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Resumo

Este trabalho objetiva pesquisar a formacdo inicial de professores de portugués lingua
estrangeira, tendo como principios norteadores a pratica reflexiva, o trabalho colaborativo e a
reflexdo critica. A motivacdo de se trabalhar com professores iniciantes foi a possibilidade de
oferecer um curso de formacdo que desenvolvesse desde o inicio a juncdo da teoria com a
pratica.

Os instrumentos de coleta de dados desta pesquisa qualitativa, de base etnogréafica,
envolveram filmagem de aulas, sessdes colaborativas, uso de diarios e entrevistas semi-
estruturadas com quatro professores iniciantes do Centro de Extensdo da Faculdade de Letras
da UFMG. O levantamento desses dados ocorreu durante um ano letivo dividido em dois
maodulos. No primeiro médulo, os professores iniciantes trabalharam em duplas, e cada dupla
assumiu uma turma. Os professores trabalharam colaborativamente na preparacao, conducao e
discussdo das aulas. No segundo modulo, os professores trabalharam individualmente em suas
turmas, mas com a colaboracdo semanal do outro professor por meio das sessbes de
colaboracdo. A pesquisadora esteve presente, como supervisora do curso de formacdo, nas
filmagens das aulas e nas sessdes colaborativas.

Os resultados da pesquisa mostram que um curso inicial de formacdo de professores
de PLE voltado para um processo reflexivo-colaborativo pode propiciar mudancas nas crengas
do professor, acompanhadas igualmente de uma mudanca na sua pratica pedagogica. Além
disso, esse trabalho reflexivo-colaborativo auxilia o professor no desenvolvimento de uma
visdo critica sobre si mesmo como professor brasileiro e sobre o aluno estrangeiro.

Os resultados desta pesquisa fornecem subsidios tedricos que auxiliam na criacdo de

um modelo de desenvolvimento profissional para o professor de PLE.



12

Abstract

This study aims at researching the pre-service teacher education of Portuguese as a
foreign language. It is based on reflexive practice, collaborative work and critical reflection.
The objective of working with pre-service teachers was the possibility of offering a course
that joins theory and practice from the very beginning.

The methodology used in this ethnographic research involved shooting of classes,
collaborative sections, use of diaries and semi-structured interviews with four pre-service
teachers from the “Centro de Extensdo” at “Faculdade de Letras”, “UFMG”. Data was
collected during a period of a year, divided into two Modules. In the first module the teachers
worked in pairs, each of which took over a group. The teachers worked collaboratively in the
preparation, application and discussion of each class. In the second module, the teachers
worked individually in their classes, but with a weekly collaboration of the other teacher
during the collaborative sections. The researcher was present, as the supervisor of the training
course, in the shooting of the lessons and in the collaborative sections.

The results of the research show that a pre-service training course for teachers of
Portuguese as a foreign language involving a reflexive-collaborative process may cause
changes in the beliefs and in the pedagogical practices of the teachers. Furthermore, this
reflexive-collaborative work helps the teacher in the development of a critical view of himself
as a Brazilian teacher and of the foreign student.

The results of this research offer theoretical grounds that may help in the creation of a

model of professional development for the teacher of Portuguese as a foreign language.
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INTRODUCAO

A enorme quantidade de estudos realizados sobre a formacéo de professores de lingua
estrangeira apresenta uma lacuna que ja foi apontada por diversos pesquisadores, entre eles
Santos (2002) e Gimenez e Furtoso (2002): o pequeno nimero de cursos voltados para a
formacdo de professores de portugués como lingua estrangeira (PLE).

Em um momento em que a lingua portuguesa vem se mostrando como um ponto de
grande interesse por parte de estrangeiros de diversas nacionalidades, chama a aten¢éo o fato
de haver ainda tio pouca pesquisa na area de formacao do professor' de PLE. O interesse pela
lingua portuguesa pode ser comprovado pela grande quantidade de cursos de ensino de
portugués como lingua estrangeira oferecidos no Brasil. Também no exterior, hd& um aumento
da procura por parte de estudantes e por centros e institui¢des responsaveis pela divulgacédo da
lingua e cultura portuguesa e brasileira. Podemos citar, entre eles, os CEBs (Centros de
Estudos Brasileiros) e o Instituto Camdes. Outro ponto que confirma o crescimento do
interesse pela lingua portuguesa ¢ demonstrado pelo aumento da procura por certificacdo de
proficiéncia na lingua portuguesa (exemplos: CILPE — Certificado Internacional de Lingua
Portuguesa e 0 CELPE-Bras® — Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para
Estrangeiros), para que o estrangeiro possa trabalhar no Brasil ou validar seu diploma.

Entretanto, esse aumento do interesse por parte dos estrangeiros ndo esta refletido na
forma como temos formado o profissional para trabalhar nessa area. Segundo Gimenez e
Furtoso (2002), apesar de encontrarmos varios trabalhos que justifiguem a importancia de
uma formacdo académica para o professor de portugués para falantes de outras linguas, 0s
cursos de Letras, de modo geral, ndo tém investido na capacitacdo de seus discentes nessa
area. Uma pesquisa feita por Cavalcanti e Santos (2002) nas universidades e cursos de lingua
em que se ensina portugués como lingua estrangeira mostrou que a maioria das instituicdes

ndo possui um curso especifico de formacdo de professores de PLE®. Segundo essas autoras,

! Nesta parte do trabalho ndo hé distingdo de géneros para o termo professor. Assim, todos os casos seréo
tratados como “professor” e ndao como professor(a).

% No ano de 2010, a prova sera aplicada em 22 instituicBes brasileiras e ainda em instituicées localizadas nos
seguintes paises: Alemanha, Argentina, Austria, Bolivia, Chile, China, Colémbia, Coréia Do Sul, Costa Rica, El
Salvador, Equador, Espanha, Estados Unidos, Franca, Guiana, Italia, Inglaterra, México, Nicaragua, Nigéria,
Paraguai, Peru, Polbnia, Suica, Suriname, Uruguai e Venezuela.

® Ha varias denominages para o ensino de portugués para estrangeiro, como Portugués como Segunda Lingua
para Estrangeiro (Meyer, 2009), mas optei por Portugués Lingua Estrangeira por essa expressao ter se tornado
referéncia da &rea no Brasil.
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as instituicdes que trabalham com o ensino de portugués* como lingua estrangeira enfrentam
problemas de natureza variada, como o fato de muitas vezes serem convidados para ministrar
esses cursos professores de outras linguas ou profissionais de outras areas, simplesmente pelo
fato de falarem o portugués como lingua materna. Ha também um grande nimero de
professores de portugués como lingua materna que trabalham com o ensino de PLE, mas sem
ter tido experiéncia no ensino / aprendizagem de uma lingua estrangeira. Até mesmo leigos
costumam ser convidados a montar e ministrar cursos de PLE, principalmente no exterior,
devido a caréncia de pessoal habilitado.

Outra pesquisa que aponta para a necessidade de investirmos em cursos de formacédo
de professores de PLE é a desenvolvida por Santos (2002) com os bolsistas do Projeto
Portugués para Estrangeiros do Centro Universitario Franciscano. Esses alunos bolsistas
responderam a um questionario que visou captar a experiéncia acumulada ao longo do tempo
em que eles participaram como professores e pesquisadores da construcdo dessa pratica
docente. Os resultados mostraram que os alunos bolsistas ingressaram no projeto para suprir a
necessidade de novas perspectivas e experiéncias que o curso de Letras tradicional ndo lhes
havia proporcionado até entdo. Todos reclamaram da falta de matérias / disciplinas que
discutissem a aquisic¢do da linguagem ou mesmo o ensino de lingua. As respostas dadas pelos
participantes levaram a constatacdo de que para ser professor de portugués para falantes de
outras linguas (PFOL) ndo basta ser falante nativo do portugués e nem ter curso superior em
outra area. Seria importante que os alunos de Letras com habilitagdo em portugués tivessem
um curso especifico que contribuisse para a sua formacdo também como professores de
portugués como lingua estrangeira.

No artigo “Em busca da formacdo continuada de professores de Portugués como
lingua estrangeira: alguns parametros”, Dell’Isola (2005) aponta para a necessidade das
instituicbes de ensino de lingua se tornarem entidades conceituadas e respeitadas como
difusoras da lingua e da cultura do Brasil. A autora aponta que para essa exceléncia ser
alcancada, é necessaria a reunido de um corpo docente com so6lida formacdo académica
adquirida por meio de investimento em capacitacdo de pessoal, programas de
aperfeicoamento e da aplicacdo de técnicas de ensino atuais e eficientes.

Todos os trabalhos citados destacam a necessidade de elaboragao de cursos especificos

de formacdo de professores de portugués como lingua estrangeira, motivo pelo qual optei por

* Podemos citar como exemplos de universidades que trabalham com a formagéo de professores de PLE, a UNB
que oferece o curso de formacao de professores em Portugués do Brasil como Segunda Lingua desde 1998 e a
PUC-Rio que oferece um curso de P6s-graduacao Latu-Sensu .
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realizar meu doutorado nessa area. Entretanto, eu proponho para esta pesquisa um modelo de
curso no qual ndo haja um distanciamento entre as dicotomias teoria e pratica, professor e
pesquisador, conhecimento cientifico (recebido) e conhecimento adquirido® (experimental).
Eu sugiro um curso que valorize o trabalho reflexivo-colaborativo, que é uma das demandas
crescentes da nossa sociedade em permanente estado de transformacdo. As mudangas ocorrem
em ritmo avancgado e o professor, mais do que outros profissionais, precisa estar preparado
para constantemente avaliar a sua pratica, assim como estar preparado para construir de forma
colaborativa, com outros professores e coordenadores, novos paradigmas, novas formas de
enxergar e lidar com o ensino.

Esta pesquisa tem assim como objetivo geral verificar como o modelo de curso
proposto, voltado especificamente para a formacao reflexivo-colaborativa de um professor de
portugués como lingua estrangeira, influencia na pratica pedagogica desse professor na fase
inicial de sua formacdo. Para que esse objetivo fosse alcangado, outros objetivos mais

especificos foram propostos:

1. wverificar como um curso de formacdo de professores de PLE voltado para a pratica
reflexiva-colaborativa influencia o desenvolvimento do professor iniciante;

2. observar se o curso de formacdo de professores com aulas praticas desde o inicio propicia
mudancas nas crengas do professor;

3. verificar se a mudanca nas crengas (se houver) é acompanhada de uma mudanca na pratica
pedagdgica;

4. analisar como o trabalho reflexivo-colaborativo auxilia o professor no desenvolvimento de
uma visao critica sobre si mesmo como professor brasileiro e sobre o aluno estrangeiro;

5. fornecer subsidios tedricos para a criacdo de um modelo de desenvolvimento profissional

para o professor de PLE.

> Wallace (2001) define conhecimento recebido ou adquirido como as teorias, fatos, dados etc., que estio
associados a uma profissdo particular. O conhecimento experimental € a experiéncia préatica, resultado da agdo
do profissional.
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1 As razoes para a realizacao desta pesquisa

O motivo primeiro que me levou a desenvolver uma pesquisa sobre a formacao de
professores de portugués como lingua estrangeira € o fato de, como dito anteriormente, haver
pouco estudo na area. Um segundo motivo do meu interesse pela formacéo inicial do
professor (de qualquer lingua) é que geralmente os cursos falham ao oferecer poucas
oportunidades na formacdo pré-servico para que o0s professores comecem sua vida
profissional com seguranca e mais conscientes de suas acdes. Diferentemente de varias outras
profissdes, o professor, no primeiro momento em que entra em sala de aula, imediatamente
assume todas as responsabilidades relativas ao seu trabalho. Ele deve, desde esse primeiro
contato com sua turma, agir como qualquer outro professor veterano com anos de profissao.
Como cita Lortie (1975), geralmente a situacdo de um professor iniciante € mais desgastante
ainda, pois ele passara por um periodo probatério e sua permanéncia na escola dependera do
seu sucesso. Isso pode causar muita ansiedade no professor em inicio de carreira, 0 que pode
vir a atrapalhar o desenvolvimento do trabalho, pois quanto maior o grau de estresse, menor a
percepcao que o professor tera de sua pratica.

A situacdo de formacdo do professor sugerida consiste em permitir que ele assuma
uma turma por todo um periodo, e ndo apenas durante algumas aulas ocasionais. Assim, 0s
professores passardo a integrar o rol das profissdes que oferecem experiéncia pratica anterior
ao inicio da carreira.

Outro problema que acompanha os professores em inicio de carreira é o isolamento.
As escolas ndo sdo estruturadas de forma que permitam aos professores se encontrarem e
trocarem informacGes com frequéncia. Os novatos, mesmo que tenham um supervisor
acompanhando-os, ficam sozinhos a maior parte do tempo. Eles tém que assumir todas as
decisBes relacionadas ao contexto da sala, sejam elas relacionadas a questdes pedagdgicas,
sociais ou emocionais, antes de poderem contar com uma assisténcia. Por isso a importancia
de um curso de formacdo que realmente coloque o professor em situacao real de ensino, mas
com o diferencial do acompanhamento de um colega e de um supervisor. O professor
provavelmente se sentira mais seguro se puder contar com mais alguém com quem
compartilhar suas idéias, suas duvidas, seus medos desde o primeiro encontro com a turma.
Aprender a trabalhar de forma colaborativa desde o primeiro contato com a profissdo ndo
apenas pode auxiliar o professor na sua formacéo inicial como também lhe dar a base para a

forma como vai trabalhar ao longo de sua vida profissional. O trabalho colaborativo requer
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esfor¢co por parte das pessoas envolvidas e precisa ser aprendido como qualquer outro aspecto
do ensino.

A prética reflexiva também foi um dos pontos que me levaram a trabalhar com a
formacdo de professores de portugués como lingua estrangeira. Espera-se atualmente que os
professores reflitam sobre sua pratica em todos os aspectos e estejam preparados para as
eventuais mudancas que possam advir dessa reflexdo. Entretanto, isso normalmente ndo é
ensinado / trabalhado com o professor. O que é a reflexdo, quais 0s passos de um processo de
reflexdo, quais as atitudes de um profissional reflexivo sdo questdes ndo trabalhadas, mas
exigidas dos professores. Por isso, a idéia desse modelo de se comecar o0 processo de
formacdo ja tendo como base a reflexdo dos varios elementos envolvidos no ensino do
portugués para falantes de outra lingua.

Outro ponto a ser discutido diz respeito a pedagogia critica. Espera-se atualmente que
todo professor consiga perceber as varias dimensdes do ensino e ndo apenas a parte
pedagdgica. Como todo ensino estd inserido em determinado contexto social e politico, o
professor ndo pode agir como se estivesse isolado em um terreno neutro chamado sala de
aula. Como afirma Freire (1996), ndo existe pedagogia neutra. O professor, ao tentar atingir
essa hipotética neutralidade, esta na verdade mantendo as coisas como elas estdo, isto é, se 0
professor se ausenta da sua funcdo de agente criador e transformador da sociedade, ele esta,
mesmo sem saber, procurando manter a sociedade da forma como ela esta estruturada. No
caso especifico do professor de portugués como lingua estrangeira, sugiro dois aspectos a
serem levados em consideracdo: a forma como o0s estrangeiros encaram o Brasil e 0s
brasileiros, e a forma como os proprios professores se veem e como encaram seus alunos
estrangeiros de diversas nacionalidades. Conhecer os esteredtipos que o0s estrangeiros tém dos
brasileiros e os brasileiros dos estrangeiros € um primeiro passo importante para que 0S
professores tenham o conhecimento necessario para pensar e agir criticamente no combate ou
na aceitagdo de posturas e imagens que nos sdo impostas ou que nos simplesmente
reproduzimos.

Um ultimo aspecto a ser discutido nesta tese é a importancia de um curso que trabalhe
0 ensino da lingua portuguesa em um pais onde ela é falada, pois isso traz algumas
especificidades. Ha diferenca entre se ensinar uma lingua em um contexto de segunda lingua

ou em um contexto de lingua estrangeira®, isto é, ensinar portugués para um estrangeiro que

® Ellis (1994, p.11-12) define segunda lingua como aquela reconhecida como meio de comunicacdo entre
membros de uma comunidade que falam outra lingua materna. Um exemplo é o inglés, como segunda lingua,
sendo aprendido em paises como os Estados Unidos ou a Inglaterra. Por outro lado, lingua estrangeira, para o
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vive no pais onde a lingua é falada, ou para um outro que vive no exterior. Quando se esta no
pais onde o portugués é a lingua materna, surgem situagdes novas todos os dias, uma vez que
os alunos estdo em contato com falantes diversos que apresentam formas e usos lingiisticos
variados, muitas vezes diferentes daquelas apresentadas pelo material didatico. O professor
precisa estar preparado para trabalhar com essa diversidade linguistica e para lidar com as
necessidades especificas dos alunos que podem mudar com grande frequéncia. Por outro lado,
quando se esta ensinando a lingua portuguesa em paises onde ela ndo é a lingua oficial, a
apresentacdo de funcbes linguisticas pode ser mais controlada pelo professor. Isso é
importante porque afeta diretamente os objetivos dos alunos, suas expectativas e deve influir,
portanto, na forma como o professor prepara e conduz a sua aula. Kunzendorff (1989) ja
apontava para essa especificidade da aprendizagem de PLE no Brasil em pesquisa realizada
com estrangeiros adultos em Sdo Paulo. Em imerséo, diariamente os alunos chegam com
novas duvidas, novos objetivos, novas formas de encarar a sociedade brasileira. Cabe ao
professor descobrir como deve atender as necessidades individuais de seus alunos, as quais
mudam com mais frequéncia do que em um ambiente mais controlado, como o de uma sala de
aula de lingua estrangeira fora do Brasil.

Diante dos problemas apresentados, sugere-se aqui um estudo que pretende pesquisar
a formacdo inicial de professores de portugués como lingua estrangeira, englobando a
reflexdo critica, a pedagogia critica e o trabalho colaborativo. Este estudo vai se guiar
pelas seguintes questdes de pesquisa:

1. O trabalho colaborativo (dois professores em sala de aula e discussGes entre
professores e supervisor / formador de professores) auxilia o desenvolvimento da
pratica docente? Como?

2. As crencas’ iniciais dos professores sio modificadas ao longo do curso? Essas
modificagbes, se houver, sdo acompanhadas por uma mudanca na pratica do

professor?

autor, acontece em paises onde ela ndo desempenha papéis institucionais ou sociais nas comunidades em que é
aprendida. Um exemplo € o inglés aprendido na Franga ou no Japdo. Segundo Richards et al (1992), os dois
termos tém sido utilizados de forma intercambidvel para se referirem a lingua que ndo é a nativa de uma
comunidade. Dessa forma, usarei lingua estrangeira (LE) para me referir ao ensino de portugués para falantes de
outras linguas no Brasil, uma vez que esse é um termo amplamente utilizado por linguistas brasileiros citados ao
longo deste trabalho.

" Segundo Barcelos (2003), crencas sobre aprendizagem de linguas podem ser definidas como opinides e idéias
que alunos e professores tém a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas. Pajares (1992)
afirma que as crencas sdo pessoais, contextuais, episodicas e tém origem nas nossas experiéncias, na cultura e no
folclore. As crencas influenciam a forma como as pessoas agem. No que se refere a crencas de professores,
Johnson (1994) conclui que elas se baseiam em trés suposi¢des basicas: as crengas influenciam na percepcéo e
no julgamento do professor afetando o que ele diz e faz em sala; as crencas tém um papel critico na forma como
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3. O trabalho colaborativo-reflexivo influencia a forma como os professores trabalham a
imagem que os estrangeiros fazem do Brasil e dos brasileiros, assim como a forma

como eles préprios veem os estrangeiros?

Para obter respostas para essas questdes, procurei utilizar os seguintes procedimentos:
em um primeiro momento, busquei conhecer os professores pesquisados, por meio de
questionarios e entrevistas. Em seguida, foram combinadas as formas como as aulas seriam
compartilhadas pelos professores em formagdo inicial. Apos as filmagens das aulas, nas
sessOes colaborativas, procurou-se discutir aspectos diversos que surgiam da analise da sua
pratica. Esses didlogos colaborativos sdo parte fundamental desta pesquisa, pois demonstram
a posicdo dos professores e possiveis mudangas no seu pensar. As gravacdes em video das
aulas permitem observar se as mudancas identificadas nos dialogos se refletem na préatica dos

professores.

2 Organizagao dos capitulos

Apos esta Introducdo, em que apresento um panorama do ensino de PLE, seguido pelo
tema do estudo, sua motivacdo e sua relevancia no cenario da linguistica aplicada e onde
levanto as questdes que me guiaram na execucao deste trabalho, segue o capitulo 1.

Nesse capitulo, apresento os referenciais tedricos que fundamentaram as investigacdes
realizadas. Comeco explicitando a préatica reflexiva, as dimensdes da reflexao, as atitudes que
o professor assume em relacdo a préatica reflexiva e alguns tipos de préatica reflexiva. Em
seguida, apresento a colaboracdo como parte integrante da préatica reflexiva e como necessaria
para a construcdo social do conhecimento e para a formagao do professor. Ao final, apresento
a ideia do professor como um intelectual transformador.

No capitulo 2, descrevo o contexto da pesquisa, a metodologia e os instrumentos de
coleta de dados, os critérios de selecdo dos participantes, assim como o perfil de cada um
elaborado a partir de questionarios e entrevistas. Por ultimo, descrevo os procedimentos de
analise dos dados.

No capitulo 3, O Processamento dos Tépicos — Modulo 1, apresento a categorizacéo
dos dados e procedo a sua andlise. Essa investigagdo é feita com o objetivo de responder as

perguntas de pesquisa relacionadas ao primeiro semestre do curso, equivalente ao Modulo 1.

os professores aprendem a ensinar; e entender as crencas dos professores é essencial para melhorar as praticas de
ensino e os programas de formagéo de professores.
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No capitulo 4, discuto os dados resultantes do Mddulo 2 desta pesquisa. Apresento a
analise dos topicos discutidos seguindo os mesmos procedimentos do capitulo 3. Nas
Consideracdes Finais, retomo as perguntas de pesquisa, apresento algumas conclusdes sobre o
modelo de curso de formacao de professores de PLE, aponto as implicacGes pedagdgicas que
podem fornecer subsidios teéricos para a criacio de um modelo® de desenvolvimento

profissional para o professor de PLE e abordo as limitagGes do presente estudo.

® O termo “modelo” deve ser compreendido de forma abrangente e aberta, sem imposicio de limites cerceadores.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTOS TEORICOS

1.1 Introducéo

Neste capitulo, discuto os conceitos relacionados a formacédo de professores de lingua.
Primeiramente, apresento um histérico conciso da formagdo do professor para, em seguida,
apresentar a pratica reflexiva como um eixo norteador da pesquisa. Procuro demonstrar a
importancia da pratica reflexiva associada a uma postura critica que se da através de um
trabalho colaborativo que envolve o proprio professor, seus pares e 0 professor supervisor /
colaborador. Em seguida, proponho um cenério de um curso de formacdo de professores de

portugués como lingua estrangeira para a execuc¢do desta pesquisa.

1.2 Um histdrico conciso da formacao de professores

E interessante mostrar um histérico conciso da formacio do professor para melhor
entender onde se situa esta pesquisa. Freeman e Johnson (1998) mostram que, até o comego
da década de 1970, o ensino era descrito como um conjunto de habilidades discretas ou
rotinas que os professores precisavam seguir na sua pratica em sala de aula. A aprendizagem
do aluno estaria assegurada se o professor seguisse corretamente essas rotinas. O objetivo dos
programas de educagdo de professor era fazer com que o docente observasse 0 ensino em um
contexto e o praticasse em outro.

Em meados da década de 1970, a pesquisa na area de ensino de linguas mudou o foco
e passou a descrever 0s pensamentos, julgamentos e decisbes dos professores. Esses
processos, pesquisados e analisados, é que formariam os modelos conceptuais a ser ensinados
aos novos professores em programas de educacdo e formagdo: “capturar, analisar e
transformar suas percepcdes dos eventos em sala de aula de formas similares aquelas
utilizadas por professores efetivos”® (CLARK; PETERSON, 1986, p. 281)™.

® To perceive, analyze, and transform their perceptions of classroom events in ways similar to those used by
effective teachers.
1% Todas as traducdes encontradas neste estudo s&o de minha responsabilidade.
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No final da decada de 1970, os pesquisadores comegaram a explorar 0S processos
mentais que os professores utilizavam no momento em que preparavam suas aulas. O
professor passou a ter um papel mais ativo na educacéo, por ser ele quem constroi explicacdes
sobre seu ensino. Assim, na década de 1980, as pesquisas comecaram a estuda-lo com mais
profundidade. As suas experiéncias prévias como estudante, o seu conhecimento pratico
pessoal e os seus valores e crencas comegaram a fazer parte do processo de formagao desses
professores. Entretanto, foi s6 na década de 1990 que a educacdo de professores de linguas
passou a reconhecer que os professores, assim como o método! e os materiais, sdo centrais
para o ensino de lingua. Em outras palavras, a formacédo de professores mudou o seu foco para
acompanhar a mudanca no papel do professor. O professor ndo é mais considerado alguém
que simplesmente reproduz o conhecimento sobre ensinar e aprender, mas, principalmente,
alguém que é capaz de produzi-lo.

No Brasil, h& um grande movimento de valorizacdo do professor nos cursos de
formacdo de professores. Entretanto, ainda ha, no ano de 2009, varios programas de educacao
de professores que valorizam as rotinas e 0s scripts que eram o foco do ensino na década de
1970. Esses cursos nao percebem que o papel do professor mudou e que, portanto, a formacao
de professores deve acompanhar essa mudanca. Mostrarei, a seguir, a mudanc¢a de foco no

papel do professor no ensino de lingua estrangeira.

1.2.1 O papel do professor

A mudanca no papel do professor é apresentada por Kumaravadivelu (2003) como a
transformacdo do professor de técnico passivo a um professor praticante reflexivo. No
primeiro caso, a funcdo principal do docente € passar um conteudo através de regras
claramente articuladas. Seu papel é o de um técnico passivo que tem uma bateria de conteudo
aprendido que deve passar para o aprendiz. Nessa abordagem tecnicista, o professor age como
um conduto levando a informacgéo de um lado do processo educacional, o lado do especialista,
para o outro lado, o do aluno, sem que haja uma alteragdo no contetdo da informacdo. Essa
visdo do docente ainda existe em muitos lugares. Ela Ihe fornece um ambiente seguro no qual

ele ndo precisa se expor, se analisar e estar sempre a procura de novas estratégias de ensino.

1 por método de ensino entende-se um plano geral com uma ordem de apresentagéo de material lingiiistico. Um
método de ensino é procedural (RICHARDS; RODGERS, 1986).
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A abordagem que ele utiliza foi concebida e desenvolvida por um tedrico e sua fungéo é
meramente executar aquilo que foi passado a ele.

Em contraposicdo a essa visdo passiva do professor, surgiu o conceito do professor
como um praticante reflexivo. Esse conceito foi desenvolvido por Schon (1983, 2000), a
partir da aplicacdo de um projeto de arquitetura. Entretanto, seus principios sdo validos para o
desenvolvimento do docente de forma geral. O autor mostra como o professor, através do seu
envolvimento informado sobre 0s principios, praticas e processos da instru¢do na sala de aula,
desenvolve novas perspectivas no processo do ensino que sdo mais proximas da realidade do
que as perspectivas desenvolvidas por especialistas afastados da pratica. Assim, ndo cabe ao
professor apenas repetir rotinas que lhe foram apontadas como o melhor caminho para o
ensino, mas desenvolver seus proprios direcionamentos, baseados no seu conhecimento
tedrico associado a sua pratica docente.

Esse novo conceito traz grandes responsabilidades para o professor que precisa agir de
forma consciente para tornar-se um profissional reflexivo. O termo profissional reflexivo vai
além da idéia simples de reflexdo, que € inerente ao ser humano. Para tornar-se um professor
reflexivo, é necessario um esfor¢o consciente por parte desse professor que deve analisar,
investigar e propor mudancas na sua pratica. O professor reflexivo é responsavel pelo
crescimento do aluno e por seu proprio desenvolvimento tanto na disciplina estudada quanto
na formacéo de valores e conceitos que vdo além da sala de aula. Desenvolvendo a idéia de
pratica reflexiva sugerida por Schon (2000), Zeichner e Liston (1996) apontam cinco funcdes
que consideram essenciais para que um professor seja um profissional reflexivo. Segundo

esses autores, o praticante reflexivo:

1. examina, planeja e tenta resolver os dilemas da pratica da sala de aula;

2. est& consciente e questiona os valores que ele tem do ensino;

3. esta atento aos contextos institucionais e culturais nos quais ele ensina;

4. participa do desenvolvimento do curriculo e se envolve nos esforgos de
mudanca da escola;

5. responsabiliza-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional. (p.6)*"

12 Examines, frames, and attempts to solve the dilemmas of classroom practice; is aware of any questions the
assumptions and values he or she brings to teaching; is attentive to the institutional and cultural context in which
he or she teaches; takes part in curriculum development and is involved in school change efforts; takes
responsibility for his or her own professional development.

13 Essas funcdes estdo de acordo com as competéncias que um formando em Letras deve ter segundo a
Resolucdo CNE/CES, 2002.
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1.3 A Pratica Reflexiva

A mudanca no papel do professor pode ser atribuida, principalmente, a idéia de préatica
reflexiva tal como prop6e Schon (1983, 2000). O autor considera a reflexdo sob dois aspectos
distintos, porém complementares. Primeiramente, a reflexdo pode ocorrer antes e depois da
acdo, no caso do ensino de linguas, antes e depois da aula. Esse tipo de reflexdo é chamado de
reflexdo-na-acéo (reflection-on-action). O professor utiliza essa reflexdo tanto ao planejar e
pensar sobre a aula que lecionara quanto depois da aula dada, ao refletir sobre o que ocorreu.
Um segundo aspecto é a reflexdo que é feita durante a aula. O professor, em varios momentos
em sala de aula, tem de refletir rapidamente e tomar decisdes em relacdo a sua pratica. A esse
tipo de reflexdo Schon da o nome de reflexdo-em-acéo (reflection-in-action). Um professor
reflexivo seria, portanto, aquele que reflete tanto na acdo quanto em acdo. Em outras palavras,
reflexdo-na-acdo e reflexdo-em-acdo sdo 0s mecanismos que o0s praticantes reflexivos usam
para continuamente se desenvolver e aprender a partir de sua experiéncia.

Esses dois conceitos apresentados por Schon estdo baseados em um tipo de
conhecimento que advem da teoria associada a pratica. A visdo tradicional que apresenta a
teoria e a pesquisa como algo desenvolvido longe da sala de aula e da pratica do professor ndo
tem mais lugar no modelo apresentado pelo autor. O conhecimento que o professor adquire
com sua pratica ¢ chamado de “conhecimento-em-ag¢ao” e deve ser parte de qualquer pesquisa
que queira investigar o ensino e a aprendizagem.

De acordo com Schon (2000), ha vérias agdes e julgamentos que o professor faz
espontaneamente durante a sua aula. O docente ndo precisa ter pensado sobre tais aspectos
anteriormente; quando eles surgem, o professor apenas reage ao que lhe é apresentado.
Provavelmente, o professor ndo € capaz de expressar esse conhecimento-em-acao; sao acoes
que acontecem de forma quase automatica, de acordo com 0s acontecimentos surgidos em
sala de aula. Entretanto, faz parte do ensino reflexivo pensar sobre esses aspectos e
transformar esse conhecimento-em-acdo que é, em principio, tacito, em conhecimento
consciente. Ao fazer isso, o professor é entdo capaz de examinar, criticar e melhorar os seus

conhecimentos.
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1.3.1 Dimensdes da reflexao

Griffiths e Tann (1992) articularam um quadro das dimensdes da reflexdo que vai
além da dicotomia apresentada por Schon (1983). Neste quadro as autoras sugerem que a
reflexdo feita pelos professores ocorre em cinco diferentes dimensdes temporais; o professor
se engaja em ciclos de acdo, observacao, analise e planejamento em diferentes niveis de
consciéncia, todos eles valiosos e necessarios para a pratica reflexiva.

A primeira dimensdo da reflexdo sugerida pelas autoras se refere ao que Schén (2000)
chama de reflexdo-em-acdo. Na reflexdo rapida, como é denominada por Griffiths e Tann, o
professor reflete imediatamente e automaticamente ao mesmo tempo em que esta agindo. Um
exemplo seria um aluno pedir uma explicacdo sobre um tema ja explorado em sala. O
professor pode pedir a um colega que o ajude, pode ele mesmo dar uma explicacdo ou pode
pedir ao aluno que consulte algum material sobre a sua duvida. Esse tipo de acontecimento é
rotina em sala de aula, mas nem todos os professores terdo a mesma resposta e nem a mesma
rapidez na resposta em situacoes similares.

A segunda dimensdo, chamada de conserto, também faz parte da reflexdo-em-acgéo,
com a diferenca que ha aqui uma pequena pausa para pensar. Essa dimensdo se refere ao
professor examinar sua sala de aula e seus alunos para “sentir” se ha alguma coisa errada ou
se esta tudo correndo como o planejado. Se houver algo errado, o professor deve ajustar sua
acdo de forma a tornar a aula mais proveitosa. Se um professor pede aos alunos para fazer
uma determinada atividade em grupo, mas percebe que os alunos estdo sem interesse, apenas
conversando informalmente, ele deve parar um momento e refletir sobre a melhor forma de
proceder. Ele pode sugerir formas diferentes de lidar com aquela atividade ou, se for o caso,
em vista de experiéncias passadas, deixar a atividade para ser feita em algum outro momento
e fazer alguma coisa diferente que envolva mais os alunos.

A terceira e as demais dimensdes sdo parte do que Schon (2000) chama de reflexdo-
na-acdo. Revisdo, ao contrario das duas dimensdes anteriores que sdo pessoais e particulares,
é frequentemente interpessoal e pode acontecer em qualquer momento durante ou depois do
dia de trabalho do professor. O professor pensa a respeito dos varios pontos da sua pratica e
discute sobre eles com outros profissionais, como professores e supervisores. Alguns dos
possiveis aspectos da pratica a serem discutidos sdo o progresso de um determinado aluno ou
grupo de alunos, o desenvolvimento das unidades a serem trabalhadas, o ritmo das aulas, etc.

Como resultado dessa reflexdo, os planos feitos pelo professor podem ou ndo ser modificados.
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A quarta dimensdo, pesquisa, envolve uma forma de pensar e agir mais sistematica e
com maior enfoque em assuntos especificos. Se o professor, por exemplo, esta interessado em
saber por que, apesar de todos os seus esforcos em conseguir o contrario, seus alunos nao
estdo se tornando mais autdonomos, ele deve desenvolver um processo de coleta de
informagdes que pode demorar um certo tempo. A partir da analise dos resultados, das
discussbes com colegas ou até mesmo das observacgdes de outros, ele pode vir a fazer uma
mudanca no seu plano de acéo.

A quinta dimensdo da reflexdo é a re-teorizacdo e a reformulacdo. Nessa dimensao a
reflexdo é mais rigorosa e pode levar muito tempo para ser feita. Ao mesmo tempo em que 0s
professores examinam suas teorias praticas, eles devem considerar essas teorias em relacéo as
teorias académicas. Esse é o tipo de dimensdo realizado por professores que se engajam em
cursos de pos-graduacdo, como o mestrado e o doutorado. Se, por um lado, as pesquisas
académicas ajudam o professor a compreender seus problemas e a tomar decisdes
relacionadas a eles, por outro lado, a pratica do professor enriquece e informa as teorias
académicas.

Griffiths e Tann (1992) acreditam que o professor deva, em um momento ou outro, se
engajar em um processo reflexivo que permeie as cinco dimensdes apresentadas acima.
Negligenciar uma ou outra dimensdo pode tornar a reflexdo do professor muito superficial,
impossibilitando, assim, 0 questionamento de suas teorias praticas e de sua pratica.

As cinco dimens@es sugeridas pelas autoras podem ser mais bem visualizadas no
QUADRO 1 a sequir, elaborado por Zeichner e Liston (1996).

QUADRO 1
Dimensodes da reflexao

1. REFLEXAO RAPIDA | Reflexdo-em-agio

Imediata e automatica

2. CONSERTO Reflexdo-em-acéo

Cuidadosa

3. REVISAO Menos formal

Reflexdo-na-a¢do em um momento
especifico

4. PESQUISA Mais sistematico

Reflexdo na ac¢do durante um periodo de
tempo

5. RE-TEORIZACAO e | Longo prazo. Reflexdo-na-acio
REFORMULACAO informada por teorias académicas
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As duas primeiras dimensdes sugeridas pelas autoras ja fazem parte do repertério
cotidiano do professor, que a todo momento precisa avaliar o andamento das suas aulas.
Muitos professores, preocupados e interessados em sua pratica, trabalham igualmente com a
revisdo, repensando as acOes que tomaram e discutindo, principalmente com colegas, a
melhor forma de agir, tendo em vista as dificuldades surgidas na sua sala de aula. Entretanto,
mesmo que os professores ja trabalhnem com essas trés primeiras dimensées, muitos o fazem
de forma automatica, sem um esforco consciente para ampliar o quadro de repertérios das
possiveis formas de agir em situacdes similares. Em relacdo as duas Gltimas dimensdes
apresentadas, pesquisa e re-teorizacdo, elas exigem um esforgo maior do professor tanto em
relacédo ao montante de estudo quanto ao tempo despendido para o seu desenvolvimento.

E importante que os professores em formacdo aprendam a desenvolver as cinco
dimensdes da reflexdo de forma consciente. Smyth (1992) sugere quatro agbes que podem
ajudar o professor a organizar a sua pratica reflexiva, levando em consideracdo essas
dimensdes. Cada uma dessas acdes esta relacionada a um certo tipo de pergunta. O professor
precisa, primeiramente, descrever suas acdes respondendo a questdo: o que faco? Liberali
(2004) sugere algumas agOes e perguntas que podem ser utilizadas em contextos de formacao
de professores, como: descreva sua aula; conte um pouco sobre sua turma; como a
apresentacdo do contedo ocorreu?; como vocé apresentou o item da aula?; que atividades
foram desenvolvidas?; como os alunos participaram das atividades?; como vocé trabalhou
com o erro?

Uma descricdo detalhada da sua aula possibilita ao professor passar para a acgao
seguinte que é informar. A pergunta que se faz nesse momento é: qual o significado das
minhas ac¢des? Em contextos de formacéo critica, essa etapa € fundamental, pois permite ao
professor refletir sobre o significado das escolhas feitas e relaciona-las a teorias formais ou
ndo. Segundo Liberali, algumas questdes para conduzir essa etapa da reflexdo seriam: qual foi
a postura do professor?; como o conhecimento foi trabalhado?; por qué?; qual foi o objetivo
das interacdes?

Ao compreender o que faz e o significado do que faz, o professor chega ao momento
de confrontar suas acGes com as teorias formais, assim como ao contexto social. Questdes
como as mostradas a seguir conduzem o professor na sua reflexdo: como cheguei a ser
assim?; como essa aula contribuiu para a formagdo dos alunos?; qual a relacdo entre o
conhecimento e a realidade particular do seu contexto de ensino?

Apos a confrontacdo daquilo que faz, por que o faz e se ha possibilidades de mudanca,

o professor passa para a etapa de reconstrucdo. Ele deve, nesse momento, responder a
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questdo: como eu poderia agir de forma diferente? Ao reconstruir, o professor busca
alternativas para a sua agdo. “No reconstruir, nos colocamos na histéria como agentes,
passamos a assumir maior poder de decisdo sobre como agir ou pensar as praticas
académicas” (LIBERALI, 2004, p.94). A etapa da reconstru¢do pode ser feita por meio de
perguntas como: como Vocé organizaria essa aula de forma diferente;? por qué?; que outra

postura vocé adotaria nessa atividade?; por qué?

1.3.2 Atitudes em relacéo a acao reflexiva

Um professor, para desenvolver sua pratica reflexiva, precisa antes desenvolver trés
atitudes que, segundo Dewey (1933), sdo fundamentais para uma acdo reflexiva: ter a mente
aberta, ter responsabilidade e ter dedicagao (estar totalmente envolvido).

Ter a mente aberta é saber que existe mais de um lado em qualquer questdo, é
verificar outras hipoteses além da sua e, se necessario, modificar crencas que estdo arraigadas.
Os professores que tém a mente aberta procuram examinar todos os pontos de sua pratica e se
perguntam continuamente o porqué de eles fazerem aquilo que estdo fazendo.

Ter responsabilidade é examinar cuidadosamente as consequéncias da ac¢do tomada. O
professor deve levar em consideracdo de que forma o que ele faz funciona em sala de aula,
por que funciona e para quem funciona. Essa forma de agir implica trés tipos de
consequéncias: (a) consequéncias pessoais — 0s efeitos da sua pratica nos auto-conceitos dos
aprendizes; (b) consequéncias académicas — os efeitos da sua pratica no desenvolvimento
intelectual do aprendiz; (c) consequéncias sociais e politicas - os efeitos da sua pratica nas
mudancas de vida de varios aprendizes.

Ter dedicacdo, isto é, estar totalmente envolvido, significa o professor ter a mente
aberta e ter responsabilidade em toda a sua vida profissional. Se o professor é dedicado, ele
vai examinar regularmente suas crengas, suas convicc¢des, sem medo dos resultados que
podem advir dessa pratica. E por meio dessa atitude que ele vai sempre aprender coisas novas.

Essas trés atitudes fazem de um professor um profissional reflexivo, pois elas evitam
que ele caia em uma simples rotina de tomar como certo e adequado aquilo que sempre foi
considerado assim, sem uma analise mais profunda de seus componentes e suas implicagdes.
Isso néo vai fazer do professor um educador que nunca erra, que tem todas as respostas, mas o
ajudara a se tornar um profissional totalmente engajado na educacdo de seus alunos, bem

Como na sua propria.
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1.3.3 Tipos de prética reflexiva

Schon (2000) apresentou a reflexdo como basicamente um processo solitario, que
conta ocasionalmente com a presenca de um supervisor, mas autores como Zeichner e Liston
(1996) acreditam que a reflexdo € um processo social que ocorre em contexto de
aprendizagem. Assim, ao se falar em prética reflexiva, pode-se pensar em trés instancias: o
professor sozinho desenvolvendo essa pratica, o professor com outros colegas e o professor
com a presenca de um coordenador. Ha vantagens e desvantagens nessas trés formas de
pratica reflexiva.

A vantagem de o professor trabalhar sozinho é que ele pode, a qualquer momento,
antes, durante ou ap0s cada aula, refletir criticamente sobre a sua pratica. A desvantagem é
que, ao refletir sozinho sobre a sua propria aula, o professor ndo tera um “olhar” critico
externo, podendo, assim, ndo conseguir enxergar outras possibilidades, outras formas de
perceber o que estd ocorrendo. Como afirma Ur (1996), a reflexdo pessoal é a fonte primaria
da aprendizagem profissional, mas ha um momento em que ela se torna limitada. O professor
corre o risco de chamar de préatica reflexiva o simples ato de pensar sobre a sua aula, prepara-
la e aplica-la como vem fazendo ha anos.

A presenca de outros professores é considerada benéfica porque outros pontos de vista
sdo levados em consideracdo, mas sem que um seja considerado mais importante ou tenha
mais peso que o outro. E também uma excelente oportunidade para que outros professores, e
ndo apenas aqueles com um problema especifico, possam refletir e investigar suas formas de
pensar e agir. Entretanto, principalmente no caso de professores iniciantes, é importante a
presenca de um profissional com mais experiéncia que os auxilie, entre outras coisas, na
forma como conduzir a reflexéo.

A prética reflexiva com a presenca do coordenador (ou tutor) é, portanto, muito
importante porque este traz toda a experiéncia adquirida ao longo dos anos em que trabalhou
como professor e coordenador. Magalhdes (2004) descreve as funcdes que o tutor deve
desenvolver no processo de reflexdo colaborativa: questionar (pedir aos professores que
expliguem suas acdes e objetivos), introduzir novos conceitos, colocar problemas para
discussdo, retomar falas, relacionar teoria e pratica, demonstrar o proprio pensamento,
explicar, demonstrar e dar sugestfes de processo, e recolocar negociacdo de problemas. A
desvantagem desse tipo de reflexdo é que a opinido do coordenador pode ser sempre tomada
como a correta pelo professor menos experiente, que vai acata-la sem realmente verificar se é

a melhor para um determinado contexto.
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As trés instancias apresentadas sao importantes e devem fazer parte do processo
reflexivo do professor interessado em desenvolver sua competéncia profissional. Entretanto,
uma énfase é dada as duas Ultimas uma vez que as ideias se tornam mais reais e claras quando
sdo comentadas e discutidas com os outros. Estudos como o de Jesus, Mello e Dutra (2007)
mostram que h&d uma maior associacdo entre teoria e pratica, uma maior sistematizacdo do
pensamento reflexivo quando se esta inserido em um grupo preocupado em desenvolver um
trabalho colaborativo. A pratica reflexiva baseada na aprendizagem colaborativa é
considerada, assim, extremamente eficaz na formacao dos professores de uma segunda lingua,

como sera discutido no item 2.4, “O trabalho colaborativo e a pratica reflexiva”.

