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RESUMO

Este estudo foi conduzido com um grupo de 18 formadores de professores de LE (incluindo
eu mesma como pesquisadora participante) oriundos de 11 contextos universitarios
distintos, tanto do setor publico quanto do privado, no Estado de Goias. O objetivo da
pesquisa foi duplo. Em primeiro lugar, almejou-se reunir formadores de professores de
diferentes localidades do Estado para que eles pudessem discutir questfes relativas ao seu
trabalho com a formacdo inicial e continuada dos professores. Em segundo lugar, procurou-
se adquirir um conhecimento mais profundo dos perfis identitarios dos formadores, bem
como a respeito dos seus contextos e praticas de formacdo inicial. Para isso, criou-se um
grupo virtual de discussdes que propiciaria o espaco de reunido sem limitacGes geogréaficas
e facilitaria as interagdes.

O referencial tedrico esta centrado em pesquisas que apontam a caréncia de estudos sobre
os formadores de professores por um lado (RICHARDSON, 1996; PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002; ALTET et al. 2003; MIZUKAMI, 2005), e, por outro, em
investigacdes que defendem o uso de uma visdo mais social e colaborativa de reflexdo tanto
por alunos professores quanto pelos préprios formadores de professores (ZEICHNER e
LISTON, 1990; PESSOA, 2002; HAWKINS e IRUJO, 2004; JORGE, 2005).

Para conduzir esta investigacdo, realizou-se uma pesquisa qualitativa na qual os dados
foram coletados por meio de autobiografias, entrevistas, questionarios e de um conjunto das
mensagens trocadas pelos participantes nas interagcfes virtuais.

Os resultados apontam que a construcdo das identidades dos formadores de professores tem
origem em varias fontes, inclusive em suas experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa
em cursos livres, em cursos de treinamento realizados e no curso de graduagdo. A
implicacdo é que as orientagdes conceituais subjacentes as praticas dos formadores sdo
analogas aquelas que experienciaram, tanto nos aspectos praticos quanto teodricos. Os
resultados demonstram ainda que o0 processo de engajamento em uma pratica reflexiva de

cunho mais colaborativo pode ser afetado pelas caracteristicas pessoais de cada individuo.

Palavras-chave: formacdo de professores de lingua estrangeira, reflexdo, formador de

professores.



ABSTRACT

This study was carried out with a group of 18 foreign language teacher educators (including
myself as a research participant) from 11 different university contexts both from the public
and the private sectors in the state of Goias. The aim of the research was two-fold. First, it
aimed at gathering teacher educators from different locations within the State, so that they
could discuss themes concerning their work with pre-service and in-service education.
Second, it sought to acquire an in-depth knowledge of the teacher educators’ identities,
contexts and their practices with undergraduate students. In order to do that, a virtual group
was created providing the space for interactions without geographical constraints.

The studies in the theoretical background point out the lack of research concerning teacher
educators on one hand (RICHARDSON, 1996; PIMENTA and ANASTASIOU, 2002;
ALTET et al. 2003; MIZUKAMI, 2005) and the use of a more social and collaborative
view of reflection by student teachers and teacher educators alike on the other (ZEICHNER
and LISTON, 1990; PESSOA, 2002; HAWKINS and IRUJO, 2004; JORGE, 2005).

In order to conduct this investigation, a qualitative research was undertaken and data were
collected by means of autobiographies, interviews, questionnaires as well as the messages
exchanged by the participants in the virtual interactions.

The results show that teacher educators’ identity construction draws on several sources
including their own language learning experiences at language learning institutions, at
teacher training courses and their language education undergraduate courses at university.
As an outcome, the conceptual orientations underlying the teacher educators’ practice
resemble, both in practical and theoretical aspects, the models they experienced. The results
also show that the process of undertaking a more collaborative reflective practice may be

affected by each individual’s personality traits.

Key-words: foreign language teacher education, reflection, teacher educator.



INTRODUCAO

Ao iniciar a minha carreira pedagdgica como professora de inglés, eu era uma
graduanda que estava em pleno processo de aprender uma nova lingua. Nunca antes, eu
havia tido contato com pesquisas sobre aquisicdo de lingua materna ou estrangeira, com
arcaboucos tedricos diversos para o ensino de uma segunda lingua, ou ainda com
pressupostos cientificos a respeito de orientacdes metodoldgicas para a formacdo de
professores.

Ao longo dos diferentes niveis e contextos de ensino que freqiientei enquanto
aprendiz, eu ia construindo, como afirma Lortie (2002), um entendimento pessoal sobre o
ensino e a aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE). Como aluna em cursos de
treinamento, formacao pré-servico e desenvolvimento profissional, fui, ao longo dos anos,
adquirindo idéias sobre 0 que envolveria e como deveria ser 0 processo de formacao de um
professor de LE.

Assim como ocorre com Varios participantes do projeto de Paiva (2005), que
relatam o gosto pela musica e a vontade de entender e cantar as cangdes em inglés como
motivagdes para aprender o idioma, eu também compartilhei tais desejos como aprendiz de
LE. Minha propria afirmacdo — “N&o imaginava, entretanto, estar hoje na posicdo de
docente do ensino superior e muito menos atuando na formacao de futuros professores de
inglés” (relato autobiografico — cf. Anexo A) confirma que ndo era meu objetivo tornar-me
uma docente universitaria.

O percurso que trilhei até chegar a funcdo de formadora de professores foi
circunstancial. Foram varias as eventualidades que me direcionaram para esse caminho.
Primeiro, a opcéo pelo Curso de Letras devido ao gosto pelas musicas em lingua inglesa e a
admiracdo que eu tinha pela professora de inglés do Ensino Médio. Depois, ainda na
graduacdo, recebi o convite para substituir uma professora ministrando aulas de inglés em
uma escola publica onde fiquei por dois anos. Pouco tempo depois, recebi outro convite,
desta vez da minha professora de lingua inglesa da graduacdo, para dar aulas em um

instituto privado de ensino de linguas. Ja graduada e com algum tempo de experiéncia em



14

sala de aula, fui promovida ao cargo de coordenadora pedagogica daquele instituto e de
outros dois cursos livres nos quais atuei posteriormente. Durante o periodo em que
ministrei aulas em escolas de lingua, participei de varios cursos de treinamento. Dentre
eles, destaco o Curso Introdutério sobre Ensino de Inglés como Lingua Estrangeira,
realizado em 1990, por dois motivos principais: primeiro, porque tal curso tornou-se um
parametro para minhas acGes na funcdo de formadora de professores e, segundo, porque
pude obter embasamento tedrico para muitas das acdes que eu executava intuitivamente.
Em 1994, houve a oportunidade de realizar o concurso publico para a vaga de professor de
Lingua Inglesa e de Didéatica e Pratica de Ensino de Inglés na Universidade Federal de
Goiéas (UFG) e, no final do processo, a aprovacao de uma Unica candidata — eu.

Pensando sobre meu processo de escolarizacdo e tentando compreender as
complexidades do percurso educativo que trilhei, percebo profundas impressoes deixadas
tanto pelas pessoas com as quais convivi, quanto pelas experiéncias que vivenciei no
espaco escolar. Percebo igualmente que tais impressdes permeiam hoje a minha pratica
educacional como professora de LE, supervisora de professores em formacédo, docente e
pesquisadora universitaria.

Relembrando os primeiros anos em que atuei como professora de Didética e Prética,
percebo que a experiéncia no curso introdutorio sobre ensino de inglés mencionado
anteriormente serviu como apoio e modelo para o inicio da minha atuacdo como formadora
no ensino superior. A repeticao/imitacdo dos fazeres e do préprio modelo pedagdgico de
formacéo, a partir do desenvolvimento até dos mesmos conteudos, significou, na época,
uma op¢do pouco arriscada que me garantia a possibilidade do exercicio da fun¢do com um
minimo de seguranga. Ancorada naquele modelo experienciado e, portanto, conhecido, eu
me sentia capaz de trabalhar com a formacao naquele novo contexto.

Desde minha primeira experiéncia didatica como professora substituta pro-labore
em uma escola da rede publica, tive a oportunidade de vivenciar o ensino sob varias
perspectivas. Aprendi muito sobre ensino e aprendizagem com a préatica que obtive em
escolas publicas e em cursos livres de lingua, nas funcBes de professora e coordenadora
pedagodgica. Posteriormente, como formadora de professores de LE em no contexto da
educacdo superior, meu interesse pelo topico da aprendizagem da docéncia foi instigado ao

observar o desenvolvimento dos alunos-professores na disciplina Didatica e Pratica de
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Ensino de Inglés. Ter conduzido uma investigacdo que resultou na minha dissertacdo de
mestrado (OLIVEIRA, 2001) possibilitou-me fazer uma série de reflexbes e
questionamentos acerca da minha propria formagdo enquanto professora de lingua
estrangeira e também a respeito da maneira como eu estava conduzindo a disciplina
pedagdgica.

A partir dessa experiéncia de investigacdo cientifica, o processo de reflexdo mais
elaborado que passei a empreender foi extremamente relevante para que eu reconsiderasse
0s pressupostos, as formas, os contetdos, e também os recursos utilizados no curso de
formagdo de professores de LE que ministrava até entdo. Posso afirmar que essa
consideracdo possibilitou uma autocompreensdo mais minuciosa a respeito da minha
trajetéria pedagdgica. Resultou ainda na desconstrucdo de alguns conceitos e na
reconstrucdo de novos conhecimentos e entendimentos sobre a area de formagdo de um
futuro professor e uma maior autonomia no que diz respeito as minhas ac6es docentes.

Acredito, portanto, que o processo de aprendizagem profissional da docéncia, que
fui construindo, ndo aconteceu apenas pelas vias académicas, mas, sobretudo, pelas
inimeras relagdes interpessoais e profissionais estabelecidas, pelas experiéncias cotidianas
e pela convergéncia entre a teoria e a pratica pedagogica. Tudo isso perpassado pelo viés da
reflexdo entendida aqui como pratica formativa também para nds, formadores de
professores. Entendida ainda como um processo de auto-questionamento em que
pensariamos e analisariamos, de forma sistematica, exemplos concretos, particulares,
implicitos ou ndo do nosso fazer para entender o entrelagamento entre o “ser” e o “ensinar”
(NOVOA, 1995, p. 17), entre o “eu pessoal” ¢ o “eu profissional”. A auto-reflexdo surge,
entdo, como uma mola-mestra possibilitando que nos formadores adotemos uma postura
critica frente as nossas praticas. E por meio da andlise das experiéncias vivenciadas em
varios ambitos e da reflexdo sobre elas, que poderemos avaliar criticamente a nossa
atuacdo. Ao fazé-lo, poderemos desenvolver uma nova compreensdo sobre nossa pratica,
enriquecendo nosso repertorio de conhecimentos e melhorando nossa capacidade de lidar
com as questdes da formacao profissional.

Partindo, entdo, do pressuposto de que o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores passa pela experiéncia de refletir sobre a propria pratica (BARTLETT, 1990;
GARCIA, 1992, 1998, 1999; HATTON e SMITH, 1995; ALARCAO, 1996; GIMENEZ
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2002, 2004; VIEIRA ABRAHAO, 1999; 2004), a problematica que me instigou na
conducdo deste trabalho diz respeito, portanto, ao processo de formacdo de professores de
LE, sendo seu cerne o formador de professores de lingua inglesa. A minha propria trajetoria
de formadora de professores e o interesse em investigar os percursos de outros colegas
foram os pontos de partida para esta investigacdo que tem como participantes um grupo de
formadores que trabalham em varios contextos da educacdo superior (publica e particular)
no estado de Goias.

No meu caminhar académico, por meio das leituras que tenho feito sobre a area de
formacédo de professores, foi possivel perceber um consideravel aumento na conducao de
pesquisas em Linguistica Aplicada (LA) nos dltimos anos. Dentre os varios temas
investigados, houve igualmente o reconhecimento da necessidade de as investigaces se
voltarem para o conhecimento base e os processos de formacao inicial e continuada dos
professores de LE. Autores nacionais e estrangeiros como Richards (1990, 1996), Richards
e Nunan (1990), Freeman (1989, 1996a, 1996b), Johnson (1992, 1994, 1996), Bailey
(1990), Bailey e Nunan (1996), Bailey et al. (1996), Freeman e Johnson (1998), Almeida
Filho (1999), Leffa (2001), Celani (2002), Gimenez (2002) e Vieira Abrahdo (2004) tém
contribuido com artigos e coletaneas completas sobre a educacdo dos profissionais desse
campo. As tematicas abordadas nesses estudos relacionam-se, dentre outros aspectos, com
os paradigmas utilizados na formacdo de professores de linguas, a formagdo inicial e
continuada desses profissionais e 0s processos cognitivos que subjazem as suas praticas. E
necessario enfatizar que tais estudos, conduzidos sob diversas oticas e em multiplos
contextos, contribuem significantemente para subsidiar melhor o trabalho dos formadores
de professores do nosso pais. Essas investigagdes, conduzidas em contextos diversos do
cenario nacional, contribuem para um aprofundamento das questdes que dizem respeito a
aspectos como a construcdo do conhecimento que os professores possuem sobre o ensino
de linguas, a formacédo docente pré-servico e as praticas dos professores em-servico.

A despeito do aumento consideravel na conducdo de pesquisas que investigam o
profissional de ensino, seus processos de aprender a ensinar e suas praticas educacionais,
Wideen, Mayer-Smith e Moon (1998) apontam uma significativa auséncia de estudos
direcionados a um outro importante sujeito: o formador de professores. Para os autores, €

necessario que os pesquisadores adotem uma perspectiva ecoldgica na qual “tudo estd
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conectado a tudo mais™*

(ibid, p. 168) e, dessa forma, o foco deve estar nas conexdes e
inter-relacdes entre todos os individuos, suas representacdes e seus contextos.

A falta de estudos sobre o formador de professores ja havia sido apontada
anteriormente por Ducharme (1986) e Richardson (1996) que acreditavam ser essa uma
lacuna que, se preenchida, iria subsidiar o desenvolvimento da pratica de formacéo de
professores. Como apontado por Ducharme (1986), a maior parte do conhecimento que se
tem sobre os formadores de professores baseia-se em inferéncias feitas a partir das
pesquisas sobre professores em geral. Assim, pode-se afirmar que, teoricamente, 0 que a
literatura atual aponta sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional
da docéncia em geral vale também para a formacdo dos docentes de nivel superior. A meu
ver, entretanto, ha de se cessar com tais generalizacdes e direcionar o foco das pesquisas
para os proprios formadores de professores, de forma que se obtenham conhecimentos
especificos sobre os docentes responsaveis pelo preparo dos futuros professores. O presente
trabalho é, sem davida, um empreendimento nesse sentido.

Com esse entendimento, Villegas-Reimers e Reimers (2000) sugerem que 0s
formadores sejam investigados sob o ponto de vista do sujeito que promove O
desenvolvimento de outros profissionais ou na perspectiva de como eles, partindo do seu
desenvolvimento profissional como professores, se tornaram formadores. Isso implica um
desvelamento da identidade do formador por meio da investigagdo dos percursos trilhados,
das trajetdrias de formacao, das a¢des e modos de entender o “ensinar a ensinar” e, mais
importante, como todos esses fatores se entrelagam formando um todo.

Mediante 0 exposto, meu interesse centra-se, sobretudo, em conhecer outros
profissionais da area de formacdo de professores de inglés, seus espagos institucionais e
suas préaticas docentes no contexto da educacédo superior (publica e particular) no Estado de
Goiaés.

Outro objetivo também presente nesta investigacdo baseia-se na premissa de que o
formador de professores pode melhor fundamentar a sua pratica ao tomar parte em um
processo colaborativo de reflexdo. Dessa forma, visando conhecer mais ampla e
profundamente os perfis, 0s contextos profissionais e as praticas dos profissionais da area

de formacdo na disciplina Didatica e Pratica de Ensino de LE, foi construida uma

! Essa e as demais traducdes dos textos em lingua estrangeira sio de minha responsabilidade.
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comunidade virtual de formadores. Nessa comunidade, uniriamos esforgos e iniciariamos
um intercambio de experiéncias visando discutir e refletir sobre os programas de formacéo
inicial e continuada das instituicdes de ensino superior (IES) publicas e particulares de
Goias, haja vista a expansdo e a interiorizacdo dos Cursos de Letras Portugués/Inglés no
ensino superior no estado.? Assim, com o objetivo de responder & pergunta “Quem sdo o0s
formadores de professores de LE no contexto do Estado de Goias?”, norteei este estudo

com base em cinco eixos que sdo:

1. Aidentidade do formador de professores:
Neste primeiro eixo, busco conhecer os formadores de professores de LE no
contexto do Estado de Goias: seus perfis profissionais, suas formagdes, bem

como seus entendimentos sobre as fungdes e tarefas que desempenham.

2. A parte burocratica do ingresso na educacao superior:
As condicOes legais exigidas para se exercer a funcdo de formador de
professores e como se d& o processo de ingresso nas instituicbes de ensino

superior me guiam neste segundo eixo.

3. O contexto de atuacao dos formadores:
Meu objetivo neste eixo € obter um panorama sobre as condi¢des apresentadas
pelos diversos contextos institucionais (ensino publico e privado) para o
desenvolvimento da disciplina Didatica e Pratica de Ensino de Lingua Inglesa

em Goias.

4. A prética dos formadores:
Este quarto eixo constitui-se por questdes relativas a abordagem de ensinar dos
formadores: as concepcdes de lingua/linguagem, de aquisicdo/aprendizagem de
LE, bem como as orientaghes conceituais de formacdo que permeiam seu
trabalho. Busco desvelar a origem dessas concepcdes/orientacbes e em que

medida elas influenciam as praticas de formacdo dos formadores. Procuro,

% Essa politica de expansao e interiorizacio da educacéo superior foi efetivada com a criacéo da Universidade
Estadual de Goias (UEG) em 1999 a qual conta, atualmente, com 15 pélos universitarios e 39 unidades
universitarias espalhadas por todas as regides do estado.
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ainda, identificar, por meio dos dados coletados, o tipo de abordagem de

formacéo os formados relatam utilizar.

5. O Desenvolvimento profissional:
Neste ultimo eixo, meu interesse centra-se nas interacdes on-line do grupo,
especificamente sobre os resultados advindos dessa interagcdo virtual com outros

colegas da area.

Orientada por esses cinco eixos, discuto, no primeiro capitulo desta investigacéo,
questdes teoricas relativas a trés temas: o professor do ensino superior, com destaque para o
formador de professores; a origem, a aplicacdo e o desenvolvimento da orientagéo reflexiva
na formacdo do docente e as diferentes orientacdes conceituais que tém fundamentado os
programas de formacéo de professores, com énfase na perspectiva da reflexdo colaborativa.

O segundo capitulo centra-se na apresentacdo do referencial metodologico utilizado.
Inicio com consideracOes sobre a pesquisa qualitativa, situando o trabalho no seu escopo.
Em seguida, descrevo o contexto do estudo nos seus dois momentos, 0s participantes, 0s
instrumentos e os procedimentos para a coleta de dados, bem como para a analise.

No terceiro capitulo, orientada pelos eixos norteadores da pesquisa, apresento 0s
resultados obtidos por meio da analise e discuto-os a luz do referencial teorico.

No quarto capitulo, encerro o trabalho sintetizando e avaliando os resultados e o
processo da pesquisa como um todo. Apresento, ainda, algumas implicacfes pessoais e

profissionais do estudo.



CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 — Os docentes do ensino superior

Comparando-se com os demais niveis, a docéncia no ensino superior é ainda
territério que apresenta iniciativas timidas (MIZUKAMI, 2005). A producédo cientifica
sobre essa tematica se caracteriza na atualidade como escassa, isolada e descontinua
(MOROSINI, 2000). Segundo analise de estudos publicados na América Latina e no
Caribe, realizada por Vaillant (2003), poucos s&o os trabalhos que exploram a tematica dos
formadores. Segundo a autora, o formador latino americano dispde de poucas informagdes
e conhecimentos em que possa apoiar suas atividades de formacdo. De fato, diferentemente
da area de formacdo inicial e continuada de professores, o tema do professor do ensino
superior ainda ndo se constituiu area de solida producdo cientifica (MOROSINI, 2000;
MIZUKAMI, 2005).

Na literatura sobre formacao de professores, especificamente de LE, ndo é dificil
encontrar estudos que tratam dos processos de aprender a ensinar e dos fatores que neles
interferem, bem como trabalhos que abordam a pratica de professores atuantes — dentre
eles, professores universitarios. Tanto no contexto nacional quanto internacional, coletaneas
completas sobre a educacgédo dos profissionais de ensino de lingua foram publicadas a partir
da década de 90, em reconhecimento ao fato de que os profissionais de ensino estdo
constantemente construindo interpretaces acerca da sua propria disciplina e dos contextos
educacional e social nos quais estdo inseridos (BAILEY e NUNAN, 1990; FREEMAN e
RICHARDS, 1996; ALMEIDA FILHO, 1999; VIEIRA ABRAHAO, 2004). Com efeito, as
investigacoOes relatadas nessas colec¢des de estudos contribuem para um aprofundamento das
questBes que dizem respeito a varios aspectos como, por exemplo, a construcdo do
conhecimento que os professores possuem sobre o ensino de linguas, a formacéo
universitaria dos futuros docentes e as praticas dos professores ja atuantes na area.

Nesse sentido, houve o que Freeman e Johnson (1998) chamaram de uma

reconceituacao sobre o conhecimento base do professor, ou seja, passou-se a constatar que
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o conhecimento profissional dos professores a respeito de ensino é largamente experiencial

e se caracteriza por ser construido socialmente a partir dos seguintes ambitos:

a) suas experiéncias anteriores em sala de aula como alunos;
b) suas experiéncias praticas adquiridas nas suas proprias salas de aula;
C) suas crencas e valores; e

d) suas experiéncias no local de trabalho.

Como mencionado no capitulo introdutorio, um aspecto que parece ignorado nas
pesquisas é o dos proprios formadores de professores, cujos conhecimentos praticos e
pressupostos sobre o processo de educar profissionais de ensino sdo também fundamentais
e pertinentes nas pesquisas sobre a formacdo docente. Neste trabalho, meu objetivo é
focalizar os formadores de professores, de modo que se obtenham conhecimentos
especificos sobre eles e, dessa forma, contribuir na construgdo de uma base de
conhecimento que contemple esses profissionais da docéncia.

Reitero 0 argumento que as pesquisas sobre o0s processos de formacdo inicial e
continuada de professores da educacdo basica, considerando diferentes contextos e
modalidades de ensino, sdo deveras relevantes. Porém, qual o conhecimento base que se
tem sobre os docentes do ensino superior? Quem séo eles? O que fazem? Quais sdo suas
formacdes? Quais sdo as condi¢des legais para sua atuacao nesse nivel de ensino? Se todo
profissional passa por um processo de formagdo, seja ele empirico ou académico, como é
esse processo para os formadores de professores? Quais orientacdes conceituais® embasam
suas praticas de formagéo?

Com base em tais questionamentos, esboco, a seguir, os perfis dos docentes mais
comumente encontrados nas IES brasileiras e, em particular, dos docentes responsaveis

pela conducdo das disciplinas pedagdgicas no ambito dos cursos de licenciatura.

® Feiman-Nemser (1990, p. 212) define orientacdes conceituais na formagdo de professores como um
“conjunto de idéias acerca das metas da formagdo de professores e dos meios para alcanca-las.” Elas serdo
discutidas no item 1.7 deste capitulo.
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1.2 — Os docentes do ensino superior — perfis

O magistério nas IES tem sido exercido por profissionais oriundos das mais diversas
areas do conhecimento. De acordo com Behrens (2001), encontram-se exercendo a
docéncia universitaria, quatro grupos de professores:
a) profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam a docéncia em
tempo integral,
b) profissionais liberais que se dedicam ao magistério algumas horas por semana;
c) docentes da area pedagogica e das licenciaturas que atuam tanto no ensino
basico quanto no superior;
d) profissionais da area de educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo

integral na universidade.

Os que atuam no primeiro grupo caracterizam-se, segundo a autora, por um
envolvimento mais efetivo em relacdo aos alunos, aos seus pares, ao departamento e a
instituicdo, além de responderem pela maior parte das publicacdes cientificas utilizadas no
meio académico. Em contrapartida, muitos docentes deste grupo ensinam 0 que nunca
experimentaram, quer dizer, ndo atuam ou estdo distantes das exigéncias que o mercado de
trabalho especifico vem impondo aos (futuros) profissionais. Muitas vezes, a situacéo
agrava-se quando o professor ndo tem nenhuma formacéao pedagdgica e reproduz a proposta
dos professores que atuaram em sua propria formacdo, tdo-somente repassando
conhecimentos.

Reconheco que ha, sem davida, os que superam as dificuldades e buscam aprimorar
seus conhecimentos e competéncias. De certa forma, tornam-se autodidatas em virtude do
interesse e do entusiasmo que o0s envolve no exercicio da profissdo. A respeito de ndo terem
pratica no campo especifico de atuacdo do curso no qual atuam, na minha opinido seria
desejavel que o professor tivesse experiéncia profissional ou que, pelo menos, buscasse
estar em contato mais direto com ele. Isso poderia dota-lo de uma visdo mais concreta e
ampla acerca da realidade fora do &mbito da academia e possibilitar o relacionamento entre
a formacdo oferecida aos futuros profissionais e o que, de fato, eles encontram ao

adentrarem o campo profissional.
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No segundo grupo, de acordo com Behrens (2001), encontram-se, dentre outros,
médicos, advogados, engenheiros, psicologos, profissionais da informatica, todos
renomados e bem-conceituados nas suas areas especificas e que tém o exercicio do
magistério como uma atividade secundaria. Em destaque nesse grupo estd a significativa
contribuicdo que tais profissionais trazem para 0s académicos dada a sua larga experiéncia
profissional no mercado de trabalho. Vasconcelos (2000, p.27) afirma que, dessa forma, “o
professor trara para dentro da universidade dados efetivos de um mundo verdadeiro, de um
mercado de trabalho concreto, possibilitando, assim, uma resposta mais coerente com a
vida real, em termos ndo s6 de médo-de-obra qualificada, mas também de encaminhamento
das pesquisas efetivamente necessarias”. E relevante afirmar que ha profissionais nesse
grupo que buscam, por meio de ac¢des que incluem leituras e capacitacdes diversas,
aumentar seu conhecimento pedagdgico sobre a area.

Um aspecto negativo, no entanto, é que, sem formacdo pedagdgica para capacita-los
na funcdo de professor e dedicando-se poucas horas por semana a essa atividade, o
envolvimento dos participantes desse grupo com os alunos, os colegas e a instituicdo é
infimo, pois o exercicio do magistério € uma atividade adicional e eles nem cogitam
abandonar suas profissdes de origem (VASCONCELQS, 2000). Corre-se 0 risco de a
formacdo que esses profissionais oferecem, com base em uma caminhada académica cheia
de “erros e acertos” (BEHRENS, 2001, p. 60), supervalorizar o conhecimento pratico em
detrimento do tedrico®.

Os docentes do terceiro grupo tém dupla fungdo no magistério, uma vez que atuam
nas IES e também nos ensinos fundamental e médio. Essa atuacdo simultanea possibilita
aos professores compartilharem com os alunos a experiéncia cotidiana nos dois contextos.
Dado o grande volume de trabalho ocasionado por essa opcdo profissional, é desafiador,
por parte desses docentes, ministrar uma formacdo de qualidade aos alunos sob sua
responsabilidade (BEHRENS, 2001).

* Considero que a integracao entre teoria e pratica é fator que contribui para a competéncia na preparagéo e no
exercicio profissional. Ndo podemos pensar se devemos privilegiar ou uma ou a outra, numa clara dicotomia
entre 0s conhecimentos produzidos e a aplicagdo de tais conhecimentos. Devemos, pois, privilegiar a teoria e
a prética articulando-as e fazendo com que perpassem todo o curso de formacao e ndo apenas as disciplinas
pedagdgicas — disposicao essa presente nas novas diretrizes curriculares para a formacédo dos professores da
educacdo basica.
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O quarto grupo abarca os profissionais da area de educacdo e das licenciaturas com
dedicacdo exclusiva ao magistério superior. Em tese, seria um grupo ideal para a formacéo
de professores, pois se dedicam, integralmente, a orientar os licenciandos para atuar nas
escolas. Entretanto, como apontado por Behrens (2001, p. 60-61), alguns dos docentes
deste grupo “nunca exerceram as fungdes que apresentam aos seus alunos. Falam em teoria
sobre uma pratica que nunca experienciaram”. Cabe indagar aqui: como trocar experiéncias
e refletir sobre uma acdo docente no nivel de ensino em que o docente nunca atuou? A
formagdo dos alunos pode ficar prejudicada, pois “a proposta metodologica que o docente
apresenta é fundamentada na teoria e, muitas vezes, desvinculada da realidade, embora
possa ser assentada em paradigmas inovadores na educagdao” (BEHRENS, ibid).

A atuacdo no nivel de ensino para o qual se prepara o futuro docente ndo constitui
um pré-requisito ou condicdo sine qua non para todo professor do ensino superior. Como
afirmei anteriormente, seria importante que esse profissional pudesse falar com
conhecimento de causa, demonstrando, aos seus alunos, que conhece as reais exigéncias da
pratica escolar. Na auséncia dessa experiéncia, acredito ser igualmente importante que o
docente busque ter um contato mais direto e menos vicario com o campo de atuacdo dos
futuros professores. Isso Ihe possibilitara compreender melhor os contextos sécio-
educacionais e as questdes contemporaneas com os quais seus alunos estardo envolvidos.

Nessa complexa tarefa de compor o corpo docente da IES, Behrens (2001) salienta
0 impasse com o qual as universidades se deparam: para atuar no ensino superior, deve-se
optar pelo professor profissional ou pelo profissional professor? Para ela, a questdo
fundamental ndo é optar por um determinado grupo, mas, sim, buscar estruturar o quadro
docente com profissionais de todos 0s grupos mencionados, garantindo, assim, diversidade
e riqueza na composicao do curriculo dos cursos de formag&o profissional. A esse respeito,

concordo com Vasconcelos (2000, p. 31) quando afirma que

[...] sO estard& em sintonia com seu alunado, preparando-o para esta
sociedade que ai estd em constante e acelerado processo de mudanca, o
professor verdadeiramente comprometido com o desempenho de seu papel
docente de forma rica e multifacetada, preocupado com o todo da formacao
daqueles que se pretende que sejam, além de profissionais competentes,
cidaddos atuantes e responsaveis.
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Como o interesse desta investigacdo centra-se nos docentes do curso de licenciatura,
especificamente nos responsaveis pela conducdo das disciplinas pedagdgicas no ambito da

formacéo de professores de inglés, abordo tal tema no item a seguir.

1.3 — Os docentes do ensino superior — os formadores de professores

Ha uma unidade maior no grupo de docentes que atuam nas licenciaturas. Como
afirmado por Altet, Paquay, Perrenoud et al. (2003, p. 10), na area de formacdo de
professores “ha menos estranhos em casa.” A maioria dos que formam os professores
procede do mundo dos professores. Dinkelman (2002) ratifica essa afirmagdo declarando
que a carreira pedagdgica da maioria dos professores universitarios comeca nas salas de
aula da educacdo basica. Muitos ja atuaram, ou ainda atuam, em escolas regulares
dividindo-se entre seu estabelecimento de ensino e suas funcbes de formadores. Outros
atuam exclusivamente no ensino universitario. Desse ponto de vista, “a heterogeneidade é
menor do que, por exemplo, em uma instituicdo que forma assistentes sociais, onde 0s
profissionais desse oficio convivem com juristas, sociologos, psicologos, economistas,
médicos, fildsofos, os quais oferecem, cada um, algum saber de referéncia considerado util
para a pratica.” (ALTET, PAQUAY, PERRENOUD et al., 2003, p. 10).

Mesmo com uma maior homogeneidade, nao é facil circunscrever o universo dos
formadores de professores. O proprio titulo de “formador de professores” ¢ ambiguo
(ALTET, PAQUAY, PERRENOUD et al., 2003). No estudo de Vaillant (2003), na
Ameérica Latina, a figura do formador é definida como a do proprio docente que tem
contato direto com seus alunos, seja nos niveis iniciais, primario e médio, seja no terciario.
A autora leva em consideragéo o fato de que todos os professores, independentemente das
disciplinas e dos niveis que lecionam, sdo formadores, pois contribuem para a construcdo
da identidade de professor, mesmo que ndo estejam conscientes disso. De fato, ndo ha
como negar a propriedade dessa definicdo, haja vista a recorrente referéncia a ex-
professores que se tornaram modelos (ou contra-modelos) de comportamento pessoal ou
profissional para muitos docentes.

Sobre a questdo da identidade, Dubar (1997) afirma que ela ndo é algo que é

conferido ao ser humano no inicio do seu percurso de vida, mas, sim, uma construcdo, a um
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sO tempo, individual e coletiva. No plano individual, nossa identidade corresponde ao que
pensamos que somos, as idéias e representacdes que desenvolvemos sobre nGs mesmos em
funcdo da nossa biografia. No plano coletivo ou social, ela indica os papéis que
desempenhamos em cada grupo social ao qual pertencemos. Como enfatizado por Moita
(1995, p. 115), “a identidade pessoal ¢ um sistema de multiplas identidades”. Baseada na
defini¢do de identidade como resultado de “relagdes complexas” elaboradas entre a
“definicao de si e a percepcao interior [...] entre o eu e o outro, entre o social e o pessoal”, a
autora sustenta a impossibilidade dessa separacdo, pois é no interior destas relacfes que
“situa-se a questdao da identidade profissional”.

Autores como NoOvoa (1995), Pimenta (2002) e Pimenta e Anastasiou (2002)
afirmam que a identidade ndo é um dado imutavel nem externo, ndo é tampouco um
produto pronto e acabado que possa ser adquirido, mas um processo de constru¢ao continuo
que se da nas dimensdes sociais, historicas e culturais. 1sso significa que, por influéncia das
circunstancias existentes num dado momento historico e social e das necessidades postas
pela sociedade, algumas profissdes surgem, se transformam e outras praticamente deixam
de existir.

Novoa (1995) afirma que é mais adequado falar em processo identitario, uma vez
que “a construcao de identidades passa sempre por um processo complexo gragas ao qual
cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal e profissional. E um processo que
necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar inovagoes, para
assimilar mudancas.” (NOVOA, ibid, p. 16, grifo do autor). A identidade de professor
constréi-se, também, como lembrado por Pimenta (2002, p. 42) e Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 77), “pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores, em seu modo de situar-se no
mundo, em sua historia de vida, em suas representacdes, em seus saberes, em suas
angustias ¢ anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor”. Moita (1995, p. 116)
corrobora tal entendimento afirmando que essa identidade vai sendo engendrada ndo sé a
partir do “enquadramento intraprofissional”, mas também nas redes de relagdes que vao se
estabelecendo entre “o universo profissional e o0s outros universos socioculturais.”

Entendo, portanto, que a identidade de professor € uma sintese constituida pela soma das
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varias relacdes estabelecidas pela pessoa do professor e pelo profissional professor ao longo
da sua vida, sendo, dessa forma, um processo em constante mutacao.

Retomando a questdo de quem sdo os formadores de professores, Mizukami (2005,
p. 3) ja delimita mais o escopo ao afirmar que

formadores séo todos os profissionais envolvidos nos processos formativos
de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que ja
estdo desenvolvendo atividades docentes: os professores das disciplinas
Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado, os das disciplinas pedagégicas
em geral, os das disciplinas especificas de diferentes areas do conhecimento
e os profissionais das escolas que acolhem os futuros professores.

No ambito administrativo, os Referenciais para Formagdo de Professores,
documento da Secretaria de Educacdo Fundamental do MEC, afirmam que o termo
“formador” refere-se a todos os profissionais que desenvolvem praticas de formagao inicial
ou continuada de professores. S0 considerados formadores todos os professores de cursos
de habilitagdo em nivel médio ou superior, bem como os profissionais técnicos das
Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo, profissionais das equipes técnicas das
escolas, profissionais de Organizagdes Nao Governamentais (ONGs) que desenvolvem
praticas de formagdo em servigo, docentes universitarios das areas pedagogicas e demais
disciplinas e tutores dos programas de formagao a distancia.

No contexto deste trabalho, é pertinente especificar que os formadores de
professores sdo entendidos como os professores responsaveis pelas disciplinas de
Didéatica/Pratica de Ensino e supervisores do estagio. Sdo aqueles que, nos cursos de
licenciatura, se responsabilizam pela orientagcdo dos futuros professores no seu contato com
a realidade educativa, geralmente ocorrida nos ultimos semestres do curso ou a partir da
segunda metade do curso nas novas grades curriculares. Ha de se ressaltar igualmente que
ndo desconsidero o papel importante dos demais profissionais da &rea técnica e professores,
sejam da educacdo basica ou superior de diferentes disciplinas, no processo de formagéo de
um futuro professor. Reconheco que a aprendizagem da docéncia inicia-se muito antes de o
aluno ingressar em um curso de formacgdo universitaria. Porém, como afirmado na parte
introdutoria desta tese, meu interesse centra-se nos formadores de professores, funcdo essa

que, como formadora de professores que sou, pretendo compreender melhor.
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No item a seguir, trato da questdo legal para o ingresso e atuacdo dos professores no

ensino superior.

1.3.1 - 0O ingresso e a formacéao dos docentes do ensino superior — o que diza LDB

No Brasil, a formacdo para a docéncia universitaria constituiu-se historicamente
como uma atividade de importancia inexpressiva. Segundo Masetto (2001), os docentes
universitarios eram, inicialmente, pessoas formadas pelas universidades européias, mas,
com 0 crescimento e a expansdo dos cursos superiores, procurou-se compor o quadro
docente das faculdades com profissionais renomados e exitosos em suas atividades
profissionais, 0s quais eram convidados a ensinar os alunos a se tornarem tdo bons como
eles. Para o autor, a prova da crenca de que “quem sabe, automaticamente, sabe ensinar”
(MASETTO, 2001, p. 11) seria o fato de que, até a década de 70, para ensinar nas
universidades e faculdades brasileiras bastava possuir o bacharelado e exercer a profisséo
de forma competente. Acreditava-se na época, embora ainda hoje se encontre igualmente
tal situacdo, que os Unicos requisitos para o candidato a professor do ensino superior
fossem o dominio dos conhecimentos da sua &rea especifica e o exercicio competente de
sua profissdo.

Uma outra evidéncia da pouca importancia dada a formacdo do professor
universitario encontra-se na prépria legislacéo brasileira sobre educacao, especificamente a
LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) que é omissa em relacdo a
formacgdo didatico-pedagdgica desses profissionais (PACHANE e PEREIRA, 2004a,
2004b, 2005). A parte que trata da formacéo do profissional para atuar no ensino superior,
desde o primeiro projeto de LDB até o texto final, sofreu varias modificagfes como pode
ser observado a seguir.

O texto do primeiro projeto de LDB apresentado a Camara dos Deputados pelo
Deputado Octavio Elisio, em 1988, estabelecia, no artigo 54, que as condi¢des para 0
exercicio do magistério superior em nivel de 3° grau seriam “regulamentadas nos Estatutos
e Regimentos das respectivas institui¢des de educagdo de 3° grau” (SAVIANI, 2003, p. 49).
Com a apresentacao do “Substitutivo Jorge Hage” ao projeto original, instituiu-se que essa

formacdo deveria ocorrer, preferencialmente, em nivel de pds-graduacdo, em cursos de
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mestrado e doutorado. Aprovado na Comissdo de Educacdo em 28/06/1990, o substitutivo
Jorge Hage ndo foi o Unico projeto sobre a legislacdo educacional a tramitar nas instancias
governamentais. Como explicitado por Saviani (2003), outras iniciativas paralelas surgiram
no Senado: o projeto n.° 208, de 1989, de autoria do Senador Jorge Bornhauser versava
sobre o ensino superior. Porém, sua tramitacdo foi suspensa por intermédio do FOrum
Nacional em Defesa da Escola Pubica que argumentou que tal matéria era parte da LDB,
ndo sendo desejavel, portanto, sua discussdo a margem do projeto em tramitacdo na
Cémara. Outra iniciativa de apresentagéo de projeto de LDB foi feita pelo Senador Marco
Maciel, que, ap6s acordo com Jorge Hage, concordou em suspender ndo s6 a sua, mas
também quaisquer outras tentativas de apresentacdo de projeto enquanto ndo chegasse ao
Senado o projeto em tramitacdo na Camara dos Deputados. Entretanto, como acrescenta
Saviani (2003), um projeto integral de LDB, caracterizado por ter uma concepcdo e um
conteido inteiramente diverso, foi apresentado pelo Senador Darcy Ribeiro com o aval de
Marco Maciel que também o assinava.

A preocupacédo com a formacéo do professor do ensino superior era contemplada na
primeira versdo do texto da LDB apresentado por Darcy Ribeiro. O contetdo do artigo 74,
Titulo VI, Capitulo II, intitulado “Dos Profissionais da Educacao”, evidencia a preocupacao
com a formacdo pedagogica do professor do ensino superior, inclusive contemplando a
necessidade de formacéo para o uso das tecnologias de ensino, como pode ser observado a

sequir:

art. 74 — A preparagdo para o exercicio do magistério superior se faz, em
nivel de pobs-graduacdo, em programas de mestrado e doutorado,
acompanhados da respectiva formacdo didatico-pedagdgica, inclusive de
modo a capacitar o uso das modernas tecnologias do ensino. (SAVIANI,
2003, p. 144)

Se, por um lado, essa primeira versdo advogava a necessidade de preparagédo
pedagdgica para atuar no ensino superior, por outro ela ratificava a crenca de que para ser
docente nesse nivel de ensino bastava o conhecimento especifico de uma determinada area,
pois “¢ assegurado o direito de exercicio do magistério superior as pessoas de notdrio
saber” (SAVIANI, 2003, p.144). E também pertinente acrescentar que tal proposta

desconsiderava a necessidade de que esta formacdo fosse complementada por atividades
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praticas, como se verifica no artigo 73: “a formagao docente, exceto para o ensino superior,
inclui prética de ensino de, no minimo, trezentas horas” (SAVIANI, 2003, p. 144).

Apds varias emendas, substitutivos e discussdes que duraram cerca de quatro anos,
0 texto final da LDB teve sua Ultima versdo aprovada no Plenario do Senado em
08/02/1996. Em 17/12/1996, o projeto foi finalmente aprovado no Congresso Nacional e,
em 20 de dezembro — data que se comemorava o0 35° aniversario da primeira LDB — foi
encaminhado e sancionado pelo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso. A
Lei n°® 9.394/96, posteriormente conhecida como Lei Darcy Ribeiro, entrou em vigor em
23/12/1996, data de sua publicacdo. Tendo sofrido “pressdes feitas por diversos setores da
sociedade cujos interesses poderiam ser contrariados com a exigéncia de uma maior
capacitacdo docente” (PACHANE e PEREIRA, 2004a, p. 2), suprimiu-se do texto a
questdo da formacdo pedagogica dos professores, como pode ser observado na redacéo
final do artigo:

art. 66 — A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pos-graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Pimenta e Anastasiou (2002) observam que a LDB “ndo concebe a docéncia
universitaria como um processo de formacgdo, mas, sim, como preparagao para 0 exercicio
do magistério superior, que sera realizada prioritariamente (ndo exclusivamente) em pos-
graduacdo stricto sensu” (p. 40, grifos no original). A ndo- exclusividade da formagéo nesse
nivel, expressa na lei, resultou, de acordo com as autoras, em um crescimento na oferta de
cursos de pés-graduacao lato sensu (especializacdo) por parte de vérias instituicdes de
ensino superior.

Apesar dessa exigéncia legal de maior titulagdo do professorado para todas as IES
brasileiras, ressalta-se uma clara discrepancia em relacdo a qualificacdo do corpo docente
nas universidades publicas e nas privadas. Segundo o jornal O Estado de S&o Paulo, de
15/10/2004, nunca, na historia do ensino superior do Pais, as instituicdes universitarias
tiveram tantos professores com pds-graduacdo como na atual década. N&o obstante, as
instituicBes particulares tém registrado avancos muito inferiores aos das publicas no que

tange a questdo da titularidade. Isso pode ser atribuido, em parte, por questfes financeiras.
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Com efeito, a contratagdo de um maior nimero de especialistas — em detrimento de mestres
e doutores — significa pagamento de salarios mais baixos pelos empresarios da educacédo
gue tém uma despesa menor com pessoal e, a0 mesmo tempo, cumprem com a exigéncia
legal de se ter “um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado” (SAVIANI, 2003, p. 178, grifo meu).

Vaillant (2003) fez um levantamento sobre os requisitos para a atuacdo de docentes
nos paises da América Latina desde a educacdo primaria até o ensino superior — nivel esse
de interesse na presente investigacdo (veja Anexo B). Observou-se que as exigéncias
variam, porém a tendéncia é pela capacitacdo em nivel de p6s-graduacéo e pela titularidade
(mestrado ou doutorado). Com base nas informacdes disponibilizadas pela autora, verifica-
se também que sdo poucos 0s paises que mencionam a questdao da formacéo especifica para
atuar no ensino superior. Paises como Chile, Costa Rica, Cuba, Jamaica, México e Paraguai
distinguem-se pelo fato de contemplarem, ainda que no nivel das orientacGes, uma
preparacdo exclusiva para os docentes atuarem na educacdo superior. O Equador também
se sobressai dentre 0s demais por ser 0 Unico a mencionar exames de capacitacao para 0s
docentes que objetivam atuar nesse nivel de ensino.

A respeito da formacdo docente para atuar no nivel universitario, Benedito (1995),
citado por Pimenta e Anastasiou (2005, p. 36), destaca a inexisténcia de uma formacéo
especifica para atuar nesse nivel e acrescenta que “o professor universitario aprende a sé-lo
mediante um processo de socializacdo em parte intuitiva, autodidata, ou (...) seguindo a
rotina dos ‘outros’.” Esse dado foi também obtido em pesquisas de autores nacionais da
area de Linguistica Aplicada, como Reis (1998), Sol (2004) e na presente investigacao
como serd discutido posteriormente. Mesmo constatado tal despreparo, o docente
universitario encontra pouco amparo por parte da instituicdo para melhor desenvolver sua
profissdo. Em geral, ndo ha projetos de formagdo complementar que abordem tematicas de
cunho educacional, como, por exemplo, 0s processos de ensino-aprendizagem, de
planejamento e de avaliagcdo. Reconhego que ha algumas iniciativas nesse sentido como a
inclusdo da disciplina Metodologia do Ensino Superior nos cursos de po6s-graduacéo e o

oferecimento aos professores recém-contratados, durante o chamado estagio probatorio,

S BENEDITO, V. et al. La Formacion universitaria a debate. Barcelona: Universidade de Barcelona, 1995.
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dessa disciplina de carater didatico. No entanto, além de serem iniciativas esparsas,
somente uma disciplina de 60 horas ndo é suficiente.

Concordo com as proposi¢fes do documento sintese da ForGRAD 2005-2006 sobre
Formacdo Docente para 0 Ensino Superior que apontam a necessidade de haver, no ambito
das politicas educacionais, uma discussdo e, conseqientemente, a elaboracdo de uma
politica nacional de formacdo de docentes para o0 ensino superior. No ambito das
universidades, é preciso igualmente instituir programas de formacdo continua e um
acompanhamento permanente na forma de assessorias pedagogicas, encontros com
professores ja atuantes no ensino superior, cursos e oficinas, seminarios e palestras,
inclusive na modalidade on-line, que visem a capacitacdo didatico-pedagogica do docente
universitario. Também é preciso que os proprios docentes percebam tais iniciativas como
oportunidades de preparacdo para atuar nesse nivel, de reformular concepgdes e refletir
sobre a propria pratica — oportunidades que, como ja& mencionado, ndo sdo comumente
oferecidas.

Em relacdo ao ingresso na carreira docente, percebe-se que ele ocorre de maneira
distinta nas instituigdes publicas e particulares. Enquanto nas primeiras ha a existéncia de
regulamentacfes que regem as contratacfes, nas segundas o processo de contratacdo dos
profissionais é geralmente informal (MELO e LUZ, 2005). O Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), por meio da Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 08/10/1997, fixou as
Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneracdo para o Magistério dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, instituindo no artigo 3° que, nos trés niveis
de ensino, o ingresso na carreira do magistério publico se dé por concurso de provas e
titulos. Em algumas instituicGes privadas de notoria representatividade, o sistema de
ingresso é semelhante ao das instituicdes publicas. Porém, na maior parte delas, 0 processo
de selecdo é geralmente simplificado, constando apenas de uma entrevista e andlise do
curriculo do candidato (MELO e LUZ, ibid).

N&o desconsiderando a importancia da titulacdo para a formacdo profissional dos
docentes do ensino superior, € necessario considerar que ha outros aspectos tdo ou mais
fundamentais que a qualificacdo stricto sensu. Cabe destacar, entretanto, que um titulo, por
si sO, ndo garante que o mestre ou doutor sera um eximio professor e pesquisador ou que

possua as competéncias necessarias para atuar no ensino superior. Essa qualificacdo deve
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ser efetiva em outros ambitos e, mesmo que o profissional exerca o magistério como sua
Unica atividade, ou seja, em dedicacdo exclusiva ou como uma atividade complementar, a

docéncia no 3° Grau exige competéncias especificas, como abordarei no préximo item.

1.3.2 — Os docentes do ensino superior — preparacao e competéncias

Para atuar nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, é necessario que o
candidato a docente faca o curso normal ou superior em Pedagogia; para a segunda fase do
Ensino Fundamental e as trés séries do Ensino Médio, os cursos de licenciatura sdo
exigidos. Tanto no primeiro caso quanto no segundo, os alunos-professores cursam, entre
outras, disciplinas pedagdgicas como Psicologia da Educacdo e Didatica e Pratica de
Ensino que objetivam capacita-los para exercer suas atividades docentes. Para a funcédo de
docente do ensino superior, exige-se que 1/3 do professorado tenha titulo de mestre ou
doutor, como ja apontado anteriormente. Nao obstante, a formacdo didatico-pedagdgica
desses docentes, especificamente para esse nivel, ndo é sequer mencionada como condi¢do
basica para o exercicio da docéncia universitaria.

H& mais de 55 anos, concluiu-se, em uma conferéncia da American Council on

Education, que

[o] professor universitario € o Unico profissional de nivel superior que entra
para uma carreira sem que passe por qualquer julgamento de pré-requisitos
em termos de competéncias e de experiéncia prévia no dominio das
habilidades de sua profissdo. (BALZAN, 1997, p. 1)

Tal situacdo, referente aos Estados Unidos na época, se aplica igualmente ao nosso
pais na época atual, ndo s6 em relacdo aos docentes universitarios das diversas disciplinas,
mas também aos “professores formadores”, aqueles que “ensinam a ensinar”. O que se
observa ¢ que ndo ha programas especificos de formagdo para “formadores de professores”
(VASCONCELOS, 2000; ALTET; PAQUAY; PERRENOUD et al., 2003; MIZUKAMI,
2005). A preparagdo do professor formador, isto €, daquele que ir4 conduzir a formagéo
inicial de professores, ndo € oficializada por meio de cursos oferecidos em instituicGes de

ensino. Uma “explicitacdo formal de um curriculo direcionado a formagéo do formador que
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contemple quem a IES considera como formador e o que esse formador deve saber e fazer
de forma a ir ao encontro do professor que se pretende formar” ¢ inexistente (MIZUKAMI,
2005, p. 8).

Retomando a questdo do preparo e das competéncias dos profissionais que atuam na
formacdo do futuro professor, observa-se que um pressuposto amplamente aceito sem
guestionamento é o de que um bom professor também se tornara um bom formador. No
entanto, concordando com Korthagen et al. (2005), ser um professor formador requer que o
profissional lide com um papel duplo, ou seja, ele atua tanto como mediador no processo de
aprender a ensinar dos futuros professores, mas também, ao fazé-lo, serve de modelo para
0s papéis que os alunos-professores irdo — ou ndo, eu acrescentaria — desempenhar no
futuro.

Loughram (2004) também discorda da idéia de que ser um bom professor capacite
alguém para se tornar um bom formador. Ele argumenta que esse profissional pode
simplesmente transferir para os alunos-professores receituarios de idéias — o que condiz
com a perspectiva da formacdo pratica que serd explicitada no item 1.7.1.3. Apesar de
contemplar as expectativas iniciais dos aprendizes e de, supostamente, fornecer a eles uma
impressao real do que acontece nas aulas, essa perspectiva de formacao préatica nao capacita
os alunos-professores para lidar com as Vvarias situacfes ndo antecipadas que eles irdo
experienciar posteriormente como alega Schén (1983, 1987). Argumento, assim, que
ensinar alguém a ensinar exige uma atitude de estar explicitamente atento as suas proprias
acOes e decisbes pedagogicas, ao seu proprio processo de reflexdo, além de criar
oportunidades semelhantes para seus alunos fazerem o mesmo. O formador de professores
deve ainda saber mobilizar seus proprios saberes e capacidades com consciéncia e
criticidade para desenvolver, nos alunos-professores, um conjunto de competéncias que 0s
habilite a atuar também de forma consciente e critica.

Como observei anteriormente, possuir conhecimentos e capacidades por si s6 ndo
faz de um professor um profissional competente. Pode-se saber a lingua, seu léxico, sua
estrutura e funcionamento e ndo saber utiliza-la apropriadamente ou, em situacdes de
formacéo, saber sobre os diferentes métodos e abordagens de ensino de uma lingua, mas
revelar-se incapaz de utiliza-los na pratica ou ainda nao discutir a respeito do como e do

porqué (ou ndo) utilizad-los em um determinado contexto. A competéncia do formador de
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professores envolve, portanto, a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos

cognitivos, como saberes e capacidades, para enfrentar uma série de situacdes
(PERRENOUD, 2000). De acordo com Koster et al. (2005), dentre as competéncias dos
formadores de professores destacam-se:

Competéncias de conteudo:

ser capaz de discutir sobre o campo profissional com outros;

se sentir a vontade com o contetdo da sua area;

ter conhecimento a respeito do aspecto pedagogico de sua area;
conhecer a situagao atual de sua area de atuacéo;

ser capaz de antecipar novos desenvolvimentos.

Competéncias comunicativas e de reflexdo:

ser capaz de avaliar a propria préatica e efetuar mudancas se for necessario;

ser capaz de refletir sobre as formas de agir e desenvolver alternativas de agoes;
ser capaz de comunicar-se com os alunos de diferentes .

ser capaz de dar bons exemplos nas interagdes com os alunos.

ter excelente habilidade comunicativa;

ser capaz de gerenciar processos grupais;

ser capaz de articular claramente suas proprias opinides;

ter uma atitude voltada para o questionamento.

Competéncias organizacionais:

ser capaz de trabalhar em grupo;

ser capaz de interagir com supervisores escolares;

ser capaz de estabelecer equilibrio entre atividades de trabalho e de lazer;
ser capaz de desenvolver uma visao conjunta e implementéa-la;

ser capaz de estabelecer contatos fora da instituig&o;

ser capaz de lidar eficazmente com aspectos administrativos.

Competéncias pedagogicas:

ser capaz de planejar e organizar as préprias atividades de ensino, atentando para as
competéncias que os alunos ja possuem e buscar desenvolver outras;

ser capaz de auxiliar os alunos a superar suas proprias dificuldades de
aprendizagem;

saber explicitar sua propria abordagem pedagdgica;

ser capaz de ajustar os componentes do curso ao curriculo;

ser capaz de atuar a partir das experiéncias dos alunos;

ser capaz de fornecer aos alunos diretrizes concretas para sua pratica de ensino;

ser capaz de servir como modelo para as habilidades pedagdgicas e comunicativas;
ser capaz de desenvolver e usar sistemas de avaliacdo e auto-avaliacdo para as
competéncias profissionais;

ser capaz de utilizar Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TICs) na sua
propria prética;
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ser capaz de estimular a aprendizagem entre professores da area. (KOSTER et al.,
2005, p. 167)

E relevante adicionar uma competéncia que, a meu ver, acrescenta uma nuanca
importante aos conjuntos citados anteriormente. Seria 0 que Filgueiras do Reis (1992, p.

75) denominou de metacompeténcia do professor de Pratica de Ensino de Inglés (P.E.I.):

O que ¢é essa metacompeténcia? O que quer dizer meta? E um prefixo grego
que [...] significa ir além, transcender, refletir criticamente sobre. Pois
bem: a metacompeténcia é aquela que propicia meios para que o professor
de P.E.I. reflita critica e constantemente sobre seus conceitos e posturas a
respeito da lingua a ser ensinada — sua estrutura, funcionamento e uso
(metacompeténcia técnica); as possiveis maneiras de se ensinar essa lingua
(metacompeténcia pedagdgica), e a metacompeténcia politica que € a que
permite reflexdo sobre o porqué e como ensinar o futuro mestre a atuar
criticamente. Todo esse conjunto que estamos chamando de
metacompeténcia do professor de P.E.l. nada mais é do que o traco que
falta para que este possa desenvolver seu aluno mais integralmente. Em
outras palavras, um professor de P.E.l. metacompetente poderd mais
provavelmente formar futuros profissionais que sejam também
metacompetentes. (grifos no original)

O que a autora parece sugerir € que os formadores procurem se conscientizar a
respeito do prdprio exercicio profissional, ndo s6 na dimensdo externa, concreta das agdes,
mas também, e principalmente eu diria, na dimensdo implicita, ou seja, nos significados
subjacentes a sua pratica.

