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“In our rush to reform education, we have forgotten a simple
truth: reform will never be achieved by renewing
appropriations, restructuring schools, rewriting curricula,
and revising texts if we continue to demean and dishearten
the human resources called the teacher on whom so much
depends. Teachers must be better compensated, freed from
bureaucratic harassment, given a role in academic
governance, and provided with best possible methods and
materials. But none of that will transform education if we fail
to cherish — and challenge — the human heart that is the
source of good teaching” (PALMER 1998, p. 3).



RESUMO
Este estudo de caso teve como objetivo investigar e compreender as
experiéncias e emocgoes de professoras participantes no contexto do Projeto de
Educagcdo Continuada para Professores de Lingua Inglesa (PECPLI). Mais
especificamente, procurou-se identificar a influéncia das experiéncias e
emocodes vivenciadas no PECPLI sobre o relato das experiéncias enquanto
professoras na escola publica, evidenciando as transformac¢fes nos dominios
fisioldgico, relacional e pedagdgico das professoras. O referencial teérico teve
como base os estudos sobre experiéncias (MICCOLI, 2006, 2007a, 2007b,
2008 e 2010) e sobre emocbes (HARGREAVES, 1998; SUTTON &
WHEATLEY, 2003; ZEMBYLAS 2004; IMAI, 2010). Além desses autores, de
um modo particular, a analise dos dados foi orientada pelos mecanismos
explicativos apresentados na Biologia do Conhecer, por Humberto Maturana.
Os dados que serviram para analise neste trabalho foram obtidos através da
consulta aos documentos arquivados no PECPLI no periodo de 2004 até final
de 2009. Os resultados revelaram dois momentos distintos no projeto. O
primeiro, de 2004 ao final de 2006, serviu para o compartiihamento de
experiéncias, levantamento de crencas e questionamento em relacdo ao
contexto de pratica. No segundo momento, de 2007 a 2009, a emocao de
acolhimento e aceitagcédo vivenciada no PECPLI passa a configurar um novo
dominio de acdo, no qual as professoras iniciam um processo mais
aprofundado sobre a reflexdo de suas praticas, imbricada no modo como
constituem a aceitacdo de si mesmas, enquanto professoras de LI, e na
aceitacdo dos outros, seus alunos, colegas e dire¢do. Os resultados também
evidenciam que as transformacfes sdo possiveis quando novas emocdes se
estabelecem gerando novos dominios de acdo. Como contribuicdo para a area
de Linguistica Aplicada, este estudo traz implicacdes para a formacéo inicial e
continuada de professores de LI, revelando o comprometimento do formador
em propiciar oportunidades para a formacdo e, por sua vez, apontando o
professor em formacdo como responsavel por sua propria formacgéao. Além do
mais, 0 estudo ressalta a importancia de se constituir o0 espaco da educacao
continuada como um dominio de compartihamento e de escuta de

experiéncias e emocgdes vivenciadas por professores.



ABSTRACT
This case study aimed at investigating and understanding the experiences and
emotions of teachers participating in a Continuing Education Project for English
Teachers (PECPLI). More specifically, it aimed at identifying the influence of
experiences and emotions lived at PECPLI on their experiences as teachers in
public school, highlighting the transformations in teachers’ physiological,
relational and pedagogical, and the transformations in the structure of PEPCLI.
The theoretical framework based on studies about experiences (MICCOLI,
2006, 2007a, 2007b, 2008 e 2010) and emotions (HARGREAVES, 1998;
SUTTON & WHEATLEY, 2003; ZEMBYLAS 2004; IMAI, 2010), in addition to
the studies of Humberto Maturana on the Biology of Knowing. Data were
obtained through PECPLI documents from 2004-2009. The results have shown
two distinct moments of the Project. The first, from 2004 through 2006, in which
there was sharing of experiences, beliefs diagnosis and questioning of practice.
In the second moment, from 2007 through 2009, the emotion of belonginess,
and acceptance lived at PECPLI start to be the new domain of action, in which
teachers begin a deeper reflection on their practices, embedded in the way they
accept themselves as English teachers and in the way they accept others (their
students, colleagues and supervisors). The results have also shown that
transformations are possible when new emotions establish new domains of
actions. This study brings implications to initial and continuing teacher
education, revealing teacher educators’ commitment in offering opportunities for
development, and also indicating the teachers themselves should be
responsible for their education. In addition, the study highlights the importance
of continuing education projects as the domain of sharing and listening to

teachers’ experiences and emotions.

Vi
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ABREVIACOES E SIMBOLOS USDADOS NA TRANSCRICAO DOS DADOS

()
[]

((XXX))
((conversas))
((risos))
A

\%

NC

Q

NF

LI

LA

LM
CBC

Observacéo:

E NO TRABALHO COMO UM TODO

Indicam declinio na entonacéo da fala seguido de pausa breve
Indicam corte de parte da fala

Indicam comentario sobre a qualidade das falas e/ou
explanagdes a respeito do contexto

Indicam discurso direto dentro do discurso indireto das falas
Indica partes incompreensiveis

Indica momento de conversa no grupo sem registro de falas
especificas

Indica momentos de riso das participantes

Transcricdo de audio

Transcricao de video

Nota de campo

Questionario de avaliacdo anual do PECPLI

Narrativa final

Lingua inglesa

Linguistica Aplicada

Lingua Materna

Curriculo Basico Comum

Foram feitas adaptagbes do registro informal para o formal, do tipo, por

exemplo: “ta aqui” para “esta aqui”, “ce entende, né?” para “vocé entende, nao

€?”, a fim de auxiliar na leitura dos dados transcritos das gravacdes em audio e

video.
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1. INTRODUCAO

Esta tese trata de uma pesquisa desenvolvida com foco no Projeto de
Educacdo Continuada para Professores de Lingua Inglesa (PECPLI), no qual
atuo como uma das coordenadoras. O tema da pesquisa sdo as experiéncias e
emocdes das professoras participantes deste projeto. Neste capitulo descrevo
0 percurso académico que me motivou a trabalhar com esse tema. Em

seguida, apresento a justificativa, 0s objetivos e as perguntas de pesquisa.

1.1. O Surgimento do Tema de Pesquisa

Acredito que o percurso trilhado pelo pesquisador deve ser
compartilhado no inicio da apresentacdo de seu objeto de pesquisa para que 0
leitor compreenda sua escolha. As perguntas que nos motivam a realizar uma
investigacdo surgem através da experiéncia pessoal que fazemos em nosso
cotidiano. Assim, relatando minhas experiéncias, compartilho como cheguei as
perguntas sobre experiéncias e emocgdes, no contexto da educacdo
continuada.

Tudo comecou em 2001 a partir de um trabalho voluntério para apoio
educacional e auxilio social a uma comunidade carente, realizado em bairro de
uma cidade do interior da Zona da Mata de Minas Gerais, 0 qual abriu meus
olhos para a realidade escolar, em particular, para o ensino de Inglés, em
comunidades empobrecidas. As experiéncias naquele contexto me levaram a
enxergar a coexisténcia da ambiglidade entre a alegria do conhecimento,
promotora de novas atitudes e valores humanos, e o sentimento de fracasso,
inibidor dos desejos utdpicos essenciais a0 movimento de crescimento para
aquele lugar. Essa experiéncia me levou a busca da compreenséo da realidade
do ensino de lingua inglesa (doravante LI) em contexto de escola publica,
culminando em pesquisa de mestrado (COELHO, 2005), na qual muitas
crengcas de professores e alunos acerca do ensino e aprendizagem de LI

vieram a tona.



Naquela ocasido, discuti essa questdo com alunos e professores de
quatro escolas localizadas na periferia dessa cidade do interior de Minas
Gerais. Um dos resultados do estudo documentou o conflito nas crencas de
professores e alunos, revelando, por um lado, o desejo de aprender dos alunos
em contraponto, por outro lado, com a imobilidade de ensinar dos professores.

Durante o mestrado tive um primeiro contato com a Biologia do
Conhecer (Biologia do Amor) através da disciplina Cognicdo e Aspectos da
Linguagem. A Biologia do Conhecer pareceu-me iluminar adequadamente o
existir humano em sua dinamica relacional. Embora n&o tenha utilizado

nenhum dos argumentos dessa “teoria”*

no aporte teérico da dissertacdo, ela
me foi atil para compreender as varias conversacdes® feitas nos diversos
espacos relacionais envolvidos na pesquisa; por exemplo, a escola em sua
complexidade administrativa e pedagdgica, suas salas de aulas e as
conversacbes que se davam entre alunos, entre professores e alunos, bem
como entre os alunos e seus dominios familiares. Mais ainda, a Biologia do
Conhecer propiciou a oportunidade de direcionar um olhar sobre as emocoes e
acOes que se dao nas interacdes e conversagoes, com suas complexidades,
sem fazer separacao entre razdo e emocao, compreendendo que “todo sistema
racional se constitui no operar com premissas previamente aceitas, a partir de
uma certa emocao” (MATURANA, 2005, p. 16). Isto implica conceber o agir
humano e a orientagdo para a razdo fundados na emocao.

Em vistas de concluir o mestrado, em 2005, e atuando no ensino
superior, encontrei-me em outra situacdo desafiadora. Por um lado, estavam os
estudantes de graduacado, se preparando para a pratica do ensino de LI, com
crengas visivelmente prejudiciais ao inicio de suas carreiras, no que se referia
ao ensino na escola publica. Por exemplo, os estudantes acreditavam que para
ensinar na escola publica ndo era necessario que o professor tivesse sua

competéncia linguistica elevada, uma vez que ndo € possivel ensinar inglés

! Maturana aponta que a Biologia do Conhecer ndo pretende ser uma teoria sobre a explicacdo do existir
humano, mas, apenas, um modo de ver e distinguir o existir dos seres vivos (conferéncia proferida em
2009, por ocasido do Circulo Reflexivo de Inverno — Santiago, Chile).

2 Maturana chama de conversar o “fluir entrelacado do linguajar e emocionar” e conversagao o fluir, no
conversar, uma rede particular de linguajar e emocionar” (MAGRO, GRACIANO & VAZ 2002).
Linguajar, emocionar sdo exemplos de neologismos utilizados pelo autor para se referir ao ato de estar na
linguagem e na emocdo, pois vé a linguagem e a emog¢do como ag¢les que se ddo a partir da constituicdo
biologica dos seres que falam e conhecem.



naquele contexto devido ao grande numero de alunos por turma e ao pouco
interesse dos alunos em aprender. Por outro lado, me lembrava dos
depoimentos dos professores participantes a respeito do isolamento, da
soliddo, que sentiam apls a graduacdo, bem como, de suas queixas
documentadas na dissertacdo (COELHO, 2005). Compartilhando essa
experiéncia com uma professora da mesma universidade, sentimos um impulso
para iniciar um projeto que fosse criar um espaco para a troca de experiéncias
entre professores em pré-servico e aqueles ja em exercicio. Com esse objetivo,
que abriria oportunidade para a formacao continuada, surgiu, em 2004, o
Projeto de Educacdo Continuada para Professores de Lingua Inglesa®
(PECPLI), contexto no qual se desenvolve esta pesquisa.

Os trés primeiros anos do projeto permitiram perceber a importancia das
conversagOes para o cumprimento dos objetivos propostos para o grupo. Os
encontros foram se constituindo como um sistema, com caracteristicas
proximas ao sistema social apresentado por Maturana (MAGRO, GRACIANO &
VAZ 2002), o qual é “constituido sob a emog¢&o do amor, que € a emogao que
constitui o espagco de agOes de aceitacdo do outro na convivéncia” (ibid. p.
177).

Saltava-me aos olhos a gama de emocdes explicitadas nas partilhas das
experiéncias (BARCELOS & COELHO, 2006 e 2010) e o modo com que essas
emocOes eram acolhidas pelos participantes nos encontros do projeto. Essa
constatacdo conduziu aos questionamentos que orientam esta pesquisa e
exigiu o aprofundamento das proposicbes encontradas na Biologia do
Conhecer, em especial, no que tange a educacao e o0s sistemas relacionais
nesse meio (ALDUNATE, 1992; MATURANA & REZEPKA, 2001; ARAGAO,
2007; MATURANA, 2005).

Esse percurso aponta para os trés pilares que fundam o marco teérico
deste estudo, todos com igual importancia: (i) experiéncia e emocao, (i) a
Biologia do Conhecer e, (iii) formag&o continuada. Assim, 0s questionamentos
iniciais a formulacdo desta pesquisa de doutorado sdo: Como a Biologia do
Conhecer auxilia na compreensdo de experiéncias e emocdes no contexto do

PECPLI? De que maneira emog¢des compartilhadas influenciam as relagbes

% No capitulo 2 apresento em detalhes o contexto do PECPLI.



interpessoais e acdes de professores no projeto e em seus contextos de
pratica?
Apresento a seguir as justificativas desta pesquisa tendo como base

esses trés temas.

1.2. Justificativa

Esta pesquisa se justifica por trés razdes principais, (i) investigar
experiéncias e emocoes (ii) a luz da Biologia do Conhecer (iii) em contexto de
formacao continuada.

Em primeiro lugar, os estudos sobre emocdes (HARGREAVES, 1998;
ISENBARGER & ZEMBYLAS, 2006; ZEMBYLAS, 2005; SUTTON &
WHEATLY, 2003; MASTRELLA, 2003, 2007; ARAGAO, 2007; BARCELOS,
2009 ndo publicado; IMAI, 2010) e experiéncias (TELLES, 2004; ARAGAO,
2007; LIMA, 2009; MICCOLI, 2006, 2007, 2010) sugerem a importancia da
investigacdo desses temas para a compreensao das acdes do professor e do
aluno. Embora esses estudos tenham se desenvolvido bastante no exterior, no
Brasil, ainda sdo poucos (vide ARAGAO, 2007, 2009; MICCOLI, 2006, 2010),
principalmente em relacdo a formacéo inicial e continuada do professor. Dessa
forma, este estudo se justifica por investigar as experiéncias e emocgoes de
professores em servico enquanto participantes de um projeto de educacao
continuada.

Em segundo lugar, este estudo se utiliza de um referencial teérico ainda
pouco utilizado em pesquisas com professores em servico e em projeto de
educacao continuada: a Biologia do Conhecer. As contribuicbes advindas das
publicacbes traduzidas por Cristina Magro e Victor Paredes (2006), José
Fernando Campos Fortes (2005) e Cristina Magro, Miriam Graciano e Nelson
Vaz (2002) permitem o acesso aos brasileiros as postulacdes de Humberto
Maturana e seus colaboradores, disponibilizando um acervo de artigos de
precioso conteudo. A leitura e discussdo desse conteddo despertaram meu
interesse para realizacdo de uma pesquisa que aprofundasse o conhecimento
do existir humano por meio de uma orientagcdo de andlise que partisse do olhar

do observador. Além de Aragdo (2007), que utilizou esse referencial tedrico



para pesquisa em contexto de formacéo inicial, outras pesquisas se apoiaram
nos postulados da Biologia do Conhecer. Por exemplo, Aldunate (1992) propds
um modelo para 0 ensino em escolas regulares no qual permite ao estudante
vivenciar a aprendizagem conforme os mecanismos explicativos encontrados
na Biologia do Conhecer. Castro (2003) estudou o modelo explicativo oferecido
pela Biologia do Conhecer para estabelecer as relacbes entre linguagem,
cognicao e cultura. No entanto, nenhuma pesquisa foi encontrada realizada em
contexto de formacao continuada, por isso vemos a relevéancia deste estudo.

Em terceiro lugar, esta pesquisa trata da formacdo continuada. De
acordo com Gimenez (2009), precisamos de um maior conhecimento acerca
dos projetos de formacdo continuada em andamento no pais. Acredito que a
investigacdo das experiéncias e emocdes de professores em contexto de
formacao continuada € um diferencial desta pesquisa em complementacao
aguelas ja desenvolvidas no cenario brasileiro visando promover a reflexdo da
pratica de professores (PESSOA, 2002; ARAUJO, 2004; SOL, 2004; JORGE,
2005; OLIVEIRA, 2006; OLIVEIRA, 2009). O interesse por esse contexto, como
um espacgo que proporcione reflexdo sobre a pratica e de integracdo com a
formacdo inicial, tem como foco as experiéncias e emocOes de seus
participantes. Portanto, esta investigacao fortalece a pesquisa na area, além de
contribuir para o dialogo e aprimoramento de projetos de educacgéo continuada
conhecidos (GIMENEZ, 2009).

1.3. Objetivos e Perguntas de Pesquisa

Esta pesquisa tem por objetivo geral descrever e compreender, a luz da
Biologia do Conhecer, as experiéncias das professoras como participantes de
um projeto de educacéao continuada (PECPLI) e suas emog¢des como membros
desse projeto, bem como, enquanto professoras em seus contextos de
trabalho.

Como obijetivos especificos viso:



1. Investigar e descrever as experiéncias e emocdes vivenciadas por
professoras no PECPLI;

2. Investigar a influéncia das experiéncias e emocdes das professoras no
PECPLI, em seus contextos de préatica, compartilhadas por elas no
projeto;

3. Investigar a relacdo entre as emocdes vivenciadas no PECPLI e as
experiéncias que essas emocgodes desencadeiam;

4. ldentificar quais “perturbacdes” ocorrem e quais mudancas podem ser
documentadas nos contextos do projeto e de pratica docente, de acordo

com seus relatos.

Esses objetivos se traduzem nas seguintes perguntas de pesquisa:

1. Quais experiéncias e emocdes sao vivenciadas por professoras no
PECPLI?

2. Qual a influéncia das experiéncias e das emocdes vivenciadas no
PECPLI nos relatos feitos pelas professoras sobre seus contextos de
pratica?

3. Qual a relacdo entre as emocgdes vivenciadas no PECPLI e as
experiéncias que essas emoc¢des desencadeiam?

4. Quais perturbagdes ocorrem e quais mudancas podem ser percebidas

nos contextos do PECPLI e da pratica docente?

1.4. Organizacao do Trabalho

Este trabalho estéa organizado em cinco capitulos. Primeiro, a introducéo,
gue apresenta o tema da pesquisa, suas justificativas, seus objetivos e
perguntas de investigacdo. O segundo capitulo traz o aporte tedrico que serviu
de base para esta pesquisa. Sado abordados os temas: experiéncias e
emocdes, a Biologia do Conhecer e formacédo continuada como meio de
reflexdo, capacitacéo e transformacéo. O terceiro capitulo trata da metodologia
utilizada para esta pesquisa, apresentando os participantes, os instrumentos de

coleta de dados e os procedimentos para a andlise dos dados. O quarto



capitulo apresenta a analise e discussao dos dados para a compreensao do
processo vivenciado pelas participantes no PECPLI, suas experiéncias e
emocOes e as perturbagdes que essas experiéncias e emocgdes imprimem em
seus contextos de pratica. Finalmente, o quinto capitulo traz a retomada das
perguntas de pesquisa, apresenta as contribuicdes deste estudo para a area da

LA, suas limitacdes e minhas sugestdes para futuras pesquisas.



2. REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo apresento o aporte tedrico e a revisdo dos trabalhos em
Educacdo e em Linguistica Aplicada que demarcam esta pesquisa visando
contextualizar o tema a ser investigado e situar a pesquisa em sua area de
estudo. Ele esta estruturado da seguinte maneira: em primeiro lugar,
contextualizo a pesquisa na LA, tracando um perfil sobre trabalhos relevantes e
pertinentes a teméatica em foco. Em segundo lugar, discorro sobre experiéncias
e emocdes em pesquisas com estudantes e professores. Em terceiro,
apresento a Biologia do Conhecer, abordando os conceitos adotados neste
trabalho. Finalizo apresentando trabalhos sobre a formacédo continuada de

professores de LlI.

2.1. Contextualizando a Pesquisa

Vérias pesquisas tém sido realizadas ultimamente no Brasil com intuito
de revelar e aprofundar questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem de
lingua estrangeira em escolas regulares, em patrticular, a lingua inglesa (LI)
(PESSOA, 2002; OLIVEIRA, 2002; SOL, 2004; LIMA, 2005; ARAUJO, 2004;
OLIVEIRA, 2006; LUVIZARI, 2007; ZOLNIER, 2007; BARCELOS e COELHO,
2010). Esses estudos retratam detalhes do contexto das escolas e as
experiéncias de professores e alunos no percurso da aprendizagem. Os
trabalhos sdo unanimes em revelar dificuldades relativas a (i) estrutura das
escolas (espaco fisico que muitas vezes se limita a salas de aulas pequenas e
pouco arejadas, com grande numero de alunos; escassez de material e de
recursos didaticos para o planejamento das aulas); (ii) crencas dos professores
e alunos, “uma cultura de aprender calcada na pouca importancia atribuida a
lingua inglesa na escola, no desinteresse e desmotivacao dos alunos, além da
comparacao feita constantemente pelos professores e alunos entre o inglés da
escola e o dos cursos de idioma”), e (iii) a situacdo politico-social gerada a

partir desse contexto capaz de ocasionar e, por vezes, reforcar a desigualdade



entre alunos de escolas publicas e os de escolas particulares atribuindo aos
primeiros um déficit linglistico e cultural que os torna incapazes de aprender a
LI (MOITA LOPES, 1996; SOARES, 1989%).

Esse contexto traz a tona uma realidade educacional que atinge afetiva
e intelectualmente a vida profissional de professores como também afeta a vida
escolar de estudantes. Segundo Telles (2004) as experiéncias investigadas
revelam histérias de vida ora cheias de bravuras e otimismo, ora imperadas
pelas emocdes® de frustracdo e desanimo. Embora seja discutido ha uma
década o papel das emocdes e dos aspectos afetivos na aprendizagem de
linguas estrangeiras (ARNOLD, 1999) e na pratica do professor
(HARGREAVES, 1998; ISENBARGER & ZEMBYLAS, 2006; ZEMBYLAS,
2005) poucos estudos tém sido publicados a esse respeito e, até o limite de
meu conhecimento atual, nenhum estudo com foco em emocdes foi realizado
em projetos de educacédo continuada.

Nas atividades profissionais desenvolvidas nesses ultimos anos, tenho
buscado estar atenta as manifestagdes e influéncias das emocg6es no ambiente
de pesquisa e trabalho. Atuando no PECPLI desde o seu inicio, constato, ao
ouvir experiéncias relatadas pelas professoras, que suas histérias sé&o
carregadas de emocao. Além disso, em analise feita em conjunto com a outra
coordenadora do projeto, questionamos como trabalhar com as emocdes
partiihadas e como fazer com que elas nos auxiliassem na compreensdo das
experiéncias relatadas pelas professoras, por considerar que emocdes séo
parte da pratica dos professores. Por isso, considero importante conhecé-las
para compreender melhor os contextos de pratica trazidos por meio dos relatos
aos encontros do projeto de educacdo continuada, a fim de propiciar uma
experiéncia adequada as necessidades e realidades dos professores.

As diversas pesquisas realizadas para a compreensdo do papel das
emocdes no ensino e na aprendizagem me levaram ao encontro da Biologia do
Conhecer (Biologia Social, ou, Biologia do Amor), i.e., dos conceitos propostos
por Maturana e colaboradores (1984, 1990, 2001, 2002, 2005, 2006). A partir

* N&o apenas em lingua estrangeira os alunos de escolas publicas sofrem o preconceito do déficit
linguistico e cultural, mas também em lingua materna, como aponta Magda Soares (1989) em seu livro
intitulado: Linguagem e escola: uma perspectiva social.

> Neste trabalho utilizo o conceito de emogdes apresentado por Maturana (2005) que sera melhor
explicitado adiante.
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de seus estudos em neurofisiologia, Maturana passa a se preocupar com as
explicacbes fornecidas pela ciéncia para questbes, como, a compreensao dos
processos cognitivos e linguisticos. Em suas proposi¢cdes explicativas para o
existir humano, sua origem e conservacgao, é fundamental a compreensao do
papel das emocfes. Para esses pesquisadores, as emocdes sdo parte da
constituicdo corporal, biolégica, dos seres vivos, fenbmenos proprios do reino
animal. Em suas palavras temos que, emocdes sdo “disposi¢coes corporais
dindmicas que definem os diferentes dominios de acdo em que nos movemos”
(MATURANA 2005, p. 15). Segundo o autor, o entrelacamento do emocional
com o racional, na linguagem®, constitui o agir humano, sendo as emocées as
“disposicfes corporais” que irdo especificar o dominio de acdo do ser vivo, i.e.,
as emocles determinardo o dominio racional. Compreende-se que “todo
sistema racional tem um fundamento emocional” (MATURANA 2005, p. 15).
Essas questdes serdo mais bem apresentadas ao longo desta pesquisa, na
qual faremos a conexdo entre a Biologia do Conhecer e o contexto de
investigacéo aqui proposto.

Os estudos em LA sobre a formacdo de professores e sobre
experiéncias e emocdes me impulsionaram a investigar o processo de
transformacdes pessoais e profissionais ocorridas nas professoras,
coordenadoras e na proépria constituicdo do PECPLI. Assim, discorro sobre os
trabalhos que serviram de fundamentacao teorica para esta pesquisa.

2.2. Experiéncias e Emogdes

Nesta subsecdo discorro sobre alguns trabalhos que discutem
experiéncias e emocfes de professores no contexto da Linguistica Aplicada,
bem como na &rea da Educacéo.

Primeiramente, gostaria de aprofundar algumas questdes relativas ao
uso do termo experiéncia nas pesquisas em Linguistica Aplicada. Miccoli

(2007) faz um apanhado das publicacbes nacionais sobre ensino e

® A linguagem é definida por Maturana como “um modo de viver juntos num fluir de coordenagio
consensual de coordenagdes consensuais de comportamentos e, é como tal um dominio de coordenacdes
de coordenaces de acbes” (MATURANA, in: MAGRO & PAREDES, 2006, P. 178).
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aprendizagem de linguas que fazem referéncia ao termo. Segundo a autora,
nos cinco anos cobertos por sua revisao bibliogréafica, poucos sédo os trabalhos
que fazem uso explicito do termo experiéncia, embora se identifique a
experiéncia como um aspecto importante nessas investigacdes. As leituras
realizadas para este trabalho corroboram a afirmativa de Miccoli (2007). Pouco
se utiliza o termo experiéncias nos trabalhos revistos, sejam eles com foco na
formacgao inicial de professores (GIMENEZ et al., 2001; DUTRA E MELLO,
2004; BARCELOS, 2004; TELLES, 2004; PAIVA, 2005), na formacéo
continuada (CELANI, 2002; TELLES (org.), 2009) ou professores em servico
(OLIVEIRA, 2002; VIEIRA-ABRAHAO, 2002; MAGALHAES e CELANI, 2005;
BARCELOS e VIEIRA-ABRAHAO 2006). Outras pesquisas tém sido realizadas,
abrindo espacos para a compreensdo mais detalhada das experiéncias de
professores e estudantes através de um trabalho colaborativo entre esses e
pesquisadores (JESUS, MELLO e DUTRA, no prelo; JORGE, 2005, 2006; SOL,
2004; OLIVEIRA, 2006; LUVIZARI, 2007; ARAGAO, 2007; OLIVEIRA, 2009;),
mas, segundo Miccoli (2007)

apesar das riquezas dos relatos que se encontram
documentados, muito poucos autores exploram 0s processos e
dindmicas que subjazem a essas experiéncias e 0Ss seus
significados, explorando a possibilidade de transformagdo que
decorre de um foco nesses processos e dinamicas (p. 241).

Em sua revisao, Miccoli (2007), observa que o conceito de experiéncia
remonta as concepcdes de Platdo e Sdécrates, passando por Hegel e Dewey,
até a contribuicdo de Maturana. Miccoli (ibid.) destaca a natureza de
transformacdo continua que as experiéncias possibilitam, as quais se dao por

meio das interacdes entre os seres vivos. Em suas palavras, temos que:

(...) [a experiéncia] ndo pode mais ser considerada como um
fenbmeno pessoal e individual, mas sim como uma
manifestacdo pessoal de um processo continuo e em constante
desenvolvimento onde os individuos sdo historicamente
constituidos a partir das experiéncias de outros individuos (p.
10).

€ preciso estar atento para o carater historicamente situado e
coletivo de uma experiéncia, buscando compreender sua
relacdo com as experiéncias de outros e com o0 meio em que
acontece (p. 17).
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As investigacoes das experiéncias de professores e aprendizes,
portanto, se caracterizam pelos dois principios apontados por Dewey (1933):
continuidade e interacdo. O principio da continuidade estabelece uma conexao
entre as experiéncias passadas e as futuras, no sentido de que toda
experiéncia resgata algo de experiéncias passadas e contribui com algo para
as experiéncias futuras. O principio da interacdo, por sua vez, estabelece uma
conexao reciproca entre o individuo e o ambiente, no sentido de que um
modifica o outro, em funcdo da interagdo propiciada pela experiéncia. Miccoli
(2007) destaca a importancia de pesquisar experiéncias, pois “professores e
alunos que refletem sobre suas experiéncias se transformam e transformam
suas experiéncias como professores e estudantes em decorréncia da
oportunidade de refletir sobre o que vivenciam” (MICCOLI 2007, p. 236).

Em outro trabalho (MICCOLI, 2007b), a autora classifica as experiéncias
em duas dimensoes, a saber:

(a) Experiéncias diretas sdo as que acontecem em sala de aula e se
subdividem em trés categorias: (1) pedagdgicas (experiéncias do professor
relacionadas a abordagem de ensino, material didatico, integracdo das quatro
habilidades, uso de tecnologias, avaliacdo da aprendizagem), (2) sociais
(experiéncias sobre o papel do professor nas interacdes da sala de aula) e (3)
afetivas (experiéncias relativas ao lado afetivo ou emocional do professor — sua
motivacao, interesse, esforgo e frustracao).

(b) Experiéncias indiretas sdo as que acontecem fora da sala de aula,
mas influenciam o que acontece dentro da sala. Essas se subdividem em (1)
experiéncias contextuais (experiéncias relativas as politicas publicas e ao
contexto escolar), (2) experiéncias pessoais, (3) experiéncias conceptuais
(experiéncias que se revelam em teorias de pratica) e experiéncias futuras.

Desta forma, a categorizacdo proposta por Miccoli (2007b) auxilia a
compreensao das experiéncias observadas sobre ensino e aprendizagem de LI
e podem servir de orientacdo para a reflexdo da préatica do professor. Neste
estudo, servi-me dessa categorizacdo para identificar as experiéncias das
professoras participantes do PECPLI, relativas as suas historias de
aprendizagem de LI, aos seus contextos de pratica e as suas intencdes
futuras, i.e., as experiéncias relacionadas a planos de acdo de que vao

contribuir para a sua formacéao profissional.
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Quanto as emocdes ha trabalhos (HARGREAVES, 1998; ISENBARGER
& ZEMBYLAS, 2006; ZEMBYLAS, 2005; SUTTON & WHEATLY, 2003;
MASTRELLA, 2002, 2007; ARAGAO, 2007; BARCELOS, 2009 n&o publicado;
IMAI, 2010) que apresentam narrativas de professores e aprendizes, ou que
fazem uso de excertos de entrevista para clarear a questdo pesquisada, nos
quais € possivel observar que as atitudes em sala de aula estdo imbricadas em
experiéncias pessoais’. Em varios momentos, é possivel perceber as emocdes
presentes nos excertos dos participantes das pesquisas quando apresentam
seus valores “humanos, morais éticos, religiosos e sexuais” (TELLES 2004, p.
69). Todavia, essas emocdes sdo apresentadas apenas como “frequentes
interrupcdes reflexivas” (ibid. p. 68), ou como sentimentos observados na
vivéncia de uma experiéncia. Acredito que as emocdes tenham valor para a
compreensao do fendmeno investigado, pois o torna real, quase palpavel, uma
vez que a experiéncia é carregada de emocoes, revelando o modo com que o
participante observa e explica sua realidade.

Se, como afirma Miccoli (2007), poucos sdo 0os numeros de publicacdes
que utilizam o termo experiéncia explicitamente, é ainda menor o niumero de
pesquisas em LA que utiliza o termo emocdo. Parece que, no contexto
nacional, ainda ha um preconceito ao lidar com o termo e o tema emocdes em
guestdes da sala de aula, preferindo-se valer de termos como afetividade e
sentimento. Segundo Rajagopalan (2004), por causa de uma heranca filosofica
de origem ocidental, os linguistas subestimaram o papel das emocfes na
lingua. Acrescento que, talvez, a auséncia de um referencial tedrico limite o
aprofundamento do estudo das emocgOes nas pesquisas em LA no Brasil.
Barcelos (2009, ndo publicado) mostra as varias definicdes do termo emocéo e,
por isso, a dificuldade para a escolha de uma demarcacéo tedrica para o termo.

Dentre os poucos estudos que tratam de emog¢Bes no ensino e
aprendizagem de LI se destacam os de Mastrella (2002) e Aragéo (2007).

O trabalho de Mastrella (2002) investigou as crencas de alunos de LI

que podem promover e manter a ansiedade em relacdo a aprendizagem de

"Sobre as experiéncias pessoais, Handal e Lauva (1987) explicam: “As experiéncias que tivemos antes de
entrar nos programas de formacdo, aquelas que tivemos dentro dos programas, e subsequentemente
nossas experiéncias de trabalho como professores fornecem um background de episodios e eventos que
informam quem somos e como pensaremos, sentiremos e planejaremos enquanto professores” (Handal e
Lauva 1987, apud. Zeichner & Liston, 1996, p.27) (Tradugdo nossa)
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lingua estrangeira. Os estudos de Scovel (1991) e Arnold e Brown (1999) |he
serviram de aporte tedrico para a compreensdo de dominio afetivo. Segundo
esses autores, o dominio afetivo se constitui das emocgdes, sentimentos, humor
ou atitudes relativas ao comportamento humano.

Mastrella (2002) investigou as crencas de seis alunos, dos vinte que
integravam uma turma de iniciantes, em um curso de extensao, oferecido por
uma instituicdo federal. Buscando compreender (i) como os alunos se sentiam
em relacao a aprendizagem de LI, (i) em relagcdo a LI e (iii) sobre si mesmos
enquanto aprendizes, a pesquisadora aplicou questionarios baseados em
Horwitzs (1991) e na traducdo de algumas afirmativas do questionario para
investigagéo de crenca, o BALLI; observou aulas e realizou entrevistas com 0s
participantes.

Mastrella (ibid.) categorizou as crencas dos alunos segundo o modelo
apontado por Richards e Lockhart (1994). Considero relevante para esta
pesquisa, 0s resultados encontrados a partir de duas outras categorias
apontadas pela autora, que a fizeram compreender a influéncia da ansiedade
na constituicdo de crencas que parecem limitar a aprendizagem de LI, a saber
(1) a crenca sobre habilidades e capacidades para aprender a LI e (2) a crenca
sobre a possibilidade de cometer erros. Contrastando as respostas de alunos
ansiosos com aquelas de alunos néo-ansiosos, Mastrella (2002) verificou que
0os alunos ansiosos revelam crencas negativas sobre si mesmos, dizendo-se
incapazes para a aprendizagem de LI e sentindo-se envergonhados e
constrangidos ao cometerem erros em sala de aula, evitando fazer uso da LI
para preservar sua imagem diante dos colegas. Além de corroborar os autores
sobre os fatores que podem estar relacionados a ansiedade, Mastrella (2002)
aponta que a ansiedade pode contribuir para que os alunos tenham crencas
negativas sobre si mesmos, interferindo, assim, no processo de aprendizagem.
Corroborando as pesquisas de Horwitz e Young (1991) e Price (1991), a autora

conclui,

Para lidar com a ansiedade é necessario investigar suas
causas, de modo que se possa trabalha-las a fim de combater
0s sentimentos de estresse que os alunos relatam. Uma das
causas da ansiedade linglistica sdo as crencas que O0s
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aprendizes possuem em relacdo aos varios aspectos da
aprendizagem de LE (MASTRELLA, 2002, p. 114).

A autora aponta como importante o conhecimento dos fatores que
podem causar ansiedade nos alunos, uma vez que possibilita aos professores
ajuda-los na construcdo de seu conhecimento linglistico e de seu
autocrescimento. Segundo a autora, os professores devem considerar a
ansiedade como um dos fatores responsaveis pelo baixo desempenho de seus
alunos antes de atribuirem-lhes a falta de habilidade, a falta de base ou de
motivacao.

O trabalho de Aragédo (2007) sobre as experiéncias e as emoc¢des no
contexto da formacéo inicial de professores teve sua base fundamentada na
filosofia, nas ciéncias cognitivas e na Biologia do Conhecer. Em sua pesquisa,
Aragdo (2007) documenta a experiéncia de aprendizagem de LI de sete alunos
universitarios, utilizando varios instrumentos (narrativas autobiograficas,
entrevistas, diarios, colagens, conversas informais, notas de campo, filmagens
e questionario final) diante dos quais pdde “refletir sobre a complexidade da
inter-relacdo entre emocdo, acdo e reflexdo no processo de ensino e
aprendizagem de inglés em sala de aula” (ARAGAO 2007, p. 99). A reflexdo
sobre as emocdes e acdes dos alunos participantes tornou mais claros seus
processos de aprendizagem, levando-os a participar de modo mais autbnomo e
responsavel nas aulas. Os resultados confirmam o fato ja constatado em varias
pesquisas: a reflexdo sobre as experiéncias de ensino e aprendizagem pode
proporcionar transformacdes que favorecam o processo (PESSOA, 2002; SOL,
2004; OLIVEIRA, 2006; JORGE, 2005; OLIVEIRA, 2009).

No cenario internacional o termo emocfes € bastante utilizados nas
pesquisas com foco no ensino e aprendizagem de LE (IMAI 2010) e em
professores em servico (HARGREAVES, 1998; SUTTON & WHEATLEY, 2003;
ZEMBYLAS, 2004, 2005; ISENBARGER & ZEMBYLAS 2006).

Sobre o papel das emocg6es na aprendizagem, Imai (2010) investigou as
interacBes verbais de alunos universitarios, em sala de lingua inglesa como
segunda lingua (doravante L2), argumentando que, “as emog¢fes nao soO
facilitam, filtram ou ofuscam as funcbes cognitivas de um individuo; mas,

também, podem de alguma maneira mediar seu desenvolvimento,
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especialmente quando a aprendizagem acontece em uma transacao
interpessoal” (p. 279).

Segundo o autor, estudos de aquisicdo de L2 (JULKUNEN, 2001;
McMGROARTY, 2001; ARNOLD, 1999; SCHUMANN, 1998) priorizam o papel
das emocdes negativas, particularmente a ansiedade, sem atentar para o papel
das emocdes de contentamento, felicidade, esperanca, gratiddo, amor e outras,
como, raiva, cilmes e inveja no processo de aprendizagem de L2. Nesses
estudos € possivel identificar trés caracteristicas comuns ao dominio afetivo, a
saber: (1) fendmeno intrapsiquico, (2) concebido como dicotébmico, que (3)
evidencia a interface entre cognicdo e afeto. No entanto, mais que reacdes
individuais a estimulos externos, as emoc¢des devem ser vistas como “atos
comunicativos socialmente construidos” (Imai, 2010, p. 279). O autor defende a
funcdo essencial das emocgdes nas interacdes sociais por especificarem as
acOes e crencas dos individuos em um determinado grupo de convivéncia, uma
vez que, “as emocdes ndo sdo mero produtos de interagcdo humana social; elas
servem de apoio, enfim, configurando como a atividade humana é organizada,
operacionalizada e alcangada” (ibid. p. 281).

Em sua pesquisa, Imai observou as interacdes discursivas de um grupo
de alunos, fora da sala de aula, enquanto preparavam uma apresentacao oral
em inglés para seus colegas. Os dados revelaram como as emocbes de
confuséo, frustracdo e empatia, por exemplo, em relacéo a tarefa, ao professor
e ao curso foram verbalmente expressas e compartilhadas bem como
moldadas e construidas durante a negociacdo em grupo, criando
intersubjetividades emocionais®, i.e., quando os membros do grupo expressam
a mesma emocao em relagdo a um objeto ou tema, atribuindo-lhe os mesmos
valores e significados. Em seu estudo, essas emoc¢des foram identificadas pelo
uso de vocativos e de particulas e expressdes utilizadas no final das frases,
como também, pelos relatos das experiéncias dos alunos em sala de aula. Nas
palavras de Imai (2010), “a relacdo entre as emocdes emergentes e o objetivo
da atividade ndo aconteceu de modo direto (...), mas de forma complexa, de
modo que as emocdes, também, ajustaram o objetivo do grupo enquanto

acontecia o trabalho colaborativo” (ibid. p. 288).

® Para maior compreensdo de intersubjetividade emocional ver DENZIN, N.K. On understanding
emotion, San Francisco: Jossey-Bass, 1984.
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Com foco voltado para as emocdes na pratica de professores em
servico, Zembylas (2004) acompanhou uma professora com vinte e cinco anos
de experiéncia durante trés anos no ensino Fundamental |, observando sua
abordagem de ensino, seu relacionamento com os alunos e o contexto politico
social da escola. O pesquisador atuou como observador-participante,
auxiliando a professora na preparacdo de aulas e, como observador-
colaborador, contribuiu para a reflexdo sobre os acontecimentos documentados
em observacdes e anotacdes feitas pelo pesquisador e sobre as emocdes
descritas no diario da professora. Assim, pbde identificar trés papeis
majoritarios das emocdes da professora em sua pratica.