1.3.4 O papel do supervisor / formador de professor

Embora ndo seja objetivo desta pesquisa analisar o papel do formador de professores,
o fato de esse profissional ser parte integrante do grupo no processo de colaboragdo (a
pesquisadora € também a supervisora do curso de formagao) demanda uma investigacdo mais
aprofundada sobre as varias categorias de supervisao.

Foram tomadas como base as definicdes de supervisdo elaboradas por Gebhard (1990),
que considera o supervisor como educador e vé a interacdo supervisor-professor como
catalizadora do processo de desenvolvimento do professor. Ele apresenta seis modelos de
supervisdo: diretiva, alternativa, colaborativa, ndo-diretiva, criativa e autoajuda / exploratdria.
Na supervisdo diretiva, o papel do supervisor é direcionar, informar e avaliar o professor,
assim como modelar comportamentos de ensino. Esse modelo apresenta alguns pontos
negativos, como o fato de o professor se sentir com baixa autoestima ou sempre se colocar em
posicdo defensiva. Outro fator negativo seria o fato de ser o supervisor quem define o que é
um bom ensino.

A supervisdo alternativa visa ajudar o professor iniciante que tem dificuldades em
saber como agir, mas gostaria de ter possibilidades de escolha. Nesse modelo, o supervisor
sugere uma série de acdes para o professor, que tem a opcédo de escolher a que Ihe parece mais
apropriada. Dessa forma, a ansiedade € reduzida e o professor continua tendo a
responsabilidade sobre a sua decisao.

Na supervisdo colaborativa, o supervisor participa ativamente de qualquer decisdo
tomada com o professor. Os dois juntos propdem hipéteses para problemas surgidos em sala,

experimentam e implementam estratégias para a sua solucdo. Entretanto, como salienta o
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proprio autor, esse ambiente de igualdade ideal pode ndo ser aquilo que muitos professores
estdo buscando em um trabalho com o supervisor.

A supervisdo ndo-diretiva trabalha com as ideias do préprio professor. O supervisor,
depois de escutar o professor, faz comentarios sobre o que ele entendeu da sua fala. Isso torna
0 professor mais consciente da forma como ele ensina e dos seus sentimentos em relacéo aos
seus alunos. No entanto, como indica Mattos (2000), alguns professores, principalmente os
iniciantes, podem se sentir ansiosos com a abordagem, uma vez que a opinido do supervisor é
evitada. Muitos se sentem como se ndo estivessem tendo acesso as teorias sobre 0 assunto ou
simplesmente as ideias de um profissional mais experiente.

O objetivo da supervisdo criativa é ndo oferecer limites, encorajando a liberdade e a
criatividade de, no minimo, trés formas diferentes: (1) ela permite uma combinagdo dos
modelos de supervisdo; (2) leva a uma mudanga das responsabilidades do supervisor para
outras fontes; (3) trabalha com a aplicacdo de pesquisas realizadas na area. Gebhard (1990)
acredita que trabalhar com apenas um modelo de supervisdo pode ser limitador; assim, ele
sugere uma combinagdo de modelos diferentes, dependendo das necessidades do professor. Se
o professor quer saber “o que” ensinar, o autor sugere a supervisao diretiva. Se o professor
quer saber “como” ensinar, a supervisdo ¢ a alternativa. Se o objetivo ¢ saber o “porqué”, o
modelo sugerido é o ndo diretivo. A segunda forma de se usar a supervisdo criativa é
apresentar outras formas de supervisdo, como a aula ser assistida e comentada por outros
professores. A terceira forma seria 0 uso de sistemas de observagao criados por pesquisadores.
Dessa forma, o proprio professor poderia avaliar seu ensino a partir de termos especificos e
sem julgamento de valor.

O dltimo modelo de supervisdo descrito por Gebhard, a supervisdo autoajuda /
exploratdria, ¢ uma extensdo do modelo anterior “supervisdo critica”. O supervisor ndo ¢é
visto como alguém que esta presente para ajudar, mas simplesmente como um outro professor
interessado em aprender mais sobre a sua propria pratica. Essa atitude deve levar o professor a
querer fazer o mesmo e, dessa forma, descobrir uma forma de ponderar sobre 0 seu ensino por
meio da autoexploracdo. Essa idéia esta de acordo com Freire (2007, pag.47), que acredita
que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua propria

producado ou a sua construcao”.
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1.4. O trabalho colaborativo e a pratica reflexiva

Como visto, a prética reflexiva, quando feita em ambiente colaborativo, oferece aos
professores uma melhor oportunidade de construir conhecimento que associa a teoria a
pratica. A ideia do trabalho colaborativo se baseia na perspectiva dos estudos socioculturais
desenvolvidos inicialmente por Vygotsky (2002) em relacdo a educacdo infantil e aplicado
por diversos outros autores em pesquisas envolvendo adultos, entre eles Freitas (1999), Dutra;
Mello; Aradjo; Oliveira; Souza; Oliveira ( 2003), Jorge (2005) e Magalhées; Celani (2005).

O trabalho colaborativo entre professores e seus pares ou entre professores e
supervisores tem se mostrado um instrumento importante na formagdo continuada e na
reestruturacdo de conhecimentos por meio de uma interacdo dialética, pois promove a
reflexdo critica e, consequentemente, uma melhor compreenséo sobre as relagdes entre teoria
e préatica.

Projetos como o EDUCONLE™ (Educacdo continuada para professores de lingua
estrangeira da UFMG — DUTRA; MELLO, 2004) e NAP (Nucleo de assessoria pedagogica
para 0 ensino de linguas da UEL - GIMENEZ, 1999) vém realizando, entre outras
atividades, pesquisas que envolvem a colaboracdo reflexiva em diversos niveis (professores
em pré-servico, em-servico e pesquisadores de universidades) com resultados que
demonstram um crescimento profissional por parte de todos os envolvidos.

Uma dessas pesquisas, realizada por Dutra e Mello (2004), mostrou que os professores
em pré-servico, quando desenvolvem a reflexdo colaborativa, sdo capazes de fazer conexdes
entre a teoria e a pratica, pois o que é visto em um curso de Linguistica Aplicada é re-
analisado a luz da experiéncia de ensino desses professores, fazendo com que as partes se
juntem, como em um quebra-cabega.

Jorge (2005, 2006) também demonstra que o dialogo envolvendo a colaboragédo e a
reflexdo promove a autonomia e, por consequéncia, a emancipacao de professores. A autora
também aponta para o fato de que os tdpicos tedricos s6 sao mencionados nos diadlogos dos
professores quando totalmente atrelados a pratica docente. Como exemplo, podemos citar as

estratégias de aprendizagem, o planejamento, o uso de L1 e L2, a motivacédo e a escrita. 1sso

! Dentre os temas trabalhados no EDUCONLE, podemos citar: o papel da reflexdo no desenvolvimento
profissional (DUTRA; MELLO, 2004); crencas sobre o que € um bom aprendiz, sobre o processo de
aprendizagem (ARAUJO, 2004); a relacdo teoria-pratica (OLIVEIRA, 2006); o papel da colaboragio no
processo de formacdo de professores (JORGE, 2005; OLIVEIRA, 2006); mudancas discursivas e na préatica
pedagdgica (DUTRA, 2005; JESUS; DUTRA; MELLO, 2007).

!> Dentre os temas trabalhados no NAP, podemos citar: a formacéo de professores de inglés (GIMENEZ, 2001),
ensino de linguas e a sociedade (FOGACA; GIMENEZ, 2007).
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evidencia que a formacdo do professor, inicial ou continuada, deve sempre associar o
contetido transdisciplinar® (tedrico) & prética.

Eu me alinho a essas ideias e acredito que a integracdo da teoria e pratica na formacao
inicial do professor promove um maior desenvolvimento pessoal que leva a formacgdo de um
profissional mais competente. Essa integracdo ocorre quando ha um trabalho realmente
colaborativo envolvendo todos os membros do processo. Para a observacdo e analise dos
didlogos colaborativos ocorridos ao longo do Curso de Formacao de Professores de Portugués
como Lingua Estrangeira, tomei como base 0s 4 movimentos interacionais desenvolvidos por
Oliveira (2006) em seu estudo sobre como a colaboracdo influi na relacdo teoria-pratica na
formacéo docente.

O objetivo de Oliveira (2006) em seu trabalho era o de demonstrar como a agéo
colaborativa entre professores de lingua inglesa em formacéo continuada e universidade pode
produzir mudancas contextuais e localizadas em sala de aula. A acdo colaborativa,
desenvolvida por meio do construto tensdo colaborativa, se mostrou eficiente para
desenvolver uma integracdo da teoria e da pratica e para produzir mudancas em relacdo aos
problemas do cotidiano escolar. A autora denominou tensdo colaborativa a um construto
discursivo composto de quatro movimentos interacionais distintos, porém interconectados. (1)
O Enunciado Gerador de Tensdo € gerador de debate colaborativo e é produzido tanto pela
pesquisadora quanto pelas professoras-participantes. (2) A Tensdo Colaborativa é
caracterizada por enunciados de recuperacdo da fala do outro, de conciliacdo e / ou confronto
e de justificativa. (3) A Reflexdo se refere as tomadas de consciéncia ou as rupturas
enunciadas pelos professores e, finalmente, (4) a Acdo-Transformadora que é caracterizada
pelas a¢des concretas de mudancas descritas pelas professoras.

A FIG.1 a seguir mostra 0 movimento que ocorre a partir do enunciado. Ao ser
lancada uma questdo que gera tensdo, 0S outros movimentos ocorrem em um Processo

dindmico e ndo necessariamente linear.

1 IR . ., . UNT ~
6 Interdisciplinaridade: nivel de associacdo entre as disciplinas em que a cooperacdo entre elas provoca

intercAmbios reais, trazendo enriquecimentos mutuos. Transdisciplinaridade: etapa superior de integracéo,
significando a construcao de um sistema total, sem fronteiras sélidas entre as disciplinas (SILVA, 2006, p. 1-8).
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FIGURA 1 — Tensao colaborativa
Fonte: Oliveira, 2006, p. 58.

Outro trabalho que partiu do Projeto Educonle e que destaca as agdes transformadoras
de pesquisas de cunho reflexivo-colaborativo é o desenvolvido por Oliveira e Dutra (2008).
Para as autoras, 0s integrantes desse tipo de pesquisa se apropriam de novos discursos e de

novas possibilidades de agdo docente. Segundo elas:

Pautar o trabalho colaborativo entre professores e formadores de
professores, tendo em vista as pedagogias da particularidade, da acdo-
pratica e da possibilidade (Kumaravadivelu, 2001), implica perseguir a
concretizagdo de acBes-transformadoras que, embora visem primeiramente
ao micro mundo da sala de aula, incidam também sobre a escola como um
todo, bem como na comunidade em seu entorno, se possivel e desejavel.
(OLIVEIRA; DUTRA, 2009, p.111).

As ideias defendidas por Burns (1999) corroboram as ac@es explicitadas por Oliveira e
Dutra. A colaboracdo €é considerada como uma O6tima oportunidade de encorajar 0s
professores a dividir problemas comuns e a examinar seus valores e crencas dentro das

instituicbes com suas respectivas culturas socio-politicas. A reflexdo colaborativa apresenta
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uma capacidade de empoderar seus membros e leva-los a possibilidade de mudancas que
envolvem o sistema de ensino de forma geral.

O trabalho colaborativo, porém, apresenta dificuldades, pois representa mais que um
grupo de pessoas juntas trabalhando em um mesmo projeto. E “um processo que demanda um
espirito de real colaboragdo, uma parceria genuina com uma igual divisdo de poder, lideranga,
pertencimento e responsabilidade”’ (POTTER, 1998, p.7). Esse tipo de colaboracdo, porém,
ndo é tdo facil de acontecer, pois atingir a igualdade dessa divisdo é problematico, como
atestam varias pesquisas na area, algumas das quais descritas a seguir.

Magalhdes e Celani (2001) desenvolveram um estudo sobre a reflexdo critica
colaborativa em sess6es de reflexdo envolvendo professores do sistema publico de Séo Paulo.
O objetivo dessas sessdes era fornecer aos professores um momento de investigacdo
colaborativa em que eles pudessem expor suas formas de pensar que eram, em grande
namero, conflitantes. Nessas sessfes, discutia-se como os participantes avaliam e representam
suas proprias formas de agir, suas intencGes e seus motivos de agir e como avaliam as
intencdes, motivacbes e agdes dos outros em um contexto especifico. Os resultados
mostraram a importancia dessas sessdes colaborativas para o desenvolvimento de uma
educacdo critica, mas, a0 mesmo tempo, explicitaram a dificuldade que os professores tém de
trabalhar em conjunto, tanto para refletir sobre a sua pratica em resposta ao questionamento
do outro quanto para examinar e questionar a pratica do colega.

O problema que essas autoras encontraram aponta para 0 papel que os participantes
devem assumir em um trabalho colaborativo. Wasser e Bressler (1996) exploraram essas
questdes éticas (como colaborar criticamente com seus pares) e apontaram para o desafio que
é equilibrar as posi¢des dentro de uma equipe, em que cada um deve desempenhar seu papel
tanto individual quanto coletivo para a realizacdo de um trabalho e para a solucdo de
problemas. Embora elementos de tensdo e de conflito possam surgir em trabalhos de parceria,
estes ndo devem ser evitados por serem geradores de desavencas; ao contrario, devem ser
tomados como uma tensdo geradora de conhecimentos em que perspectivas divergentes
podem enriquecer o resultado final. Entretanto, como afirma Potter (1998), para que o
trabalho colaborativo funcione, os membros do grupo tém de ser sensiveis as diferencas de
interesses e querer solucionar construtivamente os problemas quando os conflitos ocorrerem.

Outro problema que pode surgir em um trabalho colaborativo diz respeito ao tempo.

Para que a colaboracdo genuina, com confianca e cooperacéo total, surja entre os membros de

"t is a process which demands a spirit of true cooperation, a genuine partnership and an equal sharing of
power, leadership, ownership and responsibility.
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um grupo, é necessaria a adaptagdo ao outro, € necessario o desenvolvimento do espirito de
equipe, que sO acontece com o passar do tempo. Outros aspectos da colaboracdo também séo
associados ao tempo, como o estabelecimento de um dialogo entre a pesquisa e a pratica, a
construcdo do conhecimento de cada participante, a negociacdo dos processos de pesquisa e
das responsabilidades e consideracdes éticas de todos os envolvidos. Allen e Schockley (apud
POTTER, 1998) afirmam que se ndo for dada uma atencdo especial e cuidadosa ao
gerenciamento do fator tempo, podera ocorrer tensdo e frustracio. E necessario, assim, que
pesquisas e trabalhos que envolvam a colaboracdo sejam feitas a longo prazo, fato este que
motivou o presente estudo a ser desenvolvido ao longo de um ano letivo, com encontros

frequentes entre todos 0s seus participantes.

1.4.1 A colaboracéo e a construcao social do conhecimento

A teoria sociocultural enfatiza a construcdo do conhecimento atraves das influéncias
culturais e sociais. Vygotsky (1981) aponta para o fato de que as pessoas se engajam em
interacOes sociais e que elas constroem seus conhecimentos e ideias nesses contextos e a
partir deles. O trabalho do autor, apesar de ter sido voltado para o desenvolvimento da
crianga, tornou-se valioso também para compreender a aprendizagem dos adultos em
contextos de interacdo social, uma vez que os seres humanos sdo participantes ativos e
vigorosos no processo da sua aprendizagem. O autor descreve assim a dindmica envolvida
nesse processo:

Cada funcédo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes, em
dois niveis. Primeiro no nivel social e depois no nivel psicoldgico; primeiro
entre as pessoas como uma categoria inter-psicoldgica e, em seguida, dentro
da crianca como uma categoria intra-psicologica. Isso se aplica igualmente a
atencdo voluntéria, @ memoria légica e a formacao de conceitos. As relacoes
reais entre os individuos humanos sustentam todas as funcdes superiores.*®
(VYGOTSKY, 1981, p.163)

Ao falar sobre a formacdo social da mente, Vygotsky (1998) desenvolve a nogédo da
ZPD - zona de desenvolvimento proximal. O pesquisador, ao discutir os conceitos de

aprendizagem e desenvolvimento, sugere a existéncia de dois niveis possiveis de ser

'8 Every function in the child’s cultural development appears twice, on two levels. First on the social and later on
the psychological level; first between people as an interpsychological category and then inside the child as an
intrapsychological category. This applies equally to voluntary attention, to logical memory and to the formation
of concepts. The actual relations between human individuals underlie all the higher functions.
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identificados no desenvolvimento mental de uma crianga: o desenvolvimento real (as funcdes
mentais da crianga que se estabeleceram como resultados de certos ciclos de
desenvolvimentos ja completados — aquilo que a crianga consegue fazer de forma
independente) e a zona de desenvolvimento proximal (distincia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial — o que a crianga consegue fazer
com a ajuda / orientacdo de um adulto ou a colaboracdo de pessoas mais capazes). Para
Vygotsky, a nocdo da zona de desenvolvimento proximal pode tornar-se um conceito
poderoso nas pesquisas do desenvolvimento, uma vez que mostra o conhecimento sendo
gerado por meio de experiéncias no social e adquirido no individual.

Toda interacdo social, consequentemente, seja ela na forma de conversacdo, debate,
enunciado gerador de tensdo, questdes e perspectivas divergentes, provoca o desenvolvimento
de opinides, de compreensdo e de novas posi¢es. O desenvolvimento individual é resultado
de um processo de interacdo com o meio social, pois as formas psicolégicas mais sofisticadas
emergem da vida social. O conhecimento, por sua vez, é construido pela mediacdo da
linguagem, por meio do didlogo. Potter (1998) aponta para a importancia do dialogo na
interacdo entre individuos e na constru¢do do conhecimento ao mostrar que 0s seres humanos
estdo a todo o tempo engajados em dialogos, pois mesmo enquanto estdo ouvindo, eles estdo
fazendo julgamentos sobre tudo que veem e ouvem. O que eles selecionam ou 0 que eles
rejeitam depende da interacdo entre aquele que fala e aquele que ouve, depende do que é dito
e de como é dito.

As diferencas das formas de pensar que surgem desses didlogos vao levar a construcao
social do conhecimento. Em uma colaboragdo genuina, espera-se que cada pessoa participe
com suas perspectivas e contribuigfes individuais. Essas participacGes divergentes entre os
membros do grupo devem funcionar como um andaime para cada um, no sentido da

construcdo do novo conhecimento e da troca de novas ideias.

1.4.2 Acolaboragéo e a formacédo da competéncia profissional

A imagem do pesquisador como uma figura isolada parece estar perdendo forga
atualmente e tem sido substituida pela imagem do pesquisador que trabalha em colaborac¢édo
com outros participantes. 1sso vai ao encontro da natureza social da pesquisa que se baseia na
natureza coletiva do saber e na teoria social do desenvolvimento proposta inicialmente por
Vygotsky (1986).
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Wasser e Bressler (1996) desenvolveram a nocao de “zona interpretativa” baseada na
idéia de Vygotsky da ZPD. Essa nogéo foi desenvolvida quando eles estavam analisando o
processo colaborativo entre pesquisadores. Para 0s autores, 0 novo conhecimento seria
gerado por meio dos tipos de conhecimento, experiéncias e crencas que cada pesquisador traz
consigo e que sdo compartilhados nos processos de uma pesquisa colaborativa. A zona
interpretativa seria a zona de unido de todas essas forcas, na qual os problemas surgem e sdo
solucionados com a ajuda de todos os envolvidos. A interpretacdo colaborativa leva, assim, a
co-construcdo do conhecimento profissional. O didlogo envolvendo todos os participantes
oferece oportunidades de analisar varios aspectos de um mesmo problema, saindo da
superficie e alcan¢ando niveis mais profundos de conhecimento. O resultado é um aumento
do nivel de consciéncia individual, com igual melhoria na habilidade de expressar 0s
conhecimentos e valores envolvidos no processo. Para essa no¢do de zona interpretativa, o
grupo &, assim, considerado como um instrumento primordial para a reflexdo em uma

pesquisa colaborativa.

E por acreditar na eficacia e importancia da reflexdo colaborativa envolvendo um
grupo de pesquisa, mas por manter a mente aberta em relacéo as dificuldades que essa pratica
encontra, que sugiro que a formacéo inicial deva se dar dentro das seguintes especificacdes:
desde o inicio da carreira, o professor deve estar em contato direto com outros professores e
supervisores em um processo reflexivo-colaborativo em que todas as vozes possam ser
ouvidas. Formar um profissional que atua isoladamente e depois exigir dele uma postura de
colaboracdo me parece ser uma postura contraditéria. Assim, a proposta desta pesquisa é
promover um contexto no qual os professores aprendam concomitantemente a ensinar, a
trabalhar e a refletir de forma colaborativa, de modo a promover a formacdo de sua

competéncia profissional.

1.5 O Professor como intelectual transformador

O professor como praticante reflexivo apresenta um avango significativo na historia da
formacdo de professores, mas ha outro ponto importante que ndo pode deixar de ser levado
em consideracdo: o professor ndo estd ligado somente ao que acontece em sala de aula, ele
deve também prestar atencdo nos fatores sociopoliticos que modelam sua pratica como um

profissional reflexivo.
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A partir dessa preocupacdo, surgiu o conceito do professor como intelectual
transformador. Esse conceito esta baseado na Pedagogia Critica, desenvolvida por Freire na
década de 1960. Freire, um educador dos oprimidos, apontava a educacdo como um ato
politico. Nao existe pedagogia neutra para Freire; ela estd sempre envolvida em questdes de
poder e dominancia e € normalmente utilizada para manter as diferencas sociais. Saviani
(1994) aponta que o fracasso da escola é o éxito da escola, em outras palavras, se a educacgao
ndo espera do professor e do aprendiz nada além da repeticdo de conteldos, ela tera éxito no
quesito transmissdo de conhecimentos e reproducdo da ideologia vigente, mas tera falhado na
sua missdo de preparar o cidaddo para reformular seus conceitos e modificar a sociedade.
Como a realidade da sala de aula é socialmente construida e historicamente determinada é
necessaria uma pedagogia que empodere professores e alunos para que possam desafiar as
forcas historicas e sociais. O professor critico tem, portanto, a responsabilidade de refletir
sobre os principios ideoldgicos da sua préatica e sobre a forma como eles estdo ligados a teoria

pedagdgica e as questdes sociais. Nas palavras de Freire:

O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertagdo dos homens
ndo podemos comecar por aliend-los ou manté-los alienados. A libertagéo
auténtica, que é a humanizacdo em processo, ndo € uma coisa que Sse
deposita nos homens. N3o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis,
que implica a agdo e a reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-
lo (FREIRE, 2006, p. 77).

Giroux (1999) nomeou os professores criticos como “intelectuais transformadores”.
Para o autor,

falar nos professores como intelectuais transformadores significa dizer que
eles devem ter um papel ativo na composi¢cdo do curriculo; pensar na
inteligéncia como uma forma de moeda que permite aos professores terem
um papel na composicdo da politica da escola; definir as filosofias
educacionais e trabalhar com suas comunidades em varias areas de acdo. Os
intelectuais transformadores sdo conscientes de suas préoprias convicgdes
tedricas e sdo formados em estratégias para traduzi-las para a prética.
(GIROUX, 1999, p.26).

Gimenez e Furtoso (2002) também apontam para a necessidade de os professores se
considerarem intelectuais transformadores. Eles devem transformar a sua pratica em um
processo ciclico de desenvolvimento socio-politico-profissional, tomando a pedagogia nédo
apenas como um mecanismo para maximizar as oportunidades de aprendizagem, mas também

como um meio de transformar a vida dentro e fora da sala de aula.
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Kumaravadivelu (2003) aponta as funcdes de um professor transformador,

sumarizadas no QUADRO a seguir.

QUADRO 2

Fungdes de um professor transformador

PROFESSOR TRANSFORMADOR

FUNCOES

Orientado a pesquisa

Cultivar suas habilidades de pesquisa para ajuda-

lo, bem como aos seus alunos, a explorar
problemas sobre a vida dentro e fora da sala de

aula

Contextualizado socialmente

Monitorar e responder aos contextos soOcio-
historicos e as dimensfes de poder que os criaram.
Estar atento aos efeitos que esses contextos tém

nele, em seus alunos e na sociedade

Ligado ao compromisso de mudar o

mundo

Perceber que o conhecimento apropriado é algo
produzido pela interacdo do professor com o aluno
em um dado contexto e agir em beneficio dessa

producéo

Dedicado a uma arte de improvisacdo

Reconhecer que opera em condigdes de incerteza e
unicidade em sala de aula e que, portanto, deve
estar apto e disposto a improvisar seus planos de

aula e procedimentos instrucionais

Dedicado ao cultivo de participacdes

situadas

Promover discussbes dos alunos situando a aula
nas palavras, preocupagdes e experiéncias dos

alunos

Estendido a uma preocupacdo com a
reflexdo critica sobre si préprio e sobre

o social

Conceituar técnicas de sala de aula que encorajam

a introspeccéo e a autoreflexdo

Modelado por um compromisso com a

educacao democratica auto-direcionada

Considerar formas de se ajudar e aos seus alunos a

ganharem um sentido de propriedade da sua

prépria educacao
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Continua

PROFESSOR TRANSFORMADOR FUNCOES

Acentuado em uma sensibilidade pelo | Familiarizar-se com a diversidade linguistica
pluralismo e cultural dos seus alunos e conceptualizar
perspectivas  multiplas  nas  questBes

importantes para ele e seus alunos

Compromissado com a acao Passar a ver 0 pensamento como 0 primeiro
passo para a acdo e continuadamente
desenvolver planos de agdo para implementar

Seus pensamentos criticos

Preocupado com a dimensdo afetiva dos | Pensar em formas de desenvolver tanto o
seres humanos aspecto emocional como o loégico de seus

alunos e de si préprio

Espera-se, assim, que todo professor consiga perceber as varias dimensfes do ensino e
ndo apenas a parte pedagdgica. Todo ensino esta inserido em um determinado contexto social
e politico. Portanto, o professor ndo pode agir como se estivesse isolado em um terreno neutro
chamado sala de aula. Como afirma Freire (1996), o professor, ao tentar atingir uma
hipotética neutralidade na sua pratica, estd na verdade mantendo as coisas como elas estao,
isto é, se o professor se ausenta da sua funcdo de agente criador e transformador da sociedade,
ele estd, mesmo sem saber, procurando manter a sociedade da forma como ela esta
estruturada.

No caso da lingua portuguesa como lingua materna, o carater ideoldgico da
neutralidade da lingua ensinada nas escolas fica claro. Em outras palavras, ao ensinar a lingua
com um carater de neutralidade, o professor, na realidade, estd mantendo a ideologia vigente.
Como apontam Cox e Assis-Peterson (1999, p. 436), a lingua passou a ser vista como “um
conjunto contraditorio e desigual de variedades Linguisticas cujo valor era definido ndo por
suas caracteristicas intrinsecas, mas pelas extrinsecas, isto é, pela posicdo social, politica,
econémica ¢ cultural do falante”. As variedades Linguisticas passaram a ser vistas como
igualmente importantes e ndo como um subproduto da variedade padrdo. O ensino do
portugués padrdo deixou de ser uma necessidade incondicional e passou a ser encarado como
uma forma de empoderar o aprendiz, de usar as armas do dominador contra eles mesmos.

Como afirmam essas autoras, “esta ¢ a arte dos oprimidos em agao”.
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No ensino de linguas estrangeiras, o inglés tem merecido um grande destaque na area
da pedagogia critica. No Brasil, os professores de inglés passaram a ser considerados pelos
defensores da pedagogia critica como alienados, acriticos, apoliticos, cultivadores dos ideais
do imperialismo norte-americano. Os professores desde a década de 1970, com a
disseminacdo da abordagem comunicativa'®, passaram a se preocupar apenas com a
habilidade funcional da lingua inglesa, pesquisando as melhores formas de desenvolver a
competéncia comunicativa de seus alunos. Em uma pesquisa feita por Cox e Assis-Peterson
(1999), envolvendo 40 professores de diversos segmentos do ensino, ficou demonstrado
primeiramente 0 quase total desconhecimento a respeito da pedagogia critica e,
principalmente, a auséncia de interesse pelo debate politico que a pedagogia critica advoga; 0s
professores de inglés como lingua estrangeira se consideram neutros e ndo sentem que tém
participacdo na imagem que o inglés e, por consequéncia, os paises anglo-falantes passam
para as pessoas. Contudo, nos ultimos anos tem havido um avanco nessa area, uma vez que
ha varios pesquisadores, entre 0s quais, varios professores de lingua inglesa, envolvidos no
estudo da pedagogia critica.

Séo fortes os indicios de que a relagdo existente entre o ensino de portugués para
falantes de outras linguas e a pedagogia critica ndo tem merecido o0 mesmo nivel de interesse
por parte dos pesquisadores. Foram feitos alguns levantamentos sobre a visdo estereotipada
que os estrangeiros tém do povo brasileiro e sobre a forma de o professor agir em sala de aula,
que pode confirmar ou modificar essa imagem. Como exemplo, pode-se citar a pesquisa
realizada por Silveira (1998), que mostra alguns aspectos da identidade cultural brasileira
através do uso de ditados populares e clichés e a elaboracdo de um curso de portugués para
estrangeiros voltado para uma perspectiva intercultural, interdisciplinar e interinstitucional na
Universidade Federal Fluminense (JUDICE, AMORIM e SILVA, 1996).

Acredito que o professor deva estar preparado para uma discussdo aberta e honesta
com seus alunos a respeito de varios aspectos da cultura brasileira e da cultura dos aprendizes.
Ele deve verificar até que ponto sua postura contribui para uma mudanca social ou para a
perpetuacdo do status quo. A compreensdo da imagem estereotipada que o0s estrangeiros tém
dos brasileiros e dos estereotipos que os proprios brasileiros tém de si e dos estrangeiros € um
dos aspectos que os professores precisam levar em consideracdo ao trabalhar em um ambiente
multicultural. Assim, os professores deveriam ter uma formacgdo que lhes permitisse uma

emancipacdo critica suficiente para poderem ensinar sem se restringir a seguir ideias e

¥ 1sso0 ocorreu em muitos lugares, apesar de a Abordagem Comunicativa apresentar um lugar para a pratica da
reflexdo critica.
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posturas préconcebidas. Um ambiente que promova a colaboragéo e discussdo com o0s colegas
e supervisdo e primordial para a compreensdo e possivel modificacdo das imagens /
estereotipos tidos como verdades absolutas. Essa é a postura de um professor engajado: ser
um intelectual transformador consciente de suas proprias convicgdes e com estratégias para

coloca-las em prética.

1.6 Contextualizacdo desta pesquisa: uma proposta de formacéo inicial

de professores de lingua

A partir dos estudos sobre a préatica reflexiva e sobre a aprendizagem colaborativa,
ambas a luz da pedagogia critica, este estudo traz uma proposta de formacdo inicial de
professores que trabalha de forma diferenciada a dicotomia teoria e pratica. Em vez de
simplesmente analisar como 0s cursos atuais de formacdo estdo situados, busquei oferecer
uma proposta diferenciada, uma abordagem que, se bem aplicada, podera servir de base para a
oferta de cursos de formacao critico-reflexiva-colaborativa de professores.

Nesta proposta, a formacdo inicial do professor comeca com um levantamento do
conhecimento prévio do professor-aprendiz que inclua suas percepcdes como aprendiz de
lingua (DUTRA; MELLO, 2004). E extremamente importante que as crencas que 0S
professores iniciantes possuem sobre o0 ensino e a aprendizagem sejam conhecidas e
discutidas de forma critica. A discussdo dos pontos levantados pelos professores-aprendizes
serve como uma referéncia para os estudos que serdo feitos em seguida. Esta parte engloba a
fase de pré-treinamento e a parte do conhecimento recebido, em que os professores vao
pesquisar e ler sobre os diversos aspectos de ensino de uma lingua.

Entretanto, esse conhecimento ndo deve vir isolado, como ocorre em diversos cursos
de formacdo. Em vez de haver um, dois ou mais semestres de estudos tedricos, para sé entdo o
professor entrar em sala de aula como estagiario, 0 que se sugere aqui é que os professores-
aprendizes assumam uma sala de aula desde o inicio de sua formagdo. Essa sugestdo vai ao
encontro do que sugere Johnson (1996) que, a partir de uma pesquisa com professores
iniciantes, verificou que eles se sentem desconfortaveis em ‘ensinar’, ou dar microaulas em
uma sala que ndo € a sua. Nesse caso, o professor aprendiz ndo tem nenhum controle sobre o
que serd ensinado e como serd ensinado. Ele também ndo se conecta com os alunos e tem

dificuldade em conhecer outros aspectos do ensino, como o contexto social.



44

A sugestdo apresentada aqui € que os professores-aprendizes trabalhem em duplas ou,
no caso de se ter um nimero mais elevado de professores-aprendizes, em grupos de até quatro
professores. Esses professores devem trabalhar em conjunto desde o planejamento até a
aplicacdo efetiva da aula. Essa proposta tem varias vantagens. A primeira delas seria que 0s
professores estariam trabalhando de forma colaborativa; isso daria mais confianca aos
professores em inicio de formacdo e os ensinaria desde o principio as bases de uma pratica
reflexiva. Como descreve Almarza (1996), ao planejar uma aula em duplas ou mais pessoas,
ha uma maior racionalizacdo do que sera feito, pois o professor aprendiz deve dizer ao colega
ndo apenas o que planeja fazer, mas, sobretudo, o porqué de ele desejar trabalhar desta ou
daquela maneira.

O professor supervisor ndo estaria excluido desse modelo de formacéo, apesar de ndo
estar envolvido diariamente com os professores. A partir de encontros frequentes em que 0s
professores aprendizes vao discutir a respeito do que tem sido feito em aula, dos pontos que
consideram positivos e negativos, o professor coordenador deve participar como mais um
colaborador, sugerindo leituras, acGes, fazendo levantamento de hipéteses, etc. Como uma
pessoa que tem mais experiéncia, o professor coordenador ndo deve abdicar da possibilidade
de dar sugestdes e oferecer ajuda pratica para os professores iniciantes. Esses se sentirdo mais
seguros com o apoio de uma pessoa que provavelmente tem muito a compartilhar na area de
ensino.

Esse modelo trabalha para a formagdo da competéncia profissional, como sugere
Wallace (2001). O ciclo reflexivo estd presente nessa proposta desde o inicio, pois 0s
professores estardo trabalhando o conhecimento recebido e com o conhecimento experimental
e, a partir de um ensino colaborativo, eles poderdo desenvolver a pratica reflexiva, o que
influenciara na sua préatica e assim por diante.

Wallace (2001) apresenta um modelo de formacéo de professores que engloba a teoria

e a pratica reflexiva (FIG.2).
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Os esguemas Conhecimento
conceituais recebido m
existentes ou as
construcoes .
. Competéncia
mentais do o
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trainee Y- ~
» Prética Reflexdo
Conhecimento v
experimental —
‘Ciclo reflexivo’
Estagio 1 Estagio 2 Objetivo

(Pré-treinamento) Educacio / desenvolvimento profissional

FIGURA 2 — Ciclo reflexivo
Fonte: Wallace (2001, p.49)

As vantagens para esse modelo de formacdo sdo inimeras. A primeira delas é que o
professor serd o foco da formacdo de professores, uma vez que tudo o que diz respeito a ele,
desde sua formacdo como aprendiz de lingua, até os primeiros passos em sala de aula é parte
importante do processo. Uma segunda vantagem é que os professores aprendizes estardo
envolvidos no processo de ensino desde o comeco. Eles ndo precisardo utilizar estratégias
como ensinar aos colegas ou dar microaulas como estagiarios. Eles estardo em contato com
alunos reais, com suas necessidades, suas personalidades, seus interesses. O contexto
sociopolitico também ndo sera hipotético, mas uma realidade com a qual os professores
deverdo lidar, preparando-se e preparando os alunos para uma postura mais critica. Outra
vantagem diz respeito ao ensino colaborativo e a prética reflexiva. E consenso entre os
pesquisadores que esses dois aspectos sdo extremamente importantes para se formar um
profissional competente. Com esse modelo de formacédo, os professores-aprendizes estariam
se preparando desde o inicio para trabalhar com outros profissionais e para avaliar
criticamente seu trabalho em sala de aula. Eles ndo precisariam aprender posteriormente 0s
beneficios de uma aprendizagem colaborativa, uma vez que essa é a forma como eles proprios
estariam aprendendo. Uma Ultima vantagem diz respeito ao aumento de seguranca que o
professor aprendiz poderia ter. Ao se formar no curso, ter a formacao inicial completada, o

professor ja teria assumido uma turma, ja teria passado por varias situacdes desafiadoras que
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s0 o trabalho real em sala possibilita. E tudo isso sem ter a responsabilidade de assumir
sozinho uma tarefa tdo importante, pois ele teria um professor colaborador e o professor

coordenador ao seu lado para respaldar ou mesmo corrigir suas acoes.

1.7 Considerac6es finais do capitulo

Neste capitulo, apresentei os fundamentos dessa pesquisa que sdo a pratica reflexiva
associada a uma postura critica desenvolvidas por meio de um trabalho colaborativo entre os
professores e o0 supervisor. Propus um cenario de curso de formacéo inicial de professores de
portugués como lingua estrangeira no qual os fundamentos descritos pudessem ser aplicados.

No proximo capitulo, apresento a metodologia utilizada na pesquisa, o perfil dos

participantes e os procedimentos de coleta e analise dos dados.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

2.1 Introducéo

Neste capitulo, apresento a metodologia utilizada nesta pesquisa. Além disso, discuto
os fundamentos da pesquisa etnografica e qualitativa, com base nos quais os dados foram
coletados / produzidos e analisados. Em seguida, apresento um levantamento das crencas dos
professores em formacao sobre o ensino de linguas estrangeiras em geral e sobre o ensino de
PLE. Posteriormente, procuro fazer uma descricdo detalhada dos procedimentos de coleta /

producdo e analise dos dados.

2.2 A pesquisa etnografica escolar

A pesquisa sugerida aqui é a etnografica escolar. Ela se diferencia da pesquisa
etnografica tradicional pelo fato de seu interesse principal ser o processo educativo, 0s modos
de interagir socialmente na escola e suas implica¢Ges para 0 ensino e a aprendizagem, e ndo a
descricio da cultura (ANDRE, 2000). Foi selecionado esse tipo de pesquisa porque ela
“enfatiza a compreensdo dos eventos a partir da perspectiva dos proprios participantes e
considera esses eventos em seus multiplos aspectos” (SOL, 2004). Uma segunda razio para a
escolha da etnografia, segundo Barcelos (2004), é que ela foca no que as pessoas dizem, em
como elas agem e na tensdo entre os dois lados. 1sso é muito importante em uma pesquisa que
procura trabalhar, entre outros aspectos, as crencas dos professores, pois elas sdo percebidas
ndo apenas por meio da fala e das intencdes, mas também através das acoes.

Outro aspecto importante na pesquisa etnografica € que os objetivos e as variaveis ndo
sdo definidos a priori, mas sdo desenvolvidos ao longo do processo. Assim, 0 pesquisador
etnografico, segundo Green, Dixon e Zaharlick (2001), é sempre um participante que pode ter
seu papel modificado ao longo do continuum e passar de um total envolvimento em certo
momento a um observador mais passivo em outro. No caso especifico desta pesquisa, a
pesquisadora assumiu também o papel de supervisora do curso de formacdo. Em um

momento, ela estava em sala filmando as aulas dos professores-iniciantes, tomando notas e,
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em momento posterior, estava participando dos encontros para discussdo, sugerindo questdes
e pontos a serem abordados (enunciado gerador de tensdo®®), assim como textos tedricos na
area de ensino de linguas.

A postura da pesquisadora esta de acordo com a ideia de pesquisa etnografica,
qualitativa e interpretativa desenvolvida por Cox e Assis-Peterson (2001) e Bortoni-Ricardo
(2003), em que os paradigmas ético (etic) e émico (emic) sdo apresentados ndo como
extremos opostos, mas como eixos integradores. Na primeira fase da pesquisa, foi feita uma
descricdo e uma analise, segundo a perspectiva dos participantes, o que demonstra o carater
émico do estudo. Entretanto, a interpretacdo desses dados sofreu influéncias por parte da
pesquisadora no momento da categorizagdo e da andlise, o que tirou o carater de neutralidade
dos resultados. Assim, este trabalho se aproxima igualmente de um paradigma ético (etic).
Essa perspectiva integradora € de extrema importancia, porque ndo é possivel, em uma
pesquisa desta natureza, deixar de lado aspectos importantes quais sejam a colaboracdo e a
visdo dos professores e a interpretacao e a analise final da pesquisadora.

Atualmente, os trabalhos de cunho etnografico em Linguistica Aplicada apontam para
0 respeito aos modos de agir e pensar sobre a educacdo escolar e sobre o conhecimento da
lingua e do ensino dos diversos participantes. Ndao ha mais espagco para considerar como
inferiores ou ndo importantes alguns participantes da pesquisa e suas impressdes sobre 0s
diversos fatores que afetam a aprendizagem. Por isso, é importante observar as varias
identidades assumidas pelos sujeitos, de forma a compreender melhor a sua participacdo nos
diversos grupos sociais de que fazem parte.

Os diferentes papéis assumidos pelos participantes nesta pesquisa sdo 0s de
professores de PLE, de alunos de um projeto de formacéo inicial de professores e de
participantes de uma pesquisa de doutorado de cunho reflexivo-colaborativo. Da mesma
forma, os diferentes papéis assumidos por mim sdo os de pesquisadora envolvida em uma
pesquisa de doutorado, de supervisora de um projeto de formacéo inicial de professores, e de
formadora de professores. Essa distincdo deve ser levada em consideracdo, pois ela é
determinante na compreensdo do contexto e na analise dos dados. Como exemplo, podemos
citar o professor-aprendiz que, no mesmo dia, passa pelo papel de profissional autbnomo na
conducdo da sua aula, ao de parceiro na discussao da aula com outro professor e assume, por

fim, o papel de colaborador nas sessdes colaborativas ou mesmo o de aluno de um curso de

? Termo citado por Oliveira (2006) e apresentado no capitulo 1.
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formacdo, ao lidar com a apresentagdo de alguns aspectos pedagogicos feita pela

coordenadora e com a sugestéo de leitura de textos especificos da area.

2.3 A importancia da pesquisa qualitativa na formacao de professores

O paradigma qualitativo de pesquisa é apontado como o mais adequado a pesquisa
com foco na formacdo de professores, uma vez que permite ao pesquisador tratar o contexto
como ele ocorre naturalmente, sem nenhuma tentativa de controlar as variaveis que operam
no contexto (BURNS, 1999). As variaveis que ocorrem de forma ndo-planejada ou esperada
sd80 extremamente importantes, pois podem sugerir outras interpretacfes além daquelas
esperadas. A énfase, segundo a autora, € na rica coleta de informacg6es que € acompanhada de
explicacdes dos contextos e dos participantes, muitas vezes sugeridas por estes mesmos.

Como a pesquisa qualitativa geralmente envolve um pequeno nimero de contextos ou
participantes, geralmente ndo hd uma tentativa de generalizagdo das suas descobertas para
grandes populacdes. Entretanto, segundo Oliveira (2006, p. 48) é uma preocupacdo atual
utilizar a pesquisa qualitativa e etnografica como um meio de “re-alimentar a academia e a
pratica profissional, por meio da reflexdo individual do docente acerca de sua atuacdo (como
no caso da pesquisa reflexiva)”. A autora acrescenta ainda que também é grande a
preocupacdo no sentido de fornecer subsidios para empreender uma acgdo conjunta em
colaboragdo com outros professores e pesquisadores (como no caso da pesquisa colaborativa).

A pesquisa qualitativa tem igualmente um compromisso com suas consequéncias
politicas (Jorge, 2005). O pesquisador deve, assim, guiar-se por critérios como 0s sugeridos
por Lincoln (apud JORGE, 2005), que incluem, entre outros: a) explicitacdo da posi¢do da
qual o autor de um texto fala, uma vez que ndo existe uma pesquisa totalmente objetiva sem o
ponto de vista do autor; b) apresentacdo de uma subjetividade critica, 0 que permite ser
sensivel & voz do outro; ¢) reconhecimento da importancia da contribuicdo dos participantes
na pesquisa e retorno a eles dos resultados; d) escrita ndo para o proprio beneficio, mas
também para o beneficio dos participantes.

