua
profissdo pensam frequentemente no que estdo fazendo, as vezes
até enquanto o fazem. Pegos de surpresa, eles voltam a sua
atividade e também ao conhecimento que estd implicito na acéo
(SCHON, 1983, p.50, tradugdo nossa).

A “reflexdo na agao” é o exercicio continuo desse “pensar sobre o que estou
fazendo”. O profissional pergunta-se, por exemplo, “quais s&o os critérios que eu uso
para fazer esse julgamento ou tomar essa decisdo especifica? Quais sdo os
procedimentos para essa atividade? Como eu vejo o problema que estou tentando
resolver?” Para Schon, essas perguntas ajudam a lidar com as situacdes de

incerteza, instabilidade e conflitos.

Ja na “reflexdo sobre a reflexdo na agéao”, ou seja, refletir sobre o que foi
refletido, o profissional constréi a sua propria forma de pensar, entender e agir diante
dos problemas. Por meio dessa interpretacdo, o profissional pode determinar futuras
acOes, prever problemas que poderdo surgir e pensar em novas formas de
soluciona-lo. E o momento em que ele reestrutura as suas experiéncias a partir de

uma “retrospectiva” das suas acoes.

No contexto da sala de aula, Schén exemplifica como essas trés concepcoes
podem funcionar na tentativa de solucionar problemas. Ele acredita que o professor,
o aluno e os recursos didaticos devem estar engajados e em constante diadlogo, o
gue caracteriza um “ensino reflexivo”, isto é, a busca constante pela solugdo de

problemas existentes em sala de aula:

no ensino reflexivo, professor e aluno envolvem-se numa conversa
reflexiva com a situacdo, que toma forma de uma investigacdo do
plano de comunicagdo. Eles investigam o material, a situagdo, o
problema em questdo. Através do material ou de cada um dos
envolvidos eles chegam as vezes a voltar atras, o que os faz
repensar seus conceitos sobre o0 que esta acontecendo. Eles
refletem da sua forma e da forma como as outras pessoas véem 0s
acontecimentos, e esforcam-se — ao maximo, através da reflexdo na
acdo reciproca. (1983:134, traducao nossa)

37



Como as préticas em sala de aula estdo em constante andlise e
reestruturacdo, pode-se dizer que o ensino reflexivo simboliza a busca pelo
aperfeicoamento. Ele promove uma tomada de consciéncia em relacdo aos
esquemas ou padrbées do profissional, ou seja, pode-se ter uma nocdo dos
problemas e preveni-los diante de situacdes incertas ou indefinidas que surgem
durante o exercicio profissional. Segundo Schén, “quando o profissional se
conscientiza dos seus proprios padrdes, ele também se conscientiza da
possibilidade de moldar sua pratica através de padrbes alternativos” (1983: 310,
traducdo nossa). Ao analisar o trabalho dos professores, ele afirma que a prética
reflexiva, dentro da estrutura burocrética da escola (provas, notas, séries, diarios de
classe etc) propde uma poderosa ameaca a dinamica conservadora do sistema em
gue professor e aluno estédo inseridos, quer dizer, ajudam o professor a conceber
ideias que transcendam o plano de ensino. A partir dai, o fato de muitos
pesquisadores e universidades levarem adiante a pratica reflexiva como ponto de

partida para mudancas no contexto educacional.

A postura reflexiva faz com que o professor busque caminhos e maturidade
para 0 seu crescimento profissional, sabendo lidar melhor com essas situagdes.
Nesse caso, a nocao de reflexdo é vista como a busca para compreender como o

professor aprende sua profissdo tendo como base a sua prépria experiéncia.

Perrenoud (2002:43) adverte, entretanto, para a reflexdo em busca da
solucdo de problemas pontuais em sala de aula. Para ele, pensar sobre esse
problema e resolvé-lo apds refletir ndo caracteriza uma postura reflexiva; cada
pessoa reflete espontaneamente sobre sua pratica, mas “se esse questionamento
ndo for metddico nem regular, ndo vai conduzir necessariamente a tomadas de
consciéncia nem a mudancgas”, tampouco a uma pratica reflexiva, pois, segundo ele,
“¢ um trabalho que, para se tornar regular, exige uma postura e uma identidade
particulares” (grifos do autor) (p.44). Como uma das caracteristicas do professor
reflexivo, ele cita aquele que ndo para de refletir a partir do momento em que
consegue sobreviver na sala de aula, “continua progredindo em sua profissdo
mesmo quando nao passa por dificuldade e nem por situagdes de crise, por prazer
ou porque ndo o pode evitar’ (p.43). Para isso, a reflexdo deve tornar-se parte

integrante da sua identidade e satisfacdo profissional, sem se contentar com o
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conhecimento que adquiriu durante a formacé&o inicial. Esse profissional vive em
constante exame das suas técnicas, dos seus procedimentos, de onde quer chegar

e do seu conhecimento na area de atuacao.

A respeito desse constante reexame de que fala Perrenoud, Mattos (2002)
propds, no contexto da formacgéo de professores de inglés, um modelo para a pratica
reflexiva que permite aos professores o desenvolvimento de insights sobre sua
pratica. Esse modelo é dividido em estagios: o de construtos mentais; conhecimento
recebido e experiencial; e o ciclo que envolve a pratica, a reflexdo e a pratica
diferenciada, como esté ilustrado a seguir:

Fase 1 Fase 2
Construtos ]
mentals Conhecimento ; ;':,:;‘;‘“
ou 4 recebido 3. Competéncia
Esquomata ! - 4 Pratica
pré- A Diferenclada
existentes do \ 5 R"‘;‘":g
professor v :‘"‘ "'°~“‘:|or
competéncia
Conhecimento | »
experiencial
Competéncia Fase 3

Profissional

Ampliagdo do modelo reflexivo de Wallace (MATTOS 2002: 145)

O primeiro estagio, de pré-treinamento, corresponde ao conhecimento prévio
que o professor-aprendiz traz antes de iniciar o seu processo de formacdo. No
segundo estagio, de educacdo ou desenvolvimento profissional, o conhecimento
prévio € unido ao conhecimento profissional e levado ao ciclo de reflexao e prética,
gue sao unidos por uma seta para indicar uma relacdo de continuidade. Os pontos
numerados indicam a prética, a reflexdo sobre essa pratica e, logo ap6s, uma prética
ja diferenciada da primeira e assim por diante. O Gltimo estagio corresponde aos
resultados alcangados por esse modelo, a competéncia profissional cada vez maior.
Vale ressaltar que esse estagio ndo deve ser considerado a etapa final, jA que o
professor esta em constante processo de reflexdo, reavaliacdo e mudanca da sua

pratica.
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Perrenoud (2002: 82), assim como Schon, também destaca que uma das
funcdes de uma pratica reflexiva é permitir que o profissional “tome consciéncia de
seus esquemas’, isto €, das escolhas que ele faz para cumprir as suas tarefas, dos
papéis que ele deve desempenhar, do tipo de relacdo que esse profissional mantém
com 0 seu objeto de trabalho e com as pessoas que fazem parte daguele mesmo
ambiente. Quando esses esquemas nao sdo adequados, a pratica reflexiva
acontece a fim de ajuda-lo a evoluir. Ele d4 o exemplo do professor em uma sala de

aula:

Podemos nos enfurecer sem necessidade, gritar demais na sala de
aula, ignorar involuntariamente alguns alunos, criar conflitos sem
compreender por qué. Nesses momentos, nao utilizamos saberes,
mas colocamos habitus® em funcionamento, ele produz efeitos que,
em geral, ndo sdo entendidos com clareza: nem mesmo existe uma
representacao clara do que esta acontecendo. (PERRENOUD, 2002,
p.82)

A construcdo desse habitus da-se pelas condigBes sociais. O conceito
desenvolvido por Bourdieu (1980) explica que as praticas e representacfes — de
professores, por exemplo — séo o resultado das nossas condi¢cdes de vida, ou seja,
aquilo que vivemos e onde vivemos produz gostos, formas de pensar, agir e
entender o mundo, isto é, disposicOes psiquicas estruturadas socialmente e
estruturando nossas praticas e representacbes. O fato de serem duraveis e
transponiveis significa que elas ndo desaparecem e podem se adaptar para serem

usadas em outras situacoes.

Mas a pratica reflexiva proposta até o inicio da década de 90 foi considerada
reducionista. Alguns pesquisadores sentiram a necessidade de acrescentar uma
perspectiva critica a ela, algo que valorizasse questdes de ordem politica, cultural,

social e econémica. E dessas criticas a iniciativa de Schén que trataremos agora.

9 . . ~ . . i . . .
De acordo com Bourdieu, habitus sao “sistemas de disposi¢gdes duraveis e transponiveis, estruturas

estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, enquanto principios de geragéo e
organizacdo de praticas e representacdes que podem ser objetivamente adaptadas aos seus objetivos sem
supor a visada consciente dos fins e o dominio expresso das operagdes necessarias para atingi-los,
objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares’, sem que, por isso, sejam de qualquer forma o produto da obediéncia a
regras e, por serem tudo isso, coletivamente orquestradas sem serem o produto da agdo organizada de um
maestro”. (BOURDIEU, 1980: 88-89, tradugéo nossa).
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1.4.3 Contribui¢des a concepcao de Schon

Alguns questionamentos séo feitos a Schon a partir de diferentes autores.
Pérez-Gomez (1995), Liston e Zeichner (1996), Giroux (1997), Pimenta (2002) e
Alarcdo (2003) sistematizam a andlise critica e ampliam as possibilidades de
reflexdo. Para eles, a obra de Schtn tem como base o envolvimento dos
profissionais de forma individual em praticas reflexivas com o objetivo de modificar a
sua realidade imediata. Trata-se de um enfoque que reduz a reflexdo e a tomada de

acOes ao ambiente da sala de aula e a questdes metodoldgicas.

Pérez-Goméz (1995) conceitua o ato de refletir como um processo de

autocritica, que transforma o contexto onde o professor atua:

Refletir € processo. E nesse sentido, a reflexdo deve levar a critica e
a autocritica, fazendo com que os professores desenvolvam suas

BN

teorias a medida que refletem, individual e coletivamente. As
situagdes do cotidiano ndo devem se restringir aos atos educativos,
mas contemplar, também o contexto social onde o professor atua.
(p.103)

Um trabalho mais amplo, valorizando esse contexto de atuacdo do professor
tratado por Pérez-Goméz, foi escrito pelos pesquisadores americanos Liston e
Zeichner, em 1996. Em “Reflective Teaching: An Introduction” [Ensino Reflexivo:
uma introducéao], eles estabelecem cinco questdes-chave que sustentam o conceito

de pratica reflexiva, sdo elas:

o professor reflexivo examina, estrutura e tenta resolver os

dilemas da préatica em sala de aula;

e estd consciente das questfes, valores e concepcdes que ele ou
ela traz para o ensino;

e esta atento aos contextos institucional e cultural em que ele ou ela
ensina;

e participa do desenvolvimento do curriculo e estd envolvido nos
esfor¢cos para mudancas na escola;

e tem responsabilidade pelo seu proprio desenvolvimento

profissional. (p.6, traducéo nossa)
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Isso significa que o professor reflexivo, a despeito de resolver problemas
pontuais na sala de aula, ndo se desvincula de questbes culturais, estruturais e
politicas. A partir da compreensao do contexto em que atua, esse profissional ira
ampliar a sua visdo, observando questdes como desigualdade, injustica, valores
morais e éticos. Mesmo que esse ponto de vista possua a mesma raiz histérica de
Schon — a filosofia pragmética de Dewey —, eles se diferem pela atencéo a questdes

sociais que dao base para a atuacéo do professor.

Ha outro ponto da obra de Liston e Zeichner (1996) que vale destacar: foi
difundida, ao longo dos anos de estudo sobre a pratica reflexiva, uma crenca de que
os professores reflexivos sdo necessariamente melhores professores, o que é
guestionavel. Para esclarecer, eles afirmam que esse posicionamento leva a
conclusdo de que, em alguns casos, 0 ensino reflexivo é um ensino ruim, a
depender do tipo de reflexdo que o professor faca. Refletir sem levar em conta os
pontos de vista dos alunos e a sua histéria negaria a eles os beneficios de viver em

uma sociedade democratica.

Outra contribuicdo na construcdo do conceito de uma prética reflexiva de
carater mais critico é feita por Henry Giroux (1997), ao dizer que a reflexdo sobre o
trabalho do professor em sala ndo satisfaz a compreensdo tedrica dos pontos
essenciais que dao condi¢cdes a pratica profissional. Com destagque na teoria
educacional radical dos anos 80, Giroux desenvolveu a concepcao de “Professor
como Intelectual Transformador”, um ponto de partida para interrogar a fungao social

dos professores enquanto intelectuais. Segundo ele, deve-se:

ver as escolas como locais econdmicos, culturais e sociais que estao
inextrincavelmente atrelados as questées de poder e controle. Isto
significa que as escolas fazem mais do que repassar de maneira
objetiva um conjunto comum de valores e conhecimento. Pelo
contrario, as escolas sao lugares que representam formas de
conhecimento, praticas de linguagem, relacdes e valores sociais que
sdo selecbes e exclusdes particulares da cultura mais ampla
(GIROUX, 1997. p.162)

Nesse sentido, os professores ndo devem reduzir o seu trabalho ao simples
treinamento de habilidades préaticas, da reproducdo de métodos e técnicas, mas

devem considerar-se responsaveis por uma classe de intelectuais importantes para
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o desenvolvimento de uma sociedade livre e democratica. Dai o papel da pratica
critico-reflexiva, que vai muito além dos limites da sala de aula. Refletir criticamente,
portanto, é posicionar-se em meio a acao, em sua histéria, além de participar em

sua atividade no ambito social e tomar postura ante os problemas.