Primeiramente, identifica um papel avaliativo das emocoes. As emogoes
auxiliaram a professora a perceber seu valor profissional e o valor da disciplina
que lecionava (ciéncias). Suas experiéncias e emoc¢des e as de seus alunos
faziam com que a professora “focasse sua atencdo mais seletivamente,
diretamente, moldando e até parcialmente definindo suas decisbes, acdes e
respostas as ideias trazidas pelas criangas” (p191), modulando, assim, sua
pratica e a maneira com que se preparava para estar em sala de aula. Em
segundo lugar, documenta o aspecto relacional das emoc¢des no ensino,
afirmando que “ao enxergar as emocdes dos professores como um fenédmeno
relacional ao invés de reagbes momentaneas individuais, amplia-se nossa
visdo sobre o0 assunto e a percepcédo de uma nova perspectiva culturalmente e
historicamente relativa” (Zembylas 2004, p.193). Finalmente, Zembylas
especifica como se estabelecem as relacdes de poder no ensino. Segundo o
autor, “as convencdes e politicas sobre como um professor deve se comportar
profissionalmente ou quais 0s padrdes o professor deve seguir na escola
parcialmente moldam como Catherine (professora participante) se sente em
relacdo a pedagogias particulares” (p.195). O estudo de Zembylas (2004) é um
exemplo de como o professor esta “constantemente negociando e
respondendo as suas pedagogias e epistemologias” (p. 198). E, também,
exemplo de como as emocdes influenciam as decisdes do professor; como as
emocOes modulam o contexto para a pratica, e, por ultimo, como as emoc¢des
revelam os efeitos do poder politico e administrativo no contexto de ensino.

Professores em servigco €, também, o foco de Hargreaves (1998), que

afirma que muitos estudos tém sido realizados sobre emocao para investigar
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como as mudancas educacionais sao percebidas por professores em contexto
escolar (dentre o estudos o autor cita: FULLAN, 1991; 1993; MCLAUGHLIN,
1990; MILES & HURBEMAN, 1984; LOUIS & MILES, 1990; LIEBERMAN &
HOPKINS, 1998, apud HARGREAVES, 1998, p. 835). O autor propde que 0s
pesquisadores se empenhem em investigar ndo somente as dificuldades dos
professores em aceitar as mudancas educacionais propostas, mas também
verifiquem como as emocdes estdo imbricadas nos contextos de trabalho e
como se expressam nos relacionamentos naqueles espacos. De acordo com
Hargreaves (1998), “as emoc¢des sdo o coracdo do ensino” (p.835) e por isso
devem e podem ser pesquisadas. Segundo o autor, ndo podemos considerar
apenas 0 aspecto técnico da pratica, mas também, “a compreensao emocional

e o trabalho emocional®”

(p. 850) que é realizado em sala de aula, pois “as
emocOes sao partes dinamicas de nosso ser e, sejam positivas ou negativas,
todas as organizacgdes, inclusive escolas, estao cheias delas” (p.835).

Zembylas (2005) corrobora a idéia e afirma que “o ensino € mais do que
um corpo de conhecimento ou uma lista de praticas e habilidades: € um modo
de ser e sentir, historicamente, em relagdo aos outros” (p. 469). O autor ainda
defende que se facam conhecer as emocdes dos professores para conhecer
melhor suas praticas e como essas emocdes as influenciam.

A complexidade das emocdes no ensino necessita uma exploragao
multifacetada, conforme sugere Zembylas (2004). As pesquisas de Zembylas
(2004, 2005), Hargreaves (1998) e Isenbarger & Zembylas, (2006), auxiliam a
compreensao das emocgdes dos professores, pois nos mostram como 0sS
professores compreendem seu papel enquanto responsaveis por uma
disciplina, como acontecem suas interagbes em sala de aula e como
compreendem os valores politico-educacionais e sociais nos contextos em que
trabalham. Segundo esses autores, todas essas questfes influenciardo
respectivamente a identidade e a pratica do professor. Por exemplo, a
professora pesquisada por Zembylas (2004) descreveu como sua emogao de

entusiasmo sobre a disciplina que leciona e sobre seu trabalho a motivava em

® Hargreaves (1998) define trabalho emocional a partir de Hochschild (1993): “Este trabalho requer de um
sujeito induzir ou reprimir os sentimentos, a fim de sustentar um semblante que produz o bom estado de
espirito em outros ... Este tipo de trabalho exige uma coordenagdo de mente e sentimento, e as vezes
recorre a uma fonte pessoal que honra muito profunda integralmente nossa personalidade” Hochschild
(1993) .
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relacdo ao conteudo e a articulacdo de sua pratica pedagogica. Em outra
pesquisa Isenbarger & Zembylas, (2006) encontramos o seguinte relato de uma

professora sobre pratica e identidade profissional, extraido de seu diario:

Eu ensino porque é assim que percebo as criancas e porgue eu
tenho um profundo amor por elas. Eu ensino porque é mais
como um chamado para mim, como um compromisso, nao
simplesmente como um trabalho ou uma carreira. Existe muito
mais em ensinar para mim do que isso, pelo menos para mim.
[...] Ajudar as criangas a encontrarem o que precisam me faz
sentir bem (p. 130).

A professora deixa transparecer sua emocao em relacdo ao trabalho e
aos seus alunos mostrando como isso a faz se sentir bem. A reflex&o feita
pelos professores em diarios, ou em sessdes colaborativas, sobre como se
sentem traz a tona aquilo que consideram ser importante para sua pratica. As
emocoOes revelam seus valores, seu mundo “interior” e “exterior” (ibid. p. 193),
que devem ser interpretados socioculturalmente através das interacdes
naquele contexto.

Os estudos revisados demonstram, também, como o relacionamento
com os aprendizes influencia as emoc¢des dos professores e, assim, como as
emocOes interferem nas tomadas de decisdo, inclusive na selecdo de
conteudos e da maneira de leciona-los. Zembylas (2004) afirma que “as
emocOes dos professores estdo no coracao das “experiéncias comunicativas”
(PARKINSON, 1995)™°” (ibid. p. 193). O autor observa que a presenca ou
auséncia de certas pessoas na sala de aula e os modos com que as pessoas
demonstravam suas emocdes influenciavam as emocdes da professora
participante. O autor conclui que uma funcdo das emocdes é influenciar os
diversos tipos de relacionamento na sala de aula.

Ao analisar as emocdes de professores € preciso considerar as
experiéncias e emocdes anteriores bem como as interacfes que acontecem no
momento da observagao. O contexto da instituicdo (suas regras particulares) e
das politicas educacionais e sociais influencia as experiéncias e as emocdes
dos professores, as quais, consequentemente, influenciam sua pratica. As

regras existentes nas instituicbes, o relacionamento entre os colegas de

0 pARKINSON, B. Ideas and realities of emotion. London and New York: Routledge, 1995.
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trabalho e as exigéncias advindas de politicas educacionais (por exemplo,
atualmente no Brasil, a questdo salarial e o programa de inclusdo do governo
federal) podem gerar um estresse emocional nos professores que desestabiliza
sua pratica.

Sutton e Wheatley (2003) fazem uma revisao da literatura a respeito dos
aspectos emocionais da vida dos professores. Os autores reconhecem o
restrito numero de publicacdes que tenham como foco principal as emocgdes
dos professores e, consequentemente, 0 pouco conhecimento sobre o papel
das emocdes em sua pratica e nas relacdes estabelecidas em seu contexto
sociocultural. Os autores atribuem dois motivos para a escassez de
investigacOes sobre emocdes de professores, a saber: (1) somente a partir dos
anos 80 e dos estudos de Lewis e Haviland (1993)'! o tema foi considerado
importante e (2) as crengcas dos americanos sobre as emogdes, as quais
implicam negar o emocional. As emoc¢des que antes eram percebidas como o
guia para o verdadeiro “eu”, atualmente sdo vistas como “fora de controle,
destrutivas, primitivas, e infantis, ao invés de civilizadas e adultas” (SUTTON &
WHEATLEY, 2003, p. 328).

Sutton e Wheatley (2003) caracterizam emocédo como: (1) julgamento ou
elogio de algum acontecimento por seu significado ou relevancia individual ou
grupal, (2) experiéncias subjetivas, (3) mudancas fisiologica e expressdes
emocionais (percebidas fisicamente como mudancas de temperatura corporal e
de expressdes faciais) e (4) tendéncias de acdo (acbes a partir de uma
emocéao, que podem ser controladas ou ndo, por exemplo, um professor que se
surpreende com seu aluno e grita de contentamento). Além disso, apresentam-
nas como parte integrante da vida dos professores. Como experiéncias
positivas, 0os autores destacam a emocdo do amor e do cuidado, afirmando
alegria e prazer como emocfes positivas, muitas vezes relacionadas por
professores ao progresso e a aprendizagem de seus alunos. Mais ainda,
revelam que professores vivenciam emocgdes positivas quando cumprem seu
planejamento de aulas; quando os colegas e pais apdiam seu trabalho ou
quando acreditam que o0s pais sdo responsaveis e apOiam seus esfor¢os,

respeitando suas intencbes. Como experiéncias negativas, 0s autores

1 LEWIS, M.; HAVILAND, J.M. (eds.). Handbook of Emotions. Guilford Press: New York. 1993
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destacam as emocdes de raiva e frustracdo, as quais se relacionam a
incongruéncia de objetivos ou a indisciplina de alunos ou nas interacdes com
pais que agem de maneira irresponsavel com seus filhos. Documentam, ainda,
que o sistema educacional, as relagcdes entre colegas, pais e administracéo
escolar deixam os professores se sentindo como “inuteis” (ibid. p. 334). Enfim,
as emoc0Oes negativas aparecem como fatores limitantes para os professores
estabelecerem a pratica por eles desejada.

Sutton & Wheatly (2003) afirmam que “as emocgdes frequentemente
modelam a cognicao e, alguns tedricos sobre emocao, apontam as mudancas
de funcionamento cognitivo como aspectos a serem considerados em suas
definicbes sobre processo emocional” (ibid. p. 336). Segundo suas pesquisas,
as emocdes dos professores influenciam aspectos cognitivos como atencéo,
memoéria e resolucdo de problemas. Os autores destacam como as emocgdes
negativas podem influenciar o manejo de classe e como estdo diretamente
ligadas a questdes de indisciplina. Além disso, apontam que a ansiedade pode
reduzir o rendimento do trabalho, por causa de pensamentos de preocupacao,
enquanto que a alegria, o interesse e o amor fazem fluir os pensamentos e as
acoes.

Além de emocdes positivas, Ryan e Deci (2000)*? e Csikszentmihalyi
(1990)*%, demonstram a necessidade do sentimento de autonomia e
competéncia para manter a motivagcao dos professores. Estudos envolvendo a
eficacia de acOes na pratica de professores tratam de emocdes como
consequéncia ao invés de considera-las como antecedentes de acdes. O
trabalho de Locke e Latham (1990, apud. SUTTON & WHEATLEY, 2003, p.
339) indica que o bom humor pode conduzir os professores a objetivos mais
ambiciosos para a aprendizagem de seus alunos e para seu proprio
desenvolvimento.

Os alunos reconhecem as emocgOes de seus professores e sé&o
influenciados por elas. Embora os professores tentem mascarar suas emocoes,

ha varias maneiras de revela-las, voluntaria e involuntariamente, como

2 RYAN, R.R.; DECI, E.L. Self determination theory and facilitation of intrinsic motivation, social
development, and well-being. Am. Psychology. 55, p. 68-78, 2000.

13 CSIKSZENTMIHALYI, M. Flow: The Psychology of Optimal Experience. HarperCollins: New
York. 1990.
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mudancas fisioldgicas, expressdes faciais especificas e mudancas no timbre,
no ritmo ou no volume da voz (Sutton & Wheatley, 2003).

Os autores citados nesta secdo (TELLES, 2004; HARGREAVES, 1998;
MASTRELLA, 2002, 2007; SUTTON & WHEATLEY, 2003; ZEMBYLAS 2004,
ISENBARGER & ZEMBYLAS, 2006; MICCOLI, 2007a, 2007b; ARAGAO, 2007;
IMAI, 2010) destacam que a busca de uma identidade profissional propria esta
intrinsecamente ligada as histérias pessoais de cada professor e, por
consequéncia, as suas emocles. Os professores se sentem vulneraveis
quando surgem contradicbes entre o0s seus valores e desejos e as
circunstancias adversas vivenciadas no contexto de trabalho. Assim, a
investigacdo sobre as emocdes do professor € importante por aquilo que pode
oferecer aos professores e por seu papel modulador em seus contextos de

atuacao.

2.3. A Biologia do Conhecer

Para realizar um estudo aprofundado das experiéncias e emocdes de
professores, esta pesquisa tem como um de seus principais fundamentos
tedricos 0s conceitos apresentados por Humberto Maturana na Biologia do
Conhecer, que serao tratados nesta secao.

Humberto Romesin Maturana, biélogo chileno, iniciou seus estudos de
Biologia nos Estados Unidos e na Inglaterra por volta dos anos 50, periodo que
podemos chamar de “22 revolugédo cognitivista”, com os trabalhos de Noam
Chomsky. Suas contribuicbes sempre foram ricas para a compreensao do
funcionamento do sistema nervoso; para a definicdo de varios conceitos como
consciéncia, experiéncia, linguagem e cognicao, partidas de sua explicacdo do
gue é um organismo vivo, seu funcionamento e existéncia no mundo (MAGRO,
GRACIANO & VAZ, 2002; MATURANA 2005, MAGRO & PAREDES 2006).
Alguns aspectos importantes dessa abordagem se distinguem das explicacdes
comumente aceitas nos campos da ciéncia e filosofia ocidental e, por isso, séo
apresentados a fim de estabelecer bases consensuais para a compreensao da
andlise proposta neste trabalho. Primeiramente apresento a explicacdo de

Maturana para o papel do conhecer na constituicdo do ser vivo, aspecto que
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funda e d4 nome ao conjunto de idéias propostas pelo autor. Em segundo
lugar, apresento a teoria da autopoiese, explicacdo oferecida para a
compreensao da organizagdo e estrutura do ser vivo e do modo com que
interage com 0 meio em que existe e com 0s demais sistemas presentes
naquele meio. Em terceiro lugar apresento a relacdo entre emocao, razao e

acao dentro da teoria da Biologia do Conhecer.

2.3.1. Biologia do Conhecer e Epistemologia

Uma das questdes levantadas na Biologia do Conhecer é a forma com
que se da o conhecimento e a validacdo de explicacdes cientificas. Maturana
(MAGRO e PAREDES, 2006) explica a teoria dos fenbmenos cognitivos
baseada na perspectiva da biologia. Em experimentos como o estudo da
salamandra e o estudo da percepcéo das cores fica claro para ele, enquanto
bidlogo, que o sistema nervoso funciona com correlagdes internas, isto €, ndo é
0 externo que determina a experiéncia. Sua conclusdo questiona por completo
a teoria tradicional de abordar o ato cognitivo que se realiza com a indicacéo de
algo externo. Maturana (MAGRO e PAREDES, 2006) explica sua teoria
colocando o ser humano como o observador de suas proprias experiéncias.
Segundo Maturana (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), o observador “é
qualquer ser humano que, ao operar na linguagem com outros seres humanos,
participa com eles na constituicdo de um dominio de acdes coordenadas como
um dominio de distincdes, e pode, deste modo, gerar descricbes de
descri¢cbes” (ibid. p. 83). Em resumo, somos todos observadores.

Maturana (MAGRO e PAREDES, 2006) aponta dois caminhos distintos
para a compreensdo do fenébmeno do conhecer. O primeiro € o caminho da
objetividade sem parénteses, na qual a existéncia é independente do
observador, o qual tem acesso privilegiado a natureza daquilo que observa
que, por sua vez, lhe serve na elaboracdo da explicacdo da realidade. A
validade do que estd sendo explicado ndo depende do observador, mas é
préprio daquilo que constitui o objeto que observa. Dessa forma, observador se
comporta como possuidor de certas habilidades cognitivas, considerando a

razdo como uma propriedade humana de sua consciéncia, porém nao se
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explica de onde surge a razado. Nesse caminho explicativo, “é a razdo que me
permite fazer referéncia a como uma coisa é, independente de mim” (ibid. p.
32). Nesse caso, “assume-se 0 observador e o observar como condi¢des
iniciais constitutivas” (ibid. p. 32). Isso implica conceber

gue a pessoa opera como se 0s elementos que usa no escutar,
para validar suas explicacbes, existissem com independéncia
de si mesma, (...) 0os seres, os objetos, as idéias, meus
diferentes modos de aceitar isto ou aquilo existem
independentemente do que faco como observador (MAGRO &
PAREDES, 2006, p. 32).

Segundo Maturana (MAGRO e PAREDES, 2006), neste caminho “toda
afirmacdo cognitiva é uma peticdo de obediéncia” (ibid. p. 36) e, portanto,
aguele que nao aceitar a referéncia e explicacao a realidade esta equivocado.

No segundo caminho, o da objetividade entre parénteses, o observador
€ essencial para a compreensdo do fendmeno do conhecer, pois se leva em
conta sua biologia; aqui sua ontologia € constitutiva; a realidade aparece como
“uma proposicao explicativa” (ibid. p. 37) e ndo como uma verdade universal.
Qualquer afirmacgéo que se fizer sobre a realidade sera “valida no contexto das
coeréncias que a constituem como valida” (ibid. P. 36). Segundo Maturana,

Na objetividade entre parénteses, ha tantas realidades quantos
dominios explicativos, todas legitimas. Elas ndo sdo formas
diferentes da mesma realidade, ndo s&o visdes distintas da
mesma realidade. Nao! Ha tantas realidades — todas diferentes,
mas igualmente legitimas — quantos dominios de coeréncias
operacionais explicativas, quantos modos de reformular a
experiéncia, quantos dominios cognitivos puderem trazer a
mao (in: MAGRO e PAREDES, 2006, p. 36).

Por esse viés, é possivel compreender que “uma explicacdo € uma
reformulacdo da experiéncia com elementos da experiéncia” (MAGRO e
PAREDES, 2006, p. 36) e, a realidade, um argumento explicativo proposto por
um observador. Maturana (ibid.) afirma que através da explicacdo daquilo que
acontece ao observador pode-se explicar o observador em si. Para tanto é
preciso assumir sua biologia. No caminho da objetividade entre parénteses,

compreende-se a corporalidade como possibilidade, por isso deve ser
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respeitada. Seja qual for o caminho explicativo escolhido pela pessoa, suas

atitudes mudam em suas relacdes e sua fisiologia também. Para o autor,

O caminho explicativo da objetividade entre parénteses — que
surge no momento em que pergunto pelo observador, no
momento em que assumo a biologia — abre um espaco de
convivéncia fundado no compreender a natureza bioldgica, no
entender que ndo podemos distinguir entre ilusdo e percepc¢ao.
Nele ndo hé tolerancia, mas respeito. O respeito é diferente da
tolerancia, porque a tolerancia implica na negacao do outro, e 0
respeito implica em fazer o outro responsavel pelas emocoées
frente ao outro, sem negé-lo (MAGRO e PAREDES, 2006, p.
39).

Observa-se que os dois caminhos explicativos propostos correspondem
a dois modos distintos de estar na relacdo com os outros. No primeiro, 0
observador assume que possui 0 acesso privilegiado a realidade, isto é, se o
outro ndo aceitar sua explicacdo, o observador pode optar em “tolera-lo”, nega-
lo, ou exclui-lo da convivéncia uma vez que, como observador, ndo respeita
outra experiéncia e explicacdo da realidade que ndo seja a sua. Observando as
relacdes cotidianas, a pessoa que ndo vé o que € visto pelo observador é
considerada “cega (...), cabeca dura (...), profissionalmente e emocionalmente
limitada” (MAGRO e PAREDES, 2006, p. 36). Dessa forma, a “negacédo do
outro ndo é responsabilidade minha. O outro nega-se a si mesmo (ibid. p. 38)”,
uma vez que se entende que o outro ndo aceita, ndo deseja, a explicacao
oferecida. Enquanto que, no segundo caminho, o observador reconhece o
outro em um dominio diferente, igualmente valido, ainda que ndo agrade ao
observador. A negacdo do outro é responsavel, “eu nego porque nao me
agrada o dominio de realidade em que estd e ndo porque esta equivocado”
(ibid. p. 39).

Na vida cotidiana nos movemos de um caminho explicativo para outro “e
nos movemos de um lado para outro em uma dindmica de emocdes, em uma
dindmica emocional” (MAGRO e PAREDES, 2006, p. 39). Implicitamente nos
movemos na aceitacdo do outro (objetividade entre parénteses), porém quando
queremos que o0 outro faca aquilo que queremos, recorremos a razao
(objetividade sem parénteses), conforme explicado por Maturana (MAGRO e
PAREDES, 2006),
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Buscamos o0 argumento que obrigue o outro. A referéncia a
realidade objetiva € uma referéncia argumentativa na geracao
do argumento que obriga o outro. E quando o outro ndo se
obriga, quer dizer, quando ndo faz o que a pessoa diz, ela pode
elimina-lo ou tolera-lo. Mas quando aceitamos 0 outro estamos
na objetividade entre parénteses (MAGRO e PAREDES, 2006.
p. 40).

Os dois caminhos explicativos propostos por Maturana correspondem a
dois dominios ontolégicos distintos naquilo que se referem a explicacdo do “ser
em si"*. Um caminho a partir do dominio das ontologias transcendentes, no
qual se possa fazer referéncia a um ser em si, por exemplo, a explicacao é
dada em funcdo da matéria, ou da energia, ou de Deus, ou da consciéncia;

outro caminho a partir do dominio das ontologias constitutivas, isto €, “o
dominio no qual fazemos referéncia as condi¢cdes de constituicdo daquilo que
falamos” (MAGRO e PAREDES, 2006, p.42-43).

O que Maturana propde é “a reformulacdo das condi¢des de constituicdo
do observar — 0 que € que constitui 0 observar e o conhecer como fenbmenos
biolégicos” (ibid. p. 43). O autor assegura que € preciso se considerar o
observador para, através de sua biologia, compreender os fenbmenos que
ainda n&o conseguimos explicar, e, assim, provocar um movimento contrario ao
gue temos vivido historicamente, no qual “nos manipulamos mutuamente, com
a pretensao de termos acesso privilegiado a realidade em si” (ibid. p. 44). Para
explicar as divergéncias de pontos de vista e a manipulacdo da realidade, o

autor ressalta,

A discrepéancia, a discusséo, a discordancia surge em torno das
explicacdbes da experiéncia. Isso é fundamental, porque
normalmente funcionamos no espaco da objetividade sem
parénteses. Funcionamos na dindmica emocional da referéncia
a uma realidade independente que justifica a exigéncia sobre o
outro, e por isso, uma vez que funcionamos essencialmente
agui, juntamos a explicacdo com a experiéncia e atuamos
como se a experiéncia fosse algo independente de nés e
comecamos a discutir as dificuldades que o outro tem para ter
acesso a realidade de ter a experiéncia da realidade (MAGRO
e PAREDES, 2006, p. 44).

4 Segundo Maturana, “ a ontologia ou reflexdes ontoldgicas em filosofia tem a ver com as reflexdes
sobre 0 ser, e normalmente escutamos pensamentos de referencia ontologica que sdo formulados em
termos aristotélicos sobre o “ser em si” (MAGRO e PAREDES, 2006, p. 42).
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Por outro lado, observa-se que o caminho da objetividade entre
paréntese, que corresponde ao dominio das ontologias constitutivas, requer
escutar do outro sua explicacdo da experiéncia e, através dela, escutar seu
argumento explicativo, isto €, sua realidade. No movimento cotidiano, quando
iISso acontece, é possivel ter “uma maravilhosa conversacéo” (ibid. p. 40) que
pode, mais tarde, vir, novamente, a perder o lugar da aceitacdo, marcando as
relagbes humanas num fluir de coordenagdes de acdes que se modificam
continuamente.

Essas questbes podem auxiliar na compreensdo das explicacdes
cientificas. Segundo Mauturana (MAGRO e PAREDES, 2006), o dominio
efetivo da ciéncia estd no fato de ela ter “a ver com [0 fato] de sermos
observadores e sermos seres vivos” (p. 60), revelando, assim, que a ciéncia
ndo é algo extraordinéario, pelo contrario, sua validade “esta em sua conexao
com a vida cotidiana”. As pesquisas em neurobiologia, realizadas por Maturana
e colaboradores, levaram-no a perceber que as explicacdes para os fendmenos
gue lhe interessavam compreender, ndo podiam ser vistos como fenbmenos
objetivos (independentes do sujeito, externos a ele) nem subjetivos
(exclusivamente dependentes do sujeito), mas precisavam ser explicados a
partir da experiéncia do observador que observa o fenbmeno para ser validado

e aceito.

“As explicacdes cientificas sado validadas no dominio de
experiéncias de uma comunidade de observadores, e se
relacionam com as coordenagdes operacionais dos membros
dessa comunidade, em circunstancias nas quais sdo membros
dessa comunidade as pessoas gue aceitam e usam esse
critério para validar seu explicar” (MAGRO, GRACIANO &
VAZ, 2002, p. 20).

Segundo o autor, um cientista é apenas capaz de descrever aquilo que
observa, seu labor cientifico ndo apreende a esséncia do real, apenas o
descreve como lhe é possivel a partir de suas experiéncias, pois “as
experiéncias de uma pessoa sao o fundamento do que ela usa para suas
explicagbes” (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p. 39). O fato de assumirmos
a universalidade da ciéncia ndo esta em sua referéncia a um universo, mas

esta na configuracado de uma comunidade que aceita esse critério explicativo.
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Maturana (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002; MAGRO e PAREDES,
2006) ressalta que somos seres observadores vivendo na linguagem como
seres vivos, por isso, para darmos explicagcbes é preciso compreender o
observar e o viver humano. Deste modo, para falarmos do conhecer € preciso
estar atento ao viver.

Como seres vivos, o conhecer € a condi¢cdo para nossa existéncia; € o
conhecer que nos mantem na interacdo com o meio e demais organismos que

nele existem. Em sua reflexdo sobre o conhecer, Maturana compreendeu que,

0 organismo é um sistema que opera com conservagdo da
organizacdo, como um sistema fechado, como uma rede de
producdes de componentes no qual os componentes produzem
o sistema circular que os produz” (...) “é na conservacgdo dessa
condicdo fechada do organismo, tendo o sistema nervoso
como um sistema fechado, que o0 conhecer surge como um
operar adequado a circunstancia, de modo que essas duas
condicbes — a organizacao e a adaptacdo a circunstancia — se
conservem (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p. 35-36).

Assim, Maturana afirma que “viver é conhecer” (idid.). O conhecimento
acaba no momento em que 0 organismo morre, quando deixa de existir “em
congruéncia com sua circunstancia” (ibid.). Na subsecdo seguinte, dou
prosseguimento a explicacdo proposta pela Biologia do Conhecer sobre a

constituicdo do ser vivo.

2.3.2. Autopoiese

Além dessas questdes, é necessario compreender a teoria que iniciou as
discussbes das explicacées propostas na Biologia do Conhecer, a teoria da
autopoiese™. A teoria da autopoiese explica a organizacdo e o funcionamento
de um organismo vivo. A distingéo entre um organismo vivo e uma maquina*®
pode ser assim expressa: 0 primeiro € um sistema complexo, que opera como

uma rede fechada “de produgBes moleculares tais que as moléculas

1> Autopoise é composta pelas palavras gregas “para si mesmo” e produzir”.
1° para aprofundar este tema, ver: MATURANA, H. & VARELA, F. De maquinas y seres Vivos.
Santiago: Editorial Universitaria, 1973.
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produzidas através de suas interacfes produzem a mesma rede molecular que
as produziu” (MATURANA, 2006, p. 175). Assim, Maturana define o ser vivo
como um sistema autdnomo capaz de se autoconstruir e, assim, autopreservar-
se. O fechamento operacional do ser vivo, seu sistema autopoiético, refere-se a
circularidade processual que define sua organizacdo. No momento em que a
organizacao autopoiética molecular se desfaz, o ser vivo morre.

Os sistemas vivos existem em dois dominios operacionais: o dominio de
sua fisiologia e o dominio de sua existéncia. A autonomia operacional dos
seres vivos se realiza em um meio que forneca os elementos necessarios para
sua autopoiese. Segundo Maturana e Varela (1984) o dominio de fenbmenos
no qual acontecem as interacdes entre o0 ser vivo e 0s sistemas presentes no
meio se denomina espaco de conduta. Embora o meio seja responsavel pelo
fornecimento de novas moléculas para a continuidade do ser vivo, as
mudancas fisioldgicas neles observadas ndo sdo determinadas pelo meio onde
existe, mas pelas relacdes moleculares préprias da organizacao do ser vivo, as
quais definem a maneira como irdo atuar as novas moléculas integradas. Isto
€, ha uma constante interacdo entre os dois dominios, porém, ndo se
intersectam. Portanto, ndo ha relacdes causais, mas ‘“relacbes gerativas
reciprocas” (MATURANA, 2006, p. 176). Mudancas nas estruturas do sistema
vivo fazem com que ele interaja de maneira diferente no dominio de sua
existéncia, resultando em mudancas nesse dominio que, por sua vez, ocasiona
mudancas no ser vivo, existindo assim uma recursividade de relacbes que
ocasionam mudancas reciprocas. Assim, a mesma operacao € aplicada varias
vezes, sendo que cada vez que a operacgéo ocorre vai incidir sobre a mudancga
ja acontecida pela operacdo anterior. A no¢do de recursividade é fundamental
para compreensdo da ldgica com que 0s sistemas vivos existem e se
relacionam nos dominios de sua existéncia.

A estrutura de um sistema vivo é plastica. As mudancas estruturais que
lhe acontecem partem de sua prépria dindmica interna a qual, ao interagir
recursivamente com o0s sistemas no meio em que vive, sofre uma
“perturbacio”, sendo novamente reorganizada para manter-se. E importante
observar que os elementos do meio, que geram perturbacdes a dinamica

interna do sistema vivo, sdo selecionados pela prépria estrutura do sistema. A
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figura 1 ilustra as mudancas causadas nas interacdes entre os sistemas vivos

A e B e suas interacdes com o meio.
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h~_‘:>; —
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Figura 1: Historia de interacées num meio®’

Para Maturana, o meio é o dominio operacional no qual existe e se
desenvolve um sistema vivo. O meio tem uma dinamica estrutural
independente dos varios sistemas que o constituem, embora seja “modulado
pelos seus encontros com eles” (MATURANA, 2006, p. 177). Segundo

Maturana,

0 meio e 0s sistemas que ele contém estdo em mudancas
estruturais continuas, cada um de acordo com sua propria
dindmica estrutural, e cada um modulado pelas mudancas
estruturais que eles desencadeiam um no outro através de
seus encontros recursivos (p. 177)

Assim, é possivel definir o meio como o conjunto de sistemas que
interagem com um sistema vivo, observando que as mudancas ocorrem
congruentemente nesses sistemas. E possivel compreender, também, que um

sistema € uma unidade composta que

7 MAGRO, C.; PAREDES, V. Cognicdo, ciéncia e vida cotidiana. Belo Horizonte: Editora UFMG,
2006, p. 83.
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existe através das interacdes de seus componentes, e estes
interagem pela operacdo de suas propriedades (sob condicdes
nas quais estas propriedades preenchem uma fungdo na
dindmica estrutural dos sistemas), e das relacdes de
composicdo nas quais participam (MAGRO, GRACIANO &
VAZ, 2002, p. 191).

A mudanca em um sistema acontecera quando ocorrer mudanca nas
propriedades de seus componentes. Esta explicacdo auxilia na compreensao
das interacdes dos seres humanos, sistemas vivos definidos por Maturana
como seres inteligentes, sensiveis e compreensivos em sua dinamica interna
(MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p. 41). Maturana afirma que os individuos
se realizam como seres humanos em suas interacdes que constituem o social.
Para o autor, ndo ha contradicdo entre “o individual e o social, porque sao
mutuamente gerativos” (ibid. p. 43). O autor esclarece que “se € individuo na
medida em que se € social, e o social surge na medida em que seus
componentes sao individuos” (ibid.). Em nossa cultura e histéria muitas vezes
busca-se observar o social sem legitimar o individuo, e, outras vezes, legitima-
se o individuo sem pensar no social, gerando situacdes de negacdo mutua,
desconsiderando a dinamica de interdependéncia que constitui o espaco de
conduta do individuo — “ndo interdependentes no sentido de que um depende
do outro, ndo, mas de que sao “interconstituintes™ (MAGRO, GRACIANO &
VAZ, 2002, p. 43), uma dinamica circular de complementaridade (MATURANA
& VARELA, 1984).

A existéncia do ser humano se realizara, de fato, no meio em que esta
inserido se for de maneira responsavel, percebendo que suas acdes tem
implicacdes distintas, porém significativas e diretas no contexto em que
convive. Para Maturana, perceber-se como individuo socialmente responséavel
€ um “momento comovente e libertador” (ibid. p. 43), pois mostra a importancia
dos afazeres e da sentido ao viver. E preciso uma praxis em que se ensine o
individuo desde sua infancia a viver na responsabilidade e na reflexdo dos
afazeres, educando-o no respeito por si mesmo e pelo outro, respeitando-o e
respeitando a nés mesmos na convivéncia com o outro.

Essa questdo levou o autor a refletir sobre o papel da biologia, da
constituicdo do ser vivo e sobre sua historia ontogénica. A0 mesmo tempo, o

autor reflete sobre conservacao da espécie humana, sua filogenia, frisando que
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o modo de viver humano se conversou através da vivéncia de uma biologia do
social — “ou seja na biologia do amor, ou na biologia da emocéao, ou na biologia
das emocbes que constituem a convivéncia como convivéncia social” (ibid. p.
44). No momento em que cessam as guerras e agcoes de destruicdo uns para
com os outros, aflora 0 amor entre os seres humanos, isto é, um espago
relacional onde ha aceitacéo legitima do outro na convivéncia. Para Maturana,
0 amor é constituinte do ser bioldgico do ser humano, e por isso, no momento
em que essa constituicdo bioldégica € negada o sofrimento comeca, até o
momento em que se abra espaco para a biologia do amor'® novamente. O
existir do ser humano acontece desde seu inicio como um ciclo, uma dinamica
onde ora experimenta-se a tirania de ideologias e sistemas que geram
sofrimento porque impdem autoridade aos outros, porque negam O espaco
social privilegiando interesses de um grupo, ora experimenta-se a libertacéo
desses sistemas visando a aceitacdo, satisfacéo e realizacdo de desejos dos
individuos que constituem a convivéncia social.

A existéncia do ser humano tem sua origem nas coordenacdes de acdes
que implicam o cuidado do outro, cujo fundamento basico € emocionar-se.
Segundo Maturana, “a emocao que torna possivel essa convivéncia € o amor,
o dominio de acdes que constituem o outro como legitimo outro na
convivéncia” (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p.46). A linguagem surge na
intimidade do viver cotidiano, “como um dominio de coordenacbes de

coordenacdes consensuais de conduta” (ibid.).

Nessa histéria evolutiva, isso de estar na linguagem, nessa
intimidade da convivéncia, entrelacado com o emocionar-se
que tem o amor como emocédo fundamental, tudo isso se torna
parte do viver que se conserva e que constitui a linhagem a
gual pertencemos (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p.
46).

O modo de viver humano constituido pelo linguajar e emocionar juntos,
tem caracteristicas as quais sdo “parte do mesmo modo de ser, da ontogenia
humana” (ibid. p. 47). Segundo Maturana, somos dependentes desse modo de

viver, em nossas relacées e em nossa fisiologia. Maturana afirma que “temos

18 A Biologia do Conhecer também é conhecida como Biologia do Amor porque em suas explicacdes
sobre o existir humano considera o amor como caracteristica biolégica constituinte do ser humano e a
emocao responsavel para sua conservacao.
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uma fisiologia dependente do amor” (ibid.). E possivel perceber isso nas
diversas patologias que surgem nas interferéncias com o amor (neuroses e
distarbios de convivéncia, por exemplo), mas que podem ser corrigidos a partir
do restabelecimento do amor, do dominio de a¢des de aceitagdo do outro.
Quando acontecem alteracdes na fisiologia por causa da auséncia da
emocao do amar, altera-se também a convivéncia social. A crianca que néo
cresce no amor, nNao cresce como um ser social e ndo aprende a se
responsabilizar por seus atos, “cresce de uma maneira na qual as coisas ndo
funcionam bem na relagdo e, portanto, passa a ser uma pessoa que gera uma
dindmica probleméatica de convivéncia” (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p.
47). Mais uma vez o autor frisa que essas dificuldades podem ser resolvidas a
partir do restabelecimento do amor, no momento em que tivermos com a
crianga condutas que restabelecam o respeito por si mesmo e pelos outros.
Maturana afirma que a histéria evolutiva do ser humano se conserva
num modo de ser sadio, “0s que ndo sdo sadios morrem” (MAGRO,
GRACIANO & VAZ, 2002, p. 49). Se a interagcdo entre os seres humanos
acontece de forma legitima conserva sua saude, do contrario, “se se vive como
algo ilegitimo, tem a ver com a distorcdo da fisiologia da saude” (ibid.). Se a
convivéncia ilegitima for circunstancial, as coisas tendem a se reordenarem,
mas € recorrente e sistematica, pode acontecer uma deformacgdo permanente.
O escutar € um fendmeno natural, biolégico, que permite escutar uma
afirmacdo feita por uma pessoa em seu dominio de existéncia sem nega-la.
Isso implica que, como humanos, cometer erros € plausivel e, no caminho da
escuta legitima, corrigi-los pode garantir ao outro sua aceitacdo e nao
exclusdo. Os seres humanos mudam constantemente sua fisiologia e,
consequentemente, mudam de opinido em relacdo as diversas situacdes
cotidianas que experienciam sem deixarem de ser seres responsaveis; se, no
entanto, as pessoas de sua convivéncia ndo podem reconhecer essa mudanca,

precisam nega-la e a convivéncia se torna ilegitima.

2.3.3. Relagédo Entre Emocéo e Razéo
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Outra questdo importante no trabalho de Maturana é a relacdo entre

emocao e razdo. Segundo o autor,

Todo sistema racional se baseia em certas premissas aceitas a
priori, premissas que o constituem, que definem as coeréncias
desse construto que é o sistema racional. E tudo o que aceito a
priori € aceito num espaco de preferéncias, um espaco nao
racional. E aceito a partir de um espaco emocional, dos
guereres que as pessoas tem, dos desejos (MAGRO,
GRACIANO & VAZ, 2002, p. 50).

E preciso, portanto, saber que nas interagdes, muitas divergéncias “tem
a ver com discrepancias nas premissas fundamentais a partir das quais nos
movemos em nosso raciocinar” (ibid, p. 51), e, se ndo a escutamos a partir das
emocdes que as implicam, exigindo “uma racionalidade que o outro ndo pode
dar” (ibid.), estaremos negando o outro. Aceitando que essas discordias néo

tem fundamentos racionais, “abrimos um novo espago para as emog¢des” (ibid.).

Se queremos seguir juntos temos que respeita-las... se o
respeito pelas discordancias ndo racionais passa por deixa-las
acontecer, e entrar em um outro dominio comum a partir do
gual possamos ter um espaco racional comum. Mas isso exige
uma conversa, quer dizer, exige um fluir nas emocdes e na
razdo (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p. 51).

Maturana (2006) explica que “todas as acdes humanas acontecem num
espaco de acao especificado estruturalmente como emocao” (MATURANA,
2006, p. 46). Na Biologia do Conhecer, compreende-se o papel fundamental
das emocdes, pois, ao serem definidas como “disposi¢cdes corporais dinamicas”
(MATURANA, 2005, p. 15), estdo em consonancia com o ser biologico,
coordenando nossas acoes e definindo os sistemas de interagdo. Por exemplo,
a emocdo que especifica o conjunto basico de acBes em um sistema'® de
trabalho é a emocdo do compromisso, isto €, a pessoa serd aceita sob a
condicdo do cumprimento de uma tarefa; a emocdo que move um sistema
hierarquico ou de poder € a de autonegacédo e negac¢éo do outro, pois 0 espaco
esta caracterizado pela obediéncia e pela ordem. Um sistema social é definido

19 Maturana utiliza o termo sistema para definir “uma rede particular de conversacdes que configuram um
modo particular de emocionar a partir de uma emocao definidora basica” (MAGRO, GRACIANO &
VAZ, 2002, p. 177).
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pelas “acdes coordenadas entre 0s sistemas vivos que o compdem e
constituem sua organizacdo” (MATURANA, 2006, p. 192). Maturana (2006)
reforca que um sistema é considerado social somente quando a emog¢ao que o
move for o amor, pois € no amor que o ser humano encontra condi¢des para
existir em suas relacoes.

Os conceitos acima abordados serdo utilizados no desenvolvimento
deste trabalho, no qual pretendo mostrar, pelo viés da Biologia do Conhecer, as
experiéncias e emocdes de professores em um grupo de educacéo continuada
e nos espacos escolares trazidos por eles nos encontros a fim de melhor
compreendé-los. Segundo Maturana®®, quando ndo se compreende o que se
vivencia, ndo h4 possibilidade de conceber uma acdo adequada e oportuna no
sistema em que se vive. Enfim, quando ndo h& acdo adequada, ha paralisia,

depresséo, abandono, desgosto e indignagao.