Os argumentos apresentados por Filgueiras do Reis (1992) nos remetem ao conjunto
de competéncias proposto por Almeida Filho (1999, 2002) ao tratar da abordagem de
ensinar de um professor de LE. Para ele, o que nos faz ensinar da forma como ensinamos é
um conjunto de idéias, pressupostos e crencas — em geral implicitas — sobre lingua,
linguagem, LE, sobre ensinar e aprender. Nossas historias de vida e percursos profissionais,
inter-relacionadas as condi¢des de trabalho que experienciamos, originam grande parte
dessas idéias determinando nosso fazer. Analisar nossa abordagem de ensinar é, portanto,
fundamental na descrigdo do como e na compreensdo e explicacdo do porqué ensinamos

COMOo ensinamos.
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Fazendo um paralelo com a abordagem de ensinar do formador de professores, é
possivel afirmar que, inicialmente, o profissional pode pautar seu trabalho com base em um
entendimento individual do que seja formar um futuro professor. Concepcdes pessoais de
formacdo adquiridas em experiéncias formativas diversas, teorias praticas e intuicdo irdo
compor a mais basica das competéncias: a implicita. Na medida em que avancar na sua
profissionalizacdo, o formador pode equilibrar essa préatica inicial, de natureza mais
empirica, com o desenvolvimento de concepg¢des mais tedricas que o auxiliardo a ensinar de
acordo com o que sabe conscientemente (subcompeténcia tedrica) e que lhe permitirdo
teorizar seu préprio trabalho, ou seja, explicar teoricamente porque ensina da maneira como
ensina e porque obtém os resultados que obtém (competéncia aplicada). Permeando todas
as demais, teriamos a competéncia profissional que capacita o formador a conscientizar-se
das suas responsabilidades e potencialidades como educador para viabilizar seu
desenvolvimento profissional e o de seus alunos.

Como ja destaquei, o desenvolvimento das competéncias dos formadores de
professores constrdi-se em servigo, ou seja, grande parte desses docentes aprende o “oficio”
por meio do exercicio da propria funcéo, sem preparo especifico como ja foi ressaltado e,
geralmente, com pouco ou nenhum suporte de colegas mais experientes (GIL, 1997;
VASCONCELOQOS, 2000; ALTET; PAQUAY; PERRENOUD et al., 2003; KORTHAGEN
et al., 2005; ZEICHNER, 2005).

E por um processo de iniciativa pessoal, de auto-formag&o,® que os docentes buscam
adquirir as competéncias necessarias para exercer a funcdo de formadores. Analisando
alguns aspectos do seu proprio processo de transicdo de professor mentor’ para professor
formador, Zeichner (2005) faz algumas importantes declaragdes. Segundo ele, foi a
consciéncia de ndo ter tido nenhum preparo especial, aliado ao desejo de fazer um trabalho
melhor, que o levou a buscar auxilio em diferentes fontes: de colegas ja atuantes na funcao,
de professores universitarios e do préprio estudo tedrico em nivel de doutorado. Zeichner

(2005) recomenda igualmente que o formador se engaje no mesmo processo de auto-

6 Auto-formacgdo é entendida aqui como o processo no qual o individuo busca, a partir de seus proprios
interesses e necessidades, diferentes atividades e projetos formativos que contribuirdo para o desenvolvimento
de seus conhecimentos e competéncias.

" Entendo professor mentor como o docente do ensino fundamental ou médio que, em parceria com o
professor da disciplina pedagogica, se responsabiliza por receber, acompanhar, orientar, supervisionar e
também avaliar os estagiarios.
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reflexdo que solicita de seus alunos. O objetivo seria possibilitar que ele veja sua prépria
pratica como formador sob novas formas e desafie os referenciais/conhecimentos tacitos
adquiridos anteriormente. Reconheco a legitimidade das afirmacdes de Zeichner, porém
acrescento que os professores das outras etapas da escolarizagéo, a vivéncia enquanto aluno
e os proprios alunos dos cursos de formacdo sdo também fontes valiosas nesse processo de
auto-formacéo. Refletir sobre esses aspectos e sobre 0 modo como eles influenciam nossas
concepcdes e acbes como formadores também nos auxilia.

Nos trés itens anteriores, tratei do docente do ensino superior, seu perfil e sua
identidade, as exigéncias legais para ingressar e atuar no nivel universitario e a preparacao
e as competéncias dos professores do nivel superior. Dessa forma, abordo, a seguir, o tema

do formador de professores, especificamente o de LE.

1.3.3 — Os docentes do ensino superior — os formadores de professores de LE

A preparacdo do professor formador, isto é, daquele que ira conduzir a formacéo
inicial de professores, ndo € oficializada por meio de cursos oferecidos em instituicGes de
ensino. Em outras palavras, ndo ha programas especificos de formagao para “formadores de
professores” (VASCONCELOS, 2000; ALTET; PAQUAY; PERRENOUD et al., 2003;
MIZUKAMI, 2005). Ha mais de uma década, Filgueiras dos Reis (1992) ja afirmava que
muitos professores de Pratica de Ensino de LE ndo tinham a formacdo especifica para
ministrar a disciplina. Mais recentemente, Gimenez, Reis, e Ortenzi (2000) ratificaram tal
declaracéo, expondo que, geralmente, sdo professores graduados em cursos de Letras, sem
qualquer experiéncia prévia na area, que assumem o papel de formadores, trazendo para
essa funcdo fortes convicgdes dogmaticas.

Na revisdo bibliografica para este estudo, a investigacdo de Filgueiras dos Reis
configura-se como pioneira na area de formacao de professores de LE quando o tema € o
professor de Pratica de Ensino. Conduzida com formadores oriundos de instituicGes de
ensino do Norte do Parana, a investigacdo revelou que os docentes participantes da

pesquisa estavam direcionando seus cursos de formacdo de professores para o nivel do
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treinamento e ndo para os niveis de treinamento e desenvolvimento® simultaneamente,
como é defendido por autores como Richards e Nunan (1990), Freeman (1998), Richards
(1998) e Leffa (2001) e com os quais também concordo.

Na época, Filgueiras dos Reis questionou a postura daqueles formadores de
professores ao adotarem somente a perspectiva do treinamento, chegando a afirmar que
“profissionais alienados, acriticos, acatadores passivos de autoridades que vao desde livros
didaticos inadequados, métodos e técnicas de ensino incompativeis com nossa realidade”
(FILGUEIRAS DOS REIS, 1992, p. 73) poderiam estar reproduzindo uma ideologia
neocolonizadora em seu préprio pais. Outro resultado também revelado pela pesquisa de
Filgueiras dos Reis diz respeito a diversidade no estabelecimento de objetivos, na
metodologia utilizada e na forma de conduzir o estagio entre os professores pesquisados. A
autora atribuiu esse dado ao despreparo dos docentes responsaveis pela disciplina Pratica de
Ensino e argumentou que ensinar alguém a aprender uma LE ndo é o mesmo que ensinar
alguém a ensinar alguém a aprender uma LE. De fato, a profissdo de formador de
professores implica o desenvolvimento de competéncias e saberes especificos que,
geralmente, ndo s&o mobilizados no contexto da formagéo inicial.

Outra pesquisa que se encontra entre as poucas que examinam a tematica do
professor formador de LE € a de Reis (1998) que foi conduzida em uma IES publica
paranaense. O trabalho, ao enfocar uma professora iniciante na disciplina Pratica de Ensino
de Inglés (PEI), aborda as vérias imagens da participante sobre si mesma, os alunos e os
colegas. Tais imagens foram construidas ao longo das suas experiéncias educacionais
anteriores e durante seu exercicio profissional no nivel universitario.

A pesquisa demonstra que a participante, inicialmente insegura devido ao
desconhecimento do seu papel de formadora e a atitudes de insolidariedade dos colegas,
consegue reverter esse quadro devido, supostamente, a sua biografia pessoal e a capacidade
de articular conhecimentos de varias partes do panorama de conhecimento profissional: seu

conhecimento na acdo ou talento artistico e seu conhecimento pratico pessoal. Reis (1998)

® Sob a dtica do treinamento, os professores devem ser capacitados do ponto de vista técnico para lidar com o
ensino, isto ¢, a sua formacao envolveria dominar técnicas e procedimentos considerados eficientes e aplica-
los em sala para se obter sucesso no ensino da lingua. Em contrapartida, o termo desenvolvimento, geralmente
utilizado em oposicdo ao primeiro, preconiza que a prepara¢do dos professores iria além dessa questao técnica
e incluiria o engajamento dos professores na exploragdo de aspectos que subjazem a sua pratica, como, por
exemplo, seus processos cognitivos durante a execucdo das acfes na sala de aula (FREEMAN, 1998;
RICHARDS e NUNAN, 1990; RICHARDS, 1998; LEFFA, 2001).
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aponta ainda a influéncia da biografia da professora participante nas suas percepcoes e

acOes pedagogicas. Nas palavras da autora,

[e]m grande parte devido a sua biografia, assim como a sua capacidade de
questionar e de buscar respostas a suas perguntas, Helena ndo somente
sobrevive ao seu primeiro ano na PEI, mas sente-se, por um lado, forte o
bastante para prosseguir nesse contexto de ensino. (REIS, 1998, p. 97)

A trajetoria pessoal da participante influiu também na maneira como ela se disp6s a
conduzir a PEI, propondo uma maior énfase na dimensao pratica da formacao. A rejeicao
ao que ela chamou de “molde de formagao” experienciado como aluna-professora levou-a a
dar maior atengdo a questfes mais praticas e de aplicabilidade imediata — em oposicdo a
dimensdo tedrica — visando preparar os alunos para a realidade escolar com o objetivo de
evitar um choque para os futuros professores. Vé-se, portanto, que a biografia se mostra um
importante elemento que serve para negar ou promover determinadas préaticas, atuando,
inclusive, como um filtro por meio do qual novas experiéncias sdo entendidas (REIS,
1998).

Mais recentemente, Sol (2004) realizou uma investigacdo com uma formadora de
professores e duas alunas-professoras que atuavam em um curso de formagao continuada de
professores de LE na Universidade Federal de Minas Gerais. Os objetivos foram identificar
0s tipos de supervisdo e reflex@o utilizados pela formadora e quais seus efeitos nas agdes
das outras duas participantes. A pesquisa de Sol (2004) confirma que as a¢des da formadora
sdo, em grande parte, guiadas pelo saber da experiéncia, pela intuicdo e ndo se baseiam em
um referencial teérico que a propria formadora reconhece ser necessario. Suas experiéncias
anteriores também influenciam suas acBes, como pode ser observado na tentativa de
desenvolver lacos afetivos com as alunas-professoras. Segundo Sol (2004, p. 57), “ela ndo
quer agir como agiram com ela, de maneira autoritaria, por isso ela privilegia a relacdo
amistosa. [Ela] teme ser considerada um ‘vigia’, em suas palavras: ‘Aquela que aponta os
erros’.” De forma semelhante, portanto, tanto a participante do estudo de Reis (1998)
quanto a da pesquisa de Sol (2004) adotam caracteristicas e tragcos contrarios aqueles
considerados negativos nos “moldes de formacao” experienciados por elas.

Além dos estudos anteriormente descritos, uma iniciativa que vem contribuir

significativamente com a area de formacdo de professores de linguas no nosso pais foi a
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coletanea de trabalhos reunidos em Vieira Abrahdo (2004) sobre as préaticas de professores
formadores de LE. Ciente de que “nada existe no mercado brasileiro até o momento que
possa auxiliar o professor de pratica de ensino, que sdo inimeros, considerando o grande
nimero de cursos de Letras existentes no pais”, Vieira Abrahdo (2004, p. 7) reuniu
trabalhos de especialistas de varias universidades brasileiras, objetivando contribuir com a
problematica referente a pratica do formador de professores e a formacdo do futuro
professor de LE. Abordando temas como o processo de tornar-se um professor de inglés
(GIMENEZ, 2004), crengas, conhecimento, expectativas e dificuldades trazidas pelos
alunos para os cursos de formacdo pré-servico (BARCELOS et al., 2004; VIEIRA
ABRAHAO, 2004), relacio teoria e pratica na educagio inicial e continuada de professores
(DUTRA e MELLO, 2004), limitacGes de programas de formacdo (OLIVEIRA, 2004),
estagio supervisionado (ALVARENGA, 2004) e aumento das horas de préatica (XAVIER e
GIL, 2004), dentre outros, a coletdnea colabora no intuito de tornar a pratica dos
formadores de professores menos intuitiva e baseada em conhecimentos e experiéncias
vicarias e mais formalmente fundamentada em estudos conduzidos por renomados
profissionais da area de formacéao de professores de LE no nosso pais.

A publicacdo de Vieira Abrahdo (2004) contribui ainda para percebermos que, de
forma geral, a perspectiva de formacéo reflexiva permeia varios relatos das praticas dos
formadores participantes da coletdnea. Compreender tal perspectiva de formacdo é um
aspecto importante no presente trabalho. Portanto, na parte a seguir, trato da origem da
orientacdo reflexiva na formacdo do docente, caracterizo o que vem a ser reflexdo,
professor reflexivo e pratica reflexiva, e trago ainda outros autores que tratam dessa

abordagem de formagéo, expandindo-a ou criticando-a.

1.4 — O termo reflexao

Na literatura educacional em vigor, € raro encontramos um texto sobre ensino e,
particularmente, sobre a formag&o de professores que ndo defenda a reflexdo sobre a prética
como uma funcdo considerada fundamental ao docente (GARCIA, 1992, 1999;
CONTRERAS, 2002).
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Documentos do Ministério da Educacao e Cultura (MEC), como os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (PCNs-LE), afirmam ser “necessario que o
professor aprenda a refletir sobre sua pratica de forma sistematica” (1998, p. 109), e
sugerem a pesquisa-acdo, a pesquisa colaborativa e a pesquisa auto-etnografica ou de
histdrias de vida como exemplos de praticas de reflexdo. °

Afirmar que a reflexdo deve ser “entendida como o modo mais eficiente para que as
praticas em sala de aula sejam questionadas e alteradas, gerando um desenvolvimento
continuo da prética de ensinar Lingua Estrangeira, e, conseqientemente, da propria
proposta curricular inovadora” (PCNs-LE, 1998, p. 109), é simplesmente uma prescricao e
em nada auxilia o professor em formacéo ou aquele ja em exercicio na profissdo a engajar-
se num processo de analise da propria pratica.

De forma semelhante, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do
Professor da Educacdo Bésica e as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Letras mencionam somente que a reflexdo deve ser uma capacidade a ser adquirida durante
o periodo de formacdo inicial. A Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 traz
conteddo semelhante no artigo 5° item V, pardgrafo Unico, o qual afirma que “a
aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico geral, que pode ser
traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de situacdes-problema como
uma das estratégias didaticas privilegiadas.”

Por outro lado, encontrei nos Referenciais para a Formacdo de Professores para a
Educagéo Infantil e as Séries Iniciais do Ensino Fundamental um avango no sentido de
tratar o termo reflexdo de forma mais extensa e detalhada, inclusive abordando temas como
o aprendizado pela experiéncia (LORTIE, 2002; BAILEY et al., 1996), o conhecimento na
acdo e a reflexdo na e sobre a agdo (SCHON, 1983, 1987).

Por ser um termo utilizado amplamente, apropriado e generalizado nos meios
educacionais em areas distintas do conhecimento, ele acaba por esvaziar-se de conteudo
como evidenciam autores como Perrenoud (2002) e Pimenta e Ghedin (2005). O processo

de reflexdo acaba perdendo ou adquirindo diferentes significados daquele originalmente

% A pesquisa-acdo pode ser entendida como um tipo de investigacdo desenvolvida pelos professores sobre
suas praticas na sala de aula; a pesquisa colaborativa é caracterizada por uma investigacéo colaborativa entre
um pesquisador externo e o professor; e a pesquisa auto-etnografica ou de historias de vida envolve
essencialmente as narrativas do professor sobre sua vida como um meio de refletir sobre seu trabalho. (PCNs-
LE, 1998, p. 109)
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proposto por John Dewey — considerado o precursor do pensamento reflexivo. E a proposta

desse filosofo estadunidense que trato no item a seguir.

1.4.1 — A Reflex@o em John Dewey

As origens do termo reflexdo remontam a John Dewey para quem a educagdo tem o
propdsito de oferecer condicbes aos aprendizes de solucionar por si mesmos os problemas
que lhes séo apresentados e ndo formar os estudantes segundo modelos previamente

3

determinados. Para ele, o pensar reflexivo abrange “um estado de duvida, hesitacao,
perplexidade, dificuldade mental, o qual origina o ato de pensar e um ato de pesquisa,
procura, inquiricdo, para encontrar material que resolva a duvida, assente e esclareca a
perplexidade” (DEWEY, 1959, p. 22).

A influéncia deweyana nas concepcdes de Schon fica evidente quando este afirma
que, mediante situacBes inusitadas oriundas das experiéncias praticas com as quais 0
professor se depara, ele age e toma decisbes com base em ponderacdes advindas do seu

proprio exercicio profissional. Em suas préprias palavras,

[o] profissional permite sentir-se surpreso, intrigado ou confuso em uma
situacdo que considera incerta ou peculiar. Ele reflete sobre o fen6meno que
se Ihe apresenta e sobre os entendimentos prévios que subjazem as suas
acles. Ele conduz uma experiéncia que serve para gerar tanto um novo
entendimento do fendmeno quanto uma mudanca na situagio. (SCHON,
1983, p. 68)

Dewey caracteriza o pensamento reflexivo, ou reflexdo, como “a espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracao séria
e consecutiva” (DEWEY, 1959, p. 13). Para ele, ao pensarmos de forma reflexiva, fazemos
um exame prolongado e cuidadoso de todas as crencas ou supostas formas de conhecimento
a luz dos argumentos gue as sustentam e das conclusdes a que tendem. Isso deve ser feito,
segundo o autor, com 0 objetivo de “transformar uma situagdo de obscuridade, davida,
conflito, distirbio de algum género, numa situacao clara, coerente, assentada, harmoniosa”
(ibid, p. 105-106). Complementando tal caracterizacdo, Dewey afirma que pensar por meio

de uma sucessividade de idéias ainda ndo constitui o pensar reflexivo. Teremos o
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pensamento reflexivo apenas quando houver uma ordem consecutiva na qual cada idéia
deriva e gera uma outra se apoiando na antecessora ou a ela se referindo.
Para o autor, uma atividade reflexiva abrange cinco fases ou aspectos:

e Sugestdo — nesta fase, mediante o estado de duvida, hesitacdo ou perplexidade
surgem varias possibilidades, vérias idéias que originam o ato de pensar, mas que
também nos deixam confusos e, momentaneamente, sem acao;

e Intelectualizacdo do problema — nesta fase, ha o desenvolvimento de uma
determinada solu¢do ou idéia mediante o raciocinio;

e |déia-guia ou hipoGtese — etapa de observacdo e experiéncia durante a qual se
procura apurar as varias hipéteses formuladas;

e Raciocinio — fase que equivale a uma re-elaboracdo intelectual das primeiras
sugestdes ou hipoteses de partida, podendo-se inclusive formular novas idéias e,
eventualmente, descartar as inadequadas;

e Verificacdo da hipdtese pela acdo — a quinta fase € a que pode consistir na
aplicacdo pratica das idéias re-elaboradas ou simplesmente em novas observacoes

ou experimentagdes probatdrias.

Dewey acrescenta ainda que para seguir tais etapas do pensar reflexivo e
experienciar uma reflexdo realmente significativa, os profissionais necessitam de trés
atitudes basilares: abertura de espirito (open-mindness), dedica¢do de “todo coragdo”
(whole-heartdeness) e a atitude de ser responsavel (responsibility).

Como profissionais reflexivos, € importante termos abertura mental para considerar
as situagdes do contexto pedagdgico sob vérias Oticas, atentando para outras perspectivas e
alternativas além daquelas que comumente consideramos. lgualmente importante € a
capacidade de nos engajarmos ou nos empenharmos “de todo o coragdo” na realiza¢cdo do
trabalho profissional, o que deve ser feito com responsabilidade, com ponderacdo em
relacdo as atitudes que tomamos e cientes das eventuais conseqiiéncias que advirdo tanto
para nossos alunos quanto para nds mesmos. Algumas dessas caracteristicas encontram-se
na definicdo de Shulman (1987), para quem reflexdo é o que o professor faz quando, em

retrospectiva, analisa 0 ensino e a aprendizagem e reconstréi 0s conhecimentos, 0s
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sentimentos, as acles e as realizacGes ocorridas. E o processo pelo qual ele “aprende a
partir da experiéncia” (p.19).

No pensamento deweyano ficam evidentes trés importantes principios para a
educacdo: experiéncia, investigacdo e reflexdo. Sdo esses elementos que influenciam a
concepcao schoniana do professor como pratico reflexivo e ainda a proposta de Zeichner de

reflexdo como pratica social que abordo nos itens a seguir.

1.4.2 — A Reflexdo em Donald Schon

Renomado contribuinte na difusdo do conceito de reflexdo e um dos principais
autores da corrente que concebe o profissional como um pratico reflexivo, Donald Schén
reconheceu e valorizou a construcdo pessoal do conhecimento, contrapondo-se a visdo
tecnicista da préatica profissional.

A importancia da contribuicao schoniana foi destacar que “a propria pratica conduz
necessariamente a criacdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo, que s6 pode ser
adquirido através do contato com a pratica, pois se trata de um conhecimento tacito, pessoal
e ndo sistematico” (GARCIA, 1992, p. 60). A essa nogdo, Schon did o nome de talento
artistico (artistry). Alem desse termo, outros utilizados por Schon (1983, 1987) foram
racionalidade pratica, pratico reflexivo e conhecimento na acdo. O autor propés
igualmente trés tipos de reflexdo: na acéo, sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na

acao, os quais séo abordados no item a sequir.

1.4.3 — Racionalidade técnica vs. epistemologia da pratica

Uma questdo debatida por Schon (1983, 1992) diz respeito a formagéo profissional
fundamentada na perspectiva da racionalidade técnica. Esse modelo prescreve a
apropriacdo de conhecimentos advindos das universidades e centros de pesquisas por
profissionais que, como especialistas, se limitariam a implementa-los nas suas praticas em
situacdes especificas. A formagéo é concebida, sobretudo, como um processo de preparagao
técnica que, no caso dos docentes, os capacitaria para a resolugdo dos problemas do

contexto educacional.
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O autor argumenta que, nas “regides pantanosas” (SCHON, 1983, p. 83) da pratica
profissional, os professores fazem uso ndo do conhecimento técnico prescrito, mas de um
conhecimento pratico, uma epistemologia da pratica, que deveria ser a base da formacgéo
profissional. A perspectiva da racionalidade préatica, assim denominada por Schon,
valoriza a prética profissional e os conhecimentos advindos dela, caracterizando-0s como
legitimos e passiveis de contribuir com a constru¢do de um conhecimento comum sobre as
préaticas docentes.

Ao propor essa epistemologia da pratica, ele introduz ainda as idéias do
conhecimento na acgdo e trés tipos distintos de reflexdo. O conhecimento na acéo diz
respeito a um conhecimento sobre como fazer as coisas, um conhecimento tacito, dinamico,
intuitivo e espontaneo que se revela no decorrer da acdo. E um conhecimento que o
professor, como préatico reflexivo, manifesta ao executar uma agdo, embora nem sempre
consiga verbaliza-lo. Contreras (2002, p. 107, grifo do autor) avanga nessa descricdo ao
afirmar que esse conhecimento “ndo se aplica a agdo, mas esta tacitamente personificado
nela. Por isso € um conhecimento na agdo.”

Em relagdo aos tipos de reflexdo, Schon (1983, 1992) afirma que, em varias
ocasides, os professores se deparam com situagdes incomuns que fogem do seu cotidiano.
O préprio carater inusitado da situacdo leva-os a se distanciarem brevemente dela, enquanto
estdo ainda vivenciando-a, para pensarem e reformularem o que estavam fazendo, para
terem um dialogo reflexivo com a situacdo problematica concreta. A este processo que
ocorre concomitantemente a acdo sem que haja uma interrupcdo desta pelo professor,
Schon denomina reflexdo na acdo. Por outro lado, se ele reconstréi mentalmente tal acdo
para analisa-la retrospectivamente, ele esta refletindo sobre a agéo.

Contreras (2002) observa que a reflexdo na acdo ndo € algo pontual e répido,
podendo ultrapassar os limites da aula e se prolongar por um periodo mais longo
dependendo da natureza da questdo a ser analisada. Esse processo transforma o docente em
um “pesquisador no contexto da pratica” (SCHON, 1983, p. 69), afastando-0, dessa forma,
da racionalidade técnica na qual ele depende das teorias e técnicas preestabelecidas e o
ensino é concebido como uma atividade distinta da pesquisa.

Complementando os dizeres de Contreras (2002), Perrenoud (2002, p. 33) critica

especificamente a questdo da reflexdo “durante o calor da agdo” e afirma que, no ardor da
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acao pedagogica, dispomos de pouco tempo para refletir e decidir nossa proxima acao. Esse
mesmo posicionamento ja havia sido apontado anteriormente por van Manen (1977), que
guestiona quéo reflexivos podemos ser no momento em que NOs encontramos No Processo
ativo e dindmico de uma situacgdo de conflito em sala de aula, por exemplo.

Considerar todo o0 escopo de possiveis significados, acGes alternativas, pesando suas
provaveis conseqliéncias para decidir o que sera feito e, em sequida, fazé-lo, ou seja, refletir
na acdo é por demais desafiador para um professor que, a longo prazo, poderia ser levado a
aplicar as mesmas acOes a variadas situacfes sem atentar para as peculiaridades dos
eventos. Concordo com a opinido dos autores e aponto igualmente uma certa limitagdo do
escopo da reflexdo, em todas as suas nuancas temporais, no processo de formacao inicial.
Nesse estagio, os alunos-professores geralmente estdo em processo de adquirir
procedimentos e praticas rotineiras de sala de aula e, portanto, mais voltados para 0s
aspectos imediatistas da pratica. E possivel argumentar que, em muitos casos, Ihes falta
conhecimento de praticas alternativas que poderiam auxilia-los, fato esse que foi constatado
em minha pesquisa de mestrado (OLIVEIRA, 2001).

Uma outra fase ou tipo, a reflexdo sobre a reflexdo na acéo, é geralmente realizada
posteriormente a acdo e constitui-se no levantamento das caracteristicas e processos
utilizados no agir profissional e em sua analise. E um processo mais elaborado no qual o
préprio professor busca uma compreensao da acdo de forma a ter condi¢des de vislumbrar
alternativas para aquela situacéo. Pérez Gomez (1992, p. 105) afirma que o termo reflexdo
sobre a representacdo ou reconstrucdo a posteriori da acao seria ainda mais apropriado a
esta etapa do processo. A realizacdo continua e prolongada dessa analise da pratica
construindo formas novas e pessoais de determinar agdes, compreender problemas e
encontrar solugdes pode levar o individuo a desenvolver-se profissionalmente. Nesse
sentido, outra critica foi levantada por Zeichner (1993, 2003) e Zeichner e Liston (1996),
que consideram a reflexdo proposta por Schon individualista e introspectiva e buscam situa-
la num &mbito mais social e critico. Para os autores, ponderando conjuntamente sobre suas
proprias praticas, os professores devem também focalizar suas reflexdes sobre as condi¢des
culturais e institucionais de seus contextos, envolver-se nas mudancas e tornar-se agentes

do seu proprio desenvolvimento profissional.
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1.4.4 — Niveis de reflexao

Tanto 0s pressupostos deweyanos quanto 0s schénianos sao de inegavel importancia
na compreensdo desse paradigma reflexivo de formagé&o inicial e continuada de professores.
De fato, a reflexao, na acepcdo deweyana tratada anteriormente, ndo € uma capacidade que,
comumente, os alunos-professores trazem para seus cursos de graduacdo. Mesmo
professores que possuem Varios anos de experiéncia podem ser iniciantes no que concerne a
reflexdo sobre a prdpria pratica. Portanto, para avancarmos no entendimento desta
orientagdo ¢ fundamental o reconhecimento de que “o importante € o tipo de reflexdo que
gueremos incentivar nos nossos programas de formacao de professores, entre nds, entre nos
e 0s nossos alunos e entre os alunos” (ZEICHNER, 1993, p. 50).

Com esse proposito, é pertinente apresentar a proposta de van Manen (1977) que
sugere a existéncia de uma hierarquia nos niveis de reflexdo que acompanham o
profissional ao passar do estagio de novato para o de um professor mais experiente: o nivel
técnico, o nivel pratico e o nivel critico ou emancipatorio.

No nivel técnico, o processo de reflexdo centra-se na eficacia e eficiéncia da
aplicacdo dos meios para se atingir determinados fins. Utilizando conhecimentos
provenientes de teorias e técnicas, o profissional preocupa-se com a escolha da melhor acédo
para conseguir os resultados almejados e ndo leva em conta nem o contexto, nem as pessoas
nele envolvidas.

O segundo nivel de reflexdo, o pratico, se baseia em uma concepcdo de carater
pratico que se preocupa em analisar 0s meios utilizados, 0s prop0sitos e 0s pressupostos
qgue fundamentaram os resultados, avaliando, assim, as consequéncias resultantes. O
professor empenha-se em examinar se e como 0s objetivos foram atingidos, bem como em
avaliar as consequéncias de um determinado curso de acao.

O terceiro nivel, o da reflexdo critica, engloba os dois anteriores e pdem em foco as
questBes éticas, sociais e politicas que podem restringir as acdes das pessoas. Nele, o
docente preocupa-se em ir além dos objetivos, dos processos e do contexto institucional da
sua pratica profissional para, assim, situar suas agdes dentro de um universo maior de
possibilidades que, ao serem avaliadas, podem ser consideradas tanto potenciadoras quanto

limitadoras para o processo educacional.
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Como esclarecem Hatton e Smith (1995), diferentes contextos e programas de
formacdo de professores podem enfatizar um tipo ou nivel de reflexdo em detrimento de
outros. No estudo que eles conduziram no contexto australiano durante um periodo de
quatro anos, os alunos em formacdo pré-servico completaram vérias atividades elaboradas
para encorajar a reflexdo. Dentre tais atividades encontravam-se diarios, narrativas,
entrevistas em pares e relatos escritos nos quais eles refletiam sobre os fatores que
influenciaram seus pensamentos e acoes.

Observou-se uma sequliéncia no desenvolvimento dos niveis de reflexdo dos alunos
participantes denominados pelos pesquisadores de descritivo, dialdgico e critico. Seguindo
tal sequéncia, eles iniciavam com uma analise de suas acdes, justificando-as, para, em
seguida, explorar formas alternativas de acdo para uma determinada situacdo. Por fim,
procuraram observar os resultados dessas agdes nos demais participantes sob o ponto de
vista sdcio-politico cultural, niveis estes bastante semelhantes aos propostos por van Manen
(1977). Hatton e Smith (1995) chegaram a conclusdo de que ha constatacbes mais
freqlientes no uso da reflexdo dos tipos técnico e préatico, e que a reflexdo critica foi
raramente evidenciada. Entretanto, os autores acrescentam que a reflexdo técnica € um
aspecto importante no desenvolvimento de professores iniciantes e que, mais tarde, pode
evoluir para os outros niveis. Cabe ressaltar aqui que limitar a formacao do futuro docente
prioritariamente neste nivel é retomar a tdo criticada perspectiva técnica de formacéo.
Portanto, concordo com Hatton e Smith (1995) quando afirmam que os fatores tempo e
oportunidade de desenvolvimento sdo necessarios para o estabelecimento dos varios niveis.
Ha de se legitimar o argumento de que a reflexdo sobre as situacdes mais prementes com as
quais os professores em formacgdo se deparam serve como instrumento iniciador que,
eventualmente, podera possibilitar o desenvolvimento dos outros niveis de reflexdo. Nas
palavras de Hatton e Smith (1995),

[p]arece ser necessario adotar uma abordagem desenvolvimentista na qual
as preocupacOes iniciais dos aprendizes com as habilidades de
sobrevivéncia possam ser abordadas por meios técnicos que, entdo, se
tornam foco dos esforgos no nivel descritivo por meio de narrativas e
biografias. Estas, por sua vez, podem fornecer as bases para que se
alcancem as outras formas de reflexdo que remetem a um escopo maior de
fatores, inclusive os de natureza socio-politica. (p. 37, grifos meus)
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E relevante mencionar ainda que o estudo desses autores indicou igualmente as
atividades de carater mais participativo como potencialmente encorajadoras e facilitadoras
do processo de reflexdo. O que se conclui € que o pensamento reflexivo, como afirma
Alarcdo (1996), é uma capacidade passivel de ser desenvolvida mediante condicfes
favoraveis que incluem, dentre outros aspectos, as estratégias de reflexdo utilizadas, como

trato a sequir.

1.5 — Estratégias de reflexao

Fazendo um levantamento dos diferentes procedimentos e métodos mencionados na
literatura sobre formacdo inicial e continuada de professores de LE com o objetivo de
desenvolver a capacidade reflexiva dos participantes, Gimenez, Arruda e Luvizari (2004)
sintetizam 0s mais comumente empregados em um quadro que apresento a seguir, ao qual

acrescento trés outras estratégias de promocao da reflexdo nédo elencadas pelas autoras.

QUADRO 1.1: Procedimentos e métodos para a promogao da reflexdo na formagdo inicial e
continuada de professores (GIMENEZ, ARRUDA e LUVIZARI, 2004, p. 3)

Procedimentos e Métodos Descricéo

Diérios reflexivos Caracteriza-se como a producdo escrita sobre a propria
pratica desenvolvida pelos professores. Esta escrita se da em
nivel metacognitivo por requerer que explicitem o que
sabem, o que fazem e por que fazem desta maneira. Este
instrumento pode ser analisado quanto a forma ou ao
conteldo da linguagem. A escrita é guiada pelos niveis
sugeridos por Smyth (1992): Descrever (0 que faco?),
Informar (qual o significado de minhas agdes?), Confrontar
(como me tornei assim?) e Reconstruir (como posso fazer as
coisas de modo diferente?)

Diérios reflexivos ou Compreende 5 fases, segundo Bartlett (1990): mapear,
introspectivos informar, contestar, avaliar e agir. Mapear (observagdo e
coleta de evidéncias sobre a prépria pratica), Informar
(retomar registros anteriores para explicar por que o ensino
ocorreu da forma que ocorreu), Contestar (questionamento de
idéias e estruturas que embasam a pratica observada,
buscando inconsisténcias, contradigdes), Avaliar (busca de
caminhos consistentes, alternativas de agdo), Agir (colocar
em prética novas idéias).

Questionarios Composto por perguntas que visam a “avaliar criticamente
sua maneira de ensinar, decidir se aspectos da sua pratica
devem ser mudados e desenvolver estratégias para essas
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mudancas, monitorando seus efeitos para implementa-las”
(LIBERALLI, 2000)

Sessoes reflexivas Reunibes entre o professor e os profissionais em pré-servico
OuU em-servigo nas quais se procura descrever as agoes
desenvolvidas em sala de aula: considerar as adequacgdes
dessas acOes ao contexto de ensino: explicitar os
pressupostos que estdo por detras dessas agdes e a origem
desses pressupostos; analisar as possiveis incongruéncias
entre seu pensar e seu agir; refletir sobre as conseqiiéncias de
seu trabalho no aluno e na sociedade; sugerir
encaminhamentos para sua pratica.

Observacdo de aulas e sesses | Instrumento voltado para a coleta de informagfes em
de visionamento determinada sala de aula. Pode ocorrer via recursos de audio,
video ou com a presenca de outro profissional da area (peer
observation). Nesta Gltima, é proposto que o observador
limite-se a assistir e coletar dados para que entdo, com
auxilio deste ‘outro olhar’, o professor possa compara-lo a
sua visdo do que ocorre na sala e repensar sua pratica.

Redacéo e analise de casos* Consistem em apresentar aos professores um “caso”, ou seja,
uma situacdo de ensino na qual sdo descritas de forma
detalhada as caracteristicas do contexto, dos participantes
(professores e alunos) e ainda as caracteristicas pedagégicas
da situacdo. Os professores podem ler e analisar casos ja
elaborados e podem também redigir casos relacionados a
experiéncias proprias vividas em situacdes de ensino.

Portfdlios* Colecoes de trabalhos que contam a historia e demonstram o
desenvolvimento, o esforco, as realizacdes e o progresso dos
profissionais através do tempo. Essa cole¢do de evidéncias
explicita processos de aprendizagem individual, descreve
processos metacognitivos particulares e relata igualmente
processos sécio-afetivos dos grupos. Apresenta, ainda,
julgamento sobre o desempenho integral do individuo, avalia
0s objetivos atingidos e o desenvolvimento de competéncias,
além de estabelecer futuras metas para o progresso pessoal e
profissional da pessoa.

Narrativas de aprendizagem de | Descrigdes de “seqiiéncias de agdes, estados mentais, eventos
linguas estrangeiras * educacionais, experiéncias pessoais, crencas, medos, desejos,
preferéncias, relagdes pessoais e institucionais, situagdes
estaveis, perturbacbes e desequilibrios caracteristicos do
processo de aprendizagem.” (PAIVA, 2007, p. 2)

* Procedimentos acrescentados ao quadro original

Dentre as estratégias mencionadas pelas autoras, discuto de forma mais detalhada a
que permeou varios dos instrumentos de coleta de dados utilizados no trabalho: as

narrativas, ou melhor, a estrutura narrativa.
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1.5.1 — As narrativas

Apesar de ndo figurar no quadro de Gimenez, Arruda e Luvizari (2004) como um
procedimento para a promocao da reflexdo, a narrativa, ou melhor, a estrutura narrativa esta
subjacente nos varios instrumentos sintetizados pelas autoras. Como estratégia de formacéo
profissional e de promocdo da reflexdo, as narrativas vém crescendo no ambito do ensino e
das pesquisas em ciéncias sociais e humanas. Parte desse crescimento deve-se ao
reconhecimento do fato de que nos, seres humanos, somos, por natureza, contadores de
historias (CLANDININ e CONNELLY, 1995). Temos uma aptidao ou predisposi¢cdo para
organizar nossas experiéncias de forma narrativa, sendo esta um modo de pensamento e
uma ferramenta valiosa e importante para a constru¢do de significados em nossa cultura
(GUDMUNDSDOTTIR, 1991; BRUNER, 2002). Como seres sociais, adotamos as
narrativas ao tentar entender melhor as situacfes sociais complexas que experienciamos,
como evidencia o seguinte relato de uma educadora de professores, ilustrado por Fowler
(2000, p. 2):

Quando escrevo uma histéria (ingénua) sobre ensinar (talvez sobre temas
como a raiva que senti durante um incidente com um aluno ou um grupo de
alunos), eu removo as camadas de meu eu-professor e isso me surpreende
muito me fazendo perceber uma dificuldade especifica quando ensino.
Concentro-me no cerne de tal dificuldade. Escrevo a historia, leio-a mais
uma vez, e, entdo, reflito novamente, primeiramente como uma escritora e
leitora [...] Uma vez terminada, antes mesmo que o primeiro esbogo esteja
completo, sou surpreendida ao vé-la revelada, em forma de narrativa longa
o suficiente para ser estudada como um texto de experiéncia vivida. A
histdria é um lugar seguro no qual se observam questdes sobre ensino.

Nesse exemplo, observa-se que escrever € uma forma de auto-conhecimento
profissional (e por que ndo pessoal?), obtido tanto por meio do préprio ato da escrita quanto
pela andlise das narrativas. A autora utiliza a narrativa com o objetivo de apreender o
conhecimento pratico que demonstra. Relatando os fatos vivenciados, ela reconstréi o
percurso trilhado e da novos significados aos eventos. Confirma-se, assim, o0 argumento de
que é possivel vislumbrar o conhecimento pratico do professor por meio das narrativas,

pois elas constituem a melhor forma de representar e entender a experiéncia
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(GUDMUNDSDOTTIR, 1991; CLANDININ e CONNELY, 2000). Na verdade, o exemplo
traz uma “seqiliéncia singular de eventos, estados mentais, ocorréncias envolvendo seres
humanos como personagens ou atores” (BRUNER, 2000, p. 46) sobre o proprio ato de
escrever uma histdria.

Usar narrativas como instrumento de formacdo de professores tem sido um
expediente bem-sucedido, segundo Cunha (1997). Como estratégia de reflexdo, a narrativa
pode causar transformacdes na forma como as pessoas compreendem a si proprias e aos
outros. De fato, ao “ouvir” a ndés mesmos ou ao “ler” nosso relato, ¢ possivel teorizar a
propria experiéncia, sendo este um processo emancipatorio, “em que o sujeito aprende a
produzir sua prépria formacao, autodeterminando a sua trajetéria” (CUNHA, 1997).

Paiva (2007) sustenta que o entendimento individual do processo de aprender uma
lingua revela tanto tracos comuns quanto singulares. O acesso a eles, por meio das
narrativas, pode suscitar insights importantes quando se observa a recorréncia de
fendmenos nesse processo. A pesquisadora coordena o projeto AMFALE: Aprendendo com
memorias de falantes e de aprendizes de linguas estrangeiras que tem como objetivo
investigar aspectos diversos dos processos de aquisi¢do de LE e de formacéo de professores
de LE por meio das narrativas de aprendizagem. Nesse intuito, o projeto conta com a
participacdo de pesquisadores de varias universidades brasileiras e colaboradores
internacionais (cf. http://www.veramenezes.com/amfale.htm) contribuindo para a formagao
de um corpus de narrativas de aprendizagem de diversas linguas estrangeiras. Varias
pesquisas sobre temas diversos como autonomia, complexidade, motivagédo, perfis de
professores de LE, entre outros, ja foram realizadas a partir desse corpus.

E pertinente mencionar que a narrativa €, a0 mesmo tempo, 0 processo e o produto
de uma pesquisa (CLANDININ e CONNELY, 2000; KRAMP, 2004). Como processo,
tem-se o narrador/participante contando a historia, sendo esta o produto. A narrativa &,
portanto, o meio utilizado pelo pesquisador para coletar dados — como serd mais bem
explicitado no capitulo de Metodologia — e a forma como os dados coletados se encontram,
sendo, por vezes, até a forma escolhida para escrever e relatar a pesquisa.

No presente trabalho, como ja pontuado, interessava-me conhecer 0S processos de
formacdo dos formadores de professores, bem como seus fazeres pedagdgicos. Nesse

sentido, as narrativas, especificamente as narrativas pessoais ou autobiografias, foram os
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meios de acesso as experiéncias pessoais e académicas que permeiam as trajetorias dos

participantes e influenciam suas acdes. Os professores, neste estudo, foram considerados

[...] contadores de histérias. Possuidores de vozes. Professores com
historias para contar, ouvir, escrever. Professores escrevendo e contando
histérias para melhor compreender suas proprias vidas e ouvindo historias
de outros para perceber a si mesmo dentro da sua comunidade. Professores
e educadores vivenciando situagdes nas quais a necessidade de
aprendizagem e de crescimento profissional continuos é um aspecto
fundamental na profissionalizagdo. (COQUARD, 1999, p. 1)

E nessa imbricada relacdo entre narrativa e reflexdo que esta investigagio se
fundamenta. Particularmente, uma reflexdo vista sob uma perspectiva mais social e
colaborativa ao invés de individual e introspectiva (CONVERY, 1998). Considero que um
enfoque mais coletivo pode possibilitar aos professores a percepcao de que suas trajetorias,
seus problemas e experiéncias tém muito em comum com as de outros profissionais e estéo
relacionadas com todo o sistema de ensino. Partindo-se da pratica docente de cada
profissional, a pratica da reflexdo conjunta de professores que se apGiam e sustentam o
crescimento uns dos outros pode auxiliar na geracdo de conhecimentos e na construcao de
saberes sobre a prépria profissdo, inclusive em relacdo a construcdo dos saberes dos

profissionais que formam os futuros professores. Abordo esse tema no item a seguir.

1.6 — Reflexdo colaborativa

“E por meio da reflexdo sobre a nossa pratica que podemos nos tornar mais habeis,
capacitados e, em geral, melhores professores”, nos dizem Zeichner e Liston (1996, p.
xvii). Os autores argumentam ainda que, apesar de poder ser um processo solitario, somente
entre o professor e sua pratica, a reflexdo feita de forma individual e introspectiva tem um
enfoque limitado e reducionista. Perspectivas mais atuais apontam na dire¢do da reflexdo
como prética social, a qual envolve outros participantes sem o0s quais 0 desenvolvimento
pode ser inibido.

Sobre esta questdo da reflexdo individual e solitaria, tradicionalmente, o contexto

escolar tem sido um ambiente que tende a isolar os professores em suas proprias salas de
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aula. Eles trabalham e aprendem de forma relativamente isolada. A sobrecarga de trabalho
e a consequente falta de tempo raramente permitem a troca de ide€ias, o planejamento
conjunto, a observagdo das aulas uns dos outros ou a ajuda muatua em busca de
desenvolvimento profissional. As conversas com 0s colegas restringem-se, na maioria das
vezes, aos problemas do dia-a-dia e sdo geralmente superficiais. Ha igualmente poucas
oportunidades de pensar conjuntamente, de forma metddica, a prépria pratica por meio da
colaboracdo que poderia ser um importante elemento para romper com esse isolamento
inerente a profissdo de professor.

Autores como Day (1999, 2001), Boavida e Ponte (2002), Ponte e Serrazina (2003)
e Ponte (2004, 2008) sublinham a importancia do trabalho colaborativo entre professores e
defendem que a colaboracdo € essencial tanto para o desenvolvimento profissional quanto
para o aperfeicoamento da propria escola. Um dos aspectos mais significativos neste tipo de
trabalho é a possibilidade de os professores poderem compartilhar idéias, interesses e
compreensdes por meio da exposicao de seus pensamentos, das suas condic¢des de trabalho
e das préprias praticas — 0 que vem sustentar meu argumento nesta tese.

Boavida e Ponte (2002) enfatizam que a colaboragcdo ¢ um valioso meio para
desenvolver projetos educativos em geral e também investigacdes sobre praticas escolares.
Os autores destacam que, devido a complexidade de se desenvolver um projeto

investigativo sobre a pratica, a colaboragdo torna-se um recurso fundamental, pois

Juntando diversas pessoas que se empenham num objetivo comum,
relinem-se, SO por si, mais energias do que as que possui uma Unica pessoa,
fortalecendo-se, assim, a determinagdo em agir;

Juntando diversas pessoas com experiéncias, competéncias e perspectivas
diversificadas, reinem-se mais recursos para concretizar, com éxito, um
dado trabalho, havendo, deste modo, um acréscimo de seguranca para
promover mudancas e iniciar inovagoes;

Juntando diversas pessoas que interagem, dialogam e refletem em
conjunto, criam-se sinergias que possibilitam uma capacidade de reflexao
acrescida e um aumento das possibilidades de aprendizagem mutua,
permitindo, assim, ir muito mais longe e criando melhores condicdes para
enfrentar, com éxito, as incertezas e obstaculos que surgem. (BOAVIDA e
PONTE, 2002, p. 01-02. Enfases minhas)
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Boavida e Ponte (2002) salientam ainda que o trabalho conjunto de diversas pessoas
ndo significa que estejamos, necessariamente, perante uma situacdo de colaboracdo. Na
perspectiva dos autores, o termo colaboracgdo € apropriado nas situacdes em que 0S varios
participantes trabalham conjuntamente, numa relagéo nédo-hierarquica, de forma igualitaria
e por meio de ajuda mdtua, sendo que os objetivos a serem atingidos deverdo beneficiar a
todos. Este ponto de vista é compartilhado também por Day (1999) para quem a
colaboracdo pressupbe negociacdo cuidadosa, tomada de decisbes em conjunto,
comunicacdo, didlogo e aprendizagem por parte de todos os participantes.

Os efeitos da colaboracdo sdo também benéficos no que concerne aos aprendizes de
LE. Na coletanea de trabalhos reunidos por Figueiredo (2006a), ha estudos abordando o uso
da abordagem colaborativa na aprendizagem de LE em diversos contextos educacionais,
seja por meio da interacdo face a face, seja por meio das interacbes mediadas pelo
computador. No texto inicial, Figueiredo (2006b) trata de algumas consideragdes
conceituais e terminoldgicas como a distincdo entre os termos colaboracdo e cooperacdo
que € de interesse no presente trabalho.

Os conceitos de colaboragéo e cooperagéo referem-se a atividades desenvolvidas em
grupo com objetivos comuns, apresentando, porém, diferencas fundamentais segundo
Panitz (1997, p. 1). Esse autor entende a colaboracdo como “uma filosofia de interagdo e
estilo de vida pessoal, onde os individuos sdo responsaveis por suas agdes, incluindo a
aprendizagem e o respeito as habilidades e contribui¢des de seus pares”. Ja a cooperagdo
seria “uma estrutura de interagdo projetada para facilitar a realizagdo de um produto final
ou um objetivo especifico por meio de pessoas trabalhando conjuntamente em grupos.”
Para o autor, a colaboragéo implica em um processo mais aberto, no qual os participantes
do grupo interagem para atingir um objetivo comum, ao passo que a cooperagdo apresenta-
se como um conjunto de técnicas e processos que grupos de individuos aplicam para a
concretizacdo de um objetivo final ou a realizacdo de uma tarefa especifica. E um processo
mais direcionado do que o processo de colaboragdo e mais controlado pelo administrador
do grupo. Portanto, pode-se afirmar que, de maneira geral, o processo de cooperacgao € mais
centrado no administrador e controlado por ele, enquanto que na colaboracgdo os integrantes

do grupo possuem um papel mais ativo. Como sera tratado no capitulo 3, o processo que



S7

experienciamos no grupo FOPLE teve um carater mais cooperativo do que colaborativo em
virtude de varios fatores.

Retomando a questdo da reflexdo colaborativa, Osguthorpe (1999) comenta que ela
ocorre quando duas ou mais pessoas trabalham conjuntamente por meio de um processo
investigativo que tem por objetivo o aperfeicoamento da pratica profissional, dos
programas nos quais os profissionais estdo envolvidos, bem como das diretrizes que
orientam sua profissdo. Refletir de forma colaborativa estende-se além das discussdes
triviais que normalmente temos. E um trabalho conjunto, duradouro e continuo em busca de
(auto)aprimoramento profissional e também do comprometimento em auxiliar outros
colegas nesse mesmo processo.

Fazendo parte do contexto educacional, os formadores de professores vivenciam
uma situacdo ndo muito diferente no que diz respeito as praticas colaborativas de reflexao.
Muitos de n6s também ndo dispomos de tempo, nem de uma estrutura organizacional, um
grupo de colegas com os quais pudéssemos refletir, de forma sistematica, sobre 0 nosso
proprio trabalho. Muitos de nds promovemos e incorporamos varias estratégias de reflexao
como diérios dialogados, conversas reflexivas, observagdes e gravacdes de aulas e sessdes
de visionamento e feedback nos nossos cursos de formacéo inicial e continuada. A ironia,
entretanto, é que nGs Mesmos N30 nos engajamos em tais praticas. E certo que buscamos
parcerias para promover e conduzir cursos de extensdo e realizar pesquisas. Divulgamos
ainda informagdes sobre questdes relativas ao nosso trabalho e as nossas investigac@es por
meio de sites pessoais, em artigos de peridédicos ou em comunicagdes orais em congressos —
0 que ndo suscita questionamentos mais profundos ou intercdmbios duradouros, na maioria
das vezes.

A realidade é que, de forma geral, conduzimos nossa pratica profissional isolados
uns dos outros, sem as iniciativas da pratica reflexiva que defendemos em nosso discurso.
A tese defendida neste trabalho é, portanto, que o processo de reflexdo colaborativa,
geralmente associado a formacgdo universitaria e continuada dos professores, constitui-se
um elemento primordial também na auto-formacdo do professor formador e do docente
universitario de forma geral. Concordo, portanto, com Pimenta, Garrido e Moura (2001)
que, sem a concretizacdo de iniciativas que favorecam tal pratica, privamo-nos de valiosas

oportunidades de problematizar, examinar e compreender nosso proprio exercicio
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profissional e de produzir conhecimentos ou redefinir entendimentos que permitam orientar
nosso trabalho de forma mais deliberada.

Seja de forma individual, na interagcdo com um parceiro mais experiente, ou em
pequenos grupos, varios trabalhos como os de Liberali (1994; 1996), Romero (1998),
Farrell (1999a, 1999b), Pessoa (2002), Sol (2004), Hawkins e Irujo (2004) e Jorge (2005)
sdo consoantes quando defendem a colabora¢do como um elemento de importancia critica
para favorecer, potencialmente, o crescimento profissional por meio da reflexao.

Liberali (1994), por exemplo, conduziu um trabalho no ambito de uma escola de
idiomas cujo tema foi o processo de reflexdo entre uma professora e a coordenadora, no
caso a propria pesquisadora, sobre a questdo do tratamento de erros. Tanto neste quanto em
outro trabalho (LIBERALLI, 1996), a autora salienta a importancia do papel do coordenador
no processo de desenvolvimento profissional do professor. Fundamentada numa visdo
vygotskiana, a pesquisadora defende que o coordenador possui o papel de mediador no
processo de aprendizagem do professor. Ele é considerado um parceiro mais competente
que pode auxiliar o professor a “questionar o senso comum ¢ tornar-se consciente de suas
acoes em sala de aula, possibilitando a compreenséo e transformacdo de conceitos que as
embasam” (LIBERALI 1996, p. 27). Ela acrescenta ainda que, mediante as dificuldades
que um processo solitario de reflexdo apresenta como a de distanciar-se e enxergar suas
acdes, ¢ “no dialogo com o outro, com as pistas dadas pelo outro, com o apoio do outro que
ele aprende a observar, ver e criticar a propria préatica, a vé-la com “novos olhos” a ponto
de gerar mudangas.” (ibid, 1996, p. 27). Evidenciando, assim, a importancia da interacdo no
processo de reflexdo, Liberali (1994) concluiu que o ambiente colaborativo, construido com
base na confianca mutua, contribui para o desenvolvimento profissional de ambos —
professor e coordenador.

Utilizando igualmente a visao vygotskiana, o trabalho de Romero (1998) assemelha-
se ao de Liberali (1994) no sentido de a pesquisadora ser também participante do trabalho,
no caso a coordenadora, e de analisar sua propria atuacéo nessa funcéo. Conduzida também
no contexto de uma escola de idiomas, a investigacdo procurou elucidar alguns aspectos da
pratica discursiva entre a pesquisadora e a professora participante, como, por exemplo, se
havia indicios linguisticos que comprovassem a existéncia de colaboracdo e de processos

reflexivos nas interacbes. O resultado apurado foi que houve um processo de reflexdo
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inicialmente técnico e, depois, num segundo momento, mais critico porque, segundo a
autora, era esse “o proposito das interagdes e porque nenhuma das duas participantes estava
preparada para refletir mais profundamente” (ROMERO, 1998, p. 182).

Assim como no estudo de Hatton e Smith (1995), mencionado anteriormente, esse
carater técnico da reflexdo parece perpassar, da mesma forma, a pratica do formador de
professores. Ouso dizer que ele é inerente ao processo de reflexdo, sendo um prelddio para
outros niveis. Os participantes do processo reflexivo se atém inicialmente as questdes
técnicas, ou seja, aos elementos externos como, por exemplo, as a¢fes, 0s meios utilizados
numa aula enquanto constroem conjuntamente relacGes de confianca mdtua e colaboracéo.
Uma vez estabelecida uma relacdo interpessoal de respeito, confianca e observados
interesses comuns entre os participantes, um processo reflexivo mais amplo, profundo,
colaborativo e critico pode ocorrer.

Considero importante trazer algumas declaracGes de Romero (1998, p. 182) com as
quais me alinho e que atestam a importancia da reflexao do préprio coordenador (formador)

sobre a sua préatica na interacdo com outro(s):

Revendo os dois momentos enfocados nesse estudo, percebe-se que a
atuacao da coordenadora ndo é a mesma, ou seja, a natureza da participacao
e intervencdo realizada no primeiro momento € distinta da que se efetua no
segundo [...] De um lado, observa-se, no primeiro momento, o pragmatismo
gue estd arraigado nas representacGes e expectativas de coordenadores,
professores e instituicdo, o que € perceptivel na insisténcia de reflexdo
utilitaria. (Eu confesso que, como coordenadora, ndo sabia naquela época
agir de forma diferente, o que significa que eu estava sendo coerente com a
representacdo que fazia do meu papel). Por outro lado, no segundo
momento, a coordenadora ndo sO considera as concepc¢des da professora
sobre seu papel, como também a leva efetivamente a questionar e refletir
sobre sua pratica. [...] O coordenador para bem desempenhar seu trabalho
deve inteirar-se sobre a teoria da reflexdo, mas o estudo da teoria ndo &,
obviamente, suficiente. A complementacdo do aprendizado para se poder
usar 0s conceitos do processo reflexivo, a meu ver, se da na préatica, no
exercicio interativo, no conhecimento que se constréi entre os envolvidos
no contexto da acéo.

As investigacbes de Liberali (1994, 1996) e Romero (1998) apresentam as
pesquisadoras conduzindo um processo de reflexdo colaborativa no qual ndo s as praticas

dos professores estdo sujeitas ao processo, mas se analisam também as interacdes e a
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propria atuacdo das coordenadoras. De formas diversas, uma outra pessoa, seja na funcéo
de coordenador, supervisor pedagdgico, mentor ou docente formador, tem um papel
importante no sentido de auxiliar o professor a superar as limitagdes que a préatica da
reflexdo solitaria geralmente acarreta. Além do mais, se essas pessoas focalizarem, também
de forma reflexiva, o préprio processo de facilitar a reflexdo, elas poderdo, igualmente,
beneficiar-se. Nesse sentido, tais pesquisas vém corroborar o que defendo: que €
fundamental também para os que estdo na funcdo de formadores de professores colocarem-
se como protagonistas no processo de reflexdo, objetivando (re)conhecer-se pessoal e
profissionalmente e, nesse sentido, dar prosseguimento ao seu aprimoramento docente.

Numa perspectiva mais coletiva que envolve grupos de professores, os trabalhos de
Farrell (1999a, 1999b), Pessoa (2002) e Jorge (2005) advogam que ndo sé a reflexdo, mas
também a colaboracdo de professores nesse processo sdo instrumentos poderosos para a
formagéo docente.

O estudo de Farrell foi conduzido no contexto educacional sul-coreano com
professores experientes de inglés e resultou em duas publicacbes (FARRELL, 1999a,
1999b). O primeiro relato (FARRELL, 1999a) envolveu um grupo de trés profissionais, um
falante nativo de inglés (T2) e duas ndo-nativas (T1 e T3), com formagdes distintas e
atuando em contexto universitario (T1 e T3) e em uma empresa privada (T2). Farrell
(1999a) buscou averiguar trés aspectos: (1) quais temas permeavam as conversas dos
professores quando se reuniam para refletir sobre seu trabalho; (2) se o nivel de reflexdo
apresentado era descritivo ou critico; (3) e se a reflexdo desenvolveu-se ao longo do tempo.
Os resultados apontaram que os temas mais discutidos foram, em primeiro lugar, o proprio
processo de construgdo do grupo e, em segundo, o ensino. No primeiro tdpico, 0s
participantes salientaram que sentiam necessidade de compartilhar suas experiéncias e de
ouvir as dos colegas como uma das razfes que os levaram a se reunir em grupo. Eles
evidenciaram também o apoio dado pelo facilitador e demais membros do grupo como uma
caracteristica positiva da experiéncia. Em relacdo ao topico do ensino, as teorias pessoais
dos participantes e os problemas que enfrentavam na sua pratica foram os que mais geraram
reflexdo. Na avaliacdo do nivel de reflexdo e seu desenvolvimento ao longo da pesquisa,
Farrell (1999a) verificou que o nivel descritivo de reflexdo apresentado inicialmente pelos

participantes ndo sofreu mudancas drésticas no decorrer do estudo.