A prética reflexiva perde, dessa maneira, o objetivo inicial de voltar-se apenas
para mudancas na forma de interagir dentro da sala de aula, tornando-se
significativa também na escola, entre a escola, a comunidade e a sociedade. E o

gue afirmam Pimenta & Lima (2002):

A centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizagdo
do seu pensar, do seu sentir, de suas crencas e seus valores como
aspectos importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas
de sala de aula, pois os professores ndo se limitam a executar
curriculos, sendo que também os elaboram, os definem, os re-
interpretam. (p.36)

Alarcdo (2003) conceitua a noc¢éo de professor reflexivo como o profissional
gue tem em mente a capacidade de pensar como um atributo préprio do ser humano
— um ser criativo, o que descarta a possibilidade de ser um simples “reprodutor de
idéias e praticas que |Ihe sdo exteriores” (p.41) Ela chama a atencdo para um
“fascinio” pela nogao do professor reflexivo por educadores brasileiros e de outros
paises, que estaria provocando expectativas muito elevadas com relagcdo ao
movimento. Isso explicaria as criticas feitas ao modelo de Schon. Para ela, “importa
também tentar compreender se a proposta nao foi totalmente entendida ou se ela é
dificil de pér em acgéo na pratica quotidiana dos professores” (ALARCAO, 2003:40).

A autora portuguesa lembra que ndo se pode falar em professor reflexivo sem
falar em uma escola reflexiva, ja que ele ndo pode agir isoladamente na escola. A
construcéo da profissdo docente acontece nesse espaco com o0s alunos, a direcao, a
coordenacao, o pessoal administrativo, dentre outros. Para ela, as condi¢des para a
reflexividade devem ser criadas no campo individual e também no coletivo, e conclui:
“a escola tem de se pensar a si propria, ha sua missao € no modo como se organiza

para a cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva”. (p.44)
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Desse modo, o professor, a partir da sala de aula, reflete e age, ndo somente
em relagcdo ao uso das metodologias e abordagens de ensino, mas tomando a
reflexdo como ponto de partida para compreender o mundo e poder transforma-lo a
partir de praticas de emancipacdo em uma sociedade cada vez mais mediada pelo
conhecimento.

Com relacéo a esta pesquisa, faz-se necessario o seguinte questionamento: o
gue significa a pratica reflexiva no ensino de Lingua Inglesa? Sera que ela apresenta
especificidades? Buscaremos responder a essa pergunta no capitulo de conclusao,

com base na analise dos dados.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo esclarece os procedimentos metodoldgicos adotados nesta
pesquisa e esta dividido em cinco secfes: a primeira trata da descricdo do estudo; a
segunda apresenta os participantes; a terceira situa o leitor no contexto de ensino-
aprendizagem em que a investigacdo estd inserida; a quarta explicita os

instrumentos de coleta de dados e a Ultima, os procedimentos da analise.

2.1 Descrig¢éo do Estudo

O fato de identificar os processos intelectuais de alguns casos caracteriza
este estudo como qualitativo analitico-descritivo, a partir das observagdes de aulas e
coleta dos discursos dos alunos-professores por meio do diario reflexivo. Trata-se
ainda de uma pesquisa analitico-interpretativa, pois se utiliza das entrevistas de
explicitacdo para identificar processos reflexivos e os seus efeitos na formacéo

inicial do professor.

2.2 Participantes

No periodo da coleta de dados, primeiro semestre de 2008, os alunos-
professores que aceitaram participar deste estudo estavam no Gltimo semestre do
curso de licenciatura em Letras com habilitacdo em Portugués e Inglés da FJAV, em
Lagarto, Sergipe. Para todos eles, foram escolhidos nomes ficticios a fim de

preservar sua identidade.

Como critério de escolha, buscou-se, primeiramente, diversificar os perfis dos
voluntarios. Levou-se em conta, por exemplo, o sexo, a faixa etaria, se vieram de
escola privada ou publica, se ja atuam ou atuaram como professores de inglés ou
outra disciplina e a frequéncia a cursos livres de idiomas, antes ou durante 0 curso
de licenciatura em Letras. De cinco voluntarios (quatro mulheres e um homem), trés
foram escolhidos e dois ficaram como suplentes (caso algum deles enfrentasse

problemas ao longo do processo). A presenca de apenas um homem como
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informante justifica-se por esse ser o Unico voluntario de apenas trés do sexo

masculino matriculados na disciplina.

Os perfis e o nimero de selecionados podem ndo corresponder a uma
situacao ideal, ja que se dependeu da disponibilidade de voluntérios na turma, além
das condi¢des de tempo disponiveis para a observacdo das aulas e o periodo de
menos de dois anos para a coleta, analise dos dados e escrita do relatério final.
Todas essas variantes, contudo, sdo observadas nos procedimentos de analise dos

dados, para se evitar problemas na apresentacao e analise dos resultados.

2.2.1 Angelina

Com pouco mais de 30 anos de idade, Angelina é, ha dois anos, professora
do 5° ano do Ensino Fundamental na Rede Particular de Ensino de Lagarto, com
uma carga horaria de 20 horas semanais. Estudou a maior parte da Educacéo
Basica em escola publica (apenas o 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental foram
feitos na escola privada) e concluiu o curso profissionalizante em Magistério para as
séries iniciais do Ensino Fundamental em 1994. Pretende ensinar Lingua Inglesa e
Lingua Portuguesa e ja planeja fazer o curso de especializacdo em estudos
linguisticos e literatura. Aprendeu inglés na faculdade e néo frequentou cursos livres
de idiomas. Antes disso, teve contato com a lingua apenas em sua passagem pela
escola privada. J& como professora de Inglés, essa é a sua segunda experiéncia; a

primeira foi na disciplina de Estagio Supervisionado Il, ha dois semestres.

2.2.2 Emily

Embora dé aulas de inglés ha 15 anos, Emily, com aproximadamente 30 anos
de idade, ndo fez curso profissionalizante em magistério. Atua como professora
substituta da Rede Estadual de Ensino (com uma carga horaria de 25 horas
semanais) e de um curso livre de idiomas (10 horas semanais). Estudou em escola
publica e terminou o Ensino Médio em 1993, mesmo ano em que comegou a
ensinar. Ela comecou os seus estudos de inglés sem um professor, assistindo a
filmes legendados e traduzindo musicas. Logo depois, ganhou uma bolsa de estudos

em uma escola de idiomas, onde concluiu o curso de inglés, que teve duracdo de
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quatro anos. Pretende fazer especializagdo em inglés assim que terminar a

graduacéo.

2.2.3 Kevin

Com aproximadamente 25 anos de idade, Kevin atua no setor de compras de
uma empresa local ha oito anos e nunca trabalhou como professor, sua Unica
experiéncia com a pratica docente tem sido nas disciplinas de estagio da faculdade.
Estudou toda a Educacgdo Basica na escola publica, concluida em 1999. Estudou
inglés sozinho, nunca foi a cursos livres de idiomas e ja se considerava fluente em
inglés antes de comecar a graduacao em Letras. Assim como Emily, Kevin traduzia
letras de musica e jogos de videogame. Pretende se especializar em lingua inglesa
e iniciar carreira na area de educacdo, embora ndo descarte a possibilidade de

prestar concursos em outras areas.

2.3. O Contexto da Pesquisa

O contexto em que esta inserida esta pesquisa vai desde a disciplina de
Estagio Supervisionado em que os alunos-professores estdo matriculados, até as

escolas-campo onde foram desenvolvidas as praticas de ensino. E necessario

observar algumas das suas particularidades.

2.3.1 A disciplina Estéagio Supervisionado da FJAV

O estagio curricular da FJAV segue as Novas Diretrizes Curriculares para os
cursos de formacdo de professores. As atividades de estagio somam um total de
400 horas distribuidas nos quatro dltimos semestres dos cursos. No caso do curso
de Letras (habilitacdo Portugués, Inglés e Literaturas), dois semestres — 0 quinto e o
sétimo — sdo dedicados ao estagio de Lingua Portuguesa e Literatura e 0s outros
dois — 0 sexto e 0 oitavo — ao estagio de Lingua Inglesa; no quinto e no sexto
semestres os alunos vao a escolas de Ensino Fundamental e, nos dois ultimos, a

escolas de Ensino Médio.
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As atividades e suas cargas horérias sao distribuidas de acordo o
regulamento de estagio da instituicdo; 30% da carga horéria inicial da disciplina deve
ser dedicada ao planejamento e preparacéo das atividades de observacédo. E nesse
momento em que ha leituras e discussdes de textos, relatos de experiéncias de
estagios passados (a partir do segundo estagio), estudo de métodos e técnicas de
ensino, estudo e discussdo das criticas a esses métodos e técnicas. Apos essa fase,
dedica-se 40% da carga horaria a pratica docente, o aluno nédo deve
necessariamente ministrar aulas na escola-campo todo esse periodo, as atividades
podem ser microaulas ministradas junto a turma da faculdade no formato de
laboratério, aulas de reforgco junto as escolas-campo, seminarios, projetos
educacionais ou visitas técnicas. Os 30% restantes da carga horaria sdo dedicados
a socializacéao, registro de atividades e redacao do relatério final. Todo esse trabalho
tem o suporte, orientacdo e supervisdo ndo sO6 do professor da disciplina e da
coordenacao do curso de Letras, como também do Instituto Superior de Educacgéo

(ISE), encarregado de sistematizar e acompanhar os estagios das licenciaturas.

2.3.2 Os contextos de ensino-aprendizagem: as escolas-campo

Os dados foram coletados no periodo em que os alunos-professores
cumpriam a carga horaria dedicada a pratica docente nas escolas-campo. No
semestre em questdo, 12 aulas deveriam ser ministradas em salas de Lingua
Inglesa no Ensino Médio em uma escola da Rede Publica Estadual de Lagarto. O
critério de escolha dessa instituicdo varia de acordo com a disponibilidade do
estagiario e de vagas nas escolas que oferecem Ensino Médio no municipio. Os trés
informantes escolheram turmas do 3° ano, no turno noturno. A escolha desse turno
da-se pela facilidade em conciliar o horario do estagio nos colégios com o da
disciplina Estagio Supervisionado na faculdade, sem haver necessidade de pedir
dispensa dos seus respectivos empregos, nos turnos matutino e vespertino. As trés
turmas tinham em torno de 40 alunos matriculados, mas apenas cerca de 15 alunos
frequentavam as aulas. Alguns abandonaram o curso com pouco menos de um més

de aula e, outros, sequer foram a escola.
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O Colégio Estadual Professor Abelardo Romero Dantas foi escolhido por
Angelina e Kevin. Situado no centro de Lagarto, atende a pouco mais de 1400
alunos nos trés turnos nas modalidades de Ensino Médio e Educacdo de Jovens e
Adultos. H& um laboratério de informéatica com acesso a Internet, quadra
poliesportiva, biblioteca e laboratério cientifico. Ha recursos audiovisuais, como TV,
DVD, mapas, retroprojetores e episcopios.

Ja Emily escolheu o Colégio Estadual Silvio Romero que também esta
localizado no centro de Lagarto. Sdo quase 2000 alunos atendidos nas modalidades
de Ensino Fundamental e Médio, Normal e Especial. Ha& um laboratério de

informatica com acesso a Internet, biblioteca e quadra poliesportiva. Os recursos

disponiveis sdo os mesmos encontrados na Escola Abelardo Romero Dantas.

2.4 Instrumentos de Coleta de Dados

Trés instrumentos de coleta de dados sao utilizados nesta investigacdo. S&o

eles: a escrita do diario reflexivo, entrevistas de explicitacdo e observacao.

2.4.1 O diario reflexivo

7

O diario € adotado como instrumento de coleta de dados com base nos
estudos de Bailey & Oschner (1983) e Bailey (1990). Essa escolha deu-se com o
intuito de oferecer maior liberdade aos alunos-professores em fazer o seu relato sem
haver a necessidade, a principio, de uma intervencédo da parte do pesquisador, 0
que é feito apenas em um segundo momento na entrevista de explicitacdo. A
definigdo dos estudos com diarios € encontrada em Bailey como “uma descrigdo, em
primeira pessoa, da experiéncia de ensino ou aprendizagem de uma lingua,
documentada por meio de registros sinceros e regulares em um diario pessoal que,
em seguida, sdo analisados em busca de padrbes recorrentes ou eventos
discrepantes”. (BAILEY, 1990: 215, traducdo nossa). Esse instrumento é o ponto de
partida para auxiliar o pesquisador a entender quais sao as reflexdes feitas pelos
alunos-professores ao longo do estagio e como elas ajudam a descobrir as

contribui¢cdes da prética reflexiva para o professor de inglés em formacéo.
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O procedimento basico para a realizacdo desses registros comeca com a
regularidade em que séo feitos; logo ap6s cada aula ministrada. O diarista, de
acordo com o autor, fornece um relato da sua histéria pessoal de ensino da lingua —
no caso desta pesquisa, no ensino de inglés — falando do seu contato naquele dia
com a turma, suas experiéncias, dificuldades, acontecimentos que se deram ao
longo da aula, possiveis problemas que surgiram e como foram solucionados, a
aprendizagem dos alunos, questdes relacionadas a disciplina, o material didatico, o
ritmo do trabalho e das aulas, formas de avaliacédo, relacionamento com a turma,
enfim, tudo depende do andamento da aula. Os relatos feitos pelos alunos sé&o
esclarecidos mais tarde na entrevista de explicitacdo, levando-se em conta também

a observacao das aulas.

2.4.2 Observacao de aulas

Concordando com Laville & Dione (1999: 182), a observagao “ndo é também
uma técnica exclusiva: ela se presta as vezes admiravelmente, a casamentos com
outras técnicas e instrumentos”. Por conta disso, a opg¢ao por utilizar a observacao
como instrumento de coleta de dados justifica-se pela necessidade de ter contato
com a pratica dos alunos-professores, “casando” com as informagdes contidas no

diario, mais tarde explicitadas em entrevistas.