2.4. A educacgéo continuada e a reflexdo como meio de transformagéao

Esta pesquisa situa-se no contexto da educacdo continuada de
professores de LI. Como resposta as necessidades apresentadas pela situacao
atual de ensino nas escolas regulares e no intuito de dar prosseguimento a
educacao de professores de LI, projetos de educagédo continuada surgem em
varias instituicbes em algumas regides do pais (PUC-SP, EDUCONLE-UFMG,
PECPISC-UFSC, PECPLI-UFV). Alguns projetos séo estruturados em modulos
de ensino com seqiéncia e duragédo determinadas, no qual o cumprimento de
todos os modulos indica o término do projeto. Outros seguem como encontros
mensais ou quinzenais, abertos para professores em servico e, em algumas
situacbes, contam com a participagdo de alunos de graduacdo e pos-
graduacéo (GIMENEZ, 2009).

Os objetivos desses projetos sdo os de dar continuidade ao
desenvolvimento das competéncias linguisticas e profissionais dos professores,
como também, conhecer, refletir e auxiliar na busca de solucbes e na

disposicéo para novas atitudes que viabilizem o aprendizado da LE. Alguns

% Humberto Maturana, comunicagdo em 20/08/ 2009, proferida no Circulo Reflexivo em Biologia
Cultural — Inverno de 2009, Santiago, Chile.
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estudos (PESSOA, 2002; SILVA, 2004; ARAUJO, 2004; LUVIZARI, 2007;
OLIVEIRA, 2006; JORGE, 2005) tratam de questdes como a influéncia desses
projetos de educacdo continuada nas préaticas dos professores e do papel da
colaboragdo entre seus membros para a reflexdo e mudancas de praticas.
Acredito que muitos projetos tem conseguido éxito por buscarem acolher os
professores participantes para uma acdo colaborativa, de fato, e ndo apenas
investigativa e avaliativa, conforme observa Gimenez (2005) ao chamar nossa
atencdo para as necessidades e cuidados que devem ser tomados em
pesquisas com professores em servico.

Conforme mencionado na introducao deste capitulo, algumas pesquisas
revelam a existéncia de um circulo vicioso nas escolas que prejudica a
qualidade do ensino de LI. Um exemplo de circulo vicioso pode ser encontrado
em Coelho (2005) decorrente da crenca dos professores a respeito do
desinteresse dos alunos. Os professores, desacreditando que os alunos
tenham capacidade e estejam interessados em aprender coisas mais dificeis,
selecionam contelddos basicos e o0s apresentam, na maioria das vezes, de
forma descontextualizada. Por sua vez, os alunos afirmam que esses
conteudos e 0 modo com que sdo apresentados os deixam desinteressados,
reforcando assim a crenca inicial dos professores que influencia todo o ensino,
enquadrando-o em um circulo vicioso (cf. COELHO, 2005, p.115). Os
resultados apontam a necessidade de se conhecer melhor como se integram
as crencas e o conhecimento formal nas diversas etapas de formacdo do
professor. Os resultados também indicam que a tomada de consciéncia e a
reflexdo sistematizada sobre a pratica do professor pode quebrar o circulo e
gerar mudancas.

Vérias pesquisas investigaram a acao dos professores em suas praticas
(CELANI & MAGALHAES, 2005; DUTRA E MELLO, 2004; JESUS, MELLO &
DUTRA, no prelo; VIEIRA-ABRAHAO, 2005) e teorizaram a esse respeito
(WALLACE, 1991; BAILEY E NUNAN, 1996; FREEMAN & JOHNSON, 1998;
SCHON, 2000). Para Wallace (1991), a pratica de ensino ndo pode ser
explicada unicamente pela “aplicacdo consciente de habilidades que foram
ensinadas” (p. 50), nem como sendo resultado de acdes aleatdrias, o que
geraria incompeténcia. O comportamento dos professores € moldado por suas
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“ideias, crencas, atitudes etc.” (p. 50) e por isso compreende a formacéao e,
consequentemente, a reflexdo como processos individuais e especificos.

Wallace (1991) explica que a formacdo dos professores acontece
através do “conhecimento recebido” e do “conhecimento experiencial” *. Em
seu modelo reflexivo, Wallace (1991) propde que haja um interrelacionamento
entre os dois tipos de conhecimento, de modo que, “0 trainee possa refletir
sobre o conhecimento recebido a luz da experiéncia em sala de aula, e que
esta possa dar um feedback as sessdes de conhecimento recebido” (p. 55). O
ciclo reflexivo proposto por Wallace é “uma maneira rapida de se referir a esse
continuo processo de reflexdo sobre os conhecimentos recebido e experiencial,
no contexto da acao (pratica) profissional” (p. 56). Esta reflexdo pode ocorrer
antes ou apos a acao (“reflexao sobre a acdo”), ou durante a acdo (“reflexdo na
acdo”)?. O autor sugere que o processo reflexivo deva ser formalizado,
transformando o professor em um pesquisador?, fator que contribui para a
percepcdo da relacdo entre teoria e pratica além de trazer resultados
especificos e imediatos. Wallace (1991) ressalta que o ciclo continuo de pratica
e reflexdo leva a uma concepcdo dinamica e desenvolvimentista de
“competéncia profissional” (p.59).

A grande questdo é viabilizar o processo de reflexdo para quebrar o
circulo vicioso recorrente e promover transformacdes necessarias em sala de
aula. Dewey (1933) aponta trés caracteristicas fundamentais para o professor
sair da estagnacdo em direcdo a reflexdo e a busca de solu¢cdes dos problemas
encontrados em sua pratica. Primeiro € preciso que tenha abertura para
enxergar o problema, um desejo ativo de ouvir diferentes pontos de vistas, total
atencdo a possibilidades alternativas e humildade para reconhecer possiveis
erros. Segundo, 0 autor aponta a responsabilidade de considerar as
consequéncias de suas acoes. Terceiro, Dewey (1933) sugere que o professor
regularmente analise suas pressuposi¢coes e crencas e 0s resultados de suas

acOes e aborde todas as situacdes com a atitude de que pode aprender algo

2! para Wallace (1991), o conhecimento recebido é o conjunto de “fatos, dados, teorias etc, que so, por
necessidade ou por convengdo, associados com o estudo de uma profissdo em particular” (p.52) e o
conhecimento experiencial é constituido pelo “conhecimento da acdo profissional (experiéncia pratica)”
(p.52).

22 Termos cunhados por Schon (2000); reflection-on-action e reflection-in-action.

2% Wallace se refere a pesquisa-acdo (action resarch) onde o professor é pesquisador de seu préprio
contexto.
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novo. Complementando as pressuposi¢cdes de Dewey (1933), Zeichner e Liston
(1996) salientam a necessidade de o professor estar atento aos contextos
institucional e cultural no qual trabalha, participando do planejamento curricular
e se envolvendo nos esfor¢os para mudanca escolar.

Vérias sdo as pressoes que influenciam a complexidade do trabalho de
um professor e podem dificultar o compromisso de ser um professor reflexivo:
falta de tempo, grande nimero de aprendizes por professor, obrigatoriedade no
cumprimento do programa curricular, seu préprio desejo, dentre outros.
Todavia, a reflexdo sobre a pratica parece ser o caminho para redirecionar o
ensino de LI na escola e, um projeto de educacéao continuada, o local para que
ISSO possa acontecer sistematizadamente. Destaco a seguir alguns estudos em
contexto de formacdo continuada que investigaram o processo reflexivo de
formadores de professores e de professores em servico (PESSOA, 2002;
SILVA, 2004; ARAUJO, 2004; SOL, 2004; OLIVEIRA, 2006; JORGE, 2005)

Um dos primeiros estudos que buscou investigar a natureza da pratica
reflexiva do formador de professores em contexto de um curso de educacao
continuada € o estudo de S6l (2004), realizado com uma formadora de
professores e com duas professoras em formacdo inicial. A investigacédo foi
realizada no Projeto EDUCONLE, oferecido pela faculdade de letras da UFMG
e teve o0s seguintes objetivos: identificar os tipos de reflexdo feitos pela
formadora de professores de LI durante sessdes de orientacdo aos professores
em formacdo inicial; identificar qual(is) o(s) tipo(s) de supervisdo a formadora
adota nas orientacbes e seu(s) efeito(s) nas acdes pedagogicas dos
professores em formacé&o inicial; acessar as reflexdes dos professores em
formacao inicial com relacdo as sessfes de orientacdo e identificar se elas se

modificam ou ndo ao longo do desenvolvimento da pesquisa.

So6l (2004) utilizou os seguintes instrumentos de coleta de dados:
entrevistas e diarios das participantes, notas de campo e observacdo da
pesquisadora e gravacao em audio das sessdes de orientacdo. Os resultados
mostraram que a formadora de professores preocupou-se com fatores afetivos,
sentindo-se responsavel pelo sucesso e/ou fracasso das professoras e
considerou dificil estabelecer um equilibrio entre reflexdo e prescricdo. As
principais reflexdes feitas pela formadora foram relacionadas ao seu papel nas
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orientacdes. Nesse sentido, o estudo de SOl traz grandes contribuicbes ao
apresentar a natureza das relacdes afetivo-interacionais nas relacdes entre o
formador de professores e os professores em formacdo, destacando a
importancia da afetividade como norteadora de todas as outras relagdes entre
esses sujeitos. Segundo a autora, “a afetividade € uma caracteristica inerente
ao ser humano, principalmente em se tratando de relacées que pressupdem
um carater avaliativo, como € o caso da relacdo entre a formadora de
professores e as professoras em formagéo. Fatores afetivos como confianga,

inseguranca e amizade sdo marcantes nessa relagcdo” (SOL, 2004, p. 55).

Sol também investigou os tipos de supervisdo adotados pela formadora
durante as sessOes de orientacdo e o0 impacto dessa supervisdo no processo
de reflexdo das professoras em formacdo. Para a autora “é valido reconhecer
que, para o formador de professores, romper com o modelo tradicional de
orientacdo (0o modelo de transmissdo no qual o formador de professores, por
estar numa posi¢cao mais privilegiada, dita as regras) é algo dificil”. Os tipos de
supervisao sao classificados por Sél de acordo com Gebhard (1993) e Bartlett
(1993). Todos os modelos de supervisdo (diretiva, nao-diretiva, alternativa,
colaborativa, exploratéria e criativa) discutidos por Gebhard (1993) foram
adotados pela formadora de professores. No modelo de supervisdo do tipo
diretiva, o supervisor direciona e informa o professor-aprendiz sobre quais
técnicas de ensino deverdo utilizar na sala de aula e avalia-os com base em
comportamentos preestabelecidos. Esse modelo de supervisdo apresenta
alguns problemas: a maneira como o supervisor define o “bom” ensino pode
comprometer a auto-estima do professor-aprendiz e gerar uma atitude
defensiva em relagdo ao julgamento do supervisor. A abordagem prescritiva
pode forcar os professores em formacao a fazer ndo o que pensam, mas o0 que
o formador deseja. Ao criticar esse tipo de supervisdo, Gebhard (1993, p. 157-

166) sugere outros cinco modelos de supervisao.

Na superviséo alternativa, o supervisor oferece ao professor-aprendiz
oportunidades para desenvolver consciéncia sobre o que e como ensinar. A
supervisdo ndo-diretiva € a que estabelece uma relacdo interativa entre
supervisor e professor-aprendiz, sem respostas prontas, levando o professor-

aprendiz a desenvolver sua autonomia. Ja na supervisdo colaborativa, o
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supervisor participa de todas as decisbes com o professor-aprendiz, todavia,
sem direciona-lo. O pendultimo tipo de supervisao (criativa) pode ser vista como
uma mesclagem dos trés modelos anteriores. E, por fim, a supervisdo de auto-
ajuda ou exploratoria visa promover uma conscientizacdo dos professores em

formacéao e dos formadores por meio da observacao e da exploracéo.

Nessa perspectiva, Sol (2004) afirma que “cabe ao formador de
professores adotar uma postura colaborativa e interativa que nao interfira
negativamente no processo de desenvolvimento do professor em formag&o”
(ibid., p. 36) e que o formador ndo seja apenas aquele que oferece
procedimentos e técnicas. Assim, a autora enfatizou a importancia do equilibrio

e a distincdo entre esses dois tipos de supervisao.

hY

A andlise empreendida evidencia também que, a medida que a
formadora de professores diversificou os tipos de supervisdo durante as
sessOes de orientacdo, as professoras em formacdo mudaram de fase no
processo de reflexdo. Quanto as professoras em formacao, essas, ao final do
processo de investigacdo, passaram a apresentar 0os objetivos para as aulas
que planejavam, justificando suas acdes de maneira mais embasada,
localizando pontos positivos e negativos em suas praticas e, muitas vezes,
sugerindo mudancas para tais aspectos. Concluindo, o estudo mostrou a
imbricagdo da atuagdo da formadora e o processo de desenvolvimento das
professoras em formagéo, ou seja, quanto mais a formadora diversificou os

tipos de supervisdo mais as professoras demonstraram desenvolvimento.

O estudo mostrou, também, que o processo de mudanca € algo
complexo e envolve aspectos da subjetividade, por isso a autora optou pelo
termo “movimentos de mudanca”, para dizer de algo que deve ser visto como
um ir e vir. Por fim, a investigacado contribuiu tanto para a compreensao da
natureza da pratica reflexiva no contexto de formacao de professores quanto
para o potencial que a reflexdo coletiva sistematizada possui na localizacéo de

guestdes, movimentos de mudanca e desenvolvimento profissional.

Esses estudos evidenciam diferencas na abordagem aos programas de
educacao continuada e na maneira como se da a relacdo entre supervisor e

professor aprendiz. Neste estudo, o PECPLI é um espaco de educacédo
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continuada que busca, a medida que progride, estabelecer a melhor relacéo

entre coordenadoras e professoras participantes
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo, descrevo a metodologia do estudo, contexto,
participantes, instrumentos de coleta de dados e procedimentos de andlise.
Primeiramente discorro sobre o tipo de pesquisa para, em seguida, fornecer
detalhes sobre o contexto, os participantes e os instrumentos de coleta de

dados, bem como, os procedimentos de analise.

3.1. Natureza da Pesquisa

Este estudo se enquadra nas caracteristicas da metodologia de
pesquisa qualitativa segundo Larsen-Freeman & Long (1991). Dessa forma,
busco compreender as experiéncias relativas ao comportamento humano em
uma perspectiva émica, considerando o ponto de vista dos participantes na
interpretacdo dos dados. Isso coloca a pesquisa inserida no contexto
investigado, proxima aos participantes, atenta aos fatos que conduzirdo a
descoberta e ao processo exploratorio, expansionista, descritivo e indutivo.
Além disso, atende a esses mesmos critérios por ser realizada a partir da
observacdo naturalista, descrevendo como os fatos aconteceram, e nao de
forma controlada visando responder a hipéteses pré-formuladas. Portanto, por
estar orientada para fornecer uma visao holistica dos acontecimentos, a analise
das experiéncias que compdem o contexto de pesquisa é feita segundo Miccoli
(1997, 2007c), i.e. de acordo com a natureza das experiéncia.

Para o desenvolvimento desta pesquisa foi adotado o estudo de caso
como formato metodoldgico, em fungdo da natureza do trabalho colaborativo
realizado, do fenbmeno e do objeto investigados, isto €, a relacdo entre
experiéncia e emocdo a luz da Biologia do Conhecer, especifico em sua
complexidade e dinamismo (NUNAN, 1992; ANDRE, 1995). A metodologia
escolhida também se justifica por ser “o foco de interesse um fenémeno

contemporaneo que esteja ocorrendo numa situacdo de vida real” (YIN, 1984,
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p.23). Neste estudo, o objetivo foi retratar as experiéncias e emocdes de
professores de LI vivenciadas no ambiente profissional e de sua formacéo.

Conforme a Biologia do Conhecer, cada pessoa é sua propria fonte
fundamental de conhecimento e entendimento em seu viver cotidiano
(MATURANA, 2005, 2006). Seidman (2006) corrobora esta perspectiva e
afirma que ouvir os participantes, por exemplo, em forma de entrevistas, “é um
meio bastante completo para compreender o sentido que as pessoas
envolvidas na educacgao fazem de suas experiéncias” (p. 4).

Nesta pesquisa destaca-se 0 uso de narrativas para acessar as
experiéncias e emocdes vivenciadas, conforme é possivel verificar no
crescente numero de pesquisas em LA que tem utilizado esse instrumento
(PAIVA, 2005; TELLES, 2002; PAVLENKO, 2002; BENSON & NUNAN, 2005;
DUTRA & MELLO, submetido a publicacdo; BARCELOS, 2006). Segundo
Barcelos (2006), “pesquisadores que atuam na area de formacdo de
professores percebem que a pesquisa narrativa permite que os professores
organizem e articulem seus conhecimentos e crencas sobre ensino, revelando
as experiéncias que guiam seus trabalhos” (JOHNSON & GOLOMBEK, 2002,
P. 7, apud. BARCELOS, 2006, p. 150). Para Clandinin & Connelly (2000, p.
20), a narrativa é “uma forma de compreender experiéncia’”. Os autores
corroboram a teoria de Dewey (1933) que percebe a experiéncia como sendo
pessoal e, a0 mesmo tempo, social, dependente do contexto e derivada da
interacdo nesse contexto. Além disso, a narrativa preserva o ponto de vista do
narrador, 0 que assegura uma maior credibilidade ao estudo de caso
(CLANDININ & CONNELLY, 2000, p. 9).

Merriam (1988), citado por André (1995), afirma que os estudos de
casos sao particulares, descritivos, heuristicos e dependem de um raciocinio
indutivo ao lidar com vérias fontes de dados (p. 16). Além disso, a preocupacao
maior esta na compreensao e na descricdo do processo mais do que nos seus
resultados (NUNAN, 1992; ANDRE, 1995, TELLES, 2002). Segundo Telles
(2002), o estudo de caso é utilizado “quando o professor deseja enfocar um
determinado evento pedagogico, componente ou fenémeno relativo a sua
pratica profissional” (p. 108). A intencdo desta pesquisa foi investigar as
experiéncias e emocgdes de professores de LI atuando em escolas publicas, 0s

quais também sao participantes de um projeto de educacao continuada, cujo
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propoésito € oferecer insights e conhecimentos que clarifiquem suas praticas e,
assim, contribuir para a melhoria do ensino de LI nas escolas bem como
contribuir para a postulacéo de novas abordagens para a formacao continuada.

Ainda sobre a metodologia estudo de caso, € comum, na argumentacao
na literatura, salientar que a pesquisa qualitativa dispensa a intencédo de ser
generalizadora, embora seus resultados possam iluminar questdes em outras
pesquisas (ALLWRIGHT E BAILEY,1991; NUNAN 1992). Telles (2002)
corrobora esta particularidade, argumentando que os resultados de um estudo
de caso “podem fornecer aos seus leitores experiéncias vicarias Uteis para a
reflexdo sobre suas praticas pedagogicas” (p. 110). Os resultados desta
pesquisa poderdo despertar o interesse de coordenadores de projetos de
educacdo continuada e participantes na busca do conhecimento e
compartilhamento de suas experiéncias e emogdes de forma mais consciente,
indo além dos aspectos relativos a competéncia profissional ja desenvolvida
naqueles projetos.

Nesta pesquisa, os dados para a andlise das experiéncias e emocdes
das professoras provém de uma amostra estratificada (BROWN & ROGERS,
2003) dos documentos coletados ao longo do periodo de duracdo do PECPLI,
sob investigacdo neste estudo, i.e. documentos a partir de 2004 a 2009. O
critério de selecdo desses dados sera detalhado na secéo 3.3.

A pesquisadora, neste estudo, teve um papel ativo no processo, pois é
uma das coordenadoras do projeto de educacdo continuada em questao.
Participante no projeto desde o seu inicio, em 2004, elabora, juntamente com a
outra coordenadora, as agendas dos encontros, organizando leituras para
discusséo dos temas escolhidos pelas professoras, enfim, criando condicdes e

oportunidades de aprendizagem, reflexdo e compartilhamento de experiéncias.

3.2. Contexto de Pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida no PECPLI, projeto de educacao
continuada realizada sob os auspicios da Universidade Federal de Vigcosa

Assim como os demais projetos existentes no pais, tais como o EDUCONLE
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(UFMG) e A Formacédo Continua do Professor de Inglés: um contexto para
reconstrucao da pratica (PUC-SP), o PECPLI surgiu com o objetivo central de
reunir professores de lingua inglesa atuantes na regido para, primeiramente,
conhecer melhor seus contextos de atuagdo e suas necessidades e, em
seguida, contribuir para o desenvolvimento de sua competéncia profissional.
De acordo com o projeto (BARCELOS, 2004a, p. 1), os objetivos do PECPLI

em seu inicio eram:

“Gerais:

e Contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores
de inglés do ensino fundamental e médio das escolas publicas
de Vicosa através de um programa de formacao continuada.

e Contribuir para a melhoria do ensino de inglés nas escolas de

Vigosa.
Especificos:
e Ajudar o professor de inglés a se tornar consciente de sua
pratica;

e Auxiliar o professor em suas necessidades de aperfeicoamento
linguistico e pedagdgico através de grupos de discussao, cursos,
oficinas, palestras e eventos de natureza didatica;

e Melhorar a competéncia metodolégica e profissional dos
professores da rede publica de ensino através de um espaco de
discussédo e aperfeicoamento onde as suas necessidades seréo
atendidas;

¢ Integrar professores de ensino fundamental, médio e 3° grau;

e Levar alunos de Letras a participar ativamente do projeto,
através de sub-projetos de pesquisa e do oferecimento de
cursos para e com o0s professores, contribuindo, dessa forma,
para uma formacdo académica e profissional mais embasada na
realidade das escolas publicas.”

O projeto ndo tem a preocupacéo de especificar um periodo minimo ou
maximo de encontros para a frequiiéncia dos professores, tampouco estabelece
uma agenda de trabalho com temas pré-fixados a serem cumpridos em
determinado espaco de tempo. No periodo de 2004 ao final de 2006, os
encontros eram mensais, 0s quais eram realizados aos sabados, das 8:30 as
11:30. Em 2006, alguns encontros tiveram seu horario estendido até a tarde,
para realizacdo de tarefas especificas de aperfeicoamento linglistico, sob a
coordenacdo de aluno voluntario, da graduacdo, orientado de uma das
coordenadoras. Por solicitacdo dos participantes, a partir de 2007, os encontros
passaram a ser quinzenais e, para o trabalho de aperfeicoamento linguistico,

foi selecionado um outro aluno da graduacdo, para atuar como estagiario e
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colaborar no desenvolvimento da proficiéncia linguistica dos professores.
Durante esses anos, os professores trabalharam com tarefas disponibilizadas
no site do British Council; realizaram trabalhos desenvolvendo as quatro
habilidades abordando os temas relacionados as discussofes feitas na parte da
manha; aprofundaram questdes relativas a prondncia e, recentemente,
desenvolveram atividades para o letramento digital.

A organizacdo dos encontros para formagdo continuada dos
participantes se iniciou sob a coordenacdo de duas professoras, uma da
propria Universidade Federal e outra de uma Instituicdo Federal de nivel médio
e tecnoldgico, as quais tiveram apoio e auxilio dos alunos da graduacao e
outros colaboradores para a implementagcdo do projeto. Os alunos de Letras
foram convidados a ajudar as coordenadoras em tarefas como contactar os
participantes e auxiliar na preparacédo de materiais. Atualmente, o projeto conta
com um bolsista de extensdo, com atribuicbes especificas para o bom
andamento do projeto e o desenvolvimento de pesquisas. Uma das
professoras, Carol, por sua formacédo e experiéncia, tem um papel diferenciado
no grupo, atuando como colaboradora, buscando, em particular, disponibilizar e
orientar os demais participantes em relacdo a preparacdo de materiais
didaticos para suas aulas. A partir de 2007, alguns encontros foram preparados
por outros professores ou alunos da graduacéo, convidados para ministrar
oficinas e palestras, de acordo com a solicitagéo das professoras participantes.

Em 2004, os temas que orientavam 0s encontros surgiam a partir dos
relatos feitos pelos professores de suas experiéncias de pratica. No inicio, as
coordenadoras preparavam 0s encontros buscando organizar as experiéncias
partiihadas em temas para, posteriormente, serem refletidas por meio de textos
oriundos das areas de Educacdo e de LA. Atualmente, as professoras
participantes tém maior autonomia para organizar a agenda e, por isso,
definem, com mais seguranca, os temas e 0 modo como querem desenvolver
0s encontros. Os temas centrais discutidos desde o inicio até 2009, duracdo do
projeto sob investigacao, foram: habilidade de leitura, motivacao e indisciplina,
preparacdo de materiais didaticos, pratica exploratoria e géneros textuais (vide
ANEXO I - agenda dos encontros).

Dessa forma, o trabalho realizado no PECPLI tem como base os

principios da acédo colaborativa entre seus participantes. Mais ainda, esse
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ambiente colaborativo, caracteristico ao projeto, atende aos requisitos da
Biologia do Conhecer no que tange a explicacao de fenbmenos observados.

A constituicdo do projeto parece estar de acordo com a observacéo de
Gimenez (2005), “precisamos pensar também em formatos que permitam a
constituicdo de comunidades de aprendizagem, de carater continuado,
sustentado por condicBes objetivas, entre as quais se incluem tempo e
materiais de apoio para as discussdes” (p. 196). O projeto é reconhecido pelos
participantes, inclusive pelas coordenadoras, como um espaco no qual as
professoras tém liberdade para partilharem suas praticas, refletirem e auto-
avaliarem suas atitudes e crencas. As professoras véem diminuir a sensacéo
de isolamento e encontram apoio umas nas outras buscando “forcas” para
superarem suas frustracbes e o desanimo que, tantas vezes, as levaram a
pensar em desistir da profissdo (BARCELOS & COELHO, 2010).

O ambiente criado nos encontros é de amizade e confianca, permitindo,
assim, que as professoras partiihem também suas vidas. Assim, como na
pesquisa de Telles (2004) e Miccoli (2010), nos encontros do PECPLI, as
experiéncias profissionais, ao serem reveladas, se véem imbricadas nas
experiéncias cotidianas vivenciadas com familiares e nos contextos sociais

onde convivem. Na secdo seguinte apresento as participantes da pesquisa.

3.3. Participantes

O projeto teve inicio com 26 professores vindos de escolas publicas,
particulares e de cursos livres. Esse namero nao foi constante em nenhum dos
encontros de 2004, pelo contrario, a falta de assiduidade dos professores
sempre foi fator preocupante para as coordenadoras. Nos trés primeiros anos,
a média de frequéncia no grupo oscilou entre 8 a 17 participantes, poucas
vezes registrou-se a presenca de 20 ou mais professores. Durante quatro anos,
dos cinco em foco nesta pesquisa, o grupo foi formado apenas por professoras.
Em 2009, tivemos a participagdo de um professor que lecionava em uma
cidade préxima, o qual deixou o projeto no segundo semestre para cursar

mestrado. Entdo, nesta investigacdo, conta-se com a participacdo de todas as
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11 professoras que freqientam atualmente o PECPLI, cujos pseuddnimos,
para garantir o sigilo das informacdes que compartilham sdo: Bruna, Carol,
Conceicao, Dani, Jane, Kétia, Kely, Mara, Maria, Nadia e Vera. Com excecao
de Carol, que possui mestrado em LA, todas as demais professoras séo
graduadas em Letras, com o tempo de magistério variando de 1 a 25 anos. O
Quadro 1 resume as informacBes relativas a formacdo e pratica dessas

participantes.

PROFESSORA | GRADUACAO | TEMPO E CONTEXTO DE | TEMPO DE
SERVICO PARTICIPACAO
NO PECPLI

Bruna Particular 3 anos

Carol Publica 7 anos escola publica; 3 anos | 6 anos
curso livre

Conceicao Particular 23 anos, escola publica; 4 | 6 anos
anos escola privada

Dani Particular 8 anos, escola publica 3 anos

Katia Publica 7 anos, escola publica; 3 |3 anos
anos escola privada

Kely Particular 7 anos, escola publica 6 anos

Jane Publica 4 anos, escola privada; 1 ano, | 3 anos
escola publica

Mara Particular 14 anos, escola publica; 1| 3 anos
ano e 4 meses escola privada

Maria Particular 7 anos, escola publica 5 anos

Nadia Particular 12 anos, escola publica; 7 | 6 anos
anos, escola privada

Vera Graduacéo 12 anos, escola publica; 6 | 6 anos
anos escola privada

Quadro 1: Perfil das participantes

As professoras vém de diferentes cidades do entorno da cidade de
Vicosa e trabalham em escolas da rede publica e, algumas delas, também, na
rede particular, ministrando aulas de inglés e, em alguns casos, inglés e
portugués, com uma carga horaria semanal de 8-38 horas/aulas. Trabalham
em niveis de ensino diferentes — do fundamental ao médio. Duas professoras,
Dani e Katia, tem experiéncia de ensino no programa de educacédo para jovens
e adultos (EJA). Outras duas, Vera e Nadia, ocuparam o cargo de vice-direcéo
escolar durante dois anos.

Todas aceitaram participar da pesquisa em todos 0S momentos,
concedendo permissédo para o uso de toda documentacdo do projeto para a
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compilacdo de dados e se dispondo a colaborar no que for preciso, conforme
Termo de Participacéo Informada (ANEXO V).

Mary e Salete, pseuddnimos das coordenadoras, sao consideradas
também como participantes do grupo, na medida em que colaboram com as
conversacOes que modulam as emocdes e acdes das professoras participantes
(ver Quadro 2).

COORDENADORA FORMACAO TEMPO E CONTEXTO DE
SERVICO
Mary Pés-doutorado em LA 18 anos, ensino superior
Salete Mestrado em LA 12 anos curso livre; 3 anos escola
publica —ensino médio; 3 anos
escola particular - ensino
fundamental e médio

Quadro 2: Perfil das coordenadoras do PECPLI

As contribuicdes dos alunos de Letras que participam do projeto nao
foram contempladas nesta pesquisa porque, ao fazer o levantamento dos
dados, observamos pouca quantidade no registro de suas falas e acdes. No
entanto, suas contribuicdes estdo documentadas em Barcelos e Coelho (2010).
Ainda assim, ressaltamos o valor singular da presenca desses alunos no
projeto pelas conversacdes mediando a formacao inicial e a continuada.

Todo o cuidado foi tomado no sentido de fazer ampla documentacéo das
atividades realizadas ao longo do periodo investigado e de seus
desdobramentos. Uma amostra das transcricbes e de alguns outros
documentos utilizados na coleta de dados foram digitalizados e estdo salvas
em CD-ROM, anexado a tese.

Na secdo seguinte apresento os instrumentos de coleta de dados.

3.4. Procedimentos Para Coleta de Dados

Os dados que serviram para analise neste trabalho foram obtidos através
da consulta aos documentos arquivados no projeto de educagado continuada

desde o seu inicio, em 2004, até dezembro de 2009. De acordo com Brown e
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Rogers (2002), a pesquisa pode ser de natureza primaria ou secundaria de
acordo com a maneira com que se coletam os dados. Se os dados séo
coletados in loco durante a realizagcdo de eventos que déem acesso ao objeto
de pesquisa, a pesquisa é de natureza primaria. Quando os dados sé&o
coletados a partir de documentos ja existentes, a pesquisa € caracterizada
como de natureza secundaria. Portanto, nesta pesquisa a fonte de dados
provém dos varios registros que documentam os encontros do PECPLI.
Especificamente, as notas de campo feitas pelas coordenadoras, gravagdes de
audio e videos, questionarios de avaliacdo anual do projeto e narrativas
redigidas pelas participantes sobre as experiéncias vivenciadas no PECPLI
para fins da publicagéo de livro, em 2009. Devido a quantidade de registros que
compdem o acervo de documentos sobre o PECPLI de 2004 a 2009, tomou-se
a decisédo de trabalhar com uma amostra estratificada de 30% dos dados do
acervo tendo o cuidado de seleciona-los de forma a abarcar os momentos
iniciais, médios e terminais, do projeto, do conjunto de registros a disposicao
para a pesquisa. Os Quadros 3, 4, e 5 mostram o acervo de documentos do
projeto, dos quais foi selecionada a referida amostra para andlise nesta

pesquisa, identificados com um OK.

O Quadro 3 apresenta os documentos registrados de forma escrita.

DATA TIPO DE DOCUMENTO UTILIZACAO
2004 a 2006 | Notas de Campo feitas pela coordenadora 1 OK
2004 a 2009 | Questionarios de avaliagdo anual (2004, 2005, OK
2007, 2009)

2008 Action-log 23-08-08

2009 Narrativa finais (posteriormente base para OK
publicacéo de livro)

2009 Notas de campo feitas pela pesquisadora OK

Quadro 3 : Registros escritos

O Quadro 4 apresenta os documentos gravados em fita cassete.
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DATA K7 ASSUNTO TRANSCRICAO
31 - 05-08 2 fitas Traducao em sala de LI OK
21-06-08 2 fitas -
09-08-2008 2 fitas -
23-08-08 1 fita Pratica exploratoria OK
11-10-08 1 fita -
25-10-08 1 fita Pratica exploratoria OK

Quadro 4: Registros em audio

O Quadro 5 apresenta os registros feitos em video.

DATA VIDEOS ASSUNTO TRANSCRICAO
04-04-09 24,25,26 Discussao do texto OK
“what’s wrong with the
Brazilian accent”
08-08-09 27,28 Escola da ponte OK
22-08 29 12 discusséo géneros -
12-09-09 38 A Biologia do Conhecer OK
12-09-09 39 Géneros Textuais -
26-09-09 40 Géneros Textuais -
03-10-09 42 Trabalhando com o OK
género postacard na aula
de LI
17-10-09 43, 44 Atividades para a -
comemoracéo do Dia do
professor
14-11-09 45,46 Instrucdo para Survey OK
com alunos sobre géneros
textuais
28-11-09 47,48 Discutindo sobre -
Planejamento para as
aulas de 2010.
05-12-09 49 Discutindo sobre -

Planejamento do PECPLI
para 2010

Quadro 5 : Registros em video
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Terminada a apresentacdo dos procedimentos para a coleta de dados,
passamos a descricdo dos documentos que compdem o acervo do qual foi

retirada a amostra de dados.

3.5. Documentos

Como ja foi mencionado, ao longo dos cinco anos do projeto PECPLI,
investigado nesta tese, varios instrumentos foram utilizados para registrar e
documentar os eventos nos encontros. Cada um dos instrumentos atende a
diferentes momentos no registro desses eventos, desde as anotagdes iniciais
das coordenadoras até o uso de video para registrar mais detalhes dos

acontecimentos ao longo dos anos.

Apresentamos, a seguir, cada um dos documentos que fazem parte do

acervo.

3.5.1. Questionéario Perfil das Participantes

Ao iniciarem a participacdo no projeto, foi solicitado as professoras
preencheram uma ficha para informagéo de seus dados pessoais (endereco, e-
mail), sua formacdo académica e carreira profissional. Para esta pesquisa, 0s
dados foram conferidos para avaliar se havia mudancas. Para tal, solicitei as
professoras que preenchessem, por e-mail, um questionario semelhante a fim
de atualizar as informacdes sobre cada uma delas (ANEXO II). Apenas uma
participante, ndo retornou a solicitacdo (essa participante reside, atualmente,

em outra cidade e n&o participa mais do projeto - participante Bruna).

3.5.2. Questionarios Avaliativos

Os questionarios avaliativos sdo aplicados ao final de cada ano do
PECPLI (ANEXO III). Os questionarios tém como objetivo avaliar os encontros
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enfocando o conteudo abordado, a conducdo dos encontros, uma auto-
avaliacao das professoras em relacéo a participacéo nas atividades do projeto e
a influéncia dos encontros em suas praticas. Foram utilizados os questionarios

de avaliacao de 2004 a 2008 para compor o corpo de dados nesta tese.

3.5.3. Notas de Campo

As notas de campo feitas pela coordenadora Mary, utilizadas para esta
pesquisa, datam de 2004 a 2006. As notas trazem observacdes das atividades
realizadas, comentarios dos professores ora em forma de parafrase, ora com
relatos de suas proprias falas, como também, as reflexdes da coordenadora em
relacdo as suas notas. A maior parte das reflexdes foi feita nos momentos das
notas, porém outras reflexdes surgiram ao digitar essas notas em arquivo

(algumas notas foram digitalizadas dois meses depois).

Além das anotacdes da coordenadora 1, a pesquisadora, no ano de 2009

também fez notas de campo, conforme ilustrado no Quadros 2.

3.5.4. Narrativa

Nesta pesquisa foram utilizadas a narrativa redigidas pelas professoras
orientadas pelas coordenadoras do PECPLI sobre suas histdrias de ensino, no
inicio do projeto, e sobre aprendizagem, em 2009, por ocasido da publicacdo
do livro que registra a participacdo das professoras no projeto, suas

experiéncias e mudancas de pratica.
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3.5.5. Gravacdo em audio e video

Seis encontros em 2008 foram gravados em cassete (ver quadro 3) e
outros onze encontros foram gravados em videos no ano de 2009 (ver Quadro
4). Todos os arquivos encontram-se disponiveis junto a coordenagdo de
PECPLI. Como ja vem acontecendo ao longo do projeto, as transcricdes foram
feitas pela propria pesquisadora, facilitando, assim, a identificacdo dos dados

significativos para a pesquisa.

3.5.6. Conversas com as participantes

Assim que o0s encontros foram transcritos e 0s excertos sobre as
emocOes e acOes das professoras foram identificados, fiz uma reflexdo
retrospectiva com a outra coordenadora participante para referendar a andlise,
garantindo assim, a integridade da experiéncia em questdo. A conversa nao foi
gravada e ndo havia um roteiro prévio de perguntas para guiar a discussao,
porém fiz anotacbes a medida que Mary fazia seus comentarios e sugestbes

sobre os excertos.

3.5.7. Procedimentos para a analise dos dados

Para responder as perguntas de pesquisa, a analise dos dados seguiu 0s
seguintes passos, de acordo com parametros de analise da pesquisa

qualitativa:

1. Levantamento de todos os registros dos encontros do PECPLI no periodo
de 2004 a 20009.
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Levantamento de todos os registros escritos, isto €, notas de campo,
narrativas e questionarios de avaliacdo anual, foram lidos e considerados

importantes para a pesquisa.

Selecdo de quatro dos seis encontros gravados em cassete, e de sete dos
onze videos para transcricdo. Para a selecdo desse material, observou-se o

critério de obter conteudos do inicio, meio e fim desses arquivos.
Transcricdo das gravagoes e videos.

Impressédo de todos os registros escritos (notas de campo, narrativas e
questionarios) e todas as transcricbes organizadas em duas colunas, a
primeira, com os dados transcritos, e, a segunda, com espaco para registro
de observagbes ou comentarios sobre o contetdo dessas transcrigfes a fim
de facilitar a leitura dos textos e destacar as experiéncias e emocoes das

participantes.

Selecéo de trechos retirados das transcricbes em dois conjuntos de tabelas,
uma para registros e analises de experiéncias e outra para as emocgoes.
Cada uma delas foi, também, dividida em duas colunas, para facilitar as
notas acerca desses trechos. Posteriormente essas tabelas foram

impressas.

Identificacdo de experiéncias (segundo MICCOLI 1997, 2007 e 2010) e
emocOes recorrentes a cada ano, as quais foram agrupadas em outras
tabelas de analise com quatro colunas para especificar as experiéncias e
emocOes tanto das coordenadoras quanto das professoras, no intuito de
tentar identificar a existéncia ou ndo de padrbes de experiéncias e emocoes

naqueles periodos.

Identificacdo e separacdo das experiéncias e emocdes referentes as
experiéncias vivenciadas (i) no contexto de pratica, (ii) relativas ao
conhecimento linguistico e pratico do professor, (iii) relativas aos alunos e

(iv) aos encontros do PECPLI.

Separacao de dados em dois momentos: (I) Relatos de 2004 a final de 2006
e, (I) Relatos de 2007 a 2009, por identificar que no final de 2006 as
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participantes passam a ter uma atitude mais pro-ativa em relacdo aos anos

anteriores nos quais dependiam mais das proposi¢cdes das coordenadoras.

10.Andlise dos trechos relativos a cada um dos quatro dominios de
experiéncias apresentados no item 8, buscando auxilio na literatura para
compreender as experiéncias e emocdes das participantes do projeto e,

assim, atender os objetivos desta pesquisa.

11. Apresentagdo em uma conversa, sobre os resultados da anélise dos dados

a outra coordenadora para sua validacdo e comentarios.

12.Analise final dos resultados, a luz do aporte tedrico, para responder mais

completamente as perguntas de pesquisa.

O uso de varias fontes para o levantamento de dados atende a natureza
qualitativa (ou interpretativista) desta pesquisa que demanda a utilizacdo de
instrumentos que facilitem o mapeamento do contexto para identificar as
experiéncias que ali ocorrem bem como as emocdes e acdes que constituem
essas experiéncias (HARGREAVES, 1998; SUTTON & WHEATLEY, 2003;
MICCOLI, 2007, 2010). A seguir, apresento os resultados da analise dos
dados.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Conforme descrito na metodologia desta pesquisa, a andlise dos dados
foi feita cronologicamente, ano apés ano, facilitando, assim, a identificacdo das
diferentes emoc¢des que surgiam no decorrer das experiéncias no Projeto.
Desse modo, foi possivel compreender como as interagdes foram modulando e
transformando a experiéncia dos participantes, inicialmente carregada pela
emocdo de desconfianca, de resisténcia as mudancas na pratica, de
sentimento de incompeténcia linguistica e pedagdgicas, de incerteza e
frustracdo quanto ao papel de coordenadoras, para uma experiéncia, posterior,
de convivéncia social, amorosa, marcada pela emocdo do respeito e da
aceitacao das diferencas.