61

A titulo de reflexdo sobre a propria experiéncia de constituir grupos de reflexdo, o
autor destaca a necessidade de se ter uma maior formalidade na negociacdo e
estabelecimento de regras como quanto tempo de dedicacdo individual cada participante
pode destinar a experiéncia e qual o tempo total dela. Ele acrescenta ainda dois importantes
ingredientes para o processo de reflexdo colaborativa: (1) discussdo de insumos externos —
na forma de artigos de periddicos e de estudos de caso, além de observacdes de aula por
terceiros — e (2) transcrigcOes das aulas dos participantes.

Na outra publicacdo do mesmo autor (FARRELL, 1999b), é sugerido que a reflexdo
em grupo, particularmente quando os participantes pertencem a instituigdes distintas, pode
complementar as capacidades individuais de cada um e compensar as limitacbes de cada
membro, criando, dessa forma, uma experiéncia reflexiva mais rica. A investigacdo enfoca
0 papel das conversas cooperativas entre os participantes e os padrdes interacionais
observados durante os encontros reflexivos. Na andlise, Farrell (1999b) destaca duas fases
subsequientes presentes nas interacdes: a primeira caracterizada pela predominancia de
turnos iniciados pelo facilitador, na sua maioria, tentando quebrar o siléncio dos
participantes e a segunda de carater mais interativo com a alternancia de lideres. O autor
destaca que houve um padrdo defensivo no grupo em questdo que resultou em diferentes
niveis de envolvimento e de reflexdo por parte de cada membro. Ele atribui tal resultado a
questdo do tempo, alegando que ndo foi o suficiente para se desenvolver a confianga
necessaria para uma reflexdo mais ao nivel das crengas dos participantes sobre seu ensino.

Os trabalhos de Pessoa (2002) e Jorge (2005) foram desenvolvidos,
respectivamente, nos estados de Goids e Minas Gerais com professores de inglés em
formacéo continuada que atuavam em escolas da rede publica. Ambos ancoraram-se, dentre
outros aspectos, na perspectiva da formacdo reflexiva de professores e tiveram como
objetivos verificar se a reflexdo interativa sobre os eventos de sala de aula propiciava o
desenvolvimento profissional (PESSOA, 2002) e compreender o papel do dialogo
colaborativo na formagdo de professores de inglés e seu potencial para seu
desenvolvimento (JORGE, 2005).

O grupo que participou do estudo de Pessoa (ibid) contou com quatro participantes
da rede municipal de ensino, cuja experiéncia nesse contexto variava de dois meses a trés

anos. Diferentemente de Farrel (1999a), a pesquisadora propiciou aos membros do grupo a
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oportunidade de terem conversas reflexivas sobre seu trabalho, partindo-se de gravacfes em
video de algumas aulas como o préprio autor sugeriu em suas conclusdes. Ela afirma que
seu interesse “ndo era que os participantes simplesmente conversassem sobre o trabalho que
realizam, mas que fossem desafiados ndo sO pela observacdo de suas proprias aulas, mas
também por entrevistas com os alunos sobre essas aulas” (PESSOA, ibid, p. 18). Dessa
forma, as sessdes de reflexdo interativa eram iniciadas com a apresentacdo do video da
aula, seguida de comentarios por parte do professor ministrante dessa aula e, logo apos,
perguntas e reflexdes dos demais participantes. A analise focalizou principalmente as
transcrigdes dessas sessOes interativas e as entrevistas finais com os professores. Os
resultados encontrados ratificam a relevancia da reflexdo interativa para o desenvolvimento
profissional de professores, pois amplia sua capacidade de analise dos eventos de sala de
aula e auxilia no desvelamento e reestruturacdo de suas teorias praticas.

A pesquisa de Jorge (2005) foi realizada com cinco professoras de inglés que
atuavam em escolas municipais e estaduais de Belo Horizonte e Regido Metropolitana. Na
época, as professoras participavam de um projeto de extensdo promovido pela Faculdade de
Letras da Universidade Federal de Minas Gerais, denominado EDUCONLE (Educagéo
Continuada de Professores de Linguas Estrangeiras), e foram voluntarias para a formacao
de um grupo cujo objetivo era compreender o papel do didlogo colaborativo na formacéo de
professores de inglés e seu potencial para o desenvolvimento desses professores. Por
didlogo colaborativo, a autora entende que ¢ o “meio pelo qual, através do uso da
linguagem, da colaboracdo e da negociacdo de sentidos, os participantes criam um
conhecimento comum, proprio a um determinado espaco de intersubjetividade, vinculado a
uma realidade socio-cultural e que pode ser apropriado pelo individuo para construcées de
novos sentidos” (JORGE, 2005, p. 59). Foram utilizados, assim como no trabalho de
Pessoa (2002), filmagens de aula, sessbes de visionamento e entrevistas com as
participantes. O foco das analises consistiu no dialogo colaborativo resultante das
transcricbes das sessOes de visionamento em que as participantes engajavam-se em
reflexGes sobre a préatica, baseadas nos videos de suas aulas, bem como nas entrevistas
individuais com cada membro do grupo. Os resultados demonstraram que o dialogo

colaborativo foi um elemento muito produtivo que proporcionou a vivéncia de processos
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reflexivos colaborativos e individuais, a construcdo colaborativa de conhecimento e o
desenvolvimento das professoras.

Neste subitem, os estudos trazidos até este momento focalizaram professores em
servico em contextos de ensino publico e particular. Sobre as praticas de reflexdo
colaborativa envolvendo formadores de professores, destaco os trabalhos de Sol (2004),
Hawkins e Irujo (2004), Gimenez e Cristdvao (2005) e Gimenez (2006).

A investigacdo de Sol (2004), j& mencionada brevemente no subitem 1.3.3, foi
realizada com uma das professoras formadoras e duas das participantes do mesmo contexto
de formacéo pesquisado por Jorge (2005): o EDUCONLE. A importancia deste estudo para
0 presente trabalho € que ele enfoca o processo de reflexdo da formadora, tendo como
objetivo identificar os tipos de reflex&@o feitos por ela durante as sessdes de orientacdo, bem
como os tipos de supervisao adotados e seus efeitos nas acdes pedagdgicas das professoras.
Sol (2004) fez uso de entrevistas semi-estruturadas, notas de campo, gravacGes em audio
(com as devidas transcrigdes) das sessdes de orientacdo entre as professoras e a formadora e
pediu que cada uma mantivesse um diario no qual registrariam suas emocdes, pensamentos
e reflexdes acerca dessas sessdes. Os resultados encontrados apontam que as reflexdes da
formadora recaem principalmente sobre seu papel nas orientagdes, ja que estava ha pouco
tempo nesta funcao.

Nessa construcdo identitaria (NOVOA, 1995), a questdo afetiva de como
estabelecer uma base de confianga mutua, o sentimento de co-responsabilidade pelo
sucesso e/ou fracasso das professoras e as dificuldades em adotar modalidades mais
prescritivas ou reflexivas de supervisdo permearam a pratica da formadora. Ela observou
que o processo de reflexdo coletiva, realizado nas sessdes de orientagcdo, promoveu a
reflexdo e a reconstrucao de sua propria pratica em varios sentidos, inclusive na constatacao
de que suas acOes eram guiadas mais pelo saber da experiéncia, pela intui¢do, pelo talento
artistico, no dizer de Schon (1983, 1992), e ndo em um referencial tedrico que a propria
formadora reconhece ser necessario.

O trabalho de Hawkins e Irujo (2004) é particularmente relevante para a presente
pesquisa, visto que traz uma coletanea de artigos que tratam da iniciativa de um grupo de
formadores ao criar oportunidades de problematizar suas praticas de formagéo por meio da

reflexdo colaborativa. Relatando as atividades iniciais, 0s autores mencionam que, no
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primeiro encontro, ocorrido em 1992, procurou-se reunir professores formadores na area de
ensino de linguas de diversas IES que eram geograficamente préximas na regido de
Massachusetts nos Estados Unidos. Mesmo sendo esporadicas, as reunides ocorridas nos
cinco anos seguintes proporcionaram, aos participantes regulares, o tempo, 0 espaco e a
estrutura na qual formas disciplinadas de reflexdo pudessem ocorrer de modo articulado e
negociado. Considero tais aspectos bastante significativos. Porém, acredito que, mais
importante do que eles, esta a disposicao pessoal do individuo em se engajar no processo
reflexivo. 1sso, na minha opinido, foi o que aconteceu no estudo de Hawkins e Irujo (2004),
pois os formadores comegaram a questionar uns aos outros sobre 0s pressupostos que
guiavam suas praticas, numa tentativa de agucar o processo de reflexdo. De maneira
colaborativa, a possibilidade de analisar e discutir profundamente questdes genéricas ou
mais especificas no nosso trabalho de formadores, pode criar uma forma de
desenvolvimento profissional inédita na area. Esta iniciativa pode ainda propiciar novas
formas de compreensao e novas perspectivas sobre as nossas praticas, na medida em que
nos sentirmos impelidos, desafiados e engajados nas discussoes.

Tendo discutindo areas de interesse comum e questdes pouco examinadas, Hawkins
e Irujo (2004) decidiram transformar o conteido das discussdes em um produto concreto:
um livro. O intuito dos pesquisadores foi o de influenciar outros formadores com essa
publicagdo e incentiva-los a desenvolver projetos semelhantes de discussao de temas como,
por exemplo, a resisténcia de alunos em relagdo ao trabalho colaborativo de grupo, as
vantagens e desvantagens da participacdo discente na elaboracdo do plano de curso, o papel
da linguistica nos cursos de formacdo para professores de linguas e questdes teoricas e
pedagogicas sobre o papel da pesquisa na formacao desses profissionais.

Uma iniciativa semelhante e pioneira no cenario brasileiro foi concretizada por
formadores de LE no Parana (CRISTOVAO e GIMENEZ, 2005; GIMENEZ, 2006) que
criaram uma rede de instituicbes composta de IES publicas e privadas. A aproximacéo
propiciada por essa rede aos formadores paranaenses resultou no reconhecimento da
necessidade de maior articulagdo entre o0s docentes encarregados das disciplinas
pedagdgicas. Isso foi concretizado em 2003 com a realizacdo do 1°. ENFOPLI (Encontro
de Formadores e Professores de Lingua Inglesa do Parand), atualmente na sua 52 edi¢do. A

partir de entdo, as pesquisas conduzidas pela equipe ndo s6 elucidaram o que vinha sendo
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feito nos diversos contextos, mas também propiciaram formas de desenvolvimento
profissional aos formadores participantes.

Trés artigos sdo especialmente significativos para o tema da presente investigacéo.
O primeiro (RAMOS e CAMARGO, 2006) demonstra a importancia de se investigarem as
opcdes metodologicas e as abordagens adotadas pelos formadores durante a pratica de
ensino pelo fato de serem elementos influenciadores das concepgbes de ensino-
aprendizagem dos futuros professores. Para tanto, foram analisados 0s programas, 0S
roteiros de descricdo, os diarios escritos apos os encontros individuais e as transcri¢cdes das
interagcdes durante esses encontros. As autoras perceberam o uso de trés modelos de
supervisdo e levantaram alguns questionamentos. Dentre eles, como o formador percebia
sua atuacdo e se o modelo metodoldgico por ele adotado modificava-se conforme a
atividade realizada em sala e aula. A investigacao suscitou igualmente a necessidade de se
realizar um novo estudo com outros instrumentos de coleta de dados para confirmar as
hipdteses levantadas.

No segundo artigo, Dutra, Gimenez e Peres (2006) investigaram as sessOes de
supervisdo realizadas em trés instituices das quatro que participaram do projeto. Este
estudo constatou que o formador exercia a funcdo de aprovar e ou de sugerir mudancas
metodologicas ao futuro professor, instigar reflexdes acerca do planejamento e de sua
execucao, oportunizar a construcdo de conhecimento técnico, dentre outras. Essas
percepcdes dos formadores demonstram que eles adotam uma abordagem mais diretiva,
considerando-se aptos a solucionar possiveis problemas enfrentados pelos futuros
professores. Ja estes, acreditam que os formadores sdo “a fonte de recurso para a explicagao
dos problemas enfrentados na pratica de sala de aula” (DUTRA, GIMENEZ e PERES,
2006, p. 71).

Na coleténea, outra investigacao que considero importante é a de Gimenez e Pereira
(2007). As autoras apresentam um balanco do projeto realizado, ressaltando a importancia
da realizacdo de pesquisas que envolvam diferentes instituicOes, conseqlientemente, de
contextos e participantes diversificados. A analise das participacdes dos membros de cada
contexto propiciou as autoras afirmarem ser relevante a aproximacdo dos formadores com
os futuros professores e com as escolas onde 0s estagios sao realizados, visto que essa

aproximacgdo constitui-se em um dos caminhos para a superacdo das dificuldades
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enfrentadas pelos futuros professores. Outro caminho sugerido pelas pesquisas é a
ampliacdo de projetos, ndo somente no molde apresentado pela coletanea, mas seguindo
outros modelos que contemplem a criatividade e o compromisso das institui¢cdes de ensino
com seus aprendizes.

Os trabalhos trazidos neste subitem vém corroborar a pertinéncia do componente de
reflexdo colaborativa nos processos de formacao universitaria e continuada de professores e
na auto-formacdo dos docentes universitarios. Desse processo, advém algumas
contribuigdes: engajando-se nesse exame colaborativo, os professores podem articular suas
intencBes, teorizar sobre seus pressupostos, questiona-los e, dessa forma, produzir
conhecimento sobre suas formas de ensinar. Eles passam a elucidar e conhecer mais
profundamente o que subjaz as suas praticas, podendo, eventualmente, reconfigura-las. Os
formadores, da mesma forma, tém a oportunidade de submeter suas praticas de formacéo e
o0 préprio processo de facilitar a reflexo a uma analise que pode auxilid-los na produgio de
significado e conhecimentos sobre a propria fungao e tarefa de formadores.

E das diferentes perspectivas e dos enfoques de formaco docente que trato no item

a sequir.

1.7 — Formacao de professores — orientacGes conceituais e perspectivas de formacéao

A érea de formacdo de professores preconiza atualmente uma concepgdo
profissional distinta dos modelos dominantes até a década de 90. Ao longo do
desenvolvimento das varias orientacGes conceituais subjacentes as pesquisas sobre ensino-
apredizagem e formacdo profissional, os professores foram concebidos de diversas formas.
Durante a década de 60/70, eles eram considerados meros usuarios das prescri¢oes
metodoldgicas advindas do paradigma processo-produto (SHULMAN, 1986). Nessa
perspectiva, procurava-se determinar a relagdo existente entre certas a¢Oes e atividades dos
professores (processo) e os resultados ou efeitos positivos delas na acdo educativa e na
aprendizagem dos alunos (produto). Com a ascensao dos estudos sobre o ‘pensamento do
professor’, a partir dos anos 80, os professores foram reconhecidos como profissionais de
ensino que estdo constantemente construindo interpretacfes acerca do seu contexto de
atuacdo e da disciplina que ministram (FREEMAN, 1996b). Desde o final da década de 80,
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eles passaram a ser concebidos como profissionais capazes de pesquisar a sua propria
pratica e refletir sobre ela.

Como sub-area da Linguistica Aplicada, a formacao de professores, especificamente
de LE, tem pautado seus pressupostos nas orientagdes advindas das pesquisas em ensino de
linguas. Como observado por Allwright e Bailey (1991), as investigacfes sobre a sala de
aula tiveram seu inicio na década de 50 quando formadores de professores perceberam que,
para auxiliar os professores em formacdo, eles deveriam investigar o que constituia ensinar
eficazmente e incorporar as descobertas nos seus cursos de formacgdo profissional. A &rea
de formacdo de professores de linguas, baseando-se nos resultados dessas pesquisas, se
ocuparia entdo em prescrever qual método os professores em treinamento naquela época
deveriam utilizar. Pode-se argumentar, portanto, que a formacéao de professores de LE foi
inicialmente orientada pelo conhecimento que se obtinha sobre a aprendizagem de linguas,
nos conteidos e nas abordagens de ensino e no produto final desse processo sem que se
incluisse o conhecimento sobre os individuos (professores e alunos) nele envolvidos.

Um argumento defendido por vérios autores (FREEMAN, 1996a, 1996b;
FREEMAN e JOHNSON, 1998) € que o conhecimento base dos profissionais de ensino,
bem como os processos de como eles aprendem a ensinar necessitam ser investigados.
Criticando a forma como as pesquisas relatam o conhecimento sobre as préaticas de sala de
aula sem, necessariamente, dar voz aos professores e alunos, Freeman (1996a, p. 2)
denomina os relatos de estudos na area de formagao de professores de lingua de “historias
casuais”. Ele esclarece que, embora a literatura sobre o ensino de linguas esteja repleta de
historias informativas sobre programas de ensino, curriculos, materiais, metodologias e
praticas de ensino eficazes, os enredos, os protagonistas e 0s cenarios dessas histdrias ainda
se encontram pouco examinados. O autor afirma que, mesmo conhecendo melhor as
historias do espaco escolar, professores e alunos ndo eram chamados para conta-las.
Citando as palavras de uma cantora de Jazz, — “Vocé tem que conhecer a historia para
conta-la” (FREEMAN, 1996b, p. 89) —, Freeman conclama que os professores devem ser
colocados como personagens principais nas pesquisas sobre o contexto da sala de aula. Isso
poderia fazer com que a maioria das praticas de formacdo de professores de linguas

deixassem de ser simples “historias, passadas de geragdo a geragdo, baseadas nos saberes
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do senso comum” que eram consideradas como as “verdades da profissdo com pouco mais
que hébitos para se basear” (FREEMAN, 1996a, p. 351).

Na parte a seguir, faco uma retrospectiva das principais orientagdes conceituais
utilizadas na area de formacdo dos profissionais de ensino para a qual foram trazidas as

contribuicdes de autores do campo da educacdo em geral e da lingdistica aplicada.

1.7.1 — Orientagdes conceituais na formacéo de professores

No percurso sobre o tema da formacdo de professores, fica evidenciado que educar
os profissionais da educacao, tanto no &mbito inicial quanto continuado, é uma operacéo de
carater multifacetado em virtude das diferentes perspectivas que tém sido utilizadas no
discurso tedrico e no desenvolvimento pratico da funcdo docente e da formacdo dos
professores.

Na literatura sobre essa area, encontram-se varios termos como: paradigmas de
formacdo (ZEICHNER, 1983), orientacbes conceituais (FEIMAN-NEMSER, 1990),
tradicdes de formacdo (ZEICHNER e LISTON, 1990), modelos de formacéao (WALLACE,
1991; DAY, 1993) e perspectivas de formagio (PEREZ GOMEZ, 1992; 2000). Para tentar
compreender melhor esse fendmeno complexo que € a formacdo docente, apresento a
seguir um paralelo entre as caracteristicas das classificacdes de cada autor lembrando que,
fundamentalmente destinadas a formacéo inicial de professores, nenhuma delas explica e
compreende tal complexidade na sua totalidade.

Nesta proposta de intersecdo entre as varias classificagdes, optei por seguir aquela
apresentada por Pérez Gomez (2000) pelo fato de constituir uma sintese mais abrangente
que as anteriormente postuladas. Segundo o autor, podem-se distinguir quatro perspectivas
béasicas na funcdo e formacdo docente: a perspectiva académica, a perspectiva técnica, a
perspectiva préatica e a perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucao social.

1.7.1.1 — A perspectiva académica

Segundo Zeichner (1990), os programas de formacgédo de professores da educagéo

basica que prevaleceram, ao longo do século XX nos Estados Unidos, se pautavam pela
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premissa de que uma solida educacéo geral e um conhecimento especializado da disciplina,
complementado pela experiéncia pratica na escola, seria a forma mais sensata de preparar
0s professores.

Nessa perspectiva académica de formacdo, o professor é concebido como um
especialista na disciplina que ira ministrar, estando a sua formacéo vinculada ao dominio do
contetido que ira transmitir (PEREZ GOMEZ, 2000). Desse modo, quanto mais
conhecimento o futuro docente vier a possuir, melhor podera desenvolver sua funcdo de
transmissao. Ainda nessa perspectiva, a formacao didatico-pedagogica do profissional ndo é
um elemento importante. E exigido somente o dominio das técnicas didaticas para uma
transmissdo mais eficaz, ativa e significativa dos contetdos. Faz-se necessario mencionar
gue, nessa concepcdo, nao se confere relevancia alguma ao conhecimento originado da

propria pratica docente.

1.7.1.2 — A perspectiva técnica

A perspectiva técnica, segundo Pérez Gomez (2000, p. 82),

parte da idéia de que é possivel entender, explicar e intervir de uma forma
mais rigorosa, objetiva e cientifica nos processos de ensino-aprendizagem,
de modo que o conhecimento adquirido pela investigacdo possa regular a
pratica, mediante a preparacdo cientifica dos professores/as, a elaboracéo
também cientifica do curriculo e a organizacdo e gestéo eficaz da escola e
da aula.

Denominada de modelo da racionalidade técnica por Schon (1983), de tradicdo da
eficiéncia social por Zeichner e Liston (1990), de orientagcdo tecnoldgica por Feiman-
Nemser (1990), de modelo da ciéncia aplicada por Wallace (1991) e de modelo
racionalista por Day (1993), essa perspectiva baseia-se no entendimento de que o ensino é
uma ciéncia aplicada e, como tal, deve ser examinado racional e objetivamente. Os
resultados desse exame constituem as bases do conhecimento cientifico que sera
transmitido aos profissionais em formacdo que, por sua vez, devem aplica-lo em suas
futuras préaticas. Dessa forma, o professor deve ser um técnico, um especialista que aplica
com rigor as teorias e 0s conhecimentos cientificos produzidos por outros na sua propria

atuacdo profissional.
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Ur (1992, p. 56) refere-se a essa orientacdo como o “modelo racionalista de
aprenda-a-teoria-e-depois-a-aplique” evidenciando, assim, a separacdo e a Obvia prioridade
dada & formac&o teodrica em detrimento da pratica na preparagdo profissional. O objetivo
principal desse enfoque tecnoldgico é, entdo, preparar professores que serdo capazes de
aplicar o conhecimento cientifico as suas praticas. Aprender a ensinar, dentro de tal
orientagdo, “implica a aquisi¢do de principios e praticas decorrentes dos estudos cientificos
sobre ensino. A competéncia ¢ definida em termos de acdo” (FEIMAN-NEMSER, 1990, p.
223). Com efeito, essa orientagdo prescritiva de formagédo tem um caréter de treinamento e
objetiva orientar os futuros professores, estabelecendo relagBes causais de processo-
produto.

Além dessa corrente que segue o modelo de treinamento, Feiman-Nemser (1990)
distingue também o modelo de tomada de decisdes. Nele, reconhece-se a habilidade
cognitiva do professor para, a partir das técnicas e destrezas desenvolvidas mediante o
treinamento, selecionar e decidir qual a acdo mais adequada para as diferentes situacdes da
sala de aula. Desse reconhecimento da dimensdo cognitiva que subjaz ao processo de
aprender a ensinar decorre a orientacdo personalista (FEIMAN-NEMSER, 1990). Tal
orientacdo coloca o professor-aprendiz no centro do processo educativo, cujo elemento
mais importante é a autodescoberta pessoal.

Para Feiman-Nemser (1990, p. 225), “aprender a ensinar constr6i-S€ COmMO um
processo de aprender a compreender, desenvolver e utilizar-se a si mesmo de forma eficaz.
O desenvolvimento pessoal do professor € o eixo central da Formacdo de Professores”.
Pode-se afirmar, assim, que a descoberta do modo pessoal e particular de cada professor
aprendiz assume um carater essencial nesse modelo, ja que ndo se trata mais de ensinar o
método ou as a¢des mais eficazes a todos os professores em formacgdo, mas, sim, o0 método
mais eficaz em funcéo das caracteristicas pessoais de cada um.

Nessa concepcao, o professor é considerado um facilitador que promove condi¢cbes
conducentes a aprendizagem. O conhecimento individual de si mesmo como sujeito, bem
como de seus alunos, é fundamental, pois, a partir dele, o professor pode selecionar 0s
materiais que mais se adeqiiem aos interesses e necessidades individuais dos estudantes.
Para esta concepc¢do, ensinar ndo € apenas uma técnica, mas uma revelacdo de si mesmo e

dos outros, numa complexa exploracdo do intelecto. Proponentes dessa orientagcdo advogam
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em prol de experiéncias no campo da pratica nas quais os futuros professores possam
descobrir seus préprios estilos de ensinar e obter conhecimento sobre os alunos. Os autores
ainda assinalam a importéancia das interacdes pessoais com os formadores de professores,
0s quais teriam o papel de conselheiros, auxiliando os professores em formacéo a explorar
os fendbmenos, as situacdes e eventos problematicos da sala de aula e a si proprios.

Retomando a perspectiva técnica de formacdo profissional, Schon (1983) e Pérez
Gomez (1992) afirmam que, sendo um legado do positivismo, '° ela prevaleceu ao longo de
todo o século XX e serviu de base para nossa educagdo e socializa¢do, além de continuar a
sé-lo para a maioria dos profissionais da época presente e dos docentes em particular. Nela,
a atividade profissional é instrumental, isto €, destina-se a solucéo de problemas mediante a
aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas procedentes da pesquisa cientifica. Pérez Gomez
(2000) argumenta que esse status hierarquico superior, concedido ao conhecimento tedrico
sobre o préatico, produz uma clara divisdo e subordinacdo entre os que produzem
conhecimento e os que o aplicam. O autor evidencia também que este enfoque racionalista
ou técnico excluia a “cega acdo empirica” e também o componente artistico que caracteriza
toda a atividade pratica, mesmo quando este foi identificado em teoria (PEREZ GOMEZ,
2000, p. 360).

Schoén (1987), que denomina tal perspectiva de modelo da racionalidade técnica,
evidencia que 0 ensino universitario contemporaneo passa por uma crise, pois 0S
profissionais formados sob tal 6tica podem experienciar dificuldades, ndo sendo capazes de
lidar com as situacOes inusitadas que, mais tarde, eles vivenciardo. Contrapondo-se a
perspectiva da racionalidade técnica, Schon (1983, 1987) defende um modelo ndo mais
fundamentado em moldes normativos que, inicialmente, apresentam um contetdo teérico,
para, em seguida, prescreverem formas de aplica-lo. Para ele, a pratica pedagdgica é
permeada de grande complexidade, o que exige bem mais do que solugbes simplistas e

produzidas fora do contexto. Portanto, € necessario que se utilize uma outra concepgéo

10 Segundo Birardi, Castelani e Belatto (2001), o positivismo foi uma doutrina filoséfica postulada pelo
pensador francés Auguste Comte no século XIX. Tal doutrina pregava a cientifizagdo do pensamento e do
estudo humano, objetivando atingir resultados claros, objetivos e corretos. Na filosofia positivista, o
conhecimento sobre 0 homem, a vida e a natureza, antes explicados como resultado da ac¢do divina, passam a
ser explicados pelo método cientifico considerado, nessa doutrina, como o Unico valido para se chegar ao
conhecimento. E a partir da observacéo dos acontecimentos, comprovada pela experiéncia e organizada pela
ciéncia, que as leis naturais passam a ser descobertas. De certa forma, “0 positivismo reduz a realidade a fatos
e dados observaveis. Pode-se dizer inclusive que o papel do homem/pesquisador enquanto ser pensante e
critico é reduzido ao de um mero usuario/coletor de informagdes” (p. 2)
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epistemoldgica, cuja proposta esteja centrada na inclusdo do saber profissional, na
necessidade de as situacfes praticas serem tratadas em toda a sua complexidade e na
concepgdo dos profissionais como préaticos reflexivos.

Com base no entendimento de que ndo existe um conhecimento cientifico que
abarque todas as situacdes experienciadas na sala de aula e que, portanto, cada professor
possui uma forma Unica de perceber e lidar com os fenbmenos da pratica docente, a
perspectiva de formacdo focaliza-se, entdo, em uma orientacdo pratica (FEIMAN-
NEMSER, 1990).

1.7.1.3 — A perspectiva pratica

Inerente a essa perspectiva estd a concep¢do do ensino como “uma atividade
complexa, que se desenvolve em cenarios singulares, claramente determinados pelo
contexto, com resultados em grande parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor
que requerem opgdes éticas e politicas” (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 363). Nela, a
experiéncia pratica do professor é reconhecida como fonte de conhecimento sobre o ensino
e como meio de aprender a ensinar. E uma das perspectivas que evoluiu bastante durante o
final do século passado e resultou no surgimento de duas vertentes distintas: o enfoque
tradicional, centrado essencialmente na experiéncia préatica, e outro cuja énfase incide na
prética reflexiva (PEREZ GOMEZ, 2000).

1.7.1.3.1 — Enfoque tradicional

Pode-se afirmar que esse primeiro enfoque possui caracteristicas comuns ao modelo
de mestria de Wallace (1991) e ao modelo aprendiz-mestre de Day (1993). Ele caracteriza-
se pelo reconhecimento do saber profissional tacito, adquirido na pratica, o qual pode ser
transmitido pelos profissionais mais experientes aos novatos na profissdo. E pertinente
mencionar que esse modelo considera igualmente a formacdo teodrica e a aquisicdo de
conhecimentos pedagodgicos. Entretanto, os processos de iniciagdo profissional mediante o
qual o mestre ensina ao aprendiz seu proprio estilo docente ttm um destaque maior.

Wallace (ibid) reconhece o alto valor dado ao conhecimento experiencial como uma
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caracteristica positiva desse enfoque, mas o critica afirmando que ele é um modelo
conservador que perpetua o saber do “mestre”, oferecendo, assim, uma perspectiva
reduzida de ensino ndo permitindo aos aprendizes irem além daquilo que observaram.

Dada a dinamicidade do ambiente da sala de aula, a formacdo docente ndo pode
pautar-se pelo conhecimento passado de geracdo a geracdo. Entendo que, de fato, o
professor iniciante tera muito a aprender com um colega mais experiente se este, como
afirma Day (1993), for um profissional capacitado e atualizado e ndo um docente
reprodutor de rotinas pedagodgicas que podem levar o aprendiz de professor a simplesmente
aceitar de forma acritica a cultura profissional herdada.

Como pude constatar em pesquisa realizada com professores da rede publica
(OLIVEIRA, 2001, 2004), o conhecimento dos docentes novatos tende a simplificar-se
como consequiéncia dos processos de socializagdo que acontecem nos primeiros anos de
vivéncia institucional. A forca do ambiente, a inércia de certos grupos de docentes (e da
propria instituicdo) e as pressdes sociais e pessoais vao reduzindo os interesses iniciais e as
atitudes dos docentes novatos, levando-os a se acomodar, sem luta nem deliberagcGes
reflexivas, aos ritmos habituais da escola e da sala de aula perpetuados pelo modelo de

mestria.

1.7.1.3.2 — Enfoque reflexivo sobre a préatica

Day (1993), assim como Wallace (1991), argumenta que nenhuma das orientacfes
anteriores consegue, exclusivamente, contemplar todos os aspectos de uma formacéo
profissional que considere o conhecimento base’* da funcdo docente. Wallace (1991)
propde entdo um modelo alternativo de formagdo — o modelo reflexivo — no qual o
conhecimento experiencial dialoga com o conhecimento cientifico, sendo a reflexdo o

elemento essencial nesse processo de desenvolvimento profissional. Day (1993)

1 Day (1993) afirma que o conhecimento base da educacéo de professores de segunda lingua consiste em
quatro tipos de conhecimento: conhecimento do conteldo (a lingua e seus aspectos culturais e literarios),
conhecimento pedag6gico (como ensinar — gerenciamento de sala de aula, estratégias de ensino, motivacéo
etc.), conhecimento do conteldo pedagdgico (conhecimento especifico de como apresentar o contelido de
forma que os alunos entendam) e conhecimento de apoio (conhecimento de vérias disciplinas que podem
informar nossa forma de ensinar, por exemplo, lingiistica, aquisi¢do de linguas, sociolingiistica, métodos de
pesquisa etc.)
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complementa afirmando que, nesse modelo, a incorporacdo de uma pratica reflexiva na
formacdo de professores de segunda lingua oferece a possibilidade de pensar sobre o
conhecimento experiencial sob a 6tica dos aspectos tedricos e também de ter o campo

experiencial como dmbito de testes para o conhecimento cientifico recebido.

1.7.1.4 — A perspectiva de reflex@o na prética para a reconstrucao social

Na perspectiva de reconstrucdo social, Pérez Gémez (2000, p. 373) afirma que

[...] o professor é considerado um profissional autbnomo que reflete
criticamente sobre a pratica cotidiana para compreender tanto as
caracteristicas dos processos de ensino-aprendizagem quanto do contexto
em que o ensino ocorre, de modo que sua atuacdo reflexiva facilite o
desenvolvimento autbnomo e emancipador do processo educativo.

Como na perspectiva pratica, o autor identifica dois diferentes enfoques: enfoque de
critica e reconstrucao social e enfoque de investigacdo-acao e formacéo do professor para

a compreensao.

1.7.1.4.1 — Enfoque de critica e reconstrucgéo social

Neste primeiro enfoque, a escola e a formagao do professor constituem elementos
cruciais no processo de realizagdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. E necessario
dar prioridade ao desenvolvimento nos docentes da sua capacidade de reflexao critica sobre
a pratica, seja na aula, na escola ou no contexto social de forma geral. Para Pérez Gomez
(2000), os programas de Zeichner, na Universidade de Wisconsin-Madison nos Estados
Unidos, e o desenvolvido por Kemmis, na Universidade de Deakin na Australia, sdo uns
dos poucos que se inserem nesse enfoque secundario, que, apesar de terem um importante
desenvolvimento tedrico, possuem pouca influéncia pratica na formacéo do professorado.

Objetivando relacionar a pratica reflexiva a um compromisso critico, Kemmis
(1985), citado por Contreras (2001, p. 163-164), apresenta cinco pressupostos acerca da

natureza do processo de reflexdo:
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1. A reflexdo ndo estd bioldgica ou psicologicamente determinada, nem é
tampouco ‘pensamento puro’; expressa uma orientacdo a acdo e tem a ver
com a relacdo entre pensamento e acdo nas situacdes reais histdricas nas
quais nos encontramos.

2. A reflexdo ndo é o trabalho individualista da mente, como se fosse um
mecanismo ou mera especulacéo; pressupde e prefigura relagdes sociais.

3. A reflexdo ndo estd livre de valores nem é neutra; expressa e serve a
particulares interesses humanos, sociais, culturais e politicos.

4. A reflexdo ndo é indiferente ou passiva em relagdo & ordem social, nem
se reduz a discutir os valores sobre o0s quais exista acordo social;
ativamente, reproduz ou transforma as préaticas ideoldgicas que estdo na
base da ordem social.

5. A reflexdo ndo é um processo mecanico nem tampouco um exercicio
puramente criativo na construcdo de novas idéias; & uma pratica que
expressa nosso poder para reconstruir a vida social pela forma de
participacdo por meio da convivéncia, da tomada de decisdes ou da acdo
social.

1.7.1.4.2 — Enfoque de investigacédo-acao e formacéo do professor para a compreensao

Embora as origens da investigagdo-acdo nao sejam claras na literatura, afirma-se
que o termo originou-se no trabalho de Kurt Lewin, psico6logo social norte americano na
década de 40. No meio educacional, este segundo enfoque, segundo Pérez Gémez (2000),
teve seus primoérdios na Inglaterra na década de 60 quando apareceram dois importantes
defensores da investigagdo-acdo: Lawrence Stenhouse e John Elliott. Para o primeiro, o
ensino € como uma arte na qual as idéias necessitam ser experienciadas na pratica, de forma
reflexiva e criativa, assim como os artistas que buscam aprimorar seu talento pesquisando
outras alternativas e possibilidades de manifestacBes artisticas. Nessa concep¢édo, surge a
idéia do professor como pesquisador da propria pratica. A atividade investigativa proposta
por Stenhouse consiste em uma “disposicdo para examinar com Senso critico e
sistematicamente a propria atividade pratica” (STENHOUSE, 1984, p. 211, citado por
CONTRERAS, 2001, p.117). Elliot (1993), citado por Contreras (2001), desenvolve e re-
elabora essa ideia do professor pesquisador e prop6e um processo espiral de ciclos de
experimentacao reflexiva: o embrido da atual pesquisa-acao. Nesse processo, cada etapa de
reflexdo conduz, inevitavelmente, a outra de experimentacdo na acdo, sobre a qual, por sua

vez, é necessario que se reflita. Outro pressuposto importante de Elliot refere-se a prépria
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natureza da reflexdo que, segundo ele, ndo pode ser considerada um fendémeno solitario.

Como sintetiza Pérez Gomez (2000),

[a] investigacdo-acdo, que requer a participacdo de grupos, integrando
participantes e observadores no processo de indagacdo e dialogo é, para
Elliot, um instrumento privilegiado de desenvolvimento profissional dos
docentes ao necessitar um processo de reflexdo cooperativa mais do que
privada; ao enfocar a analise conjunta de meios e fins na pratica; ao se
propor a transformacdo da realidade da escola e da aula mediante a
compreensdo prévia e a participagdo dos professores/as no planejamento, no
desenvolvimento e na avaliacdo das estratégias de mudanca; ao colocar
como imprescindivel a consideragdo do contexto psicossocial e
institucional, ndo apenas como marco de atuagdo, mas como importante
fator causador de comportamentos e idéias; ao propiciar, enfim, um clima
de aprendizagem profissional baseado na compreensao da pratica na aula
e orientada para facilitar a compreensdo e transformacdo da propria
pratica. (p. 378, 379, grifos do autor)

Como se percebe, a formacéo de professores pautou-se por quatro perspectivas ou

orientacGes conceituais basicas que trago de forma sintética no quadro a seguir.

QUADRO 1.2: Sintese das perspectivas de formacao de professores

Perspectiva Caracteristicas
Académica essencialmente tedrica e centrada na investigacdo cientifica;

o professor deve ser um especialista na disciplina que ministra;

énfase no dominio das técnicas didaticas em detrimento da formacéo

didatico-pedagogica;

formag&o entendida como processo de transmissdo de conhecimentos

cientificos.

Técnica modelo de treinamento

 prioridade dada a formacdo teorica;

« conhecimento prético subordinado ao teérico;

+ 0 professor é tido como um técnico que domina e aplica o
conhecimento cientifico na sua propria prética;

modelo de tomada de decisdes

« reconhecimento da dimensao cognitiva do professor para tomar
decisoes;

« foco no desenvolvimento da auto-descoberta e a tomada de
consciéncia de si proprio;

+ 0 formador é visto como propiciador e facilitador da aprendizagem.

Prética reconhecimento do valor da experiéncia pratica;

prioriza-se o convivio com docentes mais experientes sem deixar de

considerar a formagdo tedrica e a aquisicdo de conhecimentos

pedagdgicos;

duas vertentes distintas:

+ enfoque tradicional, centrado fundamentalmente na experiéncia
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pratica;
+ enfoque reflexivo sobre a pratica no qual o conhecimento
experiencial dialoga com o cientifico;
Reflexiva (ou| e o professor é visto como um profissional que precisa refletir criticamente
de reflex@o na sobre a sua préatica cotidiana para compreender melhor tanto o contexto
pratica para a guanto o processo de ensino e aprendizagem;
reconstrucdo | e essa prética reflexiva pode auxiliar no desenvolvimento autbnomo por
social) parte de todos os envolvidos no processo educativo, principalmente do
proprio professor;
e dois diferentes enfoques:
+ enfoque de critica e reconstrugdo social, no qual se objetiva construir
uma sociedade mais justa e igualitaria, propondo um processo de
emancipagdo individual e coletiva para transformar a escola e a
sociedade de forma geral;
+ enfoque de investigacdo-acdo e formacdo do professor para a
compreensdo no qual o professor assume o papel de pesquisador da
prépria pratica, buscando solugdes para os fendmenos por meio de
acoes ciclicas de observacao, acdo e reflexao.

As consideracdes feitas neste primeiro capitulo versaram sobre trés grandes temas: a
formacdo docente, as perspectivas conceituais que tém orientado esse processo e a
tendéncia atual na formacdo de professores que é a reflexiva. Tendo apresentado a revisao
tedrica que fundamenta este estudo, abordo, no capitulo a seguir, o referencial

metodologico utilizado na realizacéo deste trabalho.



CAPITULO 2 - METODOLOGIA DA PESQUISA

No ambito das atividades humanas e sociais, a pesquisa traz consigo,
inevitavelmente, uma carga de valores, preferéncias, interesses e principios que norteiam os
pesquisadores. Estes, como membros de um determinado tempo e de uma sociedade
especifica, irdo refletir, em seus trabalhos de pesquisa, os valores e principios julgados
importantes em suas épocas (LUDKE e ANDRE, 1986). Nos diversos momentos historicos
e nos diferentes ramos das ciéncias, as questdes de pesquisa sdo abordadas e relatadas sob
diferentes vieses paradigmaticos pela comunidade cientifica.

Durante muito tempo, predominaram, no campo educacional em geral e no da
lingtistica aplicada e da formacdo de professores em particular, questbes sobre o que 0s
professores necessitam saber para ensinar. Acreditava-se na possibilidade de isolar e
decompor certas variaveis dos fendmenos educacionais, como, por exemplo, as acles e
comportamentos de alunos e professores e estuda-los por meio de medicdes objetivas e
analises quantitativas. Dessa forma, houve numerosos estudos que visavam identificar
caracteristicas intrinsecas ao “bom” aprendiz de linguas e ao “bom” professor e outros que
buscavam estabelecer a supremacia de um método e técnicas de ensino sobre os demais.

Bogdan e Biklen (1994, p. 11) comentam que 0 campo da investigacdo em

educacéo,

gue era dominado pelas questdes da mensuracdo, definicbes operacionais,
varidveis, teste de hipoteses e estatisticas, alargou-se para contemplar uma
metodologia de investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais. Designamos esta
abordagem por “Investigacao Qualitativa ”. (grifo dos autores)

No momento presente, observa-se que as pesquisas na area educacional evidenciam
uma clara propenséao para esta abordagem que se preocupa com a descricdo pormenorizada
dos fendmenos, com o objetivo de compreendé-los de forma holistica e contextualizada. E

neste referencial metodoldgico da pesquisa qualitativa que o presente trabalho se insere.
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2.1 — A pesquisa qualitativa

Historicamente, Bogdan e Binklen (1994) e André (1995) situam o surgimento da
pesquisa qualitativa no final do século XIX e inicio do século XX. Foi na area das ciéncias
sociais que primeiro se colocou em discussdo a adequabilidade do modelo vigente de
pesquisa nos estudos sobre os seres humanos, sua cultura e vida social. Mediante as
peculiaridades dos diversos ramos das ciéncias, 0s cientistas e pesquisadores das ciéncias
humanas e sociais defendiam ndo mais uma unidade, mas uma pluralidade metodoldgica
nas investigaces, bem como advogavam um método especifico para as suas areas. Esse
método deveria ser centrado na forma como as pessoas interpretam e ddo sentido as suas
experiéncias e ao mundo em que estdo inseridas.

Considerada por alguns como meramente ndo-quantitativa, a pesquisa qualitativa
abrange um conjunto de métodos e estratégias de investigacdo com caracteristicas
semelhantes, sendo, dessa forma, designada como um termo do tipo “guarda-chuva”
(BOGDAN e BIKLEN, 1994). Ela estd associada a outros termos como investigacdo
naturalistica, etnografia, estudo de caso, fenomenologia, observacdo participante e
entrevista em profundidade, entre outros (ERICKSON, 1986; LUDKE e ANDRE, 1986;
BOGDAN e BIKLEN, 1994; ANDRE, 1995). Tal profusdo de termos pode ser explicada
pelo fato de essa abordagem de pesquisa ter se desenvolvido simultaneamente em campos
distintos. Assim, temos: o interacionismo simbdlico, oriundo da area de psicologia;
fenomenologia, proveniente da filosofia; etnografia, termo usado na antropologia;
investigacdo naturalistica, da area educacional; e biografia e historia oral, do campo da
historia (BRANTLINGER et al., 2005). O que possibilita a ligacdo entre a pesquisa
qualitativa e as diversas disciplinas citadas anteriormente é o fato de ela representar uma
abordagem que procura compreender o mundo social a partir do ponto de vista dos
individuos que experienciam as agdes. De fato, como afirmado por Cohen, Manion e
Morrison (2000), as pessoas agem de forma deliberada, intencional e criativa e constroem
seus proprios entendimentos acerca das situacdes vividas. Dessa forma, a pesquisa
qualitativa empenha-se em entender, de forma contextualizada, a experiéncia humana a
partir dos significados que as pessoas atribuem aos seus comportamentos. Segundo Guba e

Lincoln (1994, p. 106), a pesquisa qualitativa pode “fornecer informacdo contextual”,



80

“prover uma rica visdo do comportamento humano”, sendo util para “revelar visdes
émicas”.

A titulo de caracterizagdo, Denzin e Lincoln (1994, p. 2) afirmam que

[a] pesquisa qualitativa € multimetodolégica quanto ao foco, envolvendo
uma abordagem interpretativa e naturalistica em relacdo ao assunto da
pesquisa. 1sso significa que os pesquisadores qualitativos estudam as coisas
em seus ambientes naturais, tentando dar sentido ou interpretar o0s
fendmenos em termos dos significados que as pessoas lhes atribuem. A
pesquisa qualitativa envolve a coleta e o estudo de uma variedade de
materiais empiricos — estudo de caso, experiéncia pessoal, introspeccao,
histéria de vida, entrevista, textos visuais, interacionais, histéricos e
observacionais — 0s quais descrevem 0s momentos e significados rotineiros
e problemaéticos na vida dos individuos.

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador € um elemento fundamental (CHIZZOTTI,
2001). Ele deve assumir uma postura aberta, observando todas as manifestacdes dos
participantes, sem antecipar explicacbes nem se deixar conduzir pelas aparéncias ou
primeiras impressdes. Dessa forma, ele poderd obter uma compreensdo global dos

fendmenos. Para Chizzotti (2001, p. 82), o pesquisador ndo €

[ulm mero relator passivo: sua imersdo no cotidiano, a familiaridade com os
acontecimentos diarios e a percepcao das concepgdes que embasam préaticas
e costumes supdem que 0s sujeitos da pesquisa tém representaces, parciais
e incompletas, mas construidas com relativa coeréncia em relagdo a sua
visdo e a sua experiéncia. A descricdo minuciosa, cuidadosa e atilada é
muito importante: uma vez que deve captar o universo das percepcoes, das
emoc0es e das interpretacdes dos informantes no seu contexto.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a pesquisa qualitativa distingue-se por um
conjunto de cinco caracteristicas, mas salvaguardam que nem todas as investigacdes
qualitativas tém que possuir todas as caracteristicas e com igual eloqiiéncia. Algumas,
como afirmam os autores, podem inclusive ser desprovidas totalmente de uma ou mais

dessas caracteristicas. Assim, a pesquisa qualitativa define-se como tal por seu carater:

1. naturalistico — o contexto natural se apresenta como a fonte dos dados e dos

processos de coleta, bem como das interacdes entre o pesquisador e 0s participantes.
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Para o pesquisador, instrumento chave da pesquisa, a agdo s6 pode ser entendida se
observada no contexto onde esta ocorrendo;

2. descritivo — os dados sdo predominantemente descritivos, sendo ricamente
detalhados nos registros e transcricoes;

3. processual — o interesse primordial é mais em relacdo ao processo do que em
relacdo ao produto;

4. indutivo — os dados tendem a ser analisados de forma indutiva, sem a preocupacéo
em buscar evidéncias que comprovem hipéteses definidas a priori;

5. significativo — as perspectivas dos participantes séo focos de atencdo especial na
pesquisa qualitativa, ou seja, busca-se uma percepcao dos proprios protagonistas

dos fendmenos.

Este estudo insere-se no escopo da pesquisa qualitativa pelos seguintes fatores:

a. por buscar conhecer os perfis e os contextos de docentes formadores de professores
por meio dos seus proprios relatos;

b. por descrever e analisar 0s processos de construcdo das suas identidades e trajetorias
de formacdo contemplando igualmente a pessoa e o profissional professor, bem
como suas praticas nos diversos contextos;

c. por procurar, de forma interpretativa, compreender a globalidade das suas
realidades.

Uma vez que o foco do trabalho estava nos relatos das praticas de formacdo e na
reflexdo colaborativa sobre elas, ndo houve observagdes das aulas dos participantes,
somente visitas de reconhecimento as instituicbes nas quais 0s docentes atuavam. As
interacdes entre os participantes ocorreram em um contexto especifico criado para facilitar
0 contato entre os colegas formadores de professores: o site FOPLE — Inglés (Formadores
de Professores de Lingua Estrangeira) que sera apresentado de forma mais detalhada no
item 2.2. As biografias pessoais inseridas no item “experiéncia profissional” do site do

FOPLE, as narrativas coletadas durante as entrevistas semi-estruturadas e os relatos sobre
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suas praticas no ambiente on-line, constituiram-se em procedimentos ou instrumentos de
coleta de dados (ERICKSON, 1986) resultando em uma rica fonte de dados.

A proposta inicial de docentes formadores de professores se associarem aos seus
colegas de profissio com o objetivo de se conhecerem pessoal e profissionalmente,
buscando nas suas trajetorias eventos marcantes que fundamentassem suas aces e 0S
levassem a uma reflexdo mais sistematica da propria pratica, foi, a meu ver, uma questao de
cunho (e porque ndo desejo?) pessoal. Isso corrobora os dizeres de Mehra (2002) que
afirma que, mais freqlientemente que se possa imaginar, pesquisadores decidem estudar um
determinado topico por perceberem um “vinculo pessoal” com ele de alguma forma — seja
como profissional ou como individuo.

Assim, nesta pesquisa qualitativa busquei explorar, descrever e analisar as
perspectivas dos participantes, aprofundando os conhecimentos sobre os formadores de
professores de LE — tema ainda carente de informagdes sistematizadas.

2.2 — O contexto do estudo

Como foi afirmado anteriormente, um dos fatores motivacionais que me levaram a
conduzir esta pesquisa foi o interesse em conhecer outros profissionais da &rea de formagéo
de professores de inglés, seus espacos institucionais e suas praticas docentes nos varios
contextos de educacdo superior (publica e particular) no Estado de Goids. Com esse intuito,
0 contexto engendrado para esta investigacdo centrou-se em um grupo de formadores de
professores da area de lingua inglesa que atuavam em instituicbes goianas dos setores

publico e privado.

2.2.1 — O Grupo FOPLE - Inglés (Formadores de Professores de Lingua Estrangeira -
Inglés)

Até 1998, o Estado de Goids contava com duas universidades solidamente
estabelecidas: uma privada — a Universidade Catdlica de Goias (UCG) — e uma federal — a
Universidade Federal de Goias (UFG), que possui campi avancados em regides do interior

goiano. Além dessas, havia faculdades isoladas em varias localidades do Estado que, pela
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Lei n°® 13.456, de 16 de abril de 1999, foram aglutinadas, criando-se a Universidade
Estadual de Goias (UEG). Ademais, como vem acontecendo desde o inicio da década de
90, ha um crescente nimero de faculdades privadas sendo criadas ndo s6 em Goias, mas em
todo o pais. Grande parte dessas instituicdes, tanto no setor publico quanto no particular,
oferecem Cursos de Licenciatura em Letras — Portugués/Inglés.

Face ao progressivo aumento na oferta de Cursos de Letras devido a essa expansédo
e interiorizacdo do ensino superior, como proceder para atingir o objetivo de conhecer 0s
profissionais que atuam com a formagdo de futuros professores? Como adquirir
informacdes sobre seus perfis, suas realidades e suas praticas nos contextos desses cursos?
Mais importante ainda, como iniciar um intercdmbio de experiéncias visando partilhar
conhecimento, discutir os programas de formacdo inicial e continuada das diversas
institui¢des e debater questdes com as quais 0s docentes ministrantes da disciplina Didatica
e Pratica de Ensino se deparam? Como reunir tais profissionais de diversas localidades no
Estado sem que estes tenham de deixar seus contextos institucionais para participar das
discussdes?

A resposta foi criar um espago virtual de interagdo: uma comunidade de formadores
de professores de lingua inglesa inicialmente denominada PROFORMALI/GO (Professores
Formadores de Lingua Inglesa de Goias). Nesse ambiente ndo haveria, necessariamente, 0
estabelecimento de um dia e horério especificos para as participagdes, nem a necessidade
de os participantes terem de deixar seus contextos institucionais e suas varias atividades
para participar efetivamente das discussfes. Assim, segui as orientacdes de Pallof e Pratt
(1999) para a construcdo da comunidade virtual que foram: definir a proposta e criar um
local diferenciado para o grupo. Neste interim, o nome da comunidade foi alterado,
passando a ser o grupo FOPLE (Formadores de Professores de Lingua Estrangeira - Inglés),
visto que, na denominacdo anterior, dava-se a ideia de formacéo do objeto (lingua inglesa)
e ndo das pessoas, no caso, o0s futuros professores desse idioma.

E importante mencionar alguns procedimentos utilizados anteriormente ao inicio
das interacOes para tentar localizar e contatar os profissionais atuantes, na época, na area de
formacéo de professores de lingua inglesa.

O primeiro deles foi uma busca na internet sobre quais instituicdes de ensino

superior no Estado ofereciam o Curso de Letras — Licenciatura em Portugués/Inglés. De
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posse de uma lista com as varias localidades, principalmente das institui¢cbes do interior do
estado, procedi ao envio de mensagem de fax contendo a divulgacdo da proposta/convite
junto aos docentes responsaveis pela disciplina pedagégica. Essa divulgacdo ocorreu em
fevereiro de 2005 e, embora trinta localidades tenham sido contatadas, ndo houve resposta
de nenhuma delas, 0 que me causou grande frustracdo. Além do fax, telefonei, enviei
mensagens eletrénicas e falei pessoalmente com alguns colegas da area em outras
instituicdes e com coordenadores dos cursos, explicitando a proposta e reiterando o convite.
Por meio desse contato mais “humano”, durante 0 qual pude expor melhor a proposta, o
aceite foi maior e, pouco a pouco, 0s proprios colegas divulgaram a proposta para outros
possiveis participantes de outras localidades. Cabe mencionar que alguns recusaram o
convite para participar, alegando que o meio virtual exige muito mais que o presencial em
termos de tempo para as participacdes efetivas. Argumentaram ainda que ha de se ter mais
acuidade na redacdo dos comentarios, ser mais cuidadoso nas ponderacdes feitas, e também
que, independente de preferirem estar com pessoas “corporalmente presentes”, ndo queriam
ser excluidos. Devido a isso, 0 meio virtual, pensado como um elemento facilitador das
futuras interacgdes, constituiu-se, para esses colegas, em uma dificuldade que os levou a
declinar o convite.

A primeira fase da proposta de interacdes para 0 grupo consistiu em um site cuja
estrutura organizacional contemplasse tanto uma ferramenta de discussdes — o férum —

quanto outros elementos dispostos em paginas distintas, a saber:

1. Pé&gina de boas vindas com citagdes que eram trocadas a cada mudanga nos
topicos em discussdo no forum. Nesta pagina, o participante também fazia o
procedimento de entrada no sistema mediante o preenchimento dos campos do

endereco eletrénico e da senha cadastrados, como se pode observar a seguir.
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Nesta primeira pagina, havia também a possibilidade de eventuais visitantes
entrarem e terem acesso as demais paginas do site sem, no entanto, poderem participar

efetivamente das discussoes.
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A péagina de apresentacdo, a seguir, visava proporcionar, tanto aos participantes
cadastrados quanto aos visitantes, uma no¢do mais detalhada sobre os objetivos do grupo.
Havia igualmente um mapa com as localidades e, passando-se 0 mouse sobre 0s nomes das
cidades, o local e o nimero de participantes de cada contexto eram apresentados;
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Apo0s o participante entrar no ambiente, ele tinha acesso a pagina que continha os

topicos em discussdo e os ja arquivados. No caso da que se encontra a seguir, percebe-se

que j& haviamos passado pela fase das auto-apresentacdes pessoais e institucionais e ja

haviamos discutido o tema de Modelos de Formagc&o Profissional na Area de LE.
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Os topicos em discussdo eram “Interacao, Colaboracao e Reflexdao” e “A Pesquisa

na Formagao de Professores”.
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Nesta proxima pagina, constavam os nomes verdadeiros dos participantes e seus
respectivos locais de atuacéo. *

Havia ainda os relatos autobiograficos enviados pelos colegas, nos quais descreviam
seus perfis académicos e profissionais € comentavam sobre aspectos como o aprendizado

da LE e temas pelos quais se interessavam profissionalmente.