Pelo menos metade das doze aulas previstas no estagio foram observadas a
fim de fazer acompanhamento do processo de reflexividade dos estagiarios ao longo
do periodo de regéncia. As observacdes das aulas foram acompanhadas de notas
descritivas (LAVILLE & DIONE, 1999), ou seja, notas “um tanto quanto possivel
neutras e factuais para melhor corresponder a situacao observada” (p.180). Assim,
ndo houve a necessidade de se criar um roteiro de observacdo, apesar da
necessidade de estar atento aos acontecimentos na sala de aula diretamente
ligados as questbes desta pesquisa, como as abordagens, métodos e técnicas de
ensino utilizadas pelos estagiarios, as suas acdes e reacOes frente ao
comportamento dos alunos e a observagédo de acontecimentos mencionados pelos
estagiarios na escrita do diario reflexivo. A leitura desse diario era feita pelo

pesquisador sempre antes das entrevistas e da observacéo das aulas.
50



2.4.3 Entrevistas de explicitacao

A entrevista de explicitacdo, sistematizada por Vermersch (1994), tem a
particularidade de visar a “verbalizagdo da ac¢ao” (p.17), o que vai ao encontro da
l6gica de formacéo de professores por meio da préatica aqui adotada. Depois de
registrarem suas reflexdes no diario e terem suas aulas observadas, os alunos-
professores passam pela entrevista, que ajuda a esclarecer e amplia 0s momentos
de reflexdo, dando outra oportunidade de verbalizacdo das acdes j4 escritas e

observadas.

A entrevista de explicitacdo tem a técnica da elucidagdo como ponto de
partida. Vermersch afirma que essa técnica estabelece “a sequéncia de acgdes
essenciais para se obter uma descricdo e também tornar inteligivel a producéo de
uma determinada acédo, a fim de compreender as ineficacias ou os erros, ou ainda
para realcar o que se faz com eficiéncia” (p.135, tradugcdo nossa). Ela vem
acompanhada do que o autor chama de questionamento descritivo, ou seja, as
guestdes formuladas conduzem a respostas descritivas, posteriormente analisadas a

partir da triangulacdo dos dados.

2.5 Procedimentos de Analise dos Dados

De posse dos dados, todas as entrevistas foram transcritas e unidas as notas

de observacéo e diarios reflexivos.

No primeiro momento, buscam-se as particularidades de cada estagiario,
observando a coeréncia da posicéo singular. Sera tracado o perfil de cada professor
ao longo do periodo de estagio. Esse perfil indicara que acdes e referéncias tedricas

mobilizadas por suas reflexdes com vistas ao seu desenvolvimento profissional.

No segundo momento, a partir de reflexdes em comum, ha a busca por perfis
gue caracterizem os trés professores investigados. Continuaremos tomando como
base as perguntas da pesquisa e daremos énfase a trés momentos da pratica
docente: antes, durante e depois do estagio. Dessa forma, sera possivel observar se

ocorreram mudancas em suas acoes a partir da pratica reflexiva.
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Ha ainda um terceiro momento na tentativa de nédo focar apenas as perguntas
da pesquisa, ou seja, buscam-se também reflexdes ou categorias que ndo foram
previstas, por exemplo, questdes relacionadas ao tempo e o espaco escolares,
curriculo, particularidades da cidade onde acontece o estagio ou da escola-campo.
Essas categorias podem levar a outras questbes que também serdo levadas em
consideracao na apresentacao e discussao dos resultados.
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CAPITULO 3 - APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

3.1 A Posicéo Singular: Atencéao as Particularidades de Cada Participante

O primeiro momento da analise de dados traca os perfis individuais dos
estagiarios. A partir das questbes desta pesquisa, esta secdo evidencia
particularidades de cada professor observando, em suas praticas, elementos que
indiguem acbes e referenciais tedricos mobilizados por suas reflexdes. O
desenvolvimento profissional do professor € o ponto de chegada desse processo.
Primeiro, traca-se o perfil de Angelina, que se diz uma professora pouco fluente em
inglés. Em seguida, tem-se o perfil de Emily, que j& atua ha mais de 10 anos como
professora da disciplina. Por dltimo, o perfil de Kevin que, sem nunca ter atuado

como professor, € despertado para questdes holisticas a partir da pratica reflexiva.
3.1.1 Angelina

As reflexdes da professora Angelina partem da sua condicdo de estudante de
inglés que ndo possui a proficiéncia linguistica’®, apesar de estar no semestre de
conclusao do curso de Letras. Essa contradicdo gera inseguranca e, em momentos
de angustia, ela se preocupa em buscar métodos de ensino que a fagcam se sentir
mais confortavel como professora e a ajudem a provocar o interesse dos alunos

para as suas aulas.

Nas primeiras notas do diario e em outros trés momentos, ha uma
preocupacao em registrar a sua falta de fluéncia na lingua inglesa. Na observacao,
pdde-se verificar que a professora, muitas vezes, checou suas anotacfes antes de
ler em voz alta o vocabulario que estava praticando com os alunos. Para ela, o fato a

deixa incomodada em sala de aula:

Eu trago uma grande inseguranca e timidez em passar 0 pouco que
eu sei para os alunos. Para mim é mais difici. Essa minha
inseguranga revela o medo de expor. Eu sempre tive vontade de

1A nocgéao de proficiéncia linguistica ou fluéncia é aqui discutida com base em Scaramucci (2000), ao
defini-la como o conhecimento, controle ou dominio da habilidade de se expressar em uma lingua
estrangeira. Esse julgamento seria feito, principalmente, a partir do desempenho oral.
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aprender, mas as vezes ha um bloqueio. (FRAGMENTO DO DIARIO
DE ANGELINA)

A queixa de Angelina quanto a falta de fluéncia em inglés ja foi tema de
pesquisa de doutorado na PUC (Pontificia Universidade Catélica) de Sao Paulo.
Castro (2008) investigou a relagao que alunos e ex-alunos dos cursos de Letras tém
com a sua competéncia oral-enunciativa, ou seja, como eles se veem enquanto
enunciadores em lingua inglesa. Os resultados mostraram que o0s alunos
estabelecem uma relacéo regida por algumas representacoes, dentre elas, a de que
falta fluéncia no idioma, de que poderiam ter se dedicado mais nos estudos de inglés

ou que irdo se dedicar.

A reflexdo de Angelina acerca da sua fluéncia no inglés foi retomada na
entrevista de explicitacdo, momento em que ela esclareceu porque acredita passar

“um pouco do que sabe” para os alunos:

Digo o pouco que eu sei porque o0 que eu sei aprendi s6 na
faculdade, pois nunca fiz cursinho de inglés. Como aluna eu sempre
tive blogueios e tenho sensacgéo de que eu poderia ter feito melhor e
eu tenho a consciéncia de que sou capaz disso. A minha
inseguranc¢a na lingua atrapalha e, as vezes, acabo errando na hora
de ensinar os alunos. Tenho a consciéncia de que posso fazer
melhor. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM ANGELINA).

Nota-se uma das caracteristicas da pratica reflexiva; a de ajudar o profissional
a assumir responsabilidade pelo seu proprio desenvolvimento (LISTON E
ZEICHNER, 1996). Instigada a esclarecer a reflexdo que revela a sua falta de
fluéncia, Angelina conscientiza-se de que mais coisas precisam ser feitas para que
ela seja uma professora “melhor”. Ao definir o professor reflexivo — bem como o bom
ensino reflexivo — os autores lembram que, dentre outras caracteristicas, eles devem
ser, antes de tudo, professores democraticos e autocriticos. Nesse sentido, o
exercicio pelo qual o professor desenvolve a capacidade de criticar-se, de examinar-
Se e apreciar-se minuciosamente € a pratica reflexiva. Em outro momento de registro

no diario, Angelina desenvolve essa autocritica de que tratam os autores:
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Hoje trabalhei a prontncia com eles, apesar de estar mais a vontade,
0 que € normal porque ja estou com eles ha mais de duas semanas,
ainda tenho muita dificuldade de ler e trabalhar a prontncia com os
alunos. E porque, por mais que eu saiba como se pronuncia, a
inseguranca pela falta de fluéncia e a vergonha me atrapalham,
fazendo com que eu cometa alguns erros. (FRAGMENTO DO
DIARIO DE ANGELINA)

A professora diz saber pronunciar as palavras que trabalha com os alunos,
mas a consciéncia de que nao é fluente a faz cometer erros. A sensacédo de nao
dominar os gestos elementares da profissdo, como lembra Perrenoud (2002), &
caracteristica do professor principiante, consequéncia do estresse e angustia nao
diminuidos em virtude da falta de experiéncia. O autor afirma que é preciso “criar
ambientes para o profissional trabalhar sobre si mesmo, trabalhar seus medos e
suas emocOes, onde seja incentivado o desenvolvimento da pessoa, de sua
identidade” (p.18). E nesse ponto que a pratica reflexiva oferece relevante
contribuicdo quando utilizada na formag&o inicial do professor. Assim, 0s
profissionais tém abertura para refletir sobre o que gostariam de fazer — no caso de
Angelina, aperfeicoar a sua proficiéncia linguistica — e, ainda, refletir sobre o que

fizeram e, principalmente, os resultados de tudo isso.

Pode-se apontar como outra caracteristica da professora Angelina, o fato que
ela procura nos métodos de ensino, a maneira de amenizar a sua inseguran¢a como
professora de Inglés. Na entrevista de explicitacéo, ela foi questionada sobre como
estava lidando com a falta de proficiéncia:

Eu estou seguindo a abordagem comunicativa®, que foi trabalhada
muito com a gente na graduagdo e nés tivemos bom resultado no
outro estagio. SO que, neste estagio, ndo esta dando para levar muito
ao pé da letra porque nés ndo vamos ficar muito tempo com eles, o
tempo é curto; e segundo, ndo da para a gente mudar do dia para a
noite uma metodologia que eles estdo acostumados ha anos.
(FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM ANGELINA).

"' A abordagem comunicativa foi formulada a partir da sociolinguistica interacional de Dell Hymes
(1974). Em sala de aula, a interagdo com os colegas e o professor € o ponto de partida para se
alcancar a proficiéncia linguistica. Para uma leitura mais aprofundada acerca das especificidades
dessa abordagem, veja Silveira (1999).
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Ap6bs utilizar a abordagem em questdo em uma das suas aulas, Angelina volta

ao diério e registra a sua impresséo sobre a experiéncia:

De alguma forma, a abordagem comunicativa tornou a aula mais
interessante e eu fiz proveito disso para trabalhar pronuncia,
traducgdo, verbos, estrutura das frases, mostrando a eles que esse
seria um bom caminho para se interessar e aprender inglés.
Entretanto, € uma turma de 3° ano que ndo demonstra tanto
interesse, 0 que me deixa bastante desanimada. Fica complicado
definir que abordagem utilizar, mas j& estou convencida de que o
ensino, pelo menos nessa turma, ndo pode ser diferente do
tradicional’. (FRAGMENTO DO DIARIO DE ANGELINA).

Embora ja seja professora nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
percebe-se que, como professora de inglés, Angelina possui caracteristicas comuns
as do professor principiante. Ao experimentar o método que conheceu nas aulas da
graduacdo e aplicou no estagio anterior, ela comeca a adotar a postura de um
profissional responsavel pelas suas decisfes, como enfatiza Perrenoud (2002).
Entretanto, a abordagem comunicativa ndo conseguiu suprir a necessidade de fazer
com que os alunos do estagio atual ficassem interessados pela aula. Dai, o
momento em que ela “oscila” entre os modelos estudados na faculdade (a tentativa
de usar o novo método) e as “receitas” do ambiente profissional (a decisdo de que o
melhor seria a abordagem mais “tradicional”). Toda essa insatisfacao foi percebida a
partir da sua postura reflexiva, que da consciéncia da complexidade em que esta
envolvida a sua profissdo, com momentos de instabilidade e incertezas, mas,

principalmente, de constante aprendizagem.
3.1.2 Emily

Para a professora Emily, a formacéo inicial na faculdade de Letras €, de fato,
uma formacado continua. Ela ja tem 13 anos de atuacdo como professora de inglés,
apesar de ainda néo ter o diploma de licenciada na disciplina. A pratica reflexiva vai

suprir, nesse caso, uma necessidade dos cursos de formagéo continua®®, na medida

2 0 discurso da professora Angelina é exemplo da contradicdo enfrentada por professores

brasileiros: tém praticas tradicionais, mas sentem-se obrigados a dizer que s&o construtivistas.

Charlot (2008) da& énfase a esse ponto, dentre outros, ao discutir o professor na sociedade

contemporénea, como sendo um trabalhador da contradigéo.

'3 Para Perrenoud (2002), as formagdes continuas, na maioria dos casos, “organizam-se em torno da

atualizacdo dos saberes disciplinares, das referéncias didaticas, dos savoir-faire tecnoldgicos. [...]
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em que contribui para a constru¢cdo de novos saberes e acoes, levando em conta a

experiéncia de quem j& exerce a sua profisséo.

Exemplos da sua experiéncia sdo encontrados no primeiro registro do diario.
O fato de conhecer alguns alunos a deixou mais confortavel no primeiro dia de aula.
Ha evidéncias de que a angustia e o estresse pelos quais passam 0s professores

iniciantes ja diminuiram em Emily:

O primeiro dia de aula foi agradavel, tudo correu bem. Alguns alunos
da turma sao conhecidos, alguns da turma “B” do ano passado, tem
também um casal admiravel, exemplo de forca de vontade nos
estudos. Os alunos participaram da forma como previ. Primeiro dia
tranquilo. (FRAGMENTO DO DIARIO DE EMILY)

Depois de tantos primeiros dias de aula, Emily n&o teve problemas em lidar
com mais esse. Muitas das suas acdes ja se tornaram rotineiras. Por essa razao,
nos registros do diario sdo raros os momentos de duvida e inseguranca com a
direcdo que o estagio segue. A maioria das reflexdes diz respeito ao que foi feito em
sala de aula. Ela lembra, na sequéncia exata, como o contetdo foi trabalhado e

mostra facilidade em adaptar os seus métodos de ensino as necessidades da turma.

Depois que os alunos fizeram as frases, comegcamos a passar para
as formas negativa e interrogativa, percebendo a entrada dos
auxiliares “do” don't”, “does” e “doesn’t”. Eles assimilaram bem e
tudo se encaminhou perfeitamente, passo a passo, para que 0O
“present perfect” fosse iniciado hoje. (FRAGMENTO DO DIARIO DE
EMILY)

Essa forma de administrar o uso de técnicas em sala também consta nas
notas de observacdo. H4 a indicacdo de um dominio dos gestos elementares da
pratica do professor, como o uso do quadro, modulacdo da voz ou posicionamento
diante dos alunos, isto €, pode-se notar um habitus ja construido a partir da sua

forma de agir.