Neste capitulo, analiso e discuto as experiéncias e emoc¢des recorrentes
nos encontros destacando (1) relatos das participantes, (2) excertos das notas
de campo e das reflexdes feitas pelas coordenadoras, (3) das respostas dos
questionarios de avaliacdo do projeto, (4) de transcricdes de audio e de video
e, (5) das narrativas das professoras. Ao fazer a analise dos documentos
observa-se, no final do ano de 2006 e no inicio do ano de 2007, um movimento
de mudanca na estrutura dos encontros e na maneira de participacdo das
professoras que se destacou pela estabilidade do projeto e pela autonomia das
participantes. Por isso, as experiéncias e emocdes das professoras foram
analisadas em dois momentos do projeto. O primeiro momento abrange as
experiéncias de 2004 ao final de 2006; o segundo momento segue de 2007 a
2009. Nos dois momentos foram documentadas experiéncias das professoras
referentes (i) ao contexto de pratica, (i) ao conhecimento linguistico e prético
do professor, (iii) aos alunos e (iv) aos encontros do PECPLI. As experiéncias
das coordenadoras em relacdo ao desenvolvimento do projeto e aos seus
contextos de pratica também foram documentadas, as quais sdo analisadas e
discutidas na medida em que servem para melhor compreender as
experiéncias e emoc¢des no contexto do projeto.

Assim, este capitulo esta dividido em duas partes. Na primeira,
apresento a analise e discussao do primeiro momento do PECPLI, de 2004 a

2006, de acordo com os quatro dominios de experiéncias ja citados. Na
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segunda parte, apresento 0 momento seguinte, de 2007 a 2009, com anéalise e
discussédo das experiéncias e emocdes documentadas nesse periodo. Em cada
parte apresento um resumo das atividades realizadas nos encontros a fim de

contextualizar esses momentos.

4.1. Primeiro Momento: Experiéncias e Emoc¢des no PECPLI — 2004 a 2006

Nesta secdo abordo de modo sucinto os topicos discutidos no PECPLI
no periodo de 2004 a 2006. Esse primeiro momento do PECPLI foi dedicado ao
conhecimento dos professores e de seus contextos de pratica. Partindo do que
as professoras nos®* apresentaram e relataram sobre seus contextos,
decidimos que iniciariamos uma discussdo sobre a habilidade de leitura,
seguida de discusséo sobre o ensino do verbo to be. O ano de 2004 foi ent&o
dedicado a leitura de pequenos textos tedricos e a realizacdo de atividades
sobre esses temas.

Em 2005, aprofundando as questdes relativas ao contexto escolar, nos
deparamos com as duas experiéncias frequentemente relatadas pelas
professoras em seus contextos de pratica. A primeira é a desmotivacdo de
professores e de alunos em relacdo ao ensino de inglés na escola e, a
segunda, diz respeito a indisciplina. No primeiro semestre foram discutidos
alguns textos sobre motivacdo e, no segundo, sobre a indisciplina.

No ano de 2006 iniciamos, a pedido das professoras, uma discussao
sobre material didatico. Trabalhamos com temas, tais como: os critérios para a
avaliacdo de materiais e a confeccdo de unidades didaticas para serem
utilizadas pelas professoras.

Como explicado no Capitulo 3, no primeiro momento, a analise teve por
objetivo identificar as experiéncias e emocdes registradas nas notas de campo
e reflexdes redigidas pela coordenadora Mary. Para triangular e corroborar as
analises dessas notas de campo, apresento, quando necessario, excertos das

narrativas finais redigidas pelas professoras sobre aquele periodo, publicadas

Ao utilizar o pronome no plural, estou me referindo ao pensamento das duas coordenadoras do
PECPLI.
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no livro que trata das experiéncias vivenciadas no projeto e em suas praticas
(BARCELOS & COELHO 2010).

Confirmando as categorias em Miccoli (2010), as experiéncias das
professoras incluem relatos sobre suas préaticas pedagogicas para o ensino de
LI, suas interagcdes com seus alunos, colegas e corpo administrativo, além de
apresentarem relatos sobre a realidade percebida fora dos muros da escola,
como, por exemplo, o contexto familiar de seus alunos e a comunidade na qual
estdo inseridos.

Inicio a apresentacao dos resultados sobre esse primeiro momento dos
encontros analisando alguns excertos que exemplificam as experiéncias e
emocdes dos professores vivenciadas em seus contextos de pratica, em
particular, no que tange ao ensino de LI na escola publica. Para tal, faco
referéncia as notas de campo e reflexdes da coordenadora Mary (NC), as
narrativas finais das professoras (NF) e os questionarios de avaliacao anual (Q)

respondido por elas de 2004 a 2005 .

4.1.1. Experiéncias e Emoc¢6es no Contexto de Pratica

O PECPLI teve seu inicio com o0 otimismo e o compromisso das
coordenadoras para a melhoria do ensino de inglés na escola regular, além da
certeza dos beneficios de um projeto de educagdo continuada para o
desenvolvimento das competéncias do professor (TELLES, 2009). Confirmando
as pesquisas sobre ensino e aprendizagem de LI em escola publica (PAIVA,
1997; COELHO, 2005; ZOLNIER, 2007), e de experiéncias de professores
nesse contexto (MICCOLI, 2006, 2010) as experiéncias compartilhadas pelas
professoras revelam um contexto marcado pela falta de estrutura fisica e
material e pela desvalorizacdo do ensino de LI nas escolas onde trabalham.
Essas experiéncias se fundam em emocdes, como tristeza e frustracdo, que
constituem um sistema de relagdes de trabalho prejudicial ao desenvolvimento
profissional, relacional e fisiol6gico das professoras.

As coordenadoras haviam elaborado uma agenda para os primeiros

encontros, visando conhecer os professores, suas maneiras de ensinar, suas
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necessidades, seus interesses e expectativas em relacao ao projeto. A partir do
levantamento de necessidades das professoras, uma das primeiras
experiéncias que apareceu nas notas de campo de Mary se refere a
abordagem utilizada em suas aulas, revelando suas dificuldades na integracéo

das quatro habilidades. Mary anota o relato de uma professora,

Vou fazendo a traducdo até eles inferirem o vocabulario.
Depois que eles ja sabem todo o vocabulario, eu trabalho o
texto (NC 2004).

De um modo geral, as professoras relataram que trabalhavam com
textos em inglés para ensinarem a gramatica e o vocabulario fazendo uso de
traducéo direta. A professora Maria contou como trabalhava quando iniciou a

participacéo no projeto,

(..) Em textos, por exemplo, pedia aos alunos apenas para
sublinhar os verbos e outras partes da gramatica.. (...)
Ensinava a gramatica pura e depois trabalhava a gramética no
texto — e era para isso que o texto servia! (NF Maria).

Assim como Maria, outras professoras expuseram que ensinavam a LI
através da leitura de textos, fazendo uso de traducédo direta para o portugués,
sem muito explorar as estratégias para melhor desenvolver a habilidade de

leitura em LI. A professora Nadia compartilhou em sua narrativa,

(...) eu ainda trabalhava de forma tradicional, ndo extrapolava.
Eu apenas seguia o livro antigo que tinha na escola (NF
Nadia).

Esse dado corrobora os resultados observados nas pesquisas feitas por
Miccoli (2010), nas quais se percebe que “o ensino é marcadamente
tradicional; i.e., centrado no professor ou direcionado por ele, que “conta, pede
formula, leva os alunos e da (textos)” (MICCOLI, 2010, p. 106).

As vérias conversas sobre o modo de ensinar inglés na escola geraram
guestionamentos e solicitacdes por parte das professoras sobre como trabalhar
melhor os textos em sala de aula. Assim, iniciamos atividades para desenvolver
estratégias de leitura como ferramentas a serem incorporadas aos

planejamentos de aulas e apresentamos alguns critérios para selecdo de



61

material. Porém, nesse primeiro momento do projeto, a queixa em relacdo ao
contexto pareceu servir de barreira para fluir uma conversacédo que levasse a
reflexdo e a novas condutas de pratica. A crenga de que ndo era possivel
ensinar inglés na escola parecia ser mais forte do que aquilo que estava sendo

proposto. Uma professora compartilha,

N&o tem como dar este texto na sala de aula para quarenta
alunos (NC 2004).

Outra professora corrobora,

Se tivesse condi¢cdes de fazer isso [atividade proposta no
encontro do PECPLI] ... turmas cheias, muitas turmas, mas
infelizmente... por enquanto [ndo é possivel]... (NC 2004).

As professoras se queixam por sentirem sua pratica limitada haja vista o
grande namero de alunos por turma. A professora Conceicdo compartilhou em
sua narrativa que, no inicio do projeto, considerava a falta de material e o

namero de alunos como fatores responsaveis de seu insucesso. Ela relatou,

Sou professora em escola publica. Trabalho com alunos que ndo podem
adquirir material necesséario para aprender a LI. (...) O governo nédo
manda material para mim, nem para os alunos. As salas s&o lotadas! E
impossivel ensinar e aprender Inglés aqui (NF Conceicao).

Devido a partilha dessas experiéncias, que revelam que “as politicas
publicas nem sempre acompanham a legislagdo” (MICCOLI, 2010, p. 118), nos
primeiros encontros do projeto, as coordenadoras redigiram uma carta ao MEC
solicitando material didatico, além de apresentarem as professoras sites que
disponibilizavam, gratuitamente, materiais a serem adaptados para seus
contextos. Nenhuma resposta foi obtida do MEC e poucas professoras faziam
uso de computador e internet naquela ocasido. As coordenadoras seguiam
registrando os relatos das professoras e se sentiam comovidas com suas
dificuldades. A cada encontro, buscavam conhecer o planejamento das
professoras para suas aulas e como utilizavam os materiais disponiveis em

seus contextos. Essa € uma queixa freqtiente também nas notas de 2005,
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Turma de cinglienta alunos. Tem que fazer magica [para dar
aula]; ndo tem material na escola, escola ndo da material,
tenho que levar folhas (NC 2005).

Essa experiéncia pedagodgica revela a maneira com que a professora

lida com a auséncia de material: “tem que fazer magica” e tendo que prover o

material para os alunos. H& notas semelhantes nos encontros de 2006,

Alguém contou uma experiéncia negativa: que levou editoras
na escola e a diretora ndo aceitou, livro de dezoito reais, como
fazer? (...) alguém falou que nédo tem papel (NC 2006).

Como nas experiéncias relatadas por professores em Miccoli (2010), as
experiéncias compartilhadas no PECPLI sobre a pouca disponibilidade de
material didatico revela-se “um problema para o professor, que nédo pode
buscar saidas para essa situacdo, (...) o material didatico representa um
desafio para o professor” (MICCOLI, 2010, p. 107).

Em seus relatos, Conceicdo afirma que encontrava dificuldades para
conseguir bons textos para suas aulas de Inglés,

(...) Mas, e o Inglés? Vou ler o qué? No inicio de minha
carreira, cheguei a assinar a Revista Speak Up. Mas néo se
trata de uma revista para ler, € preciso estuda-lal Com tanta
atividade a realizar, ndo dava conta. E também é uma
assinatura cara e isto ultrapassava as minhas possibilidades
financeiras (NF Conceicéo).

Conceicdo confirma a pouca disponibilidade de tempo para estudo e o
alto custo de materiais para preparar suas aulas, além de expor 0 excesso de
atividades pedagogicas, confirmando Miccoli (2010). Mary anota outras

dificuldades vivenciadas pelas professoras,

(...) [as professoras relatam os motivos que explicam] o
fracasso do ensino de LE na escola publica: “pais ndo cobram”,
“ndo tem supervisor”, “dificuldades muito grandes” (NC 2004).

As professoras expdem as dificuldades devido a pouca participacdo dos
pais na aprendizagem de seus alunos e a auséncia de um supervisor na
escola, revelando o modo com que aconteciam as interagdes naquele contexto,

dados que corroboram o desafio do ensino de LI em sala de aula (MICCOLI,
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2010). Muitas vezes, as conversas realizadas nos encontros revelaram
emocOes de desmotivacdo, de frustracdo e de decepcdo em relacdo a si
mesmas e ao exercicio de sua profissdo, documentadas como experiéncias
afetivas, tipicas de professores em exercicio (MICCOLI, 2006, 2007b, 2010).

Em sua narrativa, a professora Vera elucida,

Os alunos, a escola, meus colegas e o sistema educacional
estavam me convencendo de que ndo era necessario ensinar
inglés, que existem outras coisas mais importantes para serem
ensinadas. Eu, lamentavelmente, estava acreditando neles.
Senti que tinha perdido minhas forcas (...) trabalhavamos como
se féssemos maquinas, (NF Vera).

Outra professora apresenta a mesma queixa,

A escola... a parte pedagdégica da escola ndo da ajuda. Uma aula
por semana (NC 2004)

Os dois excertos acima revelam a emocao de frustracéo e de tristeza da
professora frente a desvalorizacdo do ensino de LI percebida por elas nas
interacbfes com “a parte pedagogica” e seus colegas de trabalho. Segundo
Maturana (in: MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002) a tristeza é gerada no fluir de
uma conversacdo na experiéncia de uma vivéncia em dominios de acgfes
contraditorias, i.e., a professora experiéncia uma vivéncia distinta daquela por
ela idealizada. No caso de Vera, a emocdo tristeza foi gerada porque percebeu
gue ndo estava vivendo conforme o que acreditava, mas segundo o que outros
diziam a respeito de sua profissdo. A professora declarou que se percebia sem
forcas e desacreditava de seu trabalho.

Corroborando Maturana (ibid.), Sutton e Wheatley (2003), afirmam que
guando ha conflito entre os objetivos propostos pelo professor e a realidade de
sua préatica, ele se sentird incapaz e desmotivado. As emocdes observadas no
relato de Vera apareceram como fatores limitantes para se estabelecer a
pratica desejada. Ao afirmar que trabalhavam como se fossem “maquinas, sem
emocOes”, Vera desvendou a emocédo que fundava as acdes e interagcbes em

seu contexto de préatica: a emoc¢ao de cumprimento de tarefas, que caracteriza
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um sistema de trabalho (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002). A professora

Conceicdo também compartilhou sua experiéncia,

Outro fato que eu e meus colegas sentimos é 0 pouco caso com
a nossa matéria no contexto escolar. Ja ouvi diversas vezes que
LI ndo deve reprovar! Alguns colegas no contexto escolar ja
disseram em alto e bom tom: “Os meninos ndo sabem nem
portugués, quanto mais ‘Inglés™! E, por parte dos alunos, costas
viradas, bocejos e frases como: “Nao vou nunca mesmo neste
lugar ai, titia” e “nem portugués sei...”. E por parte dos pais, “meu
filho ficou s6 de Inglés”; outras vezes: “isto ndo conta, nao
reprova”’ (NF Conceicao).

Ao relatar sua experiéncia, Conceicdo mostra a desvalorizagdo do
ensino de LI por parte dos colegas, alunos e pais. As conversacdes
desvendadas nas falas de seus colegas e alunos, bem como nos gestos dos
alunos (costas viradas e bocejos) revelam um contexto no qual a professora e
a LI ndo sdo reconhecidas como legitimas. Concei¢ao vivencia a exclusao de si
e da disciplina que leciona. Segundo Micolli (2010) “a impossibilidade de
mudar, consideravelmente, o sistema educacional no qual trabalham” e a
desvalorizagdo da LI por parte dos colegas contribuem para a frustracdo de
professores. Sutton e Wheatley (2003) afirmam que isso pode fazer com que
os professores se sintam como “inudteis” (ibid. p. 334), prejudicando-os em sua
pratica, como que imobilizando-os. A coordenadora Mary anotou o relato de
uma professora em 2004 e de outra em 2005, que expressam a frustragao e o
desejo de abandonar a profisséo,

Vou pedir transferéncia e ndo da aula de inglés. Ndo tem
problema. E o verbo to be 0 ano todo (NC 2004).

Acho que vou desistir da educacdo mesmo. Estou fazendo
concurso em outra area (NC 2005).

Esse excerto confirma os resultados na pesquisa de Coelho (2005), os
professores ndo ensinam como gostariam e se sentem limitados pelas
experiéncias de frustracdo em seus contextos de pratica. A recorréncia de
experiéncias que tem como emocao fundante a negacéo de si e do outro, pode
gerar danos a fisiologia do ser humano (MAGRO, GRACIANO E VAZ, 2002). O

relato da professora Concei¢cdo exemplifica essa questéao,
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Como sobreviver a tanta critica? Como conservar a auto-estima
como pessoa e profissional em meio a tanto descaso? Como me
realizar como amante de algo que é tdo desvalorizado?
Infelizmente, cheguei a tomar 40 miligramas de tranquilizante ao
dia para conseguir conviver com esta situacdo que, para mim,
era de pura tristeza e angustia! Nao via mesmo nenhuma saida
(NF Conceicdao).

Conceicdo compartilhou sobre o estresse que vivenciava em seu
contexto por causa da desvalorizacdo do ensino de LI por parte de seus
colegas e alunos. A professora destacou o quanto isso afetou sua auto-estima
e gerou emocdes de tristeza e angustia que acabaram por Ihe causar danos
fisiologicos, levando-a a fazer uso de tranquilizantes. Os danos a fisiologia
podem ser revertidos a partir de novas conversacdes fundadas na emocao da
aceitacdo de si e do outro (MAGRO, GRACIANO E VAZ, 2002). No excerto
acima, a professora revelou que ndo faz mais uso de tranquilizantes, isso
implica que outras experiéncias foram vivenciadas por ela que propiciaram na
interrupcdo do medicamento.

Nesta secao, analisei as experiéncias das professoras, a partir de seus
relatos, em relagédo ao contexto de ensino, no momento em que comegaram a
participar do PECPLI. Confirmando as pesquisas em Miccoli (2006, 2007b,
2008 e 2010) e Sutton & Wheatley (2003), as professoras revelaram um
contexto marcado por dificuldades em sua estrutura fisica (falta de material,
turmas cheias) e desvendaram emocdes de frustracao e tristeza em relagéo a
si mesmas e as suas praticas, bem como emocdes de desvalorizacéo por parte
de colegas, pais e alunos.

Na secao seguinte, apresentarei as experiéncias e emocgOes das
professoras em relagdo a sua proficiéncia linguistica, conforme suas narrativas
sobre suas experiéncias no inicio do projeto e as notas de campo e reflexdes

da coordenadora Mary.
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4.1.2. Experiéncias e Emoc¢0fes das Professoras em Relagcédo a Proficiéncia

Linguistica

Um dos objetivos do projeto é criar um espaco para o desenvolvimento
das competéncias do professor. No entanto, o desenvolvimento da
competéncia linguistica ndo foi colocado como prioridade nos primeiros anos
do PECPLI devido a decisdo das coordenadoras de nao forcar algo que
gerasse desconforto as professoras participantes, tendo em vista suas
declaracbes de limitada proficiéncia linguistica. Nesta secdo, relato as
experiéncias e emocdes das professoras nos encontros do projeto a esse
respeito.

Algumas vezes os encontros foram preparados para uso e prética da
lingua inglesa, ora realizando leituras de textos escritos em inglés, ora tratando
dos temas em conversas em inglés. Porém, as coordenadoras observavam
que, havia, por parte de algumas professoras, certo constrangimento por néo
serem fluentes no idioma. A professora Concei¢cdo narra sua experiéncia em

relacdo a sua proficiéncia linguistica quando comecou a participar do PCPLI,

Fui para o PECPLI, toda receosa, morta de vergonha de dizer
guem eu era. Sim, muita vergonha. Eu era professora de LI, mas
pouco ou quase nada falava em Inglés! Eu corria dos
professores de cursinho, porque acreditava que eles fossem
melhores do que eu. Claro que ao chegar ao PECPLI, havia
colegas oriundos também de cursinhos. “O que estou fazendo
aqui?”, eu me perguntava. Sentia-me um nada perto de tanta
gente que sabia tanto. Ao término dos primeiros encontros, dizia
para mim mesma: “Nunca mais volto”. Mas, no seguinte, la
estava eu, firme (..) (NF, Conceicao).

O relato da experiéncia de Conceicéo revela sua vergonha por ndo se
sentir proficiente em LI e, mesmo assim, estar exercendo o cargo de
professora. Zembylas (2004) ressalta que, quando os professores identificam
suas emocoes, percebem o valor que estédo atribuindo a si mesmos enquanto
profissionais e o valor que atribuem a disciplina que lecionam. O excerto acima,
também, mostra sua crenca sobre o professor de cursinho ser melhor do que o
professor de escola publica. Ela ndo se reconhecia como proficiente e isso a

fazia se sentir como “um nada” diante de outros que sabiam tanto. Nao se
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reconhecer como participante legitima do grupo, explica a possibilidade de
desisténcia de participacdo no PECPLI.

No decorrer dos encontros, as coordenadoras observaram que a maioria
das professoras tinha uma experiéncia semelhante a de Conceicdo. Isso
ocasionava pouca participacdo em inglés nas discussbes no PECPLI ou
participacdo em portugués. A fim de evitar exposicdo e constrangimento ainda
maior daqueles professores, na maioria das vezes, as coordenadoras
concordavam com a conducédo, velada, proposta pelos participantes de né&o
utilizar inglés para interacbes sem, no entanto, proporem abertamente o0 nao
uso do idioma. Assim, as vezes, nos encontros comecava-se a discussao de
um toépico em inglés, mas prosseguia-se com 0 portugués. Tipicamente,
intercalavam-se os dois idiomas e eram feitas traducdes quando necessario.
Havia entre as coordenadoras um consenso de respeitar e acolher, sem
julgamentos, cada professor com suas histérias de aprendizagem e ensino,
evitando comentarios que expusessem a pouca proficiéncia linguistica de
alguns. A necessidade do desenvolvimento linguistico era visivel, mas as
coordenadoras acreditavam que isso deveria ser uma deciséo das professoras
participantes, ao invés de ser algo imposto como um critério para o
engajamento no PECPLI.

Algumas conversas sobre a proficiéncia linguistica surgiram
inusitadamente logo no inicio do projeto. Por exemplo, no segundo semestre de
2004, alguns encontros foram preparados para discussdao sobre o
planejamento de conteudos a serem ensinados. A maioria dos professores
dizia ter dificuldades para fazer um planejamento, por falta de atencéo da
supervisao, falta de entrosamento com demais colegas da area, incertezas de
que continuariam nas escolas e incerteza sobre as turmas que lhes seriam
designadas por ndo serem professores efetivos. Muitos mencionaram que 0
conteudo por elas ensinado ndo ia muito além do verbo to be. Assim, o grupo
decidiu preparar um encontro sobre como trabalhar com o verbo to be na
escola. Vérias professoras participaram trazendo sugestdes de atividades,
como, por exemplo, composicdo musical, teatro e poesia. Além de promover
uma discussdo sobre planejamento de aulas, nesse encontro as professoras
também puderam relatar suas experiéncias de aprendizagem de inglés e suas

dificuldades com o idioma. Uma professora compatrtilhou,
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acho o verbo to be facilimo, na minha experiéncia o present
perfect é dificilimo. Tristeza de ndo saber. (NC 2004)

Nesse excerto, a professora expds sua pouca habilidade linguistica e
revelou como se sente em relagéo a isso. Novamente, percebe-se no encontro,
que o fluir da conversacdo sobre o ensino de LI revela uma emocao de
frustracdo que, por sua vez, se expressa como algo que entristece a
professora, por ndo saber estruturas mais complexas da lingua. Segundo
Maturana (in: MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), a tristeza gerada no fluir de
uma conversacdao indica que a conversacao pode estar baseada na experiéncia
de uma vivéncia ideal distinta daquela experienciada pela pessoa. No caso do
excerto acima, pode-se inferir que, para essa professora, a competéncia ideal
seria saber estruturas linguisticas mais complexas.

Com base no que é explicado por Maturana (in: MAGRO, GRACIANO &
VAZ, 2002) sobre a recursividade das intera¢cées do ser vivo com 0s sistemas
do meio em que existe, € possivel inferir consequéncias para a emocao
tristeza. Essa emocao desencadeia um mecanismo de frustracdo recorrente
que, por sua vez, pode desencadear uma emocao de incapacidade profissional
gue limita a busca pelo aprimoramento linglistico e, por consequéncia desses
processos recursivos, podendo afetar a pratica da professora, uma vez que as
emocOes sdo “disposicdes corporais dinamicas que definem os diferentes
dominios de acdo em que nos movemos” (MATURANA, 2005, p. 15). Sutton e
Wheatley (2003) corroboram essa afirmacdo. Os autores ressaltam que as
emocdes devem ser percebidas como antecedentes das acfes sobre a prética
e, por isso, podem afetar os objetivos anteriormente planejados pelos
professores.

Os relatos das experiéncias das professoras no PECPLI desvendam que
se sentiam tristes e envergonhadas por ndo se perceberem proficientes em LI.
Isso fazia com que as professoras limitassem seu planejamento para suas
aulas as explicacbes gramaticais. A professora Maria falou como era sua

pratica quando comecou a participar do PECPLI,
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E importante enfatizar também que eu n&o conseguia trabalhar
conversacfes, simulacdes, didlogos ou dar exemplos nas aulas.
As aulas eram voltadas somente para uma graméatica pura e
isolada, pois foi assim que aprendi (NF Maria).

No excerto acima, Maria revelou que ensina conforme aprendeu. Os
estudos sobre experiéncias (MICCOLI, 2010; ARAGAO, 2007) e crencas
(ABRAHAO, 2004; COELHO, 2005; ZOLNIER, 2007) confirmam a influéncia
das experiéncias de aprendizagem na pratica de professores. Observando os
relatos, percebiamos que uma atitude que favorecesse o desenvolvimento da
proficiéncia linguistica das professoras iria contribuir para sua autoestima e
para melhorias em suas praticas. Assim, a coordenadora Mary realizou alguns
encontros na parte da tarde para trabalhar diretamente com a lingua inglesa,
mas poucas professoras compareciam e a coordenadora optou em abandonar
a proposta.

Em outra ocasido, a coordenadora Mary registra o comentario de uma

professora que aponta uma justificativa para sua pouca habilidade oral em LI,

(...) eu nunca fui aos EUA... eu ndo falo. (NC 2004)

Ao expor seu pouco conhecimento linguistico, a professora traz um
pouco de sua histéria de aprendizagem e revela sua crenca de que seria mais
proficiente se tivesse tido a oportunidade de morar no exterior. Segundo o que
expressa a professora, essa deveria ser a conduta adequada (MAGRO,
GRACIANO & VAZ, 2002) que |Ihe permitiria falar inglés. Em sua narrativa, a

professora Conceigéo revelou que tinha a mesma crenca,

Fazer um cursinho de Inglés e viajar para paises onde se usa a
LI eram duas necessidades para me tornar uma professora
detentora da competéncia discursiva (NF Conceicao).

A crenca nessa conduta parece ter sido construida ao longo de
experiéncias de ensino de LI que super valorizaram a aprendizagem no exterior
em detrimento daquela realizada nos estabelecimentos de ensino no pais. As
pesquisas de Barcelos (1999, 2004) e Coelho (2005, 2006) revelaram a crenca
de estudantes de LI e de professores em formacdo e em servi¢co de que s6 é
possivel aprender inglés se tiverem a experiéncia de morar no pais da lingua

alvo. Assim como a professora do excerto acima, 0s participantes das
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pesquisas justificam suas crencas ao perceberem as experiéncias de outras
pessoas que foram ao exterior e, a0 se compararem a elas, acreditam que sao
menos fluentes porque nado tiveram a mesma oportunidade, limitando sua

aprendizagem a essa circunstancia. Outra professora confirma essa crenca,

meu inglés ndo é muito bom, ruim, tinha essa idéia, falar inglés
igual ao portugués. Tava exigindo demais de mim, ndo tive
condi¢bes de viajar para fora (NC 2005).

Segundo Maturana (2005), ndo é possivel aceitar-se e respeitar-se se 0
valor daquilo que se faz € medido em referéncia ao outro, em um dominio de
acdo no qual a emocao predominante € a exclusdo e a negacdo, em uma
convivéncia competitiva e comparativa. A crenca de que sO se aprende LI se
morar no exterior, além de contribuir para a desvalorizagdo do ensino nas
escolas do pais, pode gerar uma crenca em relacdo as habilidades linguisticas
do professor que néo teve essa experiéncia, julgando-o menos capacitado para
o ensino. No primeiro momento do PECPLI, essa e outras crencgas vieram a
tona através das historias de ensino e aprendizagem relatadas pelas
professoras nos encontros (BARCELOS & COELHO, 2010). No excerto acima,
por exemplo, a professora acreditava que ser proficiente é falar a lingua alvo
como fala sua lingua materna.

A habilidade oral é percebida pelas professoras como um indicador de
sua proficiéncia na LI; se for bem desenvolvida implica proficiéncia e prestigio,
se for pouco desenvolvida implica pouco conhecimento linglistico e, assim,

uma prética limitante, conforme se observa nos excertos abaixo,

eu ja ensino a falar. Eles gostam de falar mesmo. Tem 20 anos
que fiz inglés... eu s6 gosto de inglés. Me sinto muito importante.
(NC 2004)

minha pronudncia deixa a desejar... a gente ndo vai além porque
[tem] prondncia limitada.. mas eu adoro trabalhar falando... (NC
2004)

Contradizendo algumas professoras que compartiihavam suas
experiéncias de ensino no projeto afirmando que seus alunos nédo queriam
aprender a falar inglés, as professoras a que se referem 0s excertos acima

mostraram que a habilidade oral faz parte de suas preferéncias, no primeiro
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caso, é preferéncia também dos alunos. As professoras apresentam uma
emocao prazerosa ao experienciarem um ensino onde coloca em pratica sua
habilidade oral. No entanto, também é possivel perceber que as professoras
apresentam duas emoc0es distintas em relacdo a sua habilidade linguistica; a
primeira mostra uma emocao de valorizacdo de si mesma na qual se sente
importante; a segunda, mostra uma emocdo de auto-depreciacdo, afirmando
gue “sua pronuncia deixa a desejar”.

Sobre a emocao de valorizagdo de si mesma, Sutton e Wheatley (2003)
afirmam que os estudos revelam a importancia do sentimento de competéncia
para manter a motivacdo dos professores. O primeiro excerto mostra que ha
uma congruéncia entre as preferéncias dos alunos e da professora, gerando
um dominio de ac¢des consensuais que pode contribuir para a valorizacdo de si
e do outro, fator fundamental para que a aprendizagem acontega (ALDUNATE,
1992). Segundo Sutton e Wheatley (ibid.), os professores associam emocdes
positivas a aprendizagem de seus alunos. Miccoli (2010) corrobora essa
afirmacdo e aponta que as experiéncias de interacdo de professores com
estudantes podem ser satisfatorias quando os professores alcancam seus
objetivos para a aula e percebem o bom desempenho de seus alunos.

Segundo Maturana (in: MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), as
conversagOes de auto-depreciagdo que fazemos em nossa intimidade reflexiva
ou em nossas interacdes, nos faz entrar em dominios de ac¢des contraditorios
que “interferem com a qualidade de nosso afazer, qualquer que seja o ambito

operacional em que nos encontremos” (ibid. p. 178). Para o autor,

Quando isso ocorre, o resultado de nosso afazer parece
confirmar nossa auto-depreciacdo. Se vivemos nesse tipo de
conversacao recorrente estabilizamos uma dindmica de linguajar
e emocionar que continuamente confirma como adequada a
nossa avaliacdo negativa de nés mesmos (MAGRO,
GRACIANO & VAZ, 2002, p. 178).

Isso pode ser constatado nas interagdes analisadas nesta pesquisa. As
professoras, frequentemente, faziam uma avaliacdo negativa de sua habilidade
linguistica, como, também, relatavam suas experiéncias de pratica como
afazeres repetitivos. No entanto, como afirmado anteriormente, as

coordenadoras nao interferiram diretamente nesses processos  por
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considerarem que o0 tema poderia causar constrangimento as professoras
participantes. As professoras, por sua vez, pareciam se conformar com a
situagdo. Maturana (in: MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002) propbde uma
explicacdo para as conversacdoes de auto-depreciacdo. Segundo o autor,
“vivemos no sofrimento de querermos e ao mesmo tempo rejeitarmos, ante a
impossibilidade de mudar nossa condicdo constitutiva essencial” (ibid. p. 178),
no caso, mudar a emog¢ao de auto-negacao, nas conversacoes de avaliacdo
negativa de si mesmo, para uma emoc¢ado que permite a existéncia legitima,
aberta a novos afazeres que constituirdo novas possibilidades de realizac&o.
Em resumo, percebi que, para as professoras, as varias conversacoes
durante os trés primeiros anos do PECPLI, constituiram um espago para a
partilha de experiéncias de aprendizagem e ensino de LI que caracterizavam
praticas baseadas na frustracdo, tristeza e pouca valorizacdo de si mesmas.
Devido a essas emocOes, poucas acOes foram registradas em prol da

proficiéncia linguistica.

4.1.3. Experiéncias e Emo¢des em Relac&o aos Alunos

Nesta secdo apresentarei os relatos das experiéncias das professoras e
notas de campo de Mary em relagdo aos alunos, ressaltando as emocodes
presentes e as conversacfes que foram geradas nos encontros por essas
partilhas.

Nos primeiros anos do projeto, ao conversarem sobre as aulas, 0s
obstaculos das professoras frente aos alunos pareciam enormes. Algumas
professoras relatavam a dificuldade de realizar uma pratica de ensino eficaz
devido a pouca condi¢cdo socioecondmica dos estudantes, os quais tinham
pouca habilidade lingtistica, inclusive em relacdo a lingua materna. Em um

encontro, Mary registra o comentario de uma professora,

Classe baixa é mais facil de levar “coitadinho”, ndo sabe, nao
tem nocdo de nada... quando ndo tem nocdo acabo ensinando
portugués também (...) coitado, na escola, nem livro tem. (NC
2004)
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A imagem do aluno “coitadinho” por ndo saber a LI, parece orientar a
pratica da professora, fazendo-a ensinar portugués em aulas de inglés. Na
pesquisa de Zembylas (2004) foi possivel perceber o aspecto relacional das
emocdes no ensino e a forma com que as emocdes definem as decisdes e
acOes da professora diante do que experiéncia na interacdo com seu aluno.
Sutton e Wheatley (2003) confirmam essa influéncia e afirmam que as
condi¢des familiares e socioecondmicas dos alunos podem interferir na préatica
do professor e em suas emoc¢des, fazendo-os se sentir tristes por ndo poderem
modificar a situacdo. Ao longo do projeto, a discussdo sobre a influéncia da
condicdo socioecondmica sobre o ensino de LI foi motivo de reflexdo para as
professoras repensarem suas decisbes de ensinar portugués nas aulas de
inglés.

As interacdes relatadas nas experiéncias das professoras com seus
alunos, também foi motivo para repensarem a relacdo hierarquica em sala de
aula, em particular, refletirem sobre o papel do professor que, neste momento
do projeto, € visto como alguém responsavel pelo conhecimento a ser
“transmitido”, reforcando o paradigma de educacédo “bancéria” (FREIRE, 1996)

e tradicionalista. A coordenadora Mary reflete,

Uma professora disse que os alunos geralmente ndo sabem
nada, e comentam que a professora [que tiveram no ano
anterior] era péssima e ndo aprenderam nada... mal sabem o
gue € dicionario.”... “menino de roca..” A questdo que me
incomoda é: como posso trabalhar com isso?... parece-me as
vezes que os professores tem uma imagem negativa de seus
alunos e os véem como coitadinhos. (NC 2004)

O modo com que os alunos eram descritos pelas professoras é o
resultado de interacbes em um sistema que tem como base uma dinamica de
ordem e obediéncia, de emocdes que configuram acdes de poder (pessoas
detentoras do conhecimento) e outras emocdes que configuram acbes de
submissdo (pessoas que “receberdo” o conhecimento). Diferente desse
sistema, para a Biologia do Conhecer, a educacdo é um processo de
transformacdo espontanea na convivéncia com o outro, “de maneira que seu

modo de viver se faz progressivamente mais congruente com o do outro no
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espaco de convivéncia” (MATURANA, 2005, p. 29). Miccoli (2010) corrobora a

necessidade de um ensino significativo e afirma,

Para o estudante, aprender torna-se atividade na qual ele,
ativamente, procura oportunidades de aprendizagem,

N

integrando-o a comunidade de aprendizagem representada
pela sala de aula. O papel ativo do estudante como aprendiz
implica aprendizagem com um sentido pessoal, vivenciada em
experiéncias individuais, nas quais se envolvem seu ser e suas
emocodes. Para o professor, ensinar passa a exigir dele um
envolvimento com o processo do aprendiz, participando de sua
trajetéria como guia que o orienta no seu processo de
integracdo e socializacdo na comunidade da sala de aula, para
gue posteriormente, esse processo seja transposto para fora
da escola (MICCOLI, 2010, p. 58-59)

Miccoli (2010) aponta para a necessidade do envolvimento do professor
no processo de integracdo e socializacdo na sala de aula e ressalta a
responsabilidade do estudante nesse processo. Essas questdes eram, naquele
momento, pouco evidentes nos relatos das experiéncias de pratica das
professoras, revelando a desvalorizacdo do aluno, especificando um dominio
de acgbes contraditorias, semelhante aquele da auto-depreciacdo. Isto €, ao
invés de gerar uma interagdo cada vez mais congruente com o modo de viver
do outro, professoras e alunos oscilavam entre a aceitacdo mutua e a mutua
rejeicdo. O movimento de rejeicdo acontecia quando a professora depreciava
seu aluno, enxergando-o como “coitadinho”, destacando sua debilidade sem
reconhecer sua natural possibilidade para a aprendizagem, distanciando-se,
assim, do estudante e distanciando-o de si. O movimento contrario, o de
aproximacdo, pode acontecer quando a emocdo do professor € a de
reconhecimento do aluno como um ser legitimo na convivéncia, aceitando-o
sem querer mudar sua estrutura, e convivendo no fluir de conversacdes que
possibilitem a formacdo de novos dominios para que a experiéncia da
aprendizagem aconteca.

Segundo Maturana (2005), as emog¢0es que constituem 0s espacos de
conduta dos seres, em uma interacdo, precisa sempre ser responsavel, com
consequéncias individuais e sociais. A relacdo com uma crianga, que pode ser
um estudante, se estabelece naquilo que dizemos a ela (se € boa, ma,

inteligente), “a menos que [ela] se aceite e se respeite ndo terd escapatoria e
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caira na armadilha da ndo aceitacao e respeito por si mesma, porque seu devir
depende de como ela surge (...) na sua relacdo conosco” (ibid. p. 30). Isso
requer do professor interagir com seus alunos de um modo em que o respeito
se manifeste em suas acOes, ensinando-os, assim, a respeitarem-se a Si
mesmos e aos outros. Para Maturana (2005), o sistema educacional configura

0 modo de viver de uma comunidade,

os educandos confirmam em seu viver o mundo que viveram
em sua educacgdo. Os educadores, por sua vez, confirmam o
mundo que viveram ao ser educados no educar (MATURANA,
2005, p. 29).

Maturana (2005) explica que o modo com que vivermos esta diretamente
ligado ao modo com que educaremos. Ha& uma relacédo de recursividade que
implica perceber a educagcdo como um sistema que “tem efeitos de longa
duracdo que ndo mudam facilmente” (ibid. p. 29). Voltando as experiéncias das
professoras, € possivel perceber uma relacdo entre suas experiéncias de
aprendizagem e de ensino; todas estudaram em escola publica e afirmaram
que aquele contexto ndo foi apropriado para sua aprendizagem de LI. Quando
descrevem seu contexto de pratica e seus alunos, as professoras parecem
comprovar o que afirma o autor. Confirmam o mundo que viveram enquanto
educandas. Maturana (in:. MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002; MATURANA,
2005) acredita que é possivel que ocorram mudancas nas estruturas dos
sistemas e, € particularmente otimista, em relagdo a educacao de criancas e
jovens (MATURANA, 2005), desde que ocorram mudancas nas estruturas dos
individuos que compdem esse sistema — professores, diretores, supervisores,
pais, etc.. Segundo o autor, “a biologia do amor se encarrega de que isSso
ocorra como um processo normal se se vive nela” (ibid. p. 32).

Outra emocéao relatada nas experiéncias das professoras é de medo.