A escolha da pesquisa etnografica com sua abordagem qualitativa foi uma forma de
me posicionar a favor de estudos de longo prazo que promovam possibilidades de mudancas e

aprendizagem por parte de todos 0s seus participantes.
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2.4 A proposta de formacao inicial de professores de lingua

Como foi visto no capitulo 2, para a formacdo do professor de forma colaborativa-
reflexiva-critica sugeri a promogdo de um curso que levasse todos esses aspectos em
consideracdo. Nessa proposta de curso, 0s professores iniciantes deveriam trabalhar de forma
colaborativa-reflexiva ao unir a teoria a pratica na conducdo de suas turmas e de forma critica
ao discutir e avaliar os resultados. O curso foi desenvolvido ao longo de um ano letivo,
dividido em duas etapas. Na primeira etapa, havia quatro participantes (separados em duplas);
na segunda, dois participantes trabalhando com turmas distintas. A organizagdo desse curso

ser4 mostrada a seguir.

2.4.1 A organizacao deste curso de formacgéao de professores de PLE

O curso sugerido aqui foi dividido em dois mddulos (segundo semestre de 2007 e
primeiro semestre de 2008). No Mddulo 1, cada dupla de professores assumiu uma turma?..
Eles trabalharam de modo colaborativo e reflexivo em todos os momentos, desde a
preparacdo até a discussdo ocorrida apds as aulas dadas. A cada quinze dias, eram feitas as
sessOes colaborativas com cada dupla em separado. Esse primeiro modulo é primordial para
professores iniciantes, pois eles podem contar com a ajuda presencial de um colega durante as
aulas, o que lhes proporciona mais seguranca. O Modulo 2 apresenta um formato que leva em
consideragdo o objetivo central do curso de formacédo: preparar o professor de PLE para sua
vida profissional. Assim, nesse segundo semestre, cada professor assumiu uma turma
individualmente. O objetivo é que eles continuassem a trabalhar em conjunto na preparagao e
discussdo, excetuando o0 momento da conducgéo das aulas. Os encontros para discussdao com a
supervisdo também continuaram a acontecer com a mesma regularidade.

No caso especifico desta pesquisa, no primeiro modulo, quatro professores voluntarios
se dividiram em duas duplas. Dois professores assumiram uma turma de nivel basico 1 (Alice
e Luana®) e os outros dois (Andréia e Tiago) uma turma de conversacdo. A dupla formada
por Alice e Luana iniciou seus trabalhos um més apds a dupla Andréia e Tiago, devido a

problemas na formacdo da turma e na alocacdo de uma sala de aula. Apds esse primeiro

2 As turmas faziam parte do curso de Portugués Lingua Estrangeira do Centro de Extenséo da UFMG. O
Médulo 1 equivale ao periodo de formagéo dos professores que antecede a prova didatica para ingresso no
Cenex como estagidrio contratado.

%2 Os nomes séo ficticios para preservar as identidades dos participantes como sugerem Bogdan e Biklen (1998).
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modulo, os professores deveriam fazer o exame para ingresso no Centro de Extensdo da
Faculdade de Letras da UFMG. Entretanto, dois desses professores, Tiago e Luana, ndo
participaram dessa etapa por motivos diversos: Tiago estava tendo dificuldades em conciliar
seu trabalho na Iniciacdo Cientifica com as aulas do curso e Luana ainda ndo se sentia
totalmente confiante para a conducdo de uma turma individualmente. Assim, o segundo
modulo contou com a presenca de apenas duas professoras. Cada uma assumiu duas turmas:
uma de nivel basico e uma de nivel intermediario. As sessdes colaborativas desse modulo
funcionaram de forma alternada. Em uma sessdo, discutia-se a respeito das turmas de nivel

bésico e, na sessdo seguinte, das turmas de nivel intermediario.

2.5 Instrumento de coleta de dados

A coleta de dados foi feita ao longo de um ano letivo, dividida nos dois modulos ja
descritos. Foram utilizadas duas categorias de ferramentas sugeridas por Sagor (1993) como
fonte dos dados da pesquisa: ferramentas para capturar aspectos do dia-a-dia (diario, gravacao

e video) e ferramentas para o questionamento (entrevista, questionario).

2.5.1 Entrevistas semiestruturadas

Os professores em formacdo foram convidados a conceder entrevistas semi-
estruturadas no inicio, ao final do primeiro moédulo e ao final da pesquisa. Esse procedimento
teve como objetivos verificar 0s esquemas conceituais existentes ou as constru¢des mentais
dos professores-sujeitos anteriores a pesquisa (crencas); obter informagfes mais detalhadas
sobre o processo de reflexdo dos participantes; e checar se ao longo do processo 0s tipos de
reflexdo feitos pelos participantes e seus esquemas conceituais ou constru¢bes mentais se
modificaram e se essas modificagfes apareceram na sua pratica.

A entrevista semiestruturada foi escolhida por apresentar varias vantagens em relacao
a entrevista estruturada, que tem perguntas preestabelecidas e fechadas. Ela da mais liberdade
ao entrevistando e permite que o pesquisador tenha mais flexibilidade na apresentacdo dos

questionamentos e, com isso, conheca melhor o entrevistado.
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Antes da realizacdo da entrevista, foi pedido aos professores que preenchessem uma
ficha (Ficha do Professor — APENDICE A) contendo informagdes sobre diversos temas como
o professor, a lingua portuguesa, a aprendizagem, o ensino, o programa e o0 curriculo, a
avaliacdo e o erro. A partir dessas informacdes, foi feito um roteiro para a realizacdo das

entrevistas com os professores.

2.5.2 Uso de diarios

Os professores participantes mantiveram um diario no qual registraram suas reflexdes,
emocOes e pensamentos em relacdo as aulas dadas. Esses didrios permitiram acompanhar o
desenvolvimento do professor e suas relagdes com o outro professor e com a coordenacao.
Para Liberalli (2004), os diarios sdo considerados uma ferramenta fundamental para a
reflexdo, pois permitem que os professores possam refletir sobre suas ag¢des (o que sabem, o
que sentem, o que fazem e por que o fazem) e analisar as possiveis melhorias ao longo do
tempo, assim como os dilemas vivenciados por eles. Segundo Sagor (1993), a coleta de dados
por meio de didrios, a0 mesmo tempo em que requer um pequeno investimento de tempo por
parte do professor, oferece informacdes valiosas para a pesquisa. Um roteiro amplo e aberto
para a escrita desses diarios (APENDICE B) foi oferecido aos professores, contudo a decisdo

sobre o que escrever cabia a eles.

2.5.3 Uso de gravacoes

Quinzenalmente, era filmada uma aula dos professores em formacéo (seis aulas da dupla 1
e quatro aulas da dupla 2% no Médulo 1 e quatro de cada professor no Mddulo 2); também
foram gravados (somente em audio) os encontros de reflexdo interativa sobre as aulas
observadas. As aulas gravadas tinham a duragdo de 1 hora e quarenta minutos, enquanto os
encontros variavam em torno de 1 hora e meia e duas horas.

Os cronogramas de filmagens das aulas estéo apresentados nos QUADROS a seguir:

% Essa diferenca no niimero de gravagdes deveu-se ao fato das aulas do Bésico 1, conduzidas pela segunda
dupla, terem comecado mais de um més apds o inicio do semestre letivo.



QUADRO 3
Cronograma de filmagens das aulas de Andréia e Tiago — Mddulo 1
Filmagem das aulas Data
Aula 1 28/08/07
Aula 2 10/09/07
Aula 3 28/09/07
Aula 4 19/10/07
Aula 5 26/10/07
Aula 6 09/11/07
QUADRO 4

Cronograma das filmagens das aulas de Alice e Luana — Modulo 1

Filmagem das aulas Data
Aula 1 26/09/07
Aula 2 03/10/07
Aula 3 31/10/07
Aula 4 07/11/07

QUADRO 5
Cronograma das filmagens das aulas de Andréia e Alice — Modulo 2

Filmagem das aulas Data Professor
Aula 1 25/03/08 Andréia
Aula 2 01/04/08 Alice
Aula 3 08/04/08 Andréia
Aula 4 15/04/08 Alice
Aula 5 13/05/08 Alice
Aula 6 27/05/08 Andréia
Aula 7 03/06/08 Alice
Aula 8 10/06/08 Andréia
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O uso de gravacdes em video permite analisar a aula em inimeros aspectos, evitando

distorcOes da realidade, pois o video grava tudo sem escolher um aspecto em detrimento de

outro. Foi escolhido como melhor angulo para a colocacdo da camera a lateral da sala, com o

professor sendo mostrado como ponto principal, mas com alguns alunos aparecendo ao fundo

de forma a mostrar a interacdo entre professor-aluno. A camera foi pouco movida para que

tanto ela quanto a minha presenca fossem notadas o mais minimamente possivel. Ndo houve

edicdo do filme. Ele foi gravado continuamente e sem alteragdes do &ngulo da cémera.

Segundo Erickon (2006), a vantagem desse tipo de gravacdo é que ela fornece uma gravacao
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continua e com boa cobertura da interagao social, que € até certo ponto neutra, pois a camera
ndo pensa ou faz escolhas enquanto grava.
Nesta pesquisa, serdo respeitadas e seguidas todas as normas do Conselho de Etica quanto

a autorizacdo da divulgacdo das informacoes.

2.5.4 Notas de campo

No papel de pesquisadora procurei registrar tudo o que me chamou a atencao, isto é,
aquilo que observei no decorrer da coleta de dados, principalmente na sala de aula. Essas
notas foram importantes nas sessdes colaborativas, pois puderam ajudar a apontar alguns
acontecimentos que ndo ficaram evidenciados na gravacdo. Elas serviram como dados em
potencial que viriam a ser complementares e que geraram discussdes e pesquisas por parte de
todos os envolvidos.

Outro aspecto importante é que a observac¢ao das salas de aula in loco e a utilizacdo das
notas resultantes foram fundamentais para conhecer melhor o cenario e 0s contextos em que
os professores atuaram. Alguns comentarios, gestos e a¢des ndo captados pela camera e
registrados nas notas de campo foram essenciais para a identificacdo do conjunto de regras

explicitas ou ndo, que regem a sala de aula dos professores participantes.

2.5.5 Encontros: sessdes colaborativas

As sessdes colaborativas podem ser definidas como um espago de interacdo em que
todos os membros participam de forma cooperativa na discussao de temas, na sugestéo e na
analise de acdes e posturas, visando a uma melhor atuacao e formacgdo. As sessdes ndo foram
orientadas por apenas um contetdo tematico, uma vez que os professores em estagio inicial,
em contato com a turma, tinham a necessidade de discutir varios temas relacionados,

principalmente, a sua pratica pedagdgica.

Modulo 1

Apo0s a gravacdo de cada aula, foi feita uma sessdo de visionamento. Os professores
assistiam as suas aulas e, a partir da gravacdo, eles apontavam 0s topicos ou aspectos que
mereciam discussdo e investigacdo. Segundo Zeichner e Liston (1996), um dos elementos

cruciais para a agao reflexiva é o exame das consequéncias de nossas a¢des. Assim, sugeri que
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0s encontros fossem iniciados com o professor fazendo uma consideracdo sobre os objetivos,
tanto gerais quanto especificos, da aula assistida. A partir do levantamento desses objetivos, e
pela observacdo da aula, a discussdo foi se desenvolvendo com a participacdo efetiva de
todos: os dois professores responsaveis pela aula e eu, na condicdo de supervisora e

pesquisadora.

Modulo 2

No segundo modulo, devido ao fator tempo, os professores ndo puderam acompanhar
as aulas uns dos outros. Assim sendo, a gravacgao tornou-se o principal recurso para as sessoes
colaborativas. Quatro aulas de cada professor foram gravadas. Depois foram assistidas e
comentadas por todos os participantes em momentos distintos previamente agendados. Essas
observagdes foram apresentadas e discutidas nas sessdes colaborativas que aconteciam

sempre na mesma semana da aula gravada.

2.6 Material utilizado nas sessdes colaborativas

Nas nossas sessdes colaborativas, alem de discutir aspectos praticas da sala de aula,
havia a leitura de textos tedricos sobre 0s assuntos que mais interessavam aos professores
naquele momento da sua vivéncia em sala. Os textos eram normalmente escolhidos logo apés
0 acompanhamento das aulas e tinham uma ligacdo direta com algum aspecto a ser discutido
nos encontros colaborativos.

Nos primeiros encontros, seguindo as necessidades dos professores, foram escolhidos
textos tedricos sobre o ensino de linguas estrangeiras. Os temas escolhidos para a leitura
tiveram uma ligacdo direta com as categorias analisadas nos Capitulos 3 e 4. Assim, 0 maior
nimero de textos, entre eles os de Brown (2001) e Harmer (1991), ficou por conta das
abordagens e métodos de ensino. Além desses autores, foram escolhidos Dell’Isola (2001)
para o trabalho com a habilidade de leitura; Motta-Roth (2006) para o trabalho com producéo
escrita; Marcuschi (2005) e Lopes-Rossi (2005) para o trabalho com géneros textuais tanto
para a leitura quanto para a producdo escrita. Quanto ao trabalho com vocabulario, foram
discutidas as ideias de Coady (1994) e Hatch e Brown (1995). Em relacdo ao ensino do
portugués como lingua estrangeira, foram inumeros os textos trabalhados como Dell’Isola

(2005), Mendes (2002), Meyer (2002) e Almeida Filho (2002). Nem todos os textos foram
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lidos na integra pelos professores. Em alguns casos, para facilitar a discussdo nos nossos
encontros, foram apresentados quadros ou esquemas. Em outros, apresentei parte do
referencial tedrico deste estudo que aborda temas diretamente relacionados ao dia-a-dia do

professores em um processo de aprendizagem reflexiva-colaborativa.

2.7 Participantes da pesquisa

Os participantes deste projeto se voluntariaram e foram escolhidos mediante o
seguinte critério: nunca ter trabalhado como professor de portugués como lingua estrangeira,
ter disponibilidade para encontros semanais e estar disposto a trabalhar colaborativamente no
atendimento de uma turma com outro professor. A escolha do parceiro pelas duplas foi, a
principio, feita pelos proprios participantes. Entretanto, em uma das duplas, devido a
desisténcia de um professor, outra professora foi chamada, formando, assim, uma dupla ndo
escolhida pelos préprios membros. Para esta pesquisa foi sugerido aos professores o uso de
pseudébnimos com o intuito de preservar sua identidade.

Os perfis dos participantes descritos a seguir foram feitos a partir de um levantamento
das crencas dos professores em formacédo sobre o ensino de linguas estrangeiras em geral e
sobre o ensino de PLE em particular. Os instrumentos utilizados para esse levantamento
foram a Ficha do Professor (preenchida pelo professor antes do curso de formacéo) e uma

entrevista semiestruturada elaborada a partir dos dados obtidos nessa ficha.

2.7.1 Andréia (Dupla 1)

Andréia tem 21 anos e estuda na Faculdade de Letras da UFMG, com habilitacdo em
Portugués e Francés. Além de estar estudando francés ha dois anos no curso de graduacéo, ela
faz aulas de inglés no Centro de Extensdo da Faculdade de Letras (Cenex). A experiéncia
anterior como professora foi de apenas uma semana como substituta de portugués para
estrangeiro.

A professora apresenta varias criticas no que diz respeito ao modo como a lingua
inglesa é ensinada no Cenex, mais precisamente, ao fato de o professor somente seguir o livro
e sempre pedir aos alunos que trabalnem em duplas. Ja a visdo que ela tem das aulas de
francés é mais positiva, com o professor ocupando um lugar de destaque e sugerindo varias

atividades controladas de aprendizagem.
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Papel do Professor

Para Andréia, o professor tem que ter simpatia e competéncia, pois ele € o responsavel
pela aprendizagem dos alunos. Essa é a visdo tipica do professor técnico passivo
(KUMARAVADIVELU, 2003), que tem um conteudo a ser transmitido para o aluno. Em
suas palavras: “Eu gosto de ver que o professor tem prazer de passar a matéria.” Segundo
Andréia, se o professor demonstrar desanimo ou inseguranca em relacdo a matéria, os alunos
nao aprendem: “Eu gosto muito quando (...) o professor consegue passar de uma maneira
clara e ndo tdo mondtona uma matéria.” Essa imagem do professor como transmissor de um
conhecimento fica clara quando ela relata um caso de uma professora que ela considerava
como “ndo competente”, pois ndo cumpriu a ementa do curso e os alunos ficaram sem
aprender o conteddo do semestre em questdo. Andréia acredita que o professor deve ter
formacdo superior, ter muito conhecimento, contetdo e saber transmiti-lo. Segundo ela: “Uma

das principais func@es da escola e do professor é passar contetdo, é transmitir contetdo. ”

Informacdes sobre a Lingua Portuguesa

A professora acredita que o portugués seja uma lingua téo dificil de aprender quanto as
outras. O aspecto mais dificil na aprendizagem do portugués é a gramatica, pois ela ndo
corresponde a realidade falada. Segundo ela, o professor ensina uma coisa, mas na realidade

“nem tudo funciona como se diz ali na lingua.”

ConcepgOes sobre ensino-aprendizagem

A visdo de aprendizagem da Andréia € bastante ampla, uma vez que ela acredita que é
um processo pelo qual todos passam, ndo s6 na sala de aula, mas na vida. Em relacdo a
aprendizagem de uma lingua, ela acredita que o aprendiz deve procurar um curso e dedicar
algumas horas extras ao estudo. A principal fonte de conhecimento do ensino € o professor,
que tenta maximizar a transmissao do contetudo por meio de atividades como musicas e textos
cotidianos como 0s jornais e jogos. Apesar dessa visdo sobre a aprendizagem, a professora
reconhece que ndo entende de metodologia de ensino, que ja ouviu falar em abordagem
comunicativa, mas ndo sabe bem o que € isso. Como aluna de lingua, ela prefere a forma
como a lingua francesa ¢ ensinada, pois “ddo muito exercicio.” O que ndo a atrai muito nessa
abordagem € o uso da repeticdo. Segundo ela, a repeticdo é importante para se trabalhar a
conjugacdo verbal, mas ndo deve ser usada excessivamente. Com relacdo ao ensino da lingua

inglesa, ela s6 consegue perceber que € muito centrado no livro didatico.
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O tipo de aluno ideal para Andréia é aquele interessado, respeitoso e questionador: “eu
espero isso, que os alunos demonstrem interesse, que perguntem, que tenham ddvidas mesmo,
que eles discordem de algumas coisas, que eles mostrem o que acham.”

Em relacdo a quem deve utilizar o maior tempo de fala em sala de aula, ela cita o
aluno, pois “@ bom que os alunos falem muito.” Quanto ao tipo de atividade ¢ a forma como ¢
aplicada (individual, em duplas ou em grupos), ela cita trabalhos em grupo como os melhores
a serem utilizados, pois isso é mais enriquecedor. Ela ndo tem um bom conceito sobre

trabalhos em duplas, porque é feito em excesso no curso de inglés que ela segue no Cenex.

Concepc0es sobre o programa e o curriculo

A professora apresenta uma visdo contraditoria em relacdo ao programa a ser seguido.
Ela afirma que o mais importante em um programa € o interesse do aluno, mas, a0 mesmo
tempo, diz que ndo sabe até que ponto vai basear seu ensino nos objetivos do aluno. Andréia
percebe que os alunos, por estarem no Brasil, trazem dificuldades diferentes que ela, de
alguma forma, tem que ajudar a resolver. No entanto, ela acredita que deve se basear no
objetivo do curso para preparar suas aulas. Segundo ela, cabe ao professor dizer aos alunos o
objetivo da aula. O livro didatico no caso especifico do portugués para estrangeiro serve como
programa, pois € ele que vai determinar o contetdo a ser trabalhado. Ele deve, assim, ser visto
como a base para as aulas, mas ndo elas ndo devem ficar restritas a ele.

A cultura tem um papel muito importante no ensino do portugués, porque a cultura
influencia a lingua. Andréia tem a intencdo de trabalhar com materiais auténticos (ela os
denomina material cotidiano), mas diferentes daqueles que os estrangeiros ja tém contato por
estarem vivendo no pais. Como ela mesma coloca: “Eu tenho que trazer coisas diferentes
para eles falando um pouco mais sobre o Brasil, sobre o lugar que eles vivem, que nem a

gente as vezes sabe, né?”

Concepcoes sobre a avalia¢é@o e 0 erro

Andréia acredita que a avaliagdo deve abordar as macro-habilidades, mas ndo deve se
preocupar com algumas micro-habilidades como a pronancia. Segundo ela, € inevitavel que o
aluno fale portugués com sotaque, assim como é impossivel um brasileiro perder o sotaque a
ndo ser que conviva na lingua desde pequeno.

Ela pensa em cobrar todo o conteddo ministrado no semestre na avaliagdo uma vez

que, se foi ensinado, é porque é relevante.
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Em relagéo aos erros, ela ainda ndo tem uma visdo muito clara de como corrigi-los.
Ela tem a intencdo de falar com o aluno individualmente, pois, como aluna, ndo se sentia
confortdvel quando o professor a corrigia em frente a todos na sala de aula. Quando a
correcdo for feita durante a aula, ela prefere a correcdo em grupo, sem apontar erros

individuais.

Expectativa em relacdo ao curso de formacao de professor

Andréia sente que é inexperiente e que tem muito que aprender. Ela espera melhorar
muito a sua atuacao na sala de aula, uma vez que as duas aulas que ela deu ndo Ihe trouxeram
muita experiéncia: “Eu espero aprender muita coisa, melhorar muito. Eu acho que vai ser

muito bom pra mim, pra minha formacéo.”

2.7.2 Tiago (Dupla 1)

Tiago tem 21 anos e faz o curso de graduacgdo na Faculdade de Letras da UFMG, com
habilitacdo em portugués e italiano. Ele esta no terceiro ano do curso. Além do portugués e do
italiano, ele tem conhecimento de inglés, pois estudou a lingua da quinta série ao terceiro ano
do Ensino Médio e continua a estudar na graduacdo. Ele nunca trabalhou como professor de

linguas em escolas, mas ja deu algumas aulas particulares.

Papel do Professor

Tiago acredita que o professor deva ser um mediador, que ele deva estar no mesmo
nivel dos alunos e ndo em uma posicgao superior. O professor deve mostrar que todos estdo ali
com um mesmo objetivo, pois isso motiva a todos e melhora o desempenho. O professor ruim
¢ aquele que “parece que faz a aula s6 por obrigacdo e ndo da valor nenhum ao aluno. ” Se
isso ocorre, um clima ruim se estabelece na sala de aula e o aluno ndo fica confortavel para
aprender. “Clima confortavel ” é o ideal, para Tiago, de como uma sala de ensino de linguas
deve ser, e é funcdo do professor propiciar ao aluno um ambiente no qual ele aprenda o
maximo possivel o tema dado. Tiago acredita que o professor deveria ter formacdo em
didatica e em retdrica. Ele gostaria que essa formacdo ndo fosse baseada em teorias antigas,

mas voltado para a reciclagem e atualizacdo do professor.
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Informacdes sobre a Lingua Portuguesa

Segundo Tiago, cada lingua tem suas particularidades, ndo existindo uma lingua dificil
de aprender. No caso do portugués, a pronuncia e a estrutura da lingua (ex. flexdo dos verbos)
sdo 0s aspectos mais dificeis. O curso de portugués deveria ser mais voltado para o uso falado
e informal da lingua, com o posterior estudo / aprofundamento da modalidade padrdo. Em
relacdo a pronuncia, ele compartilha da opinido de Andréia que diz que o importante é se

fazer entender, independentemente do sotaque.

Concepcoes sobre ensino-aprendizagem

A definicdo de aprendizagem de Tiago ¢ “uma situacdo ideal na qual o aluno é
inserido no contexto daquilo que estd aprendendo e é motivado a sempre buscar mais
conhecimento.” Segundo Tiago, ndo adianta o professor s6 ensinar a lingua, a gramatica, as
regras, o importante € o fato de o aluno se sentir usando a lingua, tendo mais contato com seu
uso e com a cultura do pais. Em outras palavras, mesmo sem denominar a concep¢do de
ensino-aprendizagem, Tiago estd de acordo com alguns pressupostos da abordagem
comunicativa, pelo fato de ele acreditar que a metodologia ideal seria aquela que tivesse um
equilibrio entre a gramatica, as fungdes e a comunicag¢do: “Eu acho que tem que ser um
equilibrio assim [...] acho que o ideal em uma sala de aula é uma coisa mais comunicativa,
mais de interacdo mesmo. Claro que com atividades também.” Ele acredita no
desenvolvimento da autonomia do aprendiz (“0 professor tem que instigar o aluno a buscar
mais”’) e define ensino eficaz como aquele que funciona de acordo com o ritmo e os limites
do aluno.

Em relacdo a gramatica, ele acredita que ndo se deve exigir do aluno a mera
memorizagdo de frases, mas deve-se dar a ele a oportunidade de entender como a lingua
funciona, pois isso o torna capaz de usar a criatividade, isso o torna mais livre para trabalhar
com a lingua. Ele também acredita que a nomenclatura € interessante e facilita a compreensao
do funcionamento da lingua.

Assim como Andréia, Tiago espera que seus alunos assumam uma postura de interesse
no assunto dado. Para ele, a repetigdo tem o seu valor, mas ndo deve ser “0 principal método ”
como acontece nas suas aulas de italiano que trabalham com repeti¢ao de “drills”. Ele acredita
na diversificacdo dos tipos de aprendizagem: individual, em duplas e em grupos, mas acha
que ha certo exagero nas vezes que os professores do curso de inglés pedem para que oS

alunos trabalhem em dupla e em grupos. Ele acredita que nem sempre o aluno fica confortavel
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trabalhando dessa maneira e ndo tem a oportunidade de ver sozinho o que ele é capaz de
fazer, de lembrar o assunto que acabou de estudar.

Na parte da fala, o professor deve agir como um mediador em um debate, dando
oportunidade a todos de participar, sem perder o controle da situagdo. “Entéo o professor vai

falar até o limite que é necessario ” e depois cabe aos alunos prosseguirem.

Concepc0es sobre o programa e o curriculo

N&o estd muito claro para Tiago a funcdo do livro didatico: em um momento ele diz
que o livro ndo deve ser a base do curso, mas algo complementar. Ele acredita que o curso
deve ser igualmente baseado em diversos outros materiais, como cartazes, jogos,
dramatizacdo. Em um momento seguinte, ele afirma que o livro didatico (no caso, a apostila)
deve ser o guia do curso, mas ndo deve ser usado como uma coisa fixa. O livro da o
direcionamento ¢ outros materiais ajudam a formar o curso. Em suas palavras: “Acho que ndo
é interessante seguir o material certinho assim, porque sendo o aluno pega o livro e estuda
em casa.”

Tiago explica que um curso de linguas deveria ser baseado tanto nas necessidades do
aluno quanto nos objetivos do curso. Primeiro, deve-se verificar o que o aluno esta
procurando, mas ndo se basear apenas nisso. E necessario que haja também alguns objetivos
ja definidos pelo curso. Quanto ao contato diario, o professor, no comeco da aula, deve expor
0 objetivo do dia, para que o aluno entenda o que deveria aprender. Se o professor ndo expde
seu objetivo, o aluno fica se perguntando aonde ele quer chegar.

Tiago considera que lingua e cultura sdo complementares, a lingua sendo a principal
caracteristica da cultura. Ambas representam o povo, assim “0 ensino da lingua tem que ser

junto da cultura.”

Concepgoes sobre a avaliacdo e o erro

Tiago diz que a avaliacdo deve abordar as habilidades de forma integrada. Nem todo o
contetdo trabalhado deve constar dessa avaliacdo, mas apenas o principal para a formacdo do
aluno. Ha algumas partes do contelido que sd@o consideradas como um complemento. Da
mesma forma, nem todo erro deve ser corrigido, mas somente aqueles relacionados ao
contetdo ensinado.

Durante a aula, Tiago acredita que ndo se deve corrigir o aluno enquanto ele estiver
falando. Deve-se esperar que termine e, por meio de algum exercicio, mostrar que

determinado ponto ndo esta correto.
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Expectativa em relagdo ao curso de formacao de professor

Tiago espera um curso que dé a ele a oportunidade de se conhecer, de avaliar o que
esta fazendo, repensar o que deve ser mudado e agir de forma a alcancar essa mudanca.
“Espero isso: alguma coisa que possa adicionar, que possa mudar. Assim, analisar mesmo,

pra ver como € que eu td, pra ver como € que eu posso mudar.

2.7.3 Luana (Dupla 2)

Luana tem 21 anos e faz bacharelado em Lingua Inglesa na Faculdade de Letras da
UFMG. Ela estuda a lingua ha pouco mais de dois anos e ja trabalhou como professora
particular de portugués, dando aulas de reforgo para alunos do Ensino Fundamental.

A principio, ela participaria desse projeto com uma amiga, mas essa desistiu um pouco
antes do comeco das aulas. Dessa forma, foi sugerida outra pessoa para o trabalho. O fato de
estar trabalhando com uma pessoa desconhecida teve influéncia na postura da professora,

como serd demonstrado na analise da sua pratica.

Papel do Professor

Para Luana, o professor deve ser compreensivel e acessivel. Ele deve sempre deixar
seus alunos a vontade, mas sem perder o controle da turma. Um mau professor seria aquele
que deixa o aluno desconfortavel, fazendo, assim, com que ele ndo tenha coragem de fazer
perguntas para tirar suas davidas. A caracteristica principal do educador é a simpatia e 0 bom
humor. 1sso é o que torna uma aula interessante.

Luana acredita que o professor recém-formado deveria ser acompanhado por um
profissional mais experiente. Ela parece entender que a formacgao é um processo continuado e
longo, pois diz que esse acompanhamento deveria ser feito nos primeiros anos de trabalho do

docente.

Informacdes sobre a Lingua Portuguesa

A professora ndo acredita que o portugués seja mais dificil que outras linguas. Cada
lingua tem suas especificidades e dificuldades. No caso do portugués, as dificuldades
envolvem a gramatica e a ortografia. A ortografia, por causa dos sons iguais com grafemas

diferentes. A gramatica, por “ter regras que nao sao tao usadas, mas sdo exigidas em texto.”
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Quanto a modalidade a ser ensinada, ela acredita que deveria haver uma mescla entre a
padrdo e a informal, para que “0s alunos pudessem se comunicar de maneiras diferentes para
cada situacdo em que ele se encontrar.” Ela ndo acha importante que o estrangeiro fale como

um nativo; é importante, entretanto, que ele tenha uma certa fluéncia e saiba se comunicar.

Concepgoes sobre ensino-aprendizagem

Segundo Luana, a aprendizagem € a aquisicdo de conhecimento e a capacidade de
raciocinio em relacdo ao que foi aprendido. Em outras palavras, ela acredita que se o aluno
aprende algumas nog¢des de gramatica e algum vocabulario, ele consegue juntar as duas coisas
e entender a lingua. As atividades que facilitam esse tipo de aprendizagem séo os filmes e as
musicas, pois além de divertidos e interessantes, eles demonstram como “a lingua funciona
dentro de cada contexto social ou cultural.”

Em relacdo ao tipo de postura que ela espera que seus alunos tenham em sala de aula,
Luana compartilha da opinido que Andréia e Tiago. O aluno deve se mostrar interessado
naquilo que sera ensinado. Se o aluno esta satisfeito, ele internaliza o conhecimento ensinado.
No que diz respeito a repeticdo, ela acredita que esta técnica ajuda até certo ponto. Se feita em
excesso, a repeticdo passa a ser desgastante tanto para o aluno quanto para o professor. Luana
prefere as atividades individuais ou em grupos, pois as atividades em dupla sdo um pouco
macantes. Ela reclamou que essa é uma forma muita usada nas aulas de inglés que frequenta e
que ndo se sente muito confortavel em trabalhar s6 com os colegas o tempo todo. Quanto a
fala, ela pensa que professor e alunos devem ter o mesmo tempo em sala de aula, isto &, eles

devem dividir o tempo destinado a fala.

Concepcdes sobre o programa e o curriculo

Como professora particular, Luana baseava seu ensino especificamente nas
necessidades dos seus alunos, mas ela ndo sabe como isso poderia funcionar em uma sala
grande. Ela pensa que o material didatico deve, assim, servir de guia para o professor, deve
mostrar a ele por onde comecar. Esse material é o elemento mais importante em um programa
de ensino, pois, aléem de ser um guia para o professor, ele fornece teoria e exercicios para
ajudar o estudante. Ele deve ser um “aliado para o aluno”, pois deve ser facil de consultar
caso o aluno queira estudar sozinho. O papel do professor, ao trabalhar com o material, é
tentar contextualizar o assunto para que o aluno entenda melhor. Para isso, o professor deve se

basear no conhecimento prévio dos alunos.
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A cultura tem um papel fundamental no ensino do portugués, segundo a professora.
Por um lado, ela pensa que “os alunos de portugués ja tém um interesse especial pela cultura
do pais e acham que, aprendendo portugués, vao conseguir entender melhor a cultura.” Por
outro, ela acredita que o professor deve apresentar a cultura do Brasil aos alunos para agucar a
curiosidade deles e fazé-los se interessar mais pelo portugués. Ela vé a cultura e a lingua
como partes integradas: quanto mais se fala a lingua, mais se conhece a cultura; quanto mais

cultura se conhece, mais se quer conhecer a lingua.

Concepcoes sobre a avaliagdo e o erro

Luana acredita que a avaliacdo deveria abordar tanto as macro-habilidades quanto as
micro-habilidades, mas somente os pontos mais importantes, e ndo todo o contelido. Quanto a
correcdo, ela pensa que o professor deva corrigir todos os erros dos alunos e ensina-los a
forma correta, mas, em se tratando da avaliacdo, ndo acha correto tirar pontos de qualquer tipo

de erro, pois isso pode desencorajar o aluno.

Expectativa em relacdo ao curso de formacéao de professor

Pelo fato de ndo estar trabalhando com a colega que havia escolhido previamente,
Luana é a que demonstra menos interesse pelo curso de formacao. Ela tem ddvidas até mesmo
se deseja ser professora e vai utilizar esta experiéncia para descobrir se tem aptiddo ou ndo
para 0 magistério. Ao contrario do que aponta Dewey (1933) como uma das caracteristicas
essenciais para um professor reflexivo - o total envolvimento, Luana demonstra um certo
desédnimo em relacgdo ao curso. Entretanto, quando foi questionada se gostaria de continuar ou

n&o no processo, ela respondeu que sim e se comprometeu a fazer o melhor.

2.7.4 Alice (Dupla 2)

Alice tem 24 anos e faz o curso de licenciatura em portugués e alemdo na Faculdade
de Letras da UFMG. Ela tem um bom dominio do inglés, pois estudou a lingua durante 10
anos em diversos cursinhos de inglés da capital. O dominio da lingua foi ainda mais
desenvolvido pelo fato de ela ter morado nos Estados Unidos e no Canada. Ela ja trabalhou
como professora de inglés para criangas e atualmente trabalha como professora de alemao no
Centro de Extensdo da Faculdade de Letras (Cenex). Para ser aprovada como professora de

alemdo, ela ndo fez um treinamento, apenas assistiu a algumas poucas aulas de outros
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professores. Assim que comecgou a lecionar, ela disse que se baseou principalmente nas aulas
que teve como aluna de linguas. Como ela havia comecado a aprender a lingua ha pouco
tempo, ela se lembrava bem do processo, das duvidas e dificuldades que tinha como aluna e
procurou utilizar esse conhecimento na sua pratica. Ela também trabalha como monitora de

redacdo em um curso de Pré-vestibular.

Papel do Professor

Para Alice, o professor deve ser dindmico, ter uma boa didatica e um excelente
dominio do contetido, além de ser organizado. E também uma caracteristica importante de um
bom docente, “saber se o aluno entendeu ou ndo o que foi explicado,” auxilia-lo e,
principalmente, estimula-lo no processo de aprendizagem. O aluno, de forma geral, tem varios
motivos pessoais para aprender uma lingua, mas, se o professor demonstra inseguranca, 0s
alunos se sentem desestimulados e podem desistir mais facilmente. Segundo Alice, se o
docente é desorganizado, isto ¢, ndo faz um planejamento, “ele ndo é um bom professor de

lingua.”

Informacdes sobre a Lingua Portuguesa

Alice ndo vé nenhuma dificuldade especifica com relacdo a lingua portuguesa. Ela
acredita, ao contrario, que alguns alunos terdo mais facilidade em aprender o portugués pelo
fato de eles ja terem dominio de alguma lingua romanica, especialmente o espanhol.

Em relacdo a que modalidade da lingua deve ser ensinada, ela pensa que a modalidade
padrdo ¢ a mais importante, mas sem descartar as variantes informais do portugués “ja que 0

aluno tem o objetivo de entender, se expressar oralmente com os falantes.”

Concepgoes sobre ensino-aprendizagem

Alice define a aprendizagem como um processo de acumulo e de utilizagdo de
conhecimento. Esse € um processo que nao tem fim. Segundo a professora, cada aluno tem
uma forma mais eficiente de aprender uma lingua, mas estar em contato com todas as
habilidades (ler, ouvir, falar e escrever) & muito importante. As atividades que mais facilitam
a aprendizagem séo 0s recursos auditivos (dialogos, musicas), 0s jogos e as dindmicas em sala
de aula e, sempre que possivel, a imersdo no pais de falantes nativos do idioma. Ela espera
implementar um método comunicativo em sua sala de aula, sem deixar de lado as

sistematizacfes necessarias.
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Assim como os demais professores, a postura que ela espera de seus alunos é a de total
comprometimento e interesse. Ela acha valida a técnica de repeticdo, desde que ndo seja
macante e possa ser articulada a outros métodos de ensino. Ela espera fazer uso de atividades
individuais, em duplas e em grupos, dependendo da habilidade que esta sendo abordada e do
tipo de atividade que esta sendo desenvolvida.

O professor deve utilizar-se de mais tempo de fala, na sua concepg¢ao, mas deve haver
um equilibrio com a fala dos alunos e com exercicios de audio, que “permitem o contato com

uma oralidade diferente da do professor.”

Concepcdes sobre o programa e o curriculo

O elemento mais importante em um programa de ensino € um material que permita ao
professor trabalhar as habilidades da lingua. Igualmente importante é a organizacdo do
contetdo que deve ser feita por uma equipe. O fio condutor do programa € o livro didatico,
que deve, entretanto, ser complementado de acordo com o andamento das aulas e as
necessidades dos alunos. Segundo Alice, deve existir “um equilibrio entre as necessidades
dos alunos e o contetido programado e o livro didatico.”

A cultura é fundamental para o aprendizado de qualquer lingua estrangeira, pois serve
de estimulo e base para o entendimento de expressdes e vocabulos. Ela acredita que os alunos
talvez facam uma ligagao entre o povo brasileiro e a lingua portuguesa, achando que ela possa

ser uma lingua alegre, “solta”, isto é, ndo tdo baseada em regras como a lingua alema.

ConcepcOes sobre a avaliacdo e o erro
A professora acredita que, em uma avaliacdo, deve-se cobrar o contetdo de forma
mais ampla, visando principalmente as macro-habilidades. Ela acredita que o erro faz parte do

processo de aprendizagem; assim, corrigir o aluno todo o tempo pode desestimula-lo.

Expectativa em relacédo ao curso de formacéo de professor

Alice espera do curso de formacdo de professores ndo apenas um treinamento pratico e
tedrico, mas principalmente o acompanhamento de um supervisor. Ela acha extremamente
importante receber criticas de alguém que tenha mais experiéncia, pois isso pode ajuda-la a se

tornar uma profissional cada vez melhor.



67

O levantamento das experiéncias e crencas dos professores em formacgéo é essencial
tanto para o professor formador quanto para os proprios participantes. E importante para o
professor formador, uma vez que vai lhe proporcionar o direcionamento sobre alguns aspectos
a serem discutidos nas sessdes colaborativas. E igualmente importante para os participantes
que sdo instigados a verbalizar suas teorias pessoais, 0 que € um primeiro passo para a sua
compreensao e talvez para a sua modificagcdo. Outro aspecto fundamental para a elaboracdo
de quadros sobre as formas de pensar de cada professor é que, ao final de cada médulo, ha
uma volta a esse questionario, as ideias originais de cada participante. Isso facilita fazer uma
comparacdo e verificar se houve mudancas ou permanéncias nas formas de agir e pensar de
cada um com relacdo a varios aspectos que envolvem o ensino e a aprendizagem da lingua

portuguesa como lingua estrangeira.

2.8 Procedimentos de analise dos dados

2.8.1 Organizagdo das analises

Com o objetivo de verificar como a formacédo reflexiva, a pedagogia critica e o
trabalho colaborativo influenciam na pratica pedagogica do professor de PLE, dividi a analise

dos dados em trés momentos: antes do curso, durante o curso e depois da conclusdo do curso.

Primeiro passo (antes)

O primeiro passo tomado foi fazer um levantamento das crengas dos professores em
formacdo sobre o ensino de linguas estrangeiras em geral e sobre o ensino de PLE em
particular. Como explicado no inicio deste capitulo, essas crencas foram levantadas a partir da
Ficha do Professor e das entrevistas iniciais, nas quais 0s préprios professores em formacao
explicitaram suas teorias implicitas (teorias pessoais) sobre o ensino de linguas estrangeiras e
sobre 0 que acreditam ser as caracteristicas de uma boa aula de PLE. Por exemplo, 0s
professores descreveram suas crencas sobre (1) o papel do professor de lingua estrangeira, (2)
planejamento das aulas, (3) alocacdo do tempo de fala do professor e o tempo do aluno, (4)
interacdo professor-aluno, (5) atividades em pares, (6) leitura, escrita, fala e compreensao oral
numa perspectiva mais comunicativa, (7) papel da gramatica, da pronuncia, do vocabulario,

(8) avaliagdo da aprendizagem, etc.
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Segundo passo (durante)

Durante o curso de formacdo de professores, principalmente nas sessdes colaborativas,
e também nos diarios e / ou nas aulas assistidas, procurei verificar se a pratica reflexiva e o
trabalho colaborativo permitiram aos professores reformular suas crengas sobre o ensino de
linguas estrangeiras e, em particular, sobre o ensino de PLE. Para isso, procurei fazer um
levantamento e uma categorizacdo dos dados obtidos durantes as sessdes colaborativas. Na
analise e na discussdo desses dados, foi possivel verificar se e até que ponto os professores
estavam abertos a revisitar suas crencas e modifica-las quando julgavam apropriado. A analise

dos dados foi feita segundo as etapas descritas a seguir, no item 2.8.1.1.

Terceiro passo (depois)

As entrevistas feitas ao final de cada modulo tiveram como objetivo central apontar se
esse novo cenario de ensino levou os professores a entender com mais clareza sua condi¢édo de
professor de PLE e as implicacbes pedagdgicas dessa condicdo. As perguntas que nortearam a
pesquisa nesse momento foram: 1) O desenvolvimento do conhecimento dos professores em
formacdo sobre metodologias de ensino de linguas e sobre si mesmos na condigdo de
professores de PLE levaram-nos a revisitar suas crencas e a reformular suas praticas
pedagdgicas? 2) As experiéncias desses professores em seu processo de formacgdo trouxeram
mudancas em se tratando das categorias apontadas no primeiro passo? 3) Quais foram as
mudancas? 4) Houve reformulacdo de conceitos e de praticas pedagogicas? 5) Quais foram as
principais contribuicdes desse tipo de trabalho colaborativo-reflexivo? As respostas a essas
perguntas podem servir para corroborar a continuidade de um curso de formagdo de
professores de PLE que associe a reflexdo, a colaboracdo e a postura critica dos professores a

partir de experiéncias praticas e de estudos tedricos.

2.8.1.1 Analise dos tdpicos gerados nas sessdes colaborativas e nos diarios

Os dados coletados nas gravacOes das sessdes colaborativas foram transcritos
integralmente (APENDICE E) e foram analisados segundo os critérios a seguir:

1. levantamento dos tépicos / assuntos;

2. categorizacdo dos topicos discutidos;

3. andlise e discussao dos tépicos;

4. sintese da analise dos topicos.
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No primeiro momento, as transcricbes foram lidas diversas vezes e, em seguida,
procedi a um levantamento dos assuntos discutidos. O objetivo dessa etapa foi simplesmente
0 de identificar e listar o contetdo das discussbes e reflexdes ocorridas nas sessdes
colaborativas. A partir da identificacdo dos assuntos, foi feita uma categorizacdo dos topicos
discutidos. Essa categorizacdo foi feita, primeiramente, pela pesquisadora. Em seguida, ela foi
comparada a uma categorizacdo feita por uma Doutora em Linguistica Aplicada que,
gentilmente, concordou em auxiliar na construcdo deste trabalho. Depois de uma discussdo
envolvendo semelhancas e desencontros sobre as categorias, foi possivel chegar a uma
identificacdo mais confidvel dos dados. A partir dessa categorizacdo, os tépicos foram
analisados e discutidos tendo em vista a verificacdo dos objetivos sugeridos nesta pesquisa.
Os dados encontrados nos diarios ndo apresentaram diferencas quanto aos topicos discutidos
nas sessdes colaborativas, assim eles funcionaram como uma forma de corroborar as

categorizacOes feitas a partir das transcrigoes.