Assumiram as caracteristicas de um ensino quase interativo, o qual pretendia transmitir novos
saberes a professores que ndo os tinham recebido no periodo de formagéo inicial” (p.21)
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As reflexdes mostram que a estagiaria vive a fase da diversificacdo em seu
“ciclo de vida” como professora (HUBERMAN, 1995). E o0 momento em que a rotina
se faz presente, mas surgem novas estratégias pedagogicas, como pode ser notado
no fragmento abaixo. Ela jA sabe como a maioria dos alunos reage ao trabalho com

um determinado tépico gramatical e procura diversificar a sua forma de ensina-lo:

A musica foi usada para ajuda-los a diferenciar o “present perfect” do
“simple past”. Falta explicar o uso do “already” e “yet”, mas sO na
proxima aula para que eles néo figuem confusos. E o que geralmente
acontece. Nao gosto de usar o retroprojetor, mas vi que para essa
turma ele foi necessario para mostrar esse material sobre o “present
perfect”. (FRAGMENTO DO DIARIO DE EMILY)

Isso ndo significa, no entanto, que a estagiaria ndo tenha encontrado
dificuldades em sua pratica. Vale salientar que as reflexbes “sobre a acao”
empreendidas por Emily ndo se limitam apenas ao que foi aprendido em alguns
anos de experiéncia, tampouco as descobertas feitas recentemente nas aulas da
graduacdo. Se assim fosse, ndo se poderia dizer que ela esteja exercendo a pratica
reflexiva. Na primeira entrevista de explicitacéo, ela lembra: “a dificuldade maior para
mim € a nado presenca de alguns alunos. Eles matam aula por brincadeira, é nesse
momento que eu ndo me comporto s6 como professora que passa conteudo, eu
converso, tento fazer o possivel para ajudar’. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA
COM EMILY).

A falta de participacdo dos alunos'® estd entre os acontecimentos que
provocariam a reflexdo da professora, independente da existéncia de uma pratica
reflexiva. Refletir sobre a acédo, assim, pode parecer algo ébvio, como questiona
Perrenoud (2002). Para ele, “sera que todos os profissionais nao refletem sobre o
que fazem?” (p.47), mas completa dizendo que a postura passa a ser caracteristica
da pratica reflexiva quando a analise € “metddica” e “causadora de efeitos”. No caso
da professora Emily, a experiéncia poderia gerar o sentimento de uma rotina, que
nao provoca questionamentos. Entretanto, apds a entrevista, mais registros no diario

foram feitos com relacdo a auséncia dos alunos e eles revelam um reexame da

situagao, através do qual a professora tenta solucionar o problema: “Hoje estavam

4 Essa ndo é apenas uma queixa de Emily, como serd retomado mais adiante na andlise das
reflexdes em comum feitas pelos estagiarios acompanhados nesta pesquisa.
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presentes na sala 17 alunos. Paro e pergunto a mim mesma: para onde vamos?
Preciso comegar a usar de estratégias para chamar a atencao deles” (FRAGMENTO
DO DIARIO DE EMILY). Na entrevista de explicitagdo, o problema foi lembrado.

Emily encontrou, no dialogo, a sua solucéo:

Eu conversei com eles porque é uma falta de interesse muito grande.
Levei atividades mais instigantes, levei musica, preparei algumas
din@micas e percebo que esta surtindo efeito. O segredo é participar
mais da vida do aluno. Agora que estou chegando no fim do estagio,
vejo que tem muito mais alunos interessados na aula porque tenho
mostrado interesse por eles, pela vida deles. (FRAGMENTO DA
ENTREVISTA COM EMILY)

Essa proximidade foi notada na observacdo das aulas, desde a memorizacao
dos nomes dos alunos, passando pela disposicao das carteiras na sala até chegar
aos meétodos de ensino. Emily procura variar a disposicdo das carteiras na sala,
formando um grande semicirculo ou agrupando os alunos. Assim, ela se aproxima
mais deles e procura deixa-los mais préoximos uns dos outros. Com relacdo aos
meétodos, a professora refere-se a dois de forma especifica, dizendo utilizar tanto a

abordagem comunicativa quanto o método audiolingual®.

Eu utilizo a abordagem comunicativa... aquele método audiolingual...
eu coloco um pouquinho de cada coisa. Trabalhar em escola publica
usando isso ai, vocé se torna um louco, né? Isso é mais para curso
de inglés. Digamos que, na escola, eu pegue mais leve. Eu fagco uma
mistura, ndo dou com tanta intensidade. (FRAGMENTO DA
ENTREVISTA COM EMILY)

Emily optou pela “mistura” de métodos de ensino para promover a
participacdo dos alunos na aula, enfatizando as limitacdes em aplica-los em uma
escola publica. Essa “loucura” observada por ela diz respeito a reagao dos alunos
frente aos métodos de ensino em questdo, mas também pode significar os

problemas que o professor tera de enfrentar com a falta de condi¢des para adotar as

> O método audiolingual é fundamentado pela concepcao estrutural, sistematizada por Ferdinand de
Sausurre. Ele teve forte influéncia da teoria behaviorista, partindo do principio de que a lingua é
aprendida a partir da “formacéo de habitos”. O professor segue fielmente o plano de aula e os alunos
repetem, manipulando estruturas gramaticais atentos a forma correta de se pronunciar sons, palavras
e sentencgas. (SILVEIRA, 1999)
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técnicas necessarias de aplicacdo da abordagem comunicativa. A situacdo €
amenizada a partir do momento em que se busca “pegar leve”, ou seja, no momento
em que ndo ha condicbes de um método ser aplicado, opta-se por “mesclar’” com
outros. As salas de aula com mais de 20 alunos tornam-se ambientes pouco
propicios a atividades comunicativas, que envolvam a observagdo e supervisdo das
praticas dialégicas e de construcdo de sentidos por parte do professor, discutidos
por Silveira (1999).

Na ultima entrevista com Emily, ap0s o estagio, ela enfatizou as contribuicdes
que a pratica reflexiva acrescentou a sua formacao: “ja surtiram efeitos e ainda irdo
surtir, € como se fosse uma evolugdo, né? Um processo. As mudanc¢as nao vao
acontecendo da noite para o dia, mas € um exercicio que pretendo continuar
fazendo” (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM EMILY).

Emily sinaliza ter sido despertada pela necessidade de uma constante analise
das suas praticas. Como professora reflexiva, deu para entender que o contexto em
que trabalha pode direcionar suas ac¢Bes. Nado é o fato de ser experiente que vai
deixa-la despreocupada ou confortavel o suficiente para ndo se preocupar em
promover mudancas. Por outro lado, ndo se pode assegurar que Emily continuara
tendo uma postura reflexiva ao longo da sua carreira. Isso vai depender da relacao
que continuard desenvolvendo com a sua profissionalizacdo. A participacdo nesta
pesquisa foi o primeiro passo. Cabe a ela, a partir de agora, buscar no exercicio da
reflexdo, elementos que a ajudem a continuar construindo o caminho para o seu

desenvolvimento profissional.

3.1.3 Kevin

No perfil do professor Kevin, duas caracteristicas estdo presentes ao longo de
todo 0 estagio. A primeira reflete as suas teorias praticas (practical theories)™®,
trazendo concepcdes de como ensinar inglés e a segunda enfatiza a visao holistica

gue a pratica reflexiva pode levar em conta.

'® O termo “teorias praticas” foi primeiro sistematizado por Handal e Lauvas (1987).
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A primeira caracteristica que traca o perfil do professor Kevin diz respeito as
teorias praticas construidas a partir da sua vivéncia. Nos estudos sobre a prética
reflexiva, Liston e Zeichner (1996) afirmam que, grande parte das praticas dos
professores estd enraizada na forma como percebem o mundo e 0s seus
fendmenos. As teorias praticas simbolizam a sua visdo e um dos elementos para a
construcéo da identidade profissional. Elas sédo entendimentos implicitos, tacitos, de
como os professores devem agir. No diario, exemplos das teorias praticas do
professor Kevin séo registrados na explicacdo de como ele conduz a sua relacéo

com os alunos e, principalmente, a forma como eles devem aprender inglés:

No final da atividade enfatizei que um dos melhores meios para

desenvolver o inglés de forma prazerosa é com mausicas
internacionais, pegando a letra, acompanhando enquanto toca,
depois cantando sozinho com a letra nas maos e, assim por diante.
Dei 0 meu préprio exemplo, foi como eu me aprofundei no inglés,
através de mausicas internacionais, comecei a pegar as musicas das
bandas que eu mais gostava e comecei a traduzir. A musica é algo
muito legal, principalmente se for aquela que esta tocando na novela
agora. (FRAGMENTO DO DIARIO DE KEVIN)

A teoria pratica do professor Kevin de que a musica é a melhor forma de se
aprender inglés também pode ser chamada de crenca. As pesquisas sobre crencas
no ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras tem sido, nos ultimos anos, um
dos objetos mais investigados no campo da Linguistica Aplicada no Brasil e no
mundo. Mas ndo se trata de um conceito novo. De acordo com Barcelos (2004),
socidlogos, psicologos da educacéo, filésofos e antropdlogos ja se preocupavam em
defini-lo h4 mais de 50 anos. No contexto do ensino e aprendizagem de inglés, além
da perspectiva do professor, sdo investigadas também as perspectivas dos alunos,
dos pais dos alunos, dos formadores de professores e de professores em formacéo,
dentre outros. Definida também como a cultura de aprender linguas, Barcelos (1995)
amplia o conceito das crencas referindo-se a um conhecimento intuitivo, com base
em experiéncias anteriores, contatos com pessoas influentes e leituras que

direcionam ideias de como aprender linguas.

John Dewey (1933), ao definir a reflexdo, afirmou que as crengas fazem parte

do pensamento. Para o autor, esses pensamentos podem “indicar uma suposi¢cao
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aceita sem o exame de seus fundamentos reais. Estes podem, ou n&o, ser
adequados a realidade, pois ndo nos preocupamos com o valor que possam ter para
reforcar a convicgdo” (DEWEY, 1933: 15). E nesse sentido que o professor Kevin
afirma néo ter referenciais tedricos para seguir. Os fundamentos para a sua pratica
ndo vém de constatagfes cientificas, mas de crencas que partem da sua experiéncia
como aprendiz de lingua inglesa. Agora, como professor, ele tenta transmitir essas
concepcOes aos seus alunos. Na entrevista de explicitacdo, Kevin esclarece como

utiliza as suas teorias praticas em sala:

Eu ndo saberia classificar os fundamentos pedagoégicos. O método é
0 meu mesmo, no tato, observando se eles estdo entendendo o
assunto, explicando coisas pertinentes, que eles tém que aprender,
entdo todas as frases que eu passo com eles, friso prondncia,
significado, esse tipo de coisa assim. A gente ouve falar sobre
métodos, capta alguma coisa que ajuda como professor e tal, vai
pegando dicas, né? Mas ndo formulo receitas prontas né&o.
(FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM KEVIN)

Essa caracteristica do professor Kevin esta diretamente ligada a uma das
cinco questdes-chave que sustentam o conceito de pratica reflexiva. Elas foram
listadas por Liston e Zeichner (1996) e ja mencionadas no capitulo de
fundamentacdo tedrica: a ideia do professor que estd ciente das questdes,
concepgoes e valores que traz para o ensino. Ao dizer que nao “se prende” a uma
abordagem especifica, ele mostra também que as suas teorias praticas ndo séo
estéticas. Por estarem engajadas no continuo processo de reflexdo e acéo, elas sao

sujeitas a reformulacdes e reexames:

Se eu disser que eu tenho um referencial tedrico eu estou mentindo.
Essa parte pedagogica eu acho importante quando o professor ndo
tem consciéncia em como se posicionar em sala de aula. Como eu
tenho essa consciéncia eu ndo me prendo a modelo nenhum. Eu fico
muito mais atento na linguagem dos materiais didaticos e lanco um
olhar critico sobre eles. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM
KEVIN)

Ao mostrar sinceridade quanto ao uso de referéncias teéricas, o professor

Kevin remete a uma das atitudes da acéo reflexiva discutida por Dewey; a de refletir
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de maneira holistica, ou seja, considerando também intuicdes e emocdes'’. A
reflexdo, de acordo com Dewey, ndo € uma série de procedimentos
“organizadamente empacotados” ou sistematizados para que o professor utilize em
sua prética docente. Para ele, é necessario também utilizar os “insights emocionais”,
ja que os professores ndo sdo maquinas. Ha um contraste entre acdes e emocdes
das quais os professores reflexivos ndo podem fugir. No fragmento do diério abaixo,

ha um exemplo desse “insight emocional” recebido da turma em uma das aulas:

Decidi iniciar a aula hoje de forma mais branda para que ela se torne
mais prazerosa. Os alunos tém muita dificuldade com relagdo ao
inglés e isso 0s deixa muito tensos na hora de participar das
atividades propostas. (FRAGMENTO DO DIARIO DE KEVIN)

E no dia seguinte:

Continuei o topico gramatical de “if-clauses” com “will” com bastante
calma, retomando diversos outros assuntos, como o “simple present”.
Muitos deles ndo se lembram mais, pois tém uma base muito fraca e
Nao posso prosseguir sem fazer meng&o a outros topicos, sendo eles
ficardo desanimados. (FRAGMENTO DO DIARIO DE KEVIN)

Ainda que a prética reflexiva mobilize saberes tedricos e metodoldgicos, ela
nao se reduz a eles. Essa visao ultrapassa a nocdo de informacfes sistematizadas,
acrescentando que ela depende também de uma relacéo de reflexdo com o mundo,
com o despertar de curiosidades, de lancar um olhar distanciado e, principalmente,
da vontade de compreendé-lo. (PERRENOUD, 2002).