Por exemplo, uma professora relata

vocé ja entra assim “em nome do pai”. E desse jeito. E um
aluno diz pra gente: “A senhora toma cuidado comigo. J& cortei
um na tesoura.” S&0 ameacas em cima de ameacas (NC
2005).
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Nesse excerto, percebe-se a emocdo de medo quando ela afirma que
faz uma oracao antes de entrar na sala, temendo o que vai acontecer em sua
aula, mostrando, assim, sua inferioridade em relacdo ao poder do aluno.
Miccoli (2010) se refere a experiéncias de indisciplina que podem culminar em
violéncia, documentadas na experiéncia de professores frequentemente
encontradas na midia. A Biologia do Conhecer revela que existem
“conversac0Oes que estabilizam dinamicas particulares como resultado do modo
particular de entrelacamento do linguajar e do emocionar que 0s constitui”
(MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p. 177). O sistema descrito pela
professora no excerto mostra conversacfes nas quais a rejeicdo mutua € a
emoc¢ao vivenciada por professores e alunos. O percurso seguido pelas
interacdes recorrentes, tais com as descritas pela professora, pode ser descrito
como uma ameaca. Conforme afirma a professora, as intera¢cdes entre alunos
e professores se constituem como uma ameaca para a existéncia do outro. O
aluno se constitui como uma ameaca para a vida do professor, fazendo-o se
sentir vulneravel e submisso ao seu poder e, possivelmente, impossibilitando-o
de realizar sua préatica; enquanto que o professor se constitui como uma
ameaca para o aluno, pois este deseja permanecer em um espaco de conduta
hostil e violenta para garantir sua permanéncia no poder, no controle das
coordenacdes de conduta que constituem aquele sistema como um sistema
hierarquico.

O fundamento das relacbes hierarquicas é a negacdo mutua, a
obediéncia e a “concessdo de poder” (MATURANA, 2005, p. 69). O poder

existe na obediéncia do outro, conforme explicado por Maturana (2005),

O poder nédo é algo que um ou outro tem, é uma relacdo que na
gual se concede algo a alguém através da obediéncia, e a
obediéncia se constitui quando alguém faz algo que n&do quer
fazer cumprindo uma ordem. O que obedece nega a si mesmo
porque, para evitar ou obter algo, faz o que néo quer a pedido
do outro. O que obedece age com raiva e na raiva nega o outro
porgue O rejeita e ndo o aceita como legitimo outro na
convivéncia. (...) Ao mesmo tempo, o que obedece nega a si
mesmo (MATURANA, 2005, p. 70).

O poder estabelecido no contexto de trabalho descrito pela professora

revela um dominio de acfes recorrentes que geram uma hierarquia de relacdes
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invertidas, se for feita uma reflexdo segundo as premissas que constituem a
definicdo de um sistema escolar em nossa cultura. Segundo essas premissas,
legitima-se o poder do professor e requer-se a obediéncia do aluno. Segundo o
relato das professoras em relagdo as a¢des de ameaca por parte dos alunos, o
poder estd nas méaos dos alunos e as professoras, temendo danos aos seus
bens materiais, familiares ou a si préprias, obedecem aos alunos e negam a si
mesmas ao agirem de uma maneira contraria a que desejariam. Os alunos, por
sua vez, negam a Si mesmos porque nao se respeitam como alunos ao se
supervalorizarem diante da autoridade, culturalmente, legitimada pela
comunidade na qual a interacdo acontece. Em suas palavras, Maturana (2005)

explica,

Mas 0 que manda também nega o0 outro e a Ssi mesmo ao ndo
se encontrar com 0 outro como legitimo outro na convivéncia.
Ele nega a si mesmo porque justifica a legitimidade do outro
com sua supervalorizacdo, e nega 0 outro porque justifica a
legitimidade da obediéncia com a inferioridade do outro
(MATURANA, 2005, p. 70).

Quando as emoc0Oes recorrentes sdo de negacdo mutua, ndo havera
congruéncia entre os seres que interagem, pelo contrario, havera sofrimento
(MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), neste caso, gerando um dominio de
acOes recursivas que impedira a experiéncia desejada no espaco escolar. Uma

professora compartilha,

alunos muito dificeis, o que eles fazem comigo, tanta
humilhacéo, fala palavrdo, vou chorando para casa (NC 2005).

Os relatos das professoras sobre as conversacdes de ameaca, violéncia
e humilhacdo, substituindo as conversacbes desejadas que permitam uma
postura reflexiva sobre o mundo no qual se vive, desperta a necessidade de se
compreender melhor o mundo experienciado pelo aluno adolescente, alvo
desse cenario. Segundo Maturana (2005) a contradicdo entre a vivéncia e a
aprendizagem de valores e virtudes é fator fundamental para os adolescentes
agirem negando-se e negando 0s outros. No caso desta pesquisa, percebe-se

que esta negacao alcanca proporgdes de risco para as pessoas que constituem
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aguele sistema devido a acdes violentas. Segundo o autor, ha uma contradicédo

entre aquilo que o adulto ensina e seu modo de agir,

O adolescente moderno aprende valores, virtudes que deve
respeitar, mas vive num mundo adulto que os hegam. Prega-se
0 amor, mas ninguém sabe em gue ele consiste porque nao se
véem as acdes que o constituem, e se olha para ele como a
expressao de um sentir. Ensina-se a desejar a justica, mas
nés, adultos, vivemos na falsidade. A tragédia dos
adolescentes é que comec¢am a viver um mundo que nega 0s
valores que lhe foram ensinados (MATURANA, 2005, p. 33).

As professoras expressam suas emocdes em relacdo a contradicdo
vivenciada pelos adolescentes. Elas relatam as experiéncias de seus alunos
relacionando a influéncia das situacfes vivenciadas nas comunidades, nas
quais estdo inseridas as escolas, com 0s acontecimentos de indisciplina e
violéncia, afirmando que os adolescentes séo alvo para drogas e brigas. Mary
anotou um relato de uma professora em 2004 e, de outra, em 2005, onde as
professoras compartilharam as experiéncias de violéncia no contexto familiar

dos alunos,

E muito dificil; namero de alunos, nivel cultural dos alunos, ndo
tem nada que chama a atenc¢éo dos alunos, pai de aluno matou
0 préprio pai. Tinha que achar uma féormula. (NC 2004)

A professora contou: “a mée ligou para o 190 para mandar
prender o filho porque sendo ele ia espanca-la.” (...)
Mencionaram, também problema de drogas na escola. (NC
2005)

O primeiro excerto revela o desejo da professora de ter “uma férmula”
para resolver os problemas por ela apontados. Nos dois excertos sao
destacadas a¢Oes de agressdo. No primeiro excerto, a violéncia é uma agao
realizada por um pai (adulto), no segundo, é realizada por um filho
(adolescente). Esses dados corroboram a afirmativa de Maturana (2005) sobre
0s adolescentes ndo encontrarem nos adultos um fazer que seja condizente
com os valores que escutam serem adequados para uma convivéncia social.
Em seus relatos, as professoras comentam, em particular, sobre a falta de

apoio da familia, por um lado, a auséncia dos pais na escola, por outro, a
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autoridade abusiva dos pais para com os professores, as vezes apresentada

em forma de ameaca pelos alunos. Mary anotou o relato de uma professora,

Na escola publica, chega sem material, [aluno responde a
professora:] “N@o vou assinar s6 porque esqueci 0 livro” [a
professora contava um episédio onde em sua escola depois de
duas vezes que o aluno nédo traz o livro, ele deve assinar um
termo] [aluno ameaca a professora]“ndo tem importancia, eu
assino, entdo, e vou trazer minha mae aqui amanha. (NC 2005)

Outras notas de Mary confirmam as experiéncias de violéncia

identificadas pelas professoras, nas escolas,

Outra professora disse que a policia havia sido chamada na
escola dela, pois havia um aluno armado. Outra disse que duas
mocas brigaram e se jogaram no chdo, houve um corte na
cabeca de uma delas. Outra professora conta que, na escola
dela, duas criancas brigaram, uma pegou a tesoura e furou a
outra. (NC 2005)

A partilha das experiéncias de humilhacdo e violéncia gerou varias
discussbes nos encontros do PECPLI sobre questdes relativas a indisciplina.
Segundo Miccoli (2010), as experiéncias relatadas por professores na interacéo
com estudantes, a indisciplina aparece como tema recorrente nos relatos sobre

a pratica de professores de escolas publicas e particulares. A autora afirma,

Lidar com indisciplina em sala de aula é experiéncia comum ao
professor de lingua inglesa. Esse problema, segundo alguns
professores, tem origem fora da sala de aula; para outros, é
decorréncia da presenca de estudantes que ndo véem sentido
em sua presenga em sala de aula. Independentemente do que
cause a indisciplina os relatos sdo recorrentes (MICCOLI,
2010, p. 114).

Compreendendo a relevancia do tema e sua influéncia para a pratica
das professoras, 0 grupo resolveu preparar um encontro sobre indisciplina no
intuito de fazer um estudo mais aprofundado sobre o assunto, buscar
compreensao da situacdo na educacdo e na psicologia. Uma professora

sugere,
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Criamos um cascéo. Estamos aqui para desfazer esse cascéao.
Precisamos de psicologia, sociologia. Nao existe solucdo, mas
precisamos estudar muito e achar solugcdo para nosso
contexto. (NC 2005)

A partir da fala dessa professora € possivel perceber o movimento de
mudanca da emocdo de frustracdo e humilhacdo para uma disposicdo de
abertura a novas proposi¢coes explicativas que auxiliariam a compreensao das
interacbes com estudantes em sala de aula.

Ao longo das interacbes no PECPLI, ao sentirem o acolhimento e a
valorizacdo de suas experiéncias no grupo as professoras iniciaram as
reflexdes de suas praticas. Um dos pontos principais foi reconhecer o aluno
como responsavel por sua aprendizagem. No final do ano de 2004, uma das
professoras destaca esse aspecto como fator importante que comecava a ser

modificado em sua pratica,

Os encontros contribuiram sim, porque voltei a acreditar na
possibilidade de melhorar as minhas aulas. Voltei também a
acreditar mais no melhor desempenho dos alunos, que a partir
de atividades diferentes que levei, demonstraram maior
interesse (Q.2004).

Em sua narrativa, ao comentar sobre o papel da reflexdo sobre sua

pratica, a professora Nadia afirma,

Através do conhecimento adquirido nas leituras e reflexdes em
conjunto com meus colegas, fui capaz de questionar minha
pratica e experimentar novas vivéncias. Agora eu posso ver
nos rostos dos alunos os seus olhos avidos a espera da
préxima novidade. E o mais gratificante é que agora ganhei o
Mmeu espacgo e o0 respeito que eu mereco como profissional na
escola (VICOSO, 2010, p. 313).

Ao acreditar na possibilidade de aulas melhores, as professoras passam
a acreditar, também, em seus alunos. Sutton & Wheatley (2003) afirmam que
os professores passam a planejar objetivos mais ambiciosos para seus alunos
quando estdo mais motivados em suas praticas e se sentem mais seguros em

relacdo a sua competéncia profissional.
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Em resumo, os relatos de experiéncias das professoras com seus alunos
revelaram um contexto fundado na emocéo de desvalorizacdo, de humilhacao
e de maus tratos, refletindo no papel do professor e do aluno; outras vezes as
professoras evidenciaram um sentimento de dé em relacdo a seus alunos por
causa da baixa condicdo socioeconémica em que viviam, considerando esse
elemento como fator prejudicial a sua aprendizagem. A compreensao que
tinham da realidade de seus alunos influenciava os objetivos planejados para
as aulas de LI, limitando e simplificando o contetdo e, algumas vezes,
ensinando a lingua materna (cf. secdo 4.1.3). A emocdo de d6 gerou uma
aproximacao nas interacfes professoras e alunos, mas, acredito que, enxergar
o aluno como inferior, serviu de obstaculo para desenrolar interacbes que
levassem esse aluno a competéncia em LI.

Na secdo seguinte abordarei as experiéncias e emoglOes das

professoras em relacédo ao PECPLI.

4.1.4. Experiéncias e Emog¢des em Relacdo ao PECPLI

Nesta secdo, faco a andlise das experiéncias e emocgles das
professoras em relacdo a participacdo nos encontros do PECPLI e seu
significado para suas praticas.

Nesse dominio, evidencia-se a predominancia de referéncias as (i)
expectativas em relagdo ao projeto, (ii) divergéncia entre coordenadoras e
professoras quanto ao ensino de LI na escola regular e, (iii) experiéncias e
emocOes sobre o relatar e ouvir experiéncias sobre seus contextos de pratica.

Discuto cada uma dessas experiéncias nas subsecdes seguintes:

4.1.4.1. Expectativas em relacdo ao PECPLI

A primeira emocéo diz respeito a como as professoras se percebiam e
percebiam seus contextos quando chegaram até ao projeto, especificando suas
experiéncias e emoc¢des, uma vez que a emocao define os diferentes dominios

de acdo em que nos movemos, agindo como o fundamento de nossas
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condutas e interacdes naqueles dominios. Como apresentado nas secodes
anteriores, as professoras relataram suas experiéncias e emocdes em relacéo
ao contexto de pratica, a proficiéncia linglistica e aos alunos, desvelando uma
realidade cheia de historias de inseguranca, desvalorizagcdo, frustracdo e
tristeza que implicava a limitacdo de suas praticas e pouca aceitacdo de si
mesmas e de seus alunos. Foram essas experiéncias que levaram as
professoras a buscarem no projeto de educagdo continuada um auxilio para

reverter as situacdes. Nas palavras da professora Vera,

0 caos pode ser 0 exato momento em que a necessidade de se
criar uma estratégia para mudanca efetiva na vida profissional
passa a ser vista claramente (NF Vera).

Vera compartilha em sua narrativa sobre suas emog¢des quando chegou
ao PECPLI, em 2004,

Ao ser convidada para fazer parte do PECPLI (Projeto de
Educacao Continuada para Professores de Lingua Inglesa) em
2004, procurei me informar primeiramente para nao correr o
risco de perder minhas preciosas manhas de sabado, que séo
muito bem aproveitadas com afazeres pessoais ou tarefas que
os professores, de modo geral, tém para executar em casa.
Quando examinei o titulo desse projeto, tive certo desanimo,
porque estava desiludida com projetos que, apesar de serem
repletos de boas ideias, quase sempre nao passavam disso,
isto é, nunca chegavam a parte mais importante que é a
concretizagdo delas. Resolvi, entdo, participar dos primeiros
encontros porque, na verdade, ja havia algum tempo que eu
estava a procura de um incentivo com relacdo a melhoria de
minhas aulas (NF Vera).

Vera admitiu que houvesse participado de outros projetos que visaram a
melhoria do ensino de LI, mas que esses ndo passaram de boas idéias que
ndo se concretizaram em sua pratica. Tinha, portanto, baixa expectativa em
relagdo aquilo que o PECPLI poderia Ihe oferecer. Ainda que estivesse agindo
em uma emocao de desanimo, Vera se juntou ao grupo logo em seu inicio.
Uma experiéncia e emocdo semelhantes foram compartilhadas pela professora

Mara quando comecou a participar do projeto no inicio de 2006. Ela relatou,
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O que serd que acontece conosco, ao longo de nossas
carreiras, que nos faz perder totalmente a crenca no ensino,
em nossos estudantes e até em ndés mesmos? Foi em um
momento de questionamento como esse que descobri o
PECPLI. (...) Eu queria uma melhora. Que educadora estava
sendo? Senti-me como alguém que nada sabia (NF Mara).

Mara ndo estava satisfeita com os resultados de sua pratica, sentia-se
frustrada, e descrente em relagdo ao seu trabalho. Em sua narrativa, Mara
comenta que estava nessa reflexdo, quando “descobriu” o PECPLI. Da mesma
forma, a professora Nadia narrou suas experiéncias em seu contexto,

revelando a resisténcia e o desanimo que percebia em seus alunos,

[Estava] muito decepcionada com o descaso da maioria dos
alunos para com a lingua inglesa. (...) Era visivel o desanimo
deles. Entdo eu pensei: Eu tenho que agir rapido e reverter
esta situacdo. A partir dai, o PECPLI representou o inicio de
uma esperancga (...) (NF Nadia).

As dificuldades vivenciadas pela professora Nadia fizeram com que ela
se mobilizasse e agisse “rapido” para “reverter esta situacdo”. O PECPLI
apareceu como uma “esperanca” para compreender o comportamento de seus
alunos e transformar sua experiéncia e emocao de interacdo com eles, i.e.,
transformando a emocédo de decepcdo para uma que fosse coerente com a
“paixdo” que sentia em relagdo a LI, e congruente com seus objetivos para
suas aulas. Mara e Nadia chegaram abertas ao projeto, diferente de Vera, que
parecia desacreditada.

As experiéncias dessas trés professoras sdo semelhantes as demais. O
ponto comum entre elas era a queixa de seus contextos de pratica; ora se
queixavam relatando experiéncias de frustracdo em relacdo as condicbes
limitantes para sua pratica pedagodgica, ora relatando experiéncias de
desvalorizacdo na interacdo com seus alunos e corpo administrativo da escola.

Em sintese, a primeira emo¢do sugere que nos encontros dos trés
primeiros anos do PECPLI, as experiéncias relatadas pelas professoras
configuravam uma imagem pessimista do ensino de LI nas escolas. Embora as
coordenadoras ja soubessem, através do contato com a escola e de estudos
realizados (PAIVA, 1997; MOITA LOPES,1996; STEVENS & CUNHA, 2003;

COELHO, 2005) que a realidade educacional descrita € desfavoravel, sentiam-
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se comovidas, enquanto coordenadoras e, muitas vezes, imobilizadas ao
escutar as queixas das professoras em relacdo a escola e as recentes

decisdes da politica publica para a educacdo.

4.1.4.2. Divergéncia entre coordenadoras e professoras quanto ao ensino

de LI na escola regular

A segunda emocdao diz respeito as experiéncias e emocdes divergentes
entre professoras e coordenadoras em relagdo aos argumentos e concepcgdes
sobre o0 ensino de LI na escola. As primeiras conversagbes se dao em
encontros nos quais os professores expdem as limitagbes impostas pelo
contexto. As coordenadoras, por sua vez, apresentam sua crenca de ser
possivel ensinar na escola, se os professores se abrirem para a reflexdo da
pratica e buscarem, a partir de entdo, uma metodologia adequada as suas
realidades de pratica. Em suas notas, Mary se sente incomodada com o0s
relatos de experiéncias das professoras por ndo saber como promover uma
emocao e acdo diferente daquela pessimista e paralisante apresentada por

eles. Mary anota,

De qualguer maneira, temo que eu possa ficar falando de
leitura, mostrando técnicas e etc e nada vai acontecer porque
eles continuam com suas percepcdes de que ndo é possivel
(NC 2004).

As notas de campo da coordenadora Mary sobre as interacdes que
aconteciam no PECPLI revelam emoc¢Oes ora de apreensédo, expectativa e
davida por parte das coordenadoras, ora de resisténcia por parte dos

professores. Em suas anotacdes sobre o primeiro encontro, ap0s escutar o

relato de varias experiéncias na escola, a coordenadora Mary reflete:

Serd que a escola publica dentro desse contexto, ndo carece
de uma metodologia diferente do método de levar todo aluno a
falar? Mas essa € uma das minhas crencas — eu acho que é
possivel e eu me recuso a largar essa crenga. Esse é um
dilema que ndo sei como resolver. SO sei que essa fala dos
professores me incomoda um pouco as vezes. (NC 2004)
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As primeiras conversacOes das professoras no PECPLI ndo geravam
muita reflexdo sobre a préatica, como era a intencdo das coordenadoras, mas
geravam conversas nas quais as professoras apresentavam, em forma de
desabafo, seus contextos expondo as dificuldades na estrutura fisica e nas
interacBes com as pessoas que constituiam aqueles contextos. As emocgdes da
coordenadora e sua reflexdo sobre o0 modo com que os professores faziam
seus relatos no grupo a fizeram buscar mais teoria para auxiliar a reflexdo em
conjunto com os professores sobre o ensino de LI na escola publica. Mary
reflete:

Nas minhas notas sempre aparece isso: “caso” “professores sé
contam caso”. Como fazer isso? Como aliar teoria e préatica?
Como levar professores a teoria? Talvez trazendo teoria (NC
2005).

A coordenadora percebeu que os professores comegavam a ver 0
projeto como um espaco para contar suas experiéncias, no qual as emocgoes
que engendraram aquelas experiéncias eram acolhidas significativamente,
propiciando uma coeréncia nas interacdes nos encontros. Segundo Maturana
(MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002),

darmo-nos conta de que ndés seres humanos, existimos como
tais no entrelagamento de muitas conversagfes em muitos
dominios operacionais distintos, que configuram muitos
dominios de realidades diferentes, € particularmente
significativo, porque nos permite recuperar o emocional como
um ambito fundamental de nosso ser seres humanos

(MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002, p. 180).

Os encontros foram se constituindo em um dominio de muitas
conversacdes, permitindo as professoras e as coordenadoras oportunidades
para reconhecerem e admitirem, em suas experiéncias de ensino e

aprendizagem, suas emocoes. Mary reflete,

Os professores vao sempre partir das experiéncias e dos
problemas que estdo vivenciando, eu é que tenho que fazer a
ponte (NC 25-06-05).
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As coordenadoras compreenderam que a teoria discutida nos encontros
faria sentido se estivesse relacionada a experiéncia compartilhada pelos
professores. Elas refletiram sobre seu papel de coordenadoras e, como
ouvintes das experiéncias, se viram na responsabilidade de fazer a conexao
entre a teoria apresentada e as experiéncias de pratica compartilhadas pelos
professores. Enquanto coordenadoras, ndo sabiam como agir para que as
conversas sobre os contextos das professoras abrissem um espago para a
teoria auxiliar a reflexdo sobre a préatica e abrir possibilidades para novas
atitudes em relacdo ao ensino e aprendizagem de LI. Refletiram como isso
seria possivel, uma vez que percebiam emocdes contraditorias em relacdo ao
ensino de LI nas escolas, as coordenadoras acreditavam que ensinar LI era
possivel enquanto que as professoras afirmavam o contrario.

Segundo Maturana (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), percebo que o
conflito gerado na interacéo apresentada ndo € por causa de uma discordancia
l6gica. A dificuldade de interacdo ndo € um “erro logico” cometido pelas
coordenadoras nem pelos professores, algo que se possa corrigir, tomando
como base argumentos racionais aceitos pelas coordenadoras pelas
professores. Naquele momento de interagdo, 0s argumentos racionais se
baseavam em premissas distintas, aceitas a priori num espaco de preferéncias
constituido a partir de um espaco emocional das experiéncias de cada pessoa,
de seus quereres e desejos. Por um lado, as coordenadoras exigiam uma
racionalidade das professoras a qual ndo conseguiam seguir: ensinar inglés na
escola publica aplicando a teoria e o0s recursos compartilhados -
compreendendo que aplicar as atividades propostas ndo era o foco central,
mas, sim, ter a reflexdo como foco. Por outro lado, as professoras exigiam uma
racionalidade das coordenadoras que, por sua vez, também, ndo conseguiam
seguir: segundo as professoras, ndo é possivel ensinar inglés na escola publica
da maneira com que é apresentada no projeto. Essas divergéncias s6 podem
ser resolvidas a partir de uma conversa que exige 0 respeito pelas
discordancias nao racionais até que seja gerado um dominio comum a partir do
qual se possa ter um espaco racional comum. Para que isso aconteca é
preciso encontrar o outro em seus fundamentos emocionais, respeitando-o no
proposito comum de prosseguir juntos na convivéncia. O espaco racional

comum € possivel ao longo da interagcdo constituida de coordenacoes
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consensuais de conduta e, por isso, pode levar tempo para se estabelecer
(MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), conforme percebi na analise dos dados
nesta pesquisa.

As experiéncias de fracasso no ensino de LI compartilhadas pelas
professoras geraram uma resisténcia as novas possibilidades de ensino. A
resisténcia € constituida por emocdes dificeis de serem substituidas. Ainda que
novas experiéncias surjam, ndo ha como cancelar as emocdes experienciadas
anteriormente (Ekman, 2004). Segundo Ekman (2004), a emogdes funcionam
como um sistema aberto para captar novos registros, mas ndo para descartar
antigos. Parece que apos a reflexdo dos primeiros encontros, a influéncia das
emocdes vivenciadas nos contextos de pratica faz surgir uma couragca como
que protegendo as professoras de outras experiéncias que lhes venham causar
desprazer ou revelar aquilo que deveriam ser.

Esta é outra questdo relevante a ser discutida. Parece que a
conversacdo acontecida no inicio do PECPLI fazia as professoras e as
coordenadoras compartilharem aquilo que acreditavam que deveria ser um
contexto “ideal” de ensino, embora isso ndo tenha sido apontado por nenhuma
das participantes, de modo explicito, nas discussdes realizadas. Ao retratarem
Seus contextos como espacos nos quais as atividades propostas néo
“funcionariam”, entendemos que as professoras traziam consigo uma imagem
de contexto “ideal”, onde seria possivel ensinar a LI.

Para Maturana (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), o fluir de uma
conversacao naquilo que “deveria ser” (p. 178), resulta nhum emocionar de
frustracdo; por sua vez, a frustragdo gera o sofrimento. Diante das experiéncias
trazidas pelos professores sobre seus contextos e suas primeiras agdes como

participantes no projeto, Mary retrata sua emocao,

Esse comentario [de que ndo € possivel ensinar inglés na
escola] me déi mais ainda, pois fecha possibilidades mesmo
antes de se tentar qualquer coisa (NC 2004).

O que causava sofrimento e desconforto na coordenadora, como visto
no relato de Mary, era o fato de as professoras acreditarem que néo era

possivel aprender inglés na escola e, assim, descartarem as novas
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possibilidades de pratica propostas antes de as conhecerem melhor para as
avaliarem. As experiéncias de pratica das coordenadoras eram diferentes
daquela das professoras. Tanto para a coordenadora que atua no ensino
superior quanto para a que tem ampla experiéncia no ensino médio, 0 ensino
de LI € possivel. O que parecia ser o divisor da conversagcdo no grupo € o
contexto da escola publica. As conversacdes realizadas no projeto mostravam
um sistema no qual as coordenadoras compartilhavam experiéncias do ensinar
como algo possivel, enquanto que as experiéncias relatadas pelas
participantes revelavam nao ser possivel.

Essas conversacdes recorrentes, esses entrecruzamentos de
conversagbes (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), levavam cada membro a
operar em dominios contraditérios de acfes. Essas contradi¢cdes resultaram na
resisténcia das professoras e no sofrer da coordenadora, gerando duvidas
quanto ao seu desempenho no grupo, fortalecendo a emocéo de inadequacéo
e despertando uma reflexdo sobre seu papel, como observamos no relato

abaixo,

O que temos que ver, é como isso é usado no discurso deles —
como algo que suscita a busca de solu¢des ou como algo que
paralisa e serve como desculpa para ndo se tentar novas
coisas. Serd que estou sendo injusta com o0s professores?
Afinal de contas, nunca lecionei em escola publica. E os outros
linguistas aplicados, sera que ja lecionaram? As vezes, penso
que é muito facil ficar criticando os professores, mas todos os
pesquisadores deveriam passar um més em uma escola
publica para ver como é que é. Eu gostaria de fazer isso um
dia. Seria interessante (NC 2004)

O entrecruzamento dessas conversagdes gerou na coordenadora uma
reflexdo sobre a necessidade de se ter a experiéncia na escola publica para
melhor compreender aquele contexto - essa reflexdo a acompanhou em varios
outros momentos do projeto. Algumas vezes, também, gerou uma acao de
“contra-atacar” a emocado de resisténcia no grupo, como observamos no

excerto abaixo,

Mais uma vez apos termos visto outro modelo de trabalhar o
texto, uma ex-aluna [professora recém-formada] disse: “ndo
tem como dar esse texto na sala de aula para 40 alunos”. Eu
tentei argumentar com ela, que isso ndo € da noite para o dia,
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gue precisa haver um planejamento etc, mas acho que ela ndo
me parece ter ficado convencida. Entdo uma professora foi dar
um exemplo de como trabalhava o texto e disse: “Vou fazendo
a traducédo até eles inferirem o vocabulario depois que eles ja
sabem todo o vocabulario, eu trabalho o texto”. Nosso topico
nao foi isso [tradugdo], mas eu senti que tudo que discutimos e
falamos [anteriormente] foi em vao, depois que ela disse isso.
E ai que eu acho que eu tenho que ter jogo de cintura para
poder ver o que dizer naquela hora. Eu sei que tentei contra-
atacar, mas ndo imediatamente, pois tiveram Varias
intervencBes apos ela ter dito isso (NC 2004).

Em resumo, essa segunda emocao de divergéncia de opinido mostra
que os encontros do projeto foram marcados pelas varias experiéncias
relatadas nas discussdes dos temas. Algumas vezes, como nas anotacdes de
Mary, no excerto anterior, as historias trazidas pelos professores escapam do
foco das discussdes. No inicio do projeto, esse fator contribui para que a
coordenadora encontrasse dificuldade para defender o seu ponto de vista
diante dos argumentos das professoras. No entanto, como disse anteriormente,
nas conversacdes recorrentes no grupo, eventualmente, os sofrimentos “que
interferem com a recorréncia ou com o entrelacamento” (MAGRO, GRACIANO
& VAZ, 2002, p. 179) de conversacles se dissolverdo dando espaco a novas
emocodes. No caso do PECPLI, as varias conversacfes desfizeram as emocdes
de resisténcia e de frustracdo, dando origem ao “fazer junto”, terceira emocéo,

sobre a qual discuto a seguir.

4.1.2.3. Experiéncias e emogdes sobre o relatar e ouvir experiéncias sobre

seus contextos de pratica

A terceira emocao diz respeito ao relatar e ouvir experiéncias sobre os
contextos de pratica das professoras em um dominio consensual de acdes.
Isso aconteceu através de dois tipos de conversas, basicamente: a primeira,
provocando uma escuta daquilo que as proprias professoras afirmavam sobre
seus contextos de pratica e a segunda, provocando uma escuta das

experiéncias das outras participantes. Mary anota,
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Eu preciso discutir (e ver a melhor forma de discutir) isso com
eles. Tenho que bolar um encontro onde s se discuta isso e
se leia o texto de Moita Lopes. Talvez, na verdade, ao invés de
comecar com conceito de Leitura, eu deveria tentar uma
desconstrucdo dos varios mitos desses professores, ndo? Mas
€ possivel desconstruir mitos s6 com base na minha palestra
ou discussdo entre eles? N&o seria preciso acdo e
experiéncia? (NC 2004).

A coordenadora pensou nas possiveis acfes para promover uma

abertura a reflexado da pratica e futuras mudancas, como € possivel se observar

no relato abaixo,

Talvez eles, professores devessem ter uma descricdo do que
fazem e eles mesmos avaliarem o que fazem, 0 que gostariam
de fazer e ver como é possivel fazer. Talvez eu devesse
perguntar a eles — qual o objetivo de vocés para com essa
turma? Quais 0s objetivos ao ensinar inglés? Preciso fazer
essa analise e talvez até mesmo junto com eles (NC 2004).

O acolhimento € uma acao recorrente desde o primeiro ano do projeto,
percebida nas notas de campo das coordenadoras, no registro das agendas e,
posteriormente, nas narrativas das professoras que participam no PECPLI
desde seu inicio (cf. Barcelos e Coelho, 2010). Esse acolher parece ter
auxiliado a continuidade do projeto e fortalecido as coordenadoras, caso
contrdrio o projeto teria provavelmente findado em seu inicio devido as
emocdes de frustracdes geradas das partilhas, dos obstaculos apontados pelas
professoras e pelos questionamentos e duvidas das proprias coordenadoras.

No excerto abaixo podemos perceber que a disposi¢cao para o escutar e
0 conversar promovem a interacdo, a aceitacdo do outro e constitui 0 espago
social (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002) para o desenvolvimento do projeto.

Mary reflete,

Ainda ndo tenho respostas para esse problema [de que néo é
possivel aprender inglés na escola], mas com certeza ela vira
da pratica, leitura e discussofes e talvez, de abrir o verbo com
elas mesmas. As vezes parece-me que ftratamos as
professoras muito como criangcas que ndo se pode falar
exatamente o0 que esta acontecendo. Por exemplo, porque eu
nao poderia conversar com elas sobre esse mito delas e dizer
isso, essas vozes que ouco delas? (NC 2004)
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Mary percebeu que ndo deveria tratar as professoras “como criangas”,
pelo contrario, deveria coloca-las em suas realidades profissionais
responsaveis, enxergando-as como adultas para promover uma conversa
sincera sobre as questdes levantadas em relacdo ao ensino de LI na escola.
Ao perceber as situacdes dificeis, a acdo da coordenadora foi expor
sinceramente seu questionamento sobre os mitos das professoras que
percebia em suas falas a fim de responsabiliza-las, torna-las participantes do
processo de busca por mudancas. Essa foi uma agdo significativa para o
crescimento do projeto. Ao invés de permanecer na emocao paralisante do
grupo, buscando, sozinha, solucionar as dificuldades relatadas, a coordenadora
planejou fazer uma conversa para “atacar’ a paralisia e resisténcia dos
professores.

Assim, uma nova rede de conversas comecou a acontecer no PECPLI.
As professoras partiihavam suas historias, e as coordenadoras iniciavam
conversas buscando, primeiramente, auxiliar as professoras a perceberem,
escutarem, melhor suas préprias historias e aguelas das outras participantes a
fim de encontrarem aspectos comuns, ou, diferentes que as levassem a refletir
sobre suas praticas. Destaco uma das respostas do questionario de avaliacédo

de 2004 que expressa a emocao na interacdo das participantes:

Comunicacao aberta e franca. Todos tiveram oportunidades de
manifestar suas opinides sem se sentirem menosprezados.
Todas as experiéncias foram valorizadas (Q 2004).

A aceitacdo de si e do outro comecava a acontecer no PECPLI, uma vez
que foi se constituindo como um espaco aberto a escuta das experiéncias e
das emocbes das professoras. A professora Nadia comenta sobre sua
experiéncia e como se sentia em seu contexto de pratica, comparando-0 a

experiéncia que vivenciava no PECPLI,

Mas quando eu comecei a fazer parte do PECPLI eu me
encontrei, pois la eu me identifiquei com situacdes que até
entdo pensei que fossem exclusivamente minhas. Comecamos
a trabalhar nossas vivéncias e trocar experiéncias fazendo
adaptacgOes - cada um para sua realidade (NF Nadia).
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A experiéncia de interacdo com colegas e alunos narrada por Nadia
desvenda a soliddo que sentia em seu contexto. Zembylas (2004, 2005) e
Hargreaves (1998), corroboram a importancia do papel das emocbes no
contexto escolar, destacando a necessidade de investiga-las para melhor
conhecer a forma com que as emocgdes se expressam nesse contexto. A
experiéncia de Nadia corrobora a definicdo de ensino oferecida por Zembylas
(2005), “um modo de ser e sentir, historicamente, em relacdo aos outros”
(ZEMBYLAS, 2005, p. 18). A diferenca apontada por Nadia entre seu contexto
de trabalho e o PECPLI é a de que no PECPLI ela podia “trabalhar’ suas
“vivéncias e trocar experiéncias”. Outra professora apresentou, no final de

2004, sua experiéncia de partilha no projeto,

Ver as experiéncias dos outros professores me ajudou
bastante. Ver e ouvir o que outros professores fazem e como
contornam as dificeis situagbes que aparecem no dia-a-dia da
sala de aula, contribuiu para eu perceber e até melhorar
algumas crencas que eu tinha sobre o processo de ensinar (Q
2004).

A experiéncia da soliddo da lugar a experiéncia que muito caracterizou o
inicio do PECPLLI, o fato de as professoras se perceberem participantes de uma
comunidade de pratica docente®. A professora Conceicdo comentou,

Descobri que as minhas colegas do PECPLI também tinham
suas angustias, suas dificuldades, suas inquietacbes e seus
desencantos. N&o era eu a unica a ndo estar feliz com meu
desempenho profissional. Ndo era eu a Unica a sofrer com a
indisciplina e com a desmotivacdo dos alunos, nem era eu a
Unica a ser criticada e desprezada por lecionar LI. E muito
menos, era eu a Unica que expressava um desejo de melhorar
enquanto profissional (NF Conceicao).

Ao relatar suas primeiras experiéncias no PECPLI, Conceicédo destacou
que percebia o projeto como um espaco para o compartilhamento daquilo que
vivenciava enquanto professora. O PECPLI se estabelecia como um espaco
para dizer das emocgdes, nomeando-as e explicando-as na maneira com que

coordenavam suas preferéncias e decisbes a respeito de si mesmas, dos

> Comunidade de prética docente sdo grupos de pessoas que compartilham uma preocupacdo, um
conjunto de problemas, ou uma paixao a respeito de algum topico, e que aprofundam seu conhecimento e
expertise nesta area interagindo numa forma permanente (WENGER Et al, 2002).
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outros com quem conviviam nas escolas e a respeito de como se viam
profissionalmente no proprio projeto de educacdo continuada. Nas respostas
aos guestionarios de 2004 e 2005, as professoras expdem seus comentarios

sobre as experiéncias vivenciadas nos encontros,

Eu passei a refletir mais sobre o meu jeito de dar aula. Essa
troca de experiéncias com o0s colegas me ajudou muito (Q
2004).

Os encontros contribuiram para o0 meu crescimento e
desenvolvimento profissional porque aprendi “coisas” novas e
pude dialogar com os meus colegas de profissdo (Q 2004).

A partilha das experiéncias propiciou o inicio do processo de reflexédo
sobre as praticas. Além do aspecto da troca de experiéncias com colegas como
fator para o desenvolvimento profissional, os encontros serviram para melhor
compreensao das interagcbes com alunos e colegas de trabalho através das
leituras de textos tedricos. Duas professoras salientaram a forma com que se

davam essas leituras,

Gostei de como os assuntos foram abordados. Nado é uma
cobranca estressante, mas € uma conscientizacao do que deve
ser feito para haver maior rendimento dos alunos e
entrosamento professor-aluno (Q 2005).

[os encontros] s8o momentos de aquietar o0 NOSSO coragao e
nos dar mais esperanca. Renovam-se 0S NOSSOS
conhecimentos e nossa esperanca no ser humano. Os
assuntos todos foram de extrema importancia para nossa vida
como profissionais. Ainda ndo da para dizer que mudamos
totalmente nossa pratica por causa dos encontros, mas ja da
para perceber que foi despertado um grande interesse para se
compreender o ser humano. Também foi possivel refletir muito
sobre o nosso trabalho (Q 2005).

A maneira como os assuntos foram abordados — sem cobranca — foi
importante para que a professora se conscientizasse sobre a aprendizagem
dos seus alunos e de seu relacionamento com eles. Para a outra professora, a
renovagcdo dos conhecimentos e da esperanca no ser humano foi importante

para sua vida profissional. De acordo com ela, iSSO necessariamente n&o
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implicou na mudanca de sua pratica, mas propiciou a reflexdo sobre suas
experiéncias na escola.

Esta secdo discutiu as experiéncias e emocdes das professoras em
relacdo ao PECPPLI. Na secdo seguinte, apresentarei as experiéncias e
emocOes das professoras no segundo momento desta analise, que
exemplificam as mudancas geradas na emocao de aceitacdo de si mesmas e
das demais participantes do PECPLI, bem como o inicio da reflexdo e das
conversas, do fazer junto mostrando a mudanga nos membros e na estrutura

do projeto.

4.2. Segundo Momento: Experiéncias e Emoc¢fes no PECPLI — 2007 a 2009

Para apresentar os relatos e excertos deste segundo momento, fago
uma breve narrativa dos topicos trabalhados, entre 2007 e 2009, e aponto
algumas mudancas significativas no contexto do PECPLI.

Percebemos, enquanto coordenadoras, uma atitude mais comprometida
das professoras participantes do PECPLI a partir do ano de 2007, foi como se
tivessem “tomado o turno” no processo de continuidade de sua formacéo. No
primeiro momento , as coordenadoras sempre deixavam um tempo no final de
cada encontro para que as participantes colaborassem na construcdo da
agenda do encontro seguinte. De 2004-2005 percebiamos que as professoras
ficavam um pouco receosas e davam poucas sugestdes para o planejamento
dos encontros seguintes, delegando as coordenadoras essa funcdo. Porém, a
partir do ano de 2007, observa-se o0 crescimento na interagcdo do grupo,
levando as professoras participantes a serem mais autbnomas e a tomarem
novas decisdes em prol de sua proficiéncia linguistica e novas atitudes de
pratica. Logo no inicio de 2007, as professoras confirmaram o desejo por
reunides quinzenais e que tivessem aulas de inglés apos cada encontro no
periodo da tarde.

No ano de 2007, as professoras seguiram discutindo textos sobre
materiais didaticos e confeccionando unidades para, possivelmente,

trabalharem em suas salas de aula. Houve a proposta de compilar essas
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unidades para transforma-las em publicacdo no intuito de auxiliar demais
professores da rede publica propondo atividades para a aula de LI e, também,
com a perspectiva de divulgar o PECPLI. Embora isso ndo tenha se
concretizado, foi possivel ver a mudanca de perspectiva adotada pelas
professoras em relacdo ao material para as suas aulas. Como ja apresentado
na primeira parte deste capitulo, no inicio dos encontros do PECPLI as
professoras apresentavam muitas queixas e pouca agao em busca de
solucionar suas dificuldades, responsabilizando o governo pela pouca
valorizacéo do ensino de LI nas escolas e pela falta de um livro didatico para os
alunos. No momento em que optaram por rever o “problema” da escassez de
material didatico, elas aprofundaram a questdo da desvalorizacdo da LI em
seus contextos, reconhecendo-se responsaveis pela resignificagdo do ensino
na escola; aprofundaram a questdo da relevancia de se ter um livro didatico
adotado para a escola, percebendo que o livro ndo era garantia de um ensino
eficaz; além de se enxergarem mais capacitadas para confeccionarem os
matérias necessarios para o cumprimento de seus objetivos para as aulas.