12 0s nomes reais dos participantes foram suprimidos desta e das demais paginas onde apareciam.
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A pagina a seguir consistia em um espaco para a indicacdo de links diversos de
interesse para os formadores, como, por exemplo, resolucbes e pareceres referentes a
formacgdo de professores, associacbes de docentes e outros sites que tanto eu, como
moderadora, quanto os participantes considerassemos interessante para nosso grupo. A

indicacdo desses links e sites era livre para qualquer participante que quisesse fazé-lo.
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Oa lingua estrangeira - Ingés

Links de interesse 4 formadores e professores de lingua estrangeira

Outros links |

Textos em Linguistica Aplicada

Este site traz varios textos (ivros, teses, dissertagdes e artigns) sobre linguistica aplicada. O autor do site, Vilson Leffa, também
aceita contribuiciies para a compilag4o. Vale conferir!

it [ R pro.britela bt

Indicado par 7 %~ (0871 2/2005)

Mestrado em Linguistica

Este site do mestrado em linguistica da Universidade Federal de Uberlandia traz algumas dissertagdies e teses online. Quemn vocés
ndo se interessam??

httpweeew melileel ufubridefault asp?mel=links_dissetacoes

Indicada p {08r12/2008)

Revista do CEPAE ({ Solta a Voz)

H4 textos interessantes sobre o ensino de LE. talvez ves se interessem.

hittpfhwenesr. cepae.Ufg hrisoltaavoz

Indicadon "~ 7 128/09/2005)

Resolugio CNEICP 2/2002

Institui Diretrizes Curriculares Macionais para a Formagdo de Professores da Educagéo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagéo plena

http: /i mec.gov brfenefpdfiCRO1 2002 pdf

Indicado por: Eliane (07/07/2005)

123

Diretrizes curriculares para os cursos de graduagao
http: /e mec.gow. b/ SESUMiretrizshtm
Indicado por: Eliane (07/07/2005)

Lei de Diretrizes e Bases. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
hitp:fportal. mec.gov brfarguivas/pdfildb pdf
Indicadao por: Eliane (07/07/2005)

Parecer CNE/CES 4922001a

COMSELHO NACIONAL DE EDUCA(,‘.f\O Diretrizes curriculares para os cursos de Letras
hittp:eserer. mec.gov.brcnef diCES049 2. pdf

Indicadao por: Eliane  (07/07/2005)

Teacher Trainer

Jornal para supervisares, coordenadores ou outras pessoas envolvidas com a formagdo de professores de lingua estrangeira
hitp ettt aupnal co. Ukifrs_about htm

Indicado por: Eliane  (21i04/2005)

ABRAPUI

Associagdo Brasileira de Frofessares Universitarios de Inglés
http: e ibilce.unesp. briakrapui

Indicado por: Eliane  (20i04/2005)
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Assim como na pégina anterior, esta era destinada a publicacdo e divulgacdo de
trabalhos conduzidos pelos préprios participantes. Como pode ser observado, alguns
participantes, além da propria pesquisadora, enviaram artigos de sua autoria para figurarem

no site.
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Artigos de interesse 4 formadores e professores de lingua estrangeira

Leitura: uma habilidade de extrerma importncia para o desenvolvimento do aprendizado de lingua inglesa
Escrito por 14/0752005)

Perfl dos participantes do FOPLE
Escrito por: Eliane  (17/05/2005)

INTERDISCIPLINARIDADE E FORMAGAD CONTINUADA: O DIALOGO DE COMHECIMENTOS.

Escrito por:

Escrito

(24i04/2005)

(24i04/2005)

ESTAGIO DE DIDATICA E PRATICA DE LINGUAS ESTRANGEIRAS: UMA QUESTAD DE PESQUISA, EXTENSAD E ENSING

0 papel da literalura e da pratica de ensino na formagéo inicial e na formagdo continuada de professores
Indicado por: Eliane {16/04/2005)

Copyright @ 2005 - Todos os direitos reservados

# desenvoivido par
wmedien
infarmatica
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Links **

Na pagina para contato, oS membros do grupo ou 0s eventuais visitantes

‘:J Inkranet local

que

quisessem esclarecer davidas ou fazer quaisquer questionamentos podiam fazé-lo

encaminhando mensagem para a moderadora ou para todos 0s membros do grupo.
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Etvie suas dividas, ctiticas ou sugestfies para o FOPLE

Marne | |

E-mail | |

@ enviar para o moderador do site
O enviar para todos os membros da comunidade

Mensagem
# desenvolvido por
Copyright @ 2005 - Todos og direftos reservados ® wmedien
- informdtica —
w

a ‘d Inkranet local

Meu camputador ” BT % @GR L 1423

+4 Iniciar T vahoo! Groups - Micr.., B FOPLE - Formadares ... | &l Capituls 2 1

A seguir, encontra-se a pagina de gerenciamento, restrita a moderadora, que possuia
uma ferramenta implementada com o objetivo de informar a data da Gltima entrada do

associado no site do grupo, bem como contabilizar o nimero de vezes que ele/ela o

acessou.



92

-2 FOPLE - Area de Adminstracdo - Microsoft Internet Explorer

% FOPLE Int
i Formadores de pmfasmmri'if FOPLE Web Site (Area Adminstrativa)
lingua estrangeira - Ingés
Q,
Usuario: Niimero de visitas: Uttima visita:
28 310102005
1 30/10/2005
10 28i08/2005
P 4 2001 0/2005
R 34 3001 0/2005
[ 16/08/2005
E 15 11/10/2005
24 21/08/2005
12 25/10/2005
E 125 06/11/2005
R 186 2201 0/2008
3 11/08/2005
\ ; 14 121 0/2005
10 28/10/2005
17 31/10/2005
D 3 16i08/2005
O 12 1811052008
51 30/10/2005
6 08i07/2005
4 15i08/2005
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Uma vez que eu ndo estava familiarizada com a linguagem especifica para o
contexto da rede internet, contratei uma firma especializada para a construcdo desse
primeiro ambiente virtual de interacdo. Essa empresa ficou responséavel por desenvolver o
projeto do site a partir das orientacGes e especificacdes estipuladas por mim, bem como
para encaminhar os procedimentos para o devido registro de dominio e a hospedagem da
pagina. A utilizacdo deste primeiro ambiente teve inicio em 23 de abril de 2005 e, seguindo
as orientagdes de Pallof e Pratt (1999), seguiu-se um periodo de ambientacdo durante o qual
orientei os participantes sobre os procedimentos de cadastro e interacdo e solicitei 0 envio
de mensagens iniciais de auto-apresentacdo (relatos autobiograficos). Esse primeiro
ambiente contou com 22 participantes cadastrados. E relevante mencionar que os cadastros
foram sendo feitos de forma progressiva em diversos momentos do primeiro e do segundo
semestre de 2005. Cabe destacar ainda que este ambiente permaneceu em funcionamento
até meados de dezembro de 2005, sendo substituido posteriormente pela lista de discussoes,

como serd abordado no subitem 2.2.3.
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2.2.2 — O férum de discussoes

Considerada uma ferramenta de comunicacao assincrona, o forum de discusséo é
um termo genérico para qualquer grupo de discussdao no qual se espera que O USUArio
participe deixando mensagens e lendo as deixadas por outros participantes do grupo. A
proposta é promover trocas de idéias e experiéncias sobre um determinado assunto por
meio de discussBGes assincronas. Segundo Windeatt et al. (2000), uma vantagem dessa
ferramenta € que todas as mensagens enviadas para o forum sdo guardadas para referéncias
posteriores por parte dos usuarios, sendo elas geralmente “alinhadas”, ou seja, a primeira
mensagem sobre um topico particular € mantida junto com as mensagens subseqlentes
formando um encadeamento facil de ser acompanhado. Por outro lado, uma desvantagem
apontada pelos autores é que, para ler as mensagens postadas, 0s usuarios tém que passar
pelo processo de estabelecer conexdo com o site no qual as mensagens sdao mantidas, ao
invés de té-las enviadas diretamente para suas contas pessoais de correio eletronico. Cabe
aqui ressaltar que esse instrumento de coleta de dados suscitou aspectos bastante relevantes
no que concerne as interacdes dos participantes dessa investigacdo e merece uma discussao
mais aprofundada, como serd feito posteriormente.

No caso especifico do FOPLE, essa ferramenta funcionou da seguinte forma: nas
semanas iniciais, enquanto aguardava o cadastro de todos os participantes que aceitaram
participar do foérum de discussbes, foi pedido que eles disponibilizassem um relato
autobiografico, o qual deveria constar na parte de “experiéncia profissional”. A orientagdo
para a confeccdo desse relato foi que os colegas descrevessem como se tornaram
professores de inglés e também formadores de professores, mencionando igualmente areas
de interesse particular. No conjunto dos 15 relatos enviados, as descri¢des foram bastante
distintas do ponto de vista das informagdes disponibilizadas. Algumas foram bastante
sucintas, consistindo em breves informes académicos e profissionais. Outras foram
permeadas de detalhes que possibilitaram conhecer mais profundamente o perfil pessoal e
profissional do participante, como pode ser observado no Anexo A.

Ainda durante as semanas iniciais, solicitei aos participantes que sugerissem topicos
relevantes a area para serem discutidos nas interacGes virtuais. Em seguida, organizei, por

ordem de recorréncia nas sugestdes, uma lista de temas que seguiria uma determinada
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agenda que seria colocada no ar, visivel para todos os participantes. A inclusdo de cada
tema a ser discutido era feito as sextas-feiras, e varias propostas de atividades foram
estabelecidas. Na discussdo do tema do Estagio e das 400 horas de Pratica como

Componente Curricular, por exemplo, tivemos perguntas como:

[...] Como o estagio esta sendo conduzido na sua instituicdo?
(férum de discussdes 28/08/2005)

[...] Gostaria de saber mais sobre os projetos que os alunos desenvolvem em
[nome da cidade].
(férum de discussdes 04/09/2005)

Sobre o tépico Modelos de Formagao Profissional na Area de LE, tivemos a leitura

de excertos e textos completos disponibilizados on-line:

Caros Colegas,

Estas sdo algumas sugestBes de textos para nossa discussdo do tema
“Modelos de Formacédo de Professores”.

Copie e cole cada link abaixo para ter acesso a pagina na qual o texto se
encontra. D& uma olhada geral sobre os temas e, em seguida, selecione dois
deles para a leitura.

Acesse o site do FOPLE, em seguida a lista de discusséo e clique no nome
do tdpico para enviar seus comentarios, questionamentos ou duvidas.

1) What Language Teaching Is — Models of Language Teaching and
Learning. http://nclrc.org/essentials/whatteach/models.htm

2) Models and the Knowledge Base of Second Language Teacher
Education — Richard Day http://hawaii.edu/sls/uhwpesl/112/day112.html

3) How do you teach English when you can’t speak it? (part 1 and 2) —
Eleanor Watts
http://www.developingteachers.com/articles_tchtraining/prtrainl_eleanor.h
tm

4) Modelos de Formacio Profissional na Area de Linguas estrangeira —
Telma Gimenez http://www.uel.br/cch/nap/artigos/artigol1.htm

(férum de discussbes 05/08/2005)

Outra forma também utilizada para conduzir as discussbes foi comentar relatos

empiricos enviados pelos colegas, como pode ser verificado a seguir:

Ol4 a todos,

Em mensagem anterior, a colega Capitu fez o seguinte comentério:
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“Muitas vezes vejo esses futuros professores de inglés suando para planejar
e executar uma aula comunicativa com presentation, practice e production,
mas sem 0 menor dominio da lingua. Nao é bem verdade que o professor de
uma determinada matéria deveria no minimo saber o conteido que vai
ensinar? Um professor de matemética ndo tem que saber matematica?
Talvez dentro dessa discussdo sobre sermos reflexivos, deveriamos refletir
sobre como o estagiario chega no estagio. Ndo consigo desvincular o curso
de pratica de ensino do curso da lingua inglesa.”

Em relacéo a esse aspecto, como é a competéncia linglistico-comunicativa
dos estagiarios nos seus contextos?

Até mais,

Eliane

(férum de discussdes 09/09/2005)

Ap0s os temas terem sido agendados, nossas discussdes eram norteadas por um dos
topicos pelo periodo de duas semanas — duracdo também sugerida pelos participantes. Cada
participante escreveria seu comentario de acordo com o assunto e o0 enviaria para o site.
Esses comentarios ficavam disponiveis para todos os participantes e abertos a novas
ponderacdes, questionamentos ou observacfes adicionais. Portanto, o participante poderia
ler ndo s6 sua opinido, mas também a de outros colegas, como se estivesse discutindo o
assunto presencialmente. Sempre que um comentario era feito por um dos membros, todos
0s demais recebiam em seus enderegos eletronicos uma mensagem avisando que um
determinado participante havia inserido um comentario ou respondido a outro ja feito. Para
ter acesso a mensagem, havia a necessidade de se conectar ao site do FOPLE e, como sera
discutido no capitulo 3, isso dificultou significativamente as interacGes.

No quadro a seguir, encontram-se 0s temas agendados.

QUADRO 2.1: Agenda dos temas discutidos nas interacGes no férum
Data Topico

27/05 - 10/06 1) Informagdes sobre os contextos institucionais aos quais 0s participantes
estdo vinculados:

Tipo de instituicdo (publica (estadual/federal), particular);

Forma de ingresso + numero de alunos;

regime académico;

grade curricular;

desenvolvimento da disciplina Didatica/Pratica de Ensino de Inglés em

cada contexto;

®oo0 o

10/06 - 24/06  2) Modelos de Formacao Profissional na area de Lingua Estrangeira;
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24/06 - 08/07 3) Estagio Supervisionado e as 400 horas de Pratica como componente
curricular (em cada contexto);

05/08 - 19/08 4) A pesquisa na formagéo de professores;

19/08 - 02/09 5) Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a duracdo e a
carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacéo de
professores da Educacdo Béasica em nivel superior;

02/09 - 16/09 7) Discussdo do excerto "... a interagdo com especialistas ou colegas da area
pode dar novas dimensdes ao processo de reflexdo que caracteriza essa busca
por aprimoramento e educacdo continuada?" da descricdo do perfil fornecido
pela participante Eliane;

16/09 em 8) outros temas a serem sugeridos.
diante

Ciente da heterogeneidade no nivel de familiaridade dos participantes com o
computador e a internet e o significativo nimero de pedidos de auxilio com as interagdes,
agendei uma reunido presencial em um laboratério de informatica da minha instituicdo com
0 objetivo de conduzir uma sessdo tutorial. O encontro ocorreu no final do primeiro
semestre de 2005 e ser& mais bem detalhado no item 2.4.2.

As interacBes no forum de discussdes funcionaram durante 8 meses, do final de
abril a meados de dezembro de 2005 (com uma pausa no més de julho devido as férias).
Apos esse periodo, passamos a fazer uso de uma lista de discussdo que caracteriza o

segundo momento das interagdes virtuais.

2.2.3 — A lista de discussdes

A constatacdo de dificuldades técnicas de acesso e interacdo observadas por mim e
relatadas por alguns dos participantes, além da conseqlente pouca participagdo nas
discussOes, levaram-me a discutir o problema, ndo s6 com a minha orientadora, mas
também apresenta-lo no | Seminario de Pesquisa do CELIA (Centro de Estudos de
Linguistica Aplicada) realizado pelo Programa de Pds-Graduagdo em Estudos Linglisticos
da Faculdade de Letras da UFMG, no periodo de 9 a 11 de novembro de 2005. Na ocasido,
pude apresentar o estudo (OLIVEIRA, 2005) e relatar esse problema especifico a uma

banca composta por dois renomados pesquisadores nas areas de LA e de Formacdo de
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Professores. Juntamente com a promocao de encontros presenciais, outra sugestao feita na
ocasido foi mudar o ambiente das interacBes para um com caracteristicas mais simples e
funcionais, como, por exemplo, a lista de discussdo. Assim, levei tal sugestdo para uma
consulta junto aos colegas participantes durante um encontro presencial. Apds aplicar um
questionario de avaliacdo do contexto e das interacdes (veja Anexo D) e analisar as
respostas dadas, decidi por acatar a proposta, mudando o ambiente do forum para uma lista
de discussédo que consistiu no segundo ambiente para as interagdes.

A lista de discussdo é outro recurso de comunicagdo assincrona, assim como o
forum de discussdes, que funciona por meio do uso da ferramenta de correio eletronico. E
um servico disponibilizado gratuitamente por alguns servidores da internet e, no caso da
nossa pesquisa, utilizamos o http://br.groups.yahoo.com/. O funcionamento técnico da lista
ocorre por meio de um software que, automaticamente, distribui para todas as pessoas
cadastradas as mensagens remetidas por um dos participantes. Dessa forma, basta enviar
uma mensagem que ela sera automaticamente remetida a todos os membros da lista.

Acatando a sugestdo da mudanca da ferramenta de comunicagdo, criei 0 grupo
FOPLE (http://br.groups.yahoo.com/group/fople/) no dia 19 de dezembro de 2005, o qual
foi listado no diretério de grupos na categoria de “Faculdades e Universidades” com a
seguinte descri¢ao: “Grupo de professores de Didatica/Pratica de Ensino de Inglés,
orientadores de estagio e formadores de professores de forma geral de vérias InstituicGes de
Ensino Superior no Estado de Goias”.

A lista era fechada, ou seja, somente os membros associados podiam ter acesso as
mensagens e demais recursos e nao moderada, isto €, as mensagens enviadas nao
necessitavam da prévia aprovacdo de um moderador. Nesse processo, utilizei a opcgdo
recomendada pelo provedor da lista que ¢ “convidar” as pessoas de forma que elas
obtenham acesso a pagina do grupo. Para tal, bastava que o convidado respondesse a uma
mensagem eletrénica aceitando o convite. Esse procedimento foi feito duas vezes: logo
apos a criacdo da lista e um més depois.

Devido ao periodo das férias no més de janeiro de 2006, somente alguns
participantes responderam a esse convite e, portanto, utilizei a outra op¢édo disponivel que é
adicionar automaticamente os integrantes. 1sso foi feito seguindo igualmente a instrucéo do

provedor da lista que consistia em obter autorizacdo prévia das pessoas. Para isso, entrei em
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contato via telefone com os integrantes que ainda ndo haviam se juntado ao grupo e recebi
0 aceite da maioria. Alguns dos cadastrados no forum de discussdo optaram por nédo
continuar no grupo devido a questdes de sobrecarga de atividades. Portanto, o grupo que se
formou na lista contou com vérios colegas que ja eram associados € novos membros que
foram posteriormente se juntando aos demais totalizando 18 participantes de 11 contextos
distintos. As interacBes na lista tiveram inicio em 20 de dezembro de 2005 e encerraram-se
em 29 de junho de 2006, perfazendo um total de 6 meses.

E oportuno mencionar que a lista continuou em aberto mesmo apGs 0 encerramento
do periodo de coleta de dados, como pode ser verificado na figura a seguir que mostra a

pagina inicial da lista de discussédo do FOPLE.
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Inicialmente, tivemos uma das colegas moderando as discussdes por algum tempo e,
posteriormente, trocAvamos mensagens sobre congressos e materiais disponiveis na rede.
Destaco aqui que essa atitude deveu-se ao fato de eu ndo ter considerado nem a lista nem o
férum de discussbes como meros instrumentos de coleta de dados. Eles foram também
recursos gque nos auxiliaram a colaborar mutuamente na discussdo das nossas praticas e na
reflexdo sobre elas como sera discutido mais adiante.

Saliento ainda que, durante o periodo da pesquisa, um vinculo foi criado entre todos
da lista e ndo considerei as interagdes somente como dados para minha tese. De fato, a
realizacdo da pesquisa me levou a buscar outros formadores assim como eu, porém ndo foi
por questdes relativas a ela que decidi manter e fortalecer os contatos feitos. Passamos a
conhecer melhor nossa propria profissionalidade,*® observar que tinhamos trajetorias
similares, que utilizavamos procedimentos semelhantes e experiencidvamos obstaculos
parecidos. Nossos objetivos, interesses, reivindicacfes e anseios em relacdo a nossa fungédo
assemelhavam-se mesmo atuando em contextos tdo diversos. S8o os participantes desta

investigacdo que abordo no item a seguir.

2.3 — Os participantes

Esta investigacdo contou com a participacdo de 17 formadores de professores da
area de lingua inglesa e eu como pesquisadora participante, totalizando 18 profissionais.
Como ja mencionado, todos os participantes trabalhavam com formacdo pré-servico, seja
ministrando as disciplinas Didatica e/ou Pratica de Ensino, seja orientando os alunos
durante o periodo do estagio. Muitos também ministravam aulas de outras disciplinas como
Lingua Inglesa, Literatura Inglesa e Norte Americana além de exercerem ou terem exercido
algum cargo administrativo (supervisores de projetos de extensdo, coordenadores de area).

Embora o grupo, nos dois contextos de interacdo, tivesse sido composto por um

nimero maior de participantes, como descrevi no item anterior, o corpus de analise foi

13 Altet (2003, p. 56), com base em Bourdoncle e Mathey-Pierre (1995), esclarece que o termo
“profissionalidade™ foi criado do modelo italiano professionalita, que significa “carater profissional de uma
atividade” e que recupera as “capacidades profissionais, saberes, cultura e identidade” de uma profissao.
Contreras (2002, p. 74) afirma que falar de profissionalidade significa “ndo s6 descrever o desempenho do
trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver nessa
profissdo.”
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constituido pelo conjunto de dados referentes a todos que tomaram parte nas interacdes na
lista de discussdo, com excecdo de um deles que mudou de cidade e decidiu trabalhar
somente com aulas particulares. Faz-se necessario mencionar que, por ocasido do pedido de
autorizacdo formal para participar desta investigacdo, o termo de consentimento (veja
Anexo E) apresentado aos colegas mencionava a liberdade de o participante retirar-se do
estudo em qualquer fase da pesquisa, caso assim o desejasse.

O quadro a seguir resume as informac6es pessoais e profissionais dos integrantes
cujos nomes foram escolhidos por eles mesmos com o propdsito de resguardar suas

identidades.

QUADRO 2.2: Informac6es pessoais e profissionais dos participantes

Participante ldade Instituicdo Formacdo/Titularidade Experiéncia Profissional
Dri 38 Publica  Licenciada em Letras Escolas publicas municipais e
Estadual Portugués/Inglés (Faculdade de estaduais — ensino infantil,
Filosofia “Cora Coralina”) fundamental e médio
Especialista em Lingua Portuguesa Escolas particulares — ensino
(UNIVERSO) e em Leitura: teoria e fundamental e médio
pratica (UEG)
Jonas 42 Publica  Graduado em Relagdes Escolas particulares de ensino de
Federal Internacionais (UnB) lingua
Mestre em Letras e Lingiistica
(UFG)
Purple 53 Particular Licenciada em Letras Portugués/ Escola particular — ensino
Inglés (USP) fundamental
Especialista em Lingua Inglesa Escola particular de ensino de
(PUC-MG) lingua
Stephanie 31 Publica  Licenciada em Letras Escolas particulares de ensino de
Estadual  Portugués/Inglés (UFG) lingua
e Particular Mestre em Letras e Linguistica
(UFG)
Bete 54 Publica  Licenciada em Letras Escolas Estaduais — ensino
Federal  Portugués/Inglés (UFG) fundamental e médio e
Especialista em Metodologia do Educacdo de adultos
Ensino Superior (UFG) Escola particular de ensino de
Mestre em Educacdo Escolar lingua
Brasileira (UFG)
Lete 34 Publica  Licenciada em Letras Escolas Estaduais — ensino
Estadual  Portugués/Inglés (UEG) fundamental e medio
Especialista em Lingua Inglesa Escola particular de ensino de
(UniEvangélica-GO) lingua
Sophia 38 Particular Licenciada em Letras Escola municipal — ensino

Portugués/inglés (UFG)

fundamental



Pagu

[sis

Eliane*
pesquisadora

Evan

Pedro

Capitu

May

Dila

Rick

27

62

40

31

42

36

45

46

60

Publica
Estadual

Pablica
Federal

Publica

Federal

Pablica

Estadual

Publica
Estadual

Particular

Pablica
Federal

Pablica
Estadual

Particular

Mestre em Letras e Lingiistica
(UFG)

Licenciada em
Portugués/Inglés (UCG)
Especialista em Ensino de Lingua
Inglesa (UFMG)

Letras

Licenciada em Letras
Portugués/Inglés (PUC-SP)

Mestre em Education (International

Studies) (University  College
Chichester - UK)

Licenciada em Letras
Portugués/inglés (UFG)

Mestre em Letras e Lingiistica
(UFMG)

Licenciado em Letras
Portugués/Inglés (UCG)

Especialista em Lingua Inglesa
(UCG) e em Literatura Brasileira

(Universo)

Licenciado em Letras
Portugués/Inglés (UEG)
Especialista em Lingua Inglesa e
Literaturas de Lingua Inglesa
(UFMG)

Mestre em Letras e Lingiistica
(UnB)

Licenciada em Letras
Portugués/inglés (UFG)

Mestre em TESL (Teaching English
as a Second Language) University

of |Illinois — Estados Unidos
reconhecido pela UnB
Licenciada em Letras

Portugués/inglés (UFG)
Especialista em Metodologia do
Ensino Superior (UFG)

Mestre em Educacdo Brasileira
(UFG)

Licenciada em Letras
Portugués/Inglés  (Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras de
Ipora)

Especialista em Educagdo — Lingua
Portuguesa e Alfabetizacdo (UFG)

Bacharel em Artes (Historia e
Ciéncias Politicas) (NUI - National
University of Ireland)
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Escolas particulares de ensino de
lingua

Escola estadual — ensino
fundamental
Escola particular — ensino

fundamental e médio

Escola particular de ensino de
lingua

Alunos particulares

Escola estadual - ensino
fundamental
Escolas particulares de ensino de

lingua

Escolas estaduais — ensino
fundamental e médio
Escolas estaduais - ensino

fundamental e medio
Escolas particulares de lingua

Escolas particulares de ensino de
lingua

Escolas particulares de ensino de
lingua
Alunos particulares

Escolas estaduais — ensino
fundamental e médio

Escolas estaduais — ensino
fundamental
Educacéo popular em sindicatos
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Bacharel em Teologia (NUI) de trabalhadores rurais
Formagéo Pastoral (Berkley, Escolas particulares de ensino de
Califérnia — Estados Unidos lingua

Bacharel em Histéria (revalidacao)

(UCG)

Mestre em Linguistica Aplicada ao

Ensino-Aprendizagem de L2/LE

(UnB)

Joy 52 Particular Licenciada em Letras Escolas estaduais e municipais —
Portugués/inglés (UFG) ensino fundamental e médio
Mestre em Linguistica Aplicada Escolas particulares de ensino de
(UnB) lingua
Mestrado em Educacdo

(International Studies) (University
College Chichester - UK)

Tati 45 Publica  Licenciada em Letras Escolas particulares de ensino de
Estadual  Portugués/Inglés (UFG) linguas
Mestre em Letras e Linglistica Alunos particulares
(UFG)

Como pode ser observado, a faixa etéaria dos participantes é bem abrangente e hd um
namero significativo de professores em relacéo ao de professoras. Quanto a formagdo, nem
todos possuem graduacgdo na area especifica de Letras, mas sdo mestres e especialistas que
possuem experiéncia em varios contextos de ensino. Tendo apresentado um breve perfil dos
participantes desta investigacdo, abordo, a seguir, 0s instrumentos e procedimentos de

coleta de dados.

2.4 — Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Na presente pesquisa, devido a diversidade geografica dos contextos de atuagdo dos
colegas formadores de professores, seria muito dificil coletar dados sobre as préaticas dos
participantes por meio de observagdes diretas. Dessa forma, recorri a uma série de outros
instrumentos que, interligados, pudessem revelar informacdes tanto sobre a pessoa quanto
sobre o profissional formador. Sdo eles: relatos autobiogréficos, entrevistas semi-
estruturadas, questionarios, encontros presenciais, interagdes virtuais nos dois ambientes ja

descritos e os planos de curso disponibilizados pelos participantes.
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2.4.1 — Relato autobiogréfico

Com o intuito de obter informac6es sobre a trajetdria dos participantes, solicitei que
escrevessem um relato autobiografico mencionando as histérias de como se tornaram
professores de inglés e também formadores de professores. Tais relatos seriam
disponibilizados no site do grupo no item experiéncia profissional (veja algumas amostras
desses relatos no Anexo A).

Essa atividade teve igualmente o objetivo de ser um espago de auto-apresentacao
pessoal e profissional, contribuindo para a construcdo inicial do grupo. Como relatado
anteriormente, nem todos os participantes enviaram suas historias e as que foram enviadas,
num total de 14, tiveram niveis de detalhamento bastante diferentes. Como um dos eixos
norteadores da pesquisa era justamente esse de conhecer quem era o profissional que atuava
na formacdo dos futuros professores de inglés, retomei esse tdpico em outros dois
instrumentos de coleta — o questionario e a entrevista inicial que serdo detalhados nos

subitens 2.4.4 e 2.4.8 respectivamente.

2.4.2 — Notas de campo do 1° Encontro presencial

O primeiro encontro presencial foi realizado no final do primeiro semestre de 2005,
especificamente no dia 1° de julho, como uma oportunidade de os participantes
conhecerem-se presencialmente, bem como de experienciarem uma sessao tutorial para 0s
procedimentos de interacdo no ambiente do site do FOPLE. Os contatos iniciais, via
mensagens eletrbnicas ou por telefone, indicavam dificuldades técnicas tanto no
procedimento de cadastro e no envio de mensagens quanto na prépria dindmica das

interagdes, como as participantes Capitu e Isis mencionam:

Eliane, acho que estou ainda confusa de como participar. Por acaso, onde
escrevo meus comentarios?

Capitu

(férum de discussdes 13/06/2005)

N&o consigo me cadastrar. Tentei varias vezes, mas a senha, nimero do
convite etc. ndo conferem.
A historia de vida sera enviada também.
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Um abrago
Isis
(férum de discussdes 28/06/2005)

Como afirmado anteriormente, mediante esses fatos, marquei uma reunido
presencial em Goiania para o final do semestre letivo por acreditar que até la os
participantes teriam finalizado suas atividades docentes e que ndo prejudicaria as férias
escolares dos colegas. Esse encontro serviria também para informar que o projeto era parte
da minha tese de doutorado e uma oportunidade de pedir auxilio na divulgacdo do grupo
junto a outros profissionais.

Na ocasido, todos os procedimentos de cadastro, acesso e interagdo no site seriam
explicados e realizados durante a reunido. Apesar de somente quatro participantes
comparecerem, prossegui discutindo, com o0s colegas presentes, temas relativos as
interacGes virtuais e as diretrizes para a sua condugdo, como sugerem Pallof e Pratt (1999).

Os temas discutidos foram:

duracdo das discussdes de cada topico;

sugestdo de links com textos on-line para subsidiar as discussoes;

orientagdes/sugestdes para as participacdes nas discussoes
+ namero de participacOes: determinou-se um minimo de trés durante o
periodo em que um topico seria abordado (duas semanas);
+ (Qerenciamento de tempo: sugeriu-se que a conexao deveria ser feita quando
0 participante disponibilizasse de tempo suficiente para ler e responder aos
comentarios;
+ formulacdo de respostas/comentarios: sugeriu-se prepara-los em um editor
de textos e, depois, copia-los e cola-los no site do grupo para evitar que o
tempo expirasse e se perdesse 0 gque ja havia sido digitado;
e colaboracédo por meio do didlogo;
e mudanca de ambiente: discutiram-se questbes que permeiam a transicdo do
ambiente presencial para o virtual: tecnologia, contato visual, comunicacao,

oportunidades de reflex&o.
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Posteriormente, um resumo das deliberacdes, bem como instrucBes do tipo passo a

passo sobre as interacdes foram repassadas aos demais participantes por e-mail (veja Anexo

C).

2.4.3 — Mensagens obtidas nas interacdes no forum

As interacdes ocorridas no forum de discussdes no periodo de 23 de abril a 19 de
dezembro de 2005 resultaram em um conjunto de 110 mensagens. A cada novo topico
inserido ou mensagem enviada por um dos participantes, os demais membros do grupo

recebiam em seus enderecos eletronicos avisos, como 0s mostrados a seguir:

Previous | Mext | Back to Search Results

Delete Reply  ~| | Forward <[ spam | Move.. ~|

This message is not flagged. [ Flag Message - Mark as Unread | Frintable Viev

To: ecaol2@yahoo.com
subject: FOPLE: Movo tdpico erm discussSo
"robody" “nobody@terrandesigners.cornbre 9 Add to Address Book B Add Mobile Al=rt

From:

Date: Sat, 23 Apr 2005 21:18:33 -0300

FOPLE/Inglés - Formadores de Professores de Lingua Estrangeira - Inglés
weww. fople.corm. br

O moderador da comunidade FOPLE inseriu novo tépico na lista de discusséo:

Conhecendo Meus Caolegas

Delete Reply |~ Forward  ~ || spam || Move.. ~

Sawve M ge Text | Full Heade

Previous | Mext | Search Results

Previous | Mext | Back to Search Results

Delete Reply = | Forvward - | Spam | Move... - |

This message is not flagged. [ Flag Message - Mark as Unread | Printable View

To: ecaolZ@yahoo.com
Subject: FOPLE: Movo tépico
From: "nobody" <nobody@terra.ndeszigners. com. br= ?_]Add to Addresz Book E Add Mabile Alert
Date: Maon, 04 Jul 2005 23:52:29 -0200

FOPLE/Inglés - Formadores de Professores de Lingua Estrangeira - Inglés

wew. fople. com. br

O usudrio Stephanie da comunidade FOPLE inseriu novo topica:
Mistérins

Respondendo ao topico:

Interessantel E os Estagios?

Delete Reply = Forvward v| Spam | Move... -

Previous | Mext | Search Results Save Message Text | Full Header
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Para ler o comentario inserido pelo colega, o participante clicava no titulo em
destaque e era direcionado ao site do FOPLE. Apds fazer seu login no site do grupo, a
mensagem podia, entdo, ser lida. Nem todos os participantes procediam a leitura dos
comentarios e isso dificultou, em certa medida, as interacbes. Como serd mais bem
discutido posteriormente, a necessidade de tal procedimento e o fato de nem sempre o
participante dispor de tempo para ler e responder naquele momento constituiram-se em

aspectos negativos dessa ferramenta de comunicacao.

2.4.4 — Entrevista inicial

As entrevistas iniciais, de natureza semi-estruturada, foram conduzidas nos dias e
locais agendados com os participantes, sendo a maioria delas feitas nos contextos de
trabalho dos colegas. Seguindo as orientacBes de André (2005) sobre organizar um roteiro
I6gico (Anexo F), utilizei os mesmos eixos apresentados nos questionamentos para guiar a
entrevista, sem, no entanto, me ater rigidamente a ordem pré-estabelecida das questfes.
Para registrar os dados, optei pela gravacdo em audio, o que resultou em mais de 15 horas
de material gravado. As transcrigdes foram feitas com o auxilio do software Via Voice, da
IBM, que funciona como uma ferramenta que captura a voz do usuario e a transforma em
texto direto para o processador de texto usado no computador.

Por meio de um fone de ouvido e um microfone, eu ia ouvindo as falas dos colegas
e “ditando” para o computador. Mesmo ndo sendo 100% perfeito, o programa reduz o
tempo gasto na transcricdo que, no caso das entrevistas iniciais, foram, em média, de 6
horas cada, totalizando 132 horas. Duas delas apresentaram problemas de eco devido ao
local no qual foram realizadas. Como resultado, varias partes estavam incompreensiveis e,
portanto, duas entrevistas foram descartadas. Em relacdo as péaginas transcritas, as
entrevistas variaram de 10 a 20 paginas em espaco simples, ndo tendo sido utilizadas
convengbes de transcricbes formais nesse processo, somente sinalizacbes de falas
incompreensiveis como (XXX) e alguns comentérios da propria pesquisadora usados a
titulo de explicacdo de um determinado evento durante a gravacdo (por exemplo: pausa

para atender ao telefone, olhos cheios d’agua etc.)
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E relevante mencionar que, nessa oportunidade, pude visitar os varios contextos de

trabalho dos participantes tanto na capital quanto nas cidades do interior, onde varios deles

residiam, conforme se observa no cronograma a seguir.

Participante Local Cidade Data
Stephanie Residéncia Goiania 26/08/2005
Pagu Residéncia Regido Metropolitana de 29/08/2005

Goiania
Joy Trabalho Goiania 30/08/2005
Bete Residéncia Goiania 30/08/2005
Pedro Trabalho | Regido Central do Estado —54 | 31/08/2005
km da capital
Capitu Residéncia Goiania 01/09/2005
May Trabalho Goiania 02/09/2005
Purple Trabalho Goiania 02/09/2005
Isis Residéncia | Regido Sudoeste do Estado — | 05/09/2005
327 km da capital
Jonas Trabalho Goiania 06/09/2005
Lete Trabalho | Regido Leste do Estado — 123 | 08/09/2005
km da capital
Rick Trabalho Goiania 13/09/2005
Evan Trabalho | Regido Leste do estado —216 | 14/09/2005
km da capital
Tati Residéncia Goiania 15/09/2005
Sophia Residéncia Goiania 16/09/2005
Dri Residéncia Goiania 26/05/2006
Dila Residéncia | Regido Noroeste do Estado — | 23/06/2006
223 km da capital

2.4.5 — Notas de campo do 2° encontro presencial e questionario de avaliacdo do

contexto

O segundo encontro presencial ocorreu no dia 11 de novembro de 2005 durante a

VIl Semana de Letras de uma das IES participantes deste estudo. O convite foi enviado por

correio eletronico a todos os participantes no dia 26/10/2007 e teve como objetivos (1)

proporcionar a oportunidade de socializacdo entre os membros do FOPLE; (2) compartilhar

e refletir sobre os aspectos positivos e as dificuldades encontradas nos cursos de formacéo

(inicial e continuada) de professores de lingua estrangeira — inglés nos contextos de atuacdo

de cada participante e (3) discutir propostas e encaminhamentos para acfes a serem

implementadas pelo grupo no ano de 2006.
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Participaram da reunido 14 pessoas, sendo 8 membros do FOPLE, 2 colegas da area
de ensino-aprendizagem de LE que manifestaram interesse em conhecer melhor a proposta
do grupo e 4 alunos. E importante mencionar que nenhum participante das IES do interior
do Estado compareceu a este encontro. Inclui-lo dentro da VII Semana de Letras — um
evento maior e mais extenso — foi uma estratégia para que os colegas tivessem um atrativo
a mais para se deslocar até a capital, ndo s6 para participar da reunido, mas também para
tomar parte em varias outras atividades durante o evento. Infelizmente, por questbes de
tempo, de inUmeras atividades e, mesmo por questdes econdmicas como alguns alegaram,
eles ndo puderam comparecer e, portanto, tal estratégia nao obteve sucesso.

Na reunido, cada formador relatou sua experiéncia na conducdo da disciplina
Didatica/Préatica de Ensino de Inglés em seu contexto especifico, bem como de projetos de
educacéo continuada. Nas notas de campo, anotei 0s pontos positivos e negativos apontados
por cada colega, bem como as sugestdes e questionamentos levantados sobre
procedimentos na disciplina durante os relatos. Houve também a discusséo e a elaboracéo
de pauta de acdo para 0 ano de 2006 e a aplicacdo de um questionario de avaliacdo do
contexto e das interacdes (veja Anexo D).

Como mencionado no item 2.2.3, durante o | Seminario de Pesquisa do CELIA
(Centro de Estudos de Linguistica Aplicada) realizado pelo Programa de Pds-Graduagéo
em Estudos Linguisticos da Faculdade de Letras da UFMG, foi sugerida uma mudanca no
ambiente das interacfes que passaria de um forum para uma lista de discussdo. Durante
esse segundo encontro presencial, aproveitei, entdo, a oportunidade e apliquei o
questionario, enviando-o posteriormente para 0s participantes que nao puderam comparecer
a essa segunda reunido presencial. Apds analisar as respostas dadas, decidi mudar o

ambiente do férum para uma lista de discussao.

2.4.6 — Mensagens obtidas nas interacdes na lista de discussao

Como mencionei no subitem 2.2.3, a lista de discusséo continuou em aberto, mesmo
apos o término do periodo de coleta de dados em junho de 2006. Durante o periodo de seis
meses, as interacdes ocorridas neste novo ambiente de discussdes resultaram no total de

329 mensagens — o triplo daquelas trocadas no férum de discussdes.
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Assim como no férum de discussdes, esse segundo momento das interagdes virtuais
também passou por problemas iniciais de adaptacdo por parte dos participantes, embora
fossem em menor ndmero e bem menos frequentes. De forma geral, as mensagens

chegavam mais facilmente e as participacGes eram mais dinamicas.

2.4.7 — Notas de campo do 3° Encontro presencial

O terceiro encontro presencial foi realizado em duas datas — 17/03/2006 e
25/03/2006 — na residéncia da pesquisadora, objetivando, mais uma vez, reunir 0 maior
namero possivel de participantes. Os colegas optaram pelo dia que melhor Ihes convinha e
a maioria confirmou sua presenca. Entretanto, em termos de comparecimento, esse terceiro
momento presencial foi igualmente frustrante, pois somente um participante compareceu na
primeira data e s6 quatro vieram na segunda. Apesar do fraco comparecimento, pudemos
compartilhar, mais uma vez, as experiéncias, as praticas e as dificuldades do nosso trabalho
na funcdo de formadores. Assim como no segundo encontro presencial, tomei nota dos
pontos positivos e negativos relatados. O mais importante naquela ocasido foi que pudemos
esbocar o contedo da proposta de comunicacdo coordenada que fariamos em um
importante evento na area especifica de formacao de professores: o I CLAFPL (Congresso
Latino Americano sobre Formagao de Professores de Lingua). A proposta intitulada “Goiés
e a Formacéo Inicial e Continuada de Professore de Inglés: contribui¢bes institucionais
diversas” foi aceita ¢ apresentada no congresso por quatro colegas que representaram, na
ocasido, quatro IES do Estado: Bete, Jonas, Pedro e Stephanie e eu como coordenadora.

Cronograma dos trés encontros presenciais:

Data Local Participantes
1° Encontro 01/07/2005 IES Federal Deise, Stephanie, Tati, Joy, Eliane
Goiania
2° Encontro 11/11/2005 IES Particular | Jonas, Eliane, Joy, Bete, Deise, Rick,
Goiania Alley, Capitu

2 colegas ndo participantes da
pesquisa e 4 alunos

3° Encontro 17/03/2006 e Residéncia da | Pedro, Jonas, Capitu, Eliane, Joy
25/03/2006 pesquisadora
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2.4.8 — Questionario — perfil do participante

Outro instrumento utilizado na coleta de dados foi o questionario (anexo G) o qual
foi entregue aos colegas que vieram ao terceiro encontro presencial e enviado por correio
eletrénico aos demais membros do FOPLE. Nele constavam perguntas para o levantamento
do perfil pessoal, académico e profissional dos participantes, bem como perguntas sobre a
atuacdo do docente em dois momentos: o inicio da atuacdo (as memorias) e 0 momento,
entdo, presente. Havia ainda uma outra parte no final do questionario que chamei de “linha
do tempo” que substituiria a questdo 1b caso o participante desejasse. O retorno dos
questionarios, num total de 14, levou cerca de dois meses, tendo trés participantes 0s

devolvido escritos a médo — estes bem mais detalhados que aqueles entregues digitados.

2.4.9 — Entrevista final

As entrevistas finais foram conduzidas entre o final de maio e o inicio de julho de
2006 nas datas escolhidas pelos participantes, sendo a maioria delas gravadas em audio nos
contextos de trabalho dos colegas. Na ocasido, ndo utilizei um roteiro formal, mas, sim,
questdes sobre o que significou para o colega participar da pesquisa e como ele avaliava 0s
dois momentos de interacdo. Indaguei ainda “se” e “de que forma” os textos
disponibilizados e as discussdes contribuiram para a sua pratica.

Antes dessa entrevista final, os participantes tiveram acesso a transcricdo da
primeira, feita oito meses antes. ApoOs envia-la ao participante, via correio eletrénico,
solicitei que corrigissem e/ou adicionassem algum aspecto considerado importante. Pude
esclarecer e/ou aprofundar alguns dados obtidos nas entrevistas iniciais e nos questionarios,
como, por exemplo, as concepcdes de lingua, linguagem, ensino e aprendizagem de LE dos
participantes. Foi também uma oportunidade de apresentar a eles algumas “conjecturas da
pesquisadora” (ANDRE, 2005, p. 47), ou seja, algumas analises parciais e obter sua
corroboragdo. Os participantes expressaram suas opinides concordando, discordando ou
acrescentado outras informagdes pertinentes. Na ocasido, varios deles solicitaram a retirada

29

de expressdes como ‘“eh”, “né”, “sabe?” bem como a correcdo de alguns “deslizes”

gramaticais nos seus relatos. Dessa forma, visando a tornar a leitura dos excertos das
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transcricdes das entrevistas mais fluida, acatei o pedido, exclui repeticdes desnecessarias e
inclui algumas palavras e ac¢Ges - colocadas entre parénteses — também com esse proposito,
mas sem alterar, em momento algum, o sentido ou o contetdo dos dados.

Cronograma das entrevistas finais.

Participante Local Data
isis Regido Sudoeste do Estado — 327 | 23/05/2006
km da capital

Dri Goiania 26/05/2006

Pagu Regido Metropolitana de Goiania | 06/06/2006

May Goiania 07/06/2006

Bete Goiania 07/06/2006

Sophia Goiénia 09/06/2006

Stephanie Goiania 09/06/2006

Tati Regido Sudeste do Estado — 18 km | 10/06/2006
da capital

Rick Goiania 12/06/2006

Joy Goiania 13/06/2006

Capitu Goiania 16/06/2006

Jonas Goiania 19/06/2006

Lete Regido Leste do Estado — 123 km | 22//06/2006
da capital

Dila Regido Noroeste do Estado — 223 | 23/06/2006

km da capital

Pedro Regido Central do Estado — 54 km | 25/06/2006
da capital

Purple Goiania 03/07/2006

Evan Regido Leste do Estado — 216 km | 08/07/2006
da capital

2.5 — Procedimentos de analise de dados

Para Bogdan e Biklen (1994), os procedimentos de andlise dos dados pressupdem
um processo de busca e de organizacdo sistematica do material coletado objetivando
compreendé-lo melhor. Num primeiro momento, as informacBes obtidas por meio de
entrevistas, questionarios, mensagens trocadas por correio eletrdnico dentre outras técnicas,
ndo estdo imediatamente a nossa disposicdo para uma analise mais fundamentada. Elas
necessitam ser processadas. Dessa forma, a tarefa inicial de anélise envolve uma fase mais
pratica que propriamente analitica. Organizar os dados, subdividi-los em unidades

manipulaveis, sintetiza-los a procura de padrbes e de aspectos relevantes sdo atividades que
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caracterizam essa etapa inicial do processo. Num segundo momento, busca-se estabelecer
relacdes e fazer inferéncias de carater mais profundo, sendo necessario, segundo Lidke e
André (1986), que o pesquisador reavalie os padrdes e tendéncias identificados inicialmente
e proceda a uma analise mais abstrata. Ludke e André (1986) afirmam igualmente que o
processo de analise ocorre em varias etapas da investigacdo, tornando-se mais sistematico e
mais formal depois de o processo de coleta ter sido concluido.

A figura a seguir detalha particularidades temporais dos instrumentos utilizados:

Infelo

Relato o Interagdes . 2° Encontro ~ & L. Entrevistas
Auto- L Férum de Entrevistas Presencial Interages Encontro Questionario Finais
Biografico Encontro Discussdes Iniciais Lista de Presencial Perfil
Presencial Questionario Discussdes
de -17de
abril a Avaliagdo marco de L 23 de maio
abril a . dezembro 26 de do Contexto 20de 2006 maio a junho ag8de
maio de 1° de julho de 2005 agosto de dezembro de 2006 julho de
S5 de 2005 2005 a 16 de 2005 a R i
de 11 de 29 de margo de
setembro novembro junho de 2006
de 2005 de 2005 2006
el | e

FIGURA 2.1: Continuum representando os periodos de aplicacdo dos instrumentos de coleta de
dados utilizados

Neste estudo, houve uma sobreposicdo parcial entre a coleta e a analise dos dados.
Mesmo gerenciando e participando das interagfes no férum de discussdes, eu ja comecava
a transcrever as entrevistas gravadas em audio e iniciava um processo de produzir
interpretaces e discussdes, tendo em mente o referencial tedrico e as questdes que
motivaram a investigagdo. No entanto, a interpretacdo mais sistematica ocorreu a
posteriori. Assim, finalizada a coleta, procedi a “manipulacdo mecanica dos dados” que,
segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 232), consiste na classificacdo do material em pilhas,
pastas ou arquivos de computador, de modo a facilitar 0 acesso as suas notas. No presente

trabalho, tal manipulacéo consistiu nos seguintes procedimentos:

1. impressao e organizacao sequencial de todas as mensagens do forum de discussoes;
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2. composicdo de arquivos e pastas no computador contendo as transcricbes das
entrevistas gravadas em audio, os relatos autobiograficos enviados pelos participantes e
as respostas ao questionario;

3. impressdo e organizagdo sequencial de todos os elementos da lista de discussao:
configuracdes do grupo, album de fotos dos participantes, lista dos associados com seus
enderecos de correio eletrénico, lista cronoldgica das mensagens enviadas, atividades
do grupo (procedimentos de convite, inscricdo no grupo, remocgdo de associados etc.),
histérico com o numero de mensagens enviadas em cada més, enquete proposta por
uma das participantes, documentos da secdo de arquivos e as mensagens propriamente

ditas transcritas integralmente.

Todo esse material foi impresso e agrupado segundo o tipo de instrumento utilizado
na coleta e 0 momento em que foi colhido. Em seguida, ele foi organizado seqtiencialmente
e encadernado, dessa forma, tornando-o manejavel e facilitando meu acesso. Como
proxima etapa da analise de dados, fiz uma leitura inicial do material relativo as entrevistas
iniciais, aos relatos autobiogréficos e as respostas ao questionario. Conforme a leitura
prosseguia, eu estabelecia palavras chaves ou fazia anotacfes as margens do material
impresso de forma a iniciar um processo de codificacdo que teve por base as questfes que
nortearam o estudo. Esse procedimento foi também utilizado em relagdo aos dados
oriundos dos demais instrumentos. No caso das transcri¢cfes das mensagens enviadas a lista
de discussdo, por exemplo, eu ia anotando palavras-chave como problemas técnicos,
identidade, pratica, reflexdo, problemas enfrentados, interacdes virtuais e outras. Pude
perceber dois momentos distintos nos dados oriundos das mensagens eletrdnicas que
denominei de familiarizacdo com o ambiente e compartilhando praticas.

Ap0s varias leituras e releituras, os temas evidenciados foram agrupados dentro dos
respectivos eixos, 0s quais orientam a ordem em que os dados séo apresentados e discutidos
na tese. E importante destacar que as varias fontes dos dados coletados contribuiram para
um melhor detalhamento do perfil do profissional que lida com a formacdo dos futuros
professores de LE bem como sobre sua pratica.

Tendo apresentado a parte do referencial metodologico, abordo, no capitulo a

seguir, os resultados obtidos por meio da analise, discutindo-os a luz do referencial tedrico.



CAPITULO 3 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, apresento e discuto os resultados, tendo como eixos orientadores 0s
questionamentos levantados sobre os formadores de professores, os quais foram
especificados na parte introdutoria do trabalho.

O primeiro desses questionamentos refere-se a identidade do formador de
professores. Interessava-me conhecer os perfis de outros colegas atuantes na area de
formacdo inicial de professores de inglés, seus contextos institucionais, suas trajetérias
académicas (e por que ndo pessoais?), além das concepcdes de suas proprias funcdes e
tarefas. A obtencdo desses dados poderia auxiliar a composicdo parcial de uma base de
conhecimentos sobre o formador de professores de LE, que € um dos objetivos desta
investigacao.

Analisando meu proprio percurso académico e profissional, percebo certas
semelhancas nas trajetérias dos meus colegas formadores de professores sobre os quais

passo a discorrer no item a seguir.

3.1 — Aidentidade do formador de professores

A presente pesquisa contou com 18 participantes, sendo 4 homens e 14 mulheres.
Em relacdo a faixa etaria, constatei que grande parte dos professores encontrava-se entre 40
e 45 anos, sendo que houve semelhancas no nimero de professores em outras faixas, como

pode ser observado na tabela 3.1.

TABELA 3.1: Nimero de participantes por faixa etaria

Faixa Etaria | Numero de Participantes
25-30 1
31-35
36-40
41-45
46-50
51-55
56-60
61-65

PP WL OTWww
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Em relacdo a formacdo académica, todos, com excecdo de 2, eram licenciados na
area de Letras — Portugués/Inglés. Sao profissionais que atuam em institui¢cbes publicas e
privadas, sendo as primeiras sub-divididas nos niveis federal e estadual. O grafico a seguir

representa a proporcao entre participantes e as instituigdes nas quais atuam.

GRAFICO 3.1: Distribuicio dos participantes por tipo de IES

Instituices

29%

Publica Estadual ® Publica Federal ® Particular

Quanto ao tempo de exercicio do magistério superior, 44,5% possui entre 1 e 5 anos
de experiéncia. Os participantes com experiéncia de 6 a 10 anos alcangaram um percentual
de 22,2% e os professores com mais de 10 anos de carreira em uma IES representam 33,3%
do total.

A analise dos relatos autobiograficos escritos pelos participantes e das entrevistas
iniciais me forneceu dados que me permitem afirmar que, exceto por uma das participantes
que diz ter tido o objetivo de chegar a ser formadora de professores desde o inicio da sua
atuacdo profissional, os demais se tornaram formadores de professores de forma incidental.

Tanto para os relatos autobiograficos como para as entrevistas, foi seguida uma
orientacdo geral que pedia aos participantes para que se descrevessem COmMo pessoa e
profissional. Dessa forma, eles disponibilizaram algumas informacdes pessoais e fizeram
referéncias a sua formacéo académica e profissional, alguns com mengdes a quando e como
decidiram pela docéncia. Mencionaram também o inicio do exercicio profissional inicial,
OuU seja, sua atuacdo em Vvarios contextos antes de ingressar no ensino universitario e
detalharam suas praticas profissionais no ambiente do ensino superior. Foi possivel, entéo,
vislumbrar trés macrotemas denominados ‘o inicio da historia’, ‘formacdo académica e

profissional’ e ‘exercicio profissional inicial’ que apresento nas se¢des seguintes.
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3.1.1 — Auto-apresentagdo, motivacdes iniciais e fatores influenciadores — o inicio da
histéria

Vérias das narrativas escritas pelos participantes foram iniciadas com uma auto-
apresentacdo na qual eles mencionavam seu nome, local de nascimento ou domicilio e a
Instituicdo na qual trabalhavam. Alguns relataram ainda seu primeiro contato com o estudo
da lingua inglesa, o qual se deu na escola regular. Escreveram também sobre terem
frequentando escolas de lingua e como alguns acontecimentos durante o processo de
escolarizacéo os levaram ao inicio da carreira docente.

As histdrias dos participantes sobre suas formacBes académicas e profissionais se
entrecruzam quando o tema é o estudo da lingua inglesa. Seja freqlientando institui¢oes
publicas ou particulares na educacdo basica, 0 gosto pela lingua inglesa e a paixdo por
ensinar foram expressos pela maioria dos participantes desta pesquisa como atestam 0s
relatos a seguir. E relevante informar que, durante as entrevistas, os relatos eram
acompanhados de expressiva linguagem ndo-verbal como sorriso aberto, gesticulacdo
acentuada e entonacdo alegre e vibrante.

[1]

[...] Eu sempre gostei de linguas. Eu sempre me sai bem nas areas, nas
disciplinas de &reas de humanas, na escola, em toda a minha formacéo. [...]
(Purple — entrevista inicial)

[2]

[...] A professora Stephanie é assim: desde sempre eu quis dar aulas e desde
sempre que eu gostei de inglés. [...] Quando eu fui fazer vestibular, eu
fiquei pensando: “O que é que eu vou fazer se eu gosto de tanta coisa, mas
nada me seduz tanto?” Eu fiquei pensando: “Eu gosto de dar aulas e eu
gosto de inglés, porque eu ndo dou aula de inglés? Eu vou fazer faculdade.”

[.]

(Stephanie — entrevista inicial)

[3]

[...] Bem, eu sempre tive esse sonho. Essa minha relagdo com o inglés é
meio apaixonante! Desde que eu comecei a fazer inglés, eu sempre falava
que eu ia ser professora de inglés. Eu sempre fui apaixonada. [...]

(Capitu — entrevista inicial)

[4]

[...] Eu sou apaixonada por ser professora. E um prazer imenso entrar em
sala de aula sempre. E agora, mais do gque nunca, eu posso comparar uma
funcdo administrativa com o ser professora e percebo o tanto que eu nasci
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pra sala de aula e que tudo fora da sala de aula realmente é muito dificil pra
eu lidar. Entdo, se vocé quisesse que eu me definisse eu acho que é aquela
pessoa que se encontrou com o que faz. Se eu tivesse que comecar, eu
comecaria tudo outra vez. [...]

(Joy — entrevista inicial)

O gosto pela lingua parece ser um denominador comum que leva o aluno a querer se
aprimorar no aprendizado do idioma e, posteriormente, influencia no desenvolvimento de
uma “paixao por ensinar’. Para os participantes deste trabalho, tais sentimentos
constituiram um fator motivador que os levou a fazer escolhas, a tomar decisdes que 0s
direcionaram a docéncia, como fica explicito no excerto 2 da participante Stephanie. Pode-
se depreender que, como gostavam da disciplina e obtinham bons resultados, vislumbravam
a possibilidade de seguir a profissao, pois a facilidade de assimilar contetdos poderia abrir
caminhos para o sucesso na vida profissional.

A influéncia de familiares, de amigos e de ex-professores foi também relatada por
alguns dos participantes como parte das motivacdes iniciais para a escolha da profisséo e na
sua constituicdo como professores. Ter parentes professores influenciou a escolha

profissional de Pagu e Dri como se pode observar nos seguintes excertos.

[5]

[...] Eu resolvi ser professora aos 9 anos de idade [...] porque meus avés
eram. Meus avds paternos eram professores. Eu sempre tinha aquela coisa
de me espelhar neles. [...] O meu avo era professor de portugués e a minha
avo foi alfabetizadora. Eles eram pessoas muito engajadas. Eu sempre lia
coisas do meu av6. Meu pai me contava. Entdo, por isso, eu ficava com
aquele pensamento: “Eu vou ser professora.” E desde pequena eu escrevia
no quadro sozinha, conversava sozinha como se tivesse alunos. Entdo, isso
ai é realmente uma coisa que estava em mim. Eu ndo tinha como negar esse
lado. [...]

(Pagu — entrevista inicial)

[6]

[...] Minha mde, minhas irmas, minhas tias, minhas avds. Todas sdo
professoras. 1sso, de alguma forma, influencia, Eliane. A gente cresce ali.
Eu ndo me lembro de quando eu fui, a primeira vez, ali para a escola, de tdo
pequena que eu era! E as minhas brincadeiras eram sempre de dar aula. O
quadro de giz sempre ali. Eu acho que isso vai interiorizando na gente. Tao
interiorizado que a gente segue. [...]