3.2 Tracando Perfis: Analise das Caracteristicas em Comum entre 0s
Participantes

Neste segundo momento da analise de dados, busca-se tracar os perfis dos

alunos-professores a partir das reflexdes em comum feitas ao longo da coleta dos

' Trés atitudes sdo essenciais para a acdo reflexiva, nessa perspectiva de Dewey (1933): ter a
cabeca aberta para novas ideias (opendmindedness); ter responsabilidade pelas consequéncias que
as suas acdes conduzem (responsibility) e ser dedicado (wholeheartedness), no sentido de avaliar
continuamente suas crencas e 0s resultados das suas ac¢8es, buscando sempre aprender com elas.
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dados. A fim de verificar se ocorrem mudancas em sua prética a partir das reflexdes,
a analise é dividida em trés momentos: antes, durante e apos o0 estagio. Antes do
estagio, prevalecem reflexdes acerca da ultima experiéncia como professores de
Inglés no Ensino Fundamental, além dos métodos e técnicas ideais para o ensino de
inglés e do papel do estagiario na pratica docente. J& durante a regéncia de classe,
uma surpresa para estagiarios: diferente dos alunos do Ensino Fundamental, os do
Ensino Médio mostram-se pouco interessados ou mobilizados para as aulas, o que
chama a atencéo para fatores que afetam a aprendizagem de inglés. ApGs o estagio,
os alunos-professores mostram-se conselheiros e voltam a sua atencdo para a

realidade social dos alunos.

3.2.1 Antes do Segundo Estagio: experiéncias, métodos de ensino e o papel do

estagiario na escola-campo.

O primeiro perfil encontrado é o do aluno-professor satisfeito com o interesse
dos estudantes pelas aulas de inglés. As séries escolhidas por eles para a regéncia

de classe no estagio anterior foram o 6° ano (Angelina e Emily) e 0 9° ano (Kevin)*®

Angelina afirma ter tido uma experiéncia muito positiva em seu ultimo estagio:
“‘quando a gente assumiu a sala, eles demonstraram interesse e eles participavam,
traziam perguntas, dlvidas e vocé via certa vontade de aprender mais, de querer
saber mais”. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM ANGELINA).

Nota-se 0 interesse pela novidade. Nas escolas publicas estaduais de
Lagarto, o 6° ano é o primeiro momento que 0s alunos estudam a disciplina. Os
contedudos dessas aulas, em muitos casos, focam o ensino de vocabulario e
expressdes prontas ou semiprontas, a exemplo de “good morning”, “hello” ou “see
you later” (“bom dia”, “o0ld” ou “até mais tarde”), o que Lewis (1997) chama de
chunks. Ensinam-se novos sons, expressdes para cumprimentar, despedir-se,

apresentar-se, fazer e responder perguntas do dia-a-dia como “que horas sdo?”,

¥ As reflexdes feitas antes dos alunos cursarem a disciplina “Estagio Supervisionado 1V: Pratica de
Ensino em Inglés” referem-se, principalmente, as experiéncias obtidas na disciplina “Estagio
Supervisionado |lI: Pratica de Ensino de Inglés”’, momento em que eles vao a turmas de Inglés do 6°
ao 9° ano do Ensino Fundamental. Porém, isso ndo descarta a possibilidade de se fazer referéncia a
outras experiéncias como professores, tanto fora dos estagios supervisionados quanto na disciplina
de Estagio Supervisionado | e lll, voltadas para a pratica de ensino em Lingua Portuguesa.
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“‘quanto custa?” etc. Em sala de aula, esses conteudos podem ser ministrados por
meio de atividades como role plays®®, jogos, brincadeiras ou, simplesmente, de
copia, seguida de leitura e repeticdo dos diadlogos. Esse tipo de atividade fica menos
frequente a medida que as séries avancam, deixando as aulas restritas ao ensino e

aprendizagem de regras gramaticais.

Para Angelina, o interesse e a participacdo dos alunos eram instigados pela
realizacdo de dinamicas, jogos e brincadeiras. O mesmo aconteceu com a

professora Emily:

Para mim foi um dos melhores [..] foi muito proveitoso. Otima
relacdo com os alunos, [eles] participavam muito das aulas, foram
atividades bastante dinAmicas. Eu explicava, eles entendiam [...] eu
continuaria fazendo as mesmas atividades, que foram bastante
dindmicas. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM EMILY)

Mais uma vez a experiéncia do primeiro estagio estd associada a aulas
dindmicas e divertidas, o que tem, principalmente, a aprovacdo dos alunos.
Retomando Huberman (1995) e o seu estudo sobre as fases de vida do professor,
essa afirmacao reforca o fato de os estagiarios estarem na fase de exploragéo, ou

seja, o tempo de entusiasmo, adaptacéo e descobertas.

O lddico funciona, assim, como uma descoberta e uma das possibilidades
para o ensino de inglés. Em pesquisa sobre o papel do ludico na mediacdo do
ensino-aprendizagem de inglés para criancas, Dellova (2009) investigou, dentre
outras coisas, a percepcao dos alunos sobre a sua aprendizagem por meio de jogos
e brincadeiras. Os alunos revelaram que esse tipo de aula os ajuda a criar um
costume de falar inglés de forma mais divertida, sem pressdes. A autora observou o
aprimoramento na apropriacao da lingua-alvo e de novos objetos linguisticos, além
de outros aspectos que vao além da aprendizagem de uma nova lingua, como novas
formas de relagbes interpessoais e 0 respeito a regras. A ideia de apropriacéo
adotada pela pesquisadora, a partir de Bakhtin (1981) e Wertsch (1998), trata do

momento em que alguém “toma algo que pertence a outras pessoas e o torna

9 Atividade em que os alunos assumem os papéis dos personagens com vistas a pratica de um
dialogo em inglés.
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préprio” (WERTSCH, 1998: 53, tradugcdo nossa). Esse conceito ajuda a explicar
como se da o complexo processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, ja
gue o aluno se apropria de palavras e frases completas de um cdédigo inteiramente

novo e com o qual ele ndo esta acostumado a ter contato.

O ludico na aprendizagem de inglés leva ao segundo perfil; o do estagiario
gue busca métodos eficazes para chamar a atencédo dos alunos. O método ideal &
ora associado as varias técnicas de ensino aprendidas na faculdade ora a um livro
didatico e as atividades contidas nele. A professora Angelina afirma: “o material que
a gente usa é Amadeu Marques, ele traz figuras, que podem chamar a atencéo,
vocé pode utilizar tirinhas, histérias...” (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM
ANGELINA).

Nessa reflexdo, Angelina apresenta uma das formas de se diminuir o estresse
inicial enfrentado pelo professor iniciante: recorrer a um livro didatico que considere
bom para ministrar a sua aula. Além da primeira fase da carreira ser um momento de
entusiasmo, a professora também revela, como lembra Perrenoud (2002), uma falta
de seguranca em administrar o tempo preparando as aulas ou corrigindo atividades
e provas. Para ela, o livro didatico é também uma ajuda na administracdo do tempo,
pois trabalha como professora do Ensino Fundamental | e ainda precisa cumprir as
tarefas da graduacdo. A fim de reduzir esse estresse, a busca por atividades
prontas no livro didatico serve como o0 suporte capaz de lhe fornecer os mais
variados planos de aula, mas que, nem sempre, sdo adequados para serem usados

em suas turmas.

Pereira (2006) acredita que os materiais didaticos de inglés parecem moldar
os professores e suas aulas. Ele deixa de ser uma ajuda na conducao do processo
de construcdo do conhecimento para se tornar um modelo padrdo. A partir do
momento que o professor adota um livro, ele encontra “teoria e exercicios
devidamente calculados para lhe ocupar todo o tempo que dispde, apresentados
segundo metodologia propria, cuja adequagéo ao seu trabalho o professor avalia no
momento da adogao” (p.27). As figuras, tirinhas e historias presentes no livro do
autor Amadeu Marques €, segundo Angelina, o método ideal para “prender a

atencéo” dos alunos.
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O professor Kevin também encontra no livro didatico a base para as suas

aulas e enfatiza os critérios para a sua escolha:

Eu nédo tenho nada pronto, assim, um referencial tedrico preparado
de antemado, eu recorro a um bom material didatico, que tem um
assunto a ser dado, observo o nivel da turma [...] eu observo assim o
material didatico, observo a linguagem de como ele passa 0 assunto,
essas coisas assim. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM KEVIN)

Esse referencial tedrico pronto de que trata Kevin, diz respeito aos mais
variados métodos e técnicas de ensino de inglés estudados nas faculdades de
Letras a partir de disciplinas como “Metodologia do Ensino de Inglés”, “Abordagens
de Ensino de Inglés” ou “Didatica Aplicada ao Ensino de Inglés”. Estuda-se, a partir
de uma retrospectiva historica, como os seres humanos vém buscando conhecer
outras linguas, desde as primeiras civilizacbes da Mesopotamia, até chegar ao que
se conhece hoje como a communicative approach [abordagem comunicativa], que

tem suas raizes no sociolinguistica interacional (HYMES, 1974).

O terceiro e ultimo perfil identificado antes do estagio é o do estagiario que
reflete sobre o seu papel na escola-campo. E a reflexdo sobre a agdo (SCHON,
1992). Emily ndo vé diferenca em sua postura como professora fora do estégio

supervisionado ou dentro dele:

O estagio € um aprendizado, a experiéncia que eu ja tinha s6 fez
complementar para esse estagio...esse estagio foi uma extensao da
minha pratica de ensino (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM
EMILY)

Como foi mencionado no capitulo de metodologia, dentre os informantes
deste estudo, apenas Emily ja atua como professora de inglés. Angelina ensina a
criangas das séries iniciais do Ensino Fundamental e Kevin é técnico em vendas. O
estagio supervisionado para quem ja atua como professor € uma possibilidade de
formacado continua (PIMENTA & LIMA, 2002). Ele funciona como uma politica de
desenvolvimento profissional, metodoldgico e da pratica reflexiva. O momento €, de

acordo com as autoras, de rever praticas, analisa-las as partir de teorias e pesquisas
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com vistas a promover uma educacao de qualidade. A professora Emily afirma que,
apesar de ndo conseguir separar a estagiaria da professora, o estagio representa

esse momento de reflexdo e revisdo das suas praticas:

E tdo incorporado que eu ndo consigo separar a estagiaria da
professora, do mesmo jeito que eu dou minha aula como professora
regente eu dou minha aula como estagiaria, mas eu sei que eu
acabo fazendo uma reciclagem porque como estagiaria eu tenho o
acompanhamento do orientador de estagio, troco ideias...
(FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM EMILY)

Outro ponto de vista acerca do papel do estagiario é discutido por Kevin.
Apesar de ndo atuar como professor, ele reflete sobre a tipica jornada desse
profissional. Para ele, a carga de trabalho do estagiario € muito menor se
comparada a do professor titular. Dessa forma, é mais facil para o estagiario
desempenhar o seu trabalho em virtude do pequeno nimero de aulas semanais e,
com isso, ha mais tempo para se dedicar a turma e preparar as aulas. Na
elaboracdo dos planos de ensino, as ideias, métodos, técnicas e procedimentos de
avaliacdo sdo supervisionados pelo professor da disciplina de estagio, que faz o
acompanhamento de cada aluno-professor e s6 pode ter, no maximo, 25 alunos sob

sua supervisao:

E facil para a gente, fazer estagio e dar poucas aulas, fazer coisas
diferentes, porque, puxa, eu sé tenho essa turma, é uma coisa nova,
mesmo que alguns estejam ja professores, € uma turma nova, vocé
esta disposto s6 para aquilo, entdo vocé prepara uma aula melhor,
mais dindmica, dedica-se mais aos alunos, interage mais com eles
[...] é tudo novo, é simples, é s6 aquela turma e a gente esta disposto
a fazer um étimo trabalho, até porque estamos sendo avaliados, né?
(FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM KEVIN)

Caso comece a atuar como professor, Kevin dificilmente tera apenas duas
aulas para ministrar por semana, principalmente quando se trata da rede publica de
ensino. A carga horaria média de um professor regente na Rede Estadual de Ensino
de Sergipe, em inicio de carreira, € de 25 aulas semanais, seja ele efetivo ou
contratado. Muitos desses professores possuem outros vinculos, ora na Rede
Municipal ora na Rede Privada. Como o Estado de Sergipe é pequeno e as cidades

bastante préximas umas das outras, essa carga horéaria €, as vezes, cumprida em
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cidades vizinhas, o que pode somar outras 25 aulas ou mais por semana, sem
contar o tempo gasto com o deslocamento e o retorno para a casa. Esse fato é
lembrado por Tardif e Lessard (2005), que supdem ser o Brasil o lugar em que a
carga de trabalho dos professores € mais pesada que a de seus colegas de paises
como Meéxico, Australia, Portugal, Estados Unidos e Japdo, pois eles precisam

trabalhar mais para conseguir um salario minimamente decente.

3.2.2 Durante o estagio: surpresas e fatores que afetam a aprendizagem de inglés

De volta a sala de aula de Lingua Inglesa, os estagiarios agora encontram
turmas de Ensino Médio. Elas sédo formadas por alunos com idades entre 16 e 24
anos e um programa de ensino a ser seguido a partir da lista de conteidos cobrados
no vestibular da UFS.

Dois instrumentos de coleta de dados foram acrescentados a entrevista para
0 estudo da pratica reflexiva desses estagiarios; o diario reflexivo e a observacao
das aulas. O diario reflexivo simboliza o ponto de partida para verificar sobre o qué
refletem os professores. Nesse primeiro momento, ndo ha a intervencdo do
pesquisador e o diarista tem a oportunidade de registrar acontecimentos que, de
outra forma, poderiam ser esquecidos. JA a observacdo das aulas da-se pela
necessidade do contato com a pratica dos estagiarios, a fim de se fazer uma relacéo

com as informacdes do diario, mais tarde aprofundadas nas entrevistas.

O primeiro perfil do estagiario encontrado durante a sua pratica ja € percebido
na primeira aula: a preocupagdo com o reduzido niumero de alunos e o interesse dos
poucos frequentadores pelas aulas de inglés. Esse fato esta registrado nos trés
diarios. Na lista de chamada constam cerca de 40 alunos em cada turma, mas, pelo
menos metade, ndo frequenta a aula. No diario da professora Emily, encontra-se o
questionamento: “hoje, 18 alunos! Onde estao os outros? Nobody knows” [ninguém
sabe]. (FRAGMENTO DO DIARIO DE EMILY). Essa observacdo é reforcada pela

professora Angelina:

Nessa aula deu para perceber o pequeno niumero de alunos. Ha
muita evasao e o pequeno nimero que permanece na sala ndo tem
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interesse pela matéria. Desestimula o professor. (FRAGMENTO DO
DIARIO DE ANGELINA).