O sentir-se responsavel pelas decisées em sua préatica € a emogao que
marca o segundo momento de analise deste estudo. Adiante, apresentarei
alguns excertos dos encontros e das narrativas das professoras que
exemplificam essa nova atitude que muito contribuiu para o restabelecimento
de sua saude, no que diz respeito aos aspectos fisioldgicos, e para o
restabelecimento de interacdes na aceitacao de si e do outro.

Em 2008, as coordenadoras convidaram as professoras para
participarem do Congresso Latino Americano sobre Formacéo de Professores
de Linguas (Il CLAFPL), no Rio de Janeiro, naquele mesmo ano. A proposta
era de que 0 grupo apresentasse uma sessao de comunicacdo coordenada
com o objetivo de compartilhar as experiéncias no projeto com a comunidade
académica. As coordenadoras fariam individualmente uma comunicagao e as
professoras apresentariam os resultados de sua participagcdo no PECPLI.

Assim, atendendo ao interesse do grupo e visando melhor prepara-lo
para 0 congresso, no ano de 2008 estudamos e discutimos sobre como
acontecem as pesquisas em Linguistica Aplicada. Apresentamos alguns
trabalhos destacando as partes que compdem uma pesquisa (surgimento das

perguntas de pesquisa, objetivos, revisao bibliografica, metodologia, anélise e
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discusséo). Iniciamos um estudo mais aprofundado sobre a Pratica Exploratoria
porque pensamos, enquanto coordenadoras, que esse seria um formato mais
apropriado e préximo da realidade das professoras para que elas pudessem
fazer pesquisa em suas salas de aulas.

Outra atitude tomada, em conjunto, foi a elaboracdo de uma Newsletter
para divulgar o PECPLI. A construcdo do material foi feita em alguns encontros
do Projeto em colaboragdo com o professor estagiario das aulas de inglés. A
Newsletter foi levada para ser distribuida no Il, CLAFPL bem como nas escolas
onde trabalhavam as professoras.

Haviamos conversado nos encontros do projeto naquele ano sobre a
possibilidade de escrevermos um livro relatando as experiéncias
compartilhadas e vivenciadas no PECPLI. Mas, foram as experiéncias de
participacdo no congresso que alavancaram a idéia do livro. Ao retornarem do
CLAFPL, as professoras escreveram narrativas sobre a experiéncia de
participar e apresentar comunicacdo no evento. Percebemos que aquele era
um momento de integracdo e de crescimento profissional e decidimos
aproveitar aquela emoc¢do para amadurecermos a idéia de uma publicacdo do
projeto. Encerramos 0 ano com a tarefa para professoras e coordenadoras de
pensarem 0s temas que gostariam de abordar nos capitulos do livro a ser
publicado.

Desta forma, o ano de 2009 foi dedicado ao inicio da escrita do livro.
Paralelamente, no primeiro semestre, buscando atender ao temas solicitados
pelas professoras, 0s encontros versaram sobre a prondncia e sotaque, e, no
segundo, trataram de questdes relativas ao ensino de LI através de géneros
textuais, buscando atender as orientagdes do Curriculo Basico Comum (CBC).
Também nesse ano, os encontros do PECPLI foram voltados para o
conhecimento desse documento, em particular, visando desenvolver atividades
para trabalharem as quatro habilidades segundo as orienta¢cées do CBC. Com
ISSO quero mostrar a preocupacao e interesse das professoras em atender as
necessidades de seus alunos, vinculando suas praticas as propostas
educacionais a fim de lhes proporcionar oportunidades de aprendizagem
requerida em suas experiéncias futuras.

A coordenadora Mary esteve fora durante todo o primeiro semestre por

motivo de pos-doutoramento no exterior. Embora Mary continuasse a participar
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das agendas e interagindo com o grupo através de e-mails, a preparacdo e
conducdo dos encontros ficou sob minha responsabilidade e de Carol,
colaboradora desde o inicio do Projeto. No mesmo periodo houve a troca de
estagiarios para as aulas de inglés. Ressaltamos essas mudancas porque
acreditamos que contribuiram para percebermos que o grupo havia criado uma
interacdo capaz de garantir sua unidade e continuidade, apesar da auséncia
presencial de Mary e da mudanca de professor estagiario, que convivia com as
professoras desde o inicio de 2006. Os objetivos gerais do projeto seguiam 0s
mesmos,:.contribuir para o desenvolvimento profissional das professoras e para
a melhoria do ensino de LI nas escolas. A mudanca estava na constancia e na
dedicacgao das professoras, facilitando nosso trabalho de coordenacéo.

Assim, nas proximas subsecdes, apresentarei as experiéncias e
emocdes das professoras em relacdo ao contexto de pratica, aos alunos, a
proficiéncia linguistica e a participacdo no PECPLI no periodo de 2007 a 20009.

Nesta sec¢do, ha dados de transcricdo de fitas de audio (A) e outras de videos

(V).

4.2.1. Experiéncias e Emoc¢des em Relacdo ao Contexto de Prética

As dificuldades em relacdo ao contexto de pratica apresentadas pelas
professoras neste segundo momento do projeto nao diferem daquelas do
momento anterior. Por exemplo, as professoras se queixam da pouca
valorizacdo de seu trabalho por parte da direcdo e colegas, da grande
quantidade de aulas semanais, muitas vezes, assumidas em dois cargos, das
dificuldades para se conseguir materiais didaticos, do fato de a “disciplina de
inglés nado reprovar’ e da pouca carga horaria de aulas semanais para LI. O
que percebemos ser diferente é a emocdo entre as participantes,
demonstrando maior unidade e acolhimento no momento em que as
experiéncias sao compartilhadas, e a emogéo em relagédo aos seus contextos

de pratica. A professora Vera explicou essa mudanca,
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Hoje, acreditamos que temos as rédeas nas maos e que somos
capazes de mudar nossa trajetéria. Conscientes disso
percebemos que o inglés existe para a escola ou para o aluno
com o mesmo valor que as demais disciplinas. N6s é que
precisamos ser donos dessa verdade para que possamos
defendé-la em todos os momentos de nossa atuagcdo nha
instituicdo, fazendo com que 0s outros a compreendam e
passem a respeita-la tal como merece. Dessa forma,
demarcamos nosso espaco dentro do ambiente escolar e
demonstramos, através do nosso trabalho, que a lingua
estrangeira deve ser respeitada como conteddo importante a
ser estudado da mesma forma que os demais contetdos (NF
Vera).

Os termos utilizados por Vera em sua narrativa sao bastante expressivos
- “temos as rédeas nas maos”, “ser donos dessa verdade”, “demarcamos Nnosso
espago” - e, se contrapdem aos utilizados por ela no inicio do projeto
apresentados no primeiro momento de analise nesta tese — “tinha perdido
minhas forcas”, “vivi um verdadeiro caos”, “trabalhamos como se féssemos
maquinas”. Mudam as emocdes, mudam as acdes. A aceitacdo e a valorizacao
de si e da disciplina que leciona gerou confianca e restabeleceu a autonomia

em relagdo a sua trajetéria profissional, ocasionando novas atitudes no

contexto de pratica. Em sua narrativa, Vera exemplificou,

Com o tempo, tudo muda. Até mesmo os recados escolares
deixam de ficar reservados para serem repassados nos horario
da aula de inglés e deixa de existir o olhar de desprezo dos
outros membros da escola ao mencionarem o professor ou a
aula de lingua estrangeira. (NF Vera).

Vera comentou que novas atitudes foram percebidas por ela em seu
contexto “com o passar do tempo”, por exemplo, o reconhecimento do ensino
de LI por parte dos colegas e coordenadores. Segundo as pesquisas
apresentadas em Miccoli (2010), muitos professores revelam suas experiéncias
nas instituicdes de ensino afirmando a pouca valorizagcdo do ensino de LI por
seus colegas, em seus relatos os professores se queixam que as aulas de LI
sdo “no ultimo horario” e sédo frequentemente utilizadas para “reuniées ou
atividades extracurriculares” (MICCOLI, 2010, 119). A professora Vera
exemplificou a mudanca em seu contexto revelando que os recados deixaram

de ser repassados em suas aulas e os olhares de desprezo por parte de
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colegas deixaram de existir. As pesquisas apresentadas por Sutton e Wheatley
(2003) confirmam que os professores se sentem motivados quando sao
apoiados pelos colegas, fazendo-os se sentirem mais satisfeitos e seguros em
suas praticas.

A professora Maria relatou ao grupo no inicio de 2009 suas novas
decisbBes em relacdo a sua pratica, confirmando que se sente mais acolhida em

sua escola. A coordenadora Salete anotou,

Maria: 52 ao 1° EM. 30 horas! Ficamos surpresas. A Maria,
apesar de ainda “chocada” pareceu estar feliz e se vendo
professora, e ndo apenas, funcionaria da prefeitura. Ela
explicou que tirou férias acumuladas da prefeitura por bastante
tempo (ndo anotei quanto) e por isso teve maior disponibilidade
para as aulas. Disse que mostrou o Newsletter para sua
diretora e foi muito elogiada pelo trabalho e esforco que faz
aqui. A diretora disse que seria bom ter outros grupos com
outras disciplinas e areas. Sua primeira aula foi entorno do que
motiva os alunos para aprender inglés. Ensinou a musica
“Row-row row your boat...” e 0os alunos gostaram bastante (NC
2009).

Maria havia desistido de ser professora, ingressando no trabalho
burocratico da prefeitura de sua cidade. Quando ingressou no PECPLI, em
2004, estava comecando a retornar a sala de aula, com uma carga horaria
pequena. O seu envolvimento no projeto e no contexto escolar fez com que
Maria investisse novamente em sua carreira como professora de inglés. Para o
grupo, foi uma grande surpresa ver a decisdo de Maria. Compartilhamos sua
alegria em trabalhar com os alunos para que aprendam inglés na escola e por
ter sua dedicacdo em participar do PECPLI reconhecida por sua diretora.

As experiéncias vivenciadas ao longo dos anos no PECPLI geraram
novas experiéncias no contexto escolar. Considero pertinente o comentéario das
professoras participantes relacionando o tempo as mudancas percebidas, i.e.,
para que houvesse mudanca significativa em seus contextos de pratica, foi
necessario o “passar do tempo”, o compartilhar de varias experiéncias, a
realizacdo de vérias conversas. Quando uma professora nova veio, em 2009,
ao projeto para conhecer o grupo e foi indagada pelas professoras sobre o que

gostaria de conversar nos encontros, ela disse que gostaria de falar dos
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conflitos entre professores e gestores de educacdo e da apatia dos alunos. O

grupo explicou que esses eram temas recorrentes no PECPLI,

Visitante: (...) mas o que tem me chamado muita atencdo
desde quando eu comecei a trabalhar porque...eu me formei
com quarenta anos, ta, gente... a baixa auto estima dos alunos,
parece que eles ndo tem esperanga nenhuma no futuro e outra
coisa... (...) que tem nos sido muito pesado... é... que 0S
gestores de educagdo querem empurrar para 0S agentes
educativos... é que se os alunos ndo estao aprendendo é que
os professores ndo estdo ensinando...é... é um fato que vem
me chamando muita ateng&o... e a baixa auto estima dos
alunos.. é o que tenho observado... e como a gente poderia
fazer pra enfrentar esse tipo de situacéo... ou situacdes...

Mary: E... interessante... a gente ja falou sobre isso aqui
algumas vezes... esse e outros aspectos mais negativos em
relagcdo aos alunos...e... a gente pode ter um outro encontro e
falar sobre isso novamente...

Jane: Explica pra ela que a gente ja tem esses encontros ha
algum tempo e...

Mary: Pode explicar...

Grupo: ((risos))

Jane: ndo... é que... a gente ja tem uma agenda... uma agenda
gue a Salete e a Mary elaboram e que... entdo... hoje ja tem
uma agenda, ndo é2... entdo a gente pode falar isso em outro
encontro, ndo é... se nao ela (se referindo a visitante) vai falar...
“ah, nao falou o que eu queria ouvir hoje”...

Visitante: Ndo...tudo bem... ndo...

Mary: Foi bom a Jane ter falado isso... porque a gente sempre
negocia os temas e a agenda com todo mundo no final de cada
encontro e... as vezes a gente jA tem uma coisa pré
determinada mas que... foi combinada antes...

Visitante: Dentro de um assunto n&o é?... entendi...

Mary: No momento a gente esta... ainda negociando... ((risos))
Grupo: ((risos))

Kely: Mas a gente pode tratar desse assunto novamente para
VOCeé ...

Jane: E e esses assuntos sempre vém... assim... nunca
desaparecem...a gente ta sempre pensando nisso... (V 27)

As professoras mostraram que muitas conversas ja foram feitas sobre os
temas que diziam respeito ao papel do professor e a apatia dos alunos. No
entanto, esse era um assunto recorrente e poderia ser revisto em outro
encontro para que a professora visitante pudesse ter seus interesses atendidos
no grupo. Segundo Maturana, € preciso criar uma nova rede de conversacdes
para que, a partir do fluir do linguajar e do emocionar, seja construido um
dominio racional comum. Acredito que a mudanca nas ac¢des percebidas nos

contextos de pratica das professoras seja um indicio que demonstre a
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mudanca ocorrida na estrutura das professoras (provocada pela vivéncia de
novas emocfes) e, também, na estrutura do PECPLI (provocada pelas
experiéncias das vivéncias de novas emoc0oes das professoras).

Algumas vezes as professoras relataram que elas estavam agindo
diferente na escola, por exemplo, implementando novas atividades para o
trabalho com os alunos, ou aceitando e valorizando mais seus alunos, por isso,
nao eram bem aceitas por seus colegas. O excerto abaixo exemplifica essa
experiéncia. A coordenadora Mary estava conversando com as professoras
sobre os capitulos que estavam sendo escritos por elas e pelos demais
colaboradores. Ao comentar sobre um dos capitulos, o qual tratava da
experiéncia de pertencer a um grupo, Mary sugere que esse poderia ser um
assunto a ser, futuramente, conversado nos encontros para que as professoras

partiihem sobre as experiéncias em seus contextos,

Mary: (...) his chapter touches on this.. on how people can feel
isolated...separated... and how we can... belong...
belongness... you feel the sense of belongness here, right?
But, how do we act when somebody wants to exclude
themselves, separate themselves, etc... so we need to go back
to this to discuss this because | think this important to our
project...because...it's not going to be worth if you're the only
one in your school thinking different...

Conceicao: Not different!

Mary: | know...

Conceigéo: Not different about ways...but about thinking... |
can't say... because if | say they can hit me... ((risos))

Mary: | know... hit?

Conceigao: No, no

Mary: angry?

Conceicao: ((risos)) Yes... I'm very...aumentando demais
também, ndo é assim... ((risos))

Mary: They'd think you’re very... snobbish...

Conceicao: Yes, | am not a sympathetic woman...(XXX) (V 27)

Mary afirma que as professoras se sentiam pertencentes ao grupo do
PECPLI, mas que muitas vezes se sentiam isoladas em seus contextos, como
se fossem as Unicas a pensar e interagir diferentemente com alunos e colegas.
A professora Conceicdo relata que os colegas ficam com raiva dela, nao
porque ela age diferente, mas porque pensa diferente. Por causa disso,
Conceicédo disse que muitas vezes tinha que ficar em siléncio, sem manifestar

a sua opiniao.
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Ao longo dos anos a convivéncia gerou maior entrosamento no grupo.
Parece haver maior liberdade entre os membros expressada no humor e até no
chorar juntas. Por exemplo, em um encontro utilizando técnicas da Prética
Exploratéria para levantar puzzles que gostariam de investigar, uma professora
diz ndo ter tido muito tempo para preparar suas aulas como gostaria e isso a

deixa estressada. A professora comenta,

Bruna: A gente tava falando aqui... as vezes o0 que me
estressa é ndo ser assim... Mara falou assim... avalia o que t4
bom e o0 que ndo ta... (XXX) nessa hora... eu bato no peito e
falo assim... gente, eu planejo minha aula € em cima da moto...
na hora que vou pro banho...

Conceicgao: eu também fago assim...

Bruna: Entendeu? Isso me estressa... mas outra coisa... eu me
cobro... sabe eu reflito quando estou aqui... mas no meu dia-a-
dia eu ndo tenho tempo de refletir...(A 31-05-08)

A nova experiéncia de refletir sobre as aulas foi um tema
frequentemente relatado no grupo. A professora Bruna admite que era possivel
fazer a reflexdo sobre sua pratica nos encontros do PECPLI, mas expressou
gue se cobrava porque ndo conseguia tempo para planejar e refletir sobre suas
aulas como gostaria em seu dia-a-dia. Quando a professora Bruna comentou
sobre sua dificuldade para planejar as aulas e refletir sobre sua pratica, outras
professoras seguiram comentando suas experiéncias em uma emogao

descontraida. A conversa prosseguiu:

Katia: Jane essa semana tava ensinando partes do corpo e
levou uma coisa que o Tdulio [estagiario] deu [na aula de
inglés]... ora, gente... aqui... ela toda feliz... e ela prepara,
gente, ela fica a tarde inteira....

Mary: Ela prepara sim... eu vi a aula dela no estagio... foi muito
boa...

Katia: Ela é toda... ai ela diz que levou la... o0s meninos ndo
gueriam repetir... quando pedia para tocar as partes do corpo...
guando foi ver eles estavam desenhando chifre, bigode...

Mary: Chifre, bigode?!

Katia: E no desenho... ela disse que foi ver tava cheio de
chifrinho, bigode...

Conceicao: Ainda bem que foi s6 isso... ((risos))

Grupo: ((risos))

Talio: (XXX))

Conceigado: Esse € o problema de envolver todos... mas a
gente tem que dar gragas a Deus por... dois por trés... tem que
valorizar 0s poucos que a gente conseguiu envolver... porque
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sendo a gente vai ter que desistir... se ficar se cobrando
envolver todo mundo... uma coisa boa de nosso encontro aqui
€ iSs0... se um conta... ai eu penso assim... ainda bem que nao
€ s6 comigo... assim que eu aprendi a valorizar o um o dois
[alunos] que eu consegui...

Grupo: ((risos)) ((conversas))

Conceicgao: Estou a caminho... ainda nao estou feliz ndo, mas
ja me coloquei a caminho, ndo é?

Grupo: ((risos)) (A 31-05-08)

Todos pareciam interagir na mesma emocéao de descontracdo embora o
topico tenha sido a dificuldade de planejar aulas e a pouca receptividade dos
alunos, conforme relatou uma das professoras. O que poderia ter sido
partiihado como emocdo de frustragcdo, nesse encontro, ocorreu sob uma

emocao de humor. Bruna continuou,

Bruna: Deixa eu terminar... como eu ndo tenho tempo... essa
semana que fiquei internada, levei um monte de provas para o
hospital, ndo é... ((XXX)) ai teve prova que eu ndo corrigi, que
eu cancelei... como eu vou corrigir a prova ... ((XXX)) teve uma
turma da sexta série que ndo entendeu nada de plural... tanto
gue eu fui me revendo também... e vendo até que ponto o
ativismo destroi e constroi a gente... ((XXX)) ativismo...

Mary: Ativismo?

Bruna: E ativismo... eu sinto que mesmo quando eu n&o tenho
tempo de preparar as minhas aulas, eu sinto que dentro da
propria escola eu... eu e a Maria, n6s duas ou separadas...
vejo que nossa pratica é diferente... mudou muito pra melhor...
mas eu queria isso... me angustia ndo ter esse tempo todo
dia...

Vera: Ta precisando de ficar mais no hospital ((risos))

Grupo: ((risos))

Salete: Ai, Vera...

Mary: Vera, vocé hoje esta ferina. ((risos)) (A 31-05-08)

Bruna exp0e sua dificuldade em administrar o tempo para o
cumprimento de tarefas, como corrigir provas e preparar aulas. O “ativismo”
ressaltado por Bruna € uma experiéncia vivenciada por muitos professores
(COELHO, 2005; MICCOLI, 2010) O comentério da professora Vera conserva a
emocao descontraida que gera humor no grupo. As coordenadoras, também,
participam dessa emocdo fazendo comentarios da fala de Vera mostrando,
assim, a intimidade na interacdo entre 0s membros.

Neste momento do projeto, as transcricbes mostraram que O0S

professores estavam mais conscientes das responsabilidades de seus alunos e
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h& pouca queixa em relacdo a eles nos encontros, mas ainda expressavam
emocodes de humilhacéo, desvalorizacdo e conflito com a superviséo, direcao e
coordenacdo escolar. Esse fato gerou outra emogao comum no grupo, a
indignacéo, por exemplo, quando uma das professoras relatou maus tratos por
parte da superviséao.

No mesmo encontro acima citado, a professora Mara falou de sua
dificuldade de se relacionar com a supervisora e coordenadora de sua escola.
Ela se queixou da falta de tempo para ser atendida e da maneira com que foi
tratada por essas pessoas na ocasido da avaliacdo feita pelo Estado dos
alunos e professores das escolas publicas. Apresento alguns trechos do relato
dessa experiéncia a fim de ilustrar as emocdes da professora e da
coordenadora Mary. Em um dos trechos, percebe-se a tristeza de Mara e a
indignacdo da coordenadora com a forma rispida com que a professora foi

tratada. Mara contou,

Mara: Agora aconteceu alguma coisa essa semana de novo eu
ja falei que vou controlar 0 meu choro... s6 que néo teve jeito...
aguela prova que fizemos do estado?

Mary: Sim...

Mara: (...) ia passar os resultados... entdo [a supervisora] disse
gue nés tinhamos que fazer uma... tabulacdo de notas...
segunda feira eu ndo tenho aula... fui a escola porque tinha uns
xerox para fazer e o meu planejamento ... (...) ai a diretora
disse, “Mara, tenho que falar com vocé. Isso é pra ontem quero
gue vocé faca a tabulacdo de suas provas e vocé vai pegar...”
ai me deu uma folha de xérox com numeracado de um a vinte...
“e eu quero turma a, b e ¢"... (...) [eu perguntei] “para quando?”,
porque ela tinha falado que era para ontem... “ndo, vocé vai
fazendo”. Na hora que eu ia questionar como fazer, ela ja ndo
me atendeu mais.

Mary: Que é isso! (A 31-05-08)

A professora tentou conversar e solicitar orientacdo da supervisora sobre
a tarefa que lhe havia sido designada, mas ndo conseguiu a sua atencdo. No
dia seqguinte, é abordada pela diretora que Ihe solicitou o cumprimento de uma
tarefa cujo prazo para realizacdo ja estava vencido. Novamente a professora
precisou de ajuda para esclarecimento e néo foi atendida. Os membros do
projeto acompanharam o relato silenciosamente, apenas a formadora

expressou com uma exclamacao sua indignagcao com a situacdo de Mara. A
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tarefa havia sido designada sem a devida explicacdo para sua realizacao, 0

que fez a professora voltar a procurar ajuda, conforme contou no relato abaixo,

Mara: (...) ai eu falei assim, “Sandra [supervisora], eu vou levar
de uma turma s6é porque eu tenho aula hoje a noite... e eu
tenho aula amanha...” na quarta-feira eu tenho aula o dia todo,
manha, tarde e de noite... (...) ndo consegui fazer a noite, o
resultado ndo deu certo... (...) cheguei da escola quase onze...
fui fazer...estava com sono...na quarta-feira... acordei um
pouco mais cedo... quatro e meia por ai... fui comecar a fazer
isso e de novo deu errado... eu sabia que eu tinha o dia todo de
trabalho... pensei assim... vou ficar na escola, ndo vou
almocar.. depois pensei... dessa vez ndo estou aqui para fazer
papel de bobo, fui em casa almocei e voltei... a noite eu nédo
aguentei fazer... tive aula até nove e meia, tinha uma palestra...
fui comecar a fazer dormi em cima daquilo... (A 31-05-08)

Mara contou que foi atendida mais tarde juntamente com outra
professora, pela supervisora, mas disse ndo ter conseguido realizar a tarefa
porque teve um dia muito atarefado. E frequente a queixa dos professores
acerca da sobrecarga de tarefas que precisam realizar na escola muitas vezes
em curto prazo. O grande numero de aulas, as atividades extraclasse e a
necessidade de levar tarefas para serem realizadas em casa, sejam no horario
tarde da noite, de madrugada, ou no horario de almogco, como relatou a
professora Mara, deixa os professores exauridos. Além de exprimir seu
cansaco, Mara expressa que cumprir tarefas da escola dessa forma exigente a
faz sentir-se no “papel de bobo”.

Segundo Maturana (2005), a sociologia afirma que todas as relacdes
humanas sao sociais. Segundo a Biologia do Conhecer, as relagdes humanas
que vivemos em nossOS encontros ndo Sao iguais, porque “vivemos nOSSOS
encontros sob distintas emoc¢des, que constituem diferentes dominios de acao”
(MATURANA, 2005, p. 68). Maturana (in: MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002;
MATURANA, 2005), como visto anteriormente neste trabalho, afirma que as
relacbes sociais se constituem como tal, apenas, na aceitacdo do outro, no
respeito e na confianca. As relacdes de trabalho, por exemplo, se fundam no
acordo de cumprimento de tarefas, sem considerar relevante que as pessoas
como, “seres multidimensionais”, vivem outras dimensdes relacionais, como

familia, amigos, dentre outros. O que caracteriza a professora como
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pertencente aquele sistema, a escola onde trabalha, € o cumprimento da tarefa
designada pela supervisora e diretora; as coisas pessoais nao fazem parte da
relacdo. Segundo Maturana (2005), “nosso problema € que confundimos
dominios, porque funcionamos como se todas as relag6es fossem do mesmo
tipo, e ndo sao” (ibid. p. 69), “ndo somos o tempo todo sociais” (ibid., p. 71).
Porém, a confusdo se estabelece porque, como seres bioldgicos, que vivemos
nossa conservagao na emocgao do amor, somos fundamentalmente sociais, e o
social vai “aparecer o tempo todo e por toda parte” (ibid.) em nossas
interacdes.

A experiéncia relatada por Mara se constitui em dois dominios
interacionais, o dominio das interacdes de trabalho e, consequentemente, um
dominio hierarquico de intera¢cdes. O dominio hierarquico € constituido nas
interacdes cuja emocao fundamental € a negacdo mutua, evidenciada na
obediéncia e concessdo de poder. Mara compartiiha com o grupo sua
obrigacdo em ter que realizar a tarefa designada pela autoridade da
supervisora e diretora da escola onde trabalha. Novamente, compreende-se a
interagdo hierarquica estabelecida quando Mara obedece e se esforca em
cumprir a tarefa designada; sua atitude de obediéncia justifica a legitimidade da
autoridade da supervisora e da diretora.

A convivéncia acontecida sob a emocao recorrente de cobranga e de
negacdo do outro pode causar danos a fisiologia do ser humano. Segundo
Maturana (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002), o modo de viver humano €&
caracterizado pelo entrelacamento do linguajar e do emocionar, juntos, que
acontecem na emocéao do amor. Os seres humanos sao animais que tem o seu
modo de viver constituindo o seu modo de ser, sua ontogenia humana (Ibid. p.
47). Assim, os seres humanos dependem de “um viver no qual essas
condicGes se déem — tanto do ponto de vista das relacées como do ponto de
vista de sua fisiologia” (ibid.). Em sintese, Maturana (in: MAGRO, GRACIANO
& VAZ, 2002; MATURANA, 2005) afirma que os seres humanos séo seres
dependentes do amor, por isso sua fisiologia se altera quando se interfere com

o amor. Ele explica,

Nota-se que as patologias que surgem nas interferéncias com
0 amor, que sdo as neuroses, as alteracbes psicomotoras, 0s
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distarbios da convivéncia, corrigem-se com o restabelecimento
do amor como dominio de acdes que constituem o outro como
legitimo outro na convivéncia (MAGRO, GRACIANO & VAZ,
2002, p. 47).

E possivel compreender o sofrimento experienciado pelas professoras
participantes do projeto quando se queixam de seus contextos de pratica,
identificando que os problemas maiores sao a falta de companheirismo dos
colegas, a incompreenséao da diregéo e a indisciplina dos alunos — todos esses
problemas constituidos pela falta de aceitacdo mutua, pela negacao da emocao
do amor, pela exigéncia de cumprimento de tarefas e do rigor na relagdo de
obediéncia. Mara expressa sua emocéo de tristeza, por sentir-se cobrada além
de sua capacidade, no excerto seguinte,

Mara: (...) na quinta-feira cheguei mais cedo na escola e fui me
justificar... (...) deu o sinal os alunos estavam entrando...
chegou a supervisora... (...) “Passou a noite acordada?”
[pergunta a supervisora], “olha foi bom vocé ter falado, eu nédo

consegui fazer...”, “0 que? Nao conseguiu? Como nao? Todos
os professores fizeram, vocé tem que fazer..” ... eu fui ficando
de olho arregalado e falei, “Sandra”, ... “ndo, vocé tem que
fazer” [disse a supervisora]... ai comecei a chorar... “ah, vocé
estd nervosa, procure um médico, vocé tem que tomar
remédio...” e 0s alunos todos assim... em volta chegando... dai
deu o outro sinal e fui ao banheiro, lavei o rosto e fui pra sala...
(A 31-05-08)

Eram freqlientes 0s relatos no PECPLI sobre professores estressados
gue necessitavam de medicamentos para controlar suas acbes e, de certa
forma, manté-los em atividade em sala de aula (FERREIRA, 2010). A sugestéo
da supervisora para que Mara “tome remédio” nos faz inferir que essa questéo
de estresse pode ser comum naquela escola e que a atitude da supervisao € a
de encaminhar os professores ao médico. No relato dessa experiéncia de
Mara, nenhuma outra atitude por parte da supervisdo foi tomada a fim de
acalma-la e evitar que a emocao de tristeza, cansago e ndo cumprimento da
tarefa a levasse ao choro e a humilhacéo diante de alunos da escola.

Repetidamente, em diversos contextos de interacdo, € comum escutar
ndo ser adequado um comportamento emotivo; o correto é agir de modo

racional, controlando as emocofes. Vive-se em uma cultura que apresenta a
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emocao em oposicado a razdo, segundo Maturana (MAGRO, GRACIANO &
VAZ, 2002), “falamos como se o emocional negasse o racional, e dizemos que
€ o racional que define o humano” (ibid. p. 167). No entanto, é do
conhecimento de muitos que “quando negamos nossas emoc¢des, nenhum
raciocinio pode apagar o sofrimento que geramos em nGsS mMesmMoS Ou hosS
outros” (ibid.). As emocdes recorrentes que desencadearam o sofrimento
podem ser modificadas, criando-se uma abertura para novas conversacoes.
Segundo a professora, o conflito entre ela, a supervisora e a diretora,
pareceu crescer sua angustia ao longo dos momentos em que elas se
encontraram naquele dia. Ao relatar isso, 0os membros do projeto
permaneceram em siléncio. A emocédo de indignagcdo ao escutarem a
experiéncia é expressa novamente na exclamacao da coordenadora no final do

relato, conforme observamos no excerto,

Mara: [Mara] “eu tive, Sandra, eu tive os trés turnos”,
[supervisora] “mas isso sdo obras do oficio”, [Mara] “Sandra, eu
ndo estou fugindo de minha responsabilidade eu sé estou te
justificando porque eu ndo consegui”... (...) ai veio a diretora...
“E ai Mara?”, “olha, Helena, eu ndo fiz", “Como nao fez?", (...)
[E a diretora diz] “ah, ndo, por que vocé ndo pediu entdo? NOs
vamos fazer um mutirdo”, [Mara diz] “eu vou fazer, sim. Hoje é
guinta-feira eu tenho folga, trabalho s6 na parte da manha...
vou fazer no resto da tarde”, [diretora] “ndo vamos fazer um
mutirdo”, “ndo quero, € minha obrigacdo, ndo é? Todos o0s
professores nao fizeram? Eu tenho que fazer.” Ai ela falou, “E
pirraca, é?”, [Mara] “ndo, Helena, ndo é pirraca.” Ai eu ja tava
chorando de novo... [e a diretora retruca] “traz um balde ai”...
Mary: Que isso?! (A 31-05-08)

Mara se sentiu incompreendida pela supervisora. A emoc¢do da
incompreensdo gerou um conflito entre elas, porém, gerou uma nova
disposicdo em Mara de tentar cumprir a tarefa. O oferecimento de ajuda por
parte da diretora foi compreendido por Mara como mais um motivo de
humilhac&o, uma vez que ela ndo havia cumprido a tarefa no prazo como os
demais professores e, por isso, precisaria de ajuda. A negacdo da ajuda
oferecida foi compreendida pela diretora como uma pirragca de Mara, fato que a
deixou ainda mais fragilizada e a fez chorar novamente. Quando viu a reagao

de Mara, a diretora solicitou que trouxessem “um balde” para conter as
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lagrimas da professora. Nesse excerto, ficou explicito que a relacéo entre Mara
e a diretora se constitui na emocdo de negacdo mutua, sem espaco para que
uma conversa entre as duas se estabelecesse.

Mara relatou ao grupo que, na verdade, nem todos os professores
haviam cumprido a tarefa, mas isso ndo havia sido dito pela supervisora e
diretora. No final da experiéncia, na qual ela, mesmo sobrecarregada e sem
tempo, cumpre com a tarefa designada, um absurdo acontece: ao solicitar sua
senha para passar o gabarito das provas, soube que a direcdo ndo havia
cadastrado uma senha para ela e que seu gabarito ndo entraria no sistema
para ser computado como provas realizadas naquela escola, invalidando todo o
esforco e toda a relagdo vivenciada por conta dessas provas. O seguinte
excerto mostra a reacao das outras professoras em relacéo a essa questéao,

Vera: Vocé ndo pegou sua senha, ndo?

Mara: Ela nédo fez... eu ndo tinha a minha senha... e minhas
provas ndo foram repassadas...

GR: ((conversas))

Mara: (...) como ela poderia justificar ou falar alguma coisa?
(...) eu falei “eu to cansada de virar a noite, eu procuro fazer as
coisas de escola, mas parece que ndo esta adiantando. Eu so
ndo queria estar chorando”... porgue nessa hora eu estava
debulhando em lagrimas... e ai como que elas ndo vieram me
falar isso [que ndo haviam cadastrado sua senha no sistema],
“teve um imprevisto”... “eu néo te cadastrei”...

Mary: Elas ndo falaram nada?

Mara: Nao, nao...

Conceicao: Elas ndo assumem nunca

Grupo: ((conversas)) (A 31-05-08)

Ao se queixar de seu cansago, Mara se vé novamente triste e chora na
frente da diretora. Naguele momento ela ndo disse ao grupo qual foi a reacéo
da diretora, mas parece que ela ndo se desculpou. Uma das professoras
compartilhou a mesma emocédo de Mara em relacdo a supervisora e diretora
dizendo que “elas ndo assumem nunca’ que estdo erradas, |é-se erradas
implicitamente. A emoc¢do e acdo do grupo sdo de acolhimento e escuta,
mostrando que a interacdo se estabelece em uma emocédo de confianca. As
participantes se véem nas experiéncias umas das outras, como afirmou a
Conceigdo, uma das participantes, “se um conta... ai eu penso assim... ainda

bem que néo é s6 comigo”.
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Logo apés a fala de Mara, a professora Bruna colocou a diferenca no

tratamento na escola em que trabalha,

Bruna: Na minha escola... elas te recebem com o maior
carinho... se vocé esta atrasado... ela diz... fulano de tal ta com
seus alunos la... ou entdo... bom dia... tem sempre uma palavra
de carinho... é isso que faltou... porque a maneira como a
pessoa te olha ja é acolhida, ndo precisa falar nada...

Mara: E verdade... (A 31-05-08)

O contexto onde emocdes de incompreensdo e humilhacdo sé&o
vivenciadas se contrasta com o contexto de emocéo de “carinho” apresentado
por Bruna. Retomamos a importancia da emoc¢éo do amor, expressada na acao
de cuidar e oferecer atencdo. O cuidado da direcdo na escola de Bruna com
seus alunos quando ela esta atrasada e o olhar acolhedor que “nédo precisa
falar nada” parecem gerar na professora uma emocao de tranquilidade que a
capacite para realizar suas tarefas, e, segundo a professora, “isso que faltou” a
Mara em sua escola.

Nesta secdo apresentei as experiéncias e emocdes das professoras em
seus contextos, destacando as mudancas de atitude em relacdo a
desvalorizagédo do ensino de LI por parte dos colegas. Ainda que relatem sobre
suas dificuldades, as professoras se mostram mais seguras em relacao a si
mesmas e sua pratica. Neste segundo momento de analise € perceptivel a

intimidade do grupo e a forma com que as professoras apGiam umas as outras.

4.2.2. Experiéncias e Emocdes em Relacéo a Proficiéncia Linguistica

Conforme relatado na primeira secdo deste capitulo (item 4.1.2), no
inicio do projeto, percebia-se que as professoras pareciam tristes,
decepcionadas e insegurancas em relagdo a sua proficiéncia linguistica.
Embora o grupo concordasse em fazer uso da LI nas discussdes nos encontros
do PECPLI, o uso da lingua portuguesa era o mais frequente, mesmo quando
0s textos trazidos para o aprofundamento tedrico eram em inglés. Nos trés

primeiros anos as professoras tiveram oportunidades de participar de eventos
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promovidos pelo Departamento de Letras daquela universidade, nos quais a
maioria das palestras era em LI. As partilhas de experiéncias em relagdo a
pouca proficiéncia linglistica revelaram influenciar a auto-estima das
professoras e interferir nas decisdbes em suas praticas. Acredito que as
conversas no PECPLI, a participacdo em simposios com outros professores e
alunos da graduacdo, e a abertura para a participacdo de professores
americanos nos encontros gerou um interesse de retomarem os estudos em LlI.

A professora Dani afirmou,

No PEPCLI que eu comecei a aprender inglés mesmo, me
interessar e me achar capaz, fui atras de aulas (NC 2009).

A partir de 2007, ficou explicito esse desejo por parte da maioria das
professoras. Elas decidiram colocar a questdo linguistica como alvo para o
desenvolvimento de sua formacdo e solicitaram das coordenadoras alguma
acao no projeto. Em 2007 inicia-se, assim, a pedido das professoras, 0 curso
de inglés para elas, ministrado por um aluno da graduagdo na parte da tarde
dos sabados. Além disso, algumas professoras conseguiram uma bolsa integral
no curso de extensdo oferecido pela universidade em que o projeto €
desenvolvido. No final desse ano, as professoras avaliaram o progresso que

fizeram e pareceram satisfeitas,

Estou adorando o assunto, qualidade, contetdo e horéario séo
excelentes. Com toda sinceridade. Estou me sentindo melhor,
pois sinto que estou estudando, aprendendo e sanando muitas
davidas, dificuldades (Q 2007).

O curso é 6timo, a qualidade oferecida supera as nossas
expectativas. O horéario esta muito bom. O contelido foi muito
bem passado e nos ajudado muito em nossas aulas (Q 2007).

As professoras perceberam que seria necessaria dedicacdo aos estudos
para vencerem suas proprias crencas e barreiras em relacao a sua proficiéncia
linguistica. Acredito que as novas experiéncias de estudo contribuiram para
novas emocodes, desencadeando um novo ciclo de experiéncias, emocoes e
acdes no PECPLI, bem como na pratica das professoras. Por exemplo, a
professora Maria admitia, no inicio de sua participacdo no PECPLI, suas
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dificuldades em LI, expondo como influenciavam os objetivos para suas aulas,
limitando-as a explicacdo e a pratica descontextualizada da gramatica. O
interesse do grupo em retomar os estudos, gerou muita reflexdo sobre si e
sobre sua pratica. No questionario de avaliacdo, Maria confiou as

coordenadoras,

S6 quero saber o que falar (com meus alunos), como praticar,
pronunciar e saber falar. Como pode me ajudar? Estou
disposta [a fazer] o que for possivel... no que puder, venho
antes, assisto a algo, ndo sei (Q 2007).

A disposicdo de Maria mostrando-se interessada em desenvolver sua
proficiéncia linglistica, em particular, a fala, foi a emocao chave para que ela

aceitasse suas restricdes e buscasse retomar seus estudos. Ela comentou,

E as desculpas eram sempre as mesmas: ora culpava o0
sistema pela auséncia de livros didaticos, ora por nao ter isto
ou aquilo, quando na verdade o problema estava em mim, pois
ndo tive coragem de aprender mais, buscar coisas novas,
inovar, ler mais sobre a pratica em LI para me ajudar a
observar 0 que estava fazendo certo e o que poderia ser
melhorado (NF Maria).