(Dri — entrevista final)
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Assim como na pesquisa de Camargo e Ramos (2006), encontra-se também nos
relatos dos participantes desta investigacdo a revelacdo de uma forte admiracdo e empatia
por um professor de lingua inglesa da educagdo basica ou do ensino superior que foi
especialmente marcante, constituindo, para muitos dos participantes, um exemplo de
profissional a ser tomado como modelo. A formacéo profissional €, pois, um processo que
sofre influéncias diversas, dentre elas esta identificacdo com professores e formadores com

0S quais os participantes tiveram contato e que pode ser verificada nos relatos a seguir:

[7]

[...] Estudei um ano a lingua, na escola regular, com uma professora que era
para mim uma espécie de idolo. [...]

(May - relato autobiografico)

[8]

[...] meus professores na universidade que sempre me serviram de vivos
modelos de perseveranga e competéncia. [...]

(Stephanie — relato autobiogréafico)

[9]

[...] Como professora de lingua inglesa fui influenciada por uma professora
de 5% & 8?2 série na escola municipal. Ela era 0 maximo!! [...]

(Pagu — questionario)

[10]

[...] Naquela época sofri uma grande influéncia da Dra. Maria Antonieta
Celani, minha inesquecivel professora. [...]

(Isis — questionario)

[11]

[...] Desde o inicio da minha formacdo, [houve] a identificacdo com as
pessoas que foram meus formadores. Eu gostei desde o inicio. Eu gostava
da aula, como eu gosto da aula em si, da lingua inglesa. Mas eu gostava do
que estava por tras, da preparagdo: “Como ¢ que a gente vai se formando?
Como € que a gente vai ficando mais a vontade na pratica?” E a formagao ¢é
isso. Uma coisa que eu aprendi desde cedo: tudo, como tudo na vida, ¢é
processo e leva tempo. E tempo individual. Cada um tem o seu tempo. E
essa formacdo vem de diversas fontes como a gente ja conversou, mas,
enfim, eu estou me formando. E desde cedo eu falava que eu queria ser um
teacher trainer que é o termo que a gente usa em inglés. E fui recebendo
input. Fui observando colegas formadores de professores até que eu fui
colocado numa situacdo de trabalhar com formacéo. [...]

(Jonas — entrevista inicial)
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Nesse conjunto de excertos, o de Jonas evidencia que a interagdo com outros
profissionais da area foi também extremamente importante, confirmando, assim, que o
conhecimento que o professor constroi sobre sua funcéo é oriundo ndo s6 das experiéncias
praticas adquiridas nas suas proprias salas de aula, mas também dos contatos com outros
profissionais de ensino nos locais de trabalho (VAN FLEET, 1979; FREEMAN e
JOHNSON, 1998). Como destaca Schén (1983, 1987), a prdpria pratica conduz a um
processo de construcdo pessoal de um conhecimento especifico ligado a nossa prépria
funcéo de professores.

Essa identificacdo e empatia por ex-professores, discutida neste subitem, marcou,
geralmente de forma positiva, o “molde de formacao” experienciado pelos participantes
desta pesquisa, assim como ocorreu com a professora formadora da pesquisa de Reis
(1998). Na presente investigacdo, uma das colegas, formadora de professores, ilustra bem
tal aspecto ao utilizar a metéfora da colcha de retalhos para falar sobre sua propria

abordagem de ensinar:

[12]

Eliane — VVocé me contou a histdria da sua experiéncia e tudo, mas, em sala
de aula, como é a professora Stephanie?

Stephanie — Ixe! A professora Stephanie é assim: no inicio, era uma
mistura. Eu acho que eu comecei mais ou menos como a gente vé nos
relatos tedricos de como todo mundo comeca. Até mesmo nos textos do
Almeida Filho. Parte é a competéncia implicita que a gente vai
desenvolvendo ao longo daquilo que a gente observa, 0 que a gente Vé, a
experiéncia de sala de aula, tanto as experiéncias positivas como as
negativas. “Ah eu quero ser assim e ndo quero ser assado.” Entdo, no
comego, a professora Stephanie era um patchwork do professor Jonas, da
professora [risos] Eliane porque eu ia puxando assim: eu quero ter uma
postura ndo intimidadora como a da minha professora do terceiro ano, por
exemplo. E eu quero ter uma postura alegre, dinamica como a do meu
professor do primeiro ano. Eu ndo quero ser intransigente como a minha
professora do segundo ano. Eu ndo quero ser irresponsavel como...
Entendeu? Entéo, eu ia formando um pouco por ai [...]

(Stephanie — entrevista inicial)

Como a prépria participante menciona, nossa abordagem de ensinar (ALMEIDA
FILHO, 1999, 2002) ¢é constituida, em grande parte, a partir do processo de socializagao
que se d& com base na aprendizagem por observacdo (LORTIE, 2002), ou seja, naquilo que

observamos nos professores — seus métodos de ensino, a¢les e até caracteristicas pessoais —
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durante nossa trajetoria escolar. As experiéncias vivenciadas também contribuem para o
desenvolvimento da competéncia implicita (ALMEIDA FILHO, 2002), que ¢é baseada em
como nossos professores nos ensinaram ou em como aprendemos. Nesse processo, fica
evidente que certas acgdes, determinados aspectos da forma de atuar ou até algumas
caracteristicas pessoais dos professores, percebidos como (in)adequados para si, séo
abracados ou rechacados pela participante, passando, assim, a compor o retrato profissional
observado de como deve ser, na sua concepcao, um professor.

Cogito aqui se os professores estdo conscientes da sua imagem perante 0s
estudantes e do quanto podemos influenciar na construgcdo da identidade profissional de
professor e na forma de atuar dos nossos alunos, futuros professores. A compreenséo de tais
questdes € também fundamental e pertinente na area de formacdo de professores e no
processo de educar profissionais de ensino. Refletir sobre nosso processo de
desenvolvimento profissional, nossas proprias concep¢des de professor e formador estaria
em consonancia com a tendéncia contemporanea de professor reflexivo que recomendamos
em Nossos cursos, mas que nem sempre utilizamos nas nossas praticas como formadores.

Gostar muito da lingua estrangeira, ter um bom desempenho no seu estudo e a
identificacio com um professor especialmente marcante sdo fatos que se destacam nos
depoimentos dos participantes neste item sobre o inicio da sua histéria como professores.
Para a maioria deles, o conjunto desses fatores influenciadores aparece como elemento
Importante para a escolha profissional feita e precede sua entrada na carreira docente. Nesse
item de auto-apresentacdo e motivacdes iniciais, vislumbro ndo sé as peculiaridades da
histéria de cada participante individualmente, mas percebo igualmente tracos coletivos
como os destacados anteriormente, os quais tipificam a formacéo da identidade profissional
dos participantes desta investigagdo e influem nas suas praticas como formadores de
professores. Antes de tratar do inicio do exercicio profissional, abordo, a seguir, o tema da

formacéo académica e profissional dos participantes.

3.1.2 — Formagao académica e profissional

Em relacdo a formacdo académica dos participantes, dos dezoito profissionais do

grupo, doze fizeram 0 ensino basico em instituicdes publicas de ensino, e os demais



121

freqlientaram escolas particulares. Quanto ao ensino superior, a formacdo universitaria de
quatorze deles se deu em universidades publicas (federal e estadual), sendo uma do Distrito
Federal e as demais do Estado de Goias. Os quatro restantes cursaram o nivel universitario
em faculdades privadas, sendo duas em Goias e duas em Sdo Paulo. No tocante a
qualificacdo dos participantes, doze sdo mestres, a maioria em Letras e Linguistica
Aplicada, e os seis remanescentes sdao especialistas em lingua inglesa ou areas afins, como
leitura e lingua portuguesa.

Considerando o que foi discutido no item 1.2, ou seja, 0S quatro grupos de
profissionais que se encontram no exercicio da docéncia universitaria (BEHRENS, 2001),
os docentes participantes desta pesquisa pertencem, basicamente, a dois dos grupos
apontados pela autora. HA um conjunto de treze professores que fazem parte do terceiro
grupo descrito por Behrens (ibid) com docentes que atuam no ensino superior e também no
basico e outro com cinco profissionais que ministram aulas somente no ensino superior.
Dos treze professores do primeiro conjunto, sete atuam no nivel superior e sdo também
efetivos na rede publica estadual ou municipal. Os seis restantes, além de atuar no ensino
universitario, ministram aulas em escolas privadas de ensino de linguas ou tém alunos
particulares. Os cinco docentes pertencentes ao quarto grupo descrito por Behrens (ibid)
sdo profissionais, especificamente da area de educacéo e das licenciaturas, que atuam em
regime de dedicacdo exclusiva no magistério superior. A tabela a seguir ilustra os perfis dos

professores participantes, com base em Behrens (2001).

TABELA 3.2: Grupos de professores que atuam no ensino superior, segundo

Behrens (2001)

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4
Profissionais de Profissionais Docentes da area Profissionais da area de
varias areas do liberais que se pedagdgica e das educacédo e das
conhecimento dedicam ao licenciaturas que atuam licenciaturas que atuam em
que se dedicam a magistério algumas tanto no ensino basico tempo integral na
docéncia em horas por semana guanto no superior universidade

tempo integral

(7) atuam no ensino (5) sdo professores com
superior e também no dedicacdo exclusiva ao
basico. ensino universitario

(6) atuam no ensino

superior e também em

escolas privadas de

linguas/tém alunos

particulares

Total (13) Total (05)

Total Geral (18)
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E igualmente importante mencionar que, exceto por 3 participantes — um falante
nativo de inglés (Rick), outra que afirma ter aprendido o idioma em um pais cuja lingua
oficial é o inglés (Tati) e o terceiro que afirma ter aprendido o idioma durante o curso de
graduacdo (Evan), todos os demais estudaram em escolas particulares de linguas antes de
ingressarem no ensino universitario como professores. A maioria freqiientou aulas de
inglés, tendo trés deles relatado também o estudo de francés. Com excecdo de dois, todos 0s
demais participantes tiveram experiéncia como professores (varios como coordenadores e
uma como proprietéria) em cursos de idiomas. Por ser este um contexto que exerceu um
forte impacto nas trajetdrias dos professores formadores deste trabalho, trato, no item a
sequir, da influéncia dos cursos de lingua na formacdo profissional dos participantes,

contrastando-a com a formacéo obtida nos cursos de graduacéo.

3.1.2.1 — Formacao académica e profissional: o curso de graduacéo versus 0s cursos de
lingua

Como mencionei no item anterior, dos 18 participantes desta pesquisa, 15
freqUentaram cursos de linguas estrangeiras e atribuem a eles grande parte do seu
aprendizado do idioma. Pelos dados disponibilizados, foi possivel averiguar que, na opinido
de alguns, o ensino oferecido nas escolas regulares ndo é suficiente para uma aprendizagem

eficaz (leia-se aqui adquirir “competéncia comunicativa™*

) e que, portanto, precisa ser
complementado em cursos de linguas. Diferentemente dos participantes da pesquisa de
Vieira Abrahdo (2004) que acreditam nao ser possivel aprender inglés na escola publica ou
em escolas regulares privadas, alguns participantes desta investigacdo afirmam ter
aprendido muito nas escolas regulares, como é o caso de Purple e May, cujos relatos séo

apresentados a seguir.

"0 conceito de competéncia comunicativa foi desenvolvido por Hymes (1972) com base na nogéo
chomskiana de competéncia lingtiistica. Para ele, para se comunicar com sucesso e atingir seus objetivos, uma
pessoa necessita saber ndo s6 0s aspectos gramaticais da lingua, mas também as normas que regem o uso do
idioma. O conceito de competéncia comunicativa de Hymes (1972) foi posteriormente refinado por Canale e
Swain (1980), revisado por Canale (1983) e amplamente discutido por outros autores a partir de entdo, sendo
quatro seus principais aspectos: competéncia gramatical, sociolingiistica, discursiva e estratégica.
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[13]

Meu nome é Purple. Sou paulista, nascida em S&o Paulo, a terra da garoa,
onde fiz os meus estudos em escola publica. Foi na escola publica que
aprendi Inglés. [...] Foi com este conhecimento que prestei teste de nivel
na [nome da escola], e classifiquei-me para o sexto periodo, equivalente ao
inicio do nivel intermediario.

(Purple — relato autobiografico — énfase da participante)

[14]

[...] Estudei um ano a lingua, na escola regular, com uma professora que era
para mim uma espécie de idolo. O inglés da professora ndo era muito bom,
mas ela sempre se preocupou em fazer com que tentdssemos ter uma
producdo oral. [...] Aos doze anos mudei-me para Goiénia e, aos treze,
matriculei-me no [nome da escola], escola particular do idioma, pioneira
nesta cidade. [...] Estudei nesta escola apenas trés semestres que foram
essenciais para 0 meu desenvolvimento na lingua inglesa.

(May - relato autobiogréfico)

E interessante comentar que, diferentemente da visio apresentada pelos
participantes dos trabalhos de Vieira Abrahdo (2004) e de Barcelos (2006), a participante
Purple, no excerto 13, destaca que “Foi na escola publica que aprendi inglés.” Tal
aprendizado possibilitou que ela avancasse Vérias etapas e se matriculasse no nivel
intermediario quando foi para um curso de linguas. May, apesar de admirar a professora da
escola regular e afirmar que ela sempre se preocupava em tentar fazer com que eles
tivessem uma producgdo oral, também decidiu entrar em um curso de linguas. Para essas
duas participantes, € possivel aprender uma LE nas escolas regulares, publicas ou
particulares, mas é no curso de linguas que se tem uma preocupacdo maior com 0
desenvolvimento da oralidade, que se pode atingir niveis mais avancados e onde se tem
professores mais qualificados e competentes no idioma.

Vale ressaltar que a percepgdo de uma proficiéncia linguistica limitada ou falta de
competéncia por parte dos professores das escolas regulares, tambem relatada no estudo de
Barcelos (2006), pode ser um dos aspectos que contribuiu para a procura por cursos de
lingua. Outro motivo também observado nos dados desta investigacdo diz respeito as
dificuldades experienciadas no curso de graduacdo. Mediante o fato de terem entrado no
curso com pouco ou nenhum conhecimento do idioma estrangeiro aliado as condicGes do
curso (tempo curto e elevado nimero de alunos), além da percep¢do que colegas tinham
mais proficiéncia que eles, alguns dos participantes procuram os cursos de lingua para

tentar sanar tais dificuldades, como foi o caso de Dri, Dila e eu mesma.
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Outro motivo para ingressar em um curso de linguas foi relatado pela participante
Sophia, que recorreu a este contexto para “recuperar” o conteudo ndo visto nas duas
primeiras séries da segunda fase do ensino fundamental. Ao final do primeiro semestre, ela

diz o seguinte:

[15]

[...] com seis meses, eu estava ensinando tarefa pros meus colegas. Eu
estava passando coisa no quadro pra professora e, assim, eu percebi que o
gue eu aprendi em seis meses, 0s meus colegas nem tinham uma no¢do em
dois anos que eles tinham de vantagem na minha frente.

(Sophia — entrevista inicial)

O comentério de Sophia evidencia uma crenga bastante difundida na sociedade
brasileira tanto por parte das pessoas de forma geral, quanto por parte dos alunos e até de
varios professores: a crenca de que, entre o estudo da LE na escola regular e em um curso
particular de linguas, se aprende mais e em menor tempo neste Gltimo. Na verdade, a idéia
mais propagandeada é que ndo se aprende uma LE na escola publica. De fato, dadas as
caracteristicas do contexto dos cursos de linguas, ndo se pode negar a veracidade da
afirmacdo sobre a superioridade desse ambiente. Com menor numero de alunos em sala,
disponibilidade e diversidade de materiais e recursos didaticos e professores capacitados,
com remuneracdo e carga horéria justas, o0 mesmo poderia acontecer no contexto das
escolas regulares ndo sé em relagéo a disciplina Lingua Inglesa, mas com todas as demais.

Sem me aprofundar no mérito desta questdo, o que quero destacar aqui € que 0S
objetivos do ensino da LE nos dois ambientes sdo distintos, e a aprendizagem é também
diferenciada. No entanto, como alega Paiva (comunicagdo pessoal), por uma falta até dos
proprios pesquisadores, ha inumeras publicacfes enfocando somente as experiéncias e
aspectos negativos do ensino de LE no contexto das escolas regulares. Talvez,
paralelamente, pudesse se destacar também os esforcos de varios professores que, apesar
das precérias condi¢fes em que atuam, conseguem realizar um bom trabalho ensinando as
quatro habilidades da lingua, como, por exemplo, os professores de inglés da rede
municipal que participaram do estudo de Pessoa (2002).

Ainda sobre os cursos de lingua, o que verifiquei foi que, conforme relatado por
alguns dos participantes, a experiéncia nesses contextos especificos também contribuiu para

suas formacOes enquanto profissionais. Os participantes Jonas, Capitu, Purple, Stephanie,
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May e Joy, por exemplo, mencionam cursos de preparacdo de professores frequentados, o
processo de socializacdo no contexto das escolas particulares e a propria pratica de ensinar
como elementos de significativa importancia na construgcdo do profissional que se tornaram,
corroborando, assim, o carater experiencial e social da constru¢do do conhecimento base
dos professores, conforme afirmam Freeman e Johnson (1998). Os seguintes excertos

comprovam tais afirmacoes:

[16]

[...] Em 1993, ITTI foi meu primeiro curso de Metodologia. Logo depois
veio 0 COTE que me ajudou muito como profissional da area. Com esses
cursos, tive a oportunidade de ir para uma Escola de Linguas, onde aprendi
bastante e devo muito da professora que sou hoje a formacdo que 14 tive.

[.]

(Joy — relato autobiografico)

[17]

[...] 0 que eu sei, o que eu aprendi em dar aula de inglés, eu aprendi em
teacher training courses de cursos livres que eu fiz [...].

(Capitu — entrevista inicial)

[18]

[...] Comecei entdo a substituir professores na filial de [nome do local],
onde trabalhava na biblioteca, a0 mesmo tempo em que fazia o curso de
preparagdo de professores (um ano de duragdo) e o curso de prondncia (um
semestre) oferecidos pela escola. Era a década de 70, periodo de reinado do
audiolingualismo, porém pude ja entrar em contato com propostas de ponta
(ensino comunicativo, variedade de recursos, adaptacdo de materiais etc.)
gue se iniciavam na Europa. [...] O que aprendi foi tdo valioso que me
facilitou a adaptagéo quando a onda comunicativa chegou ao pais. [...]
(Purple — relato autobiografico)

[19]

[...] logo depois que eu me formei no Curso de Letras, antes de ser
coordenadora, eu trabalhei numa escola em Goiénia na qual a direcdo tinha
uma preocupacdo muito grande com a formacdo dos professores. Entdo, era
assim constante o numero de pessoas de fora que vinham para falar sobre
algum tema, discutir com os professores, dar uma palestra, alguma oficina,
alguma workshop e eu fiz todos, eu participei de todos. [...] eu fiz muitos
cursos nessa area de teaching e eu acho que até por isso eu fui convidada
para ser coordenadora. [...]

(Sophia — entrevista inicial)

A recorrente mencao as experiéncias como docentes nos cursos de linguas nos

relatos escritos e orais (autobiografias e entrevistas) atesta a forte influéncia desse contexto
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na formacdo dos participantes como professores de lingua. Foi nesse ambiente que
desenvolveram seu conhecimento da lingua, como ja pontuado, e também construiram parte
de suas concepcgoes linguisticas e seus saberes sobre 0 ensino e a formacéo de professores
de LE. Como pbde ser observado, os cursos de lingua ofereciam oportunidades para a
educacdo continuada dos professores por varios meios: cursos de treinamento e
aperfeicoamento profissional, palestras e oficinas com convidados de outros paises e
contato com as “propostas de ponta” para o ensino da LE. Tais eventos ficaram na memoria
dos participantes e foram relatados como elementos marcantes nas suas trajetorias.

O conhecimento obtido na formacgdo universitaria, por outro lado, ndo foi téo
freqlientemente mencionado como elemento contribuinte nesse processo de formacéo
profissional quanto a formacédo em servico obtida nos cursos de lingua. Varios participantes
expressaram satisfacdo com alguns aspectos do seu curso de graduacdo, como o fato de
terem aprendido muito em relacdo a LE, principalmente em relacdo as questdes teoricas, e
terem tido Otimos professores que lhes serviram de modelos como atestam os excertos 20 e

21, a sequir.

[20]

O meu curso de graduacdo influenciou muito na minha formacdo como
professora de LE. Quando entrei no Curso de Letras ja dava aulas de inglés
ha 3 anos, mas ndo tinha muita maturidade profissional. O que sabia era dos
treinamentos de professores que na verdade eram baseados no método
audiolingual, portanto estudar teorias relacionadas ao ensino de LE fez uma
grande diferencga, foi para mim como pdr os pingos nos “iiis”. Quanto as
aulas de inglés propriamente ditas, eu também digo que sim, porque tive
6timos professores. Lembro bem que ficava copiando o que eles faziam na
sala pra depois repetir com meus alunos. Isso aconteceu varias vezes.
(Capitu — mensagem de e-mail)

[21]

lingua e principalmente das aulas de literatura em lingua inglesa ou
americana. Foi com o que eu aprendi na faculdade que me deu base para dar
aulas. [...] Com certeza o curso de graduacdo foi fundamental para mim.

Abragos, Bete
(Bete — mensagem de e-mail)

Por outro lado, alguns apontaram também dificuldades experienciadas, como

evidenciado por Dila no excerto 22 que trata da formacao obtida em uma IES estadual.
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[22]

A lingua inglesa na graduacéo foi uma experiéncia marcante. Primeiro, tive
muitas dificuldades que ndo foram sanadas, especialmente devido ao
rodizio de professores, professores que nao tinham proficiéncia em inglés,
salas muito cheias e heterogéneas; iniciamos o Curso de Letras com 50
alunos, desses, cerca de 43 concluiram. Tivemos que fazer Inglés e
Portugués em quatro anos, sendo que a grade curricular era muito apertada,
principalmente porque o curso era noturno. Portanto, tive que estudar muito
sozinha e contar com a ajuda de colegas mais experientes para sanar as
dificuldades.

(Dila — mensagem de e-mail)

Em relacdo ao comentério de Capitu, no excerto 20, percebo que alguns alunos que
ingressam na universidade j& com alguma experiéncia pratica de ensinar parecem ser
capazes de relacionar mais concretamente os conteidos tedricos a parte pratica da funcédo
de ser professor. J& outros que estdo adquirindo ambos ao mesmo tempo, durante a
formagdo pre-servigo, apresentam um processo mais demorado. Nesse quesito, considero
que a mudanca presente nas novas grades curriculares dos Cursos de Letras seja positiva,
pois ir4 propiciar aos alunos um tempo de permanéncia maior e uma diversidade de
experiéncias nos diversos locus do espaco escolar, contribuindo, assim, para a construgcdo
formativa da relagdo teoria-pratica.

Ao comparar os relatos sobre a influéncia dos cursos de graduacao e os de lingua,
fica evidenciado que as experiéncias nesses Ultimos deixaram uma impressao mais forte e,
provavelmente, sdo a elas que os professores inicialmente recorriam na sua pratica como
professores e também formadores. Meu préprio relato e os de Jonas e Lete, a seguir,
revelam que foi também no ambiente dos cursos de lingua que iniciamos nossa pratica

como professores orientadores de professores.

[23]

[...] apds dois anos atuando como professora de um curso livre de linguas,
fui convidada a exercer, também, a funcdo de coordenadora pedagégica.
Aprendi muito com a pratica que experienciei no cargo de supervisora na
gual uma das minhas atribuicBes era auxiliar professores no inicio do
exercicio da profissdo. Vista como uma profissional mais experiente, esses
professores buscavam em mim receitas prontas para utilizarem em suas
aulas. No entanto, seria isso que fazia com que os professores aprendessem
a ensinar?[...]

(Eliane — relato autobiografico)
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[24]

[...] eu acho que comecou a formagdo em institutos privados onde a gente
tem o habito de ter reuniGes semanais que a gente costuma chamar de
reunides pedagdgicas, onde a gente vé planejamento, mas também havia
pequenas oficinas e as pessoas que tinham alguma coordenacdo, e eu era
coordenador, apresentavam para 0s colegas alguma oficina. E a gente
comega a apresentar aquelas oficinas. A gente vai perdendo o medo de estar
com professores colegas, de dividir e passar sem aquela sensacdo de “Ah,
eu vou passar porque eu sei mais.” Nao era. “Olha, eu li isso aqui e fiz isso
na minha pratica. Foi bom por isso. Tome cuidado com aquilo na sua
turma.” E a gente comegou a dividir assim. E ocupando esses cargos de
coordenacdo na escola, cada vez mais era demandada a minha participacao
mais ativamente nesse processo de oficinas pedagogicas. [...]

(Jonas — entrevista inicial)

[25]

[...] Em seguida, resolvi abrir a minha escola [nome da escola] em [nome da
cidade]. Foi uma experiéncia muito significativa na minha vida, pois
aprendi a lidar com as diferencas dos alunos e com a formacdo dos
professores que trabalhavam na escola. [...]

(Lete — relato autobiografico)

A experiéncia nos cursos de lingua, por outro lado, ndo foi s6 positiva como atestam
as colegas Capitu e Joy nos excertos 26 e 27 respectivamente. Pelos relatos, observa-se
também que o fato de serem, hoje, professoras formadoras, possuidoras de saberes tedrico e
pratico, adquiridos ao longo das suas trajetdrias, faz com que elas, por meio de uma
reflexdo a posteriori, compreendam melhor o que experienciaram em uma determinada
etapa das suas vidas escolares e utilizem essa compreensdo para fundamentar sua prética.
Vemos aqui 0 encadeamento de varias competéncias que, segundo Almeida Filho (1999),
representaria o desenvolvimento ideal de um professor, pois, partindo da competéncia
implicita de agir por meio de intui¢des, o professor toma ciéncia das suas potencialidades e,

dessa forma, atinge a competéncia profissional.

[26]

[...] eu fiz inglés no [nome da escola] e hoje eu sei como é o método do
[nome da escola] que é o audiolingual. E eu sei que isso ndo tinha nada a
ver com a minha personalidade. Entéo, eu sofria muito no [nome da escola].
E tanto que eu tenho histdrias de sair chorando da sala que s6 agora, sendo
professora de metodologia, eu consegui entender o que eu passei. [...]
(Capitu — entrevista inicial)
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[27]

[...] Hoje consigo perceber, que cada método, abordagem tem suas
vantagens e desvantagens, porém, sO agora, com 0s conhecimentos que
tenho, consigo fazer esta leitura. Nas aulas daquela época, eu me via como
uma estranha no ninho. Bem mais tarde, nos cursos gque se sucederam em
minha formacdo é que pude entender que sou produto do audiolingual. [...]
Na época eu ndo conseguia fazer esta reflexdo sobre a minha performance,
como o faco hoje, estava convicta que o problema era todo meu -
atualmente como professora - percebo que o aluno, na maioria das vezes,
precisa de um empurrdo para se descobrir e nisso o professor tem um papel
vital. Para finalizar, gostaria de dizer que esta descoberta ndo aconteceu na
graduacdo, este periodo foi de muita luta interior. Contudo, com o passar
dos anos, pude através dos meus cursos, do meu crescimento profissional,
do meu conhecimento mudar minha visdo sobre a minha performance e
perceber a riqueza da minha graduacéo.

(Joy — mensagem de e-mail)

Percebe-se, assim, que as vivéncias escolares e profissionais, tanto nos seus
aspectos positivos quanto nos negativos, influem na biografia de cada um, formando seu
saber profissional adquirido na pratica, como foi também observado nos estudos de Schon
(1983,1987), Freeman e Johnson (1998), Reis (1998), Pérez Gomez (2000), Ortenzi,
Mateus e Reis (2002) e Sol (2004).

Confirmando o que foi tratado no item 1.2, todas essas experiéncias, em ambos 0s
contextos, influenciaram na construcdo da identidade profissional dos participantes e tém
significados importantes atribuidos a elas, 0s quais, certamente, subjazem as suas
concepgdes e praticas cotidianas como professores e formadores de professores de LE. E

sobre a concepcao sobre as fungdes e tarefas de professor formador que trato a seguir.

3.1.3 - Func0es e tarefas do professor formador

Em relacdo as concepcdes que os profissionais desta investigacdo tém sobre suas
funcbes e tarefas como formadores, percebe-se que, de modo geral, os participantes
apontam para fungdes e papeéis gerais, tais como facilitadores e mediadores do processo de
aprender a ser professor, além de designarem-se igualmente como propiciadores de
oportunidades de formacdo. Ficou ainda evidente que eles consideram tais papéis e fungdes

um desafio, uma tarefa dificil, face aos inimeros obstaculos que cada contexto apresenta e
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também face a prépria natureza da funcdo de formador para a qual eles ndo se sentiam
preparados inicialmente.

Bete, por exemplo, reconhece que ndo tem muito claro para si quais fungdes um
formador deve exercer. Mesmo sendo uma professora mentora responsavel pelo
acompanhamento, orientacdo, supervisdo e avaliacdo dos estagidrios, sua resposta a
pergunta “Como vocé concebe este oficio, ou seja, o que ¢ ser um formador de professores

para voce?” foi:

[28]

[...] Ndo muito bem. Ainda ndo tenho muitas leituras. O que faco é mais
instintivamente. Deixo para o professor de Didatica e Pratica essas
discussdes.

(Bete — questionario)

O relato de Bete atesta que parte das acdes dos formadores é ainda bastante guiada
pelo instinto, pelo conhecimento de base empirica e, em menor propor¢do, pelo
conhecimento tedrico. Outro ponto também suscitado pelo depoimento de Bete é que, assim
como ela, varios outros professores dos cursos de licenciatura também acreditam que a
fungdo de “formar” um professor cabe, Unica e exclusivamente, ao professor da disciplina
pedagdgica, ao passo que a eles cabe ensinar os contetdos especificos das suas disciplinas.

Essa forma de conceber a formacdo revela-se consoante com o modelo da
racionalidade técnica, discutido anteriormente, no qual h4 uma clara separacdo entre o
conjunto de disciplinas cientificas ou teoricas e o outro de disciplinas pedagogicas ou
praticas. Ha professores, no entanto, que partilham de uma outra visao de formacéo, como é

0 caso de May e Stephanie, cujos relatos encontram-se a seguir:

[29]

[...] Penso que essa tarefa ndo é apenas minha [como professora mentora] e
do professor de Didatica, mas de todo o processo de formagdo desse aluno,
desde o seu ingresso no curso de licenciatura, passando pela organizacao
curricular e as disciplinas que compdem a grade, assim como o papel dos
professores das diversas disciplinas. [...]

(May — questionario)

[30]
Sempre refleti muito sobre a importancia dessa funcdo de formar
professores! Apesar de acreditar que a responsabilidade pela formacdo do
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professor de linguas deve ser compartilhada por todos os professores do
Curso de Letras, sei que na realidade € no curso de pratica de ensino e
estagio que o coroamento desta formagdo se da. [...]

(Stephanie — questionario)

Assim como para as colegas citadas, também acredito que a tarefa de formacgéo néo
cabe somente ao professor de Didatica, mas é também de responsabilidade dos demais
docentes do curso. Concordo com Mizukami (2005) quando afirma que, no processo
formativo da aprendizagem da docéncia, os formadores s&o os professores das disciplinas
Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado, os das disciplinas pedagogicas em geral, os das
disciplinas especificas de diferentes areas do conhecimento e os profissionais das escolas
que acolhem os futuros professores, ou seja, 0s professores mentores. Assim, seria
interessante e recomendavel que, num curso de formacdo profissional, os docentes que
ministram disciplinas de contetdo especifico reconhecessem que, mais importante que o
conhecimento per se, é a capacidade de mobilizar e articular os diferentes conhecimentos
que habilitar o futuro professor a atuar no espaco escolar enfrentando com competéncia as
diversas situacdes relativas a docéncia. Desenvolver essa capacidade, portanto, precisa se
constituir em uma preocupacédo de todo o processo de preparacdo universitaria dos futuros
professores e necessita da colaboragdo de todas as disciplinas numa acao integrada.

Retomando as concepces sobre a fungdo do formador, observei que muitos colegas
a consideram uma atividade de grande responsabilidade, pois nela estdo imbricadas vérias
tarefas, tais como: propiciar os primeiros contatos formais com as atividades proprias da
docéncia; promover espaco para a ampliacdo do conhecimento tedrico; propor discussédo de
novas idéias e praticas; oferecer oportunidades de auto-conhecimento sobre suas crencas,

entre outras. Essas idéias encontram-se nos excertos que se seguem.

[31]
Missdo de muita responsabilidade.
(Evan — questionario)

[32]

E uma missdo de muita responsabilidade, pois n3o somos apenas
formadores de professores, somos também formadores de opinido, capazes
de interagir em vérios locais ao mesmo tempo.

(Dri — questionario)
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[33]

E uma tarefa de muitas responsabilidades, pois temos o primeiro contato
com o futuro professor muitas vezes antes de ele comecar a atuar. Ser um
formador de professor é estar em contato direto e constante com as rotinas
de sala de aula, promover espacos para discussfes a respeito dos eventos
vividos em sala de aula durante o periodo de estagio, e, sobretudo ressaltar
aspectos extra-sala de aula que refletem diretamente no desempenho do
futuro professor (legislacdo, filosofia da escola, infra-estrutura da escola,
etc.). [...]

(Sophia — questionario)

[34]

E dividir experiéncias e constatar acontecimentos que sdo comuns a nossa
profissao.

(Pagu — questionario)

[35]

Para mim, ser um formador de professores é ter a responsabilidade e
consciéncia de que devemos oferecer para os professores oportunidades e
caminhos para que eles descubram, primeiramente dentro de si, 0 que eles
tém pra oferecer, isto é, o formador de professores é aquele que facilita para
os professores os meios pelos quais eles vdo descobrir e aprimorar suas
crencas [...] o formador de professores pode fazer isso através da pratica da
reflexdo. Primeiramente, contribuindo com a leitura de pesquisas, artigos na
area de ensino e aprendizagem. Posteriormente, dando aos professores
oportunidades para discutir novas idéias, consequentemente, aprender a
ouvir outros e ndo ter medo de expor suas proprias idéias. Finalmente,
dando oportunidade pra esses professores pensarem, refletirem e se
posicionarem diante das idéias dos outros e, principalmente, das suas
proprias idéias e praticas de ensino. Cada vez mais, acredito que o
profissional (o professor) deve ler, ler, ler, discutir, discutir, discutir,
executar, executar, executar e refletir, refletir, refletir, para s6 depois
concluir.

(Capitu — questionario)

[36]

Contribuir para que haja uma mudan¢a dentro do contexto educacional:
ensino e aprendizagem de qualidade, valorizando o ser humano,
independentemente de raca, cor ou nivel social.

(Isis — questionario)

[37]

O formador € um companheiro na discusséo e reflexdo sobre como ser um
professor (mediador e facilitador) no processo ensino e aprendizagem.
(Pedro — questionario)
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Ainda nesse item, observei uma questdo bastante pessoal: uma das colegas queria
ndo sO proporcionar a outras pessoas a oportunidade de se tornarem professores de inglés,

mas também auxiliar na formag&o desses profissionais, como foi feito com ela prépria:

[38]

[...] Ser formador de professor para mim é ser responsavel pela
concretizagdo do sonho de mudar a educagfo. E possibilitar a outros ter
uma oportunidade melhor na vida por meio do exercicio de sua profissao
com dignidade, seguranca e equilibrio. E claro que nem sempre atingimos a
todos os alunos do mesmo modo, mas gostaria de fazer por alguém o que
meus professores da [nome da instituicdo] fizeram por mim e era assim que
me sentia ao terminar minha graduagéo. [...]

(Stephanie — questionario)

Para muitos deles, um formador de professores é aquele que propicia tais
oportunidades, aquele que compartilha saberes, experiéncias, materiais e técnicas didaticas
como atestam os excertos 34, 35 e 36 anteriormente apresentados. E também aquele que
aprende com os proprios alunos, com as experiéncias vicarias que eles trazem dos diversos

contextos onde realizam o estagio como declararam as participantes Sophia e Bete:

[39]

[...] Ser professor formador ¢ compartilhar com “futuros colegas de
profissdo” as experiéncias sobre a sala de aula que ja tivemos e aprender
com eles a partir do que eles vivenciam neste periodo (as angustias, 0s
medos, as surpresas etc.). [...]

(Sophia — questionario)

[40]

[...] faz a diferenca, pois a partir de suas observacBes tenho varias
perspectivas sobre as atividades feitas nas salas, as atitudes tomadas, etc.
Sdo momentos de reflexdo sobre a nossa pratica que nos fazem crescer e
repensar nossas praticas. [...]

(Bete — relato autobiografico)

Nessa perspectiva, os formadores almejam propiciar uma formacgédo que contribua
para uma mudanca no contexto educacional como um todo e também no cenario do ensino
de inglés, como revelaram as professoras Stephanie no excerto 38, citado anteriormente, e

Capitu, no excerto 41:

[41]
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[...] Concluindo, penso que todos esses fatos, experiéncias e pessoas
contribuiram para eu ser uma formadora de professores hoje. Isso porque a
maior parte da minha funcdo eu exerco pelo que sou, pelo que acredito e
pelo que almejo tanto para mim enquanto profissional, mas também para o
ensino de inglés no Brasil. Tenho plena consciéncia que por menos que seja
0 meu papel, ele é decisivo para alcangcarmos juntos uma educagdo mais
eficaz na area de ensino e aprendizagem da lingua inglesa no Brasil. [...]
(Capitu — questionario)

Como pdde ser observado nos excertos apresentados, algumas concepgfes foram
bastante breves e gerais, como as de Evan, Pagu e Pedro e outras mais detalhadas e
pontuais, como as de Sophia, Stephanie e Capitu. Levanto aqui um questionamento até um
pouco retorico: a brevidade e generalidade de algumas concepg¢des devem-se ao fato de os
formadores ndo terem claro para si quais funcOes eles devem desempenhar como
reconheceu Bete no excerto 31? Mediante o fato ja discutido no referencial tedrico que o
formador ingressa na funcdo sem um preparo especifico, acredito que possa ser esse um
fator explicativo. Quanto as concepcbes mais detalhadas, é possivel afirmar que, pelo
menos no nivel do discurso, elas condizem com as propostas mais recentes de formacao
docente no sentido de favorecer e propiciar uma auto-percepcdo por parte dos alunos-
professores sobre seus conhecimentos, crencas e praticas por meio da reflexao.

O terceiro macrotema nesse eixo sobre a identidade dos formadores de professores
trata da prética profissional inicial dos participantes. E sobre ele que trato no item a seguir.
Em primeiro lugar, discuto o inicio do exercicio docente na disciplina inglés e, em seguida,

as praticas profissionais no ensino superior.

3.1.4 — Exercicio profissional inicial

O inicio do exercicio profissional se deu em diversas fases do processo de
escolarizacdo dos participantes. Alguns comecaram ainda no Ensino Fundamental, varios
antes de entrar para a universidade, uns poucos durante o curso universitario e outros apos a
conclusdo do nivel superior. Os locais também foram distintos: escolas da rede publica e
privada, institutos particulares de ensino de lingua e até mesmo na sua propria casa com
alunos particulares. Os niveis foram igualmente diversos e nem sempre eles atuaram como

professores de lingua inglesa. Alguns participantes tiveram suas primeiras incursdes na
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educacdo infantil, uma foi professora do antigo MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo) equivalente hoje ao programa EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), mas a
grande maioria dos participantes desta investigacao iniciou a pratica docente no contexto de
escolas particulares de lingua.

Uma semelhanca que percebi na trajetoria dos colegas e na minha propria foi um
intenso aprendizado proporcionado pela experiéncia pratica de ensinar. Tanto o meu relato
guanto o de May (Anexo B) atestam que o exercicio de dar aulas enquanto ainda éramos
estudantes contribuiu enormemente para a consolidacdo do estudo da lingua inglesa.
Preparar as aulas envolvia aprofundar o conhecimento de temas gramaticais, verificar o
significado de itens lexicais e rever sua pronuncia — 0 que levava ao aprimoramento do
proprio conhecimento sobre a lingua.

Outro participante, Jonas, afirma que, inicialmente, sua atuagdo como professor de
LE era baseada muito na intui¢do, no que ele tinha experienciado como aprendiz de linguas.
Assim como outros participantes, sua préatica estava fundamentada em pouco conhecimento
tedrico (técnico como ele afirma) e nas proprias crencas de aprendiz de linguas, como

mostra o seguinte excerto:

[42]

1989 — Inicio da carreira de professor de linguas. Nenhuma formacéo
‘técnica’ explicita, pouca informa¢do, mas muita intuicdo (sistema de
crenca de um bom aprendiz) e responsabilidade. Escola de linguas sem
nenhuma projecdo e profissionalismo. No entanto, grande mudanca na
minha vida por despertar a paixdo por ensinar, com feedbacks
extremamente positivos e importantes. (1 ano).

(Jonas — questionario)

Ainda em relacdo ao tdpico do inicio do exercicio profissional, observei que varios
participantes comecaram a dar aulas devido a questdes circunstanciais. A participante May
afirma que comegou a ministrar aulas de inglés porque sabia mais que sua professora da
segunda fase do Ensino Fundamental. Segundo May, a professora havia sido convidada
para dar aulas somente porque seu marido era de nacionalidade inglesa e ela havia passado
trés meses na Inglaterra. Como a participante tinha maior conhecimento devido aos estudos
anteriores na escola regular e em um curso livre de lingua, ela foi ficando responsavel pelas

aulas da 82 série, como pode ser observado no seguinte excerto:
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[43]

[...] Entdo, dadas as limitagcdes da professora, fui ficando responsavel pelas
aulas da 82 série. Fazia a chamada, ministrava o conteddo, formulava as
provas, corrigia-as e passava as notas no diario. [...]

(May - relato autobiogréfico)

Trés participantes, Bete, Joy e Purple, trabalhavam em escolas de linguas, as duas
primeiras como secretarias € a segunda como bibliotecaria. Joy teve sua primeira
experiéncia ao substituir uma professora que estava de licenca maternidade e, segundo seu
proprio relato, ela experienciou muita inseguranca na ocasido devido ao fato de nunca ter
atuado como professora e, por conseguinte, se sentia despreparada. Purple também
menciona o fato de fazer eventuais substituicGes para os professores do instituto de linguas
em que trabalhava. Outra participante, sis, afirma que havia terminado o Curso de Letras
sem a menor intencdo de exercer a profissdo de professora. Depois de criar os cinco filhos,
sentiu vontade de trabalhar e ndo mais depender financeiramente de seu marido que sempre
a proibia de aceitar convites para atuar em escolas da cidade onde residiam. A chance
surgiu por meio de aulas particulares que comegou a ministrar, como é ilustrado no

exemplo a seguir:

[44]

[...] Minha vida era cuidar das criancas, visitar as amigas, ir a academia, ao
clube, jogar vélei, ler e assistir televisdo. Sempre recebia convites para dar
aulas, mas o marido ndo deixava. MAS, UM DIA, a minha vizinha chegou
na minha casa e disse: “A [nome da pessoa] esta muito fraca em Inglés. Eu
quero que vocé dé algumas aulas pra ela”. Aceitei. Nao tinha de sair de
casa, portanto meu marido ndo poderia reclamar. Comecei dar aula pra
[nome da pessoa]l. Uma semana depois, duas amigas telefonaram e
disseram: “Vocé esta dando aula pra [nome da pessoa], entdo vocé vai dar
aula pra [nome da pessoa] e a [nome da pessoa]”. Aceitei de novo. Assim
nasceu a escola. [...]

(Isis — relato autobiografico; énfase da participante)

Para Tati, foi a necessidade de se sustentar que a levou ao inicio da atuacdo como
professora de inglés. Recém-chegada dos Estados Unidos, as unicas coisas que sabia fazer
eram jogar volei, dancar e falar inglés. Ela, entdo, optou pela atividade que lhe
proporcionaria a oportunidade para manter seu préprio sustento: ser professora de inglés,

como pode ser verificado no seguinte relato:
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[45]

[...] @ minha vocacdo na época era de ser atleta. E, na época, como eu
precisava de dinheiro..., Na época, 0 esporte nao era tdo prestigiado como
agora. Eu comecei a dar aulas de inglés porque eu tinha acabado de chegar
dos Estados Unidos. [...]

(Tati — relato autobiogréafico)

A participante afirma também que, apesar de saber o idioma, ela ndo tinha nocéo
alguma de didatica, de como dar uma aula, pois tinha adquirido o inglés em um pais de
lingua inglesa. Mesmo assim, foi contratada para ministrar aulas em um curso de linguas.
Cabe aqui mencionar que a experiéncia de Tati é semelhante as de varios outros professores
que atuam especificamente nesse contexto. Nele, os responsaveis pela selecdo e contratacéo
de professores de inglés, conforme estudo de Marzari (2005), consideram a experiéncia no
exterior e a competéncia linguistico-comunicativa como critérios mais relevantes no perfil
do candidato do que a formacdo especifica em cursos de Letras, sendo esta de carater
secundario. E pertinente lembrar que, por se enquadrarem na categoria de “cursos livres”,
ndo estando, pois, subordinados ao MEC, os proprietarios/administradores desses cursos
ndo tém a obrigacdo de contratar licenciados na area. No entanto, isso é algo que vem
mudando significativamente na nossa regido. O perfil do profissional que atualmente
conclui o Curso de Letras em algumas das IES da regido vai ao encontro das expectativas e
demandas desse contexto e, por isso, varios alunos egressos e alguns ainda em formacéo
séo contratados.

Na presente investigacdo, como pode ser observado, a opgéo pela profissdo docente
decorreu muito mais de fatores contingentes e circunstanciais do que por meio de uma
escolha consciente por parte dos participantes. A escolha da profissdo e a opcdo pela
atuacgéo profissional estdo ligadas a uma diversidade de momentos, fatos e relagcdes que
marcam o percurso de cada pessoa/profissional. E sobre o inicio da pratica dos professores

formadores no &mbito do ensino superior que trato a sequir.

3.1.5 — Préticas profissionais no ensino superior

O inicio da atuacao profissional no ensino superior foi caracterizado pela maioria

dos participantes como um desafio, uma tarefa dificil, especialmente na funcdo de



138

formadores de professores. E pertinente destacar que os participantes comecaram sua
atuacdo docente nesse nivel primeiramente como professores de lingua inglesa, alguns com
literaturas de lingua inglesa e, depois de algum tempo, como formadores de professores na
disciplina pedagdgica. Assim como a entrada na carreira docente, o inicio da atuagdo como
formador também esteve ligado a fatores circunstanciais, tais como substituicdo do
professor efetivo ou por ja ser um professor sénior na instituicdo, como comprovam 0S

relatos a seguir:

[46]

[...] Essas chances estdo sendo sempre oferecidas pra mim e eu ndo hesito,
eu pego. Entdo, aqui na universidade, logo que houve a chance de pegar a
parte da Pratica e Didatica, eu me ofereci. Foi a época que as professoras se
ausentaram pra fazer os seus mestrados e eu peguei. Estou gostando demais,
mas é um desafio muito grande porque a gente nao sabe, exatamente, como
fazer certas coisas. [...]

(Purple — entrevista inicial)

[47]

[...] E vim pra universidade. Entrei dando apenas aulas de lingua inglesa pra
turmas variadas, de 1° a 4° ano. [...] Aqui na Universidade foi com o
afastamento da professora anterior de Didatica e Pratica e eu e mais colegas
fomos assumindo de maneira lenta essas turmas de Didética. [...]

(Jonas — entrevista inicial)

[48]

[...] mas, naquela época, aqui em [nome da cidade] s6 tinha inglés até o
segundo ano. Entdo, ndo tinha esse concurso para Didatica e, a medida que
o curso foi avangando, eu dei aula de todas as disciplinas. Eu ja dei todas as
literaturas e ai acabou que nds ficamos divididos. A professora [nome da
professora] ficou com a literatura e eu fiquei com a Didéatica porque eu ja
venho trabalhando e tentando me formar como professora hd muitos anos. E
como eu tinha feito ITTI e COTE, eu achei que eu daria conta de dar
Didatica. [...]

(Isis — entrevista inicial)

Essas experiéncias iniciais consistiram em uma espécie de desafio para grande parte
dos participantes: uma experiéncia desafiante, de grande responsabilidade, mas também
problematica e gratificante em varios aspectos. Como era uma experiéncia inédita para o0s
formadores, € claro que se sentiram inseguros, como atestou Purple ao afirmar que “a gente

ndo sabe, exatamente, como fazer certas coisas”. No entanto, eles se prontificaram a
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acrescentar essa nova identidade a de professor e a assumir com responsabilidade a nova
funcéo.

O que se pode concluir nesses quatro Gltimos itens discutidos é que a tentativa de
reconstrucdo a posteriori do caminho percorrido pelos varios colegas formadores de
professores permitiu identificar tracos individuais e singulares, como, por exemplo, sobre a
participante Isis, que comecou a ministrar aulas aos 35 anos de idade, muito tempo depois
do término da graduacdo porque tinha um marido cerceador que a proibia de trabalhar. Por
outro lado, possibilitou igualmente estabelecer indicios andlogos ao coletivo dos
professores, como, por exemplo, gostar da disciplina e ter atuado em escolas particulares
antes de ingressar no ensino superior. Muitos foram sido influenciados por um ex-professor
e baseiam suas praticas no molde de formacdo experienciado. O grupo caracteriza-se
também por ter profissionais que, de vérias formas, buscam adquirir e aprimorar suas
competéncias de formadores de professores.

Foi possivel estabelecer o inicio de uma base de conhecimentos sobre o profissional
que atua na formacdo dos futuros professores de lingua inglesa na regido do estado de
Goias. Ainda ha, é claro, outros vieses que contribuirdo para uma ampliacdo desse

conhecimento e estes sdo tratados nos eixos que se seguem.

3.2 — A parte burocratica do ingresso na educagéo superior

Neste segundo eixo, 0s questionamentos norteadores foram as condicdes legais para
se exercer a funcdo de formador de professores e as formas de ingresso nas IES.

Como foi assinalado no referencial teérico, quando abordei o tema do ingresso e da
formagéo dos professores do ensino superior, a legislagéo brasileira exige que, para atuar
no nivel universitario, o profissional deve ter capacitacdo em nivel de pds-graduacao stricto
sensu. De fato, tal exigéncia imp&e-se para um ter¢o do quadro docente, sendo passivel que
docentes com capacitacdo em nivel lato sensu possam também atuar no ensino superior.

Os niveis de titularidade dos professores que constituem o grupo de participantes

desta pesquisa sdo expressos no grafico a seguir:
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GRAFICO 3.2: Qualificacéo profissional/titularidade
dos participantes

Formacgao académica

B Mestre B Especialista

O presente trabalho, como ja foi pontuado, conta com profissionais que atuam em
instituicBes particulares e puablicas, estas Ultimas pertencentes aos seguimentos federal e
estadual. Todos os participantes que atuam na IES da categoria administrativa pablica
federal possuem o nivel de mestrado. Entretanto, como eles proprios revelaram, esse titulo
foi obtido ap6s seu ingresso na educacgdo superior. Elucidando melhor, diferentemente dos
critérios atuais, esses docentes ingressaram no nivel universitario sem a exigéncia de
titularidade especifica ora em vigor. Seus relatos assinalam que os editais dos concursos em
que foram aprovados requeriam somente que o candidato tivesse graduacdo na &rea
especifica ou afim. E importante destacar que tais concursos foram realizados na primeira
metade da década de noventa, época anterior a exigéncia de qualificacdo docente em nivel
de pos-graduacdo stricto sensu estabelecida com a promulgacdo da LDB em 1996.

Em relacdo ao quadro de profissionais das instituigdes privadas, verifiquei que
quase a totalidade dos formadores também possui titulo de mestre, embora este ndo tenha
sido exigido na época do ingresso do docente. Tal exigéncia passou a vigorar apos a LDB e,
dessa forma, a partir da implementacéo dessa lei, os professores das IES que participam de
processos seletivos para ingressar no ensino superior tém que apresentar diploma de
mestrado e/ou doutorado, ou pelo menos de especialista.

Constatei ainda que os professores com titularidade de especialistas encontram-se
em maior quantidade nas instituicdes publicas estaduais, principalmente nas unidades

universitarias que se localizam no interior do estado. Os dados evidenciam que, geralmente,
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sdo professores que cursaram a graduacdo na propria unidade e, posteriormente, foram
aproveitados como docentes no nivel superior.

A qualificagdo em nivel stricto sensu € uma etapa que geralmente envolve o
deslocamento do profissional para os grandes centros para la realizarem seus estudos e, na
maioria das vezes, isso é bastante dificil para os professores. Como declarou o participante
Evan, de uma unidade universitaria publica estadual no interior do estado, até o proprio

curso de graduacdo foi uma ardua realizacéo:

[49]

[...] Por nascer no interior, de familia pobre, pensei que jamais conseguira
cursar uma Faculdade. Tinha graves problemas herdados de uma
alfabetizacéo feita quase de qualquer jeito.

Embora eu tivesse dificuldades, eu também tinha o desejo de continuar
estudando. Foi entdo que surgiu um curso fornecido pela [nome da IES] a
distancia com professores com responsabilidade acima do que eu esperava,
que despertou em mim o desejo de continuar estudando. [...]

Ao terminar esse curso de graduacdo com grande dificuldade dormindo no
chdo de uma escola fornecida pela prefeitura com goteiras, poeira, mas com
grande vontade de terminar, eu ainda tinha algo a realizar que era uma Pds-
Graduacdo em Lingua Inglesa. Isso parecia um sonho que se tornou
realidade. Novamente a [nome da IES] teve um cuidado todo especial na
escolha dos mestres e doutores para ministrar o curso de Pds-Graduagao:
motivando, dando suporte, acompanhando com uma coordenadora muito
presente e fazendo do sonho uma realidade.

(Evan — relato autobiografico)

A experiéncia desse participante foi eventual e consistiu, na realidade, em uma
formagdo na modalidade semi-presencial, pois ofertas de cursos de graduacdo e pds-
graduacdo lato sensu totalmente a distdncia sdo quase inexistentes no Estado, sendo
geralmente oneroso para os alunos, ja que tais cursos sdo oferecidos por instituicdes
privadas.

Em relacdo a forma de ingresso na IES, os dados coletados confirmam o exposto
por Melo e Luz (2005) na parte teorica do trabalho sobre a distingdo entre os processos de
contratacdo docente nas IES publicas e particulares. Na instituicdo publica federal, a
admissdo de todos os docentes foi feita por meio de um processo de sele¢do envolvendo
provas de conhecimento especifico, de didatica e provas de titulos. Um processo
equivalente foi também utilizado na admiss@o de docentes em uma das instituicoes privadas

e também na unidade pdlo da instituicdo estadual de ensino superior deste estudo. Porém,
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nas demais IES, o processo de selecao foi simplificado, constando apenas de uma entrevista
e/ou analise do curriculo do profissional.

Nas unidades universitarias publicas estaduais, temos os dois processos: alguns
docentes ingressaram por meio de concurso, mas a maioria foi simplesmente por meio de

convite ou por andlise de curriculo, como podemos verificar nos seguintes exemplos:

[50]

[...] Eu apresentei o curriculo e, a partir do meu curriculo, eu fui convidada
e também porque as pessoas ja me conheciam de outros trabalhos que eu ja
vinha desenvolvendo. [...]

(Tati — entrevista inicial)

[51]

Eliane — Como foi seu ingresso nessas instituigdes?

Stephanie — Na [nome da IES] foi meio que indicacdo. Eu sabia que
haveria a vaga e pedi pra que uma colega que trabalhava |4 dentro e
também pedi pra uma outra professora que tinha contato com a
coordenadora. [...] Eu pedi pra que elas entrassem em contato com a
coordenadora pra que eu tivesse a oportunidade de fazer um teste. Na
verdade, eu ndo queria a vaga. Eu queria a oportunidade de fazer um teste.
Eliane — Fazer um teste vocé diz ...

Stephanie — Pra entrar.

Eliane — ... a aula, dar uma aula?

Stephanie — E. Eu queria participar do processo seletivo pra dar aula la
porque eu sabia que haveria a vaga. [...] Entdo, eu estava querendo uma
oportunidade de fazer o processo seletivo, seja la ele qual fosse pra
participar, pra comecar a dar aula. Quando eu consegui falar com a
coordenadora, ela ja& me surpreendeu. Porque ela falou assim: “Nao, vocé
trouxe seu curriculo?” Eu: “Trouxe.” “Nao, entdo td bom, a aula ¢é sua.
Vamos 14.” [risos] E pronto. Quer dizer, ndo teve uma prova, nao teve uma
entrevista mais formal. Foi uma entrevista muito de “Como é que vocé
chama? Onde ¢é que vocé mora?” [...] Na [nome de outra IES] eu entrei por
concurso, concurso publico. Mas o meu concurso foi pra professor de
lingua inglesa.

Eliane — Certo.

Stephanie — E, |4 dentro, eu pedi pra ficar na turma de Prética de Ensino.
Eliane — E foi exigido alguma graduagdo na area, mestrado?

Stephanie — Pro concurso, sim. Eu tinha que ter a graduacdo em Letras ou
areas afins e o mestrado em Letras ou area afins, mas nada especificamente
voltado pra a formacao de professores. [...]

(Stephanie — entrevista inicial)

[52]

Capitu — [...] E 0 meu terceiro semestre. E como eu entrei 14? [...] Entéo,
foi muito mais me indicaram porque estava faltando professores e eles
precisavam de professor. Foi muito mais indicacdo. Ndo fiz nenhum teste,
nem nada. Foi o0 meu curriculo e a indicacdo das minhas amigas.

Eliane — Mas foi importante vocé ter mestrado?
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Capitu — Acho que sim porgue eles..., apesar de que, sinceramente, eu nem
sei se eles olharam o0 meu curriculo 1& ndo.
Eliane — Certo.

E relevante destacar que, embora os requisitos de titularidade estejam sendo
seguidos, o processo de ingresso, principalmente nas universidades privadas, ainda se
baseia, de forma significativa, em indicacOes de terceiros, como 0s excertos anteriores
atestam™®. Os comentérios das préprias participantes parecem indicar que elas esperavam
um processo mais rigido com outras etapas além da andlise do curriculo. As declarac6es de
Stephanie, por exemplo, mostram que ela pressupunha a realizacdo de um processo seletivo
no qual ela seria entrevistada formalmente e submetida a um teste pratico — ministrar uma
aula. Tanto ela quanto Capitu demonstraram surpresa perante a simplicidade do seu
selecionamento para o cargo.