Trata-se do primeiro problema da prética docente que os estagiarios tentardo
resolver. Na observagao dessa aula, verificou-se a presenca de 16 dos 43 alunos
matriculados. Apenas 6 estavam presentes no inicio da aula (as 18h50); os outros
chegaram, aos poucos, com o passar do tempo. A medida que chegavam, eles
desculpavam-se pelo atraso por conta do trabalho ou do transporte escolar. Na

entrevista, a professora Angelina aprofundou essa reflexao:

...geralmente tem 10, 15 alunos na sala e, desses 10, 15 alunos, 3 ou
4 se interessam, talvez ndo se interessem pelo inglés, mas se
interessem em adquirir algum conhecimento nem que seja para nota,
entendeu? Chamar a atengdo deles € muito complicado. Mas, ao
mesmo tempo, tem aqueles que prestam atencdo nem que seja para
nota. Nao sei se é a visao de muitos professores, porque se eu
conseguir chamar a atencdo de um aluno, deixar esse aluno
interessado j& € uma grande vitéria. (FRAGMENTO DA
ENTREVISTA COM ANGELINA)

A percepcado da falta de interesse dos alunos e a preocupacdo em trazer a
sua atencdo para a aula ja revela a presenca de uma postura reflexiva por parte da
professora Angelina. Liston e Zeichner (1996) reforcam que essa caracteristica esta
presente na atitude da professora em ndo apenas tentar resolver o problema, mas
em fazer um exame dele. O professor Kevin, durante a entrevista, lembrou as

possiveis causas para o problema:

Bem, acho que eles ndo estdo desinteressados sé por causa do
trabalho, haja vista que a grande maioria trabalha pelo dia, mas
também creio que o retorno que eles recebem do estudo ndo seja
satisfatério. Tipo assim: ha alguns anos, quando se tinha o Ensino
Médio, vocé poderia conseguir um emprego legal. Hoje ndo. E uma
contradicdo porque atualmente eles buscam realmente uma melhora
gue vai surgir Deus sabe de onde. O problema é que eles fixam aos
seus miseros empregos e rezam para nao serem demitidos até
conseguir um "algo melhor" que néo vai chegar porque eles nédo se
mexem para isso. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM KEVIN)

Com esse exame caracteristico da pratica reflexiva, o professor Kevin revela

dar um passo para a construgdo do seu desenvolvimento profissional a partir da
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experiéncia. Schon (1983) enfatiza a importancia dos professores estarem atentos
aos problemas encontrados em seu local de trabalho. Ndo se deve simplesmente
ignora-los ou achar que eles sejam acontecimentos de rotina. O profissional s6 tera
condicBes de construir e reconstruir suas experiéncias se considerar os problemas.
Quando o professor toma essa atitude, ele traca limites que o permitirdo visualizar o
caminho a ser percorrido até chegar a uma solugcdo e entender melhor a

problematica pela qual esta envolvida a sua profissao.

Assim como no estagio anterior, a tentativa de resolver o problema da falta de
interesse dos alunos pelas aulas continua sendo por meio de jogos e atividades
dindmicas. A professora Emily afirma, na entrevista de explicitacdo, que os alunos
precisam ser estimulados a aprender, pois ja chegam a escola cansados da jornada

de trabalho:

Eles trazem o cansacgo do dia todo, chegam em casa depois das seis
da tarde e ainda precisam pegar Onibus. Resolvi fazer aulas
diferentes com musicas, som, violdo, jogos, sendo eles iriam dormir.
Fiz 0 jogo com o dado para trabalhar o discurso direto e indireto que
foi bacana demais. Eles jogavam o dado, seguiam o comando e
praticavam o conteudo. Bem legal mesmo. (FRAGMENTO DA
ENTREVISTA COM EMILY)

A atitude da professora Emily mostra o exercicio continuo do pensar sobre o
que se esta fazendo. Ao ‘“refletir na acao”, ela investiga as possibilidades de
resolucdo do problema; o que caracteriza também uma postura reflexiva. Assim, as
reflexdes sobre o dia-a-dia na sala de aula e as a¢gdes empreendidas ajudardo o

professor a conhecer melhor a sua profissédo e as formas de lidar com ela.

Para o professor Kevin, as aulas mais dindmicas ajudaram a resolver o
problema da falta de interesse: “os alunos gostaram e a gente conseguiu chamar a
atencao para o assunto. Eles participavam e o que eles adquiriam foi de grande valia
para a etapa seguinte”. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM KEVIN).

As aulas com jogos, musicas ou atividades dinamicas comecaram a
acontecer no terceiro dia. Na observacgéo, pdde-se perceber um envolvimento maior

dos alunos. Até entdo, os estagiarios restringiam a explicagdo dos contetdos a

71



exposicdo e pratica de regras gramaticais com o uso do quadro ou de apostilas. Em
uma das aulas que eles consideram diferentes, por exemplo, houve a pratica oral de
estruturas linguisticas a partir de uma musica. A professora Emily, também cantora
em barzinhos, levou o violdo e cantou para os alunos. No momento de fazer a
atividade de leitura com a letra da musica, eles ficaram mais a vontade para tentar
falar inglés do que nas aulas anteriores, em que a professora apenas solicitava a

repeticdo em coro das frases escritas no quadro.

O segundo perfil do estagiario encontrado durante a regéncia de classe trata
do professor atento aos fatores afetivos na aprendizagem de inglés. No registro de
observacdo das aulas, pode-se notar que os professores mostram-se incomodados
pelo fato de que os alunos nado participam da correcdo dos exercicios, nao
verbalizam as respostas nem fazem questionamentos. A tentativa de instigar a
participagdo veio através de expressdes como “vamos participar, gente!”, “entao,
qual é a resposta?” ou “quem arrisca? Nao tenham medo de responder!”. Essa
atitude foi registrada até mesmo na observacdo dos ultimos dias de aula, quando

estagiarios e alunos ja tinham relacdes mais estreitas.

A professora Emily mostrou, em seu diario, essa preocupacdo com a falta de
feedback por parte dos alunos: “entreguei uma apostila com advérbios e algumas
questdes de exercicio do vestibular e expliquei. Eles ndo disseram nada, mas as
vezes penso que alguns alunos ndo entendem direito a explicagdo” (FRAGMENTO
DO DIARIO DE EMILY). Na entrevista de explicitaco, foi solicitado aos professores
gue mencionassem algo que chamara a sua atencao nas Ultimas aulas. O fato foi

lembrado pela professora Angelina:

Os alunos néo participam. Essa é uma preocupacdo que eu tenho
também como aluna de inglés. A necessidade de participar sem
medo de errar. E por isso que eu sempre chamo a atencdo deles
para que ndo ocorra com eles o0 que ocorreu comigo até certo tempo,
entendeu? Eu trabalhei em mim que precisava estimular a
participagdo e arriscar, tentando mostrar que através do erro a gente
aprende. (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM ANGELINA)

A ideia de “conhecimento na agao” discutida por Schon (1983) aparece nessa

reflexdo da professora Angelina acerca da inibicdo dos seus alunos. Isso significa
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que professores reflexivos teorizam o tempo todo quando s&o confrontados com
problemas na sala de aula. Eles encontram formas de transmitir aos seus alunos
valores e concepcdes sobre a educacao. Para o autor, essa € uma “teoria pratica do
professor’, tdo eficaz quanto aquelas elaboradas por pesquisas cientificas nas

universidades.

O comportamento dos alunos de Angelina pode ser considerado tipico do
aluno adulto de inglés. De acordo com Brown (2003), alunos adultos iniciantes na
aprendizagem de uma lingua estrangeira — muitos deles comunicativos e desinibidos
— sao reduzidos a bebés que articulam palavras de forma imperfeita ou com
hesitacbes. Ele discute trés principios para o ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira, dentre eles os afetivos. Para o autor, o “ato de correr riscos” (risk-
taking), ajudaria a superar esse “medo de errar’ de que trata a professora Angelina.
Os aprendizes devem tentar produzir e interpretar a lingua que esta um pouco além
da sua certeza absoluta. Para Brown, esse principio faz-se presente em sala de aula
a partir do momento em que o professor cria uma atmosfera que deixe o aluno a

vontade para se expressar, fazer questionamentos e responder perguntas.

Dessa maneira, pode-se reforcar a contribuicdo de Dewey para o conceito de
pratica reflexiva, ja discutida na secéo anterior. Ao distinguir a acao rotineira da acéo
reflexiva, ele aponta a necessidade de se refletir de maneira holistica, como um

processo que envolve também intuicdes e emocdes.

3.2.3 Apés o Estagio: atencédo a realidade social dos alunos

ApoOs o estagio, foi realizada a ultima entrevista com cada aluno-professor.
Dessa vez, um unico perfil pdde ser tracado: o do profissional atento as demandas

do contexto social em que atua e a historia de vida de cada um.

Uma pergunta em comum foi feita logo no inicio das trés entrevistas: “o que
vocé ira guardar desse estagio?”. As respostas ndo foram diferentes umas das
outras. Elas mostram que a pratica reflexiva contribui para que o professor pense

nao somente em suas acdes em sala, mas nas condi¢cdes externas a ela. Isso ja
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pbde ser notado durante o estagio, quando os professores buscaram explicar os
motivos para a falta de interesse dos alunos pelas aulas.

No fragmento da entrevista com a professora Emily, ela explica como o
professor pode tomar consciéncia das condicbes sociais da qual o seu aluno
participa:

A diferenca é o professor participar mais diretamente da vida do
aluno, nao se limitar s6 ao assunto do livio e da sala de aula,
conversar com ele, saber mais sobre o que ele quer de verdade,
instiga-lo a leitura, & busca de conhecimento. (FRAGMENTO DA
ENTREVISTA COM EMILY).

A mesma ideia é compartilhada pela professora Angelina: “a gente nao deve
entrar na sala, ditar o assunto e sair. A gente tem primeiro que levar em conta a
realidade dos alunos e buscar uma forma de envolvé-los” (FRAGMENTO DA
ENTREVISTA COM ANGELINA).

Essa postura reflete a consciéncia de que ha fatores existentes para além da
sala de aula que podem atrapalhar ou ajudar a aprendizagem do aluno. Assim
sendo, o professor reflexivo entende que o aluno estuda em uma escola inserida em
uma determinada comunidade que, por sua vez, faz parte de um amplo contexto
social. Diante disso, o professor deve dar constante atencéo as condicdes sociais da
sua pratica. Caso contrério, ele se limitara ao papel de um burocrata, cumprindo as
tarefas cotidianas de transmissdo dos conteudos, preenchimento de diarios,

elaboracao e correcdo de exercicios e provas.

Os autores Liston e Zeichner reforcam essa ideia, afirmando que “ndo se
pode mais perpetuar ou difundir a predominante concepc¢ao de que os professores
nao tém de fazer parte da realidade dos pais dos alunos e dos membros da
comunidade em que atuam” (1996, p.21, tradugao nossa). Esse apelo € uma critica
a proposta de Schon para a prética reflexiva que, a principio, ndo leva em conta as

condic¢des sociais que moldam e influenciam a pratica do professor.
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Como parte da tomada de consciéncia acerca do contexto em que se
concretiza a pratica docente, a professora Emily enfatiza a necessidade da

participacdo dos trabalhadores da escola:

A escola se isenta um pouco do seu papel, muitas vezes deixa a
desejar. Os alunos néo tém incentivo nenhum por parte da equipe
escolar, o que dificulta um pouco o diferente acontecer, pois nao
podemos dar conta sozinhos. Dinheiro para comprar material, por
exemplo. A verba chega, compram o material e fica |4 guardado por
anos e anos. Vai fazer dois anos que sai de |4, por exemplo, e 0
material que consegui para a sala de leitura de inglés esta no mesmo
lugar que deixei e a sala de leitura nada de acontecer, entendeu?
(FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM EMILY)

Emily lembra-se de uma iniciativa que ela teve na escola ha dois anos, mas
nao foi levada adiante. O fato de nao ter conseguido finalizar o projeto da sala de
leitura mostra que o professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. O
professor reflexivo precisa atuar em uma escola que também seja reflexiva. A
construcéo da “profissionalidade docente”, usando o termo de Alarcao (2003), parte
da construcao de reflexividades individuais e coletivas. Para isso, “a escola nao
pode estar de costas voltadas para a sociedade nem esta para aquela” (p.58). A
pratica reflexiva parte da sala de aula, passando pelas pessoas que trabalham na
escola e chegando ao contexto onde ela esta inserida.

ApOs observarem aspectos que vao além das atividades de sala de aula, — a
exemplo do que fazem esses alunos, de onde vem e 0 que esperam da escola — os
estagiarios perceberam que a maioria deles trabalha e ndo tém a escola como
prioridade. Essa é uma conclusdo do professor Kevin, que se decepcionou com o

conhecimento de inglés que tinham os seus alunos concludentes do Ensino Médio:

Eu tive surpresa com a falta de base dos alunos. Isso me deixou
muito preocupado... assim... a falta de conhecimento deles do
assunto, por serem alunos de 3° ano. Eles estdo no 3° e ndo sabem
coisas basicas do inglés. E impressionante porque todos querem
algo melhor, mas geralmente eles s6é avangam quando s&o
ameacados de demissdo do seu emprego. Quando os patrdes dizem
gue vao demitir se ndo buscarem nivel melhor de educacdo. O
interesse depende muito da histéria de vida de cada um. E as
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historias de vida que eu vi l& costumavam ser muito conturbadas.
(FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM KEVIN)

Algumas mudancas no perfil do aluno-professor apds o estégio ja sédo notadas
em virtude do processo de reflexdo e acdo. Antes do estagio, as reflexdes feitas em
relacdo as experiéncias anteriores dao conta de preocupacfes centradas apenas em
questdes metodoldgicas. Com o exercicio da prética reflexiva, os estagiarios foram
instigados a fazer um estudo dos problemas enfrentados no novo estigio e dar
conta de questdes mais abrangentes. Assim, eles comecaram a reformular e
examinar continuamente suas opinides, posicionamentos e acdes, ampliando a

percepcao acerca da pratica docente e alcancando espacos ainda ndo explorados.