2.9 Base para a analise discursiva dos dados

As sessdes colaborativas que ocorreram ao longo de toda a pesquisa, tanto no Modulo
1 quanto no Mdédulo 2, sdo consideradas Zonas Interpretativas, pois nelas podemos perceber a
unido das forcas envolvendo todos os participantes do nosso curso. Em cada sessdo, 0s
problemas surgidos na pratica foram discutidos a luz das experiéncias e crengas de cada um,
assim como de acordo com a teoria estudada, e as solu¢des encontradas por meio dos didlogos
possibilitaram a coconstrucdo do conhecimento profissional.

Para a anélise discursiva dos dados surgidos nos didlogos das sessdes colaborativas, €
importante salientar alguns principios da Andlise do Discurso que apontam a conversagao
como um sistema de troca verbais ou turnos de fala. Uma conversacdo inclui, assim, pelo
menos dois participantes com no minimo uma troca de turnos, podendo haver, entretanto,
casos em que o siléncio ou mesmo elementos ndo-verbais funcionam para a concretizacdo dos
turnos. No caso especifico desta pesquisa, serdo utilizados como categoria de analise dos
dados, quatro movimentos interacionais discutidos no capitulo 2; a saber, o enunciado gerador
de tensdo, a tensdo colaborativa, a reflexdo e a acdo-transformadora. Entretanto, como em

toda situacdo que envolve varios participantes, o discurso nem sempre passa por todos esses
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movimentos. O siléncio, que as vezes funciona como uma concordéancia da fala do outro,
também pode aparecer como uma fuga do debate, uma ndo-aceitacdo de uma ideia proposta.
Outro movimento que também apareceu nos discursos dos participantes foi chamado de
desvio ou quebra do assunto. Considero que todos esses movimentos fazem parte do processo
de colaboracdo, pois, mesmo havendo um siléncio ou um desvio do assunto em certo
momento, 0 mesmo aspecto era mencionado em sessGes mais adiante ou apareciam na acgao
dos participantes nas suas salas de aula. Isso demonstra que, a partir de um enunciado gerador
de tensdo, a reflexdo pode ocorrer de forma silenciosa e intima sem aparecer na forma de
discurso. A FIG. 3 mostra 0s movimentos interacionais que assinalam como a interpretacio

colaborativa leva a construcdo de um novo conhecimento associando teoria e préatica.

Enunciado gerador de tensdo

\ Siléncio ou desvio

Tensdo colaborativa

\

Siléncio ou desvio

Reflexdo

Acdo transformadora
FIGURA 3 — Movimentos interacionais

Os movimentos mostrados na FIG. 3 podem aparecer de forma ndo-linear nos
discursos e podem ser sugeridos por qualquer um dos participantes do processo. Os siléncios
discordantes ou o desvio de assunto geralmente ocorriam nos momentos de tensdo e
interrompiam o fluxo do dialogo. A interrupcdo do didlogo nédo indica, como ja dito, a falta de
reflexdo ou a auséncia de mudanca de acdo. Ela pode indicar a falta de preparacdo ou
maturidade para a discussdo de certos aspectos em momentos especificos. Acontecia,

frequentemente, de um assunto interrompido em sessdo ou em dado momento de uma sessao
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ser retomado mais tarde para discussdo mais aprofundada. Nesse caso, eles foram, para efeitos
de analise, agrupados em um mesmo topico.

Os movimentos interacionais foram utilizados para analisar a fala de cada participante
de modo global, ndo sendo feita, nesta pesquisa, uma separacdo da fala por sentencas ou
oracOes. A estrutura de apresentacdo de dialogos que segui foi no sentido de apresentar o
contetdo tematico organizado primeiramente com um enunciado que geraria tensdo entre os
participantes, seguido por momentos de interacdo e / ou reflexdo sobre o tema, finalizando (as
vezes, sim, as vezes, ndo) com uma intencdo ou descricdo de a¢do transformadora.

Os codigos utilizados nas transcri¢des dos dialogos colaborativos foram baseados em
Van Lier (1988, p. 243-244):

— pausa
[...] — trechos suprimidos
() — comentarios da pesquisadora
) — acdo-nao-verbal
XXX — fala incompreensivel
/ — interrupcéo

N&o houve nenhuma alteracdo nas falas no intuito de adapta-las a linguagem escrita.
Nesse caso, privilegiou-se a transcri¢do exata das falas dos participantes, pois acredito que o
uso de interjeices, repeticdes, etc., demonstram com mais clareza ndo apenas a opinido, mas

igualmente o estado de espirito da pessoa naquele momento especifico da nossa discussao.

2.10 Consideracdes finais do capitulo

Neste capitulo abordei a metodologia utilizada na pesquisa, assim como o perfil dos
participantes elaborado a partir de uma entrevista inicial e os procedimentos de analise dos
dados. A seguir, no Capitulo 3, procuro fazer a andlise dos dados obtidos nas sessdes

colaborativas ao longo do Modulo 1.
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CAPITULO 3

O PROCESSAMENTO DOS TOPICOS
MODULO 1

3.1 Introducéo

Nesse capitulo, procuro fazer uma analise dos topicos identificados durante as sessbes
colaborativas ocorridas ao longo do Mddulo 1. A categorizacdo desses topicos foi feita em
conjunto com uma colaboradora, conforme explicado no capitulo de Metodologia, e se faz
necessaria para compreender como 0 conhecimento, as crencas, as mudangas, enfim, a
aprendizagem a partir da reflexdo-colaborativa pode ser percebida por meio dos dialogos
ocorridos nos nossos encontros. Para melhor compreensdo desses topicos, serdo analisados
também os dados obtidos nos diarios** e nas entrevistas ao final do Médulo 1.

Antes de partir para a analise das categorias, vale ressaltar algumas caracteristicas dos
nossos encontros. Primeiramente, ao contrario do que eu havia imaginado, ndo foi possivel
seguir uma sequéncia de assuntos definida a priori, como é comum acontecer em cursos de
formacdo de professores. Os assuntos surgiam a partir das necessidades dos professores que ja
se encontravam em sala de aula. Dessa forma, também ndo houve perfeita sintonia entre o que
estava sendo estudado com uma dupla e 0 que estava sendo pesquisado com a outra.
Entretanto, para evitar possiveis lacunas, tomei o cuidado de inserir topicos que julguei
apropriados nas discussdes com ambas as duplas.

Outra caracteristica importante é que, nas sessdes colaborativas, nds ndo discutiamos
apenas um tema. Era comum aparecer muitos tépicos diferentes nas nossas conversas.
Conversavamos um pouco sobre cada um dependendo do maior ou menor interesse por parte
dos professores e, em seguida, um tema era sempre escolhido para leitura posterior. No
Médulo 1, a escolha dos temas para maior aprofundamento teérico foi sempre feita pelo
professor formador, apesar de ter sido solicitado aos professores que sugerissem temas de sua
preferéncia.

Em relacdo a analise dos temas discutidos, é importante ressaltar que as categorias nao
sdo entidades fixas, com tdpicos sendo perfeitamente encaixados em uma ou outra. Alguns

topicos poderiam, dependendo da forma como analisados, pertencer a diferentes categorias.

2 Os professores utilizaram os diarios como anotages / lembretes para as discussdes nas sessdes colaborativas.
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Contudo, foram enquadrados em apenas uma dessas categorias depois de discussao sobre cada
assunto. Como exemplo, o topico o papel do professor poderia ser considerado como
pertencente a categoria “O Professor como um Profissional Transformador” ou, como foi feito
aqui, na categoria de “Abordagens e Métodos”. Decidimos fazer a discussdo nessa categoria,
uma vez que era esse topico que surgia mais frequentemente em relagdo a abordagens de
ensino nas nossas sessdes colaborativas. Existem outros topicos, no entanto, que referem-se a
assuntos bem diferentes como o topico aluno. Ele faz parte da categoria “Abordagens ¢
Me¢étodos de Ensino de Lingua”, quando os professores se referem a como lidar com o aluno
sob uma determinada abordagem, como a comunicativa, por exemplo. O tépico aluno, quando
na categoria O Professor como Profissional Transformador, refere-se ao sujeito em toda a sua
complexidade e em todos 0s seus papéis.

Para melhor categorizacdo dos assuntos discutidos, foi feita uma pesquisa para
verificar como outros pesquisadores, tais como Richards e Ho (1998), Mattos (2000) e Jorge
(2005), procederam quanto a essa analise. Entretanto, devido ao carater Unico desta pesquisa,
ndo houve convergéncia total entre as categorias sugeridas aqui e aquelas sugeridas pelos
autores citados. Dessa forma, foram apontadas, neste estudo, trés categorias de temas: (1) a
colaboracdo (antes, durante e ap0s as aulas); (2) abordagens e métodos de ensino; (3) o
professor como profissional transformador.

Este capitulo sera organizado a partir da analise das categorias e seus temas como

mostrado a seguir:

3.2 A colaboracéo (antes, durante e apds as aulas)
3.2.1 O planejamento da aula
3.2.2 A aplicagdo da aula - cumplicidade
3.2.3 A avaliacdo da aula — O feedback
3.3 Abordagens e métodos de ensino
3.3.1 Uma abordagem ou um procedimento (ensino das habilidades de compreensao
escrita, producao escrita, producdo oral, compreensao oral, vocabulario e gramatica)
3.3.2 O material didatico e o programa
3.3.3 O objetivo
3.3.4 O planejamento da aula (sequéncia didatica, tempo das atividades desenvolvidas
em sala, tipos de atividades)
3.3.5 O papel do professor

3.4 O professor como profissional transformador
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3.4.1 Alunos estrangeiros - O estereotipo com relagdo aos brasileiros
3.4.2 Professores brasileiros - O esteredtipo com relagao aos brasileiros
3.4.3 Processo de troca entre as culturas dos alunos estrangeiros e professores

brasileiros

Aparentemente o nimero de categorias a ser analisado nesta pesquisa € muito grande.
O objetivo do trabalho, no entanto, levou-me a ndo optar entre pesquisar uma ou outra, visto a
importancia que todas apresentam neste desenho de curso. Sabemos que sdo varias as
possibilidades de pratica reflexiva. Algumas focam no contetdo e na forma como ensinamos,
outras, nos alunos e na sua aprendizagem, outras ainda, nos contextos em que ensinamos. Por
se tratar de um curso de formacdo inicial de professores, optei por trabalhar com todas as
categorias, uma vez que todas sdo igualmente importantes para a constru¢cdo de um
profissional competente. Ndo seria possivel, nas discussdes surgidas nos nossos encontros
colaborativos, enfatizar um aspecto em detrimento de outro. As discussdes partiam sempre
das necessidades apontadas em cada aula assistida e elas eram diferentes e bastante variadas.
Ademais, para analisar como a formagdo reflexiva, a pedagogia critica e o trabalho
colaborativo influenciam na pratica do professor de portugués para estrangeiros, é necessario
tentar incluir o maior nimero possivel de aspectos a respeito das crencas dos professores em
relacédo ao ensino / aprendizagem. SO assim serd possivel verificar se houve reformulacdes
significativas dessas crencas e se elas foram acompanhadas de mudanga na pratica dos
professores.
Para a conducdo da analise dessas categorias, eu procuro me guiar pelos seguintes
objetivos da pesquisa:
6. verificar como um curso de formacdo de professores de PLE voltado para a pratica
reflexiva-colaborativa influencia o desenvolvimento do professor iniciante;
7. observar se o curso de formacgéo de professores com aulas praticas desde o inicio propicia
mudancas nas crengas do professor;
8. verificar se a mudanca nas crencas (se houver) é acompanhada de uma mudanca na pratica
pedagdgica;
9. analisar como o trabalho reflexivo-colaborativo auxilia o professor no desenvolvimento de

uma visao critica sobre si mesmo como professor brasileiro e sobre o aluno estrangeiro.
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3.2 A colaboracéo

A colaboracdo, como o esperado, era 0 primeiro tOpico que aparecia nas nossas
sessOes colaborativas, visto que esse era um dos pontos principais do curso de formacdo que
os professores estavam seguindo. O objetivo desse desenho de curso de formacdo é que a
colaboragdo estivesse presente antes, durante e depois da aplicacdo das aulas. Segundo
Almarza (1996), essa € uma das grandes vantagens de se trabalhar em duplas, ter alguém com
quem compartilhar as duvidas e tornar explicitas as razdes de se agir de determinada forma
com relacdo ao planejamento e aplicacdo da aula. Assim, as nossas conversas sempre
comegavam por uma avaliacdo do planejamento da aula e passavam, em seguida, a uma
autoavaliacdo ou ao feedback do colega. O tema de cumplicidade no momento da aplicacéo

das aulas também surgiu desde o primeiro encontro em relagdo a ambas as duplas.

3.2.1 O planejamento da aula

Um dos pontos mais citados em todos os trabalhos envolvendo colaboracgéo, entre eles,
Potter (1998); Burns (1999); Mattos (2000); Dutra e Mello (2004); Magalhédes (2004); Jorge
(2005), é que todos os envolvidos devem poder colocar suas experiéncias, compreensdes e
mesmo suas discordancias em relagdo aos outros. Todos 0s membros do grupo devem ter uma
participacdo democratica com uma igualdade no acesso ao poder. Entretanto, essa relacdo
simétrica nem sempre ocorria na pratica. Na primeira dupla, o professor comentou, no nosso
primeiro encontro, que a decisdo sobre o qué trabalhar cabia sempre a outra professora.
Entretanto, ao invés de tomar a fala do professor como uma critica a forma de planejamento,
Andréia simplesmente retoma a ideia explicando melhor o funcionamento da sua forma de
preparacao.

Excerto 01(Dupla 1)

Anelise: Como vocés dois preparam a aula de vocés? (enunciado gerador
de tensdo)

Andréia: A gente geralmente senta...

Tiago: para elaborar que atividade a gente vai fazer, qual parte da apostila.
S6 que a ordem das atividades normalmente a Andréia elabora. Ai depois,
ela me passa. (tensdo colaborativa)

Andréia: A gente tenta ver quais as atividades que a gente vai fazer da
apostila. Entdo eu falo: Tiago, vamos fazer assim, vocé faz essa, eu faco
essa, vocé faz essa, eu fago essa. Entendeu? (tensdo colaborativa +
reflexéo)

Anelise: Ah, é separado assim.

(SC1 - 24/08/07)
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A partir do enunciado gerador de tensdo, o professor Tiago langou sua opinido de
confronto a forma como a aula era preparada. Andréia, entretanto, ndo aceita que seja ela a
responsavel exclusiva pela preparacdo das aulas. Segundo Andréia, ambos trabalham juntos e
ela apenas aponta quais atividades cada um deve trabalhar. Como nesse primeiro encontro o
tema foi deixado de lado para a discussao de outros aspectos da aula, decidi retoma-lo em um
préximo encontro. A anélise da fala dos professores no excerto 2 demonstra uma harmonia na
preparacdo das aulas, com a insercdo de instrumentos de comunicacdo modernos para auxilia-

los devido a falta de tempo.

Excerto 2

Anelise: Primeiramente, como é que vocés estdo fazendo para preparar as
aulas? Porque vocés acabaram de falar que vocés estdo sem tempo pra
encontrar. Como é que vocés estdo fazendo a preparagdo das aulas?
(enunciado gerador de tensao)

Tiago: E, tem dia que a gente senta e olha tudo que a gente vai fazer e divide
as coisas. Se for algo diferente, fazer alguma atividade mais diferente, a
gente manda mensagem com mais antecedéncia pra poder preparar.(agéo-
transformadora)

Andréia: O MSN ta ajudando, o e-mail ta ajudando, o celular também ajuda
(risos). (acao-transformadora)

(SC —28/09/07)

A partir de um enunciado gerador de tensdo ja utilizado anteriormente Como vocés
estdo fazendo a preparacdo das aulas?, os professores demonstraram, na sua fala, que haviam
refletido sobre o0 assunto e encontrado uma forma de agir que facilitava o seu trabalho. Ambos
passaram a utilizar os meios de comunicacdo para auxilid-los na preparacdo das aulas, ndo
sendo mais necessario que estivessem juntos todo o tempo. Essa harmonia, no entanto, nédo
estava de acordo com o sentimento de um dos professores. O descontentamento do professor
Tiago somente ficou evidente durante a entrevista no final do mddulo. Ele declarou que se
sentia muito incomodado com o fato de ndo ter tido poder de decisdo na preparacao das aulas.
Segundo Potter (1998), sdo requisitos basicos da colaboracdo a confianca, a paridade e o
compartilhamento da tomada de decisdes. Esses elementos, apesar de dificeis de serem
atingidos, sdo essenciais para uma colaboracéo total entre os envolvidos. O professor Tiago
ndo se sentia compartilhando da tomada de decisdes e isso chegou a desestimula-lo em
determinados momentos. Chama a atencdo o fato de o professor ndo ter tido coragem de

colocar tal questdo durante nossas sessdes, mencionando isso somente na entrevista final, que
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contava apenas com a minha presenca. 1sso demonstra que o trabalho colaborativo exige

posicBes de confronto que, as vezes, os professores ndo estdo dispostos a tomar:

Excerto 3

Anelise: Quando vocé diz que podia ser melhor (o curso de formagéo), o que
vocé sugeriria que fosse modificado, que fosse acrescentado? (enunciado
gerador de tenséo)

Tiago: Sei. Nem é no caso da aula ou desse treinamento, mas sei la. Por...
sei la... como é que eu posso falar... O ambiente, o lugar que eu entrei, sabe,
nao tava muito coémodo assim, sabe, o relacionamento. Talvez... sei la...
podia ser melhor, mas ndo no sentido do treinamento do curso, mas € ...
((riso sem graca)) (reflex&o)

Anelise: Pode falar...

Tiago: O problema foi mais com a cabeca da Andréia. Assim, a gente ficava
meio batendo de frente. Assim, entdo ndo ficou uma coisa legal. Talvez com
uma outra pessoa talvez funcionasse. (reflexao)

[...]

Tiago: E porque eu entrei tipo disposto a dar aula em dupla, abrir mdo do
que fosse, a trabalhar em conjunto. S6 que ai, como é que funcionava? A
gente tipo marcava pra preparar a aula e era sempre assim: ela chegava — a
aula vai ser assim, assim, assim. Eu falava: -Ah, essa atividade ndo pode ser
assim, ndo? Ela falava: - N&o, vai ser assim, assim, assim. Era quase uma
ditadura. Ai com o tempo, eu fui vendo que ndo adiantava nada eu ir
preparar a aula, porque ela fazia do jeito dela.

(Entrevista — 24/12/07)

O excerto 3 demonstra a dificuldade do professor de se colocar, de se fazer ouvir. Ele

deixou para 0 nosso Ultimo encontro um ponto crucial na conducdo do curso, a colaboragédo

total entre os professores. Mesmo nesse momento, ele precisou de um encorajamento extra

para colocar sua critica (Pode falar...), evitando verbalizar a questdo (sei la... talvez... sei

la...). Mesmo que essa reflexdo tardia sirva para os proximos trabalhos do professor, no caso

especifico do nosso curso, ela ndo representou uma agao concreta de mudanga, nem para o

professor nem para sua parceira.

Dupla 2

Em relacdo a dupla 2, também havia uma hierarquia na preparacdo das aulas. A

descricdo da forma como as aulas eram preparadas demonstra que a professora Alice era

quem apresentava maior preocupacao em relagdo a forma como o planejamento era feito.
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Excerto 04

Anelise: Como esta funcionando vocés duas trabalhando juntas? Primeiro,
na parte da elaboracdo da aula, da preparacdo da aula? Como é que
funciona? Vocés tém conversado pra preparar a aula? (enunciado gerador
de tensdo)

Alice: A gente preparou a aula de duas semanas, porque a gente nao teria
tempo de encontrar. Mas como elas (alunas) faltaram uma aula... [...] acabou
que uma aula que a gente ja tinha preparado a gente fez em duas.

Luana: E uma aula ninguém foi.

Alice: Entdo, essa aula que ninguém foi, a gente teve tempo até de
conversar. Entdo acabou que a gente nem planejou. A gente ficou planejando
a préxima um pouco e a gente teve tempo de conversar, saber como a gente
tava indo e discutir um pouco a questdo das outras aulas. (reflexdo)

(SC —24/09/07)

O tempo de fala das duas professoras, ndo apenas neste trecho, mas durante todo o
curso, em todos 0s nossos encontros colaborativos, demonstra que a professora Alice expunha
0S seus pensamentos e duvidas, enquanto Luana se mantinha em uma atitude mais passiva.
Apesar de ela ter se voluntariado a participar do projeto, o que, a principio, indicava uma
predisposicdo para consentir em aprender, sua atitude inicial era de distanciamento tanto nas
nossas discussées como em outros momentos do curso, por exemplo, na preparagdo das aulas.
Essa forma de agir ndo estava sendo aceita por Alice, que procurou de varias maneiras

“forgar” Luana a ter uma atitude mais pro-ativa.

Excerto 5

Alice: Ai a gente... a LUANA vai ficar com a licdo 6. Entdo a gente deixou
pra fazer o seguinte: como ela vai dar a aula de quarta-feira, a gente.... ELA
ficou de planejar e ela vai até... e ela vai ter autonomia pra poder pensar até
onde. (enunciado gerador de tenséo)

Anelise: Ela vai até onde...?

Alice: Até onde ela achar que deve. Ai depois da aula de quarta, a gente
remaneja pra segunda e quarta que vem, a gente prepara de novo 0 que a
gente vai fazer. Que ela fica com mais autonomia pra circular até onde ela
quer ir ou até onde, sei 14, a aula... (enunciado gerador de tensao)

Anelise: Mas vocé ainda ndo teve tempo de ler e preparar essa unidade 6, né,
Luana? (tenséo colaborativa)

Alice: Ndo, a gente discutiu isso hoje.

Anelise: A minha sugestdo €: prepara a aula, escreve um Plano de Aula bem
detalhado, mais detalhado que aquele meu (havia trabalhado um modelo com
elas). Manda pra mim antes, pra eu dar uma olhadinha, deixa eu ajudar,
sugerir alguma coisa.

Alice: A gente ficou de discutir segunda.

Luana: Acho que néo vai ter jeito... (desvio- quebra)

Alice: Por qué?

Luana: Porque eu estou sem computador em casa.

Anelise e Alice (falando juntas): N&o tem outro acesso? (tenséo
colaborativa)
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Luana: Tem, mas se eu for dar aula na segunda-feira, eu vou preparar esse
material na segunda-feira a tarde, um pouco antes da aula. Eu ndo sei se vai
ter como eu te mandar isso... (reflexao)

Alice: Mas vocé vai dar uma olhada tipo de manhd. Eu falo pra gente
discutir isso segunda. Pra gente planejar. A gente ja tinha planejado de,
depois da aula, ela discutir o que ela pensou pra Ligdo 6 antes. Porque eu
tenho 20 minutos antes da minha aula de alemao. (tenséo colaborativa)
Luana: Ah, ndo, t4, da sim. E que eu tinha pensado pra segunda-feira.
(acdo-transformadora)

Alice: N&o, € pra aula de quarta.

(SC—27/10/07)

Analisando o excerto 5, podemos confirmar que Alice estava decidida a fazer com que
Luana tivesse uma participacdo mais ativa no planejamento da aula. Houve dois momentos
em que ela comegou a dizer “4 gente” mostrando que o trabalho seria em parceira e mudou
para “Luana” ou “ela”. O objetivo era realmente forcar uma situacdo para desenvolver a
autonomia da colega. Alice temia que, como ja havia acontecido, se as duas preparassem a
aula lado a lado, a sua opinido seria aquela que prevaleceria.

Durante um tempo da conversa, a voz de Luana ndo era sequer ouvida e, quando falou,
foi para apresentar uma dificuldade em trabalhar em conjunto. Entretanto, quando forcada
pela colega a refletir e buscar uma solucdo, ela percebeu a possibilidade de se encontrarem e
trabalharem em conjunto.

Ao final do curso, Luana reconhece a importancia de se trabalhar em colaboragdo com
outra professora, mesmo que essa colaboracdo ndo fosse igualitaria. O discurso das
professoras demonstra que havia uma lideranca por parte de Alice que era totalmente
consentida por Luana, diferentemente do que ocorria com a dupla 1. No excerto 6, Luana
deixa claro que valorizava e, até mesmo necessitava, da aprovacdo da colega na preparacdo
das suas aulas. Ela explica que a discussao de temas, assim como as sugestdes oferecidas pela

companheira, foram 6timas para o seu desenvolvimento.

Excerto 6

Luana: Porque quando eu preparava uma aula em um dia que
provavelmente era pro dia seguinte, eu poderia discutir alguma coisa com ela
(Alice) e ela falar o que eu poderia aproveitar, 0 que eu poderia mudar. Isso
era bom. Isso era muito bom, principalmente no material extra. Aconteceu
algumas vezes e ela me deu algumas ideias e isso eu achei muito legal.
(reflex@o + agdo-transformadora)
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3.2.2 A aplicacéo da aula - Cumplicidade

Para verificar a colaboragdo ocorrida durante a aplicacdo da aula, decidi, depois de
repetidas leituras e analises dos scripts das nossas sessfes colaborativas, fazer uma avaliacdo
da cumplicidade existente entre os professores. Considero como cumplicidade o fato de os
professores realmente agirem em colaboracdo, participando de forma ativa em varios
momentos, por exemplo, ajudando o companheiro em momentos de apuros em sala de aula ou
complementando o trabalho do colega. Essa forma de agir dos professores equivale ao que
Schon (2000) chama de reflexdo-em-acdo, ou seja, os professores, durante a aplicacdo de suas
aulas, sentem a necessidade de examinar sua sala de aula e ajustar sua acdo de forma a tornar
a aula mais proveitosa. 1sso ocorreu diversas vezes com ambas as duplas, como demonstrado
nos excertos a sequir.

No entanto, antes de passarmos a analise, é importante descrever a forma como cada
dupla decidiu lecionar suas aulas. Foi dada a elas a oportunidade de decidir se preferiam
dividir a aula em duas partes de cinquenta minutos para cada professor, um professor dar uma
aula inteira em um dia da semana, e o outro professor, na segunda aula, ou cada um assumir
todas as sulas da semana, etc. A dupla 1 resolveu que ambos lecionariam juntos, lado a lado,
como geralmente ocorre em apresentacdo de trabalhos. A dupla 2 decidiu que seriam 50
minutos de aula para cada professor. Ao longo do semestre, entretanto, como sugestdo minha,
os professores de ambas as duplas aplicaram aulas sozinhos, com o outro professor apenas
assistindo.

Uma primeira demonstragdo da cumplicidade entre os professores pode ser vista no
excerto 7, em que Tiago sente a necessidade de esquematizar no quadro o tépico gramatical, o

subjuntivo, que Andréia estava apresentando aos alunos.

Excerto 7

Anelise: Eles (alunos) descobriram facil a regra (do subjuntivo), né? Eu
imaginei que fosse precisar dar mais alguma coisa, mas nao,
imediatamente... (enunciado gerador de tensdo)

Tiago: E depois eu tive que esquematizar a situacdo pra ndo ficar meio
perdido. Porque a gente foi falando, sabe? SO pra juntar a coisa assim.
(tens&o colaborativa)

Andréia: E, eu nem pensei na esquematizacao que tem, porque faz parte do
livro, né, da apostila? Entdo, o importante eu dei em sala. (reflexdo)
Anelise: Mas o que vocé achou da sua esquematizacdo? Ajudou, foi bom?
(tenséo colaborativa)

Tiago: Ndo, tipo que, tipo a gente foi falando e anotando e depois apagava e
anotava. Sei 14, se eu estivesse estudando, eu ia achar interessante uma
esquematizacédo assim pra juntar tudo. (reflexé@o)
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Andréia: E porque aqui no meu quadro nfo tem nada bonito, nio. (reflex&o)
(SC -28/09/07)

Um dos aspectos bastante discutidos nos nossos encontros era a forma de apresentacao
de pontos gramaticais (sera discutido no item 4.3.1.6). Assim, eu decidi chamar a atencédo para
o fato de os alunos terem descoberto o uso e as regras de formacdo do subjuntivo sé por meio
de exemplos. O professor Tiago explicou, entdo, 0 motivo de ter decidido naquele momento
fazer uma esquematizacdo no quadro. Seu enunciado levou Andréia a refletir sobre o assunto,
apesar de, em um primeiro momento, ela ndo ter enxergado a a¢do do colega como uma forma
de tornar a aula ainda melhor. Ela comeca dizendo que tinha trabalhado com o que era
realmente “importante”. NO entanto, a explicacdo mais detalhada de Tiago fez Andréia
perceber que a sistematizacdo foi necessaria, uma vez que os exemplos que ela havia escrito
no quadro ndo estavam tdo faceis de serem visualizados.

Essa cumplicidade na aplicagdo das aulas nem sempre ocorria como fica claro na fala
do Tiago na entrevista final. Em vez de dar apoio ao companheiro, ajudando-o0 nas suas
dificuldades, Andréia corrigia-o na frente dos alunos, fazendo com que ele se sentisse menos
confiante no seu trabalho. Esse fato ja havia sido detectado anteriormente durante a
apresentacdo de uma comunicacdo dos dois professores na SEVFALE 2007%. As pessoas
presentes a essa comunicacdo apontaram a falta de cumplicidade como um grande problema
em trabalhos colaborativos, e foi pedido a Andréia que procurasse desenvolver mais essa

parceria.

Excerto 8

Tiago: E na aula, ela nunca perdia a oportunidade de tipo chamar a atencéo,
chamar a atencdo na frente deles por coisa pouca, assim, sabe? As vezes ndo
ia atrapalhar no conhecimento deles, ndo era coisa gramatical assim. Entéo,
sei la. Tudo tinha que ser do jeito dela, nunca abria mao de nada assim, sabe.
Ai eu fui ficando desanimado. Ai, isso também acabou atrapalhando de
passar confianca, porque na hora que eu ia falar, sesmpre tinha aquele medo
assim. Ah, ela vai me corrigir agora. Entdo, sabe, d& uma desestabilizada.
[...] (reflex@o)

Anelise: Depois daquilo que varias pessoas comentaram (apresentacdo da
SEVFALE) que ndo era interessante, ndo deu uma melhorada? Uma parada?
Tiago: Ndo, acabou a mesma coisa.

(Entrevista — 24/12/07)

% Durante a SEVFALE 2007, os professores em formacio apresentaram uma Comunicagdo sobre o modelo de
curso que estavam seguindo.. O objetivo desse trabalho era apresentar a experiéncia no ensino colaborativo no
Programa de Portugués para Estrangeiros (PLE) no Centro de Extenséo da Faculdade de Letras da UFMG.
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A falta de cumplicidade apontada como um problema da dupla ndo havia aparecido
anteriormente nos nossos encontros e tampouco foi detectada nos didlogos ocorridos nas
sessOes colaborativas subsequentes. Acreditando, pela forma como as aulas eram descritas e
avaliadas, que esse fosse um problema resolvido, ndo mais chamei a atencdo para este
aspecto, como também ndo o fez Tiago, apesar de estar descontente com o fato.

Andréia, por outro lado, ndo encarava as suas participagdes nas aulas do Tiago como
falta de cumplicidade, mas como obrigacdo de sua parte de ndo deixar nada “errado” ser
ensinado aos alunos. Na verdade, segundo sua entrevista final, ela acredita que os “erros” do

Tiago vinham da ndo-preparacdo adequada das aulas o que, na sua concepcao, é inaceitavel:

Excerto 9

Andréia: Eu acho que foi um pouco de... Eu sou um pouco teimosa. Ai, as
vezes, as opinides tinham conflito. As vezes, ele ndo estudava, ai, ndo ia dar.
Ele ndo fazia os exercicios, eu: “Vocé ndo fez os exercicios e ta corrigindo
com eles?” Ai ele vinha e me perguntava na aula. Essas coisas assim eu acho
que foi um pouco complicadas. (reflexao)

(Entrevista - 30/11/07)

As opinides desencontradas dos dois professores demonstraram que houve uma falha
de comunicacdo nos nossos encontros que possibilitaram um descontentamento por parte dos
envolvidos.

E preciso pensar em uma maneira de evitar que casos similares ocorram com novos
grupos de professores para atingir um grau mais completo de colaboracdo. Talvez um
acompanhamento mais proximo da supervisdo em sala de aula pudesse auxiliar nesse

processo.

Em relacdo a dupla 2, a cumplicidade pode ser vista no excerto 10, em que a
professora Luana, apesar de ter combinado com Alice que utilizaria 50 minutos de aula,
terminou o0 que tinha preparado bem antes. Alice assumiu o restante da aula sem deixar

transparecer, para os alunos, que algo estava saindo do planejamento.

Excerto 10

Anelise: Uma das coisas bem importantes € o aluno ir seguindo uma
sequéncia interessante na aula. E eu senti assim: que ndo foi porque teve a
parte da Luana e depois a parte da Alice. Porque dentro da parte da Luana...
eu ndo senti uma sequéncia na sua parte da aula. Eu ndo senti uma sequéncia
nos seus 50 minutos, que na verdade ndo foram 50, nada, né?[..] (enunciado
gerador de tenséo)
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Luana: Mas isso de deixar mais para a Alice ndo ¢ uma coisa assim “olha,
Alice, vocé fica com uma hora da aula e eu fico com meia hora da aula.”
Nao é assim, sabe. E porque realmente na hora de falar, eu me perco, as
vezes. Ai, ou pulo alguma coisa, ou eu passo muito rapido por aquilo. Na
realidade, quando a gente divide as aulas, a gente dividiu irmanamente. O
problema é comigo mesmo. (reflexao)

Anelise: Uma sugestdo pra vocé. Faga o seu Plano de Aula extremamente
detalhado. Eu me lembro quando eu comecei. Faca detalhado mesmo, estilo:
Eu vou pedir pros alunos ‘abram o livro na péagina 55, olhem a gravura,
observem isso.” Porque o fato de vocé escrever ja organiza tdo bem as suas
ideias e isso vai facilitar um pouco mesmo. Imagine mesmo as perguntas que
vocé vai fazer em cada coisa e isso vai te ajudar. VVocé ndo vai precisar ficar
inventando na hora. (tenséo colaborativa)

Alice: N@o é querendo falar que eu fiquei com mais, uma parte maior da
aula. Eu senti necessidade de retomar as atividades, porque se eu ndo
retomasse as atividades, por mais que eu ainda levei uma atividade extra...
Ainda tinha uma carta na manga, para o final da aula, mas eu senti
necessidade de retomar isso porque eu tive muito tempo. Na hora que passou
a aula pra mim eu pensei “meu Deus... Eu tenho muito mais tempo do que eu
realmente teria com o material planejado para fazer com as trés.” Entdo
como era uma atividade que eu ja tinha mandado pra casa, eu senti
necessidade de corrigir. Mas, talvez, se eu tivesse 0 meu tempo de 50
minutos, talvez ndo fosse tdo necessario assim eu ter feito com elas. Quando
eu recebi a aula, por isso também que foi... (reflexdo + acdo-
transformadora)

Luana: Vocé assustou, né?

Alice: Eu assustei.

Luana: Ja acabou?

Alice: Justamente, porque eu estava contando com 50 minutos pra poder dar
0 que eu tinha planejado. Na medida que vocé me passa uma aula com
tempo maior, eu tive mais que uma hora de aula, entdo eu senti necessidade
de fazer mais atividades com as trés, se ndo, o que eu ia ficar fazendo com
elas? (reflexdo + acdo-transformadora)

(SC - 06/10/07)

Alice explica um dos motivos que fez com que a aula ndo tivesse uma sequéncia (esse
topico serd discutido no item 3.3.4.1). O fato de a colega ter terminado sua parte da aula em
tempo bem inferior a0 que haviam combinado fez com que ela tivesse que fazer uma
atividade ndo programada com os alunos. A pergunta da Luana “Vocé assustou?” demonstra
que ela reconhece o problema que passou para a companheira. Entretanto, em nenhum
momento, em sala de aula, os alunos perceberam que a aula ndo estava correndo conforme o
planejado.

O acontecido gerou pelo menos uma acgéo transformadora: Alice passou a se preocupar
em ter atividades extras para momentos de necessidade em sala de aula. Também foi
apresentada outra sugestdo de acdo: Luana montar um plano de aula mais bem detalhado, para
ndo se perder entre uma atividade e outra e ndo precisar sobrecarregar a colega ao passar a

aula em menos tempo que o combinado — mas, infelizmente, ndo houve nenhum comentario
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por parte de Luana confirmando se ela concordava ou ndo com a sugestdo. Como comprovado
em momentos futuros em relacdo a professora Luana, essa € uma atitude tipica dela: a
reflexdo que ela desenvolve ndo aparece na sua fala, principalmente logo apds uma sugestédo
de mudanca de postura ou crenca. No caso especifico dessa sugestdo, ela foi reapresentada em
um encontro posterior e foi aceita pela professora como uma possibilidade de torna-la mais
segura na sua conducdo da aula “Eu envio, sim” (0 Plano de Aula detalhado para eu ajuda-la

com sugestdes).

3.2.3 A avaliagédo da aula - o feedback

Todo trabalho colaborativo pressupde gque 0s sujeitos poderdo mostrar suas vozes, isto
é, todos os envolvidos devem se sentir confortaveis para dar conselhos, sugestdes, mostrar
aspectos positivos e aspectos que poderiam ser modificados. Esta negociacdo entre 0s
participantes &, de acordo com Wasser e Bressler (1996), fundamental para criar um equilibrio
no grupo. Os autores sugerem que cada um deve aprender a dar o0 apoio e a consideracdo que
0 outro precisa.

O excerto 11 mostra um professor apresentando criticas ao colega. Percebe-se que ela
ndo ¢ bem aceita pela postura do outro ao “retrucar” a fala: “E isso que eu acho de vocé
também. . Entretanto, hd uma tentativa de aliviar a tensdo criada, por meio dos risos e quando
um dos professores resolve a questdo dizendo que o problema é a falta de pratica. Percebe-se,
nesse fechamento, que os professores estavam procurando caminhos para um melhor

entrosamento.

Excerto 11

Anelise: E ai, mais alguma coisa que vocés querem olhar aqui, em relacdo as
aulas? (enunciado gerador de tensdo)

[...]

Tiago: Uma coisa que eu acho da Andréia, é que, de vez em quando, vocé
ndo deixa eles (os alunos) completarem o raciocinio. (tensdo colaborativa)
Andréia: Vocé também néo. [risos] E isso que eu acho de vocé também.
(tens&o colaborativa)

Tiago: Eles estdo tentando puxar a palavra assim e a gente ja sabe o que que
eles tdo querendo falar. (reflexao)

Andréia: Eu sinto muito isso em vocé também. Porque, as vezes, a gente
pergunta pra eles e vocé responde. Eu pergunto uma coisa pra eles e vocé
responde antes deles responderem. Mas eu acho que isso € uma coisa de
pratica de aula mesmo. [...] A gente s6 sabe ser aluno, a gente t& aprendendo
a ser professor agora. (reflexdo)

(SC1 - 24/09/07)
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O fato de Andréia citar que eles estdo aprendendo a ser professores demonstra a
intencdo de uma mudanca na sua postura que sé pode vir com a pratica em sala de aula. De
certa forma, ela se coloca na defensiva dizendo ser normal haver problemas com professores
iniciantes. Uma vez que esse aspecto especifico ndo foi mais mencionado nos nossos
encontros, isso demonstra que os professores conseguiram resolvé-lo ou, ao menos, mitiga-lo.

As criticas, em relacdo a avaliacdo das aulas, ficaram ausentes nos encontros
seguintes, somente reaparecendo quando os professores deram uma aula sozinhos. Como o
objetivo do curso € a formacdo do professor, julguei necessario pedir aos professores que
lecionassem uma aula sozinhos, com o(a) companheiro(a) apenas assistindo. Na primeira
aula, ministrada pelo Tiago, Andréia fez varias criticas & forma como a aula foi desenvolvida.
Entretanto, ela procurou se colocar como corresponsavel, uma vez que prepararam a aula
juntos.

Excerto 12

Andréia: O Plano de aula a gente fez junto, né? Eu acho que a gente se
equivocou um pouco no primeiro... no objetivo da aula, dos maus habitos.
Vocé colocou 40 minutos pra essa atividade, e essa atividade com meia hora,
ela cansou. (tensdo colaborativa)

Tiago: Entdo, por isso que eu falei assim... (reflexao)

Andréia: Ela comecou assim. J& tinha... parecia que ja tinha... Sabe, eu
gostei muito da atividade. Foi muito legal, mas eu acho que foi tempo
demais pra ela. Chegou um momento que ele ja tava repetindo as perguntas,
assim, ndo tinha mais o0 que perguntar. Eu ndo sei se... talvez, se tivesse
seguido uma ordem diferente, a gente rendesse esses 40 minutos. lgual a
gente tinha combinado. Talvez treinar a prondncia, fazer todos lerem em voz
alta e depois ler. (tenséo colaborativa + reflexao)

Tiago: Eu acho que o pessoal ia chegando atrasado e eu ia repetindo as
perguntas. (reflexao)

Andréia: Mas eu ndo sei. Eu achei que foi muito. Eu gostei da atividade,
mas eu acho que a gente rendeu, vocé rendeu demais. (tenséo colaborativa)
Anelise: Estava marcado 40 minutos (no plano de ensino), e durou 33, 34
minutos. Vocé também achou que foi muito tempo?

Tiago: Mas eu queria 50 (minutos). Ai a gente foi diminuindo na hora que
foi planejando. Ai eu vi que ndo ia render mais nada e eu passei pra frente.
(reflex@o + agdo-transformadora)

(SC —19/10/07)

Andréia, nesse momento (excertol2), faz duas criticas. Uma, a forma como os dois
professores prepararam a aula, deixando muito tempo para uma atividade de conversacdo. A
segunda, a forma como o professor Tiago conduziu a atividade, demorando mais do que o
necessario. Apesar da explicacdo do professor sobre 0 motivo de ele ter prolongado um pouco
mais com a tarefa, a professora manteve sua opinido de que foi um tempo excessivo para

aquela atividade. Para deixar isso mais claro, ela muda o sujeito da frase de “a gente rendeu”
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para “vocé rendeu”, deixando claro que o problema que ela apontou ndo ocorreu por causa do
planejamento que fizeram juntos, mas, pela conducdo do Tiago. Na reflexdo de Tiago, ele
mostra que sentiu que deveria fazer uma modificacdo ao longo da sua aula (reflexdo-em-acéao)
e, por isso, terminou a aula com o tempo inferior ao que tinha preparado. Na concepcéo dele,
houve um bom manejo do tempo de aula.

Em outro momento do nosso encontro, Andréia conversa com Tiago a respeito da

atencdo desigual dada aos alunos em sala.

Excerto 13

Andréia: Eu acho assim, que ela (uma aluna) ficou muito de lado na aula
também. SO depois que a gente tava falando do (trabalho) dela é que ela
falou realmente na aula. Porque vocé pergunta muito pro Hans®, mais ou
menos pro Cheng e quase nada pra Maria. (enunciado gerador de tensao)
Tiago: E?

Andréia: Sim, eu achei. Eu acho que tem uma diferenca muito grande na
guantidade que eles falam na sala de aula. E a Maria fica tipo... (tenséo
colaborativa)

Tiago: Mas eu nem pergunto tanto, porque sei 1. As vezes, eu evito de
perguntar pra ele porgue ele ja fala melhorzinho e ... ndo sei. (reflexao)
Andréia: Ndo, ele fala naturalmente, entendeu? Ele fala naturalmente. O
Cheng também fala naturalmente. Ele fala — ndo concordo — e fala. Mas a
Maria tem que pedir pra ela falar. E vocé ndo pergunta. (tensdo
colaborativa)

Tiago: Sabe 0 que acontece? Eu pergunto pra ela, ela fala “sim”. Ai ndo
adianta perguntar. (reflexéo)

Andréia: Vocé ndo pergunta! Eu achei que perguntou muito pouco pra ela.
(tenséo)

Tiago: Ta. (reflexdo X desvio (?))

Andréia: Porque vocé ja viu que vocé pergunta demais pro Hans e pro
Cheng as vezes. O Cheng até que nem tanto, pro Hans principalmente. E a
Maria fica la... (tensdo colaborativa)

Tiago: Eu vou reparar isso. (reflex@o + a¢ao-transformadora)

(SC —-19/10/07)

Segundo Andréia, Tiago estaria dando mais atencdo a determinados alunos. A
principio, ele tenta negar, dizendo que ndo incentivava alguns a falar mais que outros. Com a
insisténcia de Andréia, ele reconhece que faz poucas perguntas a determinada aluna. A sua
forma de falar, entretanto, “¢td” ndo deixa claro se ele estava realmente concordando com a
colega ou se estava procurando finalizar a conversa sem mais discussdes. No entanto, quando
Andréia é taxativa, ao dizer que ele estava ciente que dedicava mais atencdo a alguns alunos

que a outros, ele diz que vai refletir sobre isso, vai verificar na sua pratica como as coisas

% para preservar a identidade dos alunos, foram escolhidos nomes ficticios, mas que matinham a nog&o da sua
nacionalidade.