Concordo que a qualificacdo do corpo docente de uma instituicdo € um dos fatores
essenciais para melhorar a qualidade do ensino. Portanto, a contratagdo dos profissionais
que irdo atuar na educacdo, seja ela em que nivel for, carece de procedimentos mais
criteriosos e multifasicos. Os dados indicam que grande parte dos docentes participantes
desta investigacao ingressou no cargo por indicacdo ou convite de alguém, como foi o0 caso
de Lete, Evan, Dri, de IES publicas estaduais, e Capitu, Sophia, Rick e Joy, de IES do setor
privado. Ha de se conduzir um processo com mais equidade que realmente selecione por
meio de provas escrita e didatica e prova de titulos, além da analise do curriculo, os
profissionais interessados em ingressar na area.

Tendo discutido as formas de ingresso dos participantes nas IES, apresento, a
seguir, o terceiro eixo norteador do trabalho, o qual trata dos contextos de atuacdo dos

formadores.

1> Devido ao fato de a UEG ter realizado somente um concurso plblico para a area de lingua inglesa para a
contratagdo de professores efetivos desde sua criagdo em 1999, isso também vem acontecendo em vérias
unidades universitarias do interior do Estado, i.e., os professores sdo indicados por colegas ou convidados a
assumir as vagas mediante avaliagdo de curriculo e/ou entrevista.
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3.3 — O contexto de atuacéo dos formadores

Conhecer as condi¢des apresentadas pelos diversos contextos institucionais (ensino
superior publico e privado) para o desenvolvimento da disciplina Didatica e Préatica de
Ensino de Lingua Inglesa foi o que me conduziu neste terceiro eixo. A experiéncia de ter
visitado duas vezes cada um dos 10 locais revelou-se bastante cansativa por um lado, mas
absolutamente valida por outro.

Como mencionei na parte da metodologia do trabalho, visitei os locais de atuagéo
dos participantes por ocasido da conducdo das entrevistas iniciais e finais, 0 que me
proporcionou ndo sO a oportunidade de obter dos participantes suas opinides sobre as
condicdes para ministrar a disciplina, como também de, eu mesma, observar e ter uma idéia
mais concreta e menos vicaria de tais condigoes.

O quadro a seguir resume as principais caracteristicas dos cursos nos diversos

contextos pesquisados:

QUADRO 3.1: Caracteristicas dos cursos nos contextos pesquisados

Tipo de Localizacéo Tipo de Curso Duracdo | Turno NuUmero de

Contexto alunos

1. Piblico | Regido  Noroeste | Licenciatura Plena e | 4 anos Noturno | Entrada: 40-45

Estadual do Estado — 135 | dupla (portugués e Saida: 35-32
km da capital inglés)

2. Regido Licenciatura Plena e | 4 anos Matutino | Entrada: 40

Particular | Metropolitana de | dupla (portugués e Noturno | Saida: 25
Goiania inglés)

3. Publico | Regido Central do | Licenciatura Plena e | 4 anos Matutino | Entrada: 35 -40

Estadual Estado — 54 km da | dupla (portugués e Saida: 30
capital inglés)

4. Goidnia Licenciatura Plena e | 3 anos e | Matutino | Entrada: 35 -40

Particular dupla (portugués e | meio Saida: 25-30

inglés)
5. Plblica | Goiania Licenciatura Plena e | 5anos Matutino | Entrada: 35-40
Federal dupla (portugués e Saida: 20-25
inglés)

6. Piblica | Regido Leste do | Licenciatura Plena e | 4 anos Matutino | Entrada: 40

Estadual Estado — 123 km | dupla (portugués e Saida: 30-35
da capital inglés)

7. Piblica | Regido  Sudoeste | Licenciatura Plena e | 5anos Noturno | Entrada: 30-40

Federal do estado — 327 km | dupla (portugués e Saida: 12-15
da capital inglés)

8. Publica | Regido  Noroeste | Licenciatura Plena e | 4 anos Noturno | Entrada: 40

Estadual do Estado — 223 | dupla (portugués e Saida: 35
km da capital inglés)

9. Publica | Regido Leste do | Licenciatura Plena e | 4 anos Noturno | Entrada: 40

Estadual estado — 216 km da | dupla (portugués e Saida: 35
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capital inglés)
10. Regido Licenciatura  Plena | 3 anos Finais de | Entrada: 50
Publica Metropolitana de | Parcelada (portugués semana | Saida: 50
Estadual Goiania e inglés) e férias
11. Regido Sudeste do | Licenciatura  Plena | 3 anos Finais de | Entrada: 50
Publica Estado — 18 km da | Parcelada (portugués semana | Saida: 50
Estadual capital e inglés) e férias

Visitando cada local, pude perceber que, em relacdo as instalagdes fisicas, todos 0s
contextos, com excecdo de dois, funcionam em sede prépria e apresentam infra-estrutura
didatico-pedagbgica — salas de aula, secretaria, sala de professores e mobiliario — em
condicdes regulares de uso e de conservacdo. Alguns ja dispdem de facilidades para atender
a alunos portadores de necessidades especiais, como, por exemplo, rampas de acesso e
sanitarios adaptados.

Constatei também que, a época da conducdo da pesquisa, a maioria dos
participantes contava com o apoio de recursos materiais e equipamentos audiovisuais como
TV, aparelho de som, video e retroprojetor. Algumas IES possuiam ainda data show e sala
de informéatica. Nenhuma, no entanto, dispunha de salas ou laboratérios para a formacéo
especifica em LE, efetivamente em uso, como previsto no Instrumento de Avaliacdo de
Cursos de Graduacao®® na parte das instalaces especiais e laboratérios especificos.

Viérios participantes declararam que ndo necessitam “gastar do proprio bolso” para
confeccionar ou adquirir material de apoio, ja que a instituicdo os fornece. No entanto,
varios colegas de outros contextos relataram que “tém que se virar” em relagdo ao uso dos
equipamentos audiovisuais, ou seja, eles se viam obrigados a recorrer aos seus proprios
aparelhos ou aos dos alunos quando os disponiveis estavam quebrados ou ja reservados ou,
ainda, mudar a atividade planejada.

0 Instrumento Unico de Avaliagdo de Cursos de Graduagdo (disponivel no endereco
<http://www.inep.gov.br/superior/condicoesdeensino/manuais.htm - versdo de 2006) é resultado do trabalho
coletivo da Comisséo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES), da Diretoria de Estatisticas e
Avaliacdo da Educacdo Superior (DEAES) e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Sua formulagdo teve como referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos, os padrbes de qualidade da educacdo superior e os principios e diretrizes do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). O instrumento é utilizado para a avaliagdo dos cursos de
graduacdo (bacharelado, licenciatura e tecnologia), presenciais e a distancia e objetiva identificar as condi¢des
de ensino oferecidas aos estudantes, em especial as relativas a infra-estrutura fisica e logistica da IES, ao
perfil do quadro docente e do corpo técnico-administrativo, além dos projetos pedagdgicos de cursos e a sua
organizacao didatico-pedagdgica.
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Ratificando a declaracdo de Paiva (2004, p. 197), de que as “as bibliotecas
continuam sendo 0 calcanhar de Aquiles dos cursos”, 0s relatos dos participantes foram
unanimes: bibliotecas defasadas, acervo bibliografico geral inadequado e insuficiente e
falta de investimento por parte das instituicdes na aquisicdo de novos titulos. Na area
especifica de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, ha menos materiais ainda, sendo
um comentario frequente o de que o professor tinha que recorrer a sua biblioteca particular
e emprestar os livros para os alunos.

Verifica-se que as condi¢Bes de ensino nesse item especifico encontram-se ainda
bastante inadequadas tanto para os docentes quanto para os discentes e longe de se
tornarem mais atualizadas e condizentes com um efetivo desenvolvimento do perfil
profissional que se espera para os alunos egressos.

J& em relacdo as informagfes encontradas nos planos de curso enviados pelos
colegas, constatei que a disciplina Didatica e Pratica de Ensino de Inglés era ainda
ministrada no ultimo ano (ou nos dois ultimos semestres) do curso, seguindo a formagéo 3
+ 1 (PAIVA, 2003, p. 78) com trés anos de disciplinas de contetdo especifico e um de
contetido pedagdgico (exceto nos dois campi da instituicdo federal que seguiam a formacéo
4+1).

A carga horaria da disciplina, na maioria dos contextos, era de 120 horas anuais,
com excecdo da instituicdo de nivel federal que era de 192 horas. Em todos os contextos
pesquisados, a disciplina pedagdgica era ministrada por professores dos departamentos de
Letras, as vezes, em parceria com um colega pedagogo, como era o caso das licenciaturas
plenas parceladas das instituicdes publicas estaduais. Cabe mencionar ainda que, em alguns
contextos, a disciplina Didéatica e Pratica de Ensino de Inglés era ministrada juntamente
com a Didatica de Portugués, ou seja, 0 estagiario realizava, concomitantemente, as
disciplinas pedagogicas das duas habilitacGes.

Quanto as ementas e aos conteudos programaticos, foi possivel perceber — pelo
menos no nivel desses documentos — a preocupacdo com a formacdo de um profissional
critico e ciente a respeito de questbes fundamentais que afetam o ensino de lingua

estrangeira em nosso pais. Essa preocupacao € evidenciada nos seguintes aspectos:

1. inclusdo de bibliografia pertinente e atualizada contendo publica¢fes de autores

estrangeiros e nacionais;
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2. confluéncia entre os objetivos propostos e os conteldos programaticos;

3. insercdo de temas da Linguistica Aplicada que envolvem questdes relativas a
aquisicdo, ensino e aprendizagem de LE (o porqué do estudo da lingua inglesa
no Brasil; teorias de aquisicdo de linguas; métodos e abordagens de ensino de
LE; crengas sobre ensino e aprendizagem de LE; erro e correcdo etc.) além de
procedimentos didatico-pedagdgicos para atuar em sala de aula (planejamento
de aulas; gerenciamento de sala de aula; recursos e técnicas para o ensino de LE;

ensino das habilidades receptivas e produtivas; papeis do professor etc.).

No que diz respeito aos projetos de estagio, a analise dos planos de curso suscitou
também a preocupacdo com o desenvolvimento de uma postura reflexiva e critica dos
estagiarios em relacdo a sua propria pratica. Embora o0 modelo seguido continuasse sendo o
de observacdo, semi-regéncia e regéncia, havia um aspecto diferencial: o incentivo de uma
atitude investigativa de acdo-reflexdo-acdo por parte dos estagiarios na analise de suas
préaticas durante esse periodo, inclusive com a iniciativa, em alguns dos contextos, de
inserir nocBes de pesquisa. No caso, 0s estagidrios tinham que escrever relatorios de
observacdo — “relatdrios com caracteristicas monograficas” como menciona uma
participante, ou, ainda, apresentar trabalhos de conclusdo de curso no qual relatavam a
conducdo de mini-pesquisas (estudos de caso e pesquisa-acao).

Quando se compara os resultados relatados na pesquisa de Paiva (1997) acerca dos
programas de lingua inglesa de sete faculdades do interior de Minas Gerais, pode-se
afirmar, sem sombra de duvida, que houve avangos em relagdo aos documentos analisados
neste trabalho. Apesar de acreditar que as condig¢des de ensino estdo longe de ser as ideais,
tanto atualmente quanto ha dez anos, alguns aspectos, como o0s ja destacados, apresentam
melhorias. Como observei, as ementas e o0s programas da disciplina nos contextos
pesquisados parecem contemplar uma formacdo pedagdgica atualizada e expressam, ainda
que de forma incipiente, uma diretriz condizente com o perfil de um profissional critico-
reflexivo que tenha uma base teorica solida, tanto nos saberes pedagogicos quanto nos
conteddos especificos e nos procedimentos didatico-pedagdgicos de sua funcdo. O que ndo
se pode deixar de evidenciar € que, além das condi¢cBes de ensino pouco favoraveis, o
dimensionamento da carga horaria continua ainda inadequado para o desenvolvimento

proficuo dos contetdos programaticos da disciplina pedagdgica. Tal dimensionamento
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indica ainda vinculo com a tradicdo de formacdo 3 + 1 (PAIVA, 2003), j& mencionada, que
restringe o componente pedagdgico a um espaco isolado e desarticulado do restante do
curso. E uma carga horaria infima para ministrar os contetidos estipulados e ainda conduzir
e orientar todas as atividades previstas para o estagio.

Ainda em relacdo aos projetos de estagio, o que verifiquei foi que ndo existiam
praticas institucionalizadas e consolidadas para essa etapa na maioria das instituicbes nem
tampouco um regulamento que definisse as formas de participacdo dos alunos nas
atividades praticas. Em muitas instituicbes, tais atividades restringiam-se a processos
simulados de aula — as mini-aulas — dadas aos proprios colegas no contexto da universidade
sem um contato direto com as condicdes reais do exercicio profissional. Em algumas, como
no caso das licenciaturas plenas parceladas, os alunos sequer ministravam tais aulas. Nas
IES em que os estagiarios eram encaminhados para 0os campos de estagio, constatei que eles
préprios é que deveriam procurar os locais, pois ndo havia escolas-campo'’ nem convénios
firmados entre as IES, as secretarias de educacdo ou ainda entidades diversas que pudessem
constituir possiveis localidades e contextos para a realizacdo da pratica. As escolhas dos
alunos geralmente ocorriam com base na proximidade dos locais ou facilidade de acesso e
também, muitas vezes, por terem alguém conhecido no contexto que, de alguma forma,
facilitava sua entrada la.

Ora, se a etapa do estagio se caracteriza como um momento de aproximagdo a
realidade na qual os alunos irdo atuar, propiciando-lhes a vivéncia da pratica pedagogica,
esse momento deve incluir outros aspectos além daqueles referentes a sala de aula, como,
por exemplo, a fase do planejamento, o processo de avaliagcdo, os conselhos de classe etc.
Embora muitos colegas formadores tenham relatado seu uso, sou contréaria as praticas de
mini-aulas ministradas pelos alunos aos proprios colegas no contexto da universidade, pois
ndo as considero instancias genuinamente contribuintes na formacdo dos futuros
professores. Em minha opinido, deveriamos, sim, ampliar os locus de atuacdo dos

estagiarios, bem como diversificar as atividades geralmente propostas ou, pelo menos,

7 Uma excegdo é o CEPAE (Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada & Educagéo), mantido pela Universidade
Federal de Goiés, cujas funcBes sdo oferecer educacdo basica, ser campo de desenvolvimento de pesquisas,
experimentacdo de novas praticas pedagogicas, sendo também um centro de formacdo de professores, de
criacdo, implementacdo e avaliacdo de novos curriculos e capacitacdo de docentes. Como campo de estagio, o
CEPAE permite ao estagiario de vérias licenciaturas a observacao e participagdo em um ambiente educacional
de qualidade, viabilizando uma pratica significativa e de alto nivel.
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oferecer-lhes a oportunidade de entrarem em contato com campos diferentes (6rgaos do
sistema como secretarias de educacdo, escolas regulares dos setores publico e particular,
escolas de linguas etc.) e de se envolverem em atividades de pesquisa, elaboracdo de
materiais didaticos, de proporem oficinas e projetos de pesquisa-acdo/intervencdo. Com
esse objetivo, € imprescindivel que a instituicdo firme convénios com varias instituicdes e
Orgdos, que regulamente normas e procedimentos para o estdgio de maneira que se possa
viabilizar, por parte dos alunos, o cumprimento das atividades inerentes a essa etapa de
forma orientada e sem impingir-lhes incumbéncias extras.

E importante comentar que, & época da coleta de dados, todas as IES pesquisadas
estavam em processo de implementacdo de uma nova grade curricular com base nas novas
diretrizes curriculares para os cursos de Letras, tendo, portanto, duas grades em exercicio.
Grande parte das instituicdes buscava se adequar as mudancas, tentando lidar com as
dificuldades e os desafios representados pela nova organizacgéo curricular, pelo aumento da
carga horaria para a disciplina pedagogica, pela insercdo da Pratica como Componente
Curricular, dentre outros aspectos. Os relatos de Sophia e Jonas, a seguir, comprovam tais

afirmacoes:

[53]

[...] eu acredito que a gente s6 produz mudanca, se a gente tem essa
oportunidade de falar sobre o que esta acontecendo. Porque, muitas vezes, o
gue acontece é que a gente faz as coisas durante muito tempo de uma
mesma maneira, sem perceber que estava fazendo daquela maneira e, as
vezes, tomando até o caminho mais longo. E com a oportunidade de
compartilhar com outras pessoas, a gente tem a chance de tentar outras
coisas também na nossa pratica.

(Sophia — entrevista inicial)

[54]

[...] toda mudanca provoca uma série de desafios, ela nos traz uma série de
desafios. Nas primeiras reunides, por exemplo, pra discutir a questdo do
aumento do numero de horas no estagio, colocou-se la uma série de
desafios e obstaculos. 1sso é muito positivo porque toda vez que a gente tem
desafios significa que ndés vamos mexer em coisas que estdo no lugar
comum, coisas que estdo muito acomodadas. [...] E agora, com essa
reforma, eu acho que vai fazer a gente olhar pra dentro de casa, mexer nos
nossos cursos. NOs somos obrigados a mexer nos cursos € vamos procurar
fazer melhor.

(Jonas — entrevista inicial)
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E interessante perceber, nos excertos apresentados, o reconhecimento de que as
pessoas tendem a se acomodar a uma dada situacdo depois de algum tempo. No caso da
disciplina Didatica, podemos perceber que os professores se adaptavam aos varios
problemas ja mencionados (carga horéria insuficiente, dificuldades em determinar locais de
estagio, falta de regulamentacéo etc.) e se conformavam com tais circunstancias tentando se
adequar da melhor forma possivel e realizar o trabalho. Depois de certo tempo, havia
poucas iniciativas no sentido de tentar mudar o panorama ja estabelecido. Quando
alteragcdes foram anunciadas, as pessoas se viram compelidas a mudar. Diante disso, pude
verificar que vérias acBes estavam sendo realizadas em todos os contextos durante o
periodo de mudancas nas grades curriculares. Havia convocagdes de reunides e formacéo
de comissbes para discutir a forma como o estagio era conduzido e o que poderia ser
mudado, (re)elaborar os projetos politicos pedagdgicos das unidades, estabelecer manuais
ou regulamentos de estéagio, discutir as horas de Pratica como Componente Curricular, entre
outros. Os professores da disciplina pedagogica podiam, entdo, vislumbrar melhoras em

diversos aspectos do panorama anterior como 0s seguintes excertos atestam:

[55]

[...] muitos alunos iniciam esperando que, no decorrer do curso, aprendam a
dar aulas de forma direcionada pelo professor — ou seja, esperam receber
um modelo de como ensinar. Tento refletir com eles sobre essa crenca
relativa ao estdgio com textos e atividades. [...] Espero que com o novo
curriculo, devido ao tempo maior para as disciplinas de estagio, possamos
trabalhar com mais resultado esta, e outras crencas, que os alunos trazem.
(Purple — mensagem do forum — énfase da participante)

[56]

[...] Olha, até agora, eu me sinto satisfeita, mas nessa perspectiva do novo
curriculo eu acho que ela vai atender mais 0 nosso aluno. Eu acho que vai
ser alguma coisa mais préxima da sociedade, mais préxima da comunidade.
Eu acredito que o estagiario, que o aluno do estagio hoje, agora, do futuro,
ele vai poder crescer e vai poder também ajudar a escola campo a crescer.
[...] até entdo, pra mim era tudo bem, eu acreditava nas coisas que eu fazia,
sabe? [com] o contetdo que eu dava, eu achava que o meu aluno crescia,
mas, agora, eu vejo que o leque se abriu e, com certeza, o trabalho vai ser
mais amplo.

(Joy — entrevista inicial)

[57]

[...] acho que nds estamos com a faca e 0 queijo na mdo. O que pra alguns
professores eles vém como um grande problema, assim, o nimero de horas,
estagiarios, arrumar local de estdgio, eu, como formador de professores,
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acho que nds estamos agora com a faca e 0 queijo na mao porgque 0 nOSso
aluno, desde o inicio do curso, ele vai comecar a se dispor, a conhecer a
realidade do ensino no Estado, pesquisar a sua propria realidade [...] ele [vai
comecar a] se expor a Lingliistica Aplicada e a pratica desde muito cedo.
Isso é muito bom porque, quando ele chegar no final do curso, ele ja esta
com outro grau de maturidade, formacdo. Vai poder aprofundar muito mais,
até se preparar melhor pra um curso de pos-graduagdo. [...]

(Jonas — entrevista inicial)

Tendo apresentado as condi¢cdes dos diversos contextos institucionais, publico e
privado, para o desenvolvimento da Disciplina Didatica e Pratica de Ensino de Lingua

Inglesa, discuto, a seguir, a pratica dos formadores de professores.

3.4 — A praética dos formadores

As questdes de N6voa (2000, p. 16) “Porque é que fazemos o que fazemos na sala
de aula?” e “de que forma a agdo pedagogica € influenciada pelas caracteristicas pessoais €
pelo percurso de vida de cada professor”? se aproximam dos questionamentos que faco
neste quarto eixo. O autor afirma que “a maneira como cada um de nés ensina esti
diretamente dependente daquilo que somos como pessoas quando exercemos o ensino”
(NOVOA, ibid, p. 17). De fato, as experiéncias prévias, quer pessoais, académicas ou
profissionais, sdo elementos importantes na constituicdo do nosso saber e na formacéo das
nossas concepgdes sobre educacdo de forma geral e, mais especificamente, na area de LA,
sobre lingua, linguagem, ensino e aprendizagem.

Os resultados que apresento neste eixo sobre as praticas dos formadores e as
concepgdes de ensino e aprendizagem subjacentes as suas abordagens de formacdo foram
obtidos, basicamente, a partir de relatos orais e escritos (entrevistas, questionarios,
anotacbes feitas por mim nos encontros presenciais e mensagens eletronicas)

complementados pelos planos de curso disponibilizados pelos participantes.
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3.4.1 — Concepcoes de lingua, de linguagem, de ensinar e de aprender uma LE

Cada professor tem um modo particular de organizar suas aulas, de se movimentar
na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios pedagogicos, um modo que constitui
uma espécie de “segunda pele profissional” no dizer de Novoa (2000, p. 16). Todos esses
procedimentos sdo orientados pela abordagem de ensinar do professor (ALMEIDA FILHO,
1999; 2002) ja tratada no capitulo tedrico.

Tomando como referéncia o trabalho de Richards e Rodgers (1986) sobre os
principais métodos e abordagens de ensino de linguas e as concepg¢des neles subjacentes,
busquei nos relatos indicios da abordagem direcionadora das acbes dos formadores que
revelassem as concepcdes de lingua, de linguagem, de ensinar e de aprender uma LE,
desenvolvidas ao longo de suas trajetorias.

De forma geral, foram identificados tragos inter-relacionados de trés visdes tedricas
sobre a natureza da linguagem, a saber: a estrutural ou tradicional que entende a lingua
como um sistema de elementos estruturalmente relacionados para codificar e decodificar o
significado; a funcionalista que concebe a lingua como um veiculo para a expressdo do
significado; e a interacionista que vé a lingua como o meio para a realizacdo e manuten¢édo
das relacGes interpessoais e sociais.

AfirmacGes, como as destacadas a seguir, revelam que uma concepgdo bastante
recorrente nos dados foi a de linguagem como instrumento de comunicacdo que subjaz a
Abordagem Comunicativa, também chamada de abordagem nocional-funcional ou

abordagem funcional, segundo Richards e Rodgers (1986).

[58]

[...] Eu ensino lingua, tento ensinar a lingua como instrumento de uso, de
comunicagao.

(Purple — entrevista final — énfase minha)

[59]

[...] acredito que o aluno realmente tem que sair toda aula sabendo
comunicar alguma coisa nova.

(Isis — entrevista final — énfase minha)

[60]

[...] aprendizagem de lingua como possibilidade de comunicagdo entre
diferentes ragas.

(May — relato autobiogréafico— énfase minha)
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Percebe-se que hd& uma concordancia entre os participantes de que o principal
objetivo do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras € o uso da linguagem para a
comunicacao. Nas suas histdrias sobre o aprendizado de inglés, varios deles mencionaram a
vontade de aprender a “falar”, de ter uma boa producao oral e de serem fluentes no idioma.
Esse desejo também € expresso pela maioria das pessoas que, em geral, ndo dizem que
querem “escrever” ou “ler textos” na LE, mas, sim, que querem “falar” o idioma.

No meu entender, isso se deve ao fato de a maioria das pessoas acreditarem que iréo
adquirir a LE por meio de um processo subconsciente, similar, se ndo idéntico, a forma
como desenvolveram a habilidade na primeira lingua. Normalmente, as pessoas ndo estao
conscientes do fato de que estdo adquirindo a lingua, mas sim de que elas a estdo usando
para a comunicacdo. 1sso nos remete a Abordagem Natural, desenvolvida por Krashen e
Terrel (1983) na década de 80, e a uma das hipoteses de Krashen (1985) que é a distin¢éo
entre aquisicao e aprendizagem. Na primeira, 0 processo é inconsciente e natural e prioriza
a compreensdo da lingua e o seu uso em situacgdes significativas, ao passo que, na segunda,
o0 processo é formal e deliberado, e a pessoa é levada a voltar sua atencdo para a forma e a
aprender sobre regras gramaticais. Muitas vezes, a expectativa de experienciar o primeiro
processo € frustrante para o aprendiz em razdo do choque entre a sua abordagem de
aprender e a abordagem de ensinar do professor, entre o que ele esperava e 0 que realmente
experiencia. O resultado é o desestimulo de muitos aprendizes de LE com o0 ensino e o
reforco da crenga de que “l4 fora € o lugar ideal para a aprendizagem de linguas”
(BARCELOS, 1999, p. 198).

Com esse entendimento da linguagem como meio de comunicacao e de que saber
uma lingua é saber falar essa lingua, vale a pena ressaltar que, nas narrativas de
aprendizagem dos participantes, a vontade de se comunicar ou interagir com o outro, fosse
esse outro um colega, o professor ou um falante do idioma estrangeiro, foi pouco
mencionada. E ainda importante mencionar que nio foram observados indicios, junto aos
participantes desta pesquisa, que comprovem sua adesdo unicamente a esta concepgéo.
Como ja pontuei, identifiquei nuangas inter-relacionadas das trés visfes tedricas — duas

delas mais enfatizadas como o excerto de Joy, a seguir, revela:
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[61]

[...] toda a minha formacdo, seja no curso de linguas, seja na propria
universidade, o método vigente era o audiolingual. Entdo, eu sou um
produto desse audiolingual. Alguns anos mais tarde é que eu fui exposta a
abordagem comunicativa. A partir de entdo, eu faco o possivel pra que as
minhas aulas sejam comunicativas, mas eu também considero alguns
aspectos do audio-lingual importantes e 0s insiro na minha pratica. Entéo,
eu acho que eu me insiro nessas duas vertentes ai.

(Joy — entrevista final)

Como ja apontei no subitem 3.1.2.1, ndo sO Joy, mas Varios outros participantes
aprenderam a LE em cursos livres de lingua, em geral, adotantes de abordagens
estruturalistas; muitos chegaram a atuar nesses locais como professores. Uma declaracéo

particularmente interessante de Joy é a que diz:

[62]

[...] Eu acho que, cada um de nds, eu ndo vou dizer que é o resultado porque
ndés nunca estamos prontos, mas eu acho que nés somos a somatoria dessas
nossas experiéncias de vida individual. N6s somos pedacos das nossas
historias.

(Joy — entrevista final)

Esta afirmacdo vem confirmar o carater mutavel do processo de construgdo
identitario do professor (NOVOA, 1995; PIMENTA, 2002; PIMENTA e ANASTASIOU,
2002) e também que a abordagem de ensinar de cada um se constrdi no conjunto da suas
experiéncias pessoais, educacionais e profissionais (ALMEIDA FILHO, 1999, 2002).
Pode-se afirmar, portanto, que, como a metodologia de ensino de LE experienciada pelos
participantes era pautada na visdo estruturalista, a visdo tedrica sobre a natureza da
linguagem apresentada pelos colegas foi construida, parcialmente, sob bases estruturais.

Se o meu argumento aqui € “aprendizagem de bases estruturais = ensino de bases
estruturais”, como devo interpretar o seguinte excerto do participante Rick que ¢ falante

nativo de inglés?

[63]

[...] € preciso identificar elementos da linguagem, dar um pouco de modelos
de umas frases, de itens da linguagem e deixar os alunos praticar. E claro
que isso & s6 um momento da aula. E preciso integrar isso com a linguagem
que eles ja adquiriram, mas eu acho essa parte importante.

(Rick — entrevista final)
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Rick passou por um processo de aquisi¢cdo natural do idioma e, dessa forma,
diferentemente dos demais participantes, o contexto dos cursos de linguas néo
proporcionou a ele o conhecimento do idioma propriamente dito. Ndo had como equacionar
o0s elementos apresentados no argumento acima sem considerar as outras fontes de dados.
As informacGes presentes no questionario respondido por ele de que havia chegado ao
ensino de LE “via os institutos de inglés” e das “técnicas para dar aula em LE” me
permitem alegar que foi também no contexto dos cursos livres que o participante concebeu
essa visdo estrutural da linguagem. Por meio dos cursos de formag&o profissional,
comprovadamente de natureza prescritiva e técnica, da socializacdo experienciada no
ambiente de trabalho e da pratica em si, 0 participante desenvolveu também concepcdes
sobre a forma como a lingua deve ser ensinada.

Como se observa nas declaracdes de Joy, a seguir, tanto a concepcdo de lingua
como instrumento de comunicagdo, quanto a viséo estruturalista da linguagem, encontram-

se imbricadas no trecho apresentado.

[64]

[...] Eu acho que uma lingua, vocé ndo aprende sem ter um suporte
gramatical. A comunicacdo, ela pode acontecer com gestos, além da
linguagem, da lingua em si, mas eu acho que pra que vocé se torne fluente
numa lingua tem que ter o aspecto gramatical.

(Joy — entrevista final)

A preocupacdo com o desenvolvimento da comunicagédo e da conversacdo natural,
observada nesse trecho, é permeada também pela concepg¢éo da lingua como um sistema de
cddigos que serve como meio de comunicagdo entre as pessoas. Logo, aprender uma lingua,
nesta perspectiva, implica o dominio de seus elementos (fonemas, morfemas, palavras,
frases e sentencas), bem como das regras pelas quais eles se combinam. Em outras
palavras, da sua estrutura.

Essa visdo origina-se no pensamento estruturalista saussuriano, segundo o qual a
lingua € um codigo, ou seja, um conjunto de signos que se combinam segundo regras e que
é capaz de transmitir uma mensagem de um emissor a um receptor. Ndo cabe aqui detalhar
0S conceitos e as famosas dicotomias propostas por Saussure, mas, sim, mencionar que, a

partir das idéias renovadoras desse linguista, novos entendimentos tedricos foram sendo
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desenvolvidos influenciando as teorias de aquisicdo de lingua e também as de ensino-
aprendizagem de linguas materna e estrangeira.

O historico de Richards e Rodgers (1986) sobre os métodos e abordagens de ensino
de linguas mostra que métodos como o Audiolingual e o Silencioso e abordagens como a
Resposta Fisica Total incorporam a concepcdo estruturalista de linguagem. O Método
Audiolingual, por exemplo, foi baseado na visdo estruturalista bloomfieldiana que,
influenciada pela teoria behaviorista de aprendizagem, entende a lingua como um conjunto
de hébitos condicionados que se adquire através de um processo mecanico de estimulo e
resposta. Analisando os dados, percebi a influéncia desse método e de alguns dos
pressupostos que o embasam no desenvolvimento das concepcdes linguisticas dos
participantes.

May, por exemplo, destaca que “pela nossa formagao, a gente aprende que o ensino
de inglés ¢ dado de uma forma gradativa, do mais simples para o mais complexo.” Evan, de
forma semelhante, considera importante comecar “enfocando os temas e os conteidos mais
basicos do ensino de lingua inglesa”, que seriam os contetidos gramaticais, de forma “a
proporcionar a conversagdo.” Para Rick, “é preciso identificar elementos da linguagem, dar
um pouco de modelos de umas frases, de itens da linguagem e deixar os alunos praticar.”
Stephanie, por sua vez, acha que os drills tém a funcdo de tornar a fala mais natural e,
desde que limitado, “existe um espago para a repeticdo.” Percebe-se que essas afirmagoes
refletem alguns dos pressupostos do Método Audiolingual: que lingua é fala e ndo escrita,
que os elementos linguisticos devem ser apresentados gradativamente e que a pratica desses
elementos deve ser feita por meio de repeti¢bes (drills) até sua automatizacao. Percebe-se
igualmente que tudo gira em torno do professor, cujo papel € fornecer os modelos e
controlar todo o processo de ensino.

A declaracdo de May de que “ao longo da nossa formagdo essa questdo vai sendo
quebrada um pouco, vai sendo desmistificada” revela que o fator “tempo” € importante na
mudanca de aspectos da identidade anteriormente construida pelo professor. Ndo posso
deixar de registrar que a abordagem de ensinar dos formadores é também permeada por
tracos da abordagem comunicativa ja vislumbrada nos excertos 61, 62 e 63, anteriormente

apresentados. A participante Capitu, por exemplo, diz que amadureceu em relacdo a
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maneira de planejar as aulas, pois deixou de ter como foco a estrutura da lingua, no caso a

gramatica, para ater-se a funcao e ao significado que uma dada forma estrutural expressa:

[65]

[...] Hoje, se eu for planejar uma aula, [...] eu ndo iria pensar assim: "Hoje
eu vou dar o present continuous.”, mas eu ia pensar: "Hoje, na minha aula,
eu vou providenciar para que os alunos saibam descrever alguma situacdo
gue estd acontecendo no momento."

(Capitu — entrevista final)

Analisando o excerto a seguir, é possivel argumentar que a mudanca nha sua
concepcdo de lingua e ensino, de uma visdo estruturalista para uma mais funcionalista,
deve-se ao desenvolvimento das suas competéncias linguistico-comunicativa e teorica
(ALMEIDA FILHO, 1999, 2002).

[66]

[...] Eliane — Essa mudanca vocé acha que se deve a qué?

Capitu — Eu acho que se deve ao meu amadurecimento com relacdo a
teoria, ao fato de eu ter feito o mestrado, ao fato de eu ter lido sobre isso e
mais, talvez mais do que isso, mais do que a teoria, a minha propria
vivéncia 14 nos Estados Unidos. Quando eu tive essa experiéncia de,
primeiro, falar inglés como segunda lingua e ndo como lingua estrangeira e,
segundo, ter tido a oportunidade de dar aulas de inglés como segunda
lingua e ndo lingua estrangeira. Isso ficou muito claro pra mim porque teve
momentos que eu tive de planejar aulas com um colega da Coréia que tinha
uma visdo diferente da minha. E quando chegamos em sala de aula a nossa
preocupagdo ndo era em ndo falar portugués como é aqui. A nossa
preocupagéo era fazer com que eles conseguissem se expressar. Entéo, eu
acho que isso influenciou a minha volta.

(Capitu — entrevista final)

Lete também revela tragos de uma concepg¢do mais comunicativa quando diz que o
aluno “tem que ir adquirindo certos conceitos”, tem “que amadurecer o conhecimento dele
de saber cumprimentar, saber perguntar quantas horas, saber perguntar onde é uma rua,
perguntar sobre qualquer informag@o” para, “aos poucos, adquirir a gramatica também”.

Em outro excerto, a participante declara que:

[67]
[...] ndo é sb saber a gramética. Ele [0 professor] tem que saber usar a
lingua. Ele tem que saber diferenciar uma cultura de outra cultura pra
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mostrar que sdo coisas diferentes [...] mostrar também que ndo é sé uma
resposta pronta e acabada, que tem varias opcoes. [...]
(Lete — entrevista inicial)

Lete expressa, inclusive, sua insatisfacdo com as limitacbes do método da escola

onde aprendeu a LE e atuou como professora posteriormente:

[68]

[...] quando eu comecei a ver que aquele método audiovisual ndo era o que
eu queria pra mim, eu decidi montar uma escola que fosse diferente. [...] eu
falei "Né&o, eu vou ter que achar uma escola, uma franquia que seja mais,
assim, aberta pra gente poder trabalhar o método mais na comunicagdo. Nao
que fosse todo comunicativo que ndo teria jeito de ser, mas que me deixasse
mais aberta.”

[...]
[...] eu ndo estava satisfeita quando eu estava dando o bésico [...] que tinha
aquele individual repetition. Primeiro passava o filminho, depois,
explanation, a presentation e a explanation. Depois, individual repetition,
continuous repetition, memorization. Vinham aqueles roteiros e tudo. Nao
deixava eu criar e ai eu me senti inquieta com aquilo.
(Lete — entrevista inicial)

As mudangas vislumbradas nos excertos apresentados ndo englobam a totalidade
dos contrastes entre as caracteristicas do Método Audiolingual e as da Abordagem
Comunicativa, conforme Finocchiaro e Brumfit (1983)*, citados em Richards e Rodgers
(1986). E possivel perceber, no entanto, uma inclinagdo para o entendimento de que a
principal funcdo da linguagem é a interagéo e a comunicagdo. Mais do que possibilitar uma
transmissdo de informacgdes a outrem, a linguagem propicia uma interacdo comunicativa
pela produgdo de sentido entre os interlocutores, em uma determinada situacdo de
comunicagdo e em um contexto socio-histérico. As principais unidades da linguagem néo
sdo0 meramente suas caracteristicas estruturais, mas categorias de significado funcional e
comunicativo. O processo de ensino-aprendizagem considera, portanto, aspectos néo
considerados anteriormente, como 0 contexto, as pessoas envolvidas e as proprias
condigdes de producdo dos enunciados.

Alinho-me com esse entendimento, pois concordo que aprender/ensinar uma LE

envolve aprender/ensinar também, mas ndo unicamente, sobre sua natureza sistémica. Ter

¥ FINOCCHIARO, M.; BRUMFIT, C. The Functional-Notional Approach: from theory to practice. New
York: Oxford University Press, 1983.
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dominio sobre seus sistemas sintaticos, lexicais, fonoldgicos e morfologicos e saber
manipula-los reproduzindo frases prontas ndo condiz com nossa capacidade inata e criativa
ou com a capacidade sociolingiiistica de adequar nossa fala as normas sociais e culturais. E
necessario ter em mente os interlocutores, suas inten¢fes comunicativas, 0 contexto
sociocultural e também a propria natureza sociointeracional da linguagem.

E importante ressaltar que esse entendimento que acredito possuir foi sendo
construido gradativamente e sofreu influéncias diversas: das experiéncias que tive como
aprendiz de LE, dos contextos em que atuei e atuo como professora, das pessoas com as
quais convivi e dos conhecimentos tedrico e pratico que construi.

Faco aqui um paréntese para mencionar que os planos de curso disponibilizados
pelos participantes apresentam, de forma também inter-relacionada, um amalgama de
formas de conceber a lingua e a linguagem. Embora nem sempre explicito e nem sempre
presente em todos 0s planos, o entendimento neles é de que a linguagem é ndo sé um
instrumento de comunicacdo, mas também de interacdo social, como se verifica no excerto

a sequir.

[69]

[...] Adotar uma concepcdo de lingua como fenbmeno sécio-cultural e
compreensdo de ensino como realidade social, com dominio de diferentes
nocdes de gramatica e conhecimento das variedades lingiisticas existentes e
dos varios niveis e registros de linguagem;

(Plano de Curso — IES Estadual)

Da mesma forma que é possivel encontrar diferentes concepgdes de linguagem, de
lingua, de ensinar e aprender, também é possivel observar semelhante variedade de
orientacBes conceituais que dizem respeito & area de formacao de professores. E sobre elas

que trato no subitem a seguir.

3.4.2 — As orientacdes conceituais na formacao oferecida pelos formadores

Conforme exposto no referencial tedrico, as concepgdes sobre os docentes divergem
em funcdo da orientagdo conceitual adotada. Dessa forma, o professor pode ser visto de

diversas formas: como um especialista na sua area de atuacdo (orientacdo académica), um
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aplicador de técnicas didaticas (orientacdo técnica), um préatico artesdo (orientagdo pratica),
um investigador da sua propria pratica ou um sujeito que reflete (orientacdo reflexiva).
Cada uma dessas diferentes concepgdes do que deve ser o professor influencia de modo
determinante 0s conteldos, os métodos e as estratégias para formar os professores
(GARCIA, 1999). Além disso, cada orientacéo reflete uma visao distinta sobre o ensino e a
aprendizagem e sobre como se aprende a ensinar, pressupondo, ainda, maneiras préprias de
conduzir a formacao inicial dos futuros professores (FEIMAN-NEMSER, 1990).

Em relacdo as orientagdes conceituais evidenciadas nos relatos dos participantes,
observei que ndo ha uma perspectiva Unica, embora varios deles afirmem seguir a
orientacdo reflexiva. De fato, a préatica de varios formadores encontra-se permeada de a¢des
de natureza reflexiva, seja em relacdo ao trabalho que realizam com os futuros professores,
seja em relacdo ao seu proprio exercicio profissional. No entanto, como discutirei mais
adiante, a reflexdo do formador sobre si mesmo e sobre a propria experiéncia de “ensinar a
ensinar” encontra-se ainda no nivel da introspeccdo, sendo pouco articulada e,
consequientemente, com baixa potencialidade de leva-lo a uma verdadeira competéncia
profissional, nos moldes discutidos por Almeida Filho (1999, 2002) e Filgueiras dos Reis
(1992). Acredito que o desafio em “olhar para n0s mesmos como formadores” (GIMENEZ,
2005, p. 197) estd em nos engajarmos em um processo de auto-reflexdo que procure, de
forma colaborativa, compreender os fatores objetivos e subjetivos subjacentes a nossa
pratica.

Nessa tentativa de compreenséo, especificamente em relacdo ao tema deste subitem,
verifica-se que a propria natureza da organizacdo curricular define as perspectivas de
formagdo. Em todos os contextos das IES pesquisadas, a orientagdo prevalecente nos
curriculos era a académica, na qual o ensino é visto como transmissdo dos conteudos, a
aprendizagem como acumulacgéo de conhecimentos, o professor deve ser um especialista e
sua formacdo deve centrar-se no dominio da matéria, cujo contetdo ira transmitir.

Como a participante Purple afirma, a questdo toda continua sendo como aliar teoria
e pratica. De maneira critica, ela diz que as universidades, de forma geral, oferecem um
ensino muito académico, muito tradicionalista onde o professor continua sendo “o lecturer,
aquele que sabe, que chega e passa todo o conhecimento para os alunos que so6 escutam.”

Na experiéncia da participante, muitos alunos, futuros professores, acreditam que, se 0
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professor nao adota esse papel, ele “ndo estd lecionando, ndo estd dando conta do seu

recado”. Como ela declara,

[70]

[...] o proprio professor tem essa tendéncia. A gente se empolga. O tema é
muito bom. Vocé estd com um texto instigante e, quando vocé percebe,
vocé esta falando, vocé esta falando, vocé esta falando. Entdo, eu tenho me
policiado. Eu tenho procurado ndo fazer tanto isso e delegar mais
responsabilidade para os alunos. Entdo, mesmo que a gente esteja
trabalhando aspectos teoricos, eu quero que as questdes partam deles antes
de partir de mim mesma. Eu s6 entro como uma intermediadora quando eu
vejo que a participacdo ndo estd fluindo ou eles estdo timidos para se
pronunciarem, perguntarem. Ai, eu vou instigando, eu falo, eu coloco um
problema, mas, na medida em que eles vdo pegando a prética, que eles vao
se aquecendo durante o curso, eles proprios participam, eles conduzem as
questdes, as discussdes e eu faco o round up. Eu faco o fechamento ou
algumas intervencfes para fazer algumas corre¢cbes no uso indevido de
terminologia, ou quando vocé percebe que a pessoa esta com mau
entendimento de alguns conceitos. Ai, a gente precisa interferir, Eliane,
sendo a pessoa carrega isso. Mas, fora disso, eu quero que venha deles, que
é a Unica forma de eles desenvolverem a reflex&o e a criticidade.

(Purple — entrevista inicial)

Tenho ciéncia de que a crenca mencionada pelos alunos de Purple é compartilhada
por varios outros estudantes e professores ndo sé dos cursos de graduacdo, das
licenciaturas, mas tambem de outros cursos, niveis e disciplinas. Concordo com as
afirmac6es da colega de que “o ensino centrado no professor, a aula centrada no professor,
ela tem o seu momento” e também que temos que “quebrar com muitos tabus dentro de nos
mesmos”. A idéia a ser discutida aqui ¢ a de que ha outras fontes (além do professor) e
formas (além da transmissiva) de se obter conhecimento (em geral e sobre as questfes de
aprender e ensinar linguas), inclusive a partir dos entendimentos e experiéncias trazidos
pelos proprios alunos para os cursos de formacao profissional.

Essa questdo de discutir aspectos da cultura de aprender linguas'® dos futuros
professores foi um dos temas que surgiram nas interacfes do grupo quando a participante

Stephanie escreveu o0 seguinte:

190 termo cultura de aprender linguas é definido por Barcelos (1999, p. 158) como “o conhecimento
intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de crencgas, mitos, pressupostos culturais e ideais
sobre como aprender linguas”.



162

[71]

[...] Bem, eu na [nome da IES] geralmente inicio o curso com o texto da
Barcelos sobre crenga (o do livro do Almeida Filho) e acho bem vélido. O
[nome], de Itapuranga, que me deu esta dica gdo lecionei esta disciplina
pela primeira vez. Na [nome da IES] ndo fazemos isso, mas sempre sugiro a
idéia, pois, em minha crenca (hehehe), qdo os alunos percebem que as
crencas fazem parte da formacao e que o q fazem esta ligado a elas e q ndo
ha certo ou errado, mas sim caminhos diferentes de atingir os objetivos
previstos com a aula, eles se sentem mais a vontade para expor opinides e
tbm para discutir os temas da préatica de ensino.

Ao final da aula listamos algumas crencas g temos e as discutimos na aula
seguinte!

It's rewarding!!

Abracos,

[Stephanie — mensagem de e-mail]

Essa proposta de se colocar o conhecimento do futuro professor e ele préprio no
centro do processo educativo procede da orientagdo personalista na qual aprender a ensinar
implica explorar e compreender a si mesmo, bem como as questdes relativas a sala de aula.
O desenvolvimento pessoal do professor é essencial na formacao de professores (FEIMAN-
NEMSER, 1990). Com esse entendimento, a discussao de crencas e expectativas dos alunos
em relacéo a disciplina foi reportada como um dos temas iniciais abordados por vérios dos
colegas nos cursos de formacao ministrados.

Fazendo um paralelo com o termo cultura de aprender de Barcelos (1999), posso
dizer que, ao entrar em contato com a ‘“cultura de ensinar” dos futuros professores, o
formador pode passar a refletir sobre sua propria atuacdo, seus papéis e suas proprias
crencas questionando-as, buscando formas contextuais de melhor trabalhar com os
professores e lidando com as emocBes que também permeiam esse processo, como 0
fizeram Barcelos e Coelho (2006). Assim como as concepg¢des prévias dos alunos precisam
ser consideradas, também as concepg¢des dos formadores necessitam que as levemos em
conta.

Outra acdo dos formadores que resulta dessa orientacdo personalista é a de
possibilitar que os alunos realizem seus trabalhos de conclusdo de curso sobre temas de
interesse pessoal, ou seja, de “escreverem sobre alguma dificuldade que eles t€ém”, como
atesta May. Na opinido da colega, “isso melhora a formagdo académica deles porque t€ém
que ir atrds da teoria e estudar o assunto. E acaba resolvendo o problema que eles tém

geralmente.”
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Um aspecto bastante interessante e importante para esta pesquisa diz respeito as
influéncias de origem diversas nas nossas acfes e concep¢fes. Como evidenciado pela
mensagem eletrénica no excerto 71, a sugestdo de se trabalhar com o tema crencas foi feita
a Stephanie, na época uma formadora iniciante, por um colega mais experiente. Como a
experiéncia foi positiva, essa sugestdo foi repassada a outro formador que iria ministrar a
disciplina pedagdgica pela primeira vez. Esse fato vem confirmar que a construcdo da
identidade do professor, expandida aqui para a do formador de professores, estabelece-se,
dentre outros aspectos, nas redes de relagdes pessoais e profissionais da pessoa (PIMENTA
e ANASTASIOU, 2002). Seja de forma explicita ou ndo, estejamos conscientes ou ndo, as
experiéncias prévias com o ensino, a forma como aprendemos, os modelos experienciados
em cursos de formagédo, o0 modo como fomos formados, 0s contextos e as pessoas com as
quais convivemos (no presente e no passado) influem diretamente nas nossas acbes. O
resultado é que varios aspectos da nossa perspectiva de formacdo sdo oscilantes, ndo no
sentido de serem incertos, mas de serem mutaveis e estarem sujeitos a mudancas ao longo
da nossa trajetéria pessoal e profissional. Em que medida as perspectivas de formacéao séo

influenciadas pelas vérias experiéncias do formador é o tdpico de que trato a seguir.

3.4.2.1 — Forgas influenciadoras: o curso de formacéao inicial versus os cursos de
treinamento em escolas de linguas

Como abordei no subitem 3.1.2.1, o impacto do curso de graduacdo e dos cursos de
lingua na formacao académica e profissional dos participantes foi bastante distinto segundo
seus relatos. Analisando a forca desses dois contextos, revelei que foi o ambiente dos
cursos de lingua que contribuiu de forma mais significativa para a construcdo das suas
concepcdes de lingua, linguagem, de ensinar e de aprender uma LE, ou seja, para suas
constitui¢bes de professores de LE.

Os cursos de treinamento realizados no contexto dos institutos de lingua também
exerceram influéncia na forma como alguns participantes conduziram a disciplina
pedagdgica nos anos iniciais. Elucidando melhor, as concepgdes sobre como se deveria
conduzir um curso de formag¢do de professores, ou seja, “ensinar a ensinar”’, foram também

influenciadas pela experiéncia de ter tomado parte em tais cursos. Como afirmei na parte
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introdutoria do trabalho, o treinamento que fiz quando trabalhava em um curso livre serviu
de parametro para minha funcdo de formadora nos anos inicias. Julgo importante
mencionar que, dos 18 formadores desta pesquisa, 8 participaram desse curso e sédo
unanimes em salientar sua relevancia para seu desenvolvimento profissional. O
participante Jonas, assim como eu, declara ter recorrido a orientacdo técnica oriunda desse
curso de treinamentos no inicio da sua atuacdo como formador. Acreditdvamos que 0s
professores em formacdo deveriam ter dominio de técnicas e procedimentos considerados

eficientes e aplica-los em sala para obter sucesso no ensino da LE.

[72]

[...] hoje ela se da de forma bem diferente do inicio da carreira. Ja tem
alguns anos que eu trabalho com formacdo. [...] e, no inicio, era muito,
assim, uma visdo mais tradicional, de transmissdo de conhecimento, muito
prescritiva, muito baseada nessa tradi¢do nossa de curso de treinamento de
professores que a gente recebe em institutos privados. [...] que auxilia, sem
duvida nenhuma. Eu fui formado assim e muitas pessoas foram formadas
assim. Depois as pessoas vao caminhando com suas proprias pernas, na
pratica e indo a semindrios, estudando, fazendo cursos, mas eu acreditava
muito nisso. [...]

[Jonas — entrevista inicial]

Como se observa no excerto apresentado, a forca da perspectiva do ensino como
transmissao dos conteudos e da orientacdo conceitual de natureza técnica se faz presente no
relato do colega. A adocdo desses procedimentos remonta, sem divida, aos cursos de
treinamento, cujos objetivos sdo, geralmente, capacitar os professores no dominio de
técnicas e condutas especificas ao “método” da escola para, entdo, aplica-las em suas aulas.
Na prética dos participantes, a perspectiva de formacdo é notadamente de natureza técnica
quando se analisa os planos de curso disponibilizados e os conteidos abordados. Temas
como gerenciamento de sala, os papéis do professor, recursos e técnicas para 0 ensino,
planejamento de aula, como ensinar as habilidades (leitura, escrita, compreensao oral, fala),
como trabalhar a gramatica nos moldes de apresentacdo, pratica e producdo, entre outras,

séo abordados nos cursos de formagéo.

2 0 “ITTI, como ficou conhecido, foi ministrado em Goiania durante 0s anos de 1990-1994 em uma escola,
na época, afiliada a rede International House de escolas de linguas. O curso, de 120 horas, era destinado a
professores ndo nativos de inglés e consistia em sessfes tedricas e aulas praticas com alunos reais. As aulas
dos cursistas eram observadas pelos professores tutores que, em seguida, conduziam as sessfes de feedback.
Nessas sessdes, 0 participante avaliava seu proprio desempenho e recebia 0os comentarios e sugestdes do tutor
apontando os pontos positivos e negativos observados na aula.
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Percebo o carater técnico também nas praticas das “mini-aulas”, também chamadas
de “micro-aulas” ou “aulas simuladas”, que alguns formadores utilizam em seus contextos.
A proposta consiste em solicitar aos futuros professores que ministrem uma aula seguindo
parametros considerados ‘“ideais” e tendo os proprios colegas como “alunos”. Como
proposta de formacdo, varios colegas as utilizam, alegando que sdo uma forma de preparar
o aluno para o campo real de estagio, de avaliar a parte didatica da apresentacdo e,
inclusive, de incentivar “aqueles alunos que nunca tiveram a oportunidade de dar aulas de
inglés”, como declarado pela participante Pagu.

Considero tal pratica como o instrumento por exceléncia nessa perspectiva técnica
de formacdo docente. A reducdo da complexidade dos fatores tempo, alunos e conteidos
contribui para a artificialidade da experiéncia e s6 visa a eficiéncia na aplicacdo dos
procedimentos desejados sem que sejam considerados outros aspectos além do “o que
ensinar” e do “como ensinar”. A meu ver, a perfeicdo metodoldgica (se é que existe!) pode
ser a meta de um curso de treinamento, mas ndao a de uma formacdo universitaria. Nesta,
sustento a necessidade de uma maior aproximacdo entre os futuros professores e 0s
contextos reais de ensino em suas varias dimensdes e aspectos.

Na formacdo oferecida pelos participantes deste estudo, ha ainda um componente
teorico distinto daquele subjacente aos cursos de treinamento. A teoria ndo é mais reduzida
a um conjunto de regras e conhecimentos aplicaveis, e, sim, ampliada no sentido de
contemplar a formacéo do futuro professor, de forma que ele possa fundamentar melhor seu
trabalho. Assim, uma outra parte dos contetdos abordados pelos formadores consiste em
textos de natureza mais politica e ideoldgica como os dos livros de Moita Lopes (1996) e de
Paiva (1996) que tratam da questdo do ensino de inglés em nosso pais. Outros ja abrangem
temas da &rea da LA como as teorias de aprendizagem de L2/LE e a questdo dos erros no
processo de ensino-aprendizagem. Constam ainda nos contetdos o trabalho com os
métodos e abordagens de ensino de LE e os PCNs. De acordo com os relatos dos
participantes, a énfase maior era dada a abordagem comunicativa, mas alguns enfatizavam
a abordagem instrumental com foco na leitura como sugerido pelos PCNs.

No excerto a seguir, € interessante observar a critica de Lete a auséncia de um

componente tedrico especifico no seu curso de formacéo inicial.
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[73]

Lete — [...] porque até entdo todos os textos tedricos que eles [os alunos]
leram foi em funcdo de eu ser a professora deles de lingua inglesa. E, no
ano passado, nés trabalhamos com os textos da Larsen-Freeman, do
Almeida Filho, do José Carlos, aquele “Dimensdes Comunicativas.’

Eliane — Entdo, vocé estava antecipando o que eles veriam na Didética no
final do curso?

Lete — E. Por que que eu antecipei? Porque aconteceu comigo. Quando
chegou no quarto ano, 0 que eu senti era 0 seguinte: a professora trazia
textos, pura pedagogia. Nao trazia nada de Linguistica Aplicada a lingua
inglesa. E ai, s6 no final do ano que ela trabalhou..., acho que era por falta
de experiéncia, ela trabalhou o livro da Larsen-Freeman. E o que que
aconteceu? Faltou. [...]

[Lete — entrevista inicial]

Como se pode perceber, Lete considera importante a insercdo desse componente
tedrico envolvendo questdes relativas a LA na formacdo do futuro professor. Dessa forma,
por ndo ter tido tal conteddo no seu curso de formacdo e de também saber que no ultimo
ano os alunos estariam envolvidos com a Didatica das duas linguas — portugués e inglés, ela
ja comeca a inserir textos nas aulas de LE com seus proprios alunos, um ano antes de eles
estarem cursando a disciplina pedagdgica. Acredito que essa antecipagdo possa ser até uma
forma de lidar com a dificuldade unanime entre os participantes que diz respeito ao nimero
insuficiente de horas da disciplina.

No final do relato do participante Jonas, no excerto 72, tem-se a confirmacgdo da
forca da aprendizagem experiencial mencionada por Freeman e Johnson (1998) que é
também mencionada por outros participantes. Stephanie, por exemplo, diz que a graduacao
Ihe serviu de modelo de formacédo e que quando comecou a dar aulas de Pratica de Ensino,
foi vasculhar seus guardados em busca da pasta de metodologia. Quando teve a
oportunidade de coordenar a area pedagoOgica de uma escola de idiomas, ainda sem
experiéncia ou formacdo para tal, baseava-se no modelo da professora de Didatica,
inclusive tentando dar feedback sobre as aulas que observava da mesma forma que havia
sido feito com ela: sem fazer com que a pessoa se sentisse mal ou algo parecido. Na
primeira vez que ministrou a disciplina pedagdgica, o participante Evan relata que, ante a
dificuldade de ndo saber como estabelecer objetivos ou quais conteddos incluir, buscou
auxilio junto aos seus ex-professores de Didatica e em outras unidades da instituicdo na

qual trabalha. Depois de avaliar as sugestdes, Evan percebeu que teria de ressignificar os



167

conhecimentos obtidos, adaptando-os a sua realidade. Concluo, dessa forma, que alguns
aspectos dos modelos experienciados pelos formadores sdo perpetuados no exercicio da sua
pratica, enquanto outros sdo modificados, consciente ou inconscientemente, no decorrer da
trajetoria dos formadores.