3.3 Outras Reflexdes

Faz-se necessério observar outras reflexdes feitas pelos estagiarios. Elas sédo
chamadas de “outras” porque nao eram previstas nas questdes de pesquisa, nao
fazem parte do perfil individual dos alunos-professores nem foram identificadas
como reflexdes em comum entre eles. Apesar disso, elas oferecem elementos

importantes nas respostas as perguntas desta pesquisa.

3.3.1 Reflexdo acerca do professor da escola publica

O primeiro exemplo de como a reflexdo mobiliza teorias préaticas acerca da
profissdo docente vem da observacdo de aula do professor regente feita por
Angelina antes de comecar o estagio®®. Ela prevé que encontrara dificuldades em
lidar com a turma, pois a achou pouco animada para os estudos e, até mesmo,
indiferente as explicacdes do professor. Para a estagiaria, até mesmo dinamicas nao
“dariam certo”. Instigada a evocar as causas para esse problema, ela formula uma
teoria pratica acerca do perfil do professor da escola publica: “Os professores nao

ajudam. S&o sempre as mesmas aulas. E aquele professor de Escola Estadual:

%0 Os estagiarios observam uma semana de aulas do professor regente antes de assumirem a turma.
Angelina registrou essa impresséo acerca da aula na entrevista de explicitac@o antes do estagio.
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Quer? Quer. Nao quer? Problema! Eu dou meu recado e pronto, dever cumprido.”
(FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM ANGELINA).

A postura do professor da Escola Estadual que apenas “cumpre o seu dever’
€ questionada pela estagiaria. Outras atribuicbes deveriam caber a esse professor.
Esses profissionais ndo teriam apenas que instruir, mas monitorar os alunos, estar
dispostos a anima-los, assim que acharem as aulas desinteressantes ou chatas.
Essa concepcdo ndo € nova. Ela vem sendo formulada ha décadas a partir dos
novos modelos de trabalho instituidos pela organizagdo industrial. Como ja
pontuamos na fundamentacdo tedrica, o professor precisa adaptar-se as novas
atribuicbes que a escola recebe para dar conta das questbes sociais que,

inevitavelmente, absorve. Para Bottos:

O resultado dessa nova visdo no processo do trabalho escolar é a
producédo do professor incompetente. Tal concepcao parte da légica
da produtividade, implicando em novas concepgdes, inclusive, de
professor como profissional do ensino, de aluno como cliente, de
conhecimento como mercadoria, de escola como empresa. Portanto,
exige-se uma nova escola — a produtiva — e um novo professor — o
produtivo. (2008: 122-123)

A autora realizou um estudo intitulado “o professor da escola publica sob o
estigma da incompeténcia”. Foi feito um levantamento de matérias relacionadas ao
ensino publico na revista Veja e no jornal Folha de Sao Paulo on-line no ano de
2006. As constatacdes trazem como grandes problemas da escola publica brasileira
0 baixo desempenho de alunos da Educacdo Béasica nas avaliacdes nacionais e
internacionais; deficiéncias e inoperancias das politicas publicas, particularmente,
relacionadas a financiamentos; falta de qualificacdo dos professores e quase

inexistente formacéo continuada.

Na teoria pratica da professora Angelina, o professor de Escola Estadual ndo
se dispOe a resolver os problemas que lhe sdo postos na sala de aula. Ela acaba por
legitimar a concepc¢ao ideologicamente difundida pelos veiculos de comunicagédo em
guestdo: a escola publica e o seu professor seriam incompetentes, pois nao
oferecem os servicos de qualidade que proporcionam ao aluno acompanhar as

mudancgas que ocorrem fora dela.
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3.3.2 Reflexao acerca das outras disciplinas cursadas junto com o estégio

O terceiro dia de registro do diario da professora Emily chama a atencdo em
relacdo aos demais. Apenas metade da pagina € preenchida. Os outros contam em
média de uma péagina e meia a duas. Todos possuem titulos e, o desse dia, chama-
se “segunda-feira turbulenta”. O motivo para poucas reflexdes € uma reflexdo em
especial, sobre a entrega da monografia de conclusédo de curso que se deu naquele
dia:

A entrega da monografia na faculdade me deixou um tanto
preocupada. Muito a fazer, tdo pouco tempo... agora que a aula
terminou, estou aqui a registrar mais uma vez a minha impressao

sobre o dia. Sinto um vazio imenso, que torpor! A quantidade de
tarefas é enorme. Cansaco! (FRAGMENTO DO DIARIO DE EMILY).

O acontecimento que provoca a reflexdo de Emily — a entrega da monografia
na faculdade — é parte de outras preocupacbes que ela e seus colegas de
graduacdo da FJAV enfrentam. Na matriz curricular, eles cursam, concomitante ao
estagio, as disciplinas Literatura Brasileira IV, Literatura Norte-americana, Lingua
Inglesa VIII e o Trabalho de Conclusdo de Curso; a monografia deve ser entregue e
defendida um més antes do semestre letivo terminar. Isso significa que, além de
cursarem a disciplina Pratica de Ensino de Inglés, eles precisam cumprir as tarefas
das outras disciplinas, como assistir as aulas, fazer muitas leituras (sdo duas
disciplinas de literatura, além dos textos para a redacdo da monografia), seminarios,
fichamentos, provas, dentre outros. Para a disciplina de Estagio sdo necessérias
horas de estudos, planejamento das aulas e correcao de exercicios. Com tantas
tarefas e prazos, o estagiario ainda tem acrescidos a essas atribuicGes um ou dois
vinculos empregaticios?. Isso sem levar em conta os preparativos para a formatura

e as suas vidas particulares.

Poder-se-ia falar da carga de trabalho dos alunos-professores, fazendo uma
analogia ao capitulo sobre a carga de trabalho dos professores na obra de Tardif e
Lessard (2005) discutida na fundamentacéo teorica. Do ponto de vista quantitativo,

! Esse é o caso dos trés informantes desta pesquisa. Os seus vinculos empregaticios e cargas
horarias estédo explicitados no capitulo de metodologia.
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as condicbes de trabalho e o pouco tempo que o estagiario tem a disposicdo para
efetuar suas varias tarefas gera grande tenséo. Alunos de cursos de licenciatura que
vao para a sala de aula cumprir o estagio tém o minimo possivel de tempo para
trabalhar com qualidade. Pode-se questionar se esses alunos apenas cumprem as
exigéncias que lhe sdo postas, se comprometem a fundo com todos os afazeres da
profissdo ou com parte deles. Nesse sentido, o que se pode considerar como tipico
da jornada de trabalho do estagiario € o grande numero de afazeres da docéncia

mais os afazeres de estudantes.

Vale salientar que essa carga de trabalho sofre variagcdes a depender de cada
estagiario. Se procurarmos avalia-las, ndo sera uma tarefa facil. No caso dos
estagiarios acompanhados por esta pesquisa, poderiamos citar as dificuldades de
Angelina com o seu nivel de proficiéncia em inglés. Isso exigiria mais horas de
estudos dos conteudos para dar aula. Por outro lado, Emily e Kevin consideram-se
fluentes na lingua — as suas horas de estudos seriam menores que as de Angelina.
Emily tem ainda a vantagem de ja ter experiéncia como professora de inglés; ja
Kevin, apesar da fluéncia, sé atuou como professor no estagio do semestre anterior.
Enfim, uma série de particularidades define o caminho que os estagiarios deverao
percorrer; uns dando énfase a alguns aspectos, outros atentos a diferentes

prioridades. Todos seguem caminhos que levarédo a profissionalizacao.

Um dos caminhos para aprender a lidar com essa carga de trabalho e estar
mais proximo da profissionalizacdo é a pratica reflexiva. Ela propiciou a Emily a
oportunidade de fazer um exame da situacdo e a estar mais preparada para lidar
com a grande quantidade de atribuic6es. No registro do diario apds a entrega da
monografia, ela se mostra mais aliviada ao comecar as suas anotacfes. Com o titulo
“forca sempre e pé na tabua”, ela diz: “estou mais tranquila com a entrega da
monografia, carrego em mim, a vontade de mudar a cara da docéncia,

principalmente de inglés”. (FRAGMENTO DO DIARIO DE EMILY).

Desse modo, pode-se afirmar que néo existe a forma ideal de resolver os
problemas que surgem no exercicio da docéncia. A partir da analise das
particularidades do seu contexto de ensino, cada professor vai buscar um caminho

para dar conta dos seus dilemas.
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3.3.3 Reflexao acerca dos interesses dos alunos

Ao longo de todo o periodo de pratica docente, uma das principais
preocupacdes dos estagiarios foi atrair a atencdo para as suas aulas. Com o
exercicio da pratica reflexiva, varios motivos para a dispersao dos alunos foram
descobertos. Como exemplo estd o fato de que eles também cursam outras
disciplinas além de Inglés e, as vezes, precisam utilizar as aulas precedentes a
apresentacdo ou entrega de um trabalho para fazer os ultimos ajustes. No diario de
Angelina, ela registra o acontecimento ao lembrar que o numero de dispersos

naquela noite era maior:

Hoje me deparei com uma turma dispersa, preocupada com o
seminario de Literatura Brasileira que iria apresentar no horério
seguinte. Ando cansada de procurar atividades que estimulem esses
alunos. Isso acaba me deixando com uma sensacdo de desgosto,
desanimo total e até com o desejo de que a aula acabe logo e o
estagio também. (FRAGMENTO DO DIARIO DE ANGELINA).

Ha desanimo por parte de Angelina, pois ela teve dificuldades em levar
adiante tudo o que havia planejado. A frustracdo foi maior porque ela afirmou, na
entrevista de explicitagdo, que havia passado uma semana pensando em como
abordar o assunto programado para aquela aula: “Foi dificil. Eu ndo conseguia
pensar em uma abordagem de ensino dinamica. Com a cara e a coragem nao cedi
ao impulso de dar meia volta e mandar-me dali. Aprendi que nem tudo depende de
mim.” (FRAGMENTO DA ENTREVISTA COM ANGELINA).

7

A vontade de que o estagio acabe logo € caracteristica da angustia
experienciada por professores em formacao. Angelina vive situagdes-problema que,
nesse processo, irdo lhe fazer pensar em receitas mais pragmaticas para usar na
profissdo docente. Em fase de adaptacdo a identidade de professora de inglés, ela
oscila entre essa e a identidade de estudante. Segundo ela, naquele momento, seria

mais confortavel terminar logo o estagio e reassumir a segunda.

A partir dessa preocupacao em despertar a atengcédo dos alunos, o professor

Kevin registrou em seu diario, a sua conclusdo acerca do uso de atividades
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dindmicas. Para ele, a depender da situacéo, mesmo utilizando atividades dinamicas

ou “diferentes”, pode haver alunos que nao se interessem pela aula:

Com a atividade que fizemos, percebi que os alunos estavam
absorvendo melhor o assunto. Entretanto, havia um ou outro
disperso. A gente ndo consegue chamar a atencdo de 100% da
turma. Tinha, em especial, um grupo no canto direito do fundo da
sala iria somente para conversar sobre seus interesses em comum.
Eram geralmente dois rapazes e uma moga. Conversavam baixo,
ndo chamavam a atencdo de toda turma, mas ndo estavam atentos.
(FRAGMENTO DO DIARIO DE KEVIN)

A questdo da relacdo com o saber® explica essa falta de interesse dos
alunos. Para Charlot (2000), € dificil dar aula para alunos que ndo queiram aprender.
A responsabilidade, nesse caso, no é apenas do professor. E preciso que o aluno,
antes de tudo, mobilize-se para tal. O autor prefere o termo “mobilizacao”, ao invés

de motivacgao:

Mobilizar é pér em movimento; mobilizar-se é pdér-se em movimento.
Para insistir nessa dindmica interna é que utilizamos o termo
“‘mobilizacdo”, de preferéncia ao de “motivagdo”. A mobilizagado
implica mobilizar-se (“de dentro”), enquanto que a motivagao enfatiza
o fato de que se é motivado por alguém ou por algo (“de fora”). (p.54-
55)

A partir da relacdo com o saber, o professor compreendera que se os alunos
nao tiverem o desejo, se eles ndo se mobilizarem para as aulas de inglés, todas as
horas de planejamento das atividades dinamicas, jogos, musicas e videos teréo sido
em vao. A nao ser que elas consigam despertar uma mobilizacdo — que pode ser um
processo interativo. Como professor reflexivo, Kevin procurou descobrir o que
significa, para esses alunos, ir a escola para aprender inglés ou para aprender
outras disciplinas, isto &, qual é a relacdo dos seus alunos com o saber®. A

reflexividade levou Kevin a mudar algumas das suas praticas pedagogicas. Pode-se

?2 Charlot (2000) define a relagdo com o saber como “a relagdo de um sujeito com o mundo, com ele
mesmo e com os outros”. (p.78). Para que essa relagdo ocorra, € necessario que haja o desejo.
Como explica o autor, “esse desejo é desejo do outro, desejo do mundo, desejo de si proprio; e o
desejo de saber (ou de aprender)” (p.81)
% Algumas das razées para a falta de interesse dos alunos, de acordo com o professor Kevin, ja
foram discutidas na secao 3.2.3.
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verificar que essas mudangas sdo um caminho construido em direcdo a sua

profissionalizagdo como professor.
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CAPITULO 4 - CONCLUSAO

Com o intuito de apresentar as contribuicbes da prética reflexiva para a
formacdo inicial do professor de inglés, este capitulo resume as informacdes da
analise os dados, retomando as perguntas da pesquisa e reforcando as

especificidades da prética reflexiva para o ensino da lingua inglesa.

4.1 Retomando as perguntas da Pesquisa

As perguntas levantadas na problematica desta pesquisa serdo retomadas
agora. Dessa forma, pode-se verificar as contribuicbes da pratica reflexiva para a

formacéo inicial do professor de inglés; a questao central deste estudo.