A retomada de seus estudos em LI e a continua reflexdo sobre praticas
pedagogicas influenciaram significativamente suas acfes em sala de aula.
Maria revelou que comecgou a falar em inglés com seus alunos e motiva-los a
se expressar no idioma ensinando-os pequenos dialogos. E possivel perceber

as mudancas em sua pratica no excerto de sua narrativa,

Apesar de simples e de ser algo que eu sei que ja é feito em
muitas salas de aula, para mim, iSso representou um avanco e
uma grande mudanca na minha pratica. A partir de dialogos
simples e curtos, os alunos trabalham a oralidade que antes
nés achavamos impossivel. Antes sé tinha “arroz com feijao” —
gramatica. Agora, ja tem um temperinho a mais! Mas, como
havia dito, isso é s6 0 comeco e uma grande mudanca para
quem achava que trabalhar conversacdes era impossivel.(...)
Ainda que, hoje, eu continue a ensinar gramatica, ela ja ndo é a
coisa mais importante nas minhas aulas e 0 ensino ja nao é
mais voltado exclusivamente para ela. (..) Hoje, ainda que eu
use 0 texto para trabalhar a gramatica também, minha
abordagem esta diferente, pois trabalho com géneros
discursivos (...) e textuais (letras de musica, poesia, proveérbios,
panfletos, etc), trechos de histérias e livros. Ainda exploro o
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contexto, o conhecimento de mundo, as funcdes sociais e
contextuais. Dessa forma, a gramatica fica mais
contextualizada e acaba ndo sendo o objetivo principal da
atividade. O objetivo é trabalhar o texto e tudo o que ele traz.
Em uma de minhas aulas, pedi que os alunos fizessem um
panfleto informativo e os grupos falassem sobre temas de sua
escolha (ecologia, turismo, etc). Trabalhei com eles o texto, as
funcdes de linguagem, o vocabulario e a gramatica no
contexto.(...) Como eu queria muito mais, comecei a levar
outros tipos de musica também. Trabalhamos cantigas de roda
e cancdes tradicionais, além de canc¢des curtas que exploram o
cotidiano(...) Ainda trabalhando a questdo da oralidade,
incentivo os alunos a usarem palavras soltas para se
comunicarem se eles ndo conseguirem formular uma pergunta
ou frase completa, dessa forma reforcando a vontade de falar
em inglés. (...) Ao usarem palavras-chave, os alunos percebem
gue podem se comunicar sem medo e isso € muito estimulante!
(NF Maria)

A partir do momento que se viu capaz de dar continuidade em seus
estudos tornando-se mais proficiente em LI, Maria modificou os objetivos de
suas aulas, envolvendo seus alunos em atividades significativas e praticas, nas
guais pudessem fazer o uso da LI para se comunicarem “sem medo”. Nesse
excerto, a professora explicou como buscou desenvolver as habilidades
linglisticas de seus alunos, contextualizando a gramatica e vocabulario,
reforcando o desenvolvimento da habilidade oral ainda que, inicialmente,
tivesse trabalhado palavras soltas e pequenos dialogos.

Segundo Sutton e Wheatley (2003), os estudos que relacionam a
emocao com aspectos cognitivos afirmam que, emocdes consideradas
negativas por professores, como a ansiedade, por exemplo, podem reduzir o
rendimento do trabalho, enquanto que a alegria, o interesse e o0 amor fazem
fluir os pensamentos e as acbes. No caso de Maria, as novas experiéncias
relacionadas a sua proficiéncia linguistica, geraram novas emocdes que
fundamentaram suas acdes na busca por novas estratégias de ensino e
aprendizagem para seus alunos. Esse fato corrobora as pesquisas de Locke e
Latham (1990, apud. Sutton e Wheatley, 2003) sobre emoc¢des consideradas
positivas conduzirem o planejamento dos professores a objetivos mais
ambiciosos para sua aprendizagem e a de seus alunos.

Para a professora Concei¢cdo, a retomada aos estudos de LI foi
essencialmente importante para sua auto-estima e saude. A professora

declarou em sua narrativa,
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Uma das alegrias que o PECPLI me proporcionou foi o fato de
eu conseguir superar o medo de falar Inglés. Sei que tenho
ainda muito a aprender. Sempre terei. Mas, 0 que me acontecia
era um medo imenso de falar muito errado. Agora, ndo corro
mais de ninguém que saiba Inglés. Descobri que eu também
sei e que, a cada dia, a cada estudo, posso me tornar mais
competente. E se o outro souber realmente, mais do que eu,
que bom, pois serd uma grande oportunidade de aprender
mais. (...) Entdo, a partir do momento que passei a me
movimentar em busca de mais aprender, pude me desligar
daquele medicamento, que mencionei (...) (NF Conceigao).

A professora Conceigcao relatou que chegou ao PECPLI com muita
vergonha porque era professora de LI, mas tinha pouca fluéncia no idioma. A
mudanca da emocao de tristeza por ndo ter morado fora ou nao ter tido a
experiéncia de estudar em curso de idiomas, foi substituida pela emocéo de
competéncia por ter tido a oportunidade, na formag&o continuada, de retomar
seus estudos em LI. Concei¢cdo admitiu que havia superado o “medo de falar
inglés” e que nado sentia mais vergonha dos colegas mais proficientes, pelo
contrario, 0os via como oportunidades para praticar LI e aprender mais. As
novas experiéncias e emogOes geraram mudancas em sua fisiologia.
Conceicdo revelou ao grupo que had mais de quatro anos ndo faz uso de
tranquilizantes.

A retomada dos estudos de LI gerou mudancas nas professoras, em
suas estruturas e em seus contextos de pratica, como também, gerou
mudancgas nas estruturas do PECPLI. Nos encontros de 2008 e 2009, como
percebi na investigacdo dos dados, utilizar a LI ndo era mais motivo de
constrangimento para as professoras, pelo contrario, algumas vezes elas
sugeriram que a LI fosse utilizada para otimizar a pratica, pois elas tinham
pouca oportunidades durante as aulas e durante o intervalo dos encontros no

PECPLI. A professora Conceicao sugeriu,

Salete: Quem mais gostaria de partilhar o que ficou sé ultimo
encontro e o que sugere para 0s proximos?

Conceicao: Eu coloquei , ndo é, a forca... o que ficou pra mim
nos ultimos encontros? A forca, o entrosamento do grupo e o
bem estar de pertencer ao grupo que eu sempre falo pra
vocés... eu gosto de vir aqui... sempre eu levo alguma coisa,
sempre eu to aprendendo... minha sugestéo é que a gente fale
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mais em inglés... usar mais inglés nas nossas reunides...
porque é a Unica oportunidade que nés temos/

Jane: Porque na aula a tarde a gente faz isso, néo €, ((XXX))?
Conceicdo: Porque na sala de aula a gente fala muito
pouquinho... (A 23-08-08)

O excerto mostra, novamente, destacada a emocao de se sentir bem e
pertencente ao grupo como fator relevante para a professora. Conceigcao, que
antes se envergonhava de falar inglés, agora sugere que seja a lingua utilizada
nos encontros. Ainda assim, as coordenadoras deixam a selecéo do idioma a

escolha das professoras,

Mary: OK. So... are we going to have the meeting in English or
in Portuguese?
Jane: In Portuguese

((risos))
Carol: Oh, it's good that we... it's good... oh, hello, Virginia!

Grupo: ((risos)) Good morning!

Vera: Good morning! Oh, gente ndo vou cumprimentar se n&o
vou atrasar mais do que ja atrasei!

Mary: No problem...So let’s try and mix then... Portuguese and
English... if you don't feel comfortable you ask in Portuguese,
and you feel comfortable you ask in English, right? (V 27)

No excerto acima, embora o grupo tivesse iniciado as discussbes em
inglés, a coordenadora abre espacgo para que as professoras manifestem sua
preferéncia em relacdo ao idioma. Apesar do grupo parecer favoravel ao uso
do inglés, uma das professoras afirma preferir 0o portugués. Assim, Mary
ressalta que € possivel utilizar qualquer um dos dois idiomas.

As experiéncias sobre a aprendizagem de LI vivenciadas no PECPLI
contribuiram para o resgate da auto-estima das professoras, inclusive
suscitando novas emoc¢fes em relacdo a sua formacdo inicial e novas
experiéncias em relagcdo ao seu futuro enquanto professoras de inglés.
Algumas professoras complementaram sua formagdo em LI em faculdades
particulares e afirmaram que tiveram pouca oportunidade para pratica do
idioma. No entanto, ao perceberem as mudancas que estavam acontecendo
consigo mesmas e em suas praticas, as professoras compartilharam as
experiéncias que gostariam de vivenciar em, sua formacao, no futuro. Miccoli

(2010) classificou experiéncias de estudantes que expressaram suas
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concepcOes sobre o processo de aprendizagem de LI. A autora apresentou
uma subcategoria na qual o0s estudantes relataram sua propria
responsabilidade com o processo de aprendizagem e revelaram acdes que
precisariam ainda ser realizadas. Da mesma forma, os dados sugerem que as
professoras, ao se enxergarem responsaveis por seu processo de
aprendizagem e competentes para realizarem as mudancas almejadas,
compartilham suas inten¢des, vontades, necessidades e desejos em relacao a
sua formacao enquanto professoras de LlI.

Em resumo, as mudancas relatadas pelas professoras revelam o papel
da Biologia do Amor na convivéncia humana. A aceitacdo de si e do outro
como ser legitimo, inteligente, sensivel e compreensivel. A partir de um
dominio consensual de ac¢des fundado na emocdo do amor foi possivel a
partilha e o acolhimento das diversas experiéncias e emocdes das professoras
em relacdo as frustracbes e tristezas vivenciadas em sua proficiéncia
linguistica e em sua prética. A convivéncia nesse dominio, construido ao longo
dos anos de participacdo no PECPLI, no decorrer de conversagfes que
buscavam gerar novas emocdes em relacdo a si mesmas e a sua formacédo
profissional, confirma as varias pesquisas em emoc¢des apresentadas neste
estudo, que enfatizam o papel das emocdes nas decisbes e nas acbes dos
professores. Em particular, vai ao encontro das proposi¢des explicativas
encontradas na Biologia do Conhecer sobre a emog¢ao do amor como aquela

responsavel para a conservacéo do ser humano.

4.2.3. Experiéncias e Emocdes em Relacdo aos Alunos

A participagdo no PECPLI levou as professoras a refletirem sobre suas
praticas, o0 modo como interagiam com seus colegas e alunos. Nesta secao,
apresentarei alguns excertos onde as professoras falaram da preocupacao que
tém com seus alunos no que tange as questdes de aprendizagem e interesse
nas aulas de LI, a aquisicdo de material, & abertura ao didlogo. Como visto na
secdo anterior, as dificuldades do contexto parecem ser as mesmas, mas as

emocles e aclOes das professoras frente a essas questdes parecem ter se
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modificado, em especial, as professoras revelaram novas atitudes em relacao

aos seus alunos. A professora Vera afirmou,

Observamos, entdo, que os professores tém trabalhado com
mais entusiasmo. Apesar da luta para continuarem sendo
reconhecidos pelos colegas, os resultados tém sido melhores
com relacdo a notas e também com relacdo ao envolvimento
afetivo entre alunos e professores (NF Vera).

Vera confirmou os desafios ainda encontrados no contexto de pratica
das professoras, porém destacou mudancas na interacdo entre professor e
aluno mencionando, inclusive, melhor desempenho dos alunos nas aulas de LlI.

No encontro em que se abordou a pratica exploratoria e questdes que as
professoras gostariam de investigar em suas praticas, algumas colocaram o
puzzle: “Como parar com a tradugcdo em minha sala de aula?” A professora
Nadia relatou para o grupo como estava fazendo para diminuir a traducdo de
textos e focando mais no uso do inglés, pedindo aos alunos para responderem
as perguntas sobre o texto em inglés, por exemplo. Dentro desse contexto, a
professora nos disse que estava mais aberta as criticas de seus alunos, pois
ouvia seus alunos criticarem outros professores e queria saber o que eles

pensavam sobre ela e sobre suas aulas. Ela nos contou,

Nadia: Entdo eu falei assim... olha, todas as criticas sdo bem
vindas, ta gente? Nao importa se é negativa, ta, todas... porque
€ partir dai que vou mudar o meu tipo de trabalho com vocés.
Mary: E...

Nadia: Porque ontem eu cheguei numa turma de primeiro ano
e tava uma discussao la sobre a professora de quimica... (...)
Grupo: ((conversas))

Nadia: Olha vocés podem até falar, mas —

Grupo: ((risos))

Nadia: mas, ai brinquei... porque sabe ela [professora de
quimica] tem um corpao

Grupo: ((risos))

Nadia: ela tem um corpdo mesmo, gente, ela é casada, tem
filhos... gente o corpo dela é maravilhoso ((risos))... ai falei com
eles... de seco ali ndo tem nada

Grupo: ((risos))

Nadia: Ai eles riram, ndo é? Ai falei com eles assim, ndo é
gente, porque vamos pegar pro meu lado, ndo é... porque eu
nao quero que vocé figuem falando dela comigo porque é anti-
ético isso, ndo €?

Grupo: ((risos))
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Nadia: Mas pegando a deixa dela... vamos olhar pra mim... o
gué que vocés acham que eu colocando meu traseiro gordo na
cadeira ((risos)) eu tenho que mudar? —

Grupo: ((risos))

Nadia: Entdo... assim... sabe? “N&o professora, vocé ja mudou,
vocé ja esta mudando...”

Mary: E...

Nadia: Pois é, porgue a partir de agora eu quero criticas... ndo
importa...ndo quero que vocés falem com 0s outros, eu quero
que vocé falem comigo, porque se o problema é comigo, a
mudanca tem que ser feita a partir de mim —

Mary: E antes vocé falava isso pra eles?

Nadia: Nao, néo...

Mary: E porque que vocé néo falava?

Nadia: Nao ((risos))

Grupo: ((risos))

Nadia: nao falava ((risos)), nao falava...

Grupo: ((risos e conversas)) [Algumas professoras dizem:
“Tinha medo”] ((risos))

Nadia: ((risos)) Nao, ndo tinha medo... eu falava com eles
gue... assim... eu dava abertura pra eles fazerem criticas, mas
eu ndo falei claramente pra eles assim...

Mary: Hum...

Nadia: Eu nao falei claramente com eles assim: “Fagam
criticas”...

Mary: Entendi...

Nadia: Entendeu?

Mary: hum-hum

Nadia: Dava abertura pra eles, entendeu?

Mary: Entendi

Nadia: Mas nao falei assim claramente... entdo agora eles
estdo com liberdade para poder chegar e falar, entendeu?

(A 31-05-08)

A professora Nadia aproveitou 0 momento em que 0s alunos criticavam
outra professora para ouvi-los o que teriam a dizer a seu respeito e a respeito
de suas aulas. Ela conduziu a conversa numa emocao descontraida, fazendo
alusdo ao corpo da professora que era alvo dos alunos e comparando-o ao
seu, quebrando um pouco da formalidade existente na interacdo entre
professor e a alunos. Fazendo-se parecer engracada diante de seus alunos,
Nadia criou um meio de aproximacdo e conseguiu, assim, parecer mais
acessivel aos seus alunos e ser percebida como alguém que se importa com
0s desejos e os sentimentos deles. Segundo Miccoli (2010) e Sutton e
Wheatley (2003), os alunos também identificam as emocdes dos professores e
sdo influenciados por elas. Esses estudos revelaram que os estudantes

percebem as emocdes positivas, especialmente as referentes ao cuidado.
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A coordenadora aproveita o momento da partilha da experiéncia de
Nadia para questionar se antes a professora tinha a atitude de abrir espaco
para a opinido dos alunos. Voltando-se também para as professoras
participantes, Nadia admite, com risos, que nao agia assim antes. Engajadas
na emocao de descontracdo, as professoras sugerem que Nadia ndo abria
espaco antes porque tinha medo, inferimos, de ouvir algo ndo agradavel de
seus alunos. A professora nega essa sugestdo das professoras, mas nao da
nenhuma explicacdo ao grupo, apenas ri. Mais tarde no encontro, Nadia revela
que a nova maneira de interagir com seus alunos a tem motivado no preparo

de suas aulas, inclusive, na aquisicdo de material.

Nadia: Eu fiquei assim tdo motivada... que ai eu sai... fiquei
assim...

Mary: Nés estamos vendo!

Nadia: Eu j4 estava fazendo isso que eu ja fiz, né?-

Mary: Vocé esta toda feliz...

Nadia: Eu ja estava fazendo os meus joguinhos- (...)

Nadia: Escutem... eu j4 estava l4 fazendo minhas fichinhas,
meus cards pra trabalhar os tempos, depois eu vou trazer tudo
0 que eu ja estava fazendo...

Mary: Muito bem... faz favor...

Nadia: (...). neste final de semana vou plastificar tudo o que ja
esta ai prontinho, bonitinho, s6 falta plastificar... entdo eu falei
assim gente, mas ai eu to comprando material todo dia ta
ficando caro, entdo o qué que eu fiz? Fui l& na (XXX) minha
irma esta trabalhando na (XXX) (...). fui & comprei, sabe
guando vocé chega assim e faz a compra sem olhar quanto
gue deu, sem se preocupar quanto que deu ((risos))...

Grupo: ((risos))

Nadia: Ai peguei, peguei um rolo de papel contact porque eu
fico comprando a trés e cinqlenta o metro e se vocé comprar o
rolo vocé néo sente tanto...

Grupo: ((risos))

Nadia: Comprei papel contact... e falei com o rapaz assim “ah
eu quero cinquenta cartolinas”, ele me ofereceu cem, mas eu
falei “ndo cem é muita, pode ser cinqiienta” ((risos))

Grupo: ((risos))

Nadia: “Mas quais cores?”, “Ah dez de cada uma!” —

Grupo: ((risos)) (A 31-05-08)

A emocdo de estar em processo de modificar sua pratica, de modo a
tornar os alunos mais préximos e interessados, motivou a professora Nadia a
continuar preparando materiais para suas aulas, sem mesmo se preocupar
com o quanto estava gastando. Estava feliz porque seus objetivos estavam

sendo alcancados. Segundo Sutton e Wheatley (2003), os professores
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identificam a alegria como emocdes positivas quando tem seus objetivos
alcancados, quando sdo reconhecidos por seus alunos e percebem que eles
estdo aprendendo. Nadia declarou que as novas atitudes em sua pratica em
relacdo aos seus alunos foi possivel a partir da reflexdo feita com o auxilio de

leituras e de trocas de experiéncias no PECPLI.

Embora sempre tivesse feito o que considerava ser o correto,
comecei a ver as coisas de forma mais clara e objetiva quando
dei inicio a minha leitura sobre reflexdo. A partir dai, comecei a
ressignificar minha maneira de dar minhas aulas. Desenvolvi a
habilidade de ler nas entrelinhas e dei um novo sentido a minha
pratica pedagogica. Iniciei uma etapa em que fazer um bom
trabalho significava despertar em meus alunos o desejo de
aprender. O mais importante é que esse desejo é verdadeiro e
€ reciproco, porque mudando minha pratica passei a aprender
com eles cada vez mais. Quero aperfeicoar a préatica da
reflexdo, pois acredito que as discussdes com o0s colegas do
PECPLI tém contribuido para um novo olhar para minha
pratica. Os questionamentos ja realizados me levaram a me
enxergar com mais autoconfianca e, consequentemente, a
enxergar meus alunos como mais capazes e mais autbnomos
(NF Nadia).

Além da abertura aos alunos, as professoras compartilharam
experiéncias em que se mostraram mais sensiveis as necessidades de seus

alunos.

Conceicdo: Na verdade ndo € isso... entdo se vocé fala
alguma coisa em favor de um aluno... quando vocé diz..."oh,
gente, o aluno fez isso, mas o aluno é uma ser humano... eu
também sou, também erro...tudo é assim... agente ta querendo
falar em favor do aluno demais, entendeu?... eles [0S outros
professores] ndo véem assim...

Jane: Somos visionarios...

Conceicao: a maneira de enxergar depois que a gente vem no
PECPLI é muito diferente da maneira de enxergar de quem nao
veio...

Grupo: Huh, huh...

Conceicao: a gente consegue olhar o lado da gente , mas a
gente consegue olhar o lado do outro também...

Jane: eles [outros professores] ficam incomodados... (V 27)
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A professora Conceicado revelou como se percebe mais compreensiva
com seus alunos, buscando defendé-los diante de outros professores. Uma das
coisas que ela afirmou que a incomodava era a falta de perspectiva dos
professores em relacdo ao futuro dos alunos na escola publica.

Conceicao: Por coincidéncia ontem eu estava falando com sua
afilhada, Carol, e ela falou comigo que... “Oh, professora eu
nem pensava que podia fazer o vestibular, eu achava que
universidade era coisa pra gente muito especial... achei que
era pra gente muito inteligente, ndo pensava que universidade
podia ser pra mim ndo... ela ta fazendo Pedagogia na
faculdade particular...

Carol: Pois é...

Conceicao: E ela falou pra mim que nem olhou nada porque
ela achava que universidade ndo era pra ela... eu fiquei
pensando, Mary, que ha quase trinta anos eu também pensei
nisso,mas achei que as coisas tivessem mudado...

Carol: N&o...

Dani: Eu também...

Conceicao: Nao é?

Mary: Entdo essa questdo da possibilidade... o que t& me
parecendo é...

Conceicdo: E o que ela falou pra mim? Que os professores
nunca falaram pra ela que ela podia...

Mary: Mas que responsabilidade é essa,hein!

Conceicao: Eu disse, mas vocé foi minha aluna... foi minha
aluna...

Mary: Os professores nunca falaram que ela podia?

Grupo: ((comentarios))

Conceicado: Mas eu te falei... [aluna:] “a senhora falou l4 no
primeiro grau...tava muito longe”...

Mary: Oh, gente...

Conceicgao: Ai eu pensei ainda bem que fui ca para o Ensino
Médio [novamente]... porgue agora eu vou ficar pressionando...
Mary: O que vocé esta dizendo é que tem o preconceito dos
professores em relagcdo aos alunos de pensar que é assim..
talvez, eu ndo sei se é isso, mas eles estdo em determinado
contexto, determinada escola, um local ou classe social
econdmica que eles estdo determinado ou pré determinados a
fazer certas coisas da vida... quer dizer vocé vai ser escravo a
vida inteira, ou empregada a vida inteira...

Grupo: ((comentérios)) (V 27)

A professora Conceicdo € uma das participantes no PECPLI que mais
relatam experiéncias em favor de seus alunos. Em 2008 ela tomou a iniciativa
de trabalhar, no horario da tarde, com os alunos que tivessem interesse em
aprender mais inglés, convidando ex-alunas para integrar seu projeto na escola

publica. Também, em 2008, Concei¢do convidou suas ex-alunas do Ensino
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Médio, que haviam passado no vestibular para o curso de Letras na
universidade federal, a participarem do PECPLI. Em sua narrativa ela

comentou como se sentia,

Hoje, tenho a alegria de afirmar que me sinto bem na sala de
aula como professora de LI. Contihnuo tendo muitas
dificuldades, mas tenho alunos que gostam e querem aprender
Inglés. E o mais gratificante é ver algumas de minhas ex-
alunas, hoje, no curso de Letras, graduandas na UFV. Elas
qguerem ser professoras de LI. Inclusive, tenho uma que ha dois
anos € minha companheira no PECPLI. E tenho ainda mais
trés que me ajudam, trabalhando em um grupo de estudos de
LI para alunos do Ensino Médio que queiram praticar o idioma
(NF Conceicao).

Os relatos das experiéncias e emoc¢des de Conceicdo sobre sua pratica
e sua interagdo com seus alunos revelam novas condutas de prética.
Primeiramente, Conceigéo afirmou se sentir bem como professora de LI, antes
tinha vergonha e precisava de medicamentos para se manter em exercicio;
segundo, passou a valorizar seus alunos, vendo que o fato de serem
estudantes em escola publica ndo os fazia inferior em suas capacidades em
relacdo aos outros de escolas particulares; terceiro, ela investe em seus alunos
0 seu tempo, para melhor atendé-los no ensino formal de LI além do horario
regular das aulas, e para orienta-los quanto ao seu futuro profissional.

Em um dos encontros do PECPLI, as professoras relataram suas
experiéncias sobre a avaliacdo de inglés elaborada pela Secretaria Estadual de
Ensino. As professoras se queixaram mostrando que o conteudo abordado na
prova era mais abrangente do que aquele trabalhado por elas e,
conseguentemente, o nivel de exigéncia era superior aguele de seus alunos.

Elas compartilharam,

Mary: Por que vocés ndo falaram dessa prova antes pra
gente?

Grupo: ((conversas))

Nadia: Mas eu ja comentei no ano passado sobre ela...
Conceicao: Mary, eu fiz —

Nadia: S6 que é uma covardia para os alunos, é uma
covardia... em todas as matérias... € uma covardia...
Conceicdo: Oh, Mary, os alunos vado ver aquela prova
dificilima de inglés e vao dizer “eu ndo vou aprender nunca”
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Mary: E...

Conceicao: Entao eles...

Nadia: Agora presta atencéo —

Mary: E s6 para o ensino Médio?

Grupo: E, é...

Grupo: ((todas falam sobre a prova ao mesmo tempo))

Nadia: E, € s6 pro primeiro ano do ensino médio...

Grupo: ((conversas))

Nadia Agora vocé sabe porque... porque que é uma judiacao?
Mary: hum...

Nadia: Porque essa prova ela é feita em cima desse CBC.. que
os alunos nao estudaram por ele... entdo o que acontece? (...)
Mas se o aluno nao detém o vocabulario... como...

Conceicao: Vocé tem que ter um vocabulario amplo... vocé
tem que conhecer muita coisa de inglés pra vocé chegar e dar
conta daquela prova — (A 31-05-08)

As professoras sentiram que seus alunos estavam sendo injusticados
porque as provas (ndo sO a de LI) exigiam contetdos néo trabalhados pelos
professores. Interessante destacar que, nos proximos encontros de 2008, uma
professora trouxe o CBC* para que as professoras pudessem orientar seus
planejamentos para 2009 tomando por base os critérios expostos naquele
documento.

Nesta secdo, discorri sobre as experiéncias e emocdes das professoras
em relacdo aos seus alunos no segundo momento do projeto. Percebi na
andlise dos dados a preocupacao que as professoras expressaram em relagao
a aprendizagem de seus alunos, de maneira diferente do primeiro momento.
Neste momento, as professoras parecem ter demonstrado maior cuidado para

com seus alunos.

4.2.4. Experiéncias e Emocdes em Relacédo ao PECPLI

O processo de escuta e de acolhimento dos relatos das experiéncias das
professoras foi se constituindo em um novo dominio de experiéncias no
PECPLI, iniciando a mudanca da estrutura tanto de seus membros (se

tornando mais abertos e participativos, mais otimistas e confiantes) quanto de

26 0 Curriculo Basico Comum (CBC) para o ensino de linguas estrangeiras no Estado de Minas Gerais se
encontra disponivel no endereco eletrénico:
http:crv.educacao.mg.gov.br.sistema_crv.minicursos.ingles_em.cbc.htm
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sua estrutura (encontros passam a ser quinzenais, maior autonomia das
professoras na escolha de temas e maior confianca das coordenadoras de que
o PECPLI era um espaco legitimo para a reflexdo sobre a préatica e
desenvolvimento profissional para professores de LI).

Ao identificar as experiéncias e emocdes vivenciadas no PECPLI nesse
segundo momento de analise, destaco que a maior experiéncia e emocao para
mim, enquanto pesquisadora e participante, foi perceber o processo que fez do
PECPLI uma “pessoa’. As professoras nao mais falam do projeto como algo
fora delas, mas fazem suas observacdes, oferecem suas explicacdes sobre o
gue acontece naquele espaco de formacao, como algo que diz delas mesmas.
Ao tecerem elogios sobre o que o PECPLI significa para sua vida e sua
profissdo, as professoras tecem elogios a si mesmas. Por isso, nesta pesquisa,
nao tenho receios ou constrangimentos de apresentar relatos nos quais as
professoras revelaram sua emoc¢ao amorosa em relagdo ao PECPLI. Varios
sdo os relatos e excertos que poderiam ser incluidos neste trabalho que
confirmam essa minha afirmag&o. No entanto, fiz a selecdo de alguns trechos
de narrativas e de alguns momentos vivenciado no projeto para exemplificar a
maneira na qual as professoras, ao dizerem do PECPLI, dizem de si e das
transformacdes que percebem em suas praticas e em seus modos de
vivenciarem sua profissdo. E sob esse olhar, que faco a andlise das
experiéncias e emocoes das professoras no que diz respeito a sua participacéo
no projeto.

Ao longo dos anos de 2007 a 2009, o PECPLI foi se constituindo como
um espaco para a reflexdo de diferentes temas relativos ao contexto de ensino.
O processo de reflexdo comecava a se instalar, como é possivel observar nas

palavras da professora Nadia,

Acredito que, quando os professores ndo conseguem refletir
concretamente sobre mudancgas, € porque eles proprios podem
estar condicionados ao contexto em que atuam. Foi através do
espaco do PECPLI, através dos questionamentos e
discussbes, que percebi o quanto eu estava condicionada ao
meu contexto e com a crenca arraigada de que meus alunos
nao estavam motivados ou interessados em aprender inglés
(NF Nadia).
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A professora Nadia explicou como percebe o desenvolvimento de seu
processo de reflexdo. Ela percebeu, através das conversas no PECPLI, que
estava “condicionada” as experiéncias vivenciadas em seu contexto e a crenga
de que seus alunos nao se interessavam pela aprendizagem d LI. O processo
de reflexdo segue a partir das leituras de textos compartilhadas no projeto,

segundo seu relato,

Os encontros no PECPLI séo trocas de experiéncias. Sao
praticas pedagdgicas aliadas ao embasamento tedrico.
Dividimos erros e somamos acertos. E nessa concepgéo que o
PECPLI estd em nossas vidas, ajudando-nos a questionar,
conceituar e entender nosso cotidiano. Uma mesma leitura tem
varios significados. Quando vocé Ié com seus colegas o0s
olhares sdo variados, os comentarios parecem fluir e um
completa 0 que o outro fala. E como se tecéssemos uma
colcha de retalhos. As ideias vao dando as méos e, quando
percebemos, formou-se um texto. (...) A reflexdo conjunta e as
leituras feitas nos ajudam a pensar a pratica de forma diferente
(NF Nadia).

Segundo o relato da professora, as leituras serviram como perturbacao
(MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002) para que o grupo partilhasse suas
experiéncias de pratica. Nadia parece indicar que a reflexdo acontece em uma
coordenacdo de acdes nomeadas como: dividir erros, somar acertos,
questionar, conceituar e entender. Ressalto a possibilidade de “dividir erros”
como caracteristica importante no processo de ser aceito e de aceitacdo do
outro para a conservacdo do sistema social e para a vivéncia de novas
experiéncias no conhecer.

A convivéncia ao longo do projeto mostrou o fluir do linguajar e do
emocionar criando novas possibilidades de existir enquanto professores e
formadores de professores em um projeto de educacao continuada, conforme é
possivel notar neste trecho da narrativa de Mara que exemplifica a conversa

feita no projeto,

Foi nesse grupo que consegui me reestruturar. Tive a
oportunidade de compartilhar o que tanto me incomodava
através de relatos das minhas experiéncias, angustias e até
mesmo da pressao que sentia por parte da equipe pedagdgica.
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Sabia que era capaz de ensinar como fazia e que aquelas
palavras ditas por pessoas que estavam préximas do meu
contexto de trabalho ndo poderiam me abater tanto assim, a
ponto de me deixarem altamente desmotivada e pensando até
em abandonar a profissdo (NF Mara).

As conversas no PECPLI auxiliaram as professoras a perceberem
melhor seus contextos e buscarem meios para se “reestruturarem” e
permanecerem em seus propoésitos de realizar um ensino de qualidade.

As varias conversacdes sobre o0 ensinar e 0 aprender inglés na escola
propiciaram as professoras um olhar cuidadoso sobre suas praticas. A

professora Maria afirma,

O PECPLI, para mim, simboliza um projeto que faz a diferenca
no ensino de Lingua Inglesa em escola publica, pois me ajuda
a refletir sobre como melhorar a qualidade das aulas a partir de
reflexdes, indagacdes e do desejo de mudanga. Além disso, a
troca de experiéncias com o0s colegas deixa-nos mais
confiantes e seguros, tanto na pratica em sala de aula quanto
no convivio interpessoal e na propria relacdo intrapessoal,
trazendo a nés, educadores, mais motivacdo e alegria para
trabalhar a Lingua Inglesa, desenvolvendo habilidades
necessdarias ao nosso aprimoramento e de nossos alunos (NF
Maria).

Maria ressalta a importancia dos encontros do PECPLI para sua pratica,
reconhecendo o impacto do projeto para o ensino de LI na escola publica. A
reflexdo que surgiu nesse periodo ndo dizia respeito, apenas, a questdes
relativas as situacbes de sala de aula. Mais do que isso, as professoras
estavam atentas ao cuidado fisico de si mesmas, a determinacdo de se
dedicarem ao aprimoramento das habilidades linguisticas e a continuidade de
sua formacao académica, ao estabelecimento de relagdes interpessoais com
professores e palestrantes em oficinas e congressos, além de refletirem sobre
a melhor maneira de participarem dos encontros do PECPLI. No excerto
abaixo, a professora Vera comenta sobre essas mudancas e os beneficios que

percebe com a participagdo nos encontros,

Na verdade, fazemos parte de um grupo comprometido com a
melhoria do nosso desempenho através da mudanca. Ninguém
mais suportava trabalhar tdo sem esperanca, tdo sem
perspectiva futura. E a situacdo era tdo grave que entre um
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grupo médio de 10 professoras, trés afirmaram ter enfrentado
depressdo e ter passado por tratamento psicoldgico.
Felizmente, o PECPLI pbde contribuir para o restabelecimento
da confianca de cada uma e atualmente nenhuma delas esta
sob tratamento ou fazendo uso de antidepressivos ou
ansioliticos. (...) Cada reclamacdo provoca importantes
discussbes que, analisadas sob a luz das teorias de ensino,
produzem o efeito de transformar desédnimo em vontade de
fazer diferente e melhor. As orientagcdes ocorrem tanto no
campo cognitivo, fornecendo-nos adequado conhecimento para
as situacBes vividas, como no campo afetivo e emocional,
oferecendo-nos oportunidades de conhecermos a nés mesmos
e de aprendermos a lidar com nossos medos, angustias e
expectativas na profissao. (NF Vera).

A professora Vera define as participantes do PECPLI como um grupo
comprometido com a melhoria do ensino. Vera destaca as mudancas
percebidas no aspecto fisico e emocional das professoras. Considerando as
emocgOes como disposicoes corporais, ressalto que o excerto revela a
importancia de se ter aberto espaco nos encontros para conhecimento das
emocOes das professoras para que mudancas pudessem ter acontecido e
serem percebidas individualmente e no grupo. A experiéncia de ouvir e partilhar
suas histérias no contexto de formacdo continuada contribuiu para que as
professoras se conhecessem melhor e trabalhassem seus “medos, angustias e
expectativas na profissdo”. O comprometimento individual e do grupo em
relacdo a formacdo continuada e a responsabilidade com a educacdo sao

ressaltados por Dani,

Como membro desse projeto, sinto que meu conhecimento (e o
das minhas colegas) esta se expandindo e as conquistas
aparecendo. Cada um esta trilhando um sonho, que ao
conquistarmos juntos nos retorna real. Dividimos nossos
anseios e duvidas e isso nos faz crescer e nos tornar bons
profissionais. Mas busca, no grupo hoje, é palavra pequena,
pois cada um almeja complementar sua carreira profissional
fazendo mestrado e até mesmo doutorado, trilhando a
aprendizagem. Com nossas atividades no PECPLI, vencemos
0 bloqueio do novo. Temos objetivos concretos que nos
auxiliam a colocar em prética contetddo e realidade. Teoria e
pratica sempre tém que andar juntas. Muitos de nés sentimos
gue estamos prontos para alcar novos vOos. Parar seria
continuar desatualizados de todos os nossos sonhos como
professores em sala de aula. Ndo queremos ser simples
professores de LI em uma escola, mas professores que ajudam
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nossos alunos a conquistarem uma nova lingua para ter mais
facilidade no seu futuro profissional, seja ele qual for (NF Dani).

Na nalalise feita dos dados, observo que o PECPLI alcangou seus
objetivos de contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores e
para a melhoria do ensino. Porém, segundo o que € apresentado pela
professora Dani no excerto anterior, a partilha das experiéncias e emocdes das
professoras, atrelada a nova vivéncia de refletir sobre a pratica a luz da teoria
em LA, desencadeou um processo de responsabilidade educacional maior do
que planejavamos, ou, ambiciondvamos. Em 2008 e 2009, as professoras
Conceicdo, Jane e Katia frequentaram aulas na pos-graduacdo daquela
instituicdo federal e continuam em formacdo académica. No excerto sobre a
leitura de um texto, algumas professoras, também, demonstraram seus

interesses em dar continuidade aos estudos em LI.

Salete: (...) Mas ai vocés concordam da gente fazer a leitura do
texto ou partilhar alguns aspectos... pode ser mesmo?
Kely: O texto é excelente.
Grupo: A autora € jéia!
Grupo: ((XXX))
Salete: Pode ser...
Nadia: E que tal, de antemdo, sugerir de agora pra frente de
fazer este tipo de trabalho? [leitura de textos em LA]... porque
eu acho muito vélido pra gente principalmente...
Salete: Ah...
Nadia: Porque, por exemplo, eu e mais algumas que ja
estamos pensando no mestrado...
Salete: Isso...
Nadia: Pra desenvolver, ndo €, ja que essas sdo as técnicas
usadas no mestrado
Salete: E verdade
Nadia: Entdo ndo € sé querer puxar a sardinha pro meu lado
nao gente, mas, ndo €, o meu lado... porque as duas ja estédo
iniciando [se referindo a Katia e Jane que estavam cursando
uma disciplina na pés-graduacdo naquela instituicdo federal]
Jane: Estamos, estamos...
Nadia: Iniciando, sim!... estdo! ...vocés ja vao ter textos pra
ler... bastante textos e eu quero também ((risos))
Jane: Meu Deus do céu...((risos))
Katia: Falta é tempo pra ler tanto trem! ((risos))
Bruna: Vocé tem mais texto?
Salete: N&o aqui ndo... a gente pode trazer pra proxima...
Bruna: Vocé traz e a gente tira [xerox]?
Salete: TA...

(V 24)
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As professoras Bruna e Nadia compartilharam o desejo de fazerem mais
leituras de textos teodricos a fim de se prepararem para o mestrado,
acompanhando, assim, a iniciativa de Kétia e Jane. A professora Maria
compartilha, em sua narrativa, do mesmo compromisso para sua formacao e

pratica,

Vejo a importancia de participar de congressos, seminarios e
todo estudo que traz conhecimento e reflexdes. (NF Maria)

Em outro trecho de sua narrativa, Maria destacou a importancia da

formacdo continuada para o desenvolvimento de sua profissao,

(...) deve-se dar énfase ao papel da formacao continuada como
essencial para a vida profissional. A formacdo continuada,
através da oportunidade de trocar experiéncias, nos auxilia a
ver o que melhorar ou 0 que mudar. (...) Espero que esta
experiéncia possa contribuir para que eu queira aprender cada
vez mais, conhecer e agir voltada para o conhecimento
cientifico, desenvolvendo  situacbes inovadoras com
criatividade, autonomia e investigacdo para a sala de aula,
enfim, como uma professora pesquisadora da propria pratica.
(NF Maria).

Maria destacou a relevancia da troca de experiéncias no projeto de
formacdo continuada para perceber o que poderia ser melhorado e mudado em
sua pratica. A professora expressou sua intencdo em se tornar uma
“pesquisadora de sua prOpria pratica”, buscando, para isso, suporte cientifico.
E perceptivel a mudanca na professora Maria. No inicio de sua participa¢io no
PECPLI se sentia insegura em relacdo a sua carreira de professora, trabalhava
em um setor burocratico da prefeitura, e admitia que planejava suas aulas de
maneira restrita para a pratica de LI devido a sua pouca proficiéncia linguistica.
Atualmente, Maria se enxerga como professora capaz de aprender, nao
somente a LI, mas, também, novas praticas pedagogicas que irdo contribuir
para o melhor desenvolvimento de suas aulas e torna-la cada vez mais

autbnoma. Ela prossegue,

(...) Se hoje sou ousada e segura para ministrar aulas cada vez
melhores, tenho que aplaudir e agradecer ao PECPLI, que para
mim é a continuacdo de uma “familia de base”, onde sou
tratada com respeito. (NF Maria).
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A professora Maria parece relacionar as mudancas em sua pratica as
experiéncias vivenciadas no PECPLI. E possivel observar aceitacio de si pelos
outros membros como um fator fundamental para que Maria se sinta respeitada
e pertencente ao grupo, nomeando-o “familia de base”. A experiéncia da
aceitacado e respeito de si mesmas e das outras participantes do projeto, € o
fundamento para que o PECPLI se constitua, também, como um sistema
social, espaco relacional no qual a emocao fundante € o amor (MAGRO,
GRACIANO, VAZ, 2002; MATURANA, 2005). Esta parece ser a justificativa
para a constancia do projeto e a participacdo assidua de algumas professoras
desde seu inicio, em 2004.