Os participantes deste estudo, além de seguirem a orientacdo técnica, pautam seu
trabalno também na perspectiva reflexiva, apresentando, assim, um modelo com
caracteristicas hibridas como ja sinalizado. Confirma-se, assim, a afirma¢do de que “os
programas de formacéo de professores refletem, de certo modo, alguma conformidade com
varias orientagdes, preferindo umas e preterindo outras” (ZEICHNER, 1993, p. 45).

Como discutido no referencial tedrico, a orientacdo reflexiva tem se estabelecido
como uma tendéncia na formacdo docente nas ultimas trés décadas, tendo sido também
adotada na area de formacdo de professores de linguas estrangeiras. Dentro desse quarto
eixo no qual procuro desvelar a pratica dos formadores de professores, constato que o
modelo reflexivo de formacéo esta sendo implementado nos contextos pesquisados. Cabe,
no entanto, examinar as formas como ocorre essa implementacdo e o tipo de reflexé@o

suscitada. E esse o topico abordado no préximo item.

3.4.2.2 — A orientacdo reflexiva no trabalho com os futuros professores

A andlise dos planos de curso, dos relatos sobre a conducdo da disciplina
pedagodgica e das discussdes no ambiente do férum, particularmente sobre o estagio,
demonstrou que os formadores utilizam alguns procedimentos e atividades com o objetivo
de desenvolver a capacidade reflexiva dos futuros professores. Como sugerido por
Gimenez, Arruda e Luvizari (2004), na medida em que analisarmos como tais
procedimentos séo efetivamente utilizados, poderemos obter um entendimento sobre qual
perspectiva de reflexao lhes é subjacente. Dessa forma, analiso as praticas de promocao da

reflexd@o utilizadas pelos formadores deste trabalho, com base nas seguintes dimensdes:

a. o conteldo da reflexdo: o foco estd no ensino ou nas condigdes do ensino?
(ZEICHNER e LISTON, 1987)
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b. o modo da reflexdo: é individual ou colaborativo? (LIBERALI, 1994, 1996;
ROMERO, 1998),
c. o nivel da reflexdo: é técnico, pratico ou critico? (van MANEN, 1977)

Como mencionei no subitem anterior, uma pratica comum em varios contextos é a

mini-aula. Vejamos alguns relatos:

[74]

Na [nome da IES] os alunos ndo vdo a uma escola campo para as
observaces, entdo achei melhor que fizessem em sala de aula, pois além de
terem a minha palavra ao final de cada aula, podem assistir as
apresentacOes dos colegas e dessa forma trocar experiéncias.

Ao final do curso os alunos tém uma pasta com copias das atividades e
planos de aulas de todos que apresentaram.

E muito gratificante ver o grupo crescendo junto!

(Pagu — mensagem do férum)

[75]

Pagu, [...]

Concordo com vocé, e na minha experiéncia como professora de didatica,
vivenciei com meus alunos, momentos de mini-aulas, ou mock classes,
como alguns se referem. Elas tornam os alunos mais seguros. Discordo
guando alguém diz que é receita. O que acontece nas mini-aulas é algo tdo
singular, e cada aluno-professor traz para esses momentos aulas
interessantissimas e cada um com o seu estilo, sua personalidade e sua
maneira de ser. Em um primeiro momento, acho vital que seja dito o que
fazer, para que fazer e como fazer, tendo em vista que esse mesmo
professor, 14 mais a frente, possa se tornar ainda mais criativo e, além disso,
refletir e questionar o que esta fazendo.

(Joy — mensagem do forum)

[76]

Ola Joy e Pagu,

Concordo com vcs sobre mini aulas. Também tenho adotado essa idéia e
tenho colhido frutos muito bons. Dou a eles oportunidades de dar aulas
simuladas para os colegas, deixo que uns atuem como alunos e outros como
observadores. Depois eles fazem uma reflexdo e feedback sobre as aulas
dos colegas. O bom de tudo isso é que eles tém a oportunidade de exercer
varios papéis: planejar uma aula, executa-la e refletir sobre ela e ainda ser
um observador. Vejo esses momentos também como chances para
discutirmos a teoria fundamentada nessa prética.

(Capitu — mensagem do férum)

Nesse procedimento de formacédo de professores, o objetivo € levar o futuro docente

a adquirir, praticar e/ou desenvolver as habilidades técnicas necessarias ao ato de ensinar.
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Dessa forma, o processo de reflexdo que acontece apds a aula centra-se no conteudo do
ensino, ou melhor, nas técnicas de ensino. Os dados ndo revelam se ha auto-avaliacdo por
parte do aluno que ministra a aula, porém os demais colegas e o formador se manifestam
geralmente comentando o0s pontos positivos e negativos observados e sugerindo formas de
melhorar. Pode-se dizer que a reflexdo € de natureza colaborativa, pois é feita no intuito de
auxiliar o aluno a aprimorar seu saber-fazer técnico — o que nao deixa de ser prescritivo e
direcionador, pois o formador continua sendo o especialista e 0 formando o executor das
técnicas.

E interessante perceber que Joy se manifesta explicitamente a favor desse enfoque
técnico, considerando-o essencial nesse momento que antecede a ida aos contextos das
escolas. Do mesmo modo, outros participantes como Stephanie, Jonas, Sofia e eu mesma
reconhecemos a valia de se possuir um repertorio diversificado de alternativas pedagdgicas
para o trabalho em sala de aula: uma “sacolinha de primeiros socorros” com “técnicas
introdutodrias de sala de aula”, como diz Jonas. Ele prossegue: “Se ele [0 futuro professor]
ndo tem preparo nenhum, ndo tem a minima técnica de sala de aula, ele perde tempo. Ele
enfrenta situacdes dificeis, experiéncias negativas que o bloqueiam para novas
experiéncias. Entdo, eu gosto de deixa-los preparados para esse primeiro contato com 0s
alunos.” Observa-se aqui que 0s participantes parecem corroborar a afirmacdo de Hatton e
Smith (1995) sobre a necessidade de se dotar os futuros professores com esse componente
mais técnico até que suas preocupagdes iniciais sejam superadas e se possa, entdo,
implementar outros procedimentos e formas de reflexo.

Ap0s esse preparo inicial, os formadores encaminham os futuros professores para a
escola-campo na fase que é comumente conhecida como estagio. Vale lembrar que, como
mencionado anteriormente, em alguns contextos o préprio aluno deveria buscar seu local de
estagio, pois ndo havia convénios firmados entre as IES e as secretarias de educacéo.
Analisando a organizacao dessa etapa, verifiquei a existéncia de dois desdobramentos dessa
pratica nos varios contextos universitarios pesquisados 0s quais represento na figura a
seguir. A primeira forma de conducdo do estagio pode ser observada na IES publica federal
da capital, ao passo que a segunda ¢é adotada pelas demais IES publicas e privadas tanto no

interior quanto em Goiania.
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FIGURA 3.2: Sintese das formas de conducdo do estagio nos contextos pesquisados

Como se percebe, partindo-se do encaminhamento ao local do estagio, os futuros

professores desenvolvem atividades distintas que visam aproxima-los da realidade da
escola e da sala de aula. No primeiro contexto, apds um encontro inicial de familiarizagdo
com o ambiente da escola, os estagiarios sdo divididos em grupos de até 5 pessoas e
comecam a observar a pratica dos professores mentores e, depois de cerca de um més,
assumem o ensino por meio da regéncia. Embora esse formato pressuponha uma tendéncia
modeladora e reprodutiva das praticas de um professor “mestre” (WALLACE, 1991; DAY,
1993), percebi que os préprios professores mentores rejeitam essa imagem ao se
posicionarem como colegas com mais experiéncia, mas que também aprendem ao
acompanhar e auxiliar o futuro professor a se desenvolver por meio da pratica sistematica
da reflexdo numa perspectiva colaborativa. O relato de Bete, no excerto a seguir, atesta tal

afirmacéo.

[77]

[...] Ter estagiarios nas nossas aulas é um momento de muito
enriquecimento nas nossas praticas, pois o primeiro més desses alunos é
dedicado a observarem nossas aulas. No final de cada aula observada, esses
alunos dao um feedback. Esse momento do feedback para mim faz a
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diferenca, pois a partir de suas observacfes tenho varias perspectivas sobre
as atividades feitas nas salas, as atitudes tomadas etc. S&0 momentos de
reflexdo sobre a nossa pratica que nos fazem crescer e repensar nossas
praticas.

(Bete — relato autobiografico)

A segunda forma de conduzir o estdgio é a mais comumente utilizada pelos
formadores do grupo. Ao adentrar o contexto, 0s estagiarios sdo levados a conhecer a
estrutura da escola, procuram levantar, por meio de questionarios ou entrevistas o perfil dos
alunos e dos professores, tentam acompanhar as diversas atividades realizadas no ambiente
escolar e observam aulas. Isso é feito em pequenos grupos (2 ou 3 estagiarios) ou
individualmente. Nessa fase exploratéria, eles preenchem um relatério descritivo sobre a
escola e relatam suas impressoes/reflexdes sobre as aulas observadas. Numa outra etapa, 0s
estagiarios, geralmente com o auxilio do corpo docente, determinam as necessidades
especificas a disciplina e fazem propostas de intervencdo que, na maioria das vezes, se
traduzem em aulas de reforco com conteddo analogo ao desenvolvido pelo professor
regente.

Interligando os dois modelos de conducéo do estagio, ha uma acdo que consiste na
indicacdo ou sugestdo de temas por parte dos formadores e que poderdo ser objetos de
investigagdo. Esses temas podem estar vinculados a parte tedrica ou ao ambiente escolar,
como, por exemplo, quais teorias estudadas na universidade circulam nas préaticas da
escola, a contribuicdo da Didatica na pratica dos alunos egressos, 0 ensino de inglés nas
escolas de ciclos, o (in)sucesso do ensino de inglés nas escolas regulares e nos cursos
livres, entre outros. No modelo do primeiro contexto, sdo 0s proprios estagiarios que
determinam esse tema e, como j& mencionei, muitos decidem pesquisar topicos que lhes
interessa pessoalmente devido as suas trajetorias de alunos de LE. Alguns exemplos sao:
fatores afetivos na aprendizagem de inglés, ensino de pronuncia e o uso do quadro fonético,
as inteligéncias multiplas no ensino-aprendizagem de inglés, entre outros.

Em relacdo a implementacédo da orientacao reflexiva nessas duas formas de conduzir
0 estagio, verifiquei que ela tende a ser de natureza mais técnica e pratica. Na primeira
forma, os estagiarios observam as aulas do professor mentor e, logo apo6s seu término, eles
se relnem para sessoes reflexivas ou sessdes de feedback, como os professores as chamam

numa clara alusdo ao termo usado nos cursos de treinamento. Isso & feito também no
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periodo seguinte quando os futuros professores assumem as aulas. Nesses momentos, 0s
futuros professores tém a oportunidade de se manifestarem tanto sobre as prdprias aulas
quanto sobre as aulas observadas. De forma colaborativa, mentores e estagiérios focalizam
a adequacdo e a eficiéncia dos meios utilizados (nivel técnico de reflexdo) e também
buscam aliar teoria e pratica, tentando explicitar os pressupostos subjacentes as acdes
observadas e refletindo sobre as implicacdes para os alunos e o ensino como um todo (nivel
pratico).

No segundo modelo, os formadores relataram que acompanham os estagiarios no
sentido de orientd-los no desenvolvimento das intervengdes e que também observam as
aulas dos futuros professores nos varios locais onde sdo ministradas. Em relacdo as
observacdes, um aspecto deve ser ressaltado: o grande nimero de alunos sob a orientacdo
do formador (de 10 a até 25, dependendo do contexto) e a dificuldade em observa-los em
escolas que se encontram nos mais variados bairros, inclusive em outras cidades como é o
caso dos formadores das unidades da universidade publica estadual. A pouca ajuda
financeira faz com que essa observacdo se resuma a uma Unica aula de cada estagiario e,
portanto, ndo ha um acompanhamento processual, a ndo ser por meio dos relatorios escritos
pelos estagiarios — o que suscita uma reflexao mais individual.

Nos excertos a seguir, tem-se 0 comentario de Stephanie sobre o aumento do
nimero de alunos e a sugestdo da participante Joy sobre a possibilidade de termos

professores mentores em outras escolas.

[78]

[...] Acredito que a semente da transformacdo do processo de formacgdo de
professores de linguas estd plantada, mas é triste vé-la germinar em solo
improdutivo. Em nossa [nome da instituicdo], por exemplo, algumas
modificacdes "sugeridas" pela administracdo vao fazer com que a formacéo
dos nossos alunos seja comprometida. Até 2005, cada professor de estagio
era responsavel por 10 alunos. A partir do préximo ano, teremos 40!!! Ou
seja, a qualidade das reflexdes sugeridas, da atencdo dedicada a cada
estagiario, do trabalho realizado em sala de aula vai ser penalizada. A
sugestdo de um seminario para discutirmos as mudancas nos estagios e a de
um encontro em Janeiro s&o muito boas.

(Stephanie — mensagem do forum)

[79]

Stephanie, agradeco seu comentario. Fico pensando que se pudéssemos
contar com esse didlogo mais intenso entre professor da escola campo e
professor de didatica, os nossos alunos s6 lucrariam. Sonho com a
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possibilidade de um dia termos mentores nas escolas campo para
acompanhar os estagiarios, rever o que efeito, discutir, refletir, buscar,
inovar... Seria maravilhoso... Otima sua idéia de discutir o nimero de
estagiarios. E bastante apropriada.

(Joy — mensagem do férum)

Esse pode ser um caminho a se buscar para uma maior integracdo entre escolas-
campo e universidade. Como ja mencionei, as discussfes sobre a nova matriz curricular
estdo motivando os docentes a repensar as praticas ja& ha muito estabelecidas e a sugerir
mudancas. Essa sugestdo de tentarmos estabelecer parcerias com escolas da rede é, no meu
entender, uma forma reciproca de parceria com beneficios para o0s estagiarios e 0s
professores mentores. Estes poderiam ter uma formacéo continuada tanto pelo processo de
acompanhar os estagiarios quanto pela contrapartida que a universidade poderia oferecer
(cursos, oficinas, grupos de discussdo etc.). Aqueles, por sua vez, teriam um
acompanhamento mais proficuo.

Retomando a discussdo sobre as formas de promocdo da reflexdo nos varios
contextos, percebe-se a preocupacdo de alguns formadores em incentivar uma atitude
investigativa dos futuros professores em relacéo a sua propria pratica durante o estagio. 1sso
quer dizer que, além da reflexdo predominantemente técnica, ha indicios do enfoque
reflexivo sobre a pratica, aliado a idéia do professor como pesquisador dessa pratica
(STENHOUSE, 1984; ELLIOT, 1993). Nesse sentido, trago o relato de May sobre o

trabalho realizado no contexto da IES publica federal.

[80]

[...] Ha alguns anos, [...] os estagiarios do 5° ano de Letras-Inglés passaram
a produzir um relatorio final sobre a disciplina e o estagio desenvolvido no
[nome da instituicdo]. Esse relatdrio tem como base um projeto de pesquisa.
Uma vez que sdo muitos os estagiarios, [...] essa tarefa é dividida. Entéo, o
aluno pode escolher o orientador e, ao final do trabalho, os professores da
[Faculdade de] Letras também sdo envolvidos por que sdo solicitados a
lerem esses trabalhos. Os produtos do ano passado puderam ser
apresentados no 1l Encontro de Professores de Lingua Estrangeira do [nome
da instituicdo] e no VI Seminério de Linguas Estrangeiras da [nome da
IES]. Penso que 0s estagios que ainda ndo adotaram essa pratica deveriam
fazé-lo pela rica oportunidade que ele proporciona ao estagiario. Primeiro,
porque propicia a eles iniciar-se no campo de pesquisa, podendo ser um
trabalho bibliografico que Ihe ajude a entender melhor certas teorias sobre a
aquisicdo de lingua, ou ainda um trabalho de campo. Além disso, ndo sé o
aluno cresce em termos epistemoldgicos, mas o préprio orientador que
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muitas vezes precisa rever uma teoria ou mesmo ler sobre algo que ainda
ndo tenha conhecimento mais aprofundado.
(May — mensagem do férum)

Como colega de May na mesma IES, julgo importante elucidar alguns aspectos
desse trabalho de aliar o momento do estagio com a proposta de pesquisa. O primeiro deles
¢ que “pesquisa” aqui se refere, antes de tudo, a uma atitude investigativa, cujo carater ¢ de
iniciacdo a essa pratica. Reconhecendo a importancia desse aspecto em um curso de
formacéo inicial, fomos introduzindo varias mudancas, ao longo dos anos, até chegar ao
modelo atual do relatério que € um requisito obrigatério para a conclusdo do curso.
Entendemos, hoje, que no espaco desse Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) ndo ha
mais lugar para o mero descrever das situacdes vivenciadas como o orientamos no inicio.
Atualmente, defendemos e incluimos a pesquisa como uma possibilidade de os futuros
professores desenvolverem uma postura reflexiva e investigativa sobre as situagdes
vivenciadas durante e, eventualmente, ap6s o0 estagio objetivando problematiza-las e
compreendé-las. Entendemos, assim como Perrenoud (2001, p. 18), que “é importante, a
partir da formacao inicial, criar ambientes de analise da pratica, ambientes de partilha das
contribuicdes e de reflexdo sobre a forma como se pensa, decide, comunica e reage em uma
sala de aula.”

Outro aspecto a ser comentado é a nossa consciéncia sobre o estagio ser, para
muitos alunos, uma etapa que pressupde mudanca de identidades: eles estdo acrescentando
as suas identidades de alunos a identidade de professor. Adicionar uma outra — a de
pesquisador — a um processo ja denso e complexo dentro dos limites cabiveis do curso de
formacéo inicial e, especificamente, nesse momento do estagio, ndo é nossa pretensdo. No
meu entender, nosso trabalho € instigar junto aos futuros professores o desenvolvimento de
uma atitude investigativa que, juntamente com noc¢des metodoldgicas de pesquisa, possam
auxilia-los a teorizar a propria pratica e a produzir conhecimentos passiveis de serem
comunicados por meio do TCC em eventos como 0s mencionados pela colega May.

Nesse eixo sobre as praticas dos formadores em seus diversos contextos, ndo posso
deixar de comentar que o entendimento que temos sobre as orienta¢fes conceituais que
embasam nossa pratica encontra-se pouco articulado e até desconhecido por muitos de nos.

Merece destaque, entdo, o fato de nds, formadores, demonstrarmos dificuldade para
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explicitar as abordagens de formacdo que permeiam nosso trabalho ou, por outro lado, de
nos apropriarmos de termos amplamente utilizados na area como abordagem reflexiva,
abordagem humanista, cognitivismo ou socio-interacionismo para descrevé-las. Esse é 0

topico do proximo subitem.

3.4.2.3 — Orientacgdes conceituais: dificuldades e necessidades

Na visdo de Almeida Filho (1999; 2002), é desejavel que o professor seja capaz de
explicitar sua abordagem de ensino, ou seja, seus conhecimentos tedricos (formais e
informais) que subjazem a sua pratica. Para que o professor possa explicar com
plausibilidade por que ensina da maneira como ensina e por que obtém os resultados que
obtém, ele precisa desenvolver a competéncia aplicada. Com o objetivo de verificar essa
capacidade junto aos formadores de professores deste estudo, uma das perguntas do
questionario foi: “Que abordagens de ensino permeiam seu trabalho?”

Algumas das respostas foram:

[81]

[...] Abordagem comunicativa e usamos trabalho em grupos a todo
momento para o crescimento do grupo.

(Pagu — questionario)

[82]

[...] Procuro mesclar o meu trabalho com as abordagens que auxiliardo o
meu aluno a interagir em sua comunidade de acordo com a realidade ali
encontrada.

(Dri — questionario)

[83]

[...] Cognitivismo, interacionismo, construtivismo. Acho também que
procuro criar situacdes para que o aluno tenha autonomia, pesquise, seja um
pouco auto-didata. Ndo tenho o habito de entregar nada pronto. E
necessario refletir bastante.

(Isis — questionario)

[84]

[...] Tento utilizar o sécio-interacionismo por crer que por meio da interagdo
com 0s pares 0s estagiarios podem aprender muito sobre a docéncia. Tento
fazer com que meus alunos reflitam sobre os textos e sobre as experiéncias
de estdgio que enfrentam para que eles construam seu aprendizado, entdo
poderia ser um tipo de construtivismo para adultos?!?!

(Stephanie — questionério)
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Pelo conteldo destas e de outras respostas, percebe-se que, de forma geral, os
participantes sdo vagos e nao respondem explicitamente a pergunta como é o caso de Dri
no excerto 82. Alguns fazem referéncia a métodos e abordagens de ensino de lingua ou a
teorias de aprendizagem e também descrevem acdes que realizam com os alunos. Nos dois
ultimos excertos, vislumbram-se itens, como os sublinhados, que remetem a abordagem
contemporanea de formacdo — a reflexiva — embora os participantes ndo tenham dado
maiores detalhes. Uma conclusdo preliminar foi a de que os formadores ndo tinham claro
para si sob quais orientagdes conceituais pautavam sua abordagem de ensinar.

Analisando os itens da pergunta, percebi que eles poderiam té-la interpretado como

qual a abordagem de ensino de linguas utilizavam, pois percebe-se que as identidades de

professor de LE e de formador estdo imbricadas na identidade profissional dos
participantes. Retomando essa questdo durante as entrevistas, refiz a questdo perguntando
sobre a abordagem de formacéo utilizada com os futuros professores e obtive respostas

mais diretas. Dri acredita que “deve seguir” uma abordagem, mas nido soube explicita-la.
Pagu declara que tenta “fazé-los refletir sobre o que eles estdo fazendo.” Ja Capitu disse ter
dificuldade em explicitar sua abordagem de formagdo, pois estd “no inicio do inicio” e,
dessa forma, essa abordagem ‘“ndo esta clara”, ela estad “buscando ainda”, esta em uma
“fase de experimentar mesmo.” A participante Joy admite que “ndo saberia muito definir o
que usa para formar esse aluno.” Ela “ndo saberia dar nome.” Da mesma forma, Rick
assume ndo saber qual orientagdo subjaz a sua pratica. Isis declara que “esta ficando muito
reflexiva” e que tem que “fazer os alunos refletirem.” Jonas, por sua vez, diz desenvolver
seu trabalho em um “modelo pseudo-reflexivo” e explicitou tal definicao aludindo aos trés
modelos de formacdo profissional discutidos por Wallace (1991). O depoimento de
Stephanie, a seguir, resume essa dificuldade percebida em todos os participantes ao tentar
explicitar as orienta¢fes conceituais seguidas no curso de formacdo. Como se observa, ela
estd ciente do enfoque técnico presente na formacdo oferecida aos seus alunos e que ha
outras possiveis formas de se propiciar a reflexdo. Por meio de leituras e estudo, ela tem
tentado se posicionar melhor em relacdo ao que faz e melhorar sua prética. 1sso, no meu

entender, é uma demonstracdo da competéncia teorico-aplicada.
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[85]

[...] Eu ndo sei te dizer por qué. Eu ndo sei exatamente o que eu faco. [...]
Porque isso tudo é muito novo para mim. E uma éarea que eu gosto muito,
gue eu quero me comprometer, que eu tenho buscado ler, estudar e tudo,
mas ainda ndo tenho muita nogdo em termos do que que eu fago. [...] Ainda
é muito intuitivo. [...] Eu gostaria de falar que eu estou contribuindo para
uma formacdo reflexiva, de um professor e pesquisador, de todas essas
nomenclaturas que a gente vé o tempo todo: autdbnomo, critico, consciente
do seu papel social, de formadora, de cidadd, da sociedade libertadora. Eu
gostaria muito, mas eu acho que eu ndo estou la e eu nem sei se tem gente
gue esta porgue eu fico vendo essas coisas sobre reflexdo e eu ndo consegui
ainda chegar a uma sintese em relacdo a "where | stand" nesse processo
reflexivo de formacdo de professores porque eu acredito que 0S meus
alunos, mesmo tendo esse carater técnico que eu acho que ainda tem na
formacdo dos meus alunos, eu ndo acredito que seja puramente tecnicista.
Eu acho que tem carater reflexivo, mas se vocé vai olhar esses textos,
sobretudo da pedagogia, da educacdo, eles falam que a reflexdo ndo é por
ai. Entdo, eu falo de indicios reflexivos na formagdo desses alunos da
[nome da IES]. Eu acredito que eles refletem sim, porque eles tém a
capacidade de abstrair daquele momento que estd acontecendo e pensar
como é que aquilo pode ser melhor, como é que aquilo poderia ser mudado.
Eles conseguem olhar uma coisa que eles fizeram e ver algum dos pontos
falhos. Entdo, eu acho que isso € reflexdo. Pode ndo ser essa reflexdo
libertadora de que se fala, mas tem uma reflexdo, quer dizer, eles ndo estéo
sO repetindo modelos. Eu acho que eu estou caminhando pra essa questdo
de uma abordagem mais reflexiva, mas eu ndo sei ainda. Eu acho que ainda
tem muita coisa que pode ser melhorada pra chegar la.

(Stephanie — entrevista final)

Tenho sublinhado no decorrer desta tese a questdo da reflexdo sobre a prépria
pratica ndo s6 para os futuros professores, mas, especialmente, para nés formadores de
professores. Da mesma forma que incentivamos nossos alunos — futuros professores — a se
engajarem em um processo de auto-reflexdo, defendo que o formador lance também o olhar
sobre si mesmo pela analise da sua abordagem de ensinar. Percebo que nos falta
desenvolver a competéncia tedrico-aplicada para explicitar nossas concepcdes de como se
“ensina a ensinar”. Se ndo houver esse empenho em problematizar nossas praticas, um
guestionamento sobre os pressupostos que as orientam e se ndo tentarmos, de forma
sistematica, entender esses aspectos subjacentes, havera uma distancia cada vez maior entre
aquilo que praticamos e o que esperamos conseguir realizar. E necessario, portanto, que 0s
formadores de professores se assumam como pesquisadores da sua propria pratica,
guestionando o seu saber, buscando as origens desse saber e o reflexo dele nas suas

atividades docentes. Dessa forma, eles terdo condi¢cfes de propiciar uma melhor formacéo,
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que, conseqlientemente, atendera as necessidades de desenvolvimento dos seus futuros
alunos.

No item a seguir, apresento 0 quinto eixo desta tese no qual abordo os temas
discutidos nas interacdes realizadas nos dois ambientes virtuais visando apresentar oS
resultados decorrentes da aproximacao entre os formadores de professores de lingua inglesa

de Goiés.

3.5 — O desenvolvimento profissional

Neste Gltimo eixo, meu interesse centrou-se nas interaces on-line dos membros do
grupo FOPLE, especificamente sobre os resultados advindos dessa interacao virtual com
outros colegas da &rea nos dois ambientes — o forum e a lista de discussdes. E importante
salientar que a constituicdo desse grupo significou uma inovacéo na area de formacédo de
professores em Goias, tanto pela prépria proposta de reunido desses profissionais quanto
pelo namero de formadores participantes representando 11 instituices publicas e
particulares de ensino superior.

A andlise, como explicitada na parte da metodologia do trabalho, foi dividida em
momentos denominados familiarizagdo com o ambiente e compartilhando praticas. No
primeiro, devido ao fato de poucos colegas terem participado do encontro presencial no
qual houve a apresentacdo do ambiente, surgiram varios problemas de ordem técnica: como
proceder ao cadastro, como inserir um topico de discussdo e onde escrever 0s comentarios.
As davidas e dificuldades foram sendo esclarecidas com o envio de mensagens para todo o
grupo ou individualmente e por meio de contatos via telefone, conforme o caso. Superadas
as dificuldades iniciais, prosseguimos com a fase de auto-apresentacdo e descricdo do
contexto institucional de cada formador. Cabe aqui mencionar que 0s participantes
apresentavam estagios distintos de familiaridade com o computador de modo geral e com
as interacGes on-line especificamente.

No segundo momento, compartilhamos informagdes sobre a grade curricular, o
desenvolvimento da Disciplina Didatica e Pratica de Ensino e os estigios vigentes na

época, bem como algumas informagdes sobre a nova matriz curricular que estava sendo
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implementada em todos os contextos. Uma discussao interessante que trago para analise diz
respeito ao estagiario e sua competéncia linguistica na LE.

A partir de um dos textos disponibilizados para leitura, a participante Capitu da o
seguinte depoimento:

[86]

Como os alunos estagiarios chegam ao estagio?

Autor: Capitu (data: 12/08/2005)

Gostaria de comentar sobre o texto da Eleanor Watts porque me identifiquei
muito com ele. Na verdade quando comecei a 1é-lo, pude me ver na mesma
situacio daqueles formadores da india. Primeiro porque sou uma formadora
gue ndo tem experiéncia em docéncia no ensino médio e fundamental.
Minha formacéo se baseia em cursos livres. Portanto, sempre lidei com
aprendizes que ndo tinham muitos obstaculos para aprender inglés. Ao
ouvir historias de meus alunos-professores e até mesmo depois de visitar as
escolas na periferia de [nome da cidade] fiquei vérias vezes chocada com a
realidade de la. [...] Segundo, me identifico com esse texto, porque meus
alunos-professores s&o como os da India no que diz respeito ao dominio da
lingua: ndo desenvolveram a habilidade oral. Aprenderam inglés traduzindo
e decorando o verbo to be. Ou seja, esses alunos ndo tém a chamada
communicative competence.

Entdo, estou sempre me perguntando: até que ponto esses alunos estéo
tirando proveito dessas bonitas teorias de communicative approach, TBLT
[task based language teaching], collaborative learning, etc... se eles néo
tiveram oportunidades de experimenta-las? Serd que eles ndo estdo
aprendendo SOBRE ALGO ao invés de aprender ALGO? Sabe aquela
estéria de USE e USAGE que aprendemos em curso de treinamento? Ao
ensinarmos L2 ndo temos que evitar que nossos alunos aprendam somente
SOBRE a lingua, mas que também aprendam a USAR a lingua? Ent&o ndo
teriamos que fazer a mesma coisa nos cursos de formacdo? Muitas vezes
vejo esses futuros professores de inglés suando para planejar e executar
uma aula comunicativa com presentation, practice e production, mas sem o
menor dominio da lingua. Ndo é bem verdade que o professor de uma
determinada matéria deveria no minimo saber o contedo que vai ensinar?
Um professor de matematica ndo tem que saber matematica? Talvez dentro
dessa discussdo sobre sermos reflexivos devéssemos refletir sobre como o
estagiario chega ao estagio. Nao consigo desvincular o curso de Préatica de
Ensino do curso da lingua inglesa. Sei perfeitamente que muito se tem feito
para melhorar o ensino da lingua inglesa nas universidades. Sei também que
varias instituicGes ja tém alcancado esse objetivo. Mas ainda vejo muitos
cursos de Letras cujas aulas de inglés sdo lotadas e um tanto quanto
grammar-based. O pior resultado de tudo isso é que esses alunos chegam
ao estagio tendo que pdr em prética uma teoria que eles estudaram, mas nao
experimentaram. Eu pergunto: isso € justo? (énfases da participante)
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Nessas declaragdes, Capitu reconhece sua ignorancia a respeito da realidade da qual
a maioria dos seus alunos procede e para a qual retornardo depois como professores. Ela
inclusive se questiona sobre a adequabilidade da proposta metodoldgica que utiliza
demonstrando estar em conflito. Observa-se ainda a inseparabilidade entre suas identidades
de professora de LE e de formadora de professores. A professora Capitu aprendeu a ensinar
de forma comunicativa e quando a formadora Capitu tenta “ensinar essa forma de ensinar”,
ela se depara com os obstaculos que sdo a falta de competéncia linglistico-comunicativa
dos futuros professores e a prépria cultura de aprender linguas que eles tém.

O panorama aqui retratado mostra uma outra perspectiva ndo comumente
contemplada na literatura da area que é farta em criticas @ ma qualidade dos cursos de
formacdo de professores de LE. Nao quero aqui menosprezar ou minimizar a relevancia das
publicacbes que enfocam esse aspecto, pois tenho ciéncia da importancia que tém,
principalmente no sentido de suscitar iniciativas que visem melhorar tal realidade. Quero,
no entanto, reiterar o argumento que perpassa toda essa tese que é o de considerarmos a
visdo do préprio formador que vivencia essa realidade.

Nesse sentido, trago também a voz de Pagu que adota as mini-aulas como forma de
contornar o obstaculo presente no questionamento dos alunos: “Como ensinarei algo que
ndo estou apto?” Para ela, tal pratica era “para que aqueles que nunca pensaram, ou nunca
tiveram a oportunidade de serem professores de inglés, pudessem, mesmo que de forma
rapida (digo, em poucas horas de préatica), aplicar e sentir o que é ser um professor de
lingua inglesa, e que, a partir daquelas aulas pudessem refletir sobre a sua formacéo e que
pudessem avaliar 0s seus conhecimentos da lingua antes de assumirem uma sala de aula de
lingua inglesa.” Apresento ainda as declaragdes de Dri que, nessa questdo da limitagdo
lingUistico-comunicativa dos alunos, reforca a crenca de que s6 se aprende inglés no curso
livre. Ela diz: “E como vocés vao fazer? T4, ndo estdo fluentes, vao buscar um cursinho,
entdo! [...] Vocés tém que buscar. A universidade ndo oferece. Ta. Entdo aproveita 100%
aquilo que a gente oferece, 0 pouco que a gente oferece e vai buscar o restante fora.”

Triangulando esses relatos com dados de outros instrumentos de coleta, percebo,
mais uma vez, a forca das experiéncias anteriores na pratica das colegas. Pagu, por
exemplo, esperava um acompanhamento por parte do seu professor de estagio para “ele ter

uma idéia de como o aluno dele estava evoluindo”, mas isso ndo aconteceu. As mini-aulas
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sdo, portanto, uma forma de proporcionar aos seus alunos algo que ela mesma néo teve. Dri
recomenda que os futuros professores busquem os cursos de lingua, porque ela mesma
buscou, pois considerava sua pronuncia péssima. De acordo com a participante, ela se
sentia “desesperada de entrar em sala de aula e dar aula”. Atualmente, ela admite que “nao
é nenhuma expert nao”, que tem de “buscar” tendo, inclusive, se matriculado, na época, em
um curso de fonética. Nas suas palavras: “[Por]que a gente tem que estar buscando e ¢ o
que eu falo para os meus alunos.”

No contexto dos demais participantes, a situacdo da competéncia linguistico-
comunicativa dos alunos ndo é diferente e, a partir dessa constatacdo, as interagdes
caminharam para uma dimensdo mais pratica como se observa no pedido da participante

[sis, a sequir.

[87]

Ola pessoal,

Gostaria de saber como vocés administram a questdo da lingua inglesa no
estagio 1, uma vez que os alunos costumam ter muita dificuldade para ler
em inglés. No meu caso, somente dois (de um grupo de 16) conseguem se
expressar em inglés. O restante 1€ mais ou menos e pede para explicar em
portugués. Por outro lado, os professores de literaturas estrangeiras exigem
gue estes mesmos alunos usem soO inglés porque o curso é Letras/Inglés
mesmo nao sabendo, ou seja, ou é capaz ou abandona o curso. O indice de
evasdo em [nome da cidade] é altissimo. O que também nédo é positivo.
Acho a situagdo muito conflitante.

Um abraco a todos,

Isis

(Isis — mensagem da lista de discussao)

Antes de mencionar as formas como tém lidado com tal situacdo, os participantes
confirmam passar por situacées semelhantes. A participante Purple, por exemplo, diz que
“alguns poucos [alunos] l€em os textos em L2, outros tentam, mas apresentam problemas
de compreensdo, e a maioria depende de traducdo feita pelos colegas mais hébeis.”
Stephanie acrescenta que “até que gostaria de colocar textos somente em inglés, mas é
impossivel” na sua realidade, pois “muitos alunos nao querem realmente fazer inglés”, mas
sdo obrigados porgue a licenciatura é dupla e eles ndo podem optar por uma unica. Tati
afirma que, como sempre havia trabalhado com a lingua inglesa, tinha uma bibliografia

muito mais vasta em inglés. Para ela “... a dificuldade era encontrar os textos que tinham o
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conteudo que eu estava acostumada [a trabalhar] em lingua portuguesa.” Sophia, por sua
vez, procura materiais em portugués ou traduz, ela mesma, alguns que possui para poupar
tempo, pois se fosse passar o “material para eles sobre ensino de lingua, sobre ensino de
vocabulario e gramdtica contextualizada, todo esse material em inglés”, ela gastaria “quatro
aulas para eles entenderem o que esta escrito ali na lingua materna e mais umas duas ou trés
aulas para eles entenderem o contetido mesmo.”

A forma uninime encontrada pelos participantes ¢ procurar “trabalhar dentro da sala
de aula real, ndo da ideal”, como destacado por Jonas, e isso significa alternar o uso ndo so
de textos em portugués e em inglés, mas também do idioma utilizado nas aulas da
disciplina pedagdgica. Alguns argumentos foram utilizados para endossar posicionamentos
como o de Stephanie que afirma ser “preferivel que os alunos participem a contento das
discussodes do que insistir que eles usem o inglés e se ausentem dos debates”. Meu proprio
argumento ¢ “ndo deixar que a falta de suficiéncia na LE exclua aqueles que apresentam
dificuldades.”

De fato, quando Jonas menciona a “sala de aula real e ndo a ideal”, penso que, na
area de educacdo, sera dificil termos um dia uma situacdo ideal, pois tal questdo é
perpassada por varios fatores como a valorizacéo da fungdo de professor, melhores salarios
e condicdes de trabalho, reformulagdes curriculares e tantas outras que ndo dependem
somente do formador. Dentro do escopo da nossa atuacdo, o que é factivel, a meu ver, é
conscientizar os alunos sobre a questdo da autonomia e da responsabilidade pelo préprio
aprendizado da LE assim que ingressam nos cursos de formacgdo. Como declarado por
Purple, os alunos sdo, de forma geral, “extremamente dependentes das aulas (aulismo) —
ran¢o do ensino tradicional” ou, como afirmado por Capitu, “parece que hé entre muitos de
nossos alunos uma cultura de que ‘ndo fago direito porque ndo tenho tempo, trabalho muito
e os professores tém que esperar o meu tempo’ . Acredito, portanto, que devemos
propiciar aos alunos a chance de desenvolverem uma atitude mais ativa e autdbnoma em
relacdo ao proprio papel e, dessa forma, se responsabilizar e construir seu proprio
conhecimento. Penso ainda que todos os professores, ndo s6 os da disciplina pedagdgica,
podem se envolver nesse processo de promocdo da autonomia propondo discussdes sobre
essa nova forma de conceber o processo de ensino-aprendizagem e, também, deixando

lacunas no plano de curso para que os préprios alunos escolham os tdpicos como a
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participante Stephanie fez em seu contexto ou, ainda, incentivar a leitura extra classe, 0 uso

de recursos (CD, filmes, internet) e até o desenvolvimento de projetos individuais nos quais

os aprendizes determinam uma &rea especifica no seu aprendizado da LE e planejam agdes

que visam aprimoréa-

la como feito por uma colega da minha instituicdo. E relevante

lembrar, no entanto, que esse € um trabalho progressivo e o depoimento de Purple aponta

iSSO.

[88]

[...] A mudanga de habitos, crencas e atitudes e lenta e gradual. N&o
conseguiremos mudar tudo, mas acho que podemos leva-los a pensar mais
para poderem tornar-se mais criticos e responsaveis. Contudo, nossos
contatos com os alunos sdo poucos e ha toda uma cultura de aprender e
ensinar que eles ja trazem para a universidade e que a instituicdo, através do
seu corpo docente, nem sempre considera ou procura discutir para ver como
podemos atuar com mais eficiéncia afim de formar profissionais
mais comprometidos.

Em funcdo dessa realidade, somos gotas de Oleo naéagua. Porém, ndo
podemos desistir, apesar da frustracdo e decepgéo. [...] Isso ocorre em todo
ambiente de ensino, nos diferentes tipos de escola. Acho que a nossa
vantagem e trunfo é a autonomia que temos para podermos tratar de certas
questoes.

(Purple — mensagem da lista de discussao)

Outra iniciativa no sentido de compartilhar praticas foi feita por Purple a partir de

uma enquete proposta por Stephanie aos demais participantes a qual transcrevo a seguir:

Votar

Questiio

Os estagidrios deveriam escolher suas prdprias escolas-campo?

O sim, eles mesmos deveriam escolher suas escolas-campo
@ gim, mas apenas nas escolas pré-aprovadas pelo professor
O sim, mas deveriam juntar-se em grupos

O néo

Seu voto aparece abaixo. Wocé pode mudar seu voto até que a enquete seja fechada

Respostas

Opgies

sim, eles mesmos deveriarm escolher suas escolas-campo 1 16
Sifm, mas apenas nas escolas pré-aprovadas pelo professor 3 a0

sifm, mas deveriam juntar-se em grupos 2 33

néo

&=

Ajuos
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Com base na enquete, Purple questiona quais critérios sdo utilizados na escolha dos
locais do estagio, como o0s alunos reagem e 0 que acontece nas escolas que recebem varios
estagiarios. As contribui¢Bes dos colegas foram no sentido de reafirmar que os critérios séo
a proximidade das escolas e o préprio conhecimento ou amizade com o professor regente.
Eles também mencionam a recorréncia de varios problemas como a ma recepcdo dos
estagiarios por parte dos professores regentes que se sentem receosos, com medo de serem
“julgados” e até mesmo de perder o emprego para o estagiario. Acredito que o que pode
contribuir para minimizar essa situagdo é uma interagdo maior entre universidade e escolas-
campo. Como os proprios participantes admitem, os contatos sao breves e ndo ha realmente
uma participacdo efetiva do professor regente na formacao do estagiario, com excecdo do
CEPAE, como ja discutido. Existe interesse por parte dos professores regentes em se

envolverem mais ativamente, como atestado pela participante Capitu no excerto 89.

[89]

Data: Qua, 12 de Abr de 2006 9:29 pm

Assunto: Re: [fople] Professores + estagio

[...] Ano passado tive uma experiéncia 6tima com um deles. Fui observar a
aula dos estagiarios na escola-campo e percebi que a professora estava toda
interessada em ajudar os alunos. Apds a aula, ela veio conversar comigo
sobre algumas dicas que tinha dado a eles. Ela também se sentiu a vontade
para dar feedback a eles. Eu achei isso maravilhoso. Desde entdo tenho
pensado em uma maneira de aproximar esse professor titular de nos,
professores do estdgio, para fazermos um trabalho em conjunto. Assim
como na [nome da IES].

Claro que existe algumas limitagdes como, por exemplo, muitos deles ndo
tém muita formagdo e sdo até professores de outras disciplinas que cairam
de péra-quedas nas aulas de inglés, mas ainda acho que se houvesse uma
aproximacdo maior, esses professores poderiam (1) contribuir muito com
suas experiéncias praticas, (2) iriam ter uma visdo mais madura do que é
realmente o estagio (muitos deles nos véem como se estivéssemos vigiando
os estagiarios e ficam até dado satisfagdo das atitudes deles) e de repente (3)
despertariam interesse em uma formagao continuada.

Ja tive oportunidade de conversar com alguns, até mesmo diretores e
coordenadores, mas muito superficialmente. Como disse, é algo que ainda
quero mudar em nosso estagio.

(Capitu — mensagem da lista de discussao)

Como mencionei anteriormente, os beneficios poderdo ser mdatuos, pois esse
momento de pratica profissional ganhara muito ao ser entendido como uma situagéo de

formacdo e aprendizagem interativa e colaborativa que envolve, simultaneamente, 0s
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estagiarios (futuros professores), os professores mentores e os formadores. E fundamental,
entretanto, dar inicio a consolidacdo de parcerias entre as IES e as escolas.
Outro tema que gerou discussdes foi o dos modelos de formagao profissional. Com

base na leitura de outro texto, Jonas comenta o seguinte:

[90]

Modelos de formacgdo segundo Gimenez: ha mesmo um modelo que
seguimos? Ou a histdria de como me tornei o professor que soul...

Autor: Jonas (data: 10/08/2005)

[...] aproveitando o0 momento de leitura do artigo, tomando por base a breve
explicacdo apresentada sobre os trés modelos de formacdo, fiz um rapido
exercicio mental na tentativa de compreender melhor a minha propria
posicdo nesse contexto. Confirmei o que j& havia percebido, I'm afraid. No
inicio da carreira atuava mais sobre um modelo artistico, do qual grande
parte dos meus procedimentos de sala de aula nasciam da intuicdo (ou
estariam vindo das vielas da mente baseados em horas e horas de
observacdo dos modelos seguidos pelos meus antigos professores...?) e da
pratica didria de try and (re)do it. Com um pouco mais de formacao
académica, adotei por momentos mais 0 modelo da racionalidade técnica,
primeiro via leitura dos trabalhos/pesquisas dos outros, depois buscando
investigar um pouco melhor a minha prépria pratica. Enfim, atualmente
procuro atuar num modelo dito reflexivo, mas ciente de que ainda ha muito
a ser feito, uma vez que o volume de trabalho e a rotina néo facilitam em
nada uma nova postura mais consciente e reflexiva pré-ativa, i.e., que
busque de alguma forma rever constantemente a nossa pratica e romper
com quaisquer atitudes de acomodacdo, 0 que certamente me levaria a
morte profissionalmente. E ai eu me pergunto: mesmo tendo consciéncia da
situacdo, 0 gue mais nos impede de desenvolvermos uma nova atitude?
Como fazer em cursos de formacdo, tanto inicial como continuada
(sobretudo), com que os futuros professores atuem de maneira mais
reflexiva, entendida aqui ndo apenas na concepcdo de Schon da acédo
reflexiva individual, mas principalmente seguindo as orientagdes de autores
como Zeichner e Liston, que enfatizam a idéia de reflexdfo como uma
pratica social e coletiva? Questdes me vém a mente aos borbotdes..

(Jonas — mensagem da lista de discusséo)

O que destaco nessa intervencdo de Jonas sdo 0s questionamentos presentes no
titulo e no corpo da mensagem (0s quais sublinhei) que chamam a aten¢do para algo que
ndo € comumente encontrado nos discursos teoricos sobre o tema da orientacéo reflexiva de
formacdo. O que saliento aqui é o fato de termos os formadores de professores
apresentando indicios de reflex&o, se questionando sobre as abordagens de formacdo que
seguem. Sera que seguimos algum modelo? Qual (quais)? O que nos impede de adotar uma

nova postura mais consciente e reflexiva na nossa pratica? Seria 0 excesso de trabalho e
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atribui¢es? Ou uma atitude acomodada? Minha resposta aos questionamentos de Jonas foi
que, antes de implementar o modelo de formacao reflexiva na formacéo inicial e continuada
de professores, precisamos, primeiro, utiliza-lo com nds mesmos. De fato, a reflexdo que
geralmente fazemos sobre varios aspectos da nossa pratica diaria € um tipo de reflexdo mais
descritiva, préatica e, na maioria das vezes, solitaria. E necessario que essa reflexdo seja
mais profunda ndo se concentrando somente no gue e em como colocar algo em pratica,
mas também no porgué de utilizamos determinadas acGes e nas conseqiiéncias que podem
advir. Joy parece concordar, pois afirma que “o processo reflexivo deveria comegar com
um olhar para o interior de si mesmo, atraves do auto-conhecimento, da auto-reflexdo, para
que, logo em seguida, a reflexdo pudesse ir tomando conta da pratica profissional”. A
participante acrescenta ainda que “como se fosse um crescendo, o reflexivo partiria do
mundo interior para o pedagdgico, social e politico em que essa pratica estivesse inserida”.
E pertinente mencionar que o relato de Jonas, iniciado pelo insumo externo na
forma de um artigo, como sugerido por Farrel (1999a), confirma o argumento de que a
narrativa € um poderoso procedimento para a promocao da reflexdo (CUNHA, 1997). Ao
pensar sobre sua trajetoria de formacdo e sua pratica de forma explicita, o participante
demonstra consciéncia do processo que vivenciou, da relagdo entre 0 que pensava em
determinada época do seu desenvolvimento profissional e 0 modo como agia. Ele conclui
que “ainda hd muito a ser feito”. Nessa perspectiva, as narrativas e o proprio processo de
interagir com outros colegas colaboraram igualmente para uma “reflexdo de segunda
ordem”, na qual os formadores passaram a pensar o proprio conhecimento, seu contexto de

atuacdo e as praticas nele desenvolvidas. Os seguintes excertos atestam essa afirmacao.

[91]

[...] Eu tenho percebido [que] eu ainda trabalho a questdo da reflexdo da
minha profissdo de forma mais individual, mas agora tem surgido mais
oportunidade de trabalhar isso em conjunto, socializar mais com o colega
[...] E quando vocé comeca a dividir esses problemas, as dificuldades, as
dividas profissionais e também os acertos e sucessos com colegas
formadores de professores vocé percebe que vocé estd bem, que é normal,
gue tudo aquilo, tanto o negativo, 0 que eu considero negativo, como as
experiéncias positivas, estd dentro da normalidade. As vezes, vocé até
descobre fazendo coisas até além de alguns colegas e vocé comeca a se
sentir bem a respeito daquilo. E que vocé pode contribuir também. E muito
legal, muito bom para a profissdo vocé receber a contribuicdo dos colegas,
de maltiplos olhares porque vocé, as vezes, pensa um pouco na pesquisa ou
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até no seu trabalho de sala de aula em um curso de Didatica e vocé acha que
estd fazendo bem feito. Estd até satisfeito. Ai, vocé ouve sugestdes de um
colega, vocé tem um determinado problema e vocé resolveu ele de tal
forma. Por exemplo, a questdo de nimeros de orientandos, ou a questdo do
fator tempo e um colega fala "Ah, eu fiz isso de tal forma. Eu dividi assim:
eu peguei alunos mais experientes e 0s cologuei como meus proprios
monitores em sala de aula [por]jque eles ajudam aqueles menos
experientes." Esse & apenas um exemplo, mas hd uma série de outras
experiéncias positivas dos colegas que quando sdo compartilhadas vocé da,
vocé faz um upgrade na sua pratica. 1sso é o que eu tenho percebido. Eu
acho que o trabalho tem que ser cada vez mais em conjunto. A reflexdo
colaborativa, a reflexdo em conjunto, ela é otimizada, ela é potencializada.
Quando vocé fica no individual, vocé cresce, mas minimamente. Ha um
momento que vocé tem que fazer sua reflexdo individual e vocé vai lendo
aqui, vai participando de encontros acola e vai repensando a sua pratica.
Mas ela é limitada. [...] Eu acho que vocé faz uma ruptura com a rotina,
mas muito tacanha. Vocé realmente d& um salto. Eu digo agora que é um
salto quantico. Vocé realmente faz uma diferenca quando vocé compartilha
isso, divide experiéncias e 0 grupo sobe. Entdo, essa reflexdo
compartilhada, ela é muito mais positiva do que a individual.

(Jonas — entrevista inicial)

[92]

[...] E geralmente os temas que eram discutidos, os bate-papos, uma coisa
informal muitas vezes, mas ndo perdia aquele carater cientifico, eram
colegas sentando..., como aquele préprio encontro que nés tivemos. Porque
eu falo que foi engrandecedor porque ja tinha mais ou menos um bom
tempo que eu ndo sentava com um grupo de professores para ver o que que
era 0 problema deles na Préatica. 1sso ai era exatamente 0 que eu estava
vivendo. [...] Entdo, eu senti que eu ndo estava sozinho. A palavra certa é
essa, mas, agora, naquele encontro que eu tive na sua casa com as outras
professoras, que eu vi a realidade de duas instituicdes, de instituicbes
particulares, [...] que eu comecei a ver que € necessario repensar um pouco
como nds estamos trabalhando, principalmente quando a Capitu, aquela
professora que estava 14 mostrou como ela desenvolve o trabalho dela na
[nome da IES]. E eu falei: “Gente, espera ai. Estd cada um trabalhando de
um jeito, mas a proposta acaba sendo a mesma.” E com a fala da Capitu,
com a fala da Joy, eu pude ver que a gente ndo estd sozinho, a gente esta
preocupado e pensando coisas comuns. Entdo, o grupo, ele me deu a
oportunidade de estar trocando experiéncias mesmo, mas nao so passando,
guando eu entrava, mesmo sem responder, as vezes, eu ficava lendo os
depoimentos e aquilo, querendo ou ndo, aquilo me faz repensar, tanto que
eu imprimia alguns e chegava até a discutir com os alunos |4 na [nome da
IES].

(Pedro — entrevista inicial)

Como pode ser observado, os excertos de Jonas e Pedro atestam que, antes de nos

reunirmos para discutir questdes pertinentes a area e sobre a nossa propria pratica docente,
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ndo compartilhdvamos com outros colegas formadores o que vivenciavamos em sala de
aula. Lidavamos com problemas semelhantes como a baixa carga horaria da disciplina e o
grande numero de alunos sob nossa supervisdo e buscavamos nossas proprias formas de
lidar com tais dificuldades. Nesse sentido, experiencidvamos uma pratica isolada. A
oportunidade de conhecer outros colegas e suas instituicdes, de compartilhar experiéncias e
de expor problemas e duvidas sobre o trabalho com a formacdo dos futuros professores,
mostrou que varios aspectos da nossa pratica eram semelhantes e que poderiamos contribuir
muito uns com 0s outros e promover nosso proprio desenvolvimento profissional por meio
da colaboragio. E sobre o processo de interacio e colaboragdo experienciado no grupo

FOPLE que trato no item a seguir.

3.5.1 — O processo de interacgéo e colaboracéo no grupo FOPLE

Como afirmei no item 1.6, nos contextos educacionais em geral ndo existe uma
tradicdo de colaboracdo que leve os professores, espontaneamente, a reunirem-se de forma
a tratar de questBes proprias da sua atividade profissional cotidiana. Nesse sentido, a
proposta do FOPLE foi percebida pela maioria dos formadores como uma oportunidade de
aproximagcéo entre colegas da area que, dificilmente, interagiriam, presencialmente, com o
propdsito e a freqiiéncia observadas no grupo.

Os participantes Joy, Jonas, May, Lete e Purple ressaltaram também a importancia
de termos representantes de vérias IES abrangendo, assim, todo o Estado. A dimensédo
colaborativa po0de, entdo, ser estabelecida sendo que cada participante contribuiu,
individualmente, para que tivéssemos um panorama sobre os colegas formadores e sobre a
formacédo inicial ministrada aos futuros professores de inglés no Estado. Como Jonas

(13

declarou: “... s6 de ler as biografias foi uma experi€ncia muito rica para todo mundo
compartilhar. E, agora, quando a gente discute assuntos especificos, essa heterogeneidade
prova que € cada vez mais rica, porque sdo multiplos olhares vindos de locais e de
experiéncias diferentes, fazendo leituras diferentes e socializando isso no grupo.”

Dessa forma, ao nos unimos por meio desse processo de interagdo e colaboragao
experienciamos nao s6 um compartilhar de experiéncias e saberes que cada um construiu na

sua pratica, mas também a troca de mensagens de incentivo, demonstracdes de
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companheirismo, de compreensdo, de disposi¢cdo em ajudar por meio da disponibilizagdes
de materiais de ensino (textos e livros eletrénicos) ou indicacdes de referéncias. Evan, Dri,
[sis, Pedro, Lete e Rick, por exemplo, relataram o uso dos materiais disponibilizados por
mim e por alguns dos colegas como resolugfes e pareceres sobre cursos de licenciatura,
formacdo de professores e estagio supervisionado e o modelo de questionario de
diagnostico sobre escolas. Até algumas das mensagens que trocamos foram utilizadas como
material para discussao com os alunos como Pedro comentou no final do excerto 92.

Tanto para os participantes das IES situadas no interior do Estado quanto para os
colegas principiantes na funcéo de formadores, as interacfes propiciaram a chance de saber
como a disciplina era ministrada nas varias instituicbes. Dila, por exemplo, afirmou o
seguinte:

[93]

[...] Eu achei uma oportunidade muito importante. Eu confesso que achei
nessa oportunidade uma forma de saber o que esta acontecendo em outros
lugares. Como as pessoas estdo tratando dessa questdo. E uma forma até de
compartilhar, de falar da experiéncia que a gente vive aqui [porque] eu sei
que tem outras pessoas que sdo da [nome da IES] também participando e
mesmo que sejam da [nome da IES], a gente sabe que sdo realidades
diferentes. (...) Entdo, eu senti que seria uma forma de interagir com
pessoas de outras unidades, até de outras instituicdes também, como é o
caso do grupo no qual participam varias pessoas. E eu achei que seria um
momento muito rico, de troca de experiéncia, mas, na verdade, até achando
que a minha experiéncia é tdo pequena que eu queria mais era absorver a
experiéncia dos outros. [risos]

(Dila — entrevista inicial)

Assim como Dila, o participante Evan declarou que a troca de informacgdes por meio
das interacGes mostrou que “o ensino e as dificuldades séo, de certa forma, similares e que
a Pratica de Ensino tem o papel de realmente fazer o possivel para melhorar o ensino de
inglés dentro e fora das instituicdes.” Para ele, “muitos dos obstaculos foram vencidos com
a implantacao do FOPLE, pois com o contato entre varios professores de diferentes regides,
puderam ser sanadas muitas das indagacBes que muitas vezes pensavamos ndo ter
resposta.” Confirmando a afirmacdo de Ponte (2004) de que cada um dos diversos
participantes envolvidos em um trabalho de colaboragdo tem, naturalmente, os seus
proprios objetivos individuais, decorrentes da sua funcao profissional, da sua personalidade

e dos seus projetos, a colega Capitu admitiu que, no inicio, seu interesse em se juntar ao
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FOPLE foi mais individualista, de ir em “busca de refor¢cos” ao invés de colaborar com o
grupo. Esse fato ressalta o fato de o formador procurar, por meio de iniciativas de auto-
formacdo, aprimorar seus conhecimentos e competéncias na area de formacéo ja que, como
discutido anteriormente, ele ndo dispde de cursos de capacitacdo especificos.

Ao ter a oportunidade de interagir com outros formadores, alguns participantes

salientaram questOes de natureza afetiva como as declaragdes a seguir atestam.