4.1.1 Que reflexdes sao feitas pelos alunos-professores?

Para melhor ter uma ideia das reflexdes feitas pelos estagiarios, decidimos
organiza-las em cinco grupos: reflexdes sobre o ensino, a aprendizagem, sobre

guestbes afetivas, sobre os interesses dos alunos e para além dos muros da escola.

As reflexdes sobre o ensino envolvem os métodos e técnicas a serem
aplicados nas aulas para chamar a atencao dos alunos. H4 especulacdes sobre a
melhor abordagem, as melhores dindmicas e jogos ou o melhor material didatico a
ser adotado. Outras reflexdes sobre as questbes de ensino tratam do papel do
estagiario na escola-campo e a presenca ou interferéncia das outras disciplinas

cursadas pelos seus alunos.

As questdes sobre a aprendizagem tratam das reflexdes acerca da melhor
forma de se aprender inglés, ou seja, como 0s alunos devem estudar ou se
comportar para alcancar a proficiéncia linguistica. Os estagiarios refletem, ainda,
sobre a sua propria fluéncia no idioma e sobre os contetudos que os alunos ja sabem
de inglés. As outras disciplinas que 0s estagiarios cursam concomitantes ao estagio

também provocaram reflexdes.
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Quanto as questdes afetivas, foram registrados os sentimentos de vergonha
por parte dos alunos em se exprimirem oralmente na lingua inglesa ou de, pelo
menos, se arriscarem na tentativa de falar. Os estagiarios estavam atentos também
aos sentimentos de angustia, estresse e medo provocados pela carga de trabalho

que lhes é atribuida nesta fase do curso de graduacao.

Em relacdo aos interesses dos alunos, as reflexdes abordam preocupacdes
concernentes a frequéncia e participacdo deles nas aulas, bem como a pequena
quantidade de frequentadores em relagdo ao numero de inscritos na lista de
presenca. Reflete-se também acerca do que os alunos gostam e o porqué de

estarem na escola.

E, finalmente, os estagiarios refletem sobre questdes que vao além dos muros
da escola, evocando as condi¢cfes sociais e econdmicas dos alunos, relacionando-

as a sua presenca na escola.

4.1.2 As reflexdes mobilizam referéncias tedricas? Quais?

Sim. As reflexdes mobilizam referéncias tedricas a partir do momento em que
0s estagiarios notam que os alunos nao se interessam pelas suas aulas. Com isso,
eles buscam métodos e técnicas de ensino, de forma especifica, na tentativa de

resolver o problema.

A abordagem comunicativa foi a primeira a ser lembrada. Essa é a mais atual
dentre as abordagens, métodos e técnicas de ensino de linguas estrangeiras.
Todavia, os professores encontram dificuldades em aplica-la; a segunda abordagem
a ser lembrada foi a estrutural, a partir do seu método audiolingual. Com influéncia
behaviorista, tem o foco nas estruturas da lingua e a sua pratica por meio da
formacéo de hébitos; a terceira abordagem foi a dita “tradicional’. De mais dificil
definicdo, esse termo aparece ap0s o0s professores notarem que as escolas nao
estdo prontas para a adocdo de métodos considerados inovadores. Entretanto, no
ensino de linguas estrangeiras, o0 método considerado “tradicional” € o da gramatica-

traducdo, que ndo € mais utilizado (nem nas escolas regulares como pode parecer),
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pois esse método tinha, dentre 0s seus objetivos, o de trabalhar a gramatica a partir
da traducdo de textos literarios originais. (SILVEIRA, 1999).

Quando os estagiarios ndo falam em referéncias tedricas, eles formulam as
suas préprias. Sdo as teorias praticas de que tratam Handal e Lauvas (1987) e
Liston e Zeichner (1996). Esse é o caso do professor Kevin, que exprime
concepcOes acerca de como se ensina ou aprende inglés. Essas ideias sao
chamadas de crencas, articuladas a partir da forma como o professor percebe o
mundo e os seus fenG6menos (aqui, particularmente, o ensino e aprendizagem de

inglés).

4.1.3 Que mudancas ocorreram com vistas ao seu desenvolvimento profissional?

As mudancas ocorreram tanto de forma geral quanto individual. De forma
geral, elas referem-se a maior preocupacao que os trés estagiarios tiveram ao longo
de todo o processo: atrair a atencdo dos alunos para as aulas. A partir da reflexao,
houve a busca pelas razdes para a falta de interesse dos alunos e os estagiarios
descobriram que os métodos e técnicas de ensino ndo sao a uUnica forma de chamar
a atencao deles. No final do estagio, eles perceberam que, como professores, sera
necessario observar as particularidades de cada turma, os interesses dos alunos e a
relacdo que eles tém com o saber. Até porque, a escola faz parte de um contexto
gue envolve condi¢des sociais das quais o professor, a equipe técnica, a direcdo e a
coordenacao ndo podem fugir. Eles passaram de professores preocupados apenas
com técnicas de ensino para professores mais criticos, cientes de que as questdes
que ultrapassam os muros da escola ajudam a explicar o porqué da falta de
interesse dos alunos. Dessa forma, eles encontraram mais uma possibilidade para

lidar com ela.

Com relagdo as mudancgas individuais ocorridas a partir da reflexdo, pode-se
afirmar que a professora Angelina tornou-se uma profissional autocritica. Ao
descobrir as limitagcbes em lidar com a lingua para a qual estava sendo formada
professora, ela procurou preparar-se mais para as aulas, estudando ou revisando os

conteudos e conferindo a prondncia das palavras.
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A professora Emily, a partir da sua experiéncia, lancou um olhar para os
outros setores que compdem a escola e percebeu a necessidade de que toda a
instituicdo também seja reflexiva. Para ela, pouco adianta se apenas o professor se
movimenta para promover mudancas; os outros funcionarios da escola precisam

também cooperar.

O professor Kevin passou a pensar de maneira holistica, considerando assim,
emocOes e intuicbes. Para ser professor, ele descobriu que apenas a
instrumentalizacdo técnica ndo da conta de ajuda-lo a desempenhar um trabalho
que envolve pessoas. E preciso observar o que pensam os alunos sobre a escola, o
gue sentem com relacdo a aprendizagem de inglés e, mais uma vez, evocando a

questao da relacdo com o saber.

4.2 Especificidades da Préatica Reflexiva para o Ensino de Lingua Inglesa

A formacgao do professor de inglés — especialmente a inicial — tem um forte
foco na instrumentalizacdo técnica. E grande o nimero de métodos e técnicas de
ensino de linguas estrangeiras a serem aprendidos por professores em formacao.
Se o foco é a estrutura da lingua, por exemplo, hd métodos de ensino que tragam o0s
procedimentos em forma de receita a serem seguidos. Se o foco é a interacédo
social, outros métodos dardo conta de promover essa pratica. Em forma de pacote,

mais procedimentos com um passo a passo a ser aplicado de forma orquestrada.

Isso ndo significa que a instrumentalizacdo técnica deva ser dispensada na
formacdo do professor de inglés. Pelo contrario, o professor precisa sair da
universidade tendo ciéncia da existéncia desses meétodos e sabendo utiliza-los.
Porém, apenas a imitacdo desses modelos ndo é o suficiente para formar um
professor de inglés no Brasil. Apés o treinamento dessas habilidades técnicas, o
professor vai encontrar, ao ir para a sala de aula de inglés, algumas restricbes a
partir dos contextos de ensino das escolas regulares, sejam elas publicas ou
privadas; sao salas de aula lotadas e poucos recursos didaticos para trabalhar as
habilidades de escrita, leitura, fala e escuta. Como lingua é interacéo social, é dificil,
para o professor, acompanhar a producao e recepc¢ao de textos orais e escritos com

salas de aula que tenham mais de 25 alunos. H4 ainda um dos maiores problemas
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da formagdo do professor de inglés no Brasil; muitos professores saem das

universidades sem saber se comunicar nessa lingua (seja de forma oral ou escrita).

Promover uma formacéao reflexiva a futuros professores de inglés pode ajudar
a ir além da instrumentalizag&o técnica ou imitagdo de modelos considerados bons.
Formar professores que reflitam sobre a sua pratica significa pensar para além da
infinidade de métodos e técnicas de ensino. Significa pensar nas diversas condicdes
(sociais, econbmicas, politicas etc) em que se encontram 0s alunos e promover um
ensino de inglés que esteja também atento a essas questbes. Para tanto, é
necessario, inicialmente, observar os projetos politico-pedagdgicos dos cursos de
Letras em nossas universidades. Nos programas de ensino das disciplinas de
formacdo, deve-se oferecer a instrumentalizacdo técnica e também a formacéao
critico-reflexiva, que direcionardo as praticas do professor para acdes mais
significativas, tanto do ponto de vista instrumental, quanto do ponto de vista da

emancipacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Aqui esta mais uma contribuicdo para os estudos sobre da formacéo inicial do
professor de inglés. Os caminhos escolhidos por mim para a sua realizacdo nao
estdo desvinculados da construgdo da minha identidade enquanto professor e
formador de professores de inglés. Apds o capitulo de concluséo, decidi incluir as
consideracdes finais para esclarecer porqgue tomei algumas decisdes ao longo da
construcdo dessa pesquisa. Além disso, lan¢o alguns questionamentos que poderao
servir de base para futuras investigacoes.

Desde as perguntas da pesquisa até as respostas dadas a elas, foram
observadas, minuciosamente, as condi¢des para a sua realizacdo. Pelo fato de ja ter
sido professor dos estagiarios acompanhados, decidi escolher o diério, a entrevista
de explicitacdo e a observacdo de aulas como instrumentos de coleta de dados, nédo
s6 na tentativa de buscar as mais coerentes respostas para as perguntas de
pesquisa, como também para evitar problemas na apresentacao dos resultados. O
diario ofereceu liberdade para que os alunos-professores expusessem suas
reflexdes longe “do calor da agdo”, o que, mais tarde, poderia ser confirmado,
negado ou estendido na entrevista. Ainda assim, as reflexdes escritas ou as
respostas as entrevistas poderiam ndo corresponder a situacdo real das suas
reflexdes ou acdes (talvez na tentativa de agradar o professor). Por essa razao,
optou-se por acrescentar a observacao das aulas, a fim de se notar coeréncias ou
incoeréncias entre o que estava escrito ou o que foi dito em comparacdo com as
suas acdes em sala de aula. Agora no final, jA com a pesquisa concluida, asseguro
que o fato de ja conhecé-los foi um ponto favoravel na coleta dos dados e

apresentacao dos resultados.

BN

Embora a nocéo de reflexdo — que deu origem a prética reflexiva — tenha
estabelecido suas raizes na academia ha mais de 70 anos, € timida a maneira pela
qual ela ocupa espacos nos cursos de formacdo. Vista apenas como uma
possibilidade ou concepg¢dao na formacédo do professor, acredito que ela deva
constituir um dos principios fundamentais para que todos os profissionais da

educacdo aprendam a sua profissdo, crescam profissionalmente e transformem o
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contexto onde atuam. Reforco que sao todos os profissionais da educacdo —
retomando a ideia da professora Isabel Alarcdo (2003) — porque ndo ha pratica
reflexiva em uma escola onde s6 o professor seja reflexivo. Todas as pessoas
envolvidas nesse processo também precisam ser reflexivas. Concordo também com
Barillari (2008), ao afirmar que a formacao de todos os profissionais da educacéo €
essencial para “acompanhar as mudangas propostas para a formacdo de
professores. Por que sera que se fala tanto na formacédo de professores e nao se
menciona a ‘formagao de supervisores’ ou ‘formacao de diretores™? (p.102). Esses

profissionais também néo sdo parte do processo educacional?

E preciso n&o estar alheio, também, a um dos problemas que considero mais
graves nas faculdades de Letras do Brasil: muitos saem das universidades com o
diploma de professores de inglés sem saber a lingua! Esse assunto vem sendo
exposto com mais veeméncia nas ultimas publicacbes a respeito do ensino de
linguas estrangeiras, como é o caso de Paiva (2009). No entanto, faltam ac6es mais
intensas para a resolucdo do problema. Algumas instituicdes firmam convénios com
cursos de idiomas para tentarem sanar o problema, mas as proéprias disciplinas do
curso de Letras ndo deveriam dar conta de formar esses alunos? Quando se trata de
habilitacdo dupla, a questdo é mais complexa (como foi lembrado ao longo desta
pesquisa). O desafio na licenciatura em Letras com Inglés, além de aprender a

ensinar a lingua € aprender, antes disso, a prépria lingua.

7

Outro problema que ndo pode passar despercebido é a disseminacdo de
cursos e instituicbes na modalidade a distancia, com sistemas presenciais e
semipresenciais. A formacdo de professores de Inglés (e agora também de

1%, Se, na

Espanhol) pode acontecer, primordialmente, por meio da interagéo virtua
modalidade presencial, muitos professores concluem o curso sem saber o idioma,
pode-se questionar o nivel de proficiéncia adquirido por meio de um curso a

distancia. Falar em formacéo de professores reflexivos a distancia entéo...

Enfim, muito antes de fazer a selecdo para o mestrado, tive a convicgao de
gque deveria estudar algo relacionado ao campo da formacgao inicial do professor e

tenho agora a sensacao de dever cumprido. Quero lembrar que, quando a formacéo

* Em Sergipe sdo oferecidos, inclusive, cursos de Letras a distancia com dupla habilitagdo, a
exemplo de Portugués/Inglés e Portugués/Espanhol.
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inicial € bem feita, menos investimentos podem ser aplicados no que se refere a
formacdo continua (muitos s&o feitos na tentativa de “consertar” problemas da
formacdo inicial). Nao estou dizendo que, com uma formacao inicial consistente,
pode-se dispensar a formac&do continua. Pelo contrario, a formacédo continua é
essencial para que o professor busque constantemente o seu aperfeicoamento e
crescimento profissionais. Mas insisto que a formacao inicial d4 a base para todo
esse processo de construcdo da profissdo docente e precisa ser sélida. Por essa
razdo, acredito que esse campo mereca ser olhado com mais atencéo,
especialmente no que se refere ao desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva

de futuros professores e profissionais da educacgao.
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