Se considerarmos o PECPLI como um meio no qual interagem dois
sistemas, um relativo ao sistema de cada ser vivo membro do projeto, outro
relativo ao sistema que constitui as estruturas do projeto em si (seus objetivos
e propostas de procedimentos iniciais), € possivel afirmar que o PECPLI tem
uma histéria de interagbes que demonstra uma certa correspondéncia entre 0s
dois sistemas. Essa correspondéncia nao é por acaso, mas o resultado dessa
histéria de interacdes que se deu ao longo dos anos, propiciando interacdes
entre os sistemas vivos e 0s objetivos propostos pelo PECPLI — lembrando que
para que tudo isso acontega, acontece simultaneamente varias mudancas
internas na estrutura de cada individuo. Isso pode explicar que a constancia da
presenca das professoras no projeto revela sua congruéncia com aquele meio
e que, as mudancas acontecidas nas estruturas dos membros do projeto e no
projeto em si, sdo o resultado de suas interacdes recorrentes. O excerto abaixo

exemplifica a relevancia dessas interagOes para uma das professoras,

Conceicdao: (...) essa questdo do acolhimento, Mary, como tem
sido bom o PECPLI pra mim... 0 que mais mudou na minha
pratica? Eu hoje sou uma pessoa mais acolhedora, eu era
aquela pessoa que as pessoas queriam que eu fosse e
acreditava que tava certa... entdo, gente, como eu era
egoista...0 que eu aprendi aqui... e eu falei com Cida um dia
gue ndo posso parar de vir aqui porque? A tentacdo volta
((risos)) a cabeca muda ((risos)) o sentido, meus passos vao...
parece uma tentacdo, aquela coisa... aquele lado ruim meu...
aguele meu lado ruim volta porque eu paro de ver de me
valorizar, eu paro de valorizar a educagéo, eu paro de valorizar
0S meus amores que sdo 0s meus alunos...entéo olha pra vocé
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((aponta a frase)) educar ndo para ser melhor que o outro mas
para fazer bem o que se faz...nossa gente! (V 38)

A professora Concei¢cdo compartilha sua emocgéao de estar feliz consigo
mesmo pelos beneficios que percebe que o PECPLI Ihe trouxe pessoalmente,
se tornando uma pessoa mais acolhedora e autbnoma, e profissionalmente,
enxergando seus alunos como pessoas importantes, “seus amores”. A
professora mostra que o projeto a auxilia a valorizar (i) a si mesma, (i) a
educacao e (iii) seus alunos. Para este estudo, 0s trés pontos sao importantes,
porém destaco o primeiro, pois, de acordo com aquilo que se observa na
Biologia do Conhecer, o respeito a si mesmo é fundamental para que o respeito
pelos outros e pelo meio em que se vive acontecam (MATURANA, 2005). A
emocao do amor é responsavel pela nossa conservacao biolégica e, por isso,
fundamento das relagdes sociais; nela aprendemos o respeito e a aceitacéo de
si mesmo e dos outros (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002; MATURANA,
2005). Conceicao distingue a si mesma, a seus alunos e ao PECPLI, com
respeito e aceitagdo, porque esta na emocao do amor.

Nos relatos das professoras, o PECPLI aparece como um espago para a
“reflexdo sobre a pratica”, o qual “une o util ao agradavel”, sendo visto como
“diferente de treinamento” (NC 2009). As partilhas de experiéncias e emocgdes
revelam a crescente participacdo das professoras no projeto e a relevancia
dessa participacdo em suas realidades de pratica e no planejamento de
experiéncias futuras. As professoras comentam que 0s encontros as deixavam
“abastecidas”, “fortalecidas” e “renovadas” (NC 2009).

O PECPLI se constitui como um lugar de desenvolvimento profissional a
partir do momento em que atinge os objetivos de seus membros. Parece que o
primeiro objetivo das professoras foi o de encontrar um espaco para
compartilharem suas experiéncias e emocdes vivenciadas em suas préticas,
serem respeitadas como “individuos” e “profissionais”; tendo suas divergéncias
de opinido acolhidas pelo grupo. A partir desta troca de experiéncias, na qual
cada uma € ouvida “sem a exigéncia de que precisa mudar’, uma das
professoras compartilha que se sente “revigorada, com forgas para continuar a
luta” (NC 2009).
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Neste capitulo, trouxe os resultados da analise de dados através das
narrativas e notas de campo das professoras. Os dados revelaram dois
momentos distintos de experiéncias e emocodes vivenciadas pelos participantes
do PECPLI. O primeiro momento serviu para compartilhar experiéncias, fazer o
levantamento de suas crencas e questionamentos e, acima de tudo, fazer a
reflexdo sobre como se viam e viam seus alunos nas interacfes em sala de
aula. No segundo momento do projeto, a emogédo de aceitacdo de si e dos
alunos passa a configurar uma nova realidade para as professoras, na qual se
sentem respeitadas e responsaveis.

A reflexdo construida no projeto ao longo dos anos viabilizou a quebra
do ciclo de recursividade na justificativa para ndo transformar a pratica de
ensino, evidenciado por Coelho (2005). O PECPLI se constituiu em um espago
no qual as conversacbes levaram as professoras a percorrerem as trés
caracteristicas fundamentais para o professor sair da estagnacdo, segundo
aponta Dewey (1933): abertura para enxergar o problema, responsabilidade de
considerar as suas acdes, e analise das pressuposicdes. No primeiro
momento, as professoras se abriram para enxergar o problema e ouviram
pontos de vista diferentes. No segundo momento, se responsabilizaram por

suas acodes e, assim, refletiram sobre elas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo retomo as perguntas de pesquisa a fim de respondé-las,
bem como, apresento as considerac¢des finais e as implicacdes para a area da

formacéao de professores.

5.1. Retomando as perguntas de pesquisa

Esta pesquisa teve como objetivo descrever e compreender, a luz da
Biologia do Conhecer, as experiéncias de professoras como participantes de
um projeto de educagéo continuada (PECPLI) e suas emog¢des como membros
desse projeto e como professoras em seus contextos de trabalho. Este objetivo
foi desdobrado em quatro perguntas. Nesta secao, responderei cada pergunta

segundo apresentadas no capitulo introdutoério desta tese.

5.1.1. Quais as experiéncias e emocdes sao vivenciadas por professoras
no PECPLI?

A andlise dos dados foi feita a partir da categorizacdo de
experiéncias e emocbes compartilhadas pelas professoras participantes do
PECPLI, relativas (i) ao contexto de prética, (ii) ao conhecimento lingiistico das
professoras, (iii) as interagcdes com os alunos e (iv) aos encontros do PECPLI.
Essas categorias foram analisadas em dois momentos do projeto. O primeiro
momento, referente ao periodo de 2004 ao final de 2006, e, o segundo
momento, de 2007 a 2009.

As experiéncias e emocdes das professoras compartilhadas no primeiro
momento do PECPLI mostram que as professoras vivenciavam em seus
contextos de pratica emocgdes de negacdo de si mesmas, negacdo de seus
alunos e demais integrantes da comunidade escolar. A luz da Biologia do
Conhecer (MATURANA, 2002, 2005), se compreende que as relacdes
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vivenciadas pelas professoras se davam de maneira exclusiva para o
cumprimento de tarefas, numa interacdo em que predominava a emocao de
obediéncia e, em alguns momentos, implicando humilhag¢ao e sofrimento.

As experiéncias frustrantes em relacdo ao ensino e a prética linguistica,
se constituiram como uma barreira para a aceitacdo de novas teorias e
abordagens de ensino de LI. Devido a essa resisténcia, no primeiro ano do
PECPLI os temas dos encontros preparados pelas coordenadoras, a partir da
sugestdo das participantes, pareceram pouco significativos para a reflexdo
sobre a préatica. Algumas vezes, as coordenadoras percebiam que as
professoras ndo acompanhavam o raciocinio proposto através dos textos e
atividades discutidas. Ao invés disso, as professoras conduziam os encontros
com o relato de suas histérias, geralmente, de fracasso, de queixas e de
insatisfagéo profissional.

Ao final de 2005, embora algumas queixas tivessem diminuido, ainda
era comum ouvir esses relatos. Isso ocasionou uma emocao de frustracao,
também, nas coordenadoras, implicando no questionamento de seu papel, na
estrutura do projeto e em sua viabilizagdo para as professoras participantes. A
continuacédo do projeto se deu devido a abertura para uma nova emocéao de
respeito e aceitacado por parte das coordenadoras, permitindo que o PECPLI se
constituisse como espaco de partilha das histérias das professoras. A mudanca
estava no fato de que as coordenadoras iniciaram um processo de reflexdo
com as professoras, como que colocando-as frente a frente as suas proprias
histérias, responsabilizando-as e compartilhando de maneira mais aberta “as
vozes” que ouviam de si mesmas e dos outros, isto €, abrindo um espaco para
que também as coordenadoras conversassem com respeito sobre os mitos que
percebiam apresentados nas experiéncias relatadas.

Segundo Maturana (2002), é preciso compreender que muitas das
divergéncias que surgem nas relagdes tém um fundamento emocional e n&o
racional. As divergéncias surgem porque 0S argumentos racionais
apresentados no conversar estdo embasados em premissas estabelecidas a
priori, segundo uma determinada emocdo que constituiu determinadas
preferéncias, nas palavras de Maturana, “todo sistema racional se constitui no
operar com premissas previamente aceitas, a partir de uma certa emoc¢ao”

(MATURANA, 2005, p. 16). Assim, se o que se deseja € ver uma mudanca nas
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divergéncias que surgem no conversar, € preciso abrir um espac¢o novo para a
emocao, respeitando as discordancias nao racionais, permitindo o surgimento
de um dominio comum. Esse dominio, no qual se integram as vozes das
participantes, é construido através da continuidade do conversar, isto é, no fluir
nas emocoes e na razdo (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002).

Este parece ter sido, 0 movimento responsavel para aquilo que observo
e destaco na analise dos dados de 2006. Nesse ano, uma nova rede de
conversagbes comeca a se estabelecer no PECPLI, gerando mudancas nas
estruturas individuais de cada membro e nas estruturas do projeto. Isso é
constatado pelas varias mudancas percebidas no ano de 2007, segundo
analise dos dados, ano que marca o ponto de inflexdo na dinadmica das
conversas no PECPLI.

As experiéncias e emocoes relatadas pelas professoras no segundo
momento do PECPLI, de 2007 a 2009, revelam um olhar diferenciado sobre si
mesmas, suas praticas e formacdo académica. As experiéncias e emocoes
sobre os contextos e seus alunos mostram as professoras mais seguras em
suas salas de aula, embora ainda sejam relatadas experiéncias de frustracao e
de humilhacdo em seus contextos de pratica. Essas experiéncias quando
compartilhadas eram acolhidas, as vezes, de maneira silenciosa, evidenciando
emocdes de compreensdo e cumplicidade com quem relatava a historia; outras
vezes eram recebidas com brincadeiras e descontracdo, inaugurando uma
nova emocao no PECPLI — a que possibilita rir de si mesmo e, revelando, ao
mesmo tempo, o desenvolvimento de lacos de intimidade entre os membros do
grupo.

Nesse segundo momento, as professoras relatam suas histérias de
sucesso, evidenciando, assim, estarem mais satisfeitas consigo mesmas e com
sua profissdo. Varias experiéncias e emocfes surgem nesse periodo, como,
por exemplo, o reconhecimento da necessidade de aprofundamento do
conhecimento linglistico, ndo mais visto como uma demonstracdo de falha
pessoal, mas sim, como uma competéncia que precisa ser desenvolvida para o
exercicio profissional maduro; a disposicdo para participar em simposios e
congressos, por estarem dispostas a viver outras emocgdes, como as de
generosidade e coragem ao compartilharem suas trajetorias de superacdo e

transformacédo, e ao deixar para tras as emocoes de frustracdo e a posicao
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inicial de vitimas, passam a viver emoc¢des de seguranca que permitem a
tomada de iniciativas como, por exemplo, de dar continuidade a formacéo
académica e a disposicdo para o trabalho de redacdo de um livro sobre as
experiéncias e emocdes e transformacdes dos membros do PECPLI (com a
participacdo de todos os membros), ja lancado (BARCELOS E COELHO 2010).

Dessa forma, percebi na andlise dos dados que as experiéncias e
emocdes se modificam de acordo com o desenvolvimento das relacdes
estabelecidas no PECPLI. Os sentimentos iniciais de duvida d&o lugar a
aceitacdo da possibilidade de mudanca e as experiéncias de resisténcia déo
lugar a aceitacdo, as da frustracdo as do acolhimento e as de incapacidade a

emancipac¢ao. A seguir, responderei a segunda pergunta de pesquisa.

5.1.2. Qual a influéncia das experiéncias e das emoc¢des vivenciadas no
PECPLI nos relatos feitos pelas professoras sobre seus contextos de

pratica?

As diversas experiéncias e emocdes compartilhadas ao longo dos seis
anos de projeto foram sendo moduladas pela interacdo dos participantes na
disposi¢éo para uma experiéncia de convivéncia amorosa, onde cada pessoa
foi acolhida com suas histérias de vida e com seus anseios profissionais.
Diante do que observei na andlise dos dados, as experiéncias e emocdes
vivenciadas no PECPLI geram mudancas nas estruturas de seus membros,
nas estruturas do projeto e, consequentemente, geram mudangcas nas
estruturas dos diversos dominios de acdo aos quais pertencem os membros.
Em relacdo ao contexto, as conversacdes realizadas no PECPLI, geram
reflexdo, em primeira instancia, sobre o0 modo com que as professoras se
respeitam e se aceitam. Do primeiro momento para o segundo, é possivel
perceber, nas falas das professoras, uma mudanca na sua auto-estima. Elas
passam a se ver como pessoas melhores e mais acolhedoras, e como
professoras mais competentes e seguras, uma vez que estdo motivadas a dar
continuidade a sua proficiéncia linguistica e formacéo académica.

A influéncia das experiéncias e emocdes compartilhadas no projeto

também exerce uma influéncia direta na maneira com que as professoras
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percebem seus alunos e vivenciam as interacfes com as pessoas no espaco
escolar. As diversas historias compartilhadas apresentam uma realidade que
parece comum as professoras. Isso faz com que se sintam mais a vontade
umas com as outras, estabelecendo uma relacdo de confiangca. O que se
percebe é a importancia da partilha feita, pois, muitas vezes, os relatos de
experiéncias bem sucedidas, no contexto de pratica de uma professora, séo
acolhidas e adaptadas aos contextos de outras. Isso ocasionou no PECPLI
uma emocao de respeito e aceitacdo que influenciou e encorajou um fluir de
novas atitudes de pratica.

A seguir, respondo a terceira pergunta de pesquisa.

5.1.3. Qual a relacdo entre as emoc¢des vivenciadas no PECPLI e as

experiéncias que essas emocdes desencadeiam?

As professoras chegaram ao PECPLI com experiéncias carregadas de
emocOes de rejeicdo, auto-negacdo e negacao do outro. Descreviam seus
contextos como sistemas de trabalho e hierarquico, no qual eram
desconsideradas as caracteristicas que constituem o ser humano como se
social e multidimensional (MAGRO, GRACIANO & VAZ, 2002; MATURANA,
2005). Embora acredite que, o que trouxe as professoras ao projeto foi uma
emocao de busca por novas atitudes de pratica e o desejo de aprofundar seus
conhecimentos linguisticos e pedagodgicos (BARCELOS e COELHO, 2010), as
experiéncias e emocdes vivenciadas em seus contextos constituiram uma
emocao de resisténcia, descrenca e duvidas nos primeiros anos de interacdes
no PECPLI.

O processo de andlise dos dados revela que as conversacoes realizadas
no projeto, fundadas na emocé&o do amor, que reconhece, respeita e aceita o
outro em seu legitimo direito, gerou novas emocdes e, assim, novas
experiéncias aos participantes do PECPLI. Os problemas e queixas relatados
nas experiéncias das professoras sobre seus contextos, naturalmente, ainda
aparecem nos dados do segundo momento dos resultados. Porém, sao
acolhidos, olhados e tratados de forma diferente daquela do inicio do projeto. E

possivel concluir que, os problemas continuam os mesmos, o0 que mudou foi a
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estrutura dos membros e do projeto devido a mudanca na relacdo entre os
membros, dos membros consigo mesmos, e dos membros com a estrutura do
projeto.

Este € o papel da Biologia Social, ou, como define Maturana (2002),
“biologia do amor”, ou “biologia da emocéo”, ou “biologia das emocbes que
constituem a convivéncia como convivéncia social’. Isto €, o ser humano é
naturalmente social em sua biologia, pois necessita da interagdo com o meio e
com 0s sistemas que nele existem para a conservacao sadia de sua espécie.
As trés caracteristicas acentuadas por Maturana (MAGRO, GRACIANO & VAZ,
2002) que distinguem o ser humano sao a inteligéncia, sensibilidade e
compreensao. O ser humano se realiza quando pode existir, em suas relagdes,
como ser inteligente, sensivel e compreensivo. Finalizando as respostas das

perguntas de pesquisa, respondo a quarta e ultima pergunta.

5.1.4. Quais perturbacbes ocorreram e quais mudancas podem ser

percebidas nos contextos do projeto e de pratica docente?

As vérias mudancgas ocorridas no PECPLI e na prética docente de seus
membros, pode ser percebida no entrelacamento das novas experiéncias e
emocdes compartilhadas no segundo momento de analise deste estudo e nos
depoimentos publicados pelas professoras participantes (BARCELOS e
COELHO, 2010). A luz da Biologia do Conhecer, compreendemos que toda
mudanca social € “uma mudanca de ac¢bOes coordenadas que define a
identidade particular de um sistema social particular’ (MAGRO, GRACIANO &
VAZ, 2002, p. 190). As caracteristicas que definem o PECPLI como um sistema
social sdo a escuta das experiéncias e emoc¢oes de seus membros, o respeito
e a aceitacao de si mesmos e do outro como legitimo outro, e o trabalho para o
desenvolvimento profissional e bem comum.

Enquanto sistema social, o PECPLI muda sua estrutura quando a
estrutura de seus membros se modifica. A mudanca no projeto acontece
quando seus membros vivenciam novas experiéncias e emocdes nos

encontros e permitem a aceitacdo da perturbacdo gerada em suas estruturas.
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As perturbacdes percebidas no projeto e em seus membros foram ocasionadas
pelas interagcdes recorrentes nos encontros, nos quais a partilha das
experiéncias e emocgdes eram ouvidas e, novas teorias e abordagens, eram
estudadas. Essas interacdes ocasionaram mudancas de atitude das
professoras em relacdo a si mesmas e em relacao as suas praticas, bem como
nas coordenadoras. A seguir, relaciono algumas das mudancas documentadas

neste estudo através da andlise dos dados ao longo dos anos no projeto:

Troca de experiéncias no intuito de escutar, respeitar e valorizar a

Si mesmo e ao outro;

e Acolhimento, respeito e aceitacdo de si mesmo e do outro;

e Incentivo a leitura de textos tedéricos relacionados a pratica;

e Participacdo em simpdsios e congressos da area;

e Investigacao dos interesses de seus alunos;

e Proximidade no relacionamento com seus alunos;

e Publicacéo de artigo;

e Aprimoramento linguistico

e Maior confianga para usar a LI em sala de aula com seus alunos,
enfatizando mais o ensino da habilidade oral

e Coordenadoras mais otimistas e confiantes em relacao ao projeto

e ao seu papel profissional.

As perturbacbes ocasionadas nas interagcbes dos membros do projeto

modificaram a estrutura do PECPLI, conforme apresento a seguir:

e Encontros passam a ser quinzenais a partir da solicitacdo feita
pelas professoras no final de 2006;

e Aulas de inglés no periodo da tarde a partir de 2007;

e Numero de participantes se estabelece, embora 0 projeto se
encontre aberto a inclusdo de novos membros;

e Maior autonomia das professoras em relacdo as decisdes no

projeto;
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e Trabalho em conjunto é fortalecido, ocasionando a publicacdo de

um livro;

5.2. Consideracfes Sobre o Estudo

Compreendo hoje que se quisermos mudar uma conduta em um dominio
de acdo, € preciso mudar a emocdo. Em relacdo as experiéncias
compartilhadas, foi preciso novas experiéncias em relacdo a si mesmas e ao
seu desenvolvimento linglistico e profissional, i.e., as professoras precisavam
vivenciar uma interacdo que favorecesse sua auto-aceitacdo e que
desencadeasse um processo recursivo baseado na emocédo do amor. Com a
continuidade do projeto, e a participacdo constante de seus membros, uma
nova emocado foi se constituindo nos membros e no grupo: a emocao de
aceitacdo de si e do outro, a emoc¢do do amor. A partir dela foi possivel ver as
mudancas que estabeleciam novas condutas para os participantes e para a
estrutura do PECPLI.

Dessa forma, neste estudo, evidencia-se uma relacdo clara sobre o
papel da experiéncia e emocdo na educagao continuada. Enquanto, no
primeiro momento as experiéncias no contexto de trabalho modulam a
insatisfacdo e a frustracdo, especificando resisténcia e indisponibilidade para
iniciar mudanca no PECPLI, documentamos que essas emocdes, se acolhidas
e respeitadas pelos participantes, sem julgamento, aceitando a experiéncia
como evidéncia legitima de uma observacdo entre paréntese, podem vir a
especificar, eventualmente, uma disposicéo para a mudanca na pratica

No entanto, os resultados revelam que a transformacao ndo € fenbmeno
gue se manifesta de uma hora para outra. Ao contrario, os resultados
evidenciam que as experiéncias da insatisfacdo e da frustracdo predominam
por trés longos anos. Somente depois desse periodo se comecga a vislumbrar a
disponibilidade para mudanca, em passos que avancam lentamente.

Essa constatacdo nos permite afirmar que a mudanca depende de uma
oportunidade para acolher as emocoes iniciais de resisténcia como naturais
para, pouco a pouco, apresentar oportunidades de mudanca como

possibilidades, as quais podem ou néo, vir a ser adotadas.
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No caso do PECPLI, os resultados evidenciam que as professoras,
eventualmente, aceitaram o desafio de assumir a responsabilidade por sua
experiéncia e, assim, transformarem suas emoc¢des perante seu oficio. De
professoras que ndo se reconheciam como professoras de lingua inglesa por
limitacGes linglisticas ou pela pressdo do contexto sobre suas praticas, as
participantes se transformaram vivenciando experiéncias de realizacdo e de
reconstrucao de suas identidades.

Enfim, sem a aceitacdo das experiéncias e das emoc¢des como parte do
processo, nao teria sido possivel documentar novas experiéncias has mesmas
salas de aula em que atuavam quando o PECPLI comecou. A transformacéo
da experiéncia e do ensino decorre de novas emocdes ao longo do PECPLI. A
aceitacdo, o compartilhamento, a intimidade, a saude e a capacidade de rir das
circunstancias que marcam seu oficio, sdo evidéncias de novas experiéncias a
partir de novas emocgdes. Em outras palavras, sem a disposi¢cdo para acolher
as emocdes ao longo do tempo, a transformacdo que documentamos, talvez
nao tivesse se concretizado. O estudo confirma a tese que inicialmente
impulsionou esta pesquisa, a importancia de se investigar as emocgoes; o olhar
atento as emocdes torna possivel observar e realizar a investigacdo que retrata
as transformacdes ocorridas em um sistema de convivéncia. A investigacao
das emocdes permitiu observar e relatar as transformacgdes acontecidas nas
identidades e nas préaticas das professoras participantes de um projeto de
educacao continuada ao longo dos cinco anos de convivéncia abordados nesta

pesquisa.

5.3. Implicag¢des

Este trabalho traz pelos menos duas implicagcdes para a formacédo de
professores. A primeira diz respeito a formacédo continuada e a segunda, a
formacao inicial.

Em relacdo a formacao continuada, este estudo mostrou a necessidade
e 0s beneficios da escuta aos professores. Acredito que na formacéo

continuada, o “ouvir” o professor é essencial. Nao existe um modelo Unico de
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formacéo de professores. E necessario que haja abertura e flexibilidade para
aceitar os professores, respeitando suas historias, experiéncias e emocoes,
gue podem parecer “inadequadas” ao formador de professores, mas que na
verdade, se constituem na base através da qual o trabalho de formacgédo se
ancora.

O PECPLI mostra que a formacédo continuada € o espagco para o
professor pensar na propria formagéo enquanto professor de lingua estrangeira
e n&o para “reciclar” seus conhecimentos. Se os professores quiserem ampliar
seus conhecimentos linguisticos e pedagogicos, eles terdo abertura para dizer.
Os resultados apontam que nem sempre cabe ao formador impor um contetdo
a partir do seu conhecimento, supostamente superior, na crenca de que € 0
conteldo adequado as necessidades dos professores. A experiéncia do
PECPLI mostra que a mudanca na estrutura das professoras ocorreu — no
dominio fisiolégico, i.e. em suas emocodes e, partindo dai, no dominio de suas
interacbes, quando elas comecaram a assumir a responsabilidade de seu
processo de formagao.

No inicio do PECPLI, a inseguranca das formadoras residia no
compromisso e na responsabilidade exclusiva de “formar” as professoras,
“suprir” as possiveis falhas da formacao inicial e suas necessidades enquanto
professoras em servico. Percebo, apos esta investigagdo, que esses anos de
convivéncia no projeto indicam que o compromisso do formador, em um grupo
de educacédo continuada, estd em se colocar disponivel para acompanhar o
professor em sua formacao e, simultaneamente, ser acompanhado por ele.
Reforco, assim, que o papel do formador estd no compromisso de propiciar
oportunidade para a formacdo, e, o do professor, estd em assumir a
responsabilidade de sua formacao. Vejo a relacdo do formador e do professor
como caminho de “retas” perpendiculares que se entrecruzam, ao invés de um
caminho de “retas” paralelas que nunca chegardo a se encontrar que,
separadas pelas diferencas de suas histérias, se manterdo sempre distantes.

O formador € quem, através da escuta, da partilha de emocdes e do
acolhimento acompanha o professor neste processo de auto-conhecimento e
reflexdo. Trazendo as proposi¢coes explicativas da Biologia do Conhecer,
compreendo, assim, a convivéncia em um projeto de educacdo continuada

como a vivéncia de experiéncias em um caminho a ser trilhado tendo em vista
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a objetividade entre parénteses. Isto €, no reconhecimento das muitas
realidades trazidas pelo professor — todas diferentes, mas igualmente legitimas.
Em relagcdo a formacgéo inicial, o estudo sugere implicacdes sobre a
maneira de enxergar a formacéo de futuros professores. Muitas vezes, durante
a sua formacéao inicial, os estudantes de Letras sdo vistos como se pouco ou
nada soubessem sobre o ser professor. Sdo jovens saindo da conduta de
estudantes para assumir “0 comando” da sala de aula em suas experiéncias
futuras. Os estudos sobre experiéncias, emoc¢des e crencas Sao unanimes em
afrmar que os estudantes ja trazem em sua “bagagem” aquilo que vai
influenciar e, muitas vezes, direcionar, a maneira com que atuardo enquanto
professores. O detalhe que ressalto, a partir de minhas experiéncias em um
projeto de educacdo continuada, é a importdncia de ouvir e acolher as
emocdes desses estudantes a medida que revelam o que trazem de
conhecimento (suas experiéncias no existir humano) em sua “bagagem”. S&o
as emocbes que mostrardo ao professor formador a maneira, o0 modo de
raciocinar dos estudantes, suas premissas sobre o que é ser professor. A
formacao inicial € o dominio de conversa no qual as premissas preé-
estabelecidas podem ser compartilhadas para a construcdo de dominios de
acOes futuras. Como afirmado a respeito da formacéo continuada, a escuta e o
acolhimento sdo emocgdes que devem fundar o espago da formagéo inicial para
propiciar a responsabilidade frente a si e ao outro sobre o ser professor.

5.4. LimitagOes deste estudo

Por motivo de forca maior, os procedimentos para a analise dos dados
desta pesquisa sofreram modificacbes em seu ultimo momento. Conforme
explicitado as participantes na carta convite (ANEXO V), a pesquisadora havia
planejado dois momentos nos quais as impressdes das participantes seriam
registradas e acrescidas a pesquisa, buscando, assim, confirmar ou modificar
as percepcoes feitas pela pesquisadora. No entanto, apenas um momento foi
realizado. Apds a analise dos dados e preparacdo do texto para a defesa de
tese, pude apresentar os resultados para o grupo de participantes. Assim, nao

foi possivel acrescentar seus comentarios as consideracdes finais deste
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estudo. Apenas obtive no final da apresentacdo, a confirmacdo de minhas
observacdes e percepcdes na analise dos dados. Espero que 0os comentarios
das professoras em relacdo a este estudo, possam estar presentes em futuras

publicacdes.

5.5. Sugestdes para futuras pesquisas

Espero que esta pesquisa tenha contribuido para a investigacdo de
experiéncias e emocdes em contexto de educacédo continuada revelando a
importancia de se propiciar um espaco para a partilha das experiéncias
vivenciadas por professores de LI em escola publica. Por oferecer um retrato
das transformagbes acontecidas ao longo dos cinco anos de convivéncia em
um projeto de educacdo continuada, acredito que esta investigacdo auxilie
demais pesquisadores a se aprofundar na compreensao das dificuldades que
afetam a vida pessoal e profissional de professores e suas consequéncias para
o ensino de lingua inglesa naquele contexto. As sugestbes para estudos

futuros incluem:

(1) Estudos que possam investigar experiéncias e emocfes compartilhadas por
professores e alunos e que possam confronta-las com as agées de ambos em
suas salas de aula.

(2) Estudos de cunho etnografico que investiguem os contextos politicos (micro
e macro) que tendem a configurar as acfes contraditérias que geram
sofrimento nos professores.

(3) Estudos que investiguem a relacdo entre crencas especificas de
professores e suas experiéncias e emocdes em sala de aula.

(4) Estudos que possibilitem aos professores a reflexdo de suas trajetérias de
aprendizagem de LI e suas influéncias sobre suas praticas.

(5) Estudos sobre acdes propostas por formadores de professores, em
contextos de formacado inicial e continuada, visando novas experiéncias e
emocOes em relacdo ao ensino de LI, em particular, transformacfes de

emocgoes.
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Topicos dos encontros do PECPLI

2004
DATE TOPIC SOURCES
17-04-04 | Getting to know the teachers and their | ACTIVITY 1 (Forum,
needs October, 2003, p. 56)
ACTIVITY 2 (Johnson,
1999:41)
29-05-04 | Discussing needs; reflecting on Ur. P. (1996, p. 143-
reading skills 146); Scott, 1983 In Dias, R.
(2002), p. 47. The original
text was adapted by Dias)
26-06-04 | Reading skills — what do your students
want to read in English?
21-08-04 | Effective/ineffective reading strategies | Parrott, 2000, p. 174
18-09-04 | Reflecting on teaching English at
regular school. The verb to be
23-10-04 | Activities planned by the teachers -
Verb to be
20-11-04 | Teaching English at school; evaluation | Moita Lopes, 1996
guestionnaire and plan next year
2005
DATE TOPIC SOURCE
16-04-05 | Planning activities and a calendar for Santo Graal story
the year; getting to know new
teachers; Exploratory Practice —
guestionnaire about the way we teach
14-05-05 Motivation on teaching Film (parts): Mr Holland
Opan
Nikolic, V. & Cabaj, H.
(2000). Estou ensinando
bem? Estratégias de
auto-avaliagao para
professores. Sao Paulo:
Edicdes Loyola, p. 245-
246
25-06-05 | Motivation — activities from last
meeting questionnaire; motivated and
demotivated learners
27-08-05 | What can teachers do to motivate? Ur, P. 1996
Deductive/inductive learning activity
demonstration
17-09-05 Indiscipline — discussion and
guestionnaire
15-10-05 | Cida’s research presentation
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19-11-05 | Indiscipline; evaluation questionnaire
and plan next year
2006
DATE TOPIC SOURCE

18-02-06 | Material didatico Nikolic, V. & Cabaj, H.
2000, p. 55-56;
Tomlinson SBS —p. 2 e
3 el3uptop.9

25-03-06 | Tomlinson SBS (avaliando materiais) | Tomlinson & Masuhara,
2005

29-04-06 | Critérios universais para avaliacdo de | Tomlinson & Masuhara,
materiais; adaptacao de materiais 2005, p. 11-16

20-05-06 Preparacao para desenvolvimento de | Tomlinson & Masuhara,
materiais 2005, p. 24-43
Material didatico Paiva,

29-07-06 Principio de desenvolvimento de Paiva,...; Rubem Alves
materiais

?

16-09-06 Desenvolvimento de materiais —
partindo para pratica

?

18-11-06 | Aspectos particulares do Rubem Alves, Nova
desenvolvimento de materiais; Ponte, 22 parte;
compartilhar unidades preparadas Tomlinson & Masuhara,
pelos professores 2005, p. 45-60

09-12-06 | Apresentacédo das unidades pelos Rubem Alves, Nova
grupos Ponte, 32 parte

2007
DATE TOPIC SOURCE
14-02-07 Handouts and activities on instructions
17-03-07 Demonstrating a unit Story in English: Tim
Murphey (Lancelott) (just
the first part); Rosely
Xavier, 2003

31-03-07 | Adapting an activity: demonstration, Story in English: Tim

reflection Murphey (Lancelott)
(second part)

14-04-07 | Vera’'s chapter material didatico Paiva,

28-04-07 | Virginia’'s presentation of her unit Paiva,

12-05-07 | Working on units; Virginia and Cida’s Paiva
presentation
Tim Murphey lecture

16-06-07 | Working on units; Cida’s presentation
The courage to teach Palmer, 1998

25-08-07 ?

16-09-07 | The courage to teach — Simone,; Palmer, 1998




154

designing activities with authentic
materials

29-09-07 | working with authentic material

20-10-07 | Celebrate teacher’s day; Scene movie
Dead Poet’s society

27-10-07 | working with authentic material

2008
DATE TOPIC SOURCE

23-02-08 | Singing songs/review; Feels good Tim Murphey CD
activity
Review of activities last
year/evaluation of the project/topics
last year; plan this year's meetings

20 Simone’s article about beliefs; talking
about doing research in class

30

40

50

60

50

31-05-08 Refinando perguntas de pesquisa

21-06-08 Handout with their own questions, Exploratory Practice
Handout with questions from
exploratory questions

05-07-08 Exploratory Practice

09-08-08 | Handout with questions from
exploratory questions (for them to see
how similar)
Talk about exploratory practice, give
exercise as example

23-08-08 Exploratory Practice

13-09-08 | Newsletter — EP

20-09-08 Newsletter; preparacao para CLAFPL

11-10-08 Keyla’'s activity; preparacao para
CLAFPL

25-10-08 Exploratory practice — show Jaque’s

activity; Brigida and Rafael’s activity;
preparacao para CLAFPL

CLAFPL

Avaliacdo do congresso, avaliacédo
annual, planejamento
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2009

14-02-09

Planning the year; exploratory practice
research

07-03-09

Planejamento do ano na escola,
partilha de atividades ,PE para ajudar
no planejamento; women'’s day (John
Lennon’s Song);

21-03-09

Classroom activities — Maysa and
Elaine; discusséo sobre temas para os
capitulos do livro

04-04-09

Reading and discussion: What's the
problem with a Brazilian accent?

18-04-09

Improving speaking abilities in class;
appreciating some speaking activies -
giving our opinion. Uso de “mentions”

Tim Murphey,
“Mentions”

09-05-09

O que é a formacéo continuada?
Conversar sobre o livro

30-05-09

Construindo um possivel esquema
para escrever o capitulo do livro;
trabalho em grupo

06-06-09

Avaliando nosso percurso para melhor
a proficiéncia linguistica — pequeno
guestionario e partilha das respostas;
conversar sobre capitulo para o livro
do PECPLI

8-08-09

Escola da Ponte video and song

22-08-09

Atividades desafiadoras — Rubem
Alves; Géneros discussion

12-09-09

Maturana — Simone; géneros textuais

26-09-09

Maria Carmem

03-10-09

Post cards — Leonardo Correa

17-10-09

Teacher’s Day celebration — songs
and games

14-11-09

Generous textuais na sala de aula,
planejamento com os alunos

28-11-09

Apanhado da sondagem sobre
géneros com os alunos; apresentacao
de Maiza Fatureto (Cambridge)

05-12-09

Evaluation and planning; party
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QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL DAS PARTICIPANTES

1. Dados pessoais
Nome:
Data de nascimento:
Endereco residencial:
Telefone:

2. Formacéo educacional
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a. Preencha a tabela abaixo indicando o tipo de escola em que estudo e
identifiqgue os periodos de cada etapa.

CURSO

TIPO DE ESCOLA
(PRIVADA OU
PUBLICA)

PERIODO (de__a__ )

Ensino Fundamental

Ensino médio

Graduacéo

b. Desde quando participa do PECPLI?

3. Experiéncia profissional

a. Escreva quanto tempo vocé tem de experiéncia de ensino nos itens
apresentados na tabela abaixo na tabela abaixo.

CURSO ESCOLA ESCOLA
PRIVADA PUBLICA
Ensino
Fundamental
Ensino médio

b. Vocé tem experiéncia com programas de ensino como a EJA? Se sim,

gquanto tempo?

c. Vocé ja ocupou cargos administrativos na escola? Se sim, quais e por

quanto tempo?
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ANEXO Il
Questionario de Avaliacdo Anual

Por favor, dé sua opinido sincera e honesta sobre os seguintes aspectos do
projeto:

1. Encontros (assuntos abordados, dindmica, maneira como foram abordados):

2. Horério e frequiéncia dos encontros (8-12h, uma vez por més, aos sabados).
Esta bom esse horario, ou vocé sugere que tenhamos mais encontros ou que
sejam mais longos?

3. Curso de inglés oferecido a tarde. Por favor, comente sobre o curso,
qualidade, horario, conteudo, etc.

4. Vocé acha que os encontros contribuiram de alguma forma para seu
crescimento/desenvolvimento profissional e melhoria da sua pratica? Como?
Por favor, justifique.
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4. Espaco aberto para vocé escrever suas sugestdes, opinides, criticas,
comentarios. Vocé tem alguma sugestao especifica para a continuacdo desse
projeto no ano que vem e para seu formato?
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ANEXO |V

Carta convite aos professores

Vigosa, 15 de outubro, de 2009.
Prezados professores,

Como parte do meu programa de doutorado em Linguistica Aplicada, na Universidade Federal
de Minas Gerais, estou conduzindo uma pesquisa com professores de escolas publicas
participantes do Projeto de Educagdo Continuada Para Professores de Lingua Inglesa (PECPLI),
Universidade Federal de Vigosa. A pesquisa se intitula: Um estudo das experiéncias e emogdes
de professores de Lingua Inglesa a luz da Biologia do Conhecer. A pesquisa tem como
orientadora a Professora Dra. Laura Stella Miccoli.

Os professores que concordarem em participar desta pesquisa contribuirdo com a coleta de
dados que seré feita em trés momentos. No primeiro momento os professores serdo solicitados a
responder um questionario sobre sua formacdo profissional, suas atividades e experiéncias
profissionais e sobre sua participacdo no PECPLI. Este questionario sera entregue ao professor
no primeiro encontro do més de novembro do PECPLI e devera ser retornado a pesquisadora
apos quinze dias, efetivamente, no proximo encontro do PECPLI. Como uma segunda
contribuicdo, os professores serdo solicitados a participarem de trés entrevistas individuais de
60-75 minutos. A primeira, prevista para o primeiro encontro de dezembro do PECPLI, com o
objetivo de esclarecer as informacfes do questionario. A segunda entrevista, prevista para o
inicio das atividades do PECPLI em 2010, para que os professores possam fazer seus
comentarios sobre os trechos e excertos selecionados pela pesquisadora dos encontros
transcritos do PECPLI. A terceira entrevista devera acontecer no segundo semestre de 2010,
apos a compilacdo e analise parcial dos dados, para compartilhar com os professores possam
confirmar os resultados encontrados.

Solicito ainda a permissdo dos professores participantes da pesquisa para utilizar narrativas e
transcrigdes de encontros realizados desde o inicio do PECPLI, em 2004, até os encontros de
junho de 2010 para servirem de elementos para a coleta de dados desta pesquisa.

Sua participacdo neste estudo é estritamente voluntaria, vocé podera se retirar da pesquisa em
qualquer momento que quiser. Serdo preservados 0s seus direitos sobre o anonimato das
informac@es obtidas durante a coleta dos dados, na transcricdo e na analise dos mesmos. Nada
do que for partilhado e encontrado nesta pesquisa tem o intuito de refletir positivamente ou
negativamente sobre o seu trabalho como professores de inglés.

Eu agradeco antecipadamente a sua ajuda e cooperacdo nesta pesquisa. Se vocé concordar em
participar, por favor, assine o consentimento em anexo.

Atenciosamente,
Hilda Simone Henriques Coelho

Aluna regular do curso de doutorado da UFMG —
hildacoelho2003@yahoo.com.br
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Pesquisa: Um estudo das experiéncias e emocoes de professores de

Lingua Inglesa a luz da Biologia do Conhecer.

Termo de Consentimento

Entendo que o propésito desta pesquisa € descrever as experiéncias e
emocOes de professores de inglés participantes do Projeto de Educacéo
Continuada Para Professores de Lingua Inglesa (PECPLI), na Universidade
Federal de Vigcosa

Eu confirmo minha participacdo voluntaria nesta pesquisa e entendo que posso
desistir desta pesquisa a qualquer momento que julgar conveniente.

Reconheco que recebi uma carta esclarecendo os procedimentos que serdo
usados na pesquisa e sei qual € o meu papel enquanto participante.

Entendo que, caso eu prefira, meu verdadeiro nome ndo serd utilizado.
Também estou ciente que os dados desta pesquisa poderdo ser utilizados pela
pesquisadora em trabalhos, congressos etc.

Entendo que um relatério dos resultados finais estar4d a minha disposicdo ao
final do estudo para minha apreciacdo como participante.

Reconheco que recebi uma cépia do termo de compromisso.

Nome:

Assinatura:

Telefone:

Endereco:

Data:
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