87

ocorrem. Naquele momento, ele ndo tem condicGes de verificar se ele realmente age assim,
mas se compromete a investigar sua pratica.
O excerto 14, ao contrario dos anteriores, mostra a avaliacdo feita pelo professor Tiago

de uma aula aplicada apenas por Andréia.

Excerto 14

Anelise: E vocé, Tiago? (quais seus comentarios sobre a aula) (enunciado
gerador de tenséo)

Tiago: Eu achei legal também. Mas achei confuso, sabe. Eu explicaria de
outro jeito. Pelo menos os pontos... Agora eu vou detonar tudo. (tenséo
colaborativa)

Anelise: Vocé pode falar das coisas boas também. Fique a vontade.

Tiago: Sobre a literatura de cordel foi legal. Depois vocé leu o texto da
literatura de cordel, s6 que na hora de falar da literatura de cordel, por
exemplo, se eu fosse uma pessoa que ndo soubesse nada, eu ficaria meio
confuso. [...] (tenséo colaborativa)

Andréia: E. Na literatura de cordel eu falei “Oh, na aula que vem a gente
explica mais o cordel.” [...] (reflexdo)

Tiago: Depois vocé perguntou por gue o cordel desapareceria. Acho que se
explicasse o contexto ficaria mais facil deles responderem. (tensdo
colaborativa)

Andréia: Pedi so do texto. (reflexao)

Tiago: E. E na hora de praticar o verbo também que eles no tiveram muita
oportunidade de praticar. (tensdo colaborativa)

Andréia: So os trés exercicios que eu fiz. (reflexao)

Tiago: E, mas o que eu ... Aqui uma coisa que vocé tinha falado de falar
muito com um, com outro. Também, eu ndo vi muito na sua aula também,
ndo. (tensdo colaborativa)

Andréia: Vocé acha que eu falei mais com quem?

Tiago: Vocé puxa mais com Hans e com Cheng. E as meninas vocé nao
puxa tanto. Assim, vocé fala com todo mundo, mas vendo de fora ndo € téo
equilibrado assim. (tenséo colaborativa)

Andréia: Nao. Hans e Cheng eu ndo puxo, eles falam. Eu puxo as outras pra
ver se eles calam a boca. Tanto que eu falei: “N¢, Bertha, e vocé?” E os dois
brigando, brigando. “E vocg€, Bertha?” (reflexdo + acao-transformadora)
Tiago: Achei muito legal que a discussdo surgiu assim do nada. E eles ndo
viram, assim, achei aquilo muito legal. (desvio)

(SC26/10/07)

A forma como Tiago comeca seu feedback “agora vou detonar tudo” demonstra que
ele ndo estava se sentindo tdo bem com as criticas feitas anteriormente pela colega e chegou
seu momento de fazer o mesmo com a aula que ela tinha dado. Ele até tenta comecar com um
ponto positivo, mas direciona sua fala para as criticas dos pontos negativos. Andréia
reconhece que teve problemas com o0s trés primeiros aspectos levantados pelo professor.
Entretanto, ao passar para 0 proximo tdpico, em mais uma demonstracdo de que as criticas

recebidas por ele anteriormente ndo foram bem aceitas, Tiago diz que Andréia tem 0 mesmo
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problema que ela havia apontado na aula dele, em relacdo a distribuicdo do tempo de fala
entre todos os alunos. No entanto, quando Andréia discorda do que ele diz, ele ndo insiste na
sua critica, desviando o assunto para outro tema. 1sso denota que, principalmente da parte do
professor Tiago, o confronto direto era quase sempre evitado, mesmo nesse momento em que
ele, inicialmente, ameagou “detonar” tudo.

Os excertos 12 a 14 demonstram que os professores tinham dificuldades de fazer uma
avaliacdo da aula de forma mais neutra sem deixar o colega se sentindo desconfortavel. Os
pontos positivos eram sempre em numero reduzido em comparacdo com 0S aspectos
negativos. Outro ponto que chama a atencdo € que eles ndo estavam preparados para debater
mais detalhadamente os pontos levantados. Se havia uma divergéncia de opinido, o siléncio
ou o desvio para outros topicos era a posicdo mais frequente. Raramente aparecia nas
discussdes um movimento discursivo completo que ia do enunciado gerador de tensdo,
passando pela tensdo colaborativa e pela reflexdo, finalizando em uma proposta de acéo-
transformadora. Essas transformacdes ocorriam em um prazo mais longo, com a retomada da

discussdo sobre determinados aspectos em outros encontros.

Nas entrevistas finais, pedi aos professores que avaliassem o trabalho ocorrido em
duplas. Apesar de alguns problemas apontados nas discussbes anteriores, os professores
avaliaram de forma positiva o fato de ter alguém com quem compartilhar uma sala de aula e
as decisfes decorrentes da conducdo de um curso. Andréia reconhece que houve dificuldades
no seu relacionamento com Tiago, mas acredita que isso € normal e faz parte do processo de
colaboracdo. A sua visdo final do trabalho entre os dois foi totalmente positiva. Ao contréario
do que pensa Tiago, Andréia gostava de suas ideias e sugestdes e as valorizava. Ela acredita
que houve um crescimento pessoal de sua parte motivado pelo trabalho colaborativo.

Excerto 15

Andréia: Foi bom trabalhar com ele (Tiago) em varios sentidos. Primeiro,
porque ele é bem diferente de mim, é muito mais calmo, mais paciente. Eu
aprendi a ouvir muito mais, sabe, a escutar ele na hora que ele fala. Eu acho
que isso me ajudou muito. E também nas ideias. Ele tinha ideias muito boas
e eu acho que agradava bem as pessoas. Ai a gente trabalhava os dois pra
montar uma aula. E muito melhor planejar com uma pessoa do que planejar
sozinha. (reflexao)

Anelise: E as dificuldades enfrentadas no trabalho com ele?

Andréia: Eu acho que foi um pouco de... eu sou um pouco teimosa. Ai, as
vezes, as opinides tinham conflito. As vezes ele ndo estudava, af ndo ia dar.
Ele ndo fazia os exercicios “Vocé ndo faz os exercicios e ta corrigindo com
eles?” Ai ele vinha ¢ me perguntava na aula. Essas coisas assim, eu acho que
foi um pouco complicado. (reflexdo)

(Entrevista — 30/11/07)
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O professor Tiago, apesar de todas as dificuldades ja apontadas no seu trabalho com a
companheira, também avaliou de forma positiva o trabalho em parceria. Ele avalia a

colaboragdo como uma oportunidade de crescimento.

Excerto 16

Anelise: O que vocé achou desse trabalho que vocé fez junto com a Andréia,
em conjunto? (enunciado gerador de tenséo)

Tiago: Eu gostei muito, eu aprendi muito. Foi uma oportunidade boa, assim,
pra mim aprender, pra mim reciclar meus conhecimentos. Podia ser melhor,
mas no geral foi bom. Foi uma experiéncia boa pra mim. (reflexao)

[...]

Tiago: E dificil, nunca é facil trabalhar com outra pessoa, mas o problema,
acho que foi esse assim... Tirando isso, foi tudo tranquilo, foi bom. [...]
Comentéario é sempre dificil de escutar. Vocé sempre quer escutar coisa boa,
mas é necessario, porque s quando alguém chama sua atencdo é que vocé
vai corrigir. Se ninguém chamar sua atencdo, vocé vai continuar fazendo
coisa errada o resto da vida. Entdo é interessante. E igual a gente ta falando,
¢ uma critica construtiva. E necessario vocé ouvir pra vocé corrigir e
aprender. (reflexao)

(Entrevista — 24/12/07)

O fato de que havia uma tensdo entre os participantes é um aspecto positivo, pois foi
isso que motivou a mudanga. Como afirma Tiago, se ndo houver criticas ao trabalho, a forma
como as coisas sao feitas, ndo ha uma reflexdo real, ndo havendo, portanto, crescimento por

parte das pessoas envolvidas.

Dupla 2

A segunda dupla apresenta duas professoras com perfis bastante diferentes. Luana
nunca tinha dado aulas e ndo tinha certeza de que queria realmente trabalhar na docéncia no
futuro, bem como ndo estava trabalhando com a parceira escolhida®. Alice j4 tinha alguma
experiéncia como professora de alemdo e estava totalmente interessada em seguir seus
estudos na area de portugués como lingua estrangeira (PLE). Essa diferenca entre as duas
talvez explique o fato de as criticas a colega serem bem superficiais e sempre positivas, no

caso da Luana, diferentemente do que ocorria com Alice.

Excerto 17

Anelise: Luana, gostaria que vocé comecasse o feedback a respeito da aula.
O que vocé viu de interessante, coisas que poderia melhorar? O que vocé
acha? (enunciado gerador de tenséo)

Luana: Eu achei a aula muito legal. Como eu ja disse, eu senti as alunas
muito mais a vontade dessa vez, sem aquele climdo. Tinha um clima muito

2T A explicacdo desse fato encontra-se no capitulo 2, no perfil dos participantes.
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pesado da aula e, dessa vez, esse clima tinha se dissipado. Eu achei muito
interessante. (reflexao)

Anelise: Em relagdo ao desenvolvimento... O que vocé achou da sequéncia
da aula?

Luana: Eu achei.. eu achei que foi boa a aula. Achei que foi muito legal.
(reflex&o)

(SC 27/10/07)

Como visto no excerto 17, Luana fez menc¢do a um aspecto que foi modificado ao
longo do curso: o fato de as alunas estarem se sentindo mais confortaveis. Sua critica,
entretanto, ndo foi além disso. Mesmo quando solicitada a dar sua opinido, ela sempre
respondia de forma superficial. Na entrevista final, ela explica que agia dessa forma porque
ndo se sentia com experiéncia suficiente para dar contribuicdes as aulas da companheira,

mesmo quando essa Ihe pedia uma avaliacdo mais objetiva.

Excerto 18

Luana: Eu ndo tenho, eu ndo tinha experiéncia igual que ela (Alice) tem.
Entdo, assim, ela tem muito mais experiéncia do que eu em sala de aula.
Entdo, as minhas ideias, eu acho que, eu achava que ia ser meio fraca pra ela
assim. Mas acabou que alguns materiais que eu levei pra sala, ela falou que
foi muito bom, que alguns foram muito bem aproveitados e alguns foram
menos aproveitados e outros pior aproveitados. Mas eu ndo cheguei a dar
palpite, s6 em alguns momentos em sala de aula, em conversagao, em alguns
momentos eu falei: - Ah, isso é isso. Que ela ndo sabia e tal. Ou ela falava
isso comigo. Mas, assim, do que eu geralmente reclamo, ndo aconteceu nao,
de impor opinido, de vocé ter que ficar cedendo pro outro e tal. Isso ndo
aconteceu. Na elaboracéo da prova, ela foi muito compreensiva. Assim, se
eu desse uma ideia, a ideia que eu dei foi aceitada, entendeu? Ela falou
assim: -Ah, isso ¢ uma boa ideia. Vamos colocar mesmo. Ela foi muito
aberta. (reflexao)

(Entrevista — 28/11/07)

Posso considerar que, entre os quatro professores, Luana mostrou um desenvolvimento
mais marcante. No inicio, ela ndo se dedicava adequadamente e ficava totalmente
desconfortavel em sala de aula. Ela ndo acreditava em si mesma como professora e achava
que nunca poderia assumir uma turma. A presenca de outra pessoa ao seu lado, que soube
compreendé-la e valorizar o seu trabalho, foi fundamental para o seu crescimento, como pode

ser comprovado pelos excertos 19 e 20.

Excerto 19

Anelise: Primeiro, eu queria que vocé me dissesse 0 que vVocé achou dessa
experiéncia de estar em sala de aula junto com uma outra professora, vocés
duas juntas dando as aulas? (enunciado gerador de tenséo)
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Luana: Pra mim foi uma experiéncia boa. Mas estar com outra professora
mais experiente pra mim foi meio constrangedor porque parecia gque eu tava
sendo avaliada o tempo todo. Entéo isso me deixava um pouco... como €é que
eu falo? Me deixava constrangida e ... eu ficava com medo de fazer alguma
bobagem 14 na frente. Ndo sei como eu falo isso. (reflexao)

Anelise: Vocé acha que teria sido melhor se fossem duas professoras
comecando do zero? Que nunca tivessem dado nenhuma aula? Vocé se
sentiria mais confortavel assim? (tensdo colaborativa)

Luana: Pode ser que sim. N&o sei. (reflex@o)

Anelise: Tem algum ponto positivo pelo fato de estar com uma professora
com mais experiéncia? (enunciado gerador de tensdo)

Luana: Tem.

Anelise: Tem?

Luana: Porque quando eu preparava uma aula em um dia que
provavelmente era pro dia seguinte, eu poderia discutir alguma coisa com ela
(Alice), e ela falar o que eu poderia aproveitar, 0 que eu poderia mudar. Isso
era bom. Isso era muito bom, principalmente no material extra. Aconteceu
algumas vezes e ela me deu algumas ideias e isso eu achei muito legal.
(reflex@o + agdo-transformadora)

Anelise: Deixa eu te falar. No comeco, vocé chegou a comentar que dar aula
ndo era o que vocé tinha mais vontade de fazer na vida.

Luana: E.

Anelise: Quero saber se isso mudou, se ndo mudou. Como é que estd em
relacdo a isso?

Luana: E, sei la. Parece um ponto de transicdo, sabe? Eu ndo sei. Ndo é a
coisa que eu mais amo, mas também ndo é... eu ndo tenho tanta rejeicao
quanto eu tinha antigamente. E uma coisa que, se eu precisar, eu vou ter
prazer em fazer. (reflexdo + agdo-transformadora)

(Entrevista — 28/11/07)

Luana reconhece que seu afastamento inicial se deveu ao fato de Alice ter mais
experiéncia que ela. Mas, ao longo do curso, ela passou a trocar mais informaces com a
companheira, 0 que demonstrou ser muito Util para o seu desenvolvimento como professora.
A fala “E uma coisa que, se eu precisar, eu vou ter prazer em fazer” mostra uma mudanca
substancial na forma de pensar de Luana. Ela se sente em um momento de transicdo em que a
docéncia pode ser um dos caminhos a seguir. Essa mudanga demonstra a influéncia da colega

que a ajudou no seu processo “Isso era bom. Isso era muito bom.”

Em relacdo a Alice e a sua avaliagdo do curso, os dados coletados me levam a
acreditar que ela também ndo se sentia muito confortdvel em criticar o desempenho da
companheira, devido a falta de pratica que essa demonstrava na conduc¢éo da aula. Nos nossos
encontros, Alice estava interessada em motiva-la, dando a ela oportunidades de tornar-se mais
autébnoma: A Luana ficou de planejar e ela vai até... E ela vai ter autonomia pra poder pensar

até onde. Entretanto, ao contrario da Luana, ela ndo se furtava a dar sua avaliagdo da aula. Ela
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tinha, no entanto, o cuidado de apontar também os aspectos positivos, como é demonstrado no

excerto 20, ao falar sobre uma aula que Luana tinha conduzido sozinha.

Excerto 20

Anelise: Como € sua avaliagdo do processo? Que vocé tem visto da Luana?
(enunciado gerador de tensao)

Alice: Acho que ela tem melhorado, com certeza. Do inicio pra depois. Eu
acho que se fosse no inicio, além de ndo conseguir dar uma aula sozinha pra
Hanna, tava muito timida. E eu acho que considerando isso também, que foi
uma aula apenas pra Hanna, teve sim alguns aspectos positivos. Eu anotei
algumas coisas da aula, mas nédo sei se vocé quer que... (reflexdo)

[...]

Anelise: Entdo eu gostaria de ver os comentarios que vocé tem antes de
eu...[mostrar a gravagao]

Alice: E... eu ja comentei com a Luana uma vez, quando ela foi procurar no
CD, ndo é? Ja até falei, né? Nao é a primeira vez que isso acontece. Quando
vocé... vocé fala que vai dar uma atividade, as vezes elas ficam perdidas
mesmo. A gente ta falando em portugués. Elas estdo tentando e a Luana vai
procurar no CD e geralmente a gente gasta um tempo pra achar as coisas no
CD quando ndo esta preparado ja. Entdo, se a gente vai gastar tempo assim,
eu acho interessante vocé pausar, voltar com elas, mostrar o que vocé vai
fazer de novo. Vocé achou e ja deixou correr. Porque elas ficam muito
perdidas. E isso aconteceu. Ela ficou um tempdo procurando. E ndo é a
primeira vez, né? (tensdo colaborativa)

Luana: E. (reflexdo X desvio)

[...]

Alice: Primeiro eu acho que vocé deve contextualizar o seu aluno,
mostrando pra ele o que vocé vai fazer. [...] (tensdo colaborativa)

Anelise: Mas isso vocé (Luana) fez na segunda aula.

Luana: E, a Alice tinha me dado o toque antes. (acio-transformadora)
(SC-10/11/07)

O excerto 20 mostra a professora Alice oferecendo uma avaliacdo do desempenho de
Luana, além de uma sugestdo de melhoria. O tom de voz de Luana ao dizer “E” ndo deixa
claro se ela esta concordando com as criticas da colega ou se esta simplesmente tentando
finalizar a discussdo. Entretanto, é possivel perceber que as criticas foram ouvidas em algum
outro momento e que Luana refletiu sobre elas uma vez que sua pratica em sala de aula se
modificou. Essa acdo-transformadora, no entanto, ndo foi citada pela propria professora. Foi
necessario que eu chamasse a atengdo para esse fato que verifiquei acompanhando as aulas.

Luana, entdo, reconheceu que sua mudanca foi gracas a colaboracdo de sua companheira.

Na avaliacdo final do curso, durante a entrevista, Alice demonstra o quanto o trabalho
em duplas foi importante também para o seu crescimento. Ela conseguiu superar um problema

que tinha de delegar fungdes. Na verdade, ela passou a incentivar a¢cdes mais autbnomas da
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sua parceira. Ao mesmo tempo, ela se sentia importante por estar, de certa forma, orientando a
colega menos segura. O seu descontentamento inicial em relagdo a Luana foi se
transformando e ela passou a encarar a situacdo como uma grande oportunidade de

crescimento, como pode ser visto no excerto 21.

Excerto 21

Anelise: Vocé esta mais tranquila? Porque no comeco (do curso) vocé estava
muito ansiosa. (enunciado gerador de tensao)

Alice: No inicio, eu fiquei também muito assim preocupada. E essa
ansiedade minha meio que me deixava um pouco cobrando muito da Luana.
Porque eu esperava dela uma reacdo que ela ndo tinha, que era uma reacdo
que eu tinha de me preocupar, e querer planejar a aula, de j& pensar na
frente. “Oh, a gente ta dando isso, o que que nds vamos dar no més
seguinte?” E a Luana ndo tinha muito... no inicio ela ficava meio assim...
“Ah, o que vocé fizer e quiser que eu faca ta bom.” Pra mim ndo da! Porque
eu ndo sou esse tipo de pessoa. [...] No inicio, eu tinha essa... acho que
aversdo € uma palavra muito forte, mas tava meio contaminada. Eu achava
que tudo que ela ia fazer ndo ia dar certo, pelas primeiras rea¢Ges dela. Mas
depois foi passando e eu achei... produtivo. (reflexao)

Anelise: E vocé acha que foi especificamente por causa da Luana? Néo foi
por ser um trabalho em conjunto, ndo?Vocé acha que se fosse outra pessoa
teria sido mais tranquilo? (tensdo colaborativa)

Alice: N&o sei... Eu tenho muita dificuldade de trabalhar em conjunto.
Porque, mesmo que eu seja a chefe do conjunto, ndo é o caso, eu nao
consigo delegar funcBes, porque eu sempre acho que quem vai fazer a
funcdo ndo vai dar conta de fazer a fungdo. Entdo eu tenho um problema
sério com isso. Sempre tive. [...] Nossa, ja melhorei muito e ndo sei... Talvez
nédo tenha sido especificamente com ela (Luana) porque eu senti ela ... no
inicio, ela ndo queria nem combinar de encontrar. Mas isso também vai
muito da inexperiéncia dela. Acho que, aos poucos, eu fui entendendo essa
inexperiéncia dela como que um crescimento até mesmo pra mim. ‘Poxa’,
que oportunidade! Além de estar dando aula de portugués, de estar lidando
com esse... ndo de ensinar a ela a dar aula, porque a gente foi meio que
aprendendo juntas. Eu também tenho muita coisa pra aprender. Mas de certa
forma, de mostrar pra alguém: “Olha, faca assim e ndo faca assim.” E isso €
um aprendizado. (reflexao + a¢do-transformadora)

(Entrevista — 29/11/07)

A maturidade da professora em reconhecer seus pontos fracos e tentar minimiza-los
demonstra o quanto foi importante a presenca de uma companheira téo diferente ao seu lado
ao longo do semestre. Ao exigir uma acdo mais positiva de Luana, Alice teve
obrigatoriamente de abrir mdo do controle que gosta de exercer quando trabalha em equipe.
Ela aprendeu na pratica a delegar funcdes e esse foi outro crescimento que esse curso de

formacéo Ihe proporcionou.
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3.3 Abordagens e métodos de ensino de linguas

As sessdes colaborativas entre os professores e a formadora / pesquisadora tinham a
duragdo aproximada de uma hora e trinta minutos. A maior parte desse tempo era gasto
discutindo as questdes referentes a abordagens e métodos de ensino. 1sso ndo me causou
estranheza, uma vez que professores iniciantes tém uma necessidade Obvia de se informar
sobre o que fazer em sala de aula. Eles estdo em situacdo de estresse, sem saber ao certo como
lidar com suas praticas de ensino; assim, cada aspecto da sua didatica era esmiucado nas
nossas sessdes, por meio de comentérios, sugestdes, descri¢des, estudos, etc.

Entretanto, a énfase quase exclusiva nos procedimentos pedagogicos, ndo apenas em
nossas sessdes colaborativas, mas principalmente em sala de aula, comegou a me causar
estranheza. E a preocupagdo com 0s outros aspectos do ensino como 0 contexto social e o
aluno? A leitura de uma pesquisa realizada por Fuller (1969) me mostrou que essa situagao ¢
comum quando se estd lidando com formacéo inicial de professores. O autor identificou
quatro estagios no desenvolvimento do professor. Os professores que eu acompanhava

estavam no estagio chamado de fase de sobrevivéncia.

Esta fase é frequentemente caracterizada por um grande stress no qual o0s
professores se confrontam com sua pratica de ensino pela primeira vez e
lutam para ganhar controle das suas salas de aula, dos procedimentos
instrucionais e ganhar o respeito dos seus supervisores® (FULLER, 1969
apud RICHARDS, 1998, p.174).

Segundo Fuller (1969), a preocupacdo com os alunos (o contexto social néo era uma
preocupacdo na época em que essa pesquisa foi desenvolvida) acontecia apenas na quarta fase
de desenvolvimento do professor,?® depois que eles ja tivessem lidado com suas proprias

necessidades de sobrevivéncia.

%8 A phase often characterized by great stress in which teachers confront their teaching practice for the first time
and strive to attain control of their classrooms, instructional mastery, and the respect of their supervisors.

%% Os quatro estagios sugeridos por Fuller séo pre-teaching, survival phase, teaching situation concerns e
concerns about pupils.
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3.3.1 Uma abordagem ou um procedimento

Na categoria de abordagens e métodos de ensino, 0s procedimentos foram os
primeiros colocados nas nossas discussdes. Como abordar uma atividade de leitura, como
conduzir um processo de producdo escrita, como proceder ao ensino de vocabulario, entre
outras, foram questbes colocadas desde o nosso primeiro encontro. Nem sempre essas
questdes foram colocadas pelos proprios professores. Ao acompanhar e / ou fazer o
visionamento das aulas, eu, como formadora, sentia a necessidade de chamar a atencdo dos
professores para determinados temas, por acreditar que isso poderia levar a um crescimento
na sua forma de conduzir as aulas. No caso especifico dos procedimentos pedagdgicos, eu me
senti passando por varios papéis na funcdo de supervisor, segundo a definicdo de Gebhard
(1990)*°: em alguns momentos, eu segui a supervisio direta, em outros, optei por uma
supervisdo alternativa ou colaborativa. No geral, considero que a minha forma de
supervisionar os professores se encaixa melhor na supervisdo criativa, pois ela € caracterizada
por fazer uso de uma combinagdo dos comportamentos dos supervisores dos modelos ja
citados, assim como por utilizar outras fontes como o material de referéncia.

Apresento, a seguir, 0s procedimentos gque surgiram nos n0ssos encontros, procurando
mostrar as teorias implicitas dos professores em formacédo em relacdo a cada um deles e como

essas teorias pessoais foram sendo modificadas ou ndo ao longo deste primeiro madulo.

3.3.1.1 O ensino da habilidade de compreenséo escrita

Logo no primeiro encontro com a dupla 1, fez-se necessario conversar sobre o ensino
da leitura. Dell’Isola (2001 e 2005) aponta trés concepgdes abrangentes de leitura: leitura ¢
um fendmeno de identificacdo em que a informagdo textual deve ser decifrada pelo leitor;
leitura € um processo seletivo no qual o leitor desempenha um papel ativo e é responsavel
pela construcdo do sentido do texto; leitura € um processo interativo em que o leitor reconstroi
o0 sentido do texto. O ponto principal dessas trés concepcdes é que o sentido é primordial no
processo da leitura. Infelizmente, essa ndo era a nocdo dos professores no nNOsso primeiro
encontro. Por isso, em um primeiro momento, levei-os a pensar sobre quais seriam 0s

objetivos de uma atividade de leitura, visto que, em sala de aula, eles s6 haviam trabalhado

%0 Ver Capitulo 1, item 1.3.4.
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com a pronuncia. Comecei a conversa perguntando por que eles trabalharam a leitura pedindo
a cada aluno que lesse uma parte em voz alta. Para Andréia, estava claro que um dos objetivos
era tornar a aula mais interessante e o objetivo principal era treinar a pronuncia (enquanto 0s
alunos liam, os professores escreviam as palavras pronunciadas “erradas” no quadro). Tiago,
entretanto, nem havia pensado sobre os motivos de agir de tal modo, como pode ser verificado

no excerto 22, abaixo:

Excerto 22

Anelise: Eu pergunto a vocés: os trés textos, vocés pediram pra eles lerem
em voz alta. Qual é o objetivo de uma leitura em voz alta? (enunciado
gerador de tenséo)

Andréia: Eu acho que é melhor, assim, para a sala de aula. Porque eu,
guando um professor pede pra ler todo mundo em siléncio desse, eu acho
que fica chato. Cada um lendo seu texto em siléncio, sabe? E fora que,
quando I& em voz alta, ele treina mais. Eu acho que é melhor. (tenséo
colaborativa + reflexao)

Tiago: E, tem esse ponto ai também. S6 que como objetivo, assim, da aula,
de aprendizado, sei l&. Num tem bem, assim, um objetivo. A gente ndo usou
bem como objetivo, tipo — eles lendo esse texto vao aprender isso. Eu acho
gue realmente ndo tem, mas... (reflexao)

Anelise: [...]Jpense em vocés lendo em voz alta. Por exemplo, o que acontece
quando vocés estdo lendo um texto em voz alta, pode ser até em portugués.
Digamos que vocé estd em um grupo e alguém pede: “Leia essa parte em
voz alta”. O que acontece quando vocé 1€ em voz alta?(tensdo colaborativa)
Andréia: Vocé desenvolve, além da leitura, também o ouvir, ndo?(reflexao)
[...]

Tiago: Eu ndo me lembro de ler. E, sei l4. (desvio)

Anelise: Olha s6, geralmente quando a gente Ié em voz alta, vocé esta
prestando muito mais atencao na sua producao, na parte da sua prondncia do
que no sentido do texto. Vocés ndo se lembram de ter acabado de ler um
texto, alguém faz uma pergunta e vocé “espera um pouquinho, deixa eu ler
de novo pra entender”?[...] (tensd@o colaborativa)

Andréia: Mas vocé sugere o qué? Que a gente mande eles fazerem essa
leitura silenciosos?(reflexao+ acdo-transformadora)

Anelise: Silenciosos. Geralmente com um objetivo especifico.

(SC1 - 24/08/07)

Por meio de um enunciado gerador de tensdo Qual é o objetivo de uma leitura em voz
alta?, procurei direcionar os professores para uma reflexdo sobre os objetivos de uma
atividade de leitura. As primeiras respostas foram superficiais. Andréia acredita que leitura
em voz alta é muito bom, pois a aula ndo fica chata. Ja o professor Tiago afirma até mesmo
que ndo havia um objetivo para essa atividade de leitura. Fiz uma tentativa, entdo, de utilizar
experiéncias prévias dos professores, momentos em que eles tenham feito uma leitura em voz
alta. Entretanto, essa tentativa de direcionar os professores para uma determinada resposta nao

obteve éxito. O professor Tiago ndo conseguia se lembrar de uma leitura oral que tivesse
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feito, enquanto a professora Andréia acreditava que esse tipo de atividade é duplamente
proveitosa, pois, alem da pronincia, desenvolve nos alunos também a habilidade de
compreensao oral. Compartilhei, assim, diretamente a minha forma de entender esse tipo de
leitura: o leitor se preocupa mais com a pronincia do que com o sentido do que estad sendo
lido. Pela fala (ou auséncia de fala no caso do Tiago) ndo ficou aparente se eles estavam
concordando com a minha posi¢do, mas a postura corporal (concordando com a cabeca)
mostrou que eles ja tinham tido o mesmo tipo de experiéncia narrada. Entretanto, minha
sugestdo de fazer a leitura silenciosa em sala ndo foi bem aceita por Andréia como pode ser
visto em sua fala “Mas vocé sugere o qué? Que a gente mande eles fazerem essa leitura
silenciosos?”. Essa passagem mostra a dificuldade encontrada para a mudanca de crencas.
Como sugeri a Andréia a possibilidade de uma mudanca de atitude e, consequentemente, de
uma crenga, sua reacdo inicial foi de enfrentamento, de desconfianga. Apesar disso, esse
didlogo gerou uma acdo-transformadora, uma vez que a pratica dos professores mudou nas
aulas subsequentes. As atividades de leitura em sala de aula passaram a ser feitas
primeiramente de forma silenciosa, ainda que, em seguida, a prondncia fosse praticada com os
alunos. Nesse momento, ainda ndo era possivel dizer se a crenga havia sido modificada, mas
um primeiro passo (a mudanca da pratica) havia sido dado.

Por outro lado, mesmo sem ter pensado sobre 0s objetivos de uma atividade de leitura,
Tiago havia sentido falta de algo na atividade do texto Tosse Cronica de Luis Fernando
Verissimo, como a interpretacdo e uma discussao gerada pelo tema. Ele comentou isso, como

mostrado no excerto 23:

Excerto 23

Tiago: E teve duas coisas que eu achei que faltou também. Igual quando a
gente leu o primeiro texto, a gente fez aquelas perguntas la da apostila, mas a
gente ndo fez uma coisa do tipo de compreensdo. Ah, vocés entenderam
tudo? (reflexao + tenséo colaborativa)

Andréia: O (texto) do Verissimo nem tinha pergunta.

Tiago: Ah, essa expressdo aqui a gente usa assim. VVocés conhecem? Acho
que faltou assim. Uma outra coisa também era perguntar a eles (alunos)
sobre... eu até perguntei s6 que ninguém quis falar, vocé viu? Sobre o
folclore no pais deles. Eu acho que isso ia ser uma oportunidade de eles
falar. (reflexdo + acdo-transformadora)

Andréia: E porque como vocé tinha perguntado... vocé lembra que eu tinha
discutido com vocé de falar pra todo mundo fazer isso no trabalho, que foi o
que a gente combinou, né? [...] Mas, como vocé ja tinha perguntado na aula,
eu até tirei do trabalho. Mas é uma pergunta que eu achei que vocé tinha
entendido que era pra ficar no trabalho, entendeu? (tensdo colaborativa +
acdo-transformadora)

Tiago: (siléncio)

(SC1 - 24/08/07)
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A fala no excerto anterior mostra claramente que o professor Tiago espera uma
discussdo gerada pelo tema do texto. Ele acredita que isso tornaria a atividade mais
interessante e daria a oportunidade de os alunos falarem. Andréia, ao contrario, acredita que o
tema deveria continuar a ser desenvolvido em um trabalho escrito feito pelos alunos e que a
discusséo apos a leitura do texto atrapalharia a atividade. Nesse momento, ela faz uma critica
ao professor Tiago que decidiu modificar a ordem, ou mesmo a abordagem, que haviam
planejado para as atividades. O siléncio de Tiago ndo deixa claro se havia concordado ou ndo
com sua companheira. Como em outros momentos em que ha uma possibilidade de um
embate, os professores preferem silenciar ou desviar o assunto. Aproveitei o insight do Tiago
sobre o processo de leitura para confrontar novamente as crencas dos professores,
principalmente as de Andréia, sobre as formas de trabalhar uma atividade de leitura. As aulas
seguintes mostraram que, conforme sugestdo de minha parte referendando a tentativa de
discussdo pos-texto feita pelo professor Tiago, as atividade de leitura passaram a conter
atividades de pré- e pos-leitura.

Outro aspecto relacionado a leitura, que apareceu logo no primeiro encontro, é que ela
funcionava apenas como uma introducdo ao topico gramatical da unidade. Assim, a parte da

informacdo, da interpretacdo e quais as estratégias para se chegar a ela eram deixadas de lado.

Excerto24

Anelise: Qual ¢, qual foi o objetivo, por exemplo, deste texto especifico,
deste e dos outros? O que vocés queriam com este texto? (enunciado
gerador de tenséo)

Andréia: E porque o “Tosse Cronica”, a gente usou porque ele ja introduz a
alternancia vocalica. (reflexao)

Anelise: Entéo vocé usou o texto como uma desculpa para dar o....

Andréia: N&o. E porque eu achei isso interessante na apostila da Regina. Eu
acho isso legal que é antes de vocé entrar... E, antes de entrar na gramatica,
VOCé ja usa em uma situacdo em que isso acontece. Entendeu? Vocé da o
texto, ai tem que falar. O problema é que eu acho que a gente... faltou a
gente falar assim: “Oh, gente, presta aten¢do. Vocés viram que aqui tem
“tosse” e “tusso”?” Entdo, isso aqui é a nossa matéria do que é alternancia
vocalica. Eu acho que faltou chamar a atencdo que é esse texto que estava
ligado a matéria que viria depois. (reflexdo + tenséo colaborativa )

Anelise: Mas ndo necessariamente, porque 0 que eu estou chamando a
atencdo € porque, assim, ficou faltando alguma coisa no trabalho com o
texto.[...]JEu pergunto a vocés: o que vocés acham que é o objetivo de um
texto, de uma atividade de leitura? (tenséo colaborativa)

Tiago: Depende do livro. No comecgo pode ser pra ler, mas no caso deles
pode ser mais pra puxar como um aquecimento pra um assunto gramatical,
pra uma discussdo. (reflex&o)

Andréia: E, foi 0 que eu pensei em usar o Tosse Cronica era pra puxar...
Esse realmente (texto sobre férias) assim, sério, eu sO usei porque... Agora, 0
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Tosse Cronica, a gente usou pra poder puxar a tematica de alternancia
verbal. (reflexao)
(SC1- 24/08/07)

Como pode ser percebido pelos excertos de 22 a 24, os professores, na primeira aula
observada, trabalharam diversos textos com os alunos, todos da mesma forma: com leitura em
voz alta para verificar a pronincia. Nesse momento do nosso encontro, lancei novamente a
pergunta sobre qual deve ser o objetivo principal de uma atividade de leitura, esperando,
dessa vez, que os professores me respondessem oralmente aquilo que s6 tinham confirmado
por meio da expressdo corporal. Entretanto, a reflexao do professor Tiago o levou a pensar em
outro aspecto, como “um aquecimento pra um assunto gramatical.” Ambos os professores
pareciam achar que o0 aspecto mais importante de uma atividade de leitura é a
contextualiza¢do do ensino gramatical. Isso fica claro quando a professora diz que s6 usou um
determinado texto porque ele constava da apostila, mas que ele ndo tinha nenhum objetivo
“fala sério”. Em outro momento, a professora diz que “Esse texto ndo introduz nada [...] é
melhor mandar ler ele em casa ¢ dar atividade.” A crenga dos professores € clara nessa
questdo e afeta o que eles fazem em sala de aula: s6 hd a necessidade de trabalhar com
aqueles textos que tém por objetivo introduzir um tépico gramatical.

Ao continuar a discusséo sobre o ensino da habilidade de leitura, sugeri outras formas
de se trabalhar atividades de leitura com uma énfase na interpretacdo. As atividades sugeridas
englobavam desde a fase de pré-leitura até os momentos de discussdo pos-leitura. Também
conversamos sobre algumas estratégias que poderiam ajudar o aluno, como, por exemplo, no
tocante a vocabuléario desconhecido. Ao final da sessdo colaborativa, recomendei a leitura de
um texto que lidava justamente com essa questao®".

Nos encontros seguintes, nds continuamos conversando a respeito desse tema, com
énfase variada. As vezes, a discussdo era mais superficial. Em outros momentos, era mais
detalhada, como pode ser visto no excerto 25, em que a professora relata seu trabalho sobre
um texto de literatura de cordel com os alunos. Como demonstragdo de que estavam
interessados no desenvolvimento de sua formacédo, os professores chegaram a sugerir outras
formas de se trabalhar com a leitura, diferentes até daquelas apresentadas no material de
estudo. Um exemplo foi pedir aos alunos que lessem pequenas historias e que recontassem
aos outros, o que daria um objetivo comunicativo a atividade ao aliar a leitura a producédo

oral.

%1 Ver lista de textos recomendados no Capitulo 2, item 2.6.
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Excerto 25

Anelise: O que vocé fez para trabalhar esse texto? (enunciado gerador de
tensao)

Andréia: Primeiro, eu perguntei o que era a literatura... se eles conheciam a
literatura brasileira. (acao-transformadora)

Anelise: Hum hum

Andréia: Depois perguntei se eles conheciam literatura de cordel. (agao-
transformadora)

Anelise: 1sso, vocé fez um warm up.

Andréia: Depois eu pedi para eles lerem o texto em voz baixa e depois pedi
pra dois lerem em voz alta.

Anelise: Vamos voltar. Olha, vocé fez o warm up: o que era cordel e tal. A
principio, eles sabiam o que era cordel?

Andréia: Nao.

Anelise: Entdo, qual foi o motivo de eles lerem o texto?

Andréia: Pra ler, aprender. (reflex&o)

Anelise: Assim que eles terminaram de ler o texto silenciosamente, vocé
perguntou o que era cordel?

Andréia: Perguntei. Foi a primeira pergunta que eu fiz: “Entdo, o que ¢
literatura de cordel?” (acdo-transformadora)

(SC5 - 26/10/07)

Como pode ser visto, a professora procurou introduzir o tema da leitura fazendo um
levantamento do conhecimento prévio do aluno. Da mesma forma, sugeriu um objetivo para a
leitura: descobrir o que era literatura de cordel. A primeira leitura passou a ser feita
silenciosamente para facilitar a compreensdo, e foram inseridas questbes para o
desenvolvimento da interpretacdo e de um debate do tema tratado. O dialogo acima demonstra
que houve uma transformacéo na acéo dos professores motivada pelos didlogos colaborativos
que tivemos ao longo do semestre. Essa transformacdo, iniciada pela pratica, levou os
professores a revisitarem suas teorias pessoais e modificarem suas crengas sobre 0s objetivos

e as formas de se trabalhar uma atividade de leitura.

As professoras da dupla 2, Alice e Luana, trabalharam a parte leitura com seus alunos
desde o primeiro momento de uma forma mais comunicativa. A leitura era vista como uma
habilidade a ser desenvolvida, e ndo apenas como um caminho para o ensino gramatical. As
professoras, principalmente Alice, demonstravam certo conhecimento em relacdo a estratégias
de leitura: trabalhar o conhecimento prévio, trabalhar com imagens e figuras do texto,

trabalhar com niveis diferentes de interpretacao.

Excerto 26
Anelise: T6 gostando do fato de vocés estarem trazendo coisas diferentes,
isto ¢, tdo tendo essa preocupacao em trabalhar, por exemplo, a Luana fez
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aqueles cardapios... Eu achei que poderia ter explorado muito mais. [...]
(enunciado gerador de tensao)

Alice: Eu fiz uma atividade que foi super legal, que foi um teste de leitura
global, voltado mesmo para essa questdo de certificados. Expliquei para ela
(aluna), perguntei se ela tem vontade de tirar um certificado de portugués. Ai
eu falei: “Olha, vocé vai ter um minuto para localizar o que eu falei, a
manchete com a reportagem.” [...] Foi bem legal, ela conseguiu fazer em um
minuto, identificar... eu ndo trabalhei, eu ndo aprofundei em tudo, mas eu
pedi pra ela me explicar as manchetes, ndo ler por inteiro as reportagens. Se
todas as alunas tivessem ido, eu tentaria trabalhar com uma reportagem. [...]
Foi bem legal, eu gostaria de ter tentado fazer isso com as outras também,
pra sentir o nivel de leitura global delas. (reflexao)

(SC6 —06/10/07)

Quando fiz o comentario que Luana deveria ter desenvolvido mais o material
excelente que havia preparado, ela simplesmente concordou com um aceno de cabeca. Ela ja
havia explicado que tinha se sentido pouco a vontade e “passado” rapidamente a aula para sua
companheira. Assim, Alice aproveita a ocasido para explicar as estratégias que havia utilizado
com determinada leitura. Outro aspecto comunicativo desenvolvido pelas professoras foi a
discussao gerada pelo tema da leitura, principalmente em relacdo a materiais extras. O excerto
27 mostra que a professora Luana levou para a sala anuncios auténticos de venda de carros. O
objetivo era fazer uma leitura com as alunas, comparando os diversos modelos. A preparagdo
da atividade demonstra que a professora guiou sua acdo de acordo com as discussdes
ocorridas nas nossas sessdes colaborativas. O fato de a aplicacdo da atividade ndo ter sido
bem-sucedida foi por outros fatores que também influenciam a pratica em sala de aula, a

participacdo dos alunos.

Excerto 27

Luana: Mas a Hanna ndo é muito participativa, ela ndo, sei 14, eu ndo sei...
eu tento conversar com ela, tento perguntar, tento direcionar a aula e ela fica
Ia me olhando com aquela cara de alemoa dela. Ai eu fico assim: Ah, entdo
t4. Entdo toma isso dai e vamos fazer. (reflexéo)

Anelise: E, na verdade vocé fez isso. Foi jogando um monte de coisas.
(tenséo colaborativa)

Luana: E. Eu tentei fazer uma aula com ela que durasse mais, uma aula
pequena, mas que durasse mais tempo. Foi a de comparacao de carros. Ai eu
comprei, imprimi uns carros, umas fotos, uns modelos de precos e .. ah, tinha
um tanto de itens & no carro. Eu coloquei o que trazia cada carro. Ta vendo,
aqui tem o comentario do que tem cada carro, o item de série de cada carro.
Ai eu perguntei... eu tentei como é que fala.. (reflexdo + acédo-
transformadora)

Anelise: Estender.

Luana: Estender a aula, a atividade ao maximo possivel, mas ela ndo dava
retorno, sabe? Ai eu falei: Ah, ja que ndo gosta disso, entdo vamos passando.
(reflex&o)

(SC8 —10/11/07)
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A fala de Luana deixa claro que ela queria que houvesse uma discussdo gerada pelo
texto. Ela se preocupou em levar para a sala material auténtico que servisse para esse
propésito. O fato de algumas alunas terem faltado e ela ter tido que lidar com uma aluna nédo
muito cooperativa fez com que a atividade ndo tivesse o proveito esperado. Entretanto, fica
claro que o objetivo da atividade era realmente a leitura e a subsequente integragdo com a

producdo oral, estratégias discutidas nos nossos encontros.
O desenvolvimento dos professores no que diz respeito as suas crencas sobre 0 ensino

da habilidade de leitura fica mais bem visualizado no QUADRO 6 a seguir.

QUADRO 6

O ensino da habilidade de compreensao escrita

Posicao inicial Posicéo no final do Mdédulo 1
Andréiae Tiago | ¢ Ler em voz alta = pronincia e Leitura como fim.
e Introducéo de topico gramatical e Aplicacdo de estratégias de
leitura.
Alice e Leitura como habilidade em si. e Conhecimento de mais
e Trabalho com material auténtico® de estratégias

diversos géneros.
e Conhecimento de algumas estratégias

de leitura.
Luana e Trabalho com material extra (as vezes | ¢ Conhecimento de estratégias de
ndo auténtico®; ex. construcdo do trabalho com a leitura.

cardapio) de diversos géneros.

3.3.1.2 O ensino da habilidade de producéo escrita

A discussdo sobre o ensino da produgdo escrita surgiu no segundo encontro
colaborativo com a primeira dupla. Foi iniciativa de minha parte passar um trecho da

gravacao da aula e conversar a respeito da producdo escrita. O que chamou a atengao foi o

% por material auténtico compreende-se 0s textos néo produzidos com fim didatico.
%Textos ndo auténticos sao aqueles elaborados com o objetivo de facilitar a fixagdo de elementos linguisticos,
resumindo-se aquelas estruturas aprendidas numa unidade de ensino.
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fato de os professores desconhecerem as condigdes de producdo, apesar de ja utilizarem a
técnica do peer editing na correcdo dos trabalhos. Acredito que isso ocorreu pelo fato de os
professores serem alunos de inglés do Cenex da FALE, em que a edicdo / correcdo dos textos

pelos proprios alunos é bastante recorrente.

Excerto 28

Andréia: Na ultima aula foi assim. Eu ia falar duzentas e cinquenta
(palavras), mas eu falei quinhentas. N&o sei por que e ai acabou ficando. Eu
falei: E bom que ai eles escrevem muito e a gente vé& como €é que eles estdo
explicando, como eles estdo se desdobrando pra poder escrever as
quinhentas palavras. A proposta é: eles fazem a redagéo, hoje eles trocam
entre eles, ai um corrige a do outro, depois destroca. Ai conversa pra ver se
concorda se ndo concorda. Ai escreve e depois entrega. (reflexdo)

Anelise: Uma coisa importante, 0 que exatamente vocés pediram pra eles
escreverem? (enunciado gerador de tensdo)

Andréia: Pra saber o “porqué” e o “para que” falar em portugués. (reflexao)
Anelise: Ah... Que tipo de texto vocé pediu pra eles? Qual foi o tipo de
texto? (tenséo colaborativa)

Andréia: Dissertacdo.

Anelise: Porgue é o seguinte, € muito importante pedir para os alunos...
sempre que vocé vai pedir, vocé tem que lembrar de algumas coisas como o
género textual, o que vocé esta pedindo pra eles escreverem...

Andréia: Tem que ser bem especifico, né? (acao-transformadora)

(SC2 - 10/07/07)

Logo apds a passagem do video, Andréia descreve o que ocorreu naquela aula, o
motivo da mudanca do nimero de palavras de duzentas para quinhentas na escrita da redacéo,
e 0s préximos passos que pensou seguir. Algo que fica claro na fala da professora é que ela
acredita que o ensino de lingua, principalmente da parte escrita, € dificil, traz desafios para o
aluno e que ele tem que se dedicar para conseguir vencé-los: “como eles estdo se desdobrando
pra escrever.” E interessante notar que os professores haviam se preocupado com a corre¢io
colaborativa das redaces. Apos a correcdo, o colega deveria dizer se concordava ou ndo com
as sugestdes apresentadas, para prosseguir com a reescrita do texto. Entretanto, um aspecto
que estava ausente na preparacdo da atividade séo as condigdes da escrita: como quem escreve
0 qué, para quem, por que e quando. Assim que levantei a questdo, Andréia concordou com a
sugestdo e demonstrou estar disposta a modificar a sua didatica.

Essa mudanca na postura dos professores fica evidente na aula seguinte quando os
professores trazem cartdes pessoais que eles receberam para trabalhar com os alunos: “Eu
acho que cartbes nossos deixa a aula mais pessoal. Eu acho que fica mais real e menos
artificial.” Depois da leitura e estudo dos cartdes, em que eles trabalharam o uso do subjuntivo

para expressar desejos (eu desejo que VOCE... / eu espero que Voce...), os professores pediram
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aos alunos que escrevessem cartdes para trocarem entre si. Os professores acabaram tambem
participando da atividade: eles escreveram e receberam cartdes dos alunos. As condigdes de
producdo discutidas na nossa sessdo colaborativa foram levadas em consideracdo: quem
escreve — 0s alunos, para quem — colegas e professor, 0 qué — cartdes, por que — desejar que
os colegas se saiam bem na sua estada no Brasil, quando — alunos passando uma temporada
no Brasil.

A segunda dupla praticamente ndo trabalhou com a producdo escrita; a Unica
oportunidade de escrita real ficou por conta dos e-mails trocados pelos professores e alunos
para informar problemas, como o caso de uma aluna informar que ndo podia comparecer a
uma aula. Fora essas ocasides, a escrita se baseava simplesmente nos exercicios constantes do
livro ou nas atividades de vocabulario e gramatica sugeridas pelas professoras.

O QUADRO 7 mostra a modificacdo ou ndo das crencas e agdes dos professores em

relacdo a producdo escrita.

QUADRO 7

O ensino da habilidade de producéo escrita

Crenca inicial Posicéo no final do Mdédulo 1
Andréiae Tiago | e Escrita como produto (ex. | e Uso da representacdo didatica
dissertacao de 500 palavras) da situacdo de producdo escrita.
Alice e Luana e Atividades de exercicios do e Atividades de exercicios do
livro. livro.

3.3.1.3 O ensino da habilidade de producéo oral

Na entrevista inicial, os professores Tiago e Andréia disseram acreditar que, em uma
sala de aula de lingua estrangeira, sdo os alunos que devem falar mais. Nas aulas observadas,
entretanto, o tempo de fala dos alunos foi bem inferior ao tempo de fala dos professores
devido a dois motivos. O primeiro, € que os professores tinham dificuldades em usar menos
tempo de fala, uma vez que acreditavam que tinham sempre que explicar topicos gramaticais,
“a matéria’’; 0 segundo, é a compreensao que eles tinham do que seria uma producéo oral. O
excerto 29 deixa clara a nocao de producéo oral dos professores.

Excerto 29
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Anelise: Na entrevista que eu fiz com vocés, tinha uma pergunta sobre quem
deve passar a maior parte da aula falando. Segundo vocés, as duas respostas
eram assim: o aluno deve falar mais. Nessa aula especificamente, vocés
acham que o aluno falou mais? (enunciado gerador de tenséo)

Andréia: Eu acho que ndo, por causa da explicacdo (de pontos gramaticais).
Porque, na verdade, o resto da aula, se vocé for ver, eles falaram mais,
porque eles leram os textos. Ndo é a gente que Ié. A gente ndo vai ler os
textos pra eles. Eles que leram os textos, entendeu? Eu acho que a gente
tenta fazer eles fazerem exercicios e ai a gente tira as davidas, explica a
matéria e eles fazem o resto. S6 que, como teve muita duvida, eu acho que a
gente falou mais nessa aula. (reflexao)

Tiago: E teve duas coisas que eu achei que faltou também. Igual quando a
gente leu o primeiro texto, a gente fez aquelas perguntas 1a da apostila, mas a
gente ndo fez uma coisa do tipo de compreensdo. Ah, vocés entenderam
tudo? (reflexao)

(SC1 - 24/08/07)

Como fica claro na fala da professora, Andréia acredita que qualquer momento
envolvendo oralidade é considerado momento de fala do aluno. Como os textos eram lidos em
voz alta pelos alunos, para ela eles estavam falando. Como a correcéo dos exercicios era feita
em voz alta, com os alunos lendo as repostas, eles estavam tendo uma producdo oral.
Portanto, esta clara a percepc¢do de fala assumida por Andréia. Ela ndo se deu conta de que
leitura em voz alta é oralizacéo da escrita.

O professor Tiago desviou 0 assunto para um aspecto também muito importante, o
ensino da leitura, que foi discutido no item 3.3.1.1. Assim, procurei, nesta mesma Sessao

colaborativa, voltar ao topico da producao oral.

Excerto 30

Anelise: Olha, eu queria voltar numa coisa aqui. Vocé falou dos momentos
que vocé acha que os alunos falaram: leitura de texto, exercicios.
(enunciado gerador de tenséo)

Andréia: Exercicios. Que depois do texto eu perguntei sobre o camping,
como é que é, se eles tém experiéncia.

Anelise: Eu lembro cada um contou uma historinha. Agora por exemplo,
leitura de texto em voz alta, resposta de exercicio, ele perguntar pra vocés,
iss0 a gente ndo considera producdo, como o aluno falar. [...] A parte de fala
deles que eu percebo foi aquela que eles contaram os casos. Cada um contou
um caso. Foi a parte que eles falaram mesmo, eles criaram, colocaram
coisas. Entdo eu acho que falta mais essa parte, sim, de fala deles,
principalmente se € um curso de conversacao. (tensdo colaborativa)
Andréia: Por exemplo, uma coisa, quando um aluno pergunta pra mim
alguma coisa e eu: “Ah, o que é isso? Alguém sabe, alguém pode explicar?”
Isso € um momento de fala? (reflexao)

Anelise: Perfeito. O aluno quer saber uma coisa. Em vez de vocé ficar,
porque ai ndo fica tudo centrado s6 no professor, o aluno tem uma ddvida e
ele pergunta pro professor, o outro tem davida, o professor. Entdo é bom que
o aluno...
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Andréia: E. Eu acho que sO tivemos isso uma vez na ultima aula. [...]
(reflex&o)

Tiago: Isso ¢ complicado. Tipo, igual seguir na apostila ndo tem tanta
oportunidade assim. A Unica oportunidade €: conte uma experiéncia. Sé que
isso de ficar la contando alguma coisa do seu pais, da sua cultura, sabe toda
aula, eu acho que vai indo cansa. (reflexao)

Andréia: Ndo, mas assim, eu acho que o que é complicado é o material. Eu
acho, assim, a apostila... eu acho que o curso mudou o foco dele todo, o foco
do material. Porgque ndo acho que seja material pra trabalhar com
conversacdo. (reflexao)

Anelise: Mas ai é que eu vou mostrar pra vocés. Tudo depende da forma de
trabalhar.

(SC1 - 24-08/07)

Ao ler o excerto 30 fica claro que, apesar de ser um curso de conversacdo, sO houve
um momento da aula que pode ser considerada como producdo oral. Andréia logo percebe a
diferenca entre a oralidade e a producéo oral e busca saber mais em relagdo a outros aspectos
que poderiam ser considerados como tempo de fala do aluno “Isso ¢ um momento de fala?” O
professor Tiago, por outro lado, parece nao acreditar na importancia de tempos de fala dos
alunos. Na sua opinido, se o aluno fala sobre sua experiéncia pessoal em todas as aulas, elas
se tornam cansativas. Depois de refletir sobre o assunto, Andréia chega a concluséo de que o
problema da falta de producédo oral é motivado pelo material utilizado. Assim, conversei com
os professores sobre algumas formas de tornar as atividades mais comunicativas. Neste
momento, assumi uma supervisio alternativa®, sugerindo uma série de agbes para o
professor, deixando a seu critério a escolha da que lhe parecer mais apropriada.

Mesmo com a relutancia inicial do professor Tiago, os dois professores modificaram
sua forma de agir em relacdo a producdo oral a partir desse nosso primeiro encontro. Eles
continuaram a ter dificuldades em lidar com esse aspecto, mas havia sempre a tentativa de
explorar mais a parte oral. O excerto 31, ocorrido na sessdo colaborativa seguinte, demonstra

essa preocupacao:

Excerto 31

Andréia: A Quadrilha (poema de Carlos Drummond) foi um jeito de fazer
eles falarem, né? (reflexao + acao-transformadora)

Anelise: Eu adorei a parte da Quadrilha.

Andréia: A gente incluiu pra fazer eles falarem. Sé que é meio dificil, né?
(acéo-transformadora + reflexao)

Tiago: E, eles falaram o tempo todo. (reflex&o + acio-transformadora)
(SC2 - 10/09/07)

* Ver tipos de supervisdo no Capitulo 1, item 1.3.4.
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Os professores estdo satisfeitos com a forma como conseguiram fazer seus alunos
falarem a partir de um texto trabalhado em sala. Eles se preocuparam especificamente em
desenvolver a producdo oral dos alunos “A gente incluiu pra fazer eles falarem”. Tiago
também demonstra a sua satisfacdo com o desenvolvimento da atividade quando diz que os
alunos falaram o tempo todo.

A partir dessa data, Andréia e Tiago modificaram sua forma de agir, procurando
sempre inserir momentos de producdo oral nas aulas, sem, contudo, modificar suas crencas.
Ambos continuaram considerando a producdo oral como um aspecto ndo tdo importante do
ensino de uma lingua estrangeira como a gramatica. Na tentativa de mostrar a eles que era
possivel uma aula ndo focada em um aspecto gramatical, sugeri elaborarmos juntos uma aula
totalmente voltada para a comunicagdo. Os professores acataram a minha sugestdo para
aquela aula especifica, mas a sua opinido sobre o assunto fica muito clara quando eles estdo

discutindo o melhor momento de aplicar a aula.

Excerto 32

Anelise: Bom, ai vocés decidem como é que vocés acham que funciona
melhor. T6 falando pra préxima quarta-feira, depois de amanha.

Tiago: Segunda vai ter a reviséo?

Andréia: E, foi o que a gente falou hoje.

Tiago: Ah, entdo a gente pode deixar o resto de preposicdo pra junto da
revisdo, né?

Andréia: E, ou entdo puxar a revisio. Porque a Unica coisa antes da prova,
uma aula diferente.

Tiago: E.

Andréia: O que vocé prefere, Tiago, para a proxima aula? Revisdo ou
diferente?

Tiago: A revisdo. (risos) A gente deixa a diferente pra relaxar. (reflexao)
(SC2 —10/09/07)

A aula envolvendo primordialmente a producdo oral é chamada de diferente e o
objetivo em aplica-la € relaxar os alunos. Durante todo o semestre, apenas essa aula
preparada com a minha colabora¢do ndo apresentou como base um toépico gramatical. Por
outro lado, depois das conversas mostradas nos excertos 30-32, a preocupagao com a parte
oral se tornou uma constante na preparacdo das aulas. A entrevista final com os dois
professores demonstra como foi desenvolvido esse aspecto. Quando perguntados sobre quem
fez mais uso da fala nas aulas durante o curso, os professores reconheceram que falaram mais,

mas houve sempre a preocupa¢do com que o0s alunos falassem bastante.
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Excerto 33

Anelise: Quem deve utilizar maior tempo de fala em sala de aula — vocé
colocou os alunos. Foram os alunos que utilizaram?

Andréia: Aulas, sim e aulas, ndo. Teve aulas que eles utilizaram, logo
depois que vocé mostrou que a gente tava utilizando muito mais que eles.
Eles, sim, comecaram a falar bem. Agora teve aulas que realmente eu acho
que ficaram muito mais em mim e no Tiago. Eles ndo falaram muito n&o.
(Entrevista final)

Excerto 34

Anelise: A respeito do tempo de fala em sala de aula, quem deve falar mais,
se o professor ou 0s alunos? O que que vocé acredita?

Tiago: E interessante que o aluno fale bastante, mas também... isso também
vai depender... como eles cobravam muita gramatica, acabava sendo uma
aula mais expositiva. Mas como... as vezes, hum curso mais iniciante seria
mais interessante que eles falassem mais. Porque nesse, eles quase néo
falavam. Sempre que a gente tentava fazer uma aula toda comunicativa, ndo
funcionava. Porque eles buscavam era uma aula mais expositiva, mais regras
mesmo.

Anelise: Entdo acabou que vocés falavam mais mesmo.

Tiago: E, a gente sempre tentava colocar eles pra falar, sempre falavam
bastante assim, ainda mais quando era debate. Assim, funciona bastante, mas
quando era uma atividade assim, sei 14, que eles tinham que falar por falar —
criem uma frase — ndo funcionava. Eles falavam: Ah, que atividade mais
boba.

(Entrevista final)

A influéncia dos nossos encontros colaborativos fica clara na fala de Andréia quando
diz que ambos professores procuraram modificar sua forma de agir a partir das nossas
discussdes. Tiago também aponta para esta preocupacdo, mas conclui que a parte gramatical
foi mais desenvolvida que a parte oral. E interessante ressaltar que o professor Tiago acredita
que é mais facil desenvolver a comunicagdo com turmas de iniciante do que com turmas
avancadas. Para ele, os alunos avan¢ados “ja falam mesmo” e 0 que eles precisam é da parte

gramatical.

As duas professoras da segunda dupla tomaram um cuidado especial com a parte da
comunicacao desde a primeira aula. Elas sempre procuravam desenvolver a oralidade em sala
de aula com atividades diversas e fora de sala com atividades direcionadas a situacGes
especificas. O que chama bastante a atencdo nessa dupla é o fato de a professora Alice, na
entrevista inicial, dizer que acreditava que o maior tempo de fala em sala de aula deveria ser

do professor. Sua préatica, no entanto, ia contra sua crenca inicial.
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Excerto 35

Anelise: Ai veio a sua parte (da aula). O que vocé fez?

Alice: Eu tomei a atividade dos ditos populares como uma forma delas
(alunas) explicarem umas para as outras. Porque eu pedi pra elas procurarem
saber... aquilo que vocé tinha falado, entrevistar as pessoas, ditos populares
diferentes. Entdo elas teriam que explicar umas as outras. (reflexdo + agéo-
transformadora)

(SC6 — 06/10/07)

Uma das grandes vantagens de se ensinar uma lingua estrangeira no pais onde ela é
falada é a facilidade de colocar os alunos em situac@es reais de aprendizagem fora de sala de
aula. As professoras do Basico fizeram isso durante todo o tempo do curso, baseadas em uma
conversa nao registrada, que tivemos a respeito de como trabalhar a lingua dentro e fora de
sala. Nesse caso especifico, as alunas deveriam entrevistar pessoas sobre ditados populares e
repassar as informacdes em sala para as colegas. As professoras ajudavam as alunas nas suas
dificuldades de fala ao explicar ditos populares umas para as outras, porém eram as alunas
que estavam com o turno primordial da fala.

A professora Luana, em sua entrevista inicial, acreditava que deveria haver uma
divisdo igualitaria do tempo de fala entre professores e alunos. Entretanto, isso ndo ocorria; 0
problema estava no manejo da aula, isto é, Luana ndo desenvolvia bem a parte oral com as

alunas por sua timidez.

Excerto 36

Luana: E porque na hora de falar eu me perco as vezes, ai ou pulo alguma
coisa, ou eu passo muito rapido por aquilo.[...] (reflex&do)

Anelise: [...] Olha, faca muita pergunta pra eles, pede pra eles perguntarem
um pro outro, pra eles falarem, repetirem. Faga a pergunta, escute a resposta.
Muita interacdo, muita interagdo. VVocé interage mais até mesmo porque eles
falam com vocé, né?

Luana: Nao, mas eles ndo estdo falando tanto assim, ndo. E...

Anelise: Reclama, Luana, ndo deixa. Fala assim: Olha/

Alice: Uma aula bacana que a gente fez assim em alem&o® que foi, por
exemplo, com relagdo as coisas que estavam na mesa...

(SC6 — 06/10/07)

Alice e eu procuramos formas diferentes de encorajar a professora Luana. No caso
especifico, Luana reclamou que as alunas ndo conversam muito na sua parte da aula, apesar
de ser esse seu objetivo. Procurei mostrar que ela deveria incentivar mais os alunos, e a

professora Alice sugeriu uma atividade extra que poderia ajuda-la nessa questao.

% O fato de Alice ja dar aula de alemao aponta exclusivamente para uma experiéncia da informante. Além de ela
ndo ter passado por nenhum curso de formagdo, ela nunca havia trabalhado como professora de PLE.
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No encontro seguinte, Luana apresentou uma confianga maior no seu desempenho e

conseguiu trabalhar a comunicagdo com suas alunas.

Excerto 37

Anelise: Bom, Luana. Essa primeira aula que vocé deu assim, que era sé sua
aula, seu momento sozinha com a turma. O que foi que vocé sentiu?
(enunciado gerador de tensao)

Luana: Ah, eu me senti sendo avaliada e eu fiquei, assim, meio
constrangida. Mas isso é normal, constrangimento pra mim é normal. Com
qualquer coisa eu fico constrangida. Mas, assim eu achei melhor a minha
parte, pelo menos eu dei 0 meu melhor, né? A parte da musica, eu resolvi dar
de ultima hora. Porque eu estava escutando a madsica no intervalo e vi que
tinha tudo a ver com o passado e tal. Ai eu dei de ultima hora, assim. Mas eu
achei que foi produtivo. Foi, sei I4, acho que foi produtivo. A Hanna foi mais
participativa do que ela costuma ser, pelo que eu me lembro. Entéo, acho
que foi uma evolugdo de minha parte.

[...] (reflex@o + agdo-transformadora)

Alice: Acho que ela (Luana) tem melhorado, com certeza, do inicio para
depois.

(SC8 —10/11/07)

A fala de Luana demonstra que ela estava conseguindo vencer sua timidez e, ao

mesmo tempo, estava conseguindo desenvolver uma relagdo com as alunas. A participagao de

uma aluna em particular, que era sempre muito esquiva, demonstrou o quanto estavam

progredindo. A atividade com a musica fez com que todos conversassem e participassem em

sala. Essa mudanca foi percebida pela professora Alice na sala de aula e comentada no nosso

encontro.

O desenvolvimento dos professores das duas duplas em relacdo ao ensino da producao

oral fica mais bem visualizado no QUADRO 8.

QUADRO 8
O ensino da habilidade de produgdo oral
Crenca inicial Pratica Crenca no final do
Madulo 1

Andréia Os alunos devem Acdo contréaria a Crenca mantida.

falar mais. crenca.
Tiago Professor é um Acao contréaria a Crenca mantida.

mediador crenca.

controlando a fala

dos alunos.
Alice Professor deve Acdo contraria a Crenca modificada:

utilizar mais a fala
que alunos.

crenca.

o aluno deve falar
mais.
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Continua
Crenca inicial Pratica Crenca no final do
Modulo 1
Luana e Divisdo e Acdo diferente da | ¢ Crenca mantida.
igualitaria do crenca.
tempo.

3.3.1.4 O ensino da habilidade de compreenséo oral

As professoras Alice e Luana tinham um conhecimento muito distinto sobre as formas
de trabalhar a compreensdo oral. Alice, além de conhecer algumas estratégias, conseguia
diferenciar atividades do CD que envolviam apresentacdo de fungdes daquelas que envolviam
realmente uma compreensdo oral. JA& a professora Luana desconhecia técnicas e
procedimentos de como trabalhar com essa habilidade. Isso resultou no fato dos nossos
encontros colaborativos, no tocante ao ensino dessa habilidade, parecerem mais aulas nas
quais Alice e eu mostrdvamos a Luana o que deveria ser feito.

Uma das formas de provocar maior colaboracdo dos professores, incentivando a sua
reflexdo, era pedir a eles que, primeiramente, descrevessem suas aulas. Em outros momentos,
como o descrito no excerto 38, acreditei que o melhor caminho seria se a professora visse

exatamente a forma como tinha agido em relagdo a uma atividade de compreenséo oral.

Excerto 38

Anelise: Luana, eu queria que voceé visse esse video. Esta comegando agora,
ta? (O video é passado). O que esta acontecendo aqui agora? (enunciado
gerador de tenséo)

Luana: Nada.

Anelise: Nada. (O video continua a ser passado)

Alice: Nessa hora, ja falava alguma coisa?

Anelise: Ndo, é isso que eu estou querendo mostrar. Nada. (O video
continua). Nesse primeiro dia... (entra o som do video). Bom, o que
aconteceu nesse momento?

Luana: Ah, eu entrei e simplesmente pus o som e nao falei nada.

Anelise: Nada! Néo foi esquisito demais?

Luana: Foi. (reflexao)

Anelise: Eu fiquei esperando.

Alice: Mas ela ndo tinha falado nada antes disso? Ndo falou que ia preparar
0 som? (Alice havia chegado atrasada nesse dia)

Anelise: Vocé viu o comego da aula.

[...]

Anelise: Eu sei que tinha motivos, né, sua primeira aula sozinha, a Alice ndo
estava, eu estava com a cAmera. Tudo de uma vez, eu sei que vocé estava
nervosa. Mas a gente ndo pode comecar uma atividade assim, ndo. Vocé
ligou 0 som e “vuft”. (tenséo colaborativa)
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Luana: H& ha. (reflexao)

Anelise: Desse jeito que eu mostrei agora. A menina que estava sentada ali,
eu estou imaginado o que tava passando na cabega dela: “0 que estd
acontecendo? O que houve?” Vocé ndo fez isso na aula passada.

Luana: N&o.

[...]

Alice: Primeiro eu acho que vocé deve contextualizar o seu aluno,
mostrando pra ele o que vocé vai fazer. [...] (tensdo colaborativa)

(SC8 - 10/11/07)

Luana, ao ver o video, percebeu que sua postura ndo estava adequada. Ela reconheceu

que ndo agira como deveria, nem como gostaria. Foram levantados varios motivos que a

levaram a conduzir a atividade daquela forma. Evidenciou-se que era preciso evitar que 0s

alunos fossem prejudicados com a inexperiéncia do professor. Talvez, por isso, esse encontro

especificamente transformou-se mais em uma aula sobre o que fazer do que propriamente em

uma troca de informagdes. Luana respondia com monossilabos ou com acenos de cabeca as

sugestdes que foram sendo dadas.

Uma estratégia que desenvolvi, entdo, com essa dupla foi ndo apenas comentar a aula

que tinha passado, mas discutir também a aula que seria dada. O objetivo era certificar-me de

que a aula e as professoras estavam bem preparadas, para evitar problemas como o apontado

anteriormente.

Excerto 39

Anelise: Como vocés dariam a licdo 4? Como vocés comecariam isso?
(enunciado gerador de tenséo)

Luana: Eu acho que pelo audio ia ser um bom comeco. (reflexdo + acao-
transformadora)

Anelise: Como seria isso?

Luana: Bom, primeiro o audio.

Anelise: Imagine: eu sou a aluna. VVocé chegou na sala de sala de aula e:
“Boa tarde”.

Luana: Boa tarde. Vamos comecar a licdo 4. Primeiro vamos escutar um
audio, depois eu vou dar pra vocés alguns panfletos de hotéis pra vocé
escolherem o melhor. (reflexdo + acao-transformadora)

Anelise: Entdo td. O que vocé acabou de fazer aqui agora que vocé ndo
considera adequado?

Luana: Primeiro...

Alice: Bom, eu ndo sei falar o que eu ndo considero adequado. Eu sO sei
falar o que eu faria e eu ndo faria assim. (reflexao + tenséo colaborativa)
Anelise: Como vocé faria?

Alice: Se fosse pra comegar com o audio, primeiro talvez eu ndo deixasse
elas verem. N&o véo abrir o livro. [...] Mas antes disso, de comecar o audio,
talvez eu levasse alguns panfletos. (reflex&o)

(SC6 - 6/10/07)
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Luana comega a explicar como seria determinada aula e eu insisto para que, antes que
passe para outra atividade, explique exatamente como seria o trabalho com a compreensédo
oral. Nesse momento, ela é interrompida pela outra professora que passa a narrar formas
diferentes de conduzir a atividade. Como aconteceu em outros momentos, Luana passou a

escutar mais do que trocar informagoes.

Os professores que estavam conduzindo o curso de Conversacdo (Andréia e Tiago)
praticamente ndo utilizaram atividades de compreensdo oral, uma vez que o material ndo
oferecia essa possibilidade. A excecdo fica por conta de algumas musicas que tinham como
objetivo testar conhecimentos linguisticos. No final do curso, decidiram trabalhar com videos
de um seriado brasileiro, A diarista. Infelizmente, ndo ha uma gravagdo sobre nossas
conversas a respeito de formas diferenciadas de se trabalhar com esse material.*® As
conversas, entretanto, apontaram para diversas formas de trabalhar e avaliar esse tipo de

trabalho.

A posicéo inicial e ao final do semestre, apresentada no QUADRO 9, demonstra a

mudanca da postura dos professores em relacdo ao ensino da compreenséo oral.

QUADRO 9

O ensino da habilidade de compreenséo oral

Posicédo inicial Posicéo ao final do Mddulo 1
Andréia e Tiago e MUsica para testar conhecimento | ¢ Uso de estratégias de
linguistico. compreensao oral em

atividades com materiais
auténticos diversificados.

Alice e Conhecimento das diferencas e Uso de estratégias
entre atividades de apresentacéo diferentes para cada tipo de
de funcdes e de compreenséo atividade.
oral.

e Conhecimento de algumas
estratégias de compreensdo oral.

Luana e Desconhecimento de estratégias | e Uso de estratégias de
de compreenséo oral. compreensao oral.

% Apenas as sessdes colaborativas eram gravadas, mas nds nos encontramos Varias outras vezes e discutimos
aspectos das aulas e do curso.




114

3.3.1.5 O ensino de vocabulario

O ensino de vocabulario foi um dos primeiros temas surgidos com a dupla 2 (Alice e
Luana). Na primeira aula assistida por mim, as professoras trabalharam com uma quantidade
enorme de vocabulario. Primeiro, com cardapios contendo varios nomes de pratos e
ingredientes desconhecidos. Em seguida, uma série de palavras relacionadas ao mesmo tema,
mas nao tdo usadas, como saca-rolha e espremedor de alho e batata. O ensino do vocabulario
consistia na apresentacdo e explicacdo do que cada item significava. As professoras
consideravam que se haviam ensinado algo, o que foi ensinado deveria ter sido aprendido, e
se sentiam até mesmo irritadas caso isso ndao houvesse acontecido: “Qual é o contrario de
duro? Hanna, eu te ensinei isso na aula passada.” Essa fala da Alice demonstra a sua
insatisfacdo de o ensino ndo ter sido equivalente a aprendizagem. Neste momento, ela
considerou que o ocorrido era uma falha da sua aluna. Luana também demonstrou surpresa
com o fato de os alunos precisarem de oportunidades em sala para utilizar o vocabulario novo:
“Como praticar?” Pesquisas, como a desenvolvida por Coady (1994, pag.225), serviram para
mostrar que o ensino do vocabulario, como de outros aspectos da lingua, é ciclico e os
aprendizes precisam de “dez a doze exposi¢des a uma palavra através do tempo para aprendé-
la bem”.®” Além do mais, a aprendizagem de um item de vocabulario deve levar em
consideracdo a escolha pessoal do aprendiz, como cita Hatch e Brown (1995).

Da mesma forma que Alice, Luana, ao trabalhar com os cardapios, passou
superficialmente pelo novo vocabulario. Segundo Hatch e Brown (1995), sdo cinco 0s passos
essenciais para a aprendizagem de vocabulario: encontrar a palavra (input), ter acesso a
forma, ter acesso ao significado, consolidar a forma e o significado da palavra na memoria e
usar a palavra. As vezes, como no caso dos cardapios, ficava-se apenas no passo 1. Em outros
casos, chegava-se até o terceiro passo, mas raramente se pensou que o trabalho do professor
incluia algo mais, como dar oportunidades de gravar a palavra nova e utilizd-la em novos
contextos.

No nosso primeiro encontro colaborativo, depois de mostrar alguns trechos da aula
gravada, chamei a atencdo para a forma como as professoras estavam lidando com o ensino de
vocabulario. A professora Alice, por varias vezes, exigiu a recuperacdo do vocabulario

“ensinado” e ficou frustrada por isso ndo ocorrer, como pode ser visto no excerto 40.

%7 Learners typically need about ten to twelve exposures to a word over time in order to learn it well.
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Excerto 40

Anelise: Neste caso especifico de vocabulario, se a gente partir do principio
que elas estdo no Basico 1, é s6 tomar cuidado pra vocé ndo exigir assim:
“Qual ¢ o contrario?” “Mas eu ndo sei qual ¢ o contrario.” E vocé exigir
assim: “Nao, mas qual é o contrario? Hanna, eu te ensinei na aula passada.
Na aula passada, vocé sabia.”(enunciado gerador de tenséo)

Alice: E, foi mais por isso que eu perguntei. Como de certa forma a Hanna
teve uma resposta muito positiva quando a gente tava tratando dessas
questdes de vocabulario, eu imaginei que as outras pudessem ter 0 mesmo
tipo de resposta. Caso elas ndo tivessem, a Hanna poderia falar. Mas ela
também ndo lembrava, 0 que me assustou, porque na medida em que eu tive
uma aula com ela na segunda e na quarta ndo lembra o que ela falou na
segunda. (reflexao)

Anelise: Eu dei esse exemplo porque na Gltima aula aconteceram vérias
vezes de vocé pedir o vocabulario que as pessoas ndo sabiam e vocé ficar
esperando... N&o, eu acho 6timo partir dos alunos, pedir pra eles mesmo. So
lembrando que, assim, talvez ndo conhecam mesmo o vocabulario.
(enunciado gerador de tensao)

(SC6 - 06/10/07)

Apesar de a professora Luana agir da mesma forma, exigindo do aluno um
conhecimento j& apresentado, mas ndo trabalhado “eu falei isso também?”, a sua participacdo
nos encontros era bem discreta. O didlogo ficava mais centrado entre mim e a professora
Alice. Esse tipo de postura nos privava de um debate mais rico, pois, nesses casos, acabava
prevalecendo a voz da professora formadora, como pode ser visto no excerto 40.

As mudancgas de postura dos professores nem sempre apareciam na fala dos
professores nos mesmos encontros em que algum aspecto era discutido. Geralmente, as acdes-
transformadoras geradas pelos nossos encontros podiam ser observadas nas aulas e / ou
apareciam nas falas nos encontros subsequentes. No caso especifico do ensino do vocabulario,
como pode ser visto no excerto 41, as mudancas resultantes dos nossos encontros surgiram na
fala da professora, principalmente da Alice, ao conversamos sobre uma das aulas que ela dera

na semana seguinte a nossa primeira conversa sobre o assunto.

Excerto 41

Anelise: E vocé, Alice, o que vocé tem a dizer da sua aula? (enunciado
gerador de tensdo)

Alice: A gente, ndo sé na sala, a gente t4 pensando muito naquilo do nosso
altimo encontro. Dessa questdo ciclica, da gente sempre voltar, sempre
voltar. Acho que com relacdo a isso, eu consegui atingir na ultima aula,
porque a gente ja tinha visto esse vocabulario do apartamento, de alugar.
Entdo sempre voltando nisso. E eu acho que elas (alunas) estdo conseguindo
desenvolver uma memorizagdo melhor depois que a gente adotou essa
perspectiva mais ciclica. (reflexdo + acdo-transformadora)

[.]
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Anelise: Agora no vocabulério, achei muito interessante. VVocé ndo esta so
mantendo o vocabulario fechadinho do livro. Vocé esta explorando muito
mais. Achei bem interessante isso.

Alice: Eu acho que com relacdo a essa Ultima aula, esse vocabulario
especifico da licdo 5, ele tem como a gente explorar muito no cotidiano delas
aqui, né? Essa coisa de ter um porteiro. L& na Alemanha ndo tem, tal, delas
tentarem trabalhar. Eu acho que... contando que eu e a Luana estamos
pensando muito nessa questdo ciclica que vocé falou na outra aula. N&o é
porque a gente ja deu que elas j& aprenderam. Entdo muito vocabulario que
eu vi na segunda, eu falei tudo de novo na outra aula e elas comegaram a
lembrar. Entdo eu comecei a sentir um retorno delas. (reflexdo + acéo-
transformadora)

Anelise: Otimo.

Alice: E isso também gera uma certa quebra da anti frustracdo delas. No
momento em que elas conseguem recuperar 0 vocabulario. E até mesmo
quando elas ndo entram assim, foram poucas as situacdes que eu tive que
falar “olha eu ja dei isso” e tal. Fugindo um pouco daquilo que vocé falou e
que ndo é porgue eu ja dei que elas ja sabem. Mas elas mesmas tendem a...
Como elas veem que elas conseguiram decorar uma grande parte “como eu
ndo consegui decorar um..” Isso for¢a elas a buscar mesmo. Eu acho isso
legal. (reflex&o)

(SC7 —27/10/07)

Pela fala da professora Alice, fica claro que o que foi discutido no nosso encontro foi
repensado e que isso acabou transformando a sua pratica. A mudanca ndo foi radical, uma vez
que a professora mantinha aspectos do seu ensino anterior “foram poucas as situagdes que eu
tive que falar ‘olha eu j& dei isso’”, mas profunda, pois foi modificado o aspecto que as
professoras, principalmente Alice, consideram como o mais importante no ensino de uma
lingua estrangeira, o ensino de vocabulario.

Outro aspecto importante que pode ser verificado no excerto 41 é que a fala da
professora Alice esta no plural “A gente, ndo s6 na sala, a gente t& pensando muito naquilo do
nosso ultimo encontro”, dando a entender que a preocupacdo ndo era apenas dela, mas
também da outra professora. Como dito anteriormente, Luana ndo costumava se posicionar,
participava muito pouco das nossas discussdes. Geralmente, a influéncia dos nossos encontros

na sua didatica podia ser vista na sua pratica e por meio da fala da sua companheira.

Em relagdo a dupla Andréia e Tiago, o ensino do vocabulario ndo foi um dos temas
que apareceu nos nOSSOS encontros, por ser pouquissimo trabalhado pelos professores. Eles
acreditavam que, pelo fato de os alunos terem nivel avancado, ndo havia mais a necessidade
de se ter atividades especificas de ensino de vocabulario. O seu trabalho se restringia a tirar a

davida dos alunos em relagdo a palavras que surgiam principalmente nos textos lidos em sala.
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Sugeri a eles a leitura de um texto sobre o ensino de vocabulario (0 mesmo sugerido para a
dupla 2), o que acabou influenciando a sua pratica: eles passaram a utilizar, em momentos das
suas aulas, algumas das estratégias presentes estudadas.

A visdo dos professores sobre o ensino de vocabulario no inicio e no final do Médulo
1 pode ser vista no QUADRO 10.

QUADRO 10

O ensino do vocabulario

Posicao inicial Posicdo no final do Mdédulo 1
Andréia e Tiago e Ndo hd ensino de|e Conhecimento de algumas
vocabulério. estratégias de ensino de
vocabulério (pouco uso).
Alice e Apresentagdo e explicacdo | ¢ Uso do vocabulario pelo
de grande quantidade de aluno; ensino ciclico.
vocabulario.
Luana e O vocabulario é o foco
principal no ensino de
linguas.

3.3.1.6 O ensino da gramatica

O ensino da gramatica foi um dos temas mais presentes nos encontros colaborativos da
dupla 1. Como pode ser visto na descrigdo das crengas dos professores mostrada no capitulo
3, a gramatica é considerada, por Andréia e Tiago, a parte mais importante do ensino de uma
lingua estrangeira, sendo que todos os outros aspectos como a leitura, a fala, a escrita
funcionam como base para o desenvolvimento gramatical. Era, pois, inevitavel que, ndo
importando o que estivesse sendo discutido, o0 aspecto gramatical fosse mencionado.

O excerto 22, discutido na sessdo 3.3.1.1 (ensino da habilidade de compreensao escrita
- leitura), demonstra que os professores procuravam, em alguns momentos, contextualizar o

ensino de pontos gramaticais.
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Excerto 22

Anelise: Qual ¢, qual foi o objetivo, por exemplo, deste texto especifico,
deste e dos outros? O que vocés queriam com este texto? (enunciado
gerador de tensdo)

Andréia: E porque o Tosse Cronica, a gente usou porque ele ja introduz a
alternancia vocalica.

Anelise: Entdo vocé usou o texto como uma desculpa para dar o....

Andréia: Ndo. E porque eu achei isso interessante na apostila da Regina. Eu
acho isso legal que é antes de voceé entrar... E, antes de entrar na gramatica,
VOCE ja usa em uma situacdo em que isso acontece. Entendeu? Vocé da o
texto, ai tem que falar. O problema é que eu acho que a gente... faltou a
gente falar assim: - Oh, gente, presta atengdo. VVocés viram que aqui tem
“tosse” e “tusso”? Entdo, isso aqui ¢ a nossa matéria do que € alternancia
vocélica. Eu acho que faltou chamar a atengdo que é esse texto que estava
ligado a matéria que viria depois. (reflexéo)

(SC1 - 24/08/07)

A preocupacdo com a contextualizacdo estava presente desde a primeira aula dos
professores: “Antes de entrar na gramatica, vocé jd usa em uma situacdo em que isso
acontece”. Isso ocorria principalmente nas atividades de leitura, cujo objetivo principal era, na
opinido dos professores, introduzir um tépico gramatical. Apds a leitura do texto, os
professores “passavam a matéria” no quadro ou a explicavam utilizando os quadros da

apostila.

Excerto 42

Andréia: E isso que eu queria te perguntar, Anelise. Essa coisa que a gente
faz de trazer um texto, trabalhar o texto com a gramatica, depois apresentar a
gramatica.

Anelise: Hum, sim.

Andréia: E ai fazer eles produzirem com a gramatica. 1sso € uma abordagem
comunicativa ou tradicional? (reflexo)

(SC2 —10/09/07)

A preocupacao de Andréia em ndo parecer tradicional, como demonstrado no excerto
42, surgiu de um texto trazido por mim que mostrava a diferenca entre uma abordagem mais
comunicativa e uma mais tradicional (Brown, 2001). A decisdo de trabalhar com a diferenca
entre essas duas formas de ensino de lingua veio depois da segunda aula assistida e gravada,
em que 40 minutos foram gastos em uma atividade com preposi¢oes na qual os professores
utilizaram analise sintatica com o intuito de ajudar os alunos a compreender o uso das
preposicOes. Nesse momento, como em VAarios outros, a gramatica era trabalhada

isoladamente sem nenhuma tentativa de contextualizacéo.
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Excerto 43

Anelise: Deixa eu fazer uma pergunta. VVocés tém nogdo de quanto tempo
vocés gastaram na correcdo desse exercicio de preposicdo? (enunciado
gerador de tensao)

Andréia: Eu acho que muito tempo, por causa do problema das preposicdes,
né? Porque hoje foi a aula de preposi¢do, hoje a gente voltou com as
preposicoes. (reflexao)

Anelise: Ah, vocé voltou. Era uma coisa que eu ia perguntar porque vocé
tinha falado que ia voltar na preposic¢ao. Entao, vocé voltou.

Andréia: E porque a gente fez o material com a parte de gramatica e voltou
em todas as preposi¢Oes. Estamos na metade das preposicoes ja. Que a gente
fez.

Anelise: Nossa senhora. ((risos))

Andréia: Todas as preposigdes até, antes.

Anelise: Acabei de ver. O que €é isso? Alguém usa isso? (tensdo
colaborativa)

Andréia: E, até eu sei. Tem todas as preposicoes. (reflexao)

Anelise: [...] Vocés ficaram mesmo, foram 35 minutos, quase 40 minutos s6
nas preposicgoes.

[...]

Andréia: Eu pensei em dar uma explicagdo, mas eu fiquei com medo. Eu ia
falar: porque o “cujo” na verdade, ele é o resquicio do genitivo. Mas como ¢é
que eu vou falar isso?

Anelise: N&o vai.

Andréia: E pior ainda porque eu vou la no latim. Genitivo era 0 caso ....
Mas t4, eu vou falar isso como? E os outros alunos? (reflexdo)

(SC2 - 10/09/07)

A atividade com as preposi¢des foi dada no inicio da aula, enquanto os professores
esperavam 0s outros alunos chegarem. No entanto, a atividade se estendeu porque 0s
professores comecaram a dar explicacfes gramaticais a partir das perguntas dos alunos. Na
aula seguinte, como eles haviam prometido, eles levaram mais atividades sobre preposigoes.
Chamou a minha atencéo o fato de haver preposi¢des que nem mesmo os professores utilizam
na fala cotidiana, mas que eles acharam Util ensinar aos alunos. O excerto 44 mostra a minha
tentativa de convencer os professores que o ensino da gramatica pela gramatica ndo é muito

significativo, que o uso que se faz de um determinado topico é o mais importante.

Excerto 44

Anelise: Eu acho contraproducente. Vou explicar 0 motivo: preposi¢ao ndo é
uma coisa que vocé faz o exercicio e vocé aprende. Preposi¢cdo € aquela
coisa com... através do uso, muito uso, uso oral, uso na leitura, uso pra
escrita. N&o adianta vocé ficar com listas e listas de preposi¢do. Fica chato,
fica cansativo. (tensdo colaborativa)

Andréia: Eu acho engragado porque eu como aluna, se o professor ndo me
der gramatica, eu vou ficar muito insatisfeita, muito insatisfeita. Eu gosto de
aprender alguma coisa. (reflex@o)

Anelise: Mas ai é que esta/
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Andréia: Inclusive, eu tive uma professora que, ela trabalhava com
vocabulario, mas ndo dava nada de gramatica, ndo dava nada de nada. Eu
ficava nervosa: sera que ela ndo sabe nada pra ela me dar? Sera que ela ndo
vai me ensinar nada?

Tiago: Igual a menina que eu tava dando aula particular de inglés. O livro
dela é do XXX. Todo voltado pra abordagem comunicativa mesmo.
Andréia: Mas é tudo programado.

Tiago: Mas € tudo, tudo, faga em dupla, conversa em dupla, faz isso em
dupla. Ndo tem nenhum esqueminha tipo é assim que se forma um plural.
Sabe? Té& tudo no texto e conversa em dupla e faca isso e faca aquilo.
(reflex@o)

Andréia: Eu ndo tenho nada disso. (reflex&o)

(SC2 - 10/09/07)

A concepc¢do dos professores do que deve ser uma aula de linguas fica evidente pela
fala mostrada no excerto 44. Uma aula comunicativa em que os alunos estdo usando uma
funcdo ou tdpico gramatical na fala e no texto ndo funciona para eles. Uma boa aula é
sinbnimo de ensino de gramatica com todas as regras bem explicadas pelo professor. Na
verdade, a crenca que em uma abordagem mais comunicativa nao se trabalha com gramatica é
muito forte entre esses professores e ela permaneceu inalterada até o final do Médulo 1. O
didlogo ocorrido no excerto 44 deixa claro que, apesar de algumas tentativas de minha parte,
os dois professores ndo modificaram sua forma de pensar em relagdo a esse aspecto. Houve
uma mudanca, no entanto, na sua a¢do, motivada provavelmente pela minha presenca. Eles
passaram a requisitar mais a participacdo dos alunos, utilizando atividades que faziam com

que os alunos tentassem deduzir as regras de acordo com 0 uso.

Excerto 45

Anelise: Tem alguma coisa (na aula dada) que se vocés tivessem que
refazer, vocés fariam de forma diferente? (enunciado gerador de tenséo)
Tiago: Acho que néo.

Andréia: Néo sei. ((risos))

Anelise: Tem alguma coisa da aula especificamente que vocés falaram
assim: essa parte foi 6tima?

Andréia: Eu gostei bastante dessa Ultima aula. Entdo na parte que eles foram
falando... Eles que escreveram o subjuntivo, sabe, eles falaram: “Oh!” Que
eles, assim, ndo teve ddvida. Na hora que colocou ele no quadro: aé!
(reflexdo + agdo-transformadora)

(SC3 - 28/09/07)

Como mostrado no excerto 45, os professores passaram a fazer atividades que
levassem o aluno a deduzir as regras de determinado ponto gramatical. No caso especifico, foi
0 uso e a formacdo do subjuntivo. Os alunos conseguiram fazer isso, sem que os professores

tivessem ido ao quadro “dar uma aula”. A reagdo de felicidade da professora demonstrou que



121

ela vislumbrou a possibilidade de juntar dois aspectos importantes para ela e para a professora
formadora, a gramatica e o0 seu uso comunicativo. N&o € possivel dizer, nesse momento, que a
crenca em relacdo as vantagens do ensino tradicional sobre a abordagem comunicativa estava
sendo modificada; no entanto, os professores mostraram que “tinham a mente aberta” como
cita Dewey (1933) e passaram a experimentar novas a¢des diferentes daquelas apontadas pela

Sua crenca.

As professoras da dupla 2 acreditavam que a gramatica era tdo importante quanto os
outros aspectos da lingua. A aula era dividida de forma que a gramatica fosse apenas uma das
partes trabalhadas. A apresentacdo dos toOpicos gramaticais era feita por meio do livro
didatico. Havia sempre a preocupagdo em voltar ao tdpico, diferentemente do que
inicialmente ocorria com o vocabulario, que, uma vez ensinado, as professora acreditavam

que os alunos ja sabiam ou tinham que saber.

Excerto 46

Anelise: O que vocés acham que eles (alunos) aprenderam, digamos assim,
na aula de vocés, na aula passada? (enunciado gerador de tensdo)

Alice: [...] Na questdo de gramatica em si, foi mesmo uma revisdo do que
elas ja haviam visto. SO mesmo a Brigite que tem um problema de
conjugacéo. (reflexao)

Luana: Ela conjuga “eles vamos”.

Alice: Ela tem um problema de conjugacéo.

Luana: Eu acho que ajudou um pouco ela nessa parte, né? Porque ela pode
ver o que € cada coisa. (reflexao)

(SC6 — 06/10/07)

O didlogo do excerto 46 demonstra a preocupagdo das professoras em relacdo a
dificuldade de uma aluna com a conjugacdo de verbos. Apesar de ja ter sido trabalhado, as
professoras identificaram um problema o que fez com que elas voltassem ao topico. A
avaliacdo que elas fizeram da sua forma de agir foi positiva, uma vez que elas perceberam que
ajudaram a aluna.

Outro aspecto que foi discutido com essa dupla diz respeito ao uso comunicativo da
funcdo gramatical estudada. A professora Luana tinha, a principio, dificuldades em passar da
atividade de apresentacdo para a pratica ou até mesmo para uma producdo mais livre. Alice,
por outro lado, sabia da importancia desse momento de producdo e procurava formas de

desenvolvé-lo.
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Excerto 47

Alice: Algumas vezes eu sinto falta dos meus alunos terem especialmente
essa producdo livre. A pratica € mais centrada nisso de fazer substituicdes,
variagfes com os dialogos do préprio livro ou com o que eu levo em cima da
producdo livre que ja € a parte do aluno colocar pra fora o que internalizou.
(Reflex&o)

Anelise: A sorte é que as pessoas estdo morando no Brasil. Elas vdo ter a
ocasido de praticar esse tipo de coisa do lado de fora da sala.[...]Ai é que
aquelas famosas... situacdes que vocé cria em sala de aula mesmo pra fazer
com que eles falem. Ndo é tdo natural, mas o professor tem que criar
momentos em sala de aula.

[...]

Anelise: Na parte dos verbos em “er”, eu fiquei na divida. Vocé estava
revisando ou vocé estava apresentando na aula passada? (enunciado
gerador de tenséo)

Luana: Eu estava apresentando.

Anelise: Humm.

Luana: Mas é porque elas ja tém muita afinidade com isso. Ndo é uma coisa
que elas erram com frequéncia, sabe? (reflex&o)

Anelise: E como vocé pode checar, como vocé pode praticar (os verbos do
primeiro grupo)?

Luana: Como praticar?

Anelise: E. Por exemplo, vocé apresentou os verbos em “er”...

Luana: E uma boa pergunta... (reflex3o + desvio)

(SC6 - 06/10/07)

Alice demonstra uma preocupacdo na producao livre dos alunos, em momentos que
eles possam praticar aquilo que estudaram em sala. Mesmo sabendo que eles estdo morando
no Brasil e vao utilizar o que aprenderam em contextos reais, ela gostaria de verificar isso
também na sua sala de aula. Foram sugeridas situacdes de role play para essa pratica. Luana,
diferentemente dos professores da dupla 1, ndo sente a necessidade de “dar uma aula” de
gramatica tradicional. Como era um topico que ela ja tinha percebido que os alunos
dominavam, ela ndo se preocupou em fazer uma apresentagdo seguindo todos os passos do
livro. Entretanto, além dos exercicios sugeridos pelo material, ela ndo tinha conhecimento de
como trabalhar a produgdo com os alunos. A conversa prosseguiu como ja aconteceu em
outros momentos nesse curso: Luana ndo apresentou sugestfes. Assim, eu passei a indicar
algumas atividades e formas de trabalhar a producdo com os alunos.

Outro momento que mostra como as professoras desenvolviam um topico gramatical é
mostrado no excerto 48. Uma determinada aluna avisou que faltaria nas proximas aulas e seria
justamente o momento de sistematizar o pretérito que ja vinha sendo apresentado aos poucos

em sala:
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Excerto 48

Alice: Brigite vai ficar 4 aulas praticamente sem ir, né, trés ou quatro.
Luana: Trés.

Alice: Trés aulas. Eu acho que isso vai ser bem problematico. [...] Porque a
sistematizacdo de pretérito vai ser toda agora, nestas proximas trés aulas.
Justamente as aulas que ela vai faltar. (reflexdo)

Luana: E vdo ser os mais dificeis, os verbos irregulares, ser e...

Alice: E por mais que a gente tente atrasar, com material extra, né, atrasar
assim, de certa forma forgar outras habilidades, principalmente as da fala. Eu
acho que isso vai prejudicar de certa forma o desenvolvimento da Brigite.
[...]

Anelise: E 0 que vocés pensam em fazer pra... pra ela ndo sair perdendo
tanto? O que voceés estdo sugerindo? (enunciado gerador de tenséo)

Alice: Eu acho que o material que a gente for passar extra, principalmente os
exercicios de sistematizacdo, que sdo aqueles que eu sempre passo para casa
pra elas, como a Kamila mora junto, ela ja pode levar... (reflexdo + acéo-
transformadora)

(SC7 —27/10/07)

O excerto 48 mostra que as professoras ja vinham trabalhando, em sala de aula, um
determinado topico gramatical de forma comunicativa, isto €, elas ndo chamaram a atencdo
para a forma dos verbos no passado, mas ja estavam utilizando-os em sala com os alunos.
Depois de algum tempo de uso comunicativo, as professoras acreditaram que ja era chegado o
momento de fazer a sistematizacdo em sala e, em seguida, apresentar alguns exercicios
gramaticais para serem feitos em casa e corrigidos em conjunto. Além dessas atividades, as
professoras pensaram em trabalhar o topico desenvolvendo as habilidades dos alunos,
principalmente a producéo oral. Nesse encontro, as professoras apresentaram um problema (a
auséncia de uma aluna) e elas mesmas, em um trabalho colaborativo, apresentaram sugestdes
de como lidar com ele. O encontro prosseguiu com mais sugestdes, partindo principalmente

da professora Alice, sendo corroboradas por Luana.

No QUADRO 11, mostra-se a crenca inicial e final dos professores seguida da

reformulacdo ocorrida na sua pratica.
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QUADRO 11

O ensino da gramatica

Crenca inicial Posicéo no final do Crenca no final do
Mddulo 1 Médulo 1
Andréiae Tiago | e Aspecto mais | e Gramatica e Aspecto mais
importante no contextualizada; importante no ensino
ensino do alunos devem deduzir do portugués
portugués regras; uso em
situacoes
comunicativas
Alie e Luana e Gramatica tdo | e Preocupagdo com a | e Gramatica tao
importante producéo dos alunos. importante quanto
quanto outros outros aspectos
aspectos.

Pela analise dos dados, é possivel perceber que, neste caso, a crenca é mais dificil de
ser modificada do que a préatica. Ao observar a posicdo inicial e final dos professores Andréia
e Tiago, pode-se notar que ndo houve mudancga. No entanto, os dois professores apresentaram
diferencas marcantes na pratica em sala de aula, sem que elas tivessem gerado reflexo na sua

crenca sobre o ensino da gramatica.

3.3.2 O material didatico e o programa

Na entrevista inicial, os professores apresentaram suas teorias pessoais sobre o
programa e o material didatico. Andréia afirma que o programa deve ser baseado nos
objetivos do curso, mas deve também levar em consideracdo os objetivos dos alunos. O livro
didatico, na sua opinido, é que determina o contetdo a ser trabalhado, assim ele é a base do
curso. Deve-se igualmente trabalhar com materiais auténticos, de preferéncia diferentes
daqueles que os estrangeiros ja tém contato, por estarem morando no Brasil. Tiago ora
apresenta o livro didatico como a base do curso, ora como algo complementar. Ele acha que o
curso deve oferecer aos alunos diversos outros materiais. Em relacdo ao programa, ele deve
ser baseado tanto nas necessidades dos alunos quanto nos objetivos do curso. Luana acredita

que o curso deve se basear nas necessidades dos alunos, mas ndo sabe como fazer isso na
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pratica; assim, o material didatico deve servir de guia para o professor. Ela acredita que esse é
0 elemento mais importante em um programa de ensino. Alice também considera o material
didatico como o elemento mais importante em um programa de ensino, pois ele é o fio
condutor. Entretanto, esse material deve ser complementado de acordo com as necessidades
dos alunos.

O curso de Portugués para Estrangeiros da Faculdade de Letras da UFMG néo
apresenta um programa fixo do que deve ser ensinado em cada nivel. Até 2008, os professores
utilizaram o material didatico como um guia. Foi adotado o livro Avenida Brasil (Lima,
Emma Eberlein) para o Basico 1 e apostila (base do livro Terra Brasil (Dell’Isola, Regina
Péret e Almeida, Maria José Apparecida)) para o Curso de Conversacao.

No caso especifico do Basico 1, sob responsabilidade de Alice e Luana, o livro
realmente funcionou como uma base, como um direcionamento ao curso, e as professoras se

sentiram confortaveis com isso.

Excerto 49

Anelise: Eu queria que vocés me passassem a opinido de vocés a respeito da
aula que vocés deram. O que vocés tém a dizer? (enunciado gerador de
tensao)

Alice: Eu j& havia comentado com vocé algo a respeito de ter achado a
Hanna um pouco mais distante, assim. Mas € o jeito dela mesmo. [...] Ainda
estou com muitas davidas com relacdo a gente estar atendendo as
expectativas delas (alunas) e com relagdo também da gente estar
conseguindo andar num ritmo legal com o material didatico. Acho que ainda
falta um pouco isso e ainda estou trazendo... Eu trago muitas coisas a mais
que o livro, ndo que isso seja bom, mas de certa forma, eu ndo sei até que
ponto isso atrasa 0 andamento do livro. Porque na medida que a gente tem
que passar, tem um fio condutor da Avenida Brasil. A gente precisa fixar
aquilo e sé o que tem no livro ndo da. Eu preciso saber porque, se eu passo
por cima do que estd no livro achando que elas j& sabem, isso fica
complicado. (tensdo colaborativa + reflex&o)

Anelise: Concordo. E vocé, Luana?

Luana: Bom, eu acho que eu ndo atendo as expectativas delas,
principalmente da Hanna. Ela ndo simpatiza nem um pouco comigo.
(desvio)

(SC6 — 06/10/07)

Geralmente 0s nossos encontros comegavam com o0s professores expondo suas
opinides sobre as aulas, assim como em relacdo a qualquer tema que gostariam de comentar.
Alice exp0s dois assuntos que a estavam incomodando: uma determinada aluna e o livro
didatico em oposigdo ao material extra. A fala de Luana direcionou a nossa discussdo para o
problema do relacionamento entre professores e alunas, deixando de lado, nesse momento, 0

livro didatico. Para Luana, ter um livro para seguir, lhe trouxe mais conforto, uma vez que ja
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tinha problemas suficientes em preparar e executar a aula, gerenciando as dinamicas de uma
sala de aula. Como afirma Brown (2001), a primeira preocupacgao de um professor novato ndo
sera ter de escolher materiais, mas, encontrar usos criativos para o livro que lhe foi entregue
pelo supervisor.

Ja no caso do Curso de Conversacdo, sob a responsabilidade de Tiago e Andréia, a
apostila trouxe alguns problemas iniciais. Os professores ndo acharam que ela estaria
ajudando, pois ndo havia sugestdes de como desenvolver uma producdo oral (o material ndo
oferecia um manual do professor). O descontentamento dos professores com o material fica

claro no excerto 50.

Excerto 50

Tiago: E, isso é complicado. Tipo, igual seguir na apostila nfo tem tanta
oportunidade assim (de conversacdo). A Unica oportunidade é: conte uma
experiéncia. SO que ficar la contando alguma coisa do seu pais, da sua
cultura, sabe, toda aula, eu acho que isso cansa. (enunciado gerador de
tensdo)

Andréia: Nao, mas assim, eu acho que o que é complicado é o material. Eu
acho assim: a apostila, eu acho que o curso mudou o foco dele todo. O foco
do material, porque ndo acho que seja material pra trabalhar com
conversacdo. (tenséo colaborativa + reflexdo)

Anelise: Ndo, mas ai é que eu vou mostrar pra vocés. Tudo depende da
forma de trabalhar o material. Vocés mesmos falaram quando eu perguntei
pra vocés a respeito do material. VVocés falaram que era interessante e era a
base. Se a atividade ndo t4 muito comunicativa, torne ela comunicativa. O
professor é que faz isso. Vocé pode pegar alguma atividade que nao é muito,
e eu vi que alguns ali ndo eram comunicativos mesmo, né? Alguns inclusive
bastante gramaticais, digamos assim. Vocés podem transformar isso num
jeito mais comunicativo.

Tiago: Regina (coordenadora) hoje mesmo falou que o curso ndo é. (tenséo
colaborativa)

Andréia: O curso virou de sala de conversacdo e foi pra producdo.
(Reflexao)

Anelise: Ela perguntou isso, mas na hora fiquei sem entender porque ela
falou isso.

Andréia: Eu acho que ela quer é... mas ndo tem como mudar agora, porque
os alunos entenderam que o curso é de conversacdo. (reflexdo + acéo-
transformadora)

Anelise: Claro.

Andréia: Eu ndo tenho como virar pra eles e falar assim: “Oh, gente, ndo vai
ter conversag¢ao mais ndo, agora é...” (reflexdo)

(SC1 - 24/08/07)

Nesse caso especifico, os professores apontaram um problema que os estava
prejudicando: o curso era de conversagdo, mas a apostila seguida ndo apresentava muitas
oportunidades de producdo oral. Essa discussdo, sobre formas de tornar atividades mais

comunicativas, se desenvolveu ao longo de todo o semestre. A sugestdo proposta de modificar
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0 curso, feita pela coordenadora do curso de PLE, ndo foi bem aceita pelos professores, que
insistiram que o curso deveria ser mantido como conversacdo, uma vez que os alunos se
inscreveram nesse curso especifico.

Entretanto, o foco realmente mudou, saindo da ideia de conversacdo para um estudo
mais detalhado da gramatica, como mostrado nos excertos 51 e 52. O fato de isso ter ocorrido
é que os professores atenderam as necessidades / demandas dos alunos, que pediram um
estudo mais aprofundado da parte gramatical. Os professores estavam, assim, se baseando nos
objetivos do programa do curso (conversacdo), mas também nos objetivos dos alunos,

gramatica:

Excerto 51

Anelise: Eu fiquei curiosa. Que outras sugestdes eles deram? (sugestdes dos
alunos sobre o curso) (enunciado gerador de tensdo)

Andréia: Pediram (os alunos) gramatica.

Anelise: Pediram mais gramatica do que esté tendo?

Andréia: Sabe o que eles falaram? Que eles ndo estdo mais no basico, nem
no intermediério. Eles querem mostrar e querem saber que conhecem a
lingua. Inclusive a Alice falou que a melhor coisa que teve até agora foi
aquela folha de preposicdo, porque tem todas as picuinhas da lingua e ela
quer € isso.

Tiago: Porque o resto tudo ela ja viu.

Andréia: Eles ja sabem e eles ndo querem ver de novo. Eles querem ver as
picuinhas, a lingua. Eles querem as coisas dificeis, gramatica.

Tiago: Eles ndo querem esses textos faceis da apostila.

(SC3 - 28/09/08)

Excerto 52

Anelise: No caso vocé ja me falou que os alunos tinham alguns objetivos,
por exemplo, eles que pediam a parte da gramatica e tal. Entdo vocé... vocé,
como professor, vocé se baseava nos objetivos dos alunos?

Tiago: A gente tentava focalizar sempre nos objetivos dos alunos e também
no do curso. Assim, ja que o curso chamava Conversacao, a gente ndo podia
ficar s6 na gramatica. Entdo, a gente tentava equilibrar um pouco dos dois
assim, do que teria de ser o curso e do que eles pediam e do que a gente
queria pra eles. A gente sempre tentava colocar um pouco de tudo assim.
(reflex@o + agdo-transformadora)

(Entrevista — 24/12/07)

Como é possivel constatar no excerto 51, os professores realizaram uma avaliagdo do
andamento do curso com os alunos para verificar de que forma poderiam adequar melhor suas
aulas. A surpresa, pelo menos de minha parte, foi que os alunos, mesmo tendo se inscrito para
um curso de conversacdo, pediram mais partes gramaticais aos professores. Os professores se

sentiram a vontade, entdo, para trabalhar esse aspecto com mais énfase.
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Apesar do descontentamento inicial em relacdo ao material didatico, os professores
trabalharam com a apostila do comeco ao fim, até mesmo com passagens cujo objetivo ndo
entendiam bem, como fica claro na fala da Andréia: “E esse texto também eu fiquei perdida.
Mas eu s6 coloquei porque a apostila coloca como objetivo.” Em outros momentos, a fala do
professor deixa claro que, se foi pedido aos alunos, os professores se sentem na obrigacdo de

utilizar todo o material, mesmo ele ndo condizendo com o objetivo proposto:

Excerto 53

Tiago: Ficou meio cansativo assim (a atividade do livro), ficou um pouco
pesado, mas... (reflex&o)

Andréia: A matéria é pesada, né?

Anelise: Hum hum.

Tiago: Eles (alunos) ndo puderam falar. ((risos)) Porque é assim, como que
vocé faz um curso querendo que eles falem muito, sendo que a apostila ndo
ajuda? E sabe, eles ja gastaram dinheiro naquilo. Nao tem como ignorar.
“Ah, vocé tem que comprar uma apostila.” Mas a gente vai ignorar ela,
porque nao tem nada a ver com conversagdo? (reflexdo)

Anelise: Por isso a gente vai fazer uma coisa diferente, ndo apenas hoje, mas
nas proximas aulas. [...]

Andréia: A quadrilha foi um jeito de fazer eles falarem, né? (reflexdo +
acdo-transformadora)

(SC2 - 10/09/07)

Os professores estavam conscientes de que a matéria estava muito direcionada a parte
gramatical, contendo poucas oportunidades de pratica oral (isso ocorreu antes de 0s
professores terem conversado com os alunos pedindo sugestdes sobre o curso). Entretanto,
preocupados pelo fato de os alunos terem gastado dinheiro com a apostila, eles estavam
decididos a trabalhar com ela, mesmo com seus problemas. Isso prova que, como dito na

entrevista inicial, os professores dao grande importancia ao uso do livro didatico.

A dupla 2 também procurou basear o curso nas necessidades dos alunos quando isso
era possivel, sem perder o foco do objetivo do livro. A juncdo dos dois era o que Alice e
Luana buscavam. Isso pode ser verificado na entrevista final com os professores, como
mostrado no excerto 54:

Excerto 54

Anelise: Eu perguntei até que ponto seus cursos eram baseados nas
necessidades de seus alunos e vocé me disse que vocé trabalhava com aula
particular. Entdo que eram muito direcionados as necessidades de seus
alunos. E no caso especifico aqui, que ndo foi aula particular, que foi curso
normal, ficou baseado nas necessidades dos seus alunos?

Luana: Ficou baseado nas necessidades dos alunos. Até certo ponto, até
onde o programa permitia, né? Por exemplo, algumas delas tinham muita
dificuldade com passado. Passado perfeito, principalmente de verbo
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irregular. Entdo isso a gente tentou fixar da melhor forma possivel. S6 que
era uma coisa que foi dada mais no final do curso. Eu acho que ficou um
pouco a desejar, assim. Mas eu acho que foi bom, na medida do possivel.
(reflexdo + agdo-transformadora)

(Entrevista — 28/11/07)

Além do livro didatico adotado pelo programa do curso, os professores de ambas as
duplas trouxeram varios tipos de material extra, comprovando, assim, a importancia que
disseram dar a essas atividades. Seu trabalho ia além do livro didatico em quase todas as
aulas. As vezes, o material trazido era auténtico, outras vezes era retirado de outros livros

didaticos. A seguir sdo mostrados alguns exemplos:

Excerto 55

Alice: Ai ultrapassou o que eu tinha planejado. Eu pensei: bom, vou fazer
um exercicio extra, porque eu sempre tenho varios exercicios como cartas na
manga. (reflexao)

Luana: Como vocé tem exercicio extra... (tenséo colaborativa)

Alice: Ué, mas tem que ter, porque... (reflexao)

Anelise: Tirou do Bem Vindo?

Alice: Tirei do Bem Vindo, tirei do Falando Portugués, ndo sei o que... Eu
tenho 15 livros Ia em casa. Eu pego Varios e vou vendo as atividades que se
encaixam com o Avenida Brasil. Eu tenho, eu sinto isso, a gente, como a
nossa aula ndo sou eu... mesmo eu preparando sozinha, vocé nunca tem
como prever o tempo da sua atividade exatamente. VVocé vai fazer ali uma
estimativa.

Anelise: Perfeito.

Alice: Mas depende do aluno. Porque a aula ndo pode ser centrada em vocé,
né? E centrada no aluno. Ent&o vocé tem que esperar, ver como é que aquilo
vai se desenvolver. VVocé faz a previsdo, mas eu ndo sei se vou conseguir.
(reflex@o + agdo-transformadora)

(SC7 - 27/10/07)

Excerto 56

Andréia: Agora no final da aula que eu escrevi o cartdo pro Cheng. Ele
falou: eu estou tentando ler, mas o que é isso? Isso é um M, um N, um L?
((gargalhadas))

Anelise: Aquele primeiro cartdo, ele também teve dificuldade,né?

Andréia: E, mas ali a letra é da minha tia, porque...

Tiago: E igual eu te falei ((gargalhadas)).

Andréia: E porque foi assim: a gente tinha conversado segunda-feira sobre a
aula de quarta e ai eu falei com o Tiago: “Tiago, por que a gente ndo leva
cartdo com quadros de subjuntivo? CartBes pra escrever subjuntivo?” Ele
falou: “E uma boa. Vamos usar.” “Mas 0 que vocé prefere, cartdes da
Internet ou cartdes nossos?” Ai ele ficou meio assim e eu falei: “Porque eu
acho que cartdes nossos deixa a aula mais pessoal, eu acho que fica mais real
e menos artificial. Vai mostrar ali que s&o cartdes que eu recebi que tm o
presente do subjuntivo.” S6 que ele ndo achou os cartdes dele. (reflexdo +
acdo-transformadora)

(SC3 —28/09/07)
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As duas duplas se preocuparam em sempre apresentar atividades extras por varios
motivos, como demonstrado nos Ultimos excertos: apresentar situacGes auténticas e ter
atividades extras para o caso da aula preparada terminar antecipadamente. Luana, no excerto
55, demonstra uma admiracdo em relacdo ao fato de Alice ter sempre muitas atividades que
vao alem das sugeridas pelo livro. Ela procura seguir o exemplo e faz 0 mesmo na preparacgao
de suas aulas. Isso mostra a importancia de se trabalhar em duplas, pois esse tipo de
colaboragcdo oferece mais oportunidades de trocas de ideais e mais possibilidades de
desenvolvimento dos professores iniciantes (Almarza, 1996). Ja Andréia e Tiago desde as
primeiras aulas se preocupavam em levar materiais diferentes para os alunos. A maior
mudanca ocorreu no momento de trabalhar com esse material: como demonstrado no excerto
56, os professores passaram a utilizd-lo no ensino da gramatica com o intuito de mostrar o uso
real do topico trabalhado.

O QUADRO 12 mostra a crenca inicial dos professores e sua posi¢do ao final do

Modulo 1, no que diz respeito ao uso do material didatico e ao programa.

QUADRO 12

Material didatico X Programa

Crenca inicial

Posicao final

Andréia e Tiago

O programa deve ser baseado
nos objetivos do curso e dos
alunos

Livro didatico é a base (Tiago =
base X complemento)

Deve-se trabalhar com
materiais diversos.

Material (apostila): base —
mesmo contendo passagens
que professores ndo
entendem ou concordam
Curso baseado nas
necessidades dos alunos
Trabalho com material extra:
auténtico

Alice e Luana

Livro didatico: elemento mais
importante

Deve ser complementado e
acordo com as necessidades dos
alunos

Livro didatico € o elemento
mais importante

Curso baseado nas
necessidades dos alunos (até
certo ponto — conforme o
livro permitia)

Trabalho com material extra:
auténtico ou de livros
didaticos.
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3.3.3 Objetivos das aulas de PLE

Uma parte importante no ensino de linguas é o professor ter em mente exatamente o
que ele espera que os alunos sejam capazes de fazer ao final da licdo. Para Brown (2001), a
explicitacdo dos objetivos pode ajudar o professor a ter certeza de que ele sabe aquilo que ele
espera alcancar; a preservar a unidade da licdo; a pré-determinar se ele ndo esta almejando
demais; e a avaliar o sucesso dos alunos ao final da licdo. Outro ponto importante em relacdo
aos objetivos, é que eles devem mostrar, de forma clara, o que se espera que os alunos facam.

Para os professores, era Obvia a nocdo de que toda aula deve ter um objetivo e eles
procuraram, desde a primeira, deixar claros os objetivos que os guiavam. Entretanto, eles
colocavam o objetivo ndo centrado no aluno, mas no professor — objetivos instrucionais, ou
nos topicos ou atividades a serem desenvolvidas — objetivos de descricdo do curso e do
contetdo linguistico. Os objetivos mostravam, de certa forma, as crencas dos professores
sobre o0 ensino e a aprendizagem: os professores estdo mais preocupados em ensinar do que
em preparar situacoes para que os alunos aprendam. O excerto 57 deixa clara a concepg¢ao dos

professores sobre 0s objetivos da aula preparada.

Excerto 57

Anelise: Qual era o objetivo da aula? (enunciado gerador de tenséo)
Andréia: Bom, o objetivo era falar sobre o folclore, né? Eu acho que nédo era
0 objetivo da apostila, mas era um objetivo nosso. Como era o dia do
folclore, e gente ficou muito, nossa! Amanhd € o dia do folclore, a gente tem
que dar alguma coisa de folclore.[...] o outro objetivo era o presente do
indicativo, alternancia vocélica. (reflexado)

Anelise: Ai eu perguntaria a vocés: vocés se lembram da sequéncia da aula
de vocés?

(SC1 —24/08/07)

Este didlogo ocorreu na primeira sessdo colaborativa da dupla 1. Assim, logo apos a
pergunta sobre quais os objetivos dos professores em relacdo a aula, continuei a conversa a
respeito da descri¢do do que haviam feito. A retomada do assunto “objetivos de uma aula” foi
feita em momento posterior. Para os professores havia dois objetivos na preparacdo dessa
aula, o objetivo apresentado pela apostila e o objetivo do professor. O objetivo que eles
colocaram era “falar sobre o folclore” e o da apostila, segundo o entendimento dos
professores, trabalhar com “alternincia vocalica do presente do subjuntivo”. A apostila,
entretanto, separava 0s objetivos de cada unidade em Uso comunicativo e Sistematizacao
gramatical. Os professores se preocupavam apenas com a parte gramatical da unidade, o que

estava de acordo com a sua visao de ensino mostrada no perfil inicial.
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Andréia chegou a achar estranho a apostila listar objetivos centrados nos alunos. O
excerto 58 mostra que ela compartilnava da estranheza de um aluno ao ver objetivos

direcionados aos alunos descritos na apostila.

Excerto 58

Anelise: Qual foi o objetivo de vocés, por exemplo, deste texto especifico?
O que vocés queriam com este texto? (enunciado gerador de tenséo)
Andréia: Eu acho que é mais como objetivo da apostila, né? Porque ela
coloca no comeco que no final daquela unidade, os alunos serdo capazes de
ler o texto Minhas Férias Brasileiras. O Hans até questionou isso, essa
relagdo de ter essa lista do que ele seria capaz de fazer até o final da unidade.
Mais é cumprir este papel da apostila. (reflexao)

(SC1 - 24/08/07)

Na segunda sessdo colaborativa, voltamos ao tema objetivo. Neste momento, pude
verificar que, além de centrado no contetdo gramatical, os professores muitas vezes ndo
colocavam sequer um verbo para guia-los na descricdo, o que tornava-os vagos e dificeis de

serem observados, como mostra o excerto 59.

Excerto 59

Anelise: Qual era o objetivo da aula de vocés? O que vocés tinham colocado
(no Plano de Aula) como objetivo? (enunciado gerador de tenséo)
Andréia: Pronome relativo.

Anelise: O objetivo era esse? E 0 que vocés acharam?

Andréia: Que eles (alunos) aprenderam. (reflexao)

[...]

Anelise: Eu vou fazer o seguinte: essa aula que eu vou mostrar aqui pra
vocés ndo tem gramatica. NOs vamos fazer a mesma coisa depois com uma
aula envolvendo uma parte gramatical também.[...]

Anelise: Bom o objetivo dessa aula é desenvolver a fungéo linguistica...
funcdo linguistica: olha s, ndo estou falando de gramatica ndo. A funcédo
linguistica: dar opinido sobre alguma coisa, concordar, discordar. (tensdo
colaborativa)

(SC2 - 10/09/07)

Ao ser perguntada sobre o objetivo da aula, a professora Andréia citou um aspecto
gramatical. Apesar da sua resposta eles aprenderam, este tipo de objetivo ndo é facil de ser
confirmado, principalmente porque ndo existe uma relagdo direta entre ensinar e aprender.
Como demonstrado no excerto 59, decidi trabalhar a questdo dos objetivos preparando uma
aula com os professores. Esta forma de agir estd de acordo com o papel do supervisor
colaborativo de Gebhard (1990). Apresentei um modelo de Plano de Aula e ndés fomos

completando-o de acordo com uma ideia que apresentei aos professores. A partir da
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apresentagdo do que eu tinha em mente, n6s montamos o plano, colocando, primeiramente, 0s
objetivos comunicativos centrados nos alunos.

As aulas seguintes apresentam os professores com varia¢des na construcdo dos seus
objetivos. Em alguns momentos, eles conseguem apontar objetivos centrados nos alunos. Em
outros, ele volta a ser centrado no professor. Como exemplo, nés podemos observar 0s
objetivos propostos para a aula do dia 24/10%: (1) discussdo e entrega das notas sobre a
entrevista; (2) verificacdo da aprendizagem relativa a matéria dada na aula anterior
(imperfeito do subjuntivo); (3) estudar a literatura de cordel trabalhando leitura e
interpretacdo; (4) escuta e dudio de um cordel, com passagem do mesmo para a norma culta;
(5) criacdo de um cordel. O primeiro objetivo € mais um procedimento em sala de aula que
propriamente algo a ser desenvolvido. Os objetivos 3, 4 e 5 sdo centrados nos alunos, no que
eles devem fazer, mesmo que de uma forma bastante geral. O objetivo 2, entretanto, é
totalmente voltado para o professor, pois é ele quem vai verificar a aprendizagem da matéria.
A crenca na gramatica como sendo o0 ponto mais importante de uma aula, o objetivo
primordial a ser alcancado, fez com que os professores ndo se esforcassem para definir
objetivos voltados para as fungbes comunicativas. N&o houve uma aula sequer em que 0S
professores da primeira dupla colocassem apenas objetivos comunicativos baseados na
aprendizagem do aluno. Uma alternancia entre os dois tipos foi a tonica recorrente até o final
do Modulo 1.

As professoras da dupla 2 seguiam um livro didatico, cujos objetivos para cada
unidade ja estavam ali definidos. Elas tinham dificuldade, no entanto, de identificar os
objetivos especificos de cada atividade, como os de um dialogo introdutério. Nossas
discussdes sobre as aulas, que iniciavam com a apresentacdo dos objetivos desenvolvidos,
ajudaram as professoras a identificar os objetivos especificos de cada parte do livro. Por outro
lado, quando trabalhavam com atividades extras, elas ja tinham uma ideia de que os objetivos
deveriam ser baseados no aluno, naquilo que o professor esperava que os alunos fossem
capazes de fazer. A fala da professora, ao explicar o que pretendia com a atividade extra de
vocabulario que trouxe para a sala, demonstra que ela esperava que os alunos aprendessem o

vocabulario e aprendessem igualmente a trabalhar em conjunto.

% Os planos de aula eram feitos pelos professores e apresentados a mim, geralmente via e-mail. A escrita
apresentada aqui esta exatamente como elaborada pelos professores.
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Excerto 60

Alice: Na verdade, 0 meu objetivo com essa atividade ndo € nem em si 0
vocabulério, elas saberem o que é um saca-rolha. E mais assim, com essa
atividade, eu tenho a oportunidade de fazer elas levantarem da carteira, irem
até a mesa, fazerem uma atividade em conjunto, tentar localizar. Entdo, isso
faz com que elas se movimentem na sala, entéo, fica uma disposicéo de criar
esse clima mais agradavel.

(SC6 —06/10/07)

Os objetivos descritos estavam centrados naquilo que a professora esperava que 0S
alunos fizessem e ndo no que os professores deveriam fazer. A professora estava interessada
em fazer com que os alunos trabalhassem de forma colaborativa para o cumprimento de
determinada tarefa envolvendo o vocabulario relacionado a cozinha. Como as aulas eram
preparadas em conjunto, Luana também compartilhava da ideia de que os objetivos devem
visar o que o aluno deve fazer e aprender e ndo na acao do professor.

O QUADRO 13 mostra a posicéo inicial e final dos professores quanto a forma de

elaboracdo dos objetivos para suas aulas.

QUADRO 13

Objetivos das aulas

Posi¢éo inicial Posi¢do no final do Modulo 1

Andréia e Tiago | ¢ Objetivos centrados no professor e Objetivos centrados no
(vagos e dificeis de serem professor e no aluno (mais
observados) direcionados)

Alice e Luana e Objetivos centrados nos alunos e Objetivos centrados nos
(dificuldades de identificar alunos (mais facilidade de
objetivos de atividades do livro identificar objetivos)
didatico)

3.3.4 O planejamento da aula

Planejar a aula a ser dada é uma das primeiras tarefas do professor. Entrar em sala de
aula sem ter pensado em aspectos como a sequéncia didatica, o tempo alocado para cada
atividade e a forma como desenvolvé-las é impensavel para qualquer professor que leve a
sério a sua profissdo. Por isso, um dos primeiros temas que procurei trabalhar como

professora formadora / supervisora foi o planejamento das aulas. Decidi oferecer um modelo
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(APENDICE D), sugerido por Harmer (1991), por dois motivos: primeiro, os professores em
formacdo inicial precisam ter uma referéncia para planejar suas aulas; segundo, este plano,
especificamente, leva o professor a pensar em alguns aspectos considerados desejaveis como
a descricdo dos alunos, o trabalho realizado recentemente pelos professores, os objetivos, a
organizacdo da aula / atividade, o material de apoio e possiveis problemas. Contudo, foi
deixado claro que os professores ndo precisariam seguir especificamente esse modelo. Eles
deveriam se sentir a vontade para elaborar seus préprios planos de aula. A dupla 1 optou por

esse modelo, e a dupla 2 fez modificacGes, seguindo um plano diferenciado.

3.3.4.1 Sequéncia de uma aula

Em relagdo ao planejamento das aulas pelos professores, um dos primeiros aspectos
que chamaram a atencdo foi a sequéncia, ndo exatamente de uma atividade (como uma
sequéncia didatica em um processo de producdo escrita, por exemplo), mas a organizacdo das
atividades a serem seguidas em uma aula. Inicialmente, as aulas das duas duplas
apresentavam problemas relacionados a compartimentacdo da matéria em blocos. A

impressao era que a aula era formada por pequenas atividades que ndo tinham ligacdo entre si.

Excerto 61

Anelise: Ai, eu perguntaria a vocés: vocés se lembram da sequéncia da aula
de vocés? Como é que vocé comecou a aula? Como € que vocés montaram
essa sequéncia da aula? Porque geralmente é isso: a gente monta uma
sequéncia. N&o é so assim, vamos dar isso e pronto. (enunciado gerador de
tensao)

Andréia: Eu tenho um problema com isso, né? (reflex&o)

Tiago: E porque a Andréia organizou, né, a sequéncia. SO que como eu tava
na entrevista com vocé, acabou que ndo deu tempo de eu conversar com ela
antes. Ai acabou que ela falou pra mim dar uma parte, eu acabei dando outra.
Mas acho que isso nem influenciou muito ndo. (reflexao)

Andréia: [...] Ai quando eu falei que ele (Tiago) ia apresentar a parte
gramatical da aula, ele esqueceu e chamou o folclore. Entdo mudou um
pouco a ordem. [...] O texto ndo ficou ligado na matéria igual eu tinha
planejado. (reflex&o)

(SC1 - 24/08/07)

Andréia e Tiago apresentaram uma aula com uma sequéncia confusa de atividades.
Andréia assumiu que ela tem dificuldades na elaboracdo de uma aula continua, sem quebras.
Tiago, entretanto, afirma que houve uma boa preparacdo da aula, da ordem das atividades. A
troca na ordem da sua aplicagdo ocorreu, pois ndo teve tempo suficiente de conversar a esse

respeito com Andréia. Mesmo assim, ele ndo acredita que tenha havido problema para os
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alunos. Sua fala convenceu Andréia que ela tinha feito uma boa preparagdo, que houve
problemas apenas na sua aplicagdo. A reflexdo feita pelos professores levou-os, no entanto, a
se preocupar mais em preparar aulas bem organizadas partindo do objetivo proposto para cada
aula ou sequéncia de atividades.

O excerto 62, a seguir, mostra uma discussdo sobre o mesmo assunto envolvendo a
dupla formada por Alice e Luana. E possivel perceber que os professores iniciantes tém

alguma dificuldade em lidar com um planejamento bem articulado das aulas.

Excerto 62

Anelise: N&o teria como passar tudo (o video da aula), mas como foi a
sequéncia da aula? Vocés se lembram?Vamos comecar pela sua parte,
Luana, qual foi a sequéncia? O que vocé deu exatamente na sua aula?
(enunciado gerador de tensao)

Luana: O que eu dei exatamente na minha aula... eu dei revisdo dos verbos
ser e estar. [...]

(Luana faz uma descricdo de sua parte da aula.)

Anelise: Ai veio a sua parte. O que voceé fez?

Alice: Eu tomei a atividade dos ditos populares como uma forma delas
explicarem umas para as outras. [...]

(Alice faz a descricao de sua parte da aula.)

Anelise: Sim, essa foi a sequéncia da aula de vocés. Vocés acham que a aula
de vocés foi suave, que ela teve uma sequéncia? Que os alunos estavam
acompanhando a aula? [...] (tenséo colaborativa)

Luana: Acabei de comentar isso com a Alice. Até que eu acho que ficou
meio desigual, ndo ficou uma coisa linear assim. (reflexdo + tensdo
colaborativa)

Anelise: E verdade, ndo foi ndo.

Alice: Eu acho que a aula foi bem picada, mesmo eu dando exercicios que
retomavam o que foi feito na parte da Luana. (reflex&o)

(SC6 — 06/10/07)

O fato de a aula aplicada pelas professores ndo ter tido uma boa sequéncia, foi
percebido pelas proprias professoras, antes mesmo de eu tocar no assunto. Elas acreditavam
que ndo havia sido bem planejada, que estava “meio picada”. Esse didlogo colaborativo foi o
ponto de partida para que as professoras preparassem suas aulas com atencdo mais dirigida a
uma sequéncia didatica, ou seja, a0 modo como comecar, desenvolver e concluir suas
atividades. Elas verificaram que uma aula bem preparada traz varios beneficios e torna-as
mais confiantes, como fica demonstrado na fala da Alice: “Entao acho que foi, ndo sei. Foi a
primeira (aula) mesmo. Eu sei que ainda tem, com certeza, milhGes de coisas pra aperfeigoar,
mas eu senti uma diferenca daquela aula pra (essa). [...] E eu td mais trangiiila.” (SC8 —
10/1107)
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3.3.4.2 Gerenciamento do tempo

Outro ponto importante na elaboracdo de um plano de aula é o gerenciamento do
tempo. Esse aspecto ja era levado em consideracdo pelos professores, havendo necessidade de
alguns ajustes para que funcionasse melhor. A primeira dupla se preocupava em deixar 10
minutos finais para ddvidas, mas ndo avaliavam quanto tempo cada atividade duraria. Um
dos motivos para o fato de o tempo ndo ser bem distribuido ¢ a falta de preparacdo adequada

da atividade. Esses aspectos ficam claros no excerto 66:

Excerto 63

Anelise: Na hora que vocés preparam a aula, vocés levam em consideracéo o
tempo? (enunciado gerador de tensao)

Andréia: Levo.

Tiago: Sim.

Anelise: Eu fiquei na davida se vocés ndo levaram em consideragdo o tempo
ou se era o fato de que nenhum dos dois tinha rel6gio. VVocés passaram
aproximadamente de 30 a 35 minutos. (tenséo colaborativa)

Andréia: N&o, 20 minutos. Eu tenho relogio que fica no celular. [...] Foi a
primeira aula nossa gue passou o tempo, porque geralmente a gente termina,
deixa dez minutos de folga. Nossas aulas, as outras duas, a gente terminou
até dez minutos antes pra tirar davidas. A gente deixa dez minutos finais pra
duvidas, pra Para Casa. (reflexao)

Tiago: Acho que o problema foi aquele sinal & fonético. Porque a gente ndo
tinha planejado explicar aquilo. S6 que como tava I4, sabe? [...] Mas a gente
ndo tinha planejado e toma muito tempo e tinha muita davida. (reflexao)
(SC1 - 24/08/07)

Chamou-me a atencdo o fato de a aula ter ultrapassado em 30 a 35 minutos o tempo
normal (ou 20’ na percepc¢dao de Andréia), principalmente porque isso ndo foi gerado por
alguma discussdo surgida no desenvolver de uma atividade. Os professores ndo haviam se
preparado adequadamente e tiveram dificuldades em explicar um determinado topico, o que
fez com que a aula se prolongasse mais que o tempo normal. A tenséo colaborativa colocada
sobre o tempo extra da aula, fez com que os professores refletissem sobre o assunto e
percebessem a ligagéo direta entre uma boa preparacao e o0 apontamento do tempo a ser gasto

em cada atividade e, consequentemente, na aula.

Como as primeiras aulas da dupla 2 eram divididas entre as duas professoras,
cinquenta minutos para cada, a preocupacdo com o tempo das atividades sempre existiu,
apesar de a professora Luana geralmente ndo conseguir utilizar todo o tempo que tinha

disponivel, conforme fica claro no excerto 64.
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Excerto 64

Anelise: Eu ndo senti uma sequéncia na parte da sua aula, nos seus
cinglienta minutos, que, na verdade, ndo foi 50 nada, né, Luana? Vocé
deixou muito mais para a Alice. (enunciado gerador de tenséo)

Luana: Mas isso de deixar muito mais para a Alice ndo é uma coisa assim
“Olha, Alice, vocé fica com uma hora da aula e eu fico com meia hora da
aula.” Nio ¢ isso, sabe. E porque realmente na hora de falar eu me perco, as
vezes, ai ou pulo alguma coisa ou eu passo muito rapido por aquilo.
(reflexdo)

[...]

Luana: Vocé assustou, né?

Alice: Eu assustei.

Luana: “J& acabou?”

Alice: Justamente. Porque eu estava contando com cingiienta minutos pra
poder dar o que tinha planejado. Na medida que vocé passa a aula com
tempo maior, eu tive mais que uma hora. Entdo eu senti necessidade de fazer
mais atividades com as trés, sendo, o0 que eu ia ficar fazendo com elas?
(reflex&o)

(SC6 — 06/10/07)

Este problema especifico da dupla 2 fez com que as professores percebessem a
importancia de ter atividades extras. Mesmo com cuidado muito grande na alocac¢éo de tempo,
ndo ha como ter certeza da duracdo exata de uma atividade. Assim, ter um material extra pode
impedir que os professores recorram a atividades que ndo se encaixam na aula, ou
simplesmente terminar a aula mais cedo.

Um problema similar ocorreu com o professor Tiago. Seu planejamento ndo funcionou
perfeitamente porque uma aluna, que deveria apresentar um trabalho, faltou. Ele decidiu fazer
uma atividade que, segundo Andréia, ndo funcionou bem naquele momento:

Excerto 65

Tiago: E a ultima atividade, acho que rendeu um pouco demais. (enunciado
gerador de tensdo) Mas é porque a gente ja tinha separado espaco da
apresentacdo da outra menina que faltou. Eu: “E agora, 10 minutos? Eu ndo
vou poder liberar eles mais cedo. Entdo vamos fazer um debate pra esse
tempo que ta faltando.” (reflexao)

Andréia: E, mas debater? Por que vocé nio fez uma didatica mais curta?
(tenséo colaborativa)

Tiago: Mas qual?

Andréia: Se fizesse uma atividade mais curta. Ah, é por isso que é bom
vocé dar uma lida aqui (apostila), ver se tem alguma coisa proposta.

[...]

Andréia: E, eu acho que como ndo deu tempo de vocé preparar, foi uma
atividade que vocé colocou assim... Tem que tomar mais cuidado. Sabe, faz
outro tipo, faz uma forca. E uma atividade divertida que toma dez minutos,
com uma palavra que ta no texto “Maus habitos” ou relativa ao assunto que a
gente tava falando. Faz uma forca, sabe, uma coisa mais... (tenséo
colaborativa)

Tiago: pronto. (reflex&o)

(SC4 - 19/10/07)
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O préprio Tiago resolveu chamar a atencdo para uma atividade que desenvolveu em
sala. Ele sentiu que a prolongou um pouco demais, com a inclusdo de um debate que nédo
funcionou bem. Sua explicacdo foi que ele precisou utilizar mais tempo do que havia
preparado, devido a falta de uma aluna, e optou pelo debate. Andréia concorda que o debate
ndo foi a melhor escolha para 0 momento e deixa claro que ele deveria se preparar melhor
para essas ocasides com a utilizagdo, por exemplo, do material da prépria apostila. Ao
terminar a frase da colega, Tiago confirma que compreendeu a sugestdo e espera se preparar

melhor para as préximas aulas.

3.3.4.3 Tipos de atividade

Na entrevista inicial, Andréia mostrou que ndo tem um bom conceito do trabalho em
duplas, ela prefere o trabalho em grupos, pois acredita ser este mais enriquecedor. J& Tiago
acredita na diversificacdo da forma de trabalhar, havendo momentos para trabalhos em grupo,
em dupla ou individual. Como na turma que eles assumiram havia apenas 5 alunos, ndo foi
possivel fazer trabalhos em grupo. Entretanto, eles passaram a pedir aos alunos que
trabalhassem duplas em varios momentos da aula. Tiveram, inclusive, o cuidado de verificar
que pessoas poderiam se beneficiar mais com esse trabalho, quais duplas eles poderiam

formar:

Excerto 66

Anelise: Vocés estdo colocando eles (alunos) para trabalhar mais em dupla.
Na dupla estdo discutindo, estdo conversando. (enunciado gerador de
tensao)

[...] )

Andréia: E, e ele (Hans) com a Patricia nem € tdo interessante, porque 0s
dois sdo muito bons. Eles sdo os melhores que a gente tem 14, sabe? Os dois
sdo muito bons. E eu gostei de por a Berta com o Cheng, porque ela tem
cuidado com ele. Ela ajudou ele de um jeito. Eu tava conversando com o
Tiago durante a aula. Eu e o Tiago, a gente tava conversando enquanto eles
faziam o trabalho. — Olha como a Berta com o Cheng deu certo, como ela
tem uma paciéncia com ele e ela ensinou “como”, “que”, entendeu?
Explicava pra ele e quando ela ndo conseguia explicar, ela falava — Explica
pra ele aqui. (reflexdo + agdo-transformadora)

(SC3 —28/09/07)

O excerto 66 demonstra a percepcdo dos professores em relacdo ao trabalho

colaborativo pelo qual eles proprios estavam passando. Eles acreditam que a colaboragdo
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pode ajudar bastante no desenvolvimento dos alunos, desde que ela ocorra com pessoas com
uma certa afinidade e por isso a preocupagao na escolha das duplas.

A entrevista final confirma que Andréia comegou a enxergar aspectos positivos no
trabalho em duplas, devendo ter cuidado apenas com as pessoas envolvidas na atividade.
Como ela prépria se define uma pessoa sem paciéncia na hora de trabalhar em duplas (como

aluna de inglés), ela toma cuidado na hora de definir as pessoas que trabalhardo juntas:

Excerto 67

Anelise: Vocé pediu a eles (alunos)?

Andréia: Pedi pra trabalharem em duplas.

Anelise: E como vocé viu isso? O fato deles trabalharem assim? (enunciado
gerador de tensdo)

Andréia: Depende quem trabalhar com quem. Eu ja até conversei isso com
vocé, né? As pessoas mais dificeis, com o temperamento mais parecido, tipo
0 Hans e o Cheng, toda vez que trabalham juntos, ndo deu certo. Alias, eles
ndo trabalhavam juntos, ficavam os dois calados. Eu falava: “Gente, vao
fazer juntos.” E eles fingiam que nem escutavam, continuavam a fazer de um
lado, o outro do outro, sabe. Agora a Berta, por exemplo, € uma pessoa
muito fécil de lidar igual a Maria. S&o pessoas com... vocé vé que elas tém
um... Elas sdo tranquilas, elas aceitam mais, tém mais paciéncia. Entdo, na
hora que elas vdo fazer um trabalho com o Cheng, elas tinham mais
paciéncia. Que o Hans ndo tinha nenhuma, né? Nem conversava. (reflexdo
+ acdo-transformadora)

(Entrevista — 30/11/07)

Ao final do Mddulo 1, Tiago manteve a sua posicdo de pensar que todos os tipos de
atividades (em duplas, em grupo ou individual) sdo proveitosas. A mudanca ocorrida ficou

por conta do conhecimento ou do discernimento de saber quando usar um tipo ou outro:

Excerto 68

Anelise: A sala de vocés era pequena. VVocés chegaram a fazer os trés tipos
de atividade ou ndo?Individual, em dupla e em grupo?

Tiago: A gente sempre planejava assim, atividades pra que eles
interagissem, mas dependendo do clima da aula, a gente mudava tudo. A
gente via: Veio pouca gente. Vamos fazer, entdo, duas duplas. Vamos
trabalhar a sala toda, ou vamos trabalhar individual. A gente sempre olhava
o clima que tava na sala também, o interesse. Se eles estavam mais cansados,
mais animados. A gente sempre olhava isso. (reflexao)

(Entrevista — 24/12/07)

Luana compartilha da primeira opinido de Andréia, isto é, as atividades em dupla sédo

macantes e ndo devem ser utilizadas. Logo, ela prefere trabalhar com atividades individuais
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ou em grupo. J& Alice concorda com Tiago que diz que todos os tipos sdo importantes,
dependendo da atividade. Entretanto, a turma de Basico 1 contou com quatro alunas somente
na primeira semana, pois uma aluna abandonou o curso. Com apenas trés alunas, ndo houve a
possibilidade de se trabalhar em grupos ou em duplas. N&do houve, assim, mudanca na postura

dos professores.

Excerto 69

Luana: Entdo a parte ‘discuta em par’ ndo aconteceu. E pra mim foi muito
melhor. Porque atividade em dupla pra mim é muito chato.

Anelise: Por que vocé acha que é chato? De onde vocé tirou isso?

Luana: Ah, pelo fato... que eu sou aluna do Cenex de inglés, né? Entéo,
assim, a hora que vem aquele ‘discuta em pares’ me da muita preguica de
discutir em pares. Eu ndo gosto de fazer aquele trabalho em dupla nem em
grupo porque eu ou... € assim: ou a minha dupla ou meu par, meu grupo, né,
me descarta ou eu tenho que fazer tudo sozinha. E sempre assim. (reflexao)
(Entrevista — 28/11/07)

Excerto 70

Alice: Com elas ndo dava muito pra escolher (o tipo de atividade) porque
ndo era uma turma grande, entdo ndo tinha como. Agora, acabava que as
atividades eram 0 grupo e 0 grupo era sempre as trés. Era a gente em
conjunto. A gente ndo tinha atividades assim... No inicio, eu fiz algumas
atividades em dupla, umas duas ou trés eu fiz. Depois ndo mais. A gente
comecou a fazer atividades em grupo porque...

Anelise: E porque com trés alunos, como é que vocé faz?

Alice: E outra, quando vocé tem uma turma, pelo menos € 0 que eu penso.
Eu imagino que numa turma mais miscigenada, vocé coloca ali um e outro
que ndo sdo falantes nativos de uma mesma lingua. Vocé até falou, vocé
tinha comentado isso, ajuda na hora deles fazerem uma producdo em dupla.
Porque ai eles se veem meio forcados a falar o portugués ou pelo menos
tentar. Com elas poderia, ndo que isso aconteceria, porque, as vezes, elas se
esforcam em falar portugués umas com as outras, mas isso poderia
descambar para falar em alemé&o so pra poder concluir a atividade, terminar
ali. (reflexao)

(Entrevista — 29/11/07)

Como a fala de Alice deixa claro, as atividades durante o semestre ficaram muito
centradas no grupo, pois a turma era muito pequena e ndo oferecia oportunidades de trabalhos
variados. Ela gostaria de ter tido a oportunidade de tentar um trabalho em duplas, mas
infelizmente, isso ndo foi possivel. Havia, por outro lado, a possibilidade de se trabalhar
individualmente, mas, em um primeiro momento, a professora ndo permitia que isso
acontecesse. Nao havia nenhuma atividade em que as alunas pudessem agir sozinhas para

depois confirmar suas respostas com o grupo.
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Excerto 71

Anelise: Tem varios exercicios que vocés ddo em sala, mas s6 oral. [...]
(enunciado gerador de tensao)

Alice: Aquele exercicio que elas (alunas)... que eu fiz com elas do dialogo.
Elas tinham que escrever o verbo. Elas foram completando a lacuna.
Anelise: Mas na mesma hora. Se vocé for parar/

Alice: Vocé fala tipo, pedir pra elas fazerem antes e depois corrigir?
(reflex&@o)

Anelise: E, tenta pedir, tentar fazer. Porque ai elas véo fazer todos.

Alice: Ou pelo menos vdo tentar fazer. V3o comecar a entender melhor o
exercicio antes de tentar fazer. (reflexdo + acédo-transformadora)

(SC8 - 10/11/07)

A passagem deixa claro que a professora esta disposta a avaliar a sua acao e a procurar

outras formas de agir para facilitar a aprendizagem dos seus alunos. Ela apresenta as trés

atitudes fundamentais apontadas por Dewey (1933) para desenvolver a préatica reflexiva: ter a

mente aberta, ter responsabilidade e ter dedicacdo. Ela concordou que, em certos momentos,

seria interessante deixar alguns minutos para o aluno pensar e resolver uma atividade, para, so

em seguida, fazer a correcdo. A partir dessa conversa, ela passou a alternar as atividades,

permitindo que algumas delas fossem feitas silenciosamente pelas alunas antes da discusséo

em grupo.

O item planejamento da aula esta sumarizado nos QUADROS 14 e 15. No primeiro,

foram incluidos os itens sequéncia e gerenciamento de tempo e, no segundo, 0s tipos de

atividades.
QUADRO 14
O planejamento da aula
Posigéo inicial Posicéo ao final do Mddulo 1

Andréia e Sequéncia: aula compartimentada | ¢ Aula com sequéncia logica de
Tiago Gerenciamento de tempo: n&o atividades

alocagdo de tempo para cada Gerenciamento de tempo:

atividade alocacdo de tempo para

atividades; atividade extra

Alice e Sequéncia: aula compartimentada Aula com sequéncia l6gica de
Luana Gerenciamento de tempo: alocacéo atividades

de tempo para as atividades.

Gerenciamento de tempo:
alocacdo de tempo para
atividades; atividade extra
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QUADRO 15
Tipos de atividade

Crenca inicial Crenga ao final do Modulo 1
Andréia e Na&o gosta de trabalho em duplas; | ¢ V& alguns aspectos positivos no
prefere trabalhos em grupos trabalho em duplas
Tiago e Acredita na diversificacdo da e Manteve crenga inicial
forma de trabalhar (duplas, grupos
ou individual)
Alice e Acredita na diversificagdo das e Manteve crenca inicial (néo
atividades (duplas, individual ou houve possibilidades de
em grupos) trabalhos diferenciados)
Luana e Trabalhos em duplas sdo e Manteve crenca inicial (ndo
magantes; prefere atividades houve possibilidades de
individuais ou em grupo trabalhos diferenciados)

3.3.4 O papel do professor

Brown (2001), ao categorizar os papéis que um professor exerce em sala de aula, fez
uso de algumas metéforas: a primeira é o professor como controlador. Neste caso, o professor
esta sempre no comando de cada momento da sala de aula. Ele determina o que os alunos vao
fazer, quando eles devem falar e que formas linguisticas eles devem usar. Esse controle pode
ser positivo na fase de planejamento quando o professor projeta o desenrolar de uma técnica,
especifica direcBes a serem dadas e planeja o tempo de uma atividade. A segunda metafora
utilizada € a de um diretor. O professor € como um maestro de uma orquestra ou um diretor
de uma pega. Os alunos se engajam em uma atividade linguistica e é papel do professor,
manter o processo fluindo de forma suave. Em seguida, vem a imagem do professor como um
gerente. E ele quem planeja as licdes e o curso, quem estrutura os segmentos de uma sala de
aula, e, em seguida, permite que os alunos sejam criativos dentro dos parametros
estabelecidos. O professor, como um facilitador, tem como funcéo tornar a aprendizagem dos
alunos mais simples, ajudando-os a abrir caminhos, a encontrar atalhos, a superar terrenos
acidentados. Ele da ao aprendiz a oportunidade de descobrir a lingua através do seu uso. E a
Gltima metafora é a do professor como um recurso. Neste caso, sdo 0s alunos que devem ter

um papel ativo, procurando o professor que vai aconselhd-los no seu desenvolvimento
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lingliistico. Segundo o autor, o professor deve ser capaz de assumir 0S cinco papéis
apresentados em momentos diferentes, dependendo do objetivo e do contexto de uma
atividade.

Um dos textos sugeridos para a leitura nas nossas sessdes colaborativas focava, entre
outras coisas, 0 papel do professor®®. Pedi a Tiago e Andréia que pensassem em qual papel
eles se encaixavam. Tiago, que na entrevista inicial havia dito que o professor deve agir como

um mediador, assumiu nesse momento que, as vezes, tinha uma postura diferente:

Excerto 72

Anelise: Como esta o papel de vocés? (enunciado gerador de tenséo)
Tiago: A gente controla bastante também. Mas é, nesse caso (segundo o
texto) seria oportunidade pra eles (alunos) descobrirem as teorias ou pra eles
se expressarem. (reflexao)

Anelise: Tudo pra eles se expressarem... Teve algum aluno que mudou a
ordem da aula? Ou é sempre do jeito que vocés controlam, vocés querem?
Os alunos falam na hora que vocés pedem, escrevem na hora que vocés
pedem... Como funciona isso?

Andréia: Néo. Falar eles falam qualquer hora, ndo é s6 quando a gente pede,
ndo. Porque desde a primeira vez, eu te falei, né? Eles ndo tém muita
vergonha ndo. (reflexéo)

(SC2 - 10/09/07)

Andréia, por outro lado, considerava-se na entrevista inicial como condutora cujo
papel era transmitir conhecimento. Nesse ponto da sua pratica, ela passou a se ver também
como gerente ou facilitadora, pois ela acredita que seus alunos assumem posicéao ativa em sala

de aula falando no momento em que sentem vontade, e ndo apenas quando o professor pede.

Alice também apresenta mais de uma opcdo no seu papel como professora. Ja na
entrevista inicial, ela acredita que a aula deve ser centrada no aluno, que o professor deve agir
como facilitador motivando o aluno no seu desenvolvimento: “Mas depende do aluno, porque
a aula n3o é centrada em vocé, né? E centrada no sujeito 14.” Por outro lado, na sua fala com
Luana, Alice demonstra que o professor deve ser como um ator, como alguém que domina a
cena. Essa categoria se ajusta a ideia do professor “controlador” (excerto 76). Luana, por sua
vez, na entrevista inicial assumiu o papel do professor como recurso: “tenho que ser
compreensivo com cada tipo de aluno e tentar resolver as dificuldades e sanar qualquer tipo
de davida, desde que esteja ao meu alcance.” Entretanto, durante as aulas, ela se mostrou mais
preocupada com sua “fase de sobrevivéncia” (Fuller, 1969), sem saber exatamente qual papel

assumir. Ela reconhece sua timidez e procura formas de minimiza-la: “Mas isso é normal,

% Ver lista dos textos no Capitulo 2, item 2.6.
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constrangimento pra mim € normal. Com qualquer coisa, eu fico constrangida. Mas assim, eu

achei que foi melhor a minha parte.” No final do Mdédulo 1, ela consegue perceber progresso

na sua performance na sala de aula, motivado pela ajuda de Alice:

Excerto 76

Alice: Eu reclamo da Luana é que, as vezes, eu tenho que dar um chega pra
Ia nela.” Vai pro meio da sala.” Porque as vezes ela fica muito no cantinho,
atras da mesa. (enunciado gerador de tensao)

[...]

Luana: Vocé ficou com carinha triste pra mim.

Alice: E na hora da inflexdo. Eu coloquei que.. eu sei que ja é o jeito da
Luana, sabe, mas tem hora que ela fala muito baixinho, e j& fica aquela coisa
assim. E as meninas (alunas) ja custam a entender quando eu falo. E eu falo
alto e gesticulo. Quando ela fala muito baixinho... entdo tem que tentar
assumir a turma. — E seu palco que esté ali, sabe? Entéo, vocé tem que fazer
com que a aula seja sua e que elas entendam. E eu ja tinha te dado um toque
da outra aula, de vocé fazer um exemplo antes de mandar elas fazerem. Vocé
falou e vocé fez. (tensdo colaborativa)

(SC8 —10/11/08)

O excerto 76 mostra Alice tentando incentivar Luana a mudar sua postura, se impor

um pouco mais em relagéo as alunas, assumir o controle do andamento da aula. No entanto, é

Alice quem chama a atencéo para o fato de ja ter havido mudanga, pois, na ultima aula, Luana

conseguiu agir de forma mais diretiva. A auséncia de comentarios de Luana ndo deixa clara

sua posicdo se concordando ou discordando de Alice. Sua postura ndo-verbal, por outro lado,

mostra sua satisfacdo com a declaracdo feita pela colega a respeito do seu progresso no

manejo da turma.

As mudancas ou ndo em relacdo as crencgas sobre o papel que o professor deve assumir

em sala de aula estdo demonstradas no QUADRO 16.

QUADRO 16
O papel do professor
Crenca inicial Crenca ao final do Mddulo 1

Andréia Professor condutor, transmissor Professor facilitador, atua como

de conhecimentos gerente
Tiago Professor mediador Professor mediador e controlador
Alice Professor facilitador (aula Professor como ator; professor

centrada no aluno) controlador
Luana Professor como recurso Crenga permanece (agdo

contraditéria — alunos ndo tinham
liberdade)
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3.4 O professor como profissional transformador

Gimenez (2002) acredita que o professor deve tomar sua pratica ndo apenas como
mecanismo de maximizar as oportunidades de aprendizagem, mas também como meio de
transformar a vida dentro e fora da sala de aula. Um professor transformador, assim, é visto
por Kumaravadivelu (2003) como aquele que tem o compromisso de mudar o mundo. O
professor deve ficar atento aos contextos s6cio-histéricos em que o ensino esta inserido e deve
promover situagdes envolvendo a interagdo professor-aluno que propiciem mudangas.

No caso especifico do curso de Portugués como Lingua Estrangeira, as oportunidades
de mudancas do social partem da compreensdo da imagem que os alunos estrangeiros tém do
Brasil, muitas vezes carregadas de estereotipos, o que vai possibilitar ao professor trabalhar
com esse e outros aspectos visando um aprofundamento a respeito da nossa cultura. O préprio
professor brasileiro também se beneficia com essa discussdo, pois passamos a nos
compreender melhor quando nos vemos através dos olhos dos outros. E, por ultimo, a
comparacéo entre culturas (as culturas dos alunos envolvidos e do professor) propicia trocas
de vivéncias que enriqguecem 0s participantes tornando-0s mais criticos e ao mesmo tempo

mais compreensivos quanto a sua propria e a outras culturas.

3.4.1 Alunos estrangeiros - O estereotipo em relagdo aos brasileiros

A turma de conversacdo, conduzida por Andréia e Tiago, apresentou diversas
oportunidades de o professor lidar com o preconceito apresentado pelos alunos em relagdo aos
brasileiros e a nossa cultura. Logo na primeira aula observada, um aluno alemao fez varias
criticas a lingua portuguesa. Segundo esse aluno, o portugués apresenta varias falhas
linguisticas e, consequentemente, o falante do portugués tem dificuldades em falar outras
linguas, ele “avacalha” as linguas de outros povos. Segundo Tiago, “O Hans quer porque quer
que a gente explica porque o portugués € assim e nas outras linguas ndo.” Os professores
passaram a se sentir acuados por esse aluno que insistia em dizer que o portugués ndo era uma
lingua bem desenvolvida. Andréia considerou a visdo do aluno como preconceituosa e
procurou formas de convencé-lo de que 0 mesmo “problema” acontecia em outras linguas.

Por outro lado, Tiago ndo enxergava, a principio, a opinido do aluno. Ele ndo havia percebido
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que o aluno tinha uma visdo preconceituosa e chegou mesmo a concordar com ele que o

falante do portugués tinha problemas com sua propria lingua.

Excerto 77

Tiago: O Hans quer porque quer que a gente explica porque o portugués é
assim e nas outras linguas nao.

Andréia: Toda aula ele quer que a gente explique porque que é assim.
Anelise: [...] O Hans, o alemdo, que ideia ele tem do portugués? Porque ele
tava falando que o portugués, ele coloca esse “i” depois de uma consoante,
que ndo existe consoante muda em portugués. Qual é a percepcdo dele ao
falar isso? (enunciado gerador de tensao)

Tiago: Nao sei. Porque a gente trabalha com lingua, a gente sabe que cada
lingua tem um jeito. Entéo a gente até perdeu essa visdo tipo preconceituosa
de uma lingua ser pior que a outra, porque acontece isso. Mas, ele assim nédo
déa pra saber o que ele pensa do portugués. (reflex&o)

Andréia: Eu acho que ele tem um pouco de preconceito € com o portugués e
com os brasileiros em relacdo a lingua. Ele falou que brasileiro ndo sabe
falar. Ele falou nessa aula, na gravacdo, ele falou que o brasileiro ndo sabe
falar nenhuma lingua. (reflex&o)

Anelise: Falou.

Andréia: Que brasileiro mete vogal em tudo e avacalha com todas as
linguas. Entdo portugués é uma lingua facil de se falar. Todo mundo fala e
que brasileiro avacalha a lingua de todo mundo.

Anelise: Era isso que eu queria chamar a atencdo de vocés, porque isso foi
falado. O fato de ele dizer que o brasileiro coloca esse “i” nas consoantes,
ele esta falando de forma negativa. “Oh, o portugués avacalha tudo”.
Andréia: E.

Anelise: “Por que tem que falar ‘Maki’? Nao é Maki, € Mac com esse K
mudo.” E deu alguns outros exemplos. Pra ele, o portugués esta
atrapalhando, corrompendo a lingua, né? E ele falou isso colocando como
desmerecimento do brasileiro: “brasileiro ndo consegue falar linguas
estrangeiras”, né, vocés viram isso.

Andréia: Hum, hum.

Tiago: Mas isso no caso ndo seria uma visdo dele do portugués. Seria do
brasileiro em relacdo a lingua. (reflex&o)

Andréia: E.

Anelise: Que tipo de visdo! Vocé falou que é preconceituosa (referindo-se a
Andréia). Eu pergunto a vocés: Vocés estdo lidando com um aluno que esta
com uma Visao preconceituosa a respeito to Brasil. O que vocés podem fazer
em relacdo a isso?[...]

Andréia: A gente tem levado coisas positivas do Brasil, né? (reflexdo +
acdo-transformadora)

Tiago: E.

[...]

Tiago: E igual essa visdo que a gente tem de que cada lingua é diferente e
levar pra eles também. Quando a gente comeca a estudar outra lingua, a
gente ndo tem essa visdo.[...] (reflexao + agdo-transformadora)

Andréia: Vocé acha que faltou isso na sala de aula ali na discussdo? Porque
a gente falou com ele... (reflexao + acio-transformadora)

Anelise: Nao sei se faltou, mas vocés acham que ele saiu de a4 convencido
de que o portugués ndo atrapalha as linguas?

Tiago: Mas acho que a visdo dele € mais reforcada também, porque ele tava
me falando, |4 na Fisica ele ta fazendo matéria de p6s-graduacdo. Porque a
graduacdo dele na Alemanha ja estd mais avangada do que aqui. Entdo aqui
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ele ta fazendo matéria da pds. Entdo isso ajuda mais esse preconceito assim
de que, sabe eu ndo acho... (reflexao)
(SC1 —24/08/07)

Um professor transformador deve perceber a sua pedagogia como forma de mudar a
vida, comecando pela sua visdo e a dos seus alunos. Quando um professor ndo consegue
desenvolver uma discussdo critica a respeito de determinados aspectos da sua cultura, ele esta,
na verdade, contribuindo para que a visdo existente seja perpetuada. No caso citado, ha o
preconceito, por parte de um aluno alemao, de que brasileiros ndo sabem falar a sua propria
lingua e nem outras linguas. Quando ele cita isso em sala de aula e os professores nédo
conseguem desenvolver uma discussdo consistente a esse respeito, prevalece a sua idéia
estereotipada, e outros alunos podem passar a pensar 0 mesmo. Um dos primeiros passos
dados na nossa sessdo colaborativa foi o de mostrar aos professores que havia preconceito por
parte do aluno “Qual ¢é a percepgdo dele ao falar isso?” e que o melhor a fazer ndo é
simplesmente “levar coisas positivas do Brasil”, mas levantar uma discussao sobre o assunto.
Andréia, a partir da nossa sessao, percebeu que faltou na aula uma discussao mais critica que
envolvesse todos os alunos. Sua postura indica que ela ndo estd disposta a perder mais
ocasifes para levantar uma discussdo sobre o tema com seus alunos. Almeida Filho (2002,
pag.211) argumenta que o fator cultural deve implicar na “reciprocidade de viver (mesmo que
temporariamente) na esfera cultural do outro e simultaneamente ter o outro confortavelmente
na nossa esfera de cultura.” O professor deve estar preparado para evitar o estresse cultural e
para combater a super valorizacdo de uma cultura em detrimento de outra. Andréia, a partir
dessa nossa discussdo, ja se sente pronta para o desafio. Tiago, por outro lado, ndo estava
apto, até entdo, para agir como um professor transformador. Ao contrério, ele acredita que o
preconceito do aluno é reforcado pelo ambiente em que ele estd: o ensino universitario da
Alemanha é melhor que o do Brasil, e isso confirma o fato de o aluno se sentir superior. Falta
ao professor Tiago uma diminuicdo do encantamento acritico em relacdo a cultura de paises
considerados mais desenvolvidos, como a Alemanha, e uma valorizagdo da nossa cultura e
dos nossos valores.

A conversa sobre esse assunto ndo se esgotou nesse momento. Continuamos a
discussdo, procurando formas de trabalhar com esse tipo de preconceito. Tiago que, a
principio, ndo vira preconceito na fala do aluno, concordou que isso realmente existiu, e
ambos sairam decididos a levantar uma discussdo que envolvesse todos os alunos para o
crescimento do grupo. O excerto 78 mostra a posi¢do final dos professores a respeito desse

assunto nesse nosso primeiro encontro colaborativo:
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Excerto 78

Anelise: Entdo, nesses momentos, gente, &€ bom iniciar uma discussio: “O
que vocés acham?” Pergunta pros outros alunos. “Vocés acham mesmo...?”
(tenséo colaborativa)

Andréia: No. E porque ele encobria os outros alunos quando ele comeca
com esses... Ele ndo deixa ninguém falar.

Anelise: Esse € o papel do professor. Ndo é o mediador? (os professores
haviam dito isso) Fala “espera um pouco: 0 que vocés acham? (dirigido a
todos os alunos) Existe isso mesmo?” Ai puxa uma discussdo. (tenséo
colaborativa)

Andréia: E isso que a gente tem que aprender a lidar mesmo pra ndo
aguentar ele falando. E isso que a gente tem que aprender a lidar... (reflexdo
+ acao transformadora)

Anelise: Mas isso é normal...

Andréia: E uma situacido muito nova pra gente. A gente assusta e tenta,
sabe? A gente ndo tem a maldade pra essas coisas... (reflex@o)

Tiago: Ndo. Eu mesmo nao percebi que era, sabe, depreciativo assim. Eu vi
que era um comentario, mas ndo reparei esse ponto de vista, sabe? (reflexéo)
Andréia: Eu senti muito depreciativo.

Anelise: E por isso que eu resolvi chamar a aten¢io aqui... porque essa parte
final da discussdo vocé ficou... senti que vocé estava meio entalada.

(SC1- 24/08/07)

Andréia, na sua fala, mostra que precisa aprender a lidar com momentos de tensdo em
sala de aula. Ela confessa que se sentiu assustada com a opinido do aluno, ndo sabendo,
entretanto como agir. Tiago ndo havia sequer percebido que a fala do aluno era
preconceituosa, mas a nossa conversa mostrou a ele que havia uma opinido bem negativa do
aluno que ndo condiz com a realidade. Esse nosso encontro e a discussao envolvendo a visao
dos estrangeiros sobre o Brasil funcionou para alertar os professores sobre o que fazer quando
momentos parecidos tornassem a acontecer em sala de aula.

Outro estere6tipo com o qual os professores se defrontaram na fala dos alunos € uma
imagem bastante difundida entre os estrangeiros, que é originalmente encarada de forma
positiva: os brasileiros sdo sempre alegres, amigaveis, abertos e totalmente receptivos com 0s
estrangeiros. Os professores, nesse momento, ja estavam mais preparados para agir quanto a
estes pré-conceitos e pediram aos alunos que entrevistassem brasileiros, com o objetivo de

conhecer melhor a nossa cultura.

Excerto 79

Andréia: A Béarbara foi a primeira (a apresentar a entrevista) e depois veio a
Maria.

Anelise: Entdo foi a Maria. Quando ela disse que agora ela entendia o que
acontecia com ela. O que vocés acharam disso? (enunciado gerador de
tenséo)
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Andréia: Eu achei que valeu a entrevista. [...] A gente perguntou: O que
vocé achou de fazer a entrevista? O que ela representou pra vocé? A Maria
mesma ja virou e falou: “E, agora eu entendi porque elas (mineiras da sua
sala na universidade) ndo conversam, porque elas sdo reservadas e tal.” Isso
é muito importante. Porque elas (alunas do PLE) falam que estavam se
sentindo assim deixadas de lado, achando que as pessoas eram antipaticas,
chatas, porque elas ndo estavam entendendo o jeito de ser mineiro. Porque
nds, mineiros, somos muito diferentes, por exemplo, de um carioca. Carioca
conversa com vocé, assim, sem te conhecer, imediatamente ja € seu melhor
amigo na forma de falar. O mineiro demora pra engrenar mesmo. Pelo
menos é o que dizem e foi isso que ela percebeu. (reflexdo + acdo-
transformadora)

(SC4 —19/10/07)

No excerto 79 mostra-se a forma como os professores passaram a lidar com as ideias
pré-concebidas que os alunos estrangeiros tinham do Brasil e dos brasileiros. Primeiramente,
eles passaram a identificar os problemas. Em seguida, em vez de trazer varias coisas positivas
para modificar essa imagem, os professores passaram a utilizar técnicas diferenciadas para
desenvolver uma discussao critica sobre o assunto. Nesse caso especifico, eles pediram aos
alunos que entrevistassem brasileiros, mineiros e ndo mineiros, para descobrir o que eles
pensavam sobre a nossa forma de agir e pensar. Cada aluno apresentava suas descobertas e
uma discussao era levantada partindo sempre da opinido do proprio aluno que tinha feito a
entrevista. Esta estratégia serviu para debater de forma ndo preconceituosa (mesmo que a
partir de estere6tipos dos proprios brasileiros) varios aspectos da nossa cultura, sem a nocao
de certo ou errado ou de melhor ou pior que outras culturas. Esse tipo de conhecimento trouxe
uma melhor compreensao e aceitacdo de formas brasileiras de ser e agir.

As professoras da dupla 2 também se depararam com uma visdo negativa que as
alunas tinham do Brasil. Elas trabalharam com uma sala que sé tinha alunas alemas (3).
Assim a tbnica do curso, ficou na comparacdo entre as duas culturas, ndo tendo elas a
oportunidade de ampliar a discussdo como a dupla 1. O excerto 80 mostra um dialogo que
aponta caminhos a serem trabalhados para haver uma discussdo mais consciente das visoes

negativas que alguns estrangeiros tém do Brasil.

Excerto 80

Anelise: Vocé tinha tanta coisa pra explorar... (em uma determinada
atividade). (enunciado gerador de tensao)

Luana: E, mas eu ndo gostei da atividade, ndo, porque eu achei que passou
uma imagem negativa do brasileiro pra ela (aluna), sabe? Porque era um
monte de cachorros falando que tava... que o dia dava preguica. Entdo nao
fazia nada dia nenhum e dava preguica. (reflexao)

Anelise: Eu vou aproveitar o que vocé estd dizendo e vou perguntar pra
vocés uma pergunta que eu fiz naquele questionario que vocés responderam
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no outro més. [...] Agora vocés ja sabem porque vocés tém como alunos trés
elementos, que imagem vocés acham que esses trés elementos tém do
Brasil? (enunciado gerador de tensdo)

Luana: E, ha, sei la. Eu acho que... pelas conversas que eu tive com a Hanna
uma aula dessas, eu acho que ela tem uma imagem muito pejorativa. “Abh,
tem muito feriado”. Ela ndo gosta de feriado “Porque eu prefiro trabalhar,
sabe?” E o negbcio da preguica, eu acho que ela tem uma imagem meio
pejorativa. “Ah, aqui € tudo muito barulhento, tudo muito sujo”, sei la. Eu
acho que ela ndo tem uma imagem muito boa daqui, ndo. (reflexao)

Anelise: SO ela? E as outras duas?

Luana: Ah, eu acho que as outras duas, elas até gostam das paisagens,
assim, mas eu nao sei... realmente ndo tenho ideia. (reflexéo)

Alice: Eu acho que a Hanna compara muito as coisas tomando a realidade
cultural daqui como algo negativo a maioria das vezes. [...] As outras duas,
elas também fazem esse tipo de comparacao, elas também tém, por exemplo,
a comparagdo de que aqui ... muito mais violento morar aqui do que morar
na Alemanha. [..] Mas elas sdo mais receptivas que a Hanna. Eu acho que
elas veem o povo brasileiro como pessoas receptivas. (reflexao)

[...]

Anelise: Na correcdo (de uma atividade) aconteceu um momento em que
essa menina vai e diz que ndo gosta da arquitetura do Brasil. Fez uma cara
feia e ndo gosto do Brasil e ponto final. Mostrando isso mesmo que Vocés
estdo falando, comparando/

Alice: mostrando uma visdo negativa.

Anelise: E, uma visio negativa. Minha pergunta pra vocés é: vocés acham
que o curso de vocés estd mantendo a visdo negativa que elas tém do Brasil?
Eu falo das trés, vocés estdo conseguindo modificar essa visdo? O que 0
curso esta influenciando as alunas na forma como elas veem o Brasil? Ou
nao esta influenciando de forma alguma? O que vocés acham? (enunciado
gerador de tenséo)

Alice: Eu acho que...

Luana: Pode, pode falar.

Alice: Eu acho que influencia, sim. Pelo menos de minha parte, eu tento
mudar isso. Tanto que eu propus trazer varios tipos de musica. Quando eu
propus, por exemplo, trabalhar com masica, eu acho que é uma forma de
modifi... de trazer essa discussdo a tona, sabe? De que a gente ndo é sé Bossa
Nova que eles veem la fora. E da mesma forma que... agora uma coisa que a
gente ndo fez, a gente parar pra pensar no gque elas ja acham, como na caso
da Hanna. E depois pensar nisso e ir pra outra aula, a gente voltar e trabalhar
com isso. Acho que isso, pelo menos da minha parte, eu preciso atentar mais.
Quando elas soltarem um comentario assim, da mesma forma que eu falei,
que foi muito bacana da Ingrid, que ela falou que a D.Conceicéo (empregada
domestica) deve ser mais feliz do que a outra (patroa) porque ela néo precisa
ter tantas coisas, que a Luana até deu uma cortada nela e eu falei: “ndo, ndo
faz isso!” (reflexdo + acao-transformadora)

Luana: XxXxx

(SC8 - 10/11/07)

O primeiro passo para discutir as diferencas entre culturas e vencer o preconceito é o
conhecimento das imagens que 0s estrangeiros, neste caso, as alunas alemas tém do Brasil.
Ambas professoras ja haviam percebido que havia uma visdo negativa em muitos aspectos,

principalmente de uma aluna. A forma como as professoras decidiram trabalhar € que estava
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bem diferente. Enquanto Luana hesitou trabalhar uma atividade que poderia reforcar uma
visdo estereotipada do Brasil, Alice procurou formas de levantar uma discussdo a respeito do
tema. Seu objetivo ndo era exatamente modificar a visdo das alunas, mas promover uma
discussdao abrangente. Ela sugere que Luana faca 0 mesmo, que aproveite as situacdes que
surgirem em sala para conversar a respeito de suas opinides. Infelizmente, ndo foi possivel
escutar a resposta dada por Luana. Falta a ela um pouco mais de assertividade em relacéo, até

mesmo, a sua opinido quanto aos temas tratados: “sei la.. eu acho ... sei 14...”.

3.4.2 Professores brasileiros - O estere6tipo em relacdo aos brasileiros

Nas nossas sessdes colaborativas, foi possivel perceber que, além de ser necessario
levantar discussdes sobre as imagens que 0s estrangeiros tém do Brasil, é extremamente
importante, no caso de curso de portugués para estrangeiros, fazer um levantamento da
opinido dos proprios professores brasileiros a respeito da nossa cultura. Diante de anos de
vivéncia em um pais considerado de Terceiro Mundo e com a atitude severa (muitas vezes
carregadas de humor) de autocritica dos brasileiros, identifiquei varios momentos em que 0
esteredtipo sobre o Brasil e sobre os brasileiros vinha do proprio professor, que era quem
deveria trabalhar com o intuito de amenizar esse tipo de pensamento. Em outros momentos,
foi possivel perceber que a opinido negativa que o aluno tinha a respeito da nossa cultura

chegava a influenciar a forma de pensar do professor.

Excerto 81

Andréia: Eu fiquei preocupada com isso. Eu comentei com meu namorado.
Fiquei falando com ele: vocé acredita que ele (aluno alemédo) falou que a
gente ndo sabe falar lingua nenhuma? Até o portugués. ((risos)) (tensdo
colaborativa)

[...]

Tiago: Mas eu acho que até mesmo a gente tem essa Visdo meio
depreciativa, que a gente vive falando: “Ah, isso s6 acontece no Brasil, isso
s acontece em Minas.” Mesmo a gente, acho que ndo tem essa Visdo
orgulhosa assim. A gente pode trabalhar isso. (reflexdo + tenséo
colaborativa)

Andréia: Eu acho que brasileiro, sabe, até tem mais facilidade de aprender
linguas do que o proprio francés, do que o préprio americano, do que muita
gente. Eu ndo acho que seja assim ndo. (reflex&o)

Tiago: Eu acho que ndo existe uma lingua que seja mais facil de aprender.
As linguas sdo diferentes, né? (reflexao)
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Andréia: Nao. Eu ndo to falando de facilidade de lingua. To falando que o
brasileiro é capaz. Todos somos capazes entendeu?

Anelise: E, na verdade, o brasileiro, o povo mais simples, tem muito menos
oportunidades, mas menos capacidade de forma alguma. Por exemplo, n6s
trés aqui. Vocé nao aprende inglés, francés e italiano? [...] Entdo nesses
momentos, € bom iniciar uma discussdo: O que vocés acham? Pergunta pros
outros alunos. Vocés acham mesmo...

(SC1 - 24/08/07)

O professor Tiago que, ao escutar 0s comentarios preconceituosos de um aluno ndo
havia sequer percebido que eram negativos, reagiu assim porque ele mesmo compartilhava da
opinido do aluno de que os brasileiros tém problemas de autoestima e se acham piores que
certos estrangeiros. Isso demonstra sua concepgdo, compartilhada por Vvarios outros
brasileiros, de que o pais do outro é supervalorizado em relacdo ao nosso. Andréia, na
tentativa de reverter essa imagem, tentava ir na posicao contraria, isto €, tentava mostrar que
os brasileiros sdo melhores que os estrangeiros, que eles tém mais facilidade para aprender
linguas, por exemplo. A discussdo na nossa sessdo colaborativa funcionou no sentido de
mostrar que o interessante em sala de aula seria promover momentos em que todos os alunos
pudessem mostrar as diferencas existentes entre uma cultura e outra, sem que isso significasse
que uma era melhor que a outra. Os professores sairam desse encontro dispostos a trabalhar
mais com a troca de observagdes entre as culturas dos estrangeiros de sua sala de aula sem
apontar a prevaléncia de uma sobre a outra.

Outro momento que mostra que a fala do aluno influenciou o professor negativamente
ocorreu novamente quanto a forma como os brasileiros falam, ou como diz o aluno,
“avacalha” a lingua. Tiago, na tentativa de mostrar que o brasileiro sabe falar bem a lingua,
que ele ndo necessariamente a “corrompe”, como citou seu aluno, mostrou que o som da letra

L em final de silaba era pronunciado de forma palatal, como ocorre em varias outras linguas.

Excerto 82

Andréia: E vocé falou uma coisa que eu quase morri — ndo era portugués.
Eu acho que era o “mal”. (enunciado gerador de tenséo)

Tiago: Mal.

Andréia: E portugués, so que é portugués mais antigo, né.

Tiago: Nao, eu sei, mas...

[...]

Tiago: Tipo... vocé vai falar isso, mas ndo € portugués porque quase
ninguém usa. Entdo seria nesse sentido. (reflexao)
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Andréia: Nao é portugués, ndo. O neg6cio é o seguinte: ele existe, ja existiu
muito, as pessoas falaram. Mas hoje em dia o L é o U, pronto, no final de
silaba. N&o sei, foi 0 que eu pensei. (reflexao + agdo-transformadora)
(SC4 —19/10/07)

No encontro colaborativo, Andréia chamou a atencdo de Tiago para o fato de ele
querer mostrar que os brasileiros sabem fazer o som da letra L como se fosse palatal /I/. O
préprio