[94]

[...] ... o FOPLE tem sido um grande ponto de apoio. Ja disse que me sinto
iniciante nessa area de Estagio. Entdo, para mim, é uma tranquilidade saber
gue posso contar com tanta gente quando tenho duividas e até mesmo
quando quero desabafar.”

[Capitu — mensagem do forum]

[95]

[...] Entdo, eu falei assim "Eu vou ter a oportunidade de conversar com
pessoas que tém o0 mesmo problema que eu." [Por]Que eu sei que ndo é um
problema da unidade [nome]. Ndo é um problema isolado. [...] Eu vejo que
sdo 0s mesmos problemas. Entdo, a gente se sente bem. Para e fala assim:
“Eu ndo estou sozinha. Tem mais alguém sofrendo comigo.” (risos)

[Dri — entrevista inicial]

[96]

[...] ndo d& para negar a satisfagdo de colocar um depoimento, de ter o que é
pessoal, porque é a sua historia. E depois, tem os comentérios dos colegas
14, falando: "Poxa! Eu me vejo assim também porque foi assim também
comigo. Que bacana essa sua experiéncial” E tem acontecido |4 [no
FOPLE] o que acontece em encontros profissionais da nossa area. Quando
vocé estd em uma sessdo conjunta com o colega, dividindo, apresentando,
por exemplo, pesquisas e a gente depois bate um papo, a gente vé que a
gente passa pelas mesmas dificuldades, mas que a gente também alcanca
alguns sucessos muito parecidos. E sempre muito gostoso. Isso ajuda na
auto-estima profissional, pessoal e nos faz acreditar mais no que a gente
estd fazendo e seguir adiante.

[Jonas — entrevista inicial]

As interacOes colaborativas proporcionaram aos participantes a percepcdo de que
nédo estavam tdo isolados no enfrentamento de situacGes e problemas. Em alguns aspectos,
como a questdo da receptividade dos estagiarios nas escolas-campo, algumas instituicoes,
particularmente as do interior do Estado, ndo experienciavam as dificuldades relatadas
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pelos colegas da capital como a participante Dri de uma IES situada no noroeste goiano

relatou:

[97]

[...] Houve uma discussdo sobre como era a receptividade nas escolas-
campo. Teve alguém que se queixou demais; de o professor fechar a porta.
Eu disse: "Oba! Estou melhor." (risos) Porque em [nome da cidade] nédo ha.

Nesta parte sobre o desenvolvimento profissional dos formadores, foi possivel
perceber que o processo de interacdo e colaboracdo experienciado no grupo FOPLE
proporcionou um respaldo para o exercicio profissional dos participantes. Observando que
varias das praticas adotadas e as dificuldades experienciadas eram semelhantes nos diversos
contextos, os formadores passaram a ter mais confianga e uma maior seguranga no
desenvolvimento do trabalho com os futuros professores. Foi possivel vislumbrar
igualmente uma “reflexdo de segunda ordem”, como sinalizado no sub-item anterior, a qual
pOde proporcionar aos participantes momentos de aprendizagem mutua e potencializar suas
reflexdes individuais, tanto para os formadores iniciantes quanto para 0s com mais

experiéncia, como os excertos a seguir exemplificam.

[98]

[...] Cada vez que vocé coloca um tema em pauta: “Opa! O que eu tenho
sobre iss0? O que eu posso escrever? Qual é a minha experiéncia? Sera que
eu ja li sobre isso? Sera que eu sei? O gue eu posso..., COMO eu vou poder
contribuir?” Entdo, cada vez que vem um tema, eu faco essas perguntas
para eu mesma.

(Isis — entrevista inicial)

[99]

[...] Entdo, no momento em que vocé fica s6 no plano das idéias e vocé ndo
explicita, fica dificil. Porque o outro, ele te leva a uma clareza. Vocé
interagindo com o outro, vocé clarifica muitas coisas. Quando vocé precisa
verbalizar, vocé acaba ordenando seu pensamento.[...]

(Purple — entrevista final)

Assim como Isis, outros participantes também relataram como suas perspectivas
tinham sido ampliadas ao participar das interagdes virtuais com colegas de outras

instituicdes. Embora o uso do ambiente virtual tenha sido eficaz para transpor distancias,
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favorecer a interacdo entre pessoas e propiciar o desenvolvimento profissional, alguns
participantes sentiram dificuldades em interagir no forum e na lista de discussdes on-line.
Cabe mencionar que alguns colegas tiveram participagfes mais ativas nas interagdes,
embora isso ndo queira dizer que 0s que se mantiveram mais passivos ndo tenham se
beneficiado das discuss@es realizadas e dos materiais disponibilizados. As declaracdes de
Pedro no excerto 92 confirmam que sim. Alguns fatores para esse envolvimento menos
fregliente podem ser citados: a inexperiéncia no uso do computador e, conseqlientemente, a
dificuldade em interagir no ambiente virtual, a falta de tempo para lidar com a dinamica
proposta no primeiro ambiente durante o periodo de duas semanas, o acUmulo de
mensagens e a consequente inviabilidade de ler todas elas e participar efetivamente. O que
pode concluir é que, indubitavelmente, os ambientes virtuais foram instrumentos
mediadores importantes na aproximagdo dos profissionais da &rea de formacdo de
professores que se encontravam geograficamente espalhados no Estado. Eles foram
importantes também na promocao e manutencao das oportunidades de interacfes entre 0s
formadores para que compartilhassem experiéncias, discutissem questbes pertinentes a
funcdo, refletissem sobre elas dando, dessa forma, prosseguimento ao seu desenvolvimento
profissional.

Ha ainda que ressaltar que o processo de interacdo e colaboracdo entre 0s membros
do FOPLE ndo se caracterizou essencialmente como uma situacdo de colaboragdo nos
termos de Boavida e Ponte (2002) e Panitz (1997). Um aspecto significativo que condiz
com a acepgdo do termo é que noOs, como pessoas com experiéncias, competéncias e
perspectivas diversificadas, nos reunimos, compartilhamos nossas histérias de vida e
formacdo, nossas idéias, interesses e compreensdes por meio da exposicdo de nossos
pensamentos, das nossas condi¢cBes de trabalho e das nossas proprias praticas. Nesse
sentido, posso afirmar que houve um trabalho colaborativo entre nés, formadores.
Atingimos o objetivo de promover a troca e o compartilhamento de conhecimento,
experiéncias e informagGes sobre os programas de formacgdo inicial e continuada, 0s
espacos institucionais e as praticas docentes dos participantes. O intuito de estimular
discussOes que abarcassem questdes de ensino e aprendizagem relevantes para o professor

de Didatica e Pratica de ensino de inglés foi também colocado em prética.
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E certo que as interagBes, as trocas de experiéncias e as discussdes contribuiram
para nossa aprendizagem mutua e para nosso desenvolvimento profissional de maneira
geral. No entanto, o objetivo especifico de discutirmos propostas e reflexdes metodologicas
no campo do ensino de inglés como LE e, principalmente, a meta de experienciarmos e
compartilharmos reflexbes criticas sobre o trabalho e o desenvolvimento profissional
proprio bem como de outros colegas formadores de professores, ou seja, de nos engajarmos
em um processo de reflexdo sobre nossa propria trajetéria e sobre nosso exercicio
profissional, estavam associados ao escopo da pesquisa e ndo eram partilhados por todos os
colegas. Dessa forma, o processo que experienciamos foi mais direcionado, controlado e
centrado na figura do moderador (no caso eu mesma) sendo, portanto, mais cooperativo que
colaborativo. Apesar disso, o grupo FOPLE revelou ser um contexto que proporcionou um
efetivo desenvolvimento aos participantes. Particularmente, a conducédo desta investigacao,
em todas as suas fases, constitui uma experiéncia pessoal e profissional extremamente
interessante e gratificante para mim. Desenvolvi ndo s6 um melhor conhecimento da
problematica do formador de professores, bem como aprimorei as competéncias teérico-
aplicada (ALMEIDA FILHO, 1999, 2002) no que diz respeito a reflexdo colaborativa, além
de aprofundar a perspectiva sobre o que esta implicado nesse processo.

No préximo capitulo, apresento as consideracdes finais deste estudo.



CAPITULO 4 - CONSIDERACOES FINAIS

Iniciei este trabalho narrando meu percurso de formacao e contando alguns fatos do
meu caminhar académico e profissional. Como mencionei, a minha prépria trajetéria de
formadora de professores de LE aliada ao desejo de conhecer outros formadores foram o
ponto de partida para a decis@o de enveredar pelo caminho da conducéo desta investigacéo.
Além dessa questdo de natureza mais subjetiva, um interesse de cunho mais académico
também foi despertado ao perceber uma lacuna nas pesquisas sobre formacdo de
professores: a falta de uma base de conhecimentos sobre o docente do ensino superior,
especificamente, o formador de professores de LE. Conduzir uma investigacdo que pudesse
contribuir para a construcdo dessa base de conhecimentos foi um objetivo que me propus a
atingir. Com esse propdsito, o caminho trilhado nesta pesquisa consistiu em diversas
etapas, sendo esta a fase em que apresento as conclusoes do estudo.

Com base no questionamento sobre quem sdo os formadores de professores de LE
no contexto do Estado de Goias, iniciei o trabalho convidando os formadores de professores
de vérias IES publicas e particulares para formarmos um grupo de interagdes on-line. Nesse
ambiente virtual, compartilhariamos informacgdes pessoais e profissionais, discutiriamos
questdes relativas ao nosso trabalho com a formacéo inicial de professores e refletiriamos
sobre nossas praticas. O grupo foi formado e contou com a participacdo de 18 formadores
(inclusive eu como pesquisadora participante) oriundos de 11 contextos distintos. Para a
coleta de dados, utilizei os seguintes instrumentos: relatos autobiogréficos, entrevistas,
questionarios, planos de curso e o conjunto das mensagens eletrénicas. Uma outra etapa foi
a revisdo de alguns estudos que tratam da formacéo dos professores do ensino superior, das
perspectivas de formagdo docente, do processo de construgdo identitaria dos professores,
bem como de trabalhos que apontam a reflexdo como um importante elemento na anélise
das praticas e no desenvolvimento profissional dos professores. Depois de analisar e
discutir os dados, retomo aqui cada um dos eixos norteadores da pesquisa, visando
apresentar consideragOes que articulem as demais partes deste estudo aos resultados

apresentados.
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4.1 - Eixo 1 — A identidade do formador de professores

Pela andlise das trajetorias de formacdo dos participantes, no ambito das
universidades goianas pesquisadas, foi possivel tragar o seguinte perfil: os formadores s&o
profissionais que ingressaram na funcdo docente por gostarem da lingua inglesa, por
influéncia de parentes e/ou pela identificacdo com determinados professores. A maioria foi
aprendiz de LE em cursos livres de lingua, possui formacdo académica na area de Letras e
fez seus estudos de pds-graduacdo (Especializacdo e Mestrado) na area de Linguistica
Aplicada ou éreas afins.

Comprovando a afirmacgdo de Dinkelman (2002) de que a maioria dos professores
universitarios inicia sua carreira pedagdgica na educacédo béasica, a maior parte dos docentes
pesquisados comecou seu exercicio profissional em escolas regulares e em cursos de
linguas antes mesmo de ingressarem nos cursos de licenciatura. Sobre o inicio da atuagdo
no contexto do ensino superior, os dados revelaram que os participantes atuaram,
inicialmente, na funcdo de professores de lingua inglesa e, posteriormente, como
formadores de professores. Entretanto, assim como eu, varios dos colegas ndo almejavam
tal funcdo. Foi por um conjunto de fatores circunstanciais que o0s participantes
“improvisaram-se” em formadores, OU Seja, passaram a ocupar tal cargo sem um preparo
especifico para atuar nesse duplo papel de mediadores no processo de aprender a ensinar
dos futuros professores e de modelos para 0s papéis e as praticas que eles, eventualmente,
desempenhardo no futuro (KORTHAGEN et al., 2005). Os participantes foram unanimes
ao revelar a dificuldade e o desafio que a nova identidade representou para eles. Como
apresentado na revisao bibliografica, os docentes do ensino superior ndo dispdem de cursos
de formacdo especificos para esse nivel de ensino. Como resultado, o trabalho realizado
pelos formadores pautou-se em um entendimento individual sobre o que seria formar um
futuro professor — entendimento esse construido nas diversas experiéncias formativas
vivenciadas ao longo da trajetoria de cada um.

E importante ressaltar que as experiéncias mencionadas pelos participantes,
principalmente o exercicio da docéncia nos institutos de idiomas, constituiram-se em
elementos marcantes na formacéo da identidade dos formadores de Goias. Tanto a préatica

nesse ambiente, juntamente com o0s cursos de treinamento e, em menor pPropor¢do, 0S
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cursos de formacdo inicial na universidade, exerceram influéncia significativa nas suas
abordagens de ensinar e nas suas praticas de formacao.

Sintetizando, suas histdrias familiares, suas trajetrias escolares e académicas, suas
convivéncias no ambiente de trabalho, os percursos anteriormente trilhados, todos esses
espacos de construcdo pessoal e profissional enfim, deixaram marcas, estabeleceram
caminhos e maneiras de conceber a docéncia, contribuindo, assim, para a construcdo das

suas identidades de professores e de formadores de professores.

4.2 — Eixo 2 — A parte burocratica do ingresso na educacao superior

Em relacdo ao ingresso dos participantes no ensino superior, verifiquei que, em
algumas instituicdes, o processo era feito via procedimentos seletivos compostos de provas
escrita e didatica e de titulos e, em outras, pela simples andlise do curriculo ou por meio de
uma entrevista informal. Como visto na parte da fundamentacgéo teérica, do ponto de vista
legal, as exigéncias para ingressar no ensino superior ndo ultrapassam a questdo da
titulacdo. Os resultados mostraram que esse requisito é cumprido pelas IES pesquisadas,
entretanto, no tocante a formacdao e a experiéncia didatico-pedagogica dos formadores, que
deveriam ser consideradas relevantes, nada é exigido.

Diante desse quadro e da necessidade em resolver questdes resultantes da formacéo
do docente universitario em geral, ndo s6 dos formadores de professores, seria importante
que os 6Orgdos responsaveis pelas politicas de formacdo de docentes e as proprias IES
contribuissem no sentido de garantir efetivamente uma formacdo preocupada e
comprometida com os aspectos didatico-pedagogicos dos profissionais de ensino. Como
mostrado na analise, os formadores deste estudo buscaram oportunidades de auto-formacao
por meio de leituras na &rea de LA e de formacao docente, da participacdo em congressos,
seminarios e eventos cientificos na area e até pela interagdo com seus ex-professores. No
entanto, acredito que cabe também as universidades propiciar formas de educacéo
continuada a seus docentes. Com efeito, se é na universidade, nos cursos de pos-graduacao
lato e stricto sensu, que os professores se capacitam para exercer a funcdo de docentes
universitarios, é, portanto, funcéo da universidade oferecer uma formacgéo que contemple a

questdo da qualificacdo didatico-pedagogica. Uma possibilidade seria repensar a forma
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como 0s cursos de pos-graduacéo estdo estruturados de modo que contemplem ndo so as
questdes relativas a pesquisa, mas também as necessidades especificas dos professores no
tocante as suas atividades de ensino. Vale ressaltar que esses cursos tém vagas limitadas,
ndo absorvem todos os docentes e muitos tém um custo elevado (BEHRENS, 2001) e,
também, que boa parte dos profissionais pds-graduados ird atuar, via de regra, em
instituicdes cujo objetivo principal centra-se mais no desenvolvimento de atividades de
ensino do que de pesquisa (PACHANE, 2004; 2005).

Sugiro igualmente que, além de procedimentos mais criteriosos e multifasicos na
selecdo dos docentes, sejam viabilizados projetos institucionais e até inter-institucionais,
como o descrito por Gimenez e Pereira (2007), de interacdes entre os profissionais de
ensino como forma de incentivar o desenvolvimento e a aprendizagem profissional da

docéncia.

4.3 — Eixo 3 — O contexto de atuacao dos formadores

Quanto aos contextos de atuacdo dos formadores, as visitas que fiz as diversas IES
na capital e no interior do Estado e os relatos escritos e orais fornecidos pelos participantes
me forneceram um panorama relativamente promissor desses contextos, principalmente
pelos avangos observados nos programas de curso que ja contemplam o estudo de aspectos
da LA e do incentivo de uma atitude investigativa por parte dos futuros professores sobre
sua propria pratica.

Além desse aspecto, considerei extremamente relevante o fato de haver em todas as
IES discuss@es sobre a implementacao das novas diretrizes curriculares para os Cursos de
Letras estabelecidas pelo MEC. Como destaquei na parte da analise, essas discussdes serdo
fundamentais na concretizagdo de mudangas nos cursos de formagdo inicial, como, por
exemplo, a institucionalizagdo de parcerias para o desenvolvimento do estagio e o
envolvimento dos futuros professores com o locus da préatica a partir da segunda metade do
curso, entre outros. Ja pude inclusive observar algumas dessas mudancas na minha propria
instituicdo: antes da implementagcdo da nova matriz curricular, ndo havia interagdes nem

interlocugdes entre os varios professores de Didatica e Pratica de Ensino. As areas de
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portugués, espanhol, francés e inglés realizavam seus trabalhos de forma isolada, salvo
algumas iniciativas esporadicas de um ou outro docente.

Atualmente, temos reunibes freqlientes, tanto no inicio quanto no final de cada
semestre/ano letivo, para planejar e avaliar os trabalhos com a formacéo inicial. Temos
igualmente a figura do coordenador de estadgio — um da area de lingua portuguesa e outro da
area de linguas estrangeiras — que é responsavel por coordenar, acompanhar e providenciar,
quando for o caso, a escolha dos locais de estagio; solicitar a assinatura de convénios e
cadastrar os possiveis locais para sua realizacdo; apoiar o planejamento, 0 acompanhamento
e a avaliacdo das atividades nesses locais; promover o debate e a troca de experiéncias no

proprio curso e nos loci da pratica além de manter registros atualizados sobre essa etapa.

4.4 — Eixo 4 — A pratica dos formadores

A anédlise das praticas dos formadores foi, a meu ver, uma das partes mais
importantes neste trabalho, visto que foi possivel revelar a influéncia de varios aspectos das
trajetérias de formacdo dos participantes na constituicdo de suas concepcdes de lingua, de
linguagem, de ensinar e de aprender e no proprio modelo de formacdo utilizado nas suas
praticas. Como salientei, os participantes compartilham de um amalgama de concepcgoes e
perspectivas de formacdo que tem origem nas suas experiéncias como alunos e,
posteriormente, como professores em cursos de lingua. Nesse sentido, devo salientar que as
narrativas, enquanto instrumento de coleta de dados, foram fundamentais no processo de
acessar as representacbes dos formadores e na sua compreensdo (CLANDININ e
CONNELLY, 1995; 2000). Além do mais, a leitura e a analise das narrativas dos colegas
foram para mim, particularmente, uma forma de tornar visivel aspectos da minha
profissionalidade que se encontravam implicitos, como, por exemplo, as perspectivas de
formagéo que utilizo com meus alunos. Além disso, as narrativas constituiram-se em uma
alternativa de formacéo para os participantes (CUNHA, 1997), pois, a0 mesmo tempo em
gue organizavamos nossas idéias para os relatos — tanto escritos quanto orais — e liamos 0s
dos colegas, n6s reconstruiamos nossa experiéncia de forma reflexiva, fazendo, portanto,
uma auto-analise que nos possibilitava a compreensdo de nossa propria pratica e o
desenvolvimento da competéncia aplicada (ALMEIDA FILHO, 1999; 2002). Outro
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resultado que destaco nesse item das praticas docentes diz respeito a dificuldade que
apresentamos para explicitar por que ensinamos como ensinamos. Isso aponta para a
necessidade de nos engajarmos em um processo de analise da nossa préopria abordagem de
“ensinar a ensinar”, como sugerido por Almeida Filho (1999, 2002). E nesse aspecto
particular que reside a tese defendida neste trabalho: que é fundamental também para os
formadores de professores colocarem-se como protagonistas no processo de reflex&o,
objetivando ter consciéncia e entender os aspectos subjacentes a sua pratica, deixando,
dessa forma, de basear seu trabalho na competéncia implicita.

Seria simplista de minha parte dizer que o docente melhorard sua préatica
simplesmente examinando suas agcdes ou afirmar que basta querer ser reflexivo para sé-lo.
De fato, a reflexdo pretendida aqui implica o exame consciente e sistematico das acdes
passadas, presentes e futuras no intuito de verificar suas procedéncias e as consequéncias
delas advindas. Dessa forma, a qualidade ¢ a natureza da reflexdo sdo mais significativas do
que a sua simples ocorréncia (ZEICHNER, 1993). Ndo had como negar que a dimensédo
reflexiva constitui-se em um desafio para muito profissionais, pois, ela pressupde um
processo de constante agdo-reflexdo-(re)acdo que nem sempre é encarado positivamente.
Reconheco também que esse processo de tentar compreender nosso préprio fazer pode nos
tornar desconfortaveis e até vulneraveis perante outros colegas no caso de reconhecermos
contradi¢des ou tendéncias distintas daquelas que supinhamos adotar ou que defendiamos.
Refletir sobre essas questbes, por outro lado, € um exercicio continuo que nos possibilita
desvelar, avaliar e (re)construir nossas agdes pedagogicas buscando desenvolver o processo

de formacdo profissional dos futuros professores de forma competente e fundamentada.

4.5 — Eixo 5 — O desenvolvimento profissional

Na parte do desenvolvimento profissional, a analise mostrou que a instauragéo de
um ambiente colaborativo de compartilhamento de praticas, de discussdes sobre
dificuldades experienciadas e de propostas concretas de mudangas, € uma forma possivel de
se iniciar esse processo de reflexdo. Os participantes foram unanimes ao destacar a
relevancia da iniciativa e o respaldo que obtiveram ao verificarem que conduziamos as

atividades de formacdo de forma bastante semelhante e experienciavamos problemas
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parecidos. Esse fato foi relatado principalmente por colega das IES no interior do Estado
que admitiram pautar boa parte das suas a¢des na “intuicdo”. Por outro lado, é preciso
reconhecer que as caracteristicas pessoais de cada participante, seu nivel de familiaridade
com as novas tecnologias de informacéo e interacdo (computador, internet, ferramentas de
comunicacéo), além do empenho de cada um ao iniciar esse processo eram distintos. Dessa
forma, em virtude do interesse, da propria experiéncia de trabalhar com a formacédo de
professores, e até do nivel de desenvolvimento profissional de cada formador, houve
participantes mais ativos e menos ativos no grupo FOPLE.

Considerando, hoje, toda a experiéncia vivenciada, acredito que faria algumas
mudangas, como, por exemplo, iniciar o processo de interacdo com a lista de discussdo ao
invés do forum. A funcionalidade e a dinamicidade da lista resultaram em menos problemas
técnicos, em uma maior interacdo por parte dos colegas e em um gasto significativamente
inferior ao que tive com a confec¢do, implementacéo e manutengdo da pagina do férum de
discuss@es na internet. Uma outra mudanca que posso apontar diz respeito ao meu préprio
papel como moderadora das interacdes. Varias vezes, fiz solicitacdes trabalhosas que nédo
suscitaram uma maior participacdo e, em algumas ocasides, ansiosa e solicita até por
demais, me antecipei ao dar respostas ou fazer comentarios que poderiam ter sido feitos
pelos demais colegas.

E ainda pertinente mencionar que a minha proposta era iniciarmos um processo de
colaboracdo no qual teriamos todos os participantes trabalhando em conjunto, numa relacdo
de equabilidade e de ajuda mutua, procurando atingir objetivos comuns. No entanto,
reconheco que tivemos, na verdade, um processo mais cooperativo do que colaborativo em
virtude de os participantes terem cooperado em prol do meu objetivo individual que era a
pesquisa. Como mencionei anteriormente, as atividades de interagdo prosseguiram por um
curto periodo apés o término da coleta de dados, mas logo cessaram. Por um lado, esse fato
consistiu em uma limitacdo do trabalho, mas, por outro, pode se tornar uma proposta de
investigacao futura na qual se verificaria as condi¢des de sustentacdo de grupos interativos,
tanto presenciais quanto virtuais. Outra sugestdo de pesquisa futura seria investigar as
iniciativas que estdo sendo propostas pelas universidades para a qualificacdo de seus

quadros docentes: que tipos de atividades estdo sendo propostas? Ha estimulo ao trabalho
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em equipe, as parcerias interdisciplinares e interinstitucionais? Em que medida as
reivindicacdes dos docentes estdo sendo consideradas?

Ainda neste eixo sobre o desenvolvimento das interacdes e considerando a forma
utilizada para propiciar a reflexdo no grupo, vejo que trabalhar de forma colaborativa
significa compartilhar preocupacdes docentes com outros professores como colegas —
juntos, dividindo tarefas e papéis, distribuindo as responsabilidades. Significa igualmente
se alternar no papel de coordenador do grupo e permitir que os proprios membros, de forma
consensual, definam os problemas e as propostas considerando as perspectivas de todos 0s
participantes em beneficio de objetivos comuns. Considero importante ressaltar que esta foi
uma iniciativa pioneira que certamente sera seguida por outras no intuito de dar
prosseguimento ao trabalho iniciado. Ndo s essa questdo, mas todo o aprendizado advindo
da experiéncia de conduzir o presente estudo sera levado para o proximo ambiente que
pretendo criar — dessa vez em parceria e a partir do feedback da pesquisa.

Apesar de acreditar que a presente investigacdo sobre o professor formador
representa um fractal da realidade nacional, ou seja, que os professores formadores de
Goias constituem uma parte que reflete o todo, e o todo contém as mesmas caracteristicas
dessa parte, é importante que outras investigacdes, em outros contextos, sejam realizadas
para que possamos ter um retrato brasileiro da formacao de professores em nossa area.

Compondo as ultimas linhas deste trabalho, ndo posso simplesmente escrever
“término”, “concluindo” ou algo parecido, porque, seguramente, ja decidi trilhar outros

percursos; ja estou em outro inicio.
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ANEXOS



ANEXO A — Exemplos de relatos autobiogréaficos
Relato 1 - Tom

Oi, Eliane, desculpe a demora, é falta de tempo.

Ai vdo meus dados: Formado em Letras - portugués-inglés (UFG), mestrado em Linguistica
Aplicada (Unicamp) e doutorando em Linguistica (Unicamp); atuacdo como professor de
lingua inglesa [nome da IES], de teatro [nome da instituicdo], ator e escritor de literatura
infanto-juvenil; interesse de pesquisa nas areas de linguagem e psicanalise, ensino,
formagéo de professores, interpretacdo teatral, literatura e escrita; atuacdo como professor
de lingua inglesa desde 1990 e como formador de professor desde 1993 no [nome da
instituicdo], centro de estagio para graduandos em Letras.

E isso ai. Abragco. XXX

Relato 2 - Stephanie

Professora concursada de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa da [nome da IES]

Professora adjunta de Lingua Inglesa e Pratica de Ensino da [nome da IES]

Professora contratada de Literatura Inglesa da [nome da IES]

Comecei a lecionar a disciplina de Pratica de Ensino em 2003 e desde entdo tenho
tentado mediar o contato de meus alunos entre a teoria e a pratica de uma maneira
facilitadora e reflexiva. Conseguir... eis o desafio!

Era uma vez...

E bem assim que desejo iniciar meu depoimento.

Considero-me uma das poucas privilegiadas a ter a sorte de decidir ainda cedo o que
gostaria de fazer quando crescesse: queria falar inglés e queria ser professora! Por que ndo
lecionar inglés? Dai a escolha do curso universitario e de minha trajetdria foi um pulo. Tive
a sorte de entrar na universidade [nome da IES] logo apds a revolucdo do curso de Letras,
quando os professores tomaram a feliz decisdo de realmente ensinar inglés aos alunos. Foi
assim que entrei no curso sem saber nada além de poucas palavras aprendidas em letras de
musicas que colecionava e sai com meus CAE (Cambridge Advanced Certificate) e
Michigan a tira colo. Eu iniciava minha carreira de graduada em 1998 contrariando
previsdes pessimistas de "amigos™ que me agouravam dizendo gue eu nunca aprenderia a
falar inglés em uma universidade, ou que ndo haveria boas oportunidades de emprego para
professores de inglés. Com a ajuda de meus professores na universidade, que sempre me
serviram de vivos modelos de perseveranga e competéncia, consegui me estabelecer em
bons estabelecimentos de ensino de inglés como lingua estrangeira. Logo percebi que a
realidade dos cursos de lingua ndo me satisfaria por muito tempo e resolvi ser professora
universitaria. Queria poder ajudar outras pessoas a lecionar inglés! Conclui meu mestrado
em 2002 e comecei a dar aulas em instituicbes de ensino superior como convidada [nome
das IES]. Em 2003 assumi minha primeira turma de pratica de ensino e percebi que o
desafio de formar professores era bem maior do que eu imaginava. Comecei a buscar
alternativas para fazer com que os meus alunos ndo se sentissem tdo "assustados" com o
estagio.

Em 2004, entrei no programa de doutorado da [nome da IES] decidida a pesquisar mais
alternativas para conseguir meu objetivo. Considero-me privilegiada por ter participado de
projetos incriveis, como o Centro de Linguas, ainda na universidade. Este foi um momento
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forte em minha formacdo como professora e que ainda influencia minha visdo sobre o
ensino. Gostaria de poder ajudar meus alunos a ver 0 curso com 0 mesmo amor e paixao
com que vivo minha escolha. Apesar de ter os pés no chdo em relacédo a dificil realidade da
educacéo, acredito realmente em um futuro melhor com o investimento em pesquisas e
projetos praticos que favorecam a reflexdo.

Abracgos!
Relato 3 — Eliane

H& mais de 20 anos fiz minha opcdo pela docéncia ao prestar vestibular para o curso de
Letras. N&o imaginava, entretanto, estar hoje na posicdo de docente do ensino superior e
muito menos atuando na formagdo de futuros professores de inglés.
Minha deciséo foi baseada em dois fatores: no gosto pelas musicas em lingua inglesa e pela
motivacdo que uma professora do ensino médio me passava. Guardo, ainda hoje, um
caderno espiral com letras de musica em inglés que faziam sucesso na década de 80
(Endless Love e Hello de Lionel Richie, Total Eclipse of the Heart de Bonnie Tyler, Making
Love Out of Nothing at All de Air Supply, dentre outras). Todas com as devidas traducdes, é
claro! Mesmo tendo essa motivacdo intrinseca, o primeiro ano na faculdade foi arduo!
Professores que faziam uso do inglés o tempo todo, lista de verbos para memorizar (nas
formas infinitive, past e past participle), e todos aqueles simbolos fonéticos que pareciam
outro idioma! Lembro-me de participar de um evento em literatura americana e assistir a
um debate entre um professor de Literatura e uma aluna que discutiam em lingua inglesa.
Diante das minhas dificuldades iniciais, pensei se algum dia eu seria tdo fluente no idioma
estrangeiro quanto eles. Mesmo com tais obstaculos representados pelas questdes
mencionadas, fui desenvolvendo, aos poucos e em diferentes graus, as dimensdes
discursiva, socio-linglistica, socio-cultural e estratégica que englobam a competéncia
comunicativa.

Posso afirmar que ter comecado a ministrar aulas foi uma experiéncia determinante no meu
processo de aprendizagem da lingua estrangeira (LE). Tal oportunidade veio por meio de
uma parenta que dava aulas de inglés em uma escola da rede estadual. Sabendo que eu
estava cursando Letras e necessitando de alguém que a substituisse durante um semestre,
ela me proporcionou o primeiro contato com o universo do magistério. Dessa forma, minha
primeira experiéncia docente ocorreu enquanto eu ainda era uma graduanda que estava em
pleno processo de aprender uma nova lingua. Preparar as aulas, pesquisar temas
gramaticais, averiguar o significado e a pronuncia dos itens de vocabulario das licdes que
iria lecionar, enfim ministrar aulas de um idioma que eu estava aprendendo, contribuiu
enormemente para a evolucdo e o aprimoramento do meu aprendizado da lingua inglesa.
Mais ao final da graduacdo, especificamente em 1987, e por intermédio de uma das
professoras do curso, iniciei a segunda etapa na minha trajetéria de educadora de
professores: ap6s dois anos atuando como professora de um curso livre de linguas, fui
convidada a exercer, também, a funcdo de coordenadora pedagdgica. Aprendi muito com a
pratica que experienciei no cargo de supervisora na qual uma das minhas atribuicdes era
auxiliar professores no inicio do exercicio da profissdo. Vista como uma profissional mais
experiente, esses professores buscavam em mim receitas prontas para utilizarem em suas
aulas. No entanto, seria isso que fazia com que os professores aprendessem a ensinar?
Como obter acesso aos aspectos que subjaziam a sua pratica e seus processos cognitivos
durante a execucdo das acOes na sala de aula? Seria suficiente seguir as orientacfes de
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outros mais experientes, fossem eles supervisores, colegas ou mesmo autores de manuais
do professor? Essas orientagfes seriam colocadas em pratica assim como eram descritas
sem uma reflexdo critica sobre sua validade e adequabilidade? Elas colaborariam de alguma
forma para que o professor se tornasse dependente de direcionamentos advindos de outros
que ndo ele mesmo? Nascia, assim, meu interesse pelo tdpico de como professores
aprendem a ensinar.

Minha atuacdo na formacdo de professores foi, inicialmente, baseada na perspectiva do
treinamento. Eu acreditava que os professores em formacdo deveriam ter dominio de
técnicas e procedimentos considerados eficientes e aplica-los em sala para obter sucesso no
ensino da LE. Na época, eu me preocupava mais com o que os professores precisavam
saber para ensinar linguas do que com os processos de como eles aprendiam a fazer o que
faziam em sala de aula. Continuei trabalhando sob essa mesma 6tica em duas outras escolas
particulares de ensino de lingua inglesa e, posteriormente, nos primeiros anos em que atuei
na Universidade Federal de Goias na qual fui aprovada, em 1995, para o cargo de
professora de Lingua Inglesa e de Didatica e Pratica de Ensino de Inglés. Meu interesse
pelo tépico de como professores aprendem a ensinar foi instigado ainda mais ao observar o
desenvolvimento dos alunos-professores na disciplina Didatica e Pratica de Ensino de
Inglés. Em 1999, iniciei meus estudos em nivel de poés-graduacdo (mestrado) na
Universidade Federal de Minas Gerais €, no ano seguinte, conduzi uma investigacdo que
resultou na minha dissertacdo de mestrado, a qual possibilitou-me fazer uma série de
reflexBes e questionamentos acerca da minha propria formacao enquanto professora de LE
e também a respeito da maneira como eu estava conduzindo a disciplina pedagogica.
Uma das conclusdes obtidas foi que eu, assim como todo profissional de ensino, possuo
conhecimentos, imagens e crencas sobre o ensino de LE e, € importante salientar, sobre o
processo de formacdo de um professor que, sem ddvida, permeia meu trabalho com o0s
futuros professores de inglés. As reflexfes e consequentes conclusdes obtidas na conducéo
da pesquisa de mestrado, foram extremamente relevantes para que eu re-avaliasse e
reconstruisse os pressupostos, as formas, os conteddos e também os recursos utilizados no
curso de formagdo de professores de LE que ministrava até entdo. Fundamentado nessa
experiéncia de reflexdo (solitaria eu diria!), um questionamento pode ser levantado neste
momento: a participacdo de outras pessoas, a interacdo com especialistas ou colegas da area
pode dar novas dimensdes ao processo de reflexdo que caracteriza essa busca por
aprimoramento e educacdo continuada? Com base na minha propria trajetoria de formadora
de professores de lingua inglesa, acredito que “Um individuo isolado ndo dispde de
elementos para se rever e se atualizar; é no didlogo, na reflexdo conjunta, na troca de
experiéncias e opinides, na colaboracdo, que um ser se faz educador”. (ABREU, 1983, p.
50)

Atualmente, encontro-me em licenca para fazer o curso de po6s-graduacdo (doutorado) na
mesma instituicdo em que cursei 0 mestrado (UFMG). Além da area de formacéo pre- e
em-servico de professores de LE e do topico de reflexdo no processo de aprender a ensinar,
interesso-me igualmente pelo ensino e aprendizagem mediados pelo computador,
autonomia do aprendiz, estratégias de aprendizagem, pesquisa-acao e pesquisa narrativa.

Relato 4 — Rick

Formacdo Académica
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Graduacao: Bacharel em Arts (Historia e Ciéncias Politicas) na National University of
Ireland. 1967

Bacharel em Teologia: NUI — 1975

Bacharel em Histdria (revalidagdo): UCG, 1993

Mestrado: Linguistica Aplicada na UnB em 2000.

Contextos/tempo

Apos o ITTI [curso introdutdrio sobre o ensino de inglés como lingua estrangeira] (Goiania,
1993), comecei a dar aula em Institutos de Inglés. Entrei na [nome da IES] em 1995 para
estudar e me chamaram para ministrar aulas de Lingua Inglesa. Comecei a trabalhar com a
Formac&o de Professores a partir dos contatos com alunos do Curso de Letras em Santa Fé,
Goiéas (Curso a distancia) em 1999. Depois, em Inhumas, também no Curso a distancia. A
partir de 2003 comecei a atuar na ‘Didatica e Pratica do Ensino de Lingua Inglesa’ aqui em
Goiania.

Atualmente, participo do [nome do projeto de extensdo] oferecendo um curso em Advanced
Conversation para os professores da rede publica, que em muito me enriquecem.

Em 2004, fiz um Curso on-line na UCPel para aprender métodos e técnicas usadas na
preparacdo de atividades para o ensino de Lingua Inglesa. E como resultado, estou
oferecendo um Curso em Inglés Instrumental pelo [nome do departamento — nome da IES]
na area de educacdo. Se tivermos éxito, penso em oferecer outro no proximo semestre.
Ainda sonho em contribuir para a formacao de uma ‘Associacdo de Professores de Lingua
Inglesa’, para ser um espago de discussdo para professores do Ensino Fundamental, Médio
e Universitéario.



ANEXO B - Requisitos da Formacao Docente na Ameérica Latina*

Pais

Formacéo de Docentes para o Ensino Superior

Antilhas Holandesas

N&o hé informagbes disponiveis.

Argentina

Os formadores da educacdo superior capacitam-se em curso de quatro
anos em universidades.

Bahamas

Ndo hé informagdes disponiveis.

Barbados

Os docentes universitarios devem ter um titulo de Doutor em uma
disciplina relevante.

Belize

Ndo hé informagdes disponiveis.

Bolivia

N&o ha informacdes disponiveis.

Brasil

Os docentes para o ensino superior se formam nos niveis de Mestrado e
Doutorado. Os titulos requeridos variam segundo a categoria do docente.
Os professores auxiliares devem ter o titulo basico do ensino superior. Os
professores assistentes devem ter o mestrado, enquanto os professores
adjuntos ou titulares precisam do doutorado.

Chile

N&o existe um sistema de capacitacdo para docentes do ensino superior.
Geralmente, sdo académicos que fizeram pos-graduacao no Chile ou no
exterior. Algumas instituicbes oferecem capacitacdo docente para seu
pessoal. H& uma tendéncia para a exigéncia de estudos de p6s-graduacao e
experiéncia no campo sobre o que se ensina. Ha, também, um Centro
Latino-americano de Formacao de Especialistas em Educacéo.

Colémbia

Aqui os docentes do ensino superior sdo majoritariamente formados em
programas de pos-graduagdo que culminam com os titulos de “Magister”
ou Doutor.

Costa Rica

Os estudantes devem ter titulo na &rea que vdo ensinar. Em algumas
universidades publicas oferecem-se cursos pedagogicos para melhorar sua
capacitacéo.

Cuba

Aos docentes de educacdo superior se oferece a possibilidade de realizar
cursos de atualizagdo nas matérias que lecionam, bem como cursos de
capacitagdo docente. Muitos docentes sdo profissionais do setor produtivo.
Eles também recebem cursos de capacitacdo docente. Os estudantes de
pos-graduacdo recebem capacitacdo inicial docente simultaneamente com
seus estudos.

Republica Dominicana

N&o ha informacdes disponiveis.

Equador Quem tem um Doutorado, universitario ou politécnico, esta habilitado a
ensinar na educagdo superior. Devem prestar um exame onde suas
competéncias sdo avaliadas.

El Salvador Os professores da educacdo superior formam-se nas universidades.

Guatemala Os professores universitarios devem ter pelo menos o titulo de
Licenciatura.

Guiana Os professores de ensino superior se capacitam na Universidade da Guiana
ou em universidades internacionais reconhecidas.

Haiti N&o ha um sistema de capacitacdo de docentes para o ensino superior. Eles
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sdo recrutados exclusivamente com base em suas qualificacdes. 70% dos
docentes do ensino superior tem um titulo terciario basico ou uma Licence.

Honduras

Os docentes do ensino superior se formam na Universidad Pedagdgica
Nacional.

Jamaica

Séo providos através da qualificacdo universitaria. Muitas universidades
oferecem capacitacdo docente para seu pessoal.

Nicaragua

N&o héa informagbes disponiveis.

Meéxico

Aproximadamente 55% dos docentes do ensino superior tém titulo de
Licenciatura, Mestrado ou Doutorado. Desde 1970 tem havido programas
gue capacitam ou atualizam os docentes. Concedem-se bolsas
regularmente para estudos de mestrado ou doutorado.

Panama

N&o ha informacdes disponiveis.

Peru

Os professores universitarios se formam em nivel de educacdo superior
por integracdo sucessiva e promogdo de uma categoria a outra. S&o
realizados concursos abertos, conduzidos pelos conselhos de cada
universidade. O tempo de permanéncia em cada categoria € a promog¢ao ao
nivel seguinte variam. Uma tendéncia comum é a seguinte: realiza-se uma
avaliacdo académica a cada trés anos para professores auxiliares, quatro
anos para professores associados e seis profesores principales.

Paraguai

Os professores universitarios devem concluir cursos especiais de um
semestre no Instituto Superior de Educacion. As categorias sdo as
seguintes: professor titular; professor adjunto; professor assistente.

Saint Kitts and Nevis

N&o héa informagbes disponiveis.

Suriname

N&o hé informagbes disponiveis.

Trinidad y Tobago

Os docentes do ensino superior se formam em universidades reconhecidas.

Uruguai Até 1995, os docentes do ensino superior (formadores de formadores)
eram capacitados no Instituto Magisterial Superior e nos Institutos de
Formacion Docente. Esta sendo implantado um Instituto Superior de
Docéncia.

Venezuela N&o hé informagbes disponiveis.

*Adaptado de Vaillant, D. 2002. Elaboracéo e traducdo a partir de informacdes obtidas na pagina da
Web da UNESCO-IAU (www.unesco.org/iau/whed-2000.html)




ANEXO C - Mensagens contendo resumo das discussdes e deliberactes feitas no 1°
encontro presencial

Caros colegas,

Assim como fiz no encontro presencial do dia 1° passado, agradeco a todos pelo
interesse e empenho nesse inicio das interacdes do FOPLE. O més de junho foi um periodo
de adaptacdo para quase todos os participantes, inclusive eu no papel de moderadora.
Tivemos a oportunidade de conhecer um pouco das histérias de cada um por meio dos
perfis enviados por varios dos participantes e também sobre os contextos institucionais que,
infelizmente, poucos enviaram.

Acredito que muitos de no6s ainda estamos nos ajustando ao novo ambiente e a
forma de interacdo e, indubitavelmente, experienciando sentimentos de desconforto e
acanhamento nessa transicdo. Outro aspecto, também em fase de ajuste, é conciliar todas as
atividades com as quais nos envolvemos com as participagdes virtuais. De qualquer forma,
estamos caminhando para a construcdo dessa comunidade on-line que, com certeza,
estimulara a aprendizagem colaborativa e 0 nosso crescimento profissional.

O encontro também possibilitou a oportunidade de formalizar o convite para fazer
parte da minha pesquisa de doutorado. Como mencionado a alguns de vocés, o FOPLE ¢
parte do meu estudo sobre a formacdo de professores de inglés no nosso estado e envolve,
primordialmente, os formadores de professores de lingua inglesa de varios contextos. Essa
participacdo inclui responder a um questionario, participar de uma entrevista e das
interagdes no FOPLE, é claro. Por meio dessa comunidade virtual de formadores de
professores poderemos unir esforcos e iniciar um intercdmbio de experiéncias e acGes que
possam contribuir para o fortalecimento da area de formacéo de professores em Goias.

Outros topicos abordados na reunido foram diretrizes para as interagdes no FOPLE
e propostas de acOes para 0 2° semestre/2005 que serdo tratadas em outra mensagem a
sequir.

Abracos,

Eliane

Ola a todos,

Vérias sdo as questdes que permeiam a transicdo das interacbes do ambiente
presencial para o virtual. No primeiro temos a comunicagdo/o didlogo acompanhado do
contato visual, da socializacdo que, geralmente, acontecem em locais e horarios especificos.
Vemos as expressoes faciais e a linguagem corporal das pessoas, ouvimos as varias nuances
de suas vozes e isso nos auxilia na comunicacdo e compreensdo das idéias. Somos capazes
de informar, de véarias maneiras, quem SOmMOS COMO pessoas € expressar NO0sso
conhecimento. No ambiente on-line, por outro lado, contamos gquase que somente com 0
texto na tela para nos exprimirmos. Relatos de pessoas que, mesmo sendo extrovertidas,
ndo se sentem a vontade com esse tipo de interagdo sdo bastante comuns. Dificuldades
técnicas e de gerenciamento de tempo para conciliar as atividades profissionais diarias com
a leitura e respostas as mensagens sdo igualmente frequientes.
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No encontro presencial do dia 1° passado, foram discutidas algumas acgdes e
diretrizes que serdo colocadas em préatica a partir de 5 de agosto. Tais acOes e diretrizes
objetivam contribuir para facilitar as nossas interacdes.

Toda sexta-feira um novo tdpico sera colocado em discussao ficando ativo por duas
semanas;

Um texto (da internet ou enviado aos participantes em forma de anexo) sera
disponibilizado no primeiro dia das interagdes. Tal texto funcionard como um catalisador
de comentarios, questionamentos, relatos etc. por parte dos membros do FOPLE. Algumas
questdes podem ser propostas com o objetivo de estimular comentarios.

No periodo de duas semanas em que o topico estiver ativo, espera-se que 0S
participantes, ndo somente conectem-se ao site, mas também leiam e respondam aos
comentarios feitos trazendo suas experiéncias. Escolham os dias e horérios que melhor Ihes
convir.

Todos nés temos algo relevante para compartilhar com o grupo: uma situacao que
vivenciamos no nosso local de trabalho, uma dificuldade que enfrentamos, um caso
pertinente que, certamente, podem contribuir para gerarmos entendimento sobre 0 processo
de formacdo de professores de linguas estrangeiras.

As interacbes serdo realizadas no férum de discussdo do FOPLE
(http://www.fople.com.br/comunidade/lista_home.php). Para 0os comentarios, questionamentos,
etc, sugerimos que sejam escritos em um editor de texto (Word, por exemplo) para depois
copia-los e cola-los no FOPLE.

Outra forma de interacdo pode ser encontrada no link contato
(http://www.fople.com.br/contato.php). Observem que had a possibilidade de enviar
mensagens p/ o moderador (que sou eu) e para todos os participantes cadastrados no
FOPLE. Um detalhe importante: ndo ha como responder a esses comentarios usando o
comando REPLY como normalmente se faz nos provedores Yahoo, Hotmail, Terra, etc.
Isso tem que ser feito a partir do FOPLE, ou seja, usando o comando “enviar para todos 0S
membros da comunidade” no link mencionado neste item.

As acOes para 0 proximo semestre serdo enviadas posteriormente.

Abcos,
Eliane



ANEXO D - Questionario de avaliacdo do contexto

Este questionario objetiva obter sua avaliacdo sobre as interagdes no FOPLE e, dessa forma,
contribuir para a melhoria das mesmas. Seus comentarios e sugestdes sdo, portanto, de suma
importancia.

Toda sexta-feira um novo tépico é colocado em discussao ficando ativo por duas semanas.
Comentario

Sugestdes

Um texto (da internet) é disponibilizado no primeiro dia das interacdes tendo o objetivo de ser um
catalisador de comentarios, questionamentos, relatos etc. por parte dos membros do FOPLE.
Comentério

Sugestdes

No periodo de duas semanas em que O tdpico estiver ativo, espera-se que 0s participantes,
escolhendo os dias e horarios que melhor Ihes convir, conectem-se ao site, leiam e respondam aos
comentarios feitos trazendo suas experiéncias.

Comentério

Sugestbes

Ap0s receber aviso que alguém enviou um comentario, é necessario fazer login no site do FOPLE
para ler a mensagem.
Comentério

Sugestdes

O que vocé esta achando dessa forma de interagéo (virtual)?




ANEXO E — Termo de Consentimento

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE LETRAS UFGC
DEPARTAMENTO DE LINGUAS E
LITERATURAS ESTRANGEIRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), na minha pesquisa de
Doutorado vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Estudos Linglisticos da Faculdade de
Letras da UFMG. Apds ser esclarecido(a) sobre as informacGes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estad em duas vias. Uma delas é sua e a outra é
do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado(a) de forma alguma. Em
caso de ddvida vocé pode entrar em contato pelos telefones disponibilizados abaixo ou procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias pelo telefone (62) 521-1075 ou (62)
521-1076.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Narrativas e Reflexdio em Ambiente On-Line: colaboracdo entre
formadores de professores de lingua inglesa

Pesquisador Responsavel: _ Eliane Carolina de Oliveira

Telefone para contato (inclusive ligagfes a cobrar): 0(XX)62 558-3719 ou 0(XX)62
9968-6069

Pesquisadores participantes: XXXXXX

Telefones para contato : XXXXXX

A problematica que instiga este projeto diz respeito ao processo de formacao de professores
de lingua estrangeira (LE), sendo seu cerne o formador de professores de lingua inglesa. Partindo
do pressuposto que o formador de professores pode melhor fundamentar a sua pratica ao tomar
parte em um processo colaborativo de reflexdo critica, nosso objetivo €, por meio da construcdo de
uma comunidade virtual de formadores de professores de LE, conhecer mais ampla e
profundamente os perfis, 0s contextos profissionais e as praticas desses profissionais na disciplina
Didatica de Ensino de LE. Com a formacdo dessa comunidade, iniciaremos um intercambio de
experiéncias visando discutir os programas de formag&o inicial e continuada das instituicdes de

ensino superior publicas e particulares de Goias. Tal agdo pode contribuir para o fortalecimento da
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area de formagcdo de professores no nosso estado e, eventualmente, para o avango de conhecimentos
na &rea de pesquisas em formagcao de professores no Brasil.

Esclarecemos, a seguir, alguns aspectos da pesquisa:
Contexto — Grupo de discussdo on-line denominado FOPLE - Inglés (Formadores de Professores de

Lingua Estrangeira - Inglés) que tera o enderego www.fople.com.br na internet.

Participantes — professores de Didatica e Pratica de Ensino de Inglés, supervisores de
estagio/pratica e formadores de professores de lingua inglesa de diversas localidades e contextos de
ensino superior no Estado que serdo convidados pessoalmente pela responsavel pelo projeto ou por

vias eletronicas (fax e e-mail).

Procedimentos de pesquisa —
Questionario — perguntas para o levantamento do perfil pessoal e profissional dos participantes a ser
enviado (e devolvido) via correio eletrénico para os membros da comunidade FOPLE.

Autobiografia — relato sobre como os participantes tornaram-se professores e também professores

formadores de professores a ser enviado via correio eletrénico para a comunidade FOPLE.

Entrevista — narrativas sobre questdes referentes as praticas dos participantes em seus contextos de
atuacdo. A conducéo das entrevistas serd feita pela propria pesquisadora que gravard em audio 0s
relatos dos professores em seus contextos de trabalho em datas a serem agendadas conforme

disponibilidade dos participantes.

InteracGes virtuais — trocas de mensagens eletronicas em um férum de discussdes sem que 0s
participantes tenham que deixar seus contextos institucionais para participar efetivamente.
Eventualmente, havera encontros presenciais que serdo agendados conforme disponibilidade dos
participantes em locais a critério dos membros. As despesas decorrentes do deslocamento dos
participantes para o local dos encontros ocorrerdo por conta de cada membro. Tais encontros seréo

gravados em video e/ou audio para analises posteriores.

Gerenciamento — as discussdes virtuais serdo gerenciadas por mim como pesquisadora e
moderadora do FOPLE e quaisquer problemas ou questionamentos de ordem técnica terdo também

a minha assisténcia.

Consentimento — Fica garantido a liberdade de o participante retirar seu consentimento, em qualquer

fase da pesquisa, sem penalidade alguma para si.


http://www.fople.com.br/

228

Riscos e bheneficios - discutir, colaborativamente, itens de interesse comum ao exercicio
profissional, partilhar conhecimento e experienciar uma reflexdo mais critica sobre o trabalho e o
desenvolvimento profissional dos colegas e 0 seu préprio constituem-se, a nosso ver, em beneficios
para os participantes. Os procedimentos da pesquisa ndo acarretam riscos diretos para 0S

participantes.

Divulgacgéo dos resultados — as consideracGes e conclusdes obtidas com a conducéo da pesquisa
serdo utilizadas na composicdo da tese de Doutorado da responsével pelo estudo bem como na

publicacdo de trabalhos de natureza cientifica (periodicos, livros, encontros, seminarios).

¢ Nome e Assinatura do pesquisador

Eliane Carolina de Oliveira

CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO

Eu, , RG

CPF , abaixo assinado, concordo em

ser um participante do estudo acima descrito. Fui devidamente informado e esclarecido pela

pesquisadora Eliane Carolina de Oliveira sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim

como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que
posso retirar meu consentimento a qualguer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.
Local e data

Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar.
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:

Assinatura:

Nome:

Assinatura:

ObservacBes complementares



ANEXO F — Roteiro para entrevista

Fale um pouco sobre vocé mesmo:

e Queméola ?
nome do participante

e Quem ¢ o/a professor(a) ?
nome do participante

e Na sua opinido, o que é ser um professor de lingua inglesa?
e O que ¢é ser um formador de professores de lingua inglesa?

Parte Administrativa

Como vocé ingressou na ?

Instituicdo
Houve algum tipo de exigéncia, por exemplo, ser graduado/mestre em uma area especifica?
Como é chamada a disciplina que lida com a formacéo de professores na sua institui¢ao?
Como vocé ficou sabendo da vaga para a disciplina?
Quais sdo as disciplinas que vocé ministra/ja ministrou?

Como é trabalhar na ?/ no departamento ? Ina faculdade ?
Instituicéo
Como é o curriculo do Curso de Letras da ?
Instituicdo
e Quantos alunos ingressam (via vestibular)?
e Quantos alunos concluem o curso?
e Qual a duracdo total do curso?
e Quantas horas tem a disciplina Didatica/Pratica/Estagio?

Descreva as condi¢cdes que sua instituicdo oferece/dispbe para o desenvolvimento da disciplina
Didatica/Pratica/Estagio.

Na sua opinido, o que seria necessario p/ oferecer uma formacao inicial de qualidade para os futuros
professores de lingua inglesa?

Dentrodas ___ horas que a disciplina possui, 0 que € geralmente abordado?

guais temas/tépicos sdo geralmente abordados?
Vocé aborda temas como o que lingua/linguagem/LE? O que é ensinar uma LE?
Vocé encontra algum tipo de empecilho para ministrar essa disciplina? Se sim, quais?
Vocé esté satisfeito(a) com a forma como a disciplina é desenvolvida? Por que (n&do)?

Foi discutido no grupo modelos de formagdo profissional, qual vocé diria é a que vocé utiliza, ou
seja, qual abordagem subjaz a sua pratica?
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IDesenvolvimento profissional

Vocé geralmente discute o tema da formacdo de professores de LE? Se sim, de que forma? Com
guem? Se ndo, porque néo?

O que vocé achou da proposta de se formar um grupo de discussdo para discutir esse topico
especifico? VVocé se sente parte do grupo?

Quais 0s pontos positivos e negativos que vocé pode apontar em relacdo ao grupo até agora?

Vocé gostaria de contribuir com alguma sugestéo a respeito dos temas, das interacbes no FOPLE?
Vocé tem alguma duvida sobre a proposta, forma de interagcdo ou outras questdes em relagdo ao
FOPLE?

Outros comentarios?



ANEXO G - Questionario — Perfil do participante

QUESTIONARIO

Nome:

Idade: Nome ficticio:

Endereco:

Telefones:

Formacdo Académica

Local Ano de concluséo
Ensino
Fundamental
Ensino Médio
Curso Local Ano de
conclusao

Ensino Superior

P6s-Graduacéo

Especializagéo

Mestrado

Doutorado

Outros cursos/qualificacdes que julga pertinente mencionar:

Atuacdo Profissional

Instituicdo em que atua/ Data de ingresso:

Outras instituicdes em que leciona/lecionou:
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Disciplina(s) que ministra atualmente:

Disciplina(s) que ministrou e julga pertinente mencionar:

Cargo(s) administrativo(s) que ocupa/ocupou:

Quantos docentes ministram a Disciplina Didatica/Pratica/Estagio de Lingua Estrangeira (LE) na
sua instituicdo?

H& interacbes entre vocé e os demais colegas que também exercem essa fungdo (mesmo que nao
sejam da area de LE)?

] sim "l ndo Comentario

Atuacdo Docente

1. Memorias

a. Quando e como foi sua primeira experiéncia na funcdo de formador(a) de
professores?

b. Nessa trajetoria, comente sobre fatos, experiéncias e/ou pessoas que
influenciaram no desenvolvimento dessa fungdo. (cf. “linha do tempo” na
proxima pagina)

2. Momento presente

a. Como vocé concebe este oficio, ou seja, o que € ser um formador(a) de
professores para vocé?

b. Que abordagens de ensino permeiam seu trabalho?

c. Comente sobre eventuais dificuldades/obstaculos/recompensas/satisfacdes
que este oficio te traz.



Linha do Tempo
Caso prefira, vocé pode substituir o relato pedido na pergunta 1b pelo preenchimento desta tabela. Nela vocé ird apontar datas significativas para vocé
e fazer um comentario no espaco apropriado (se a data refere-se a questdes escolares, profissionais ou pessoais).

ano->

Trajetoria
escolar/académica

Trajetoria
profissional

Trajetoria
familiar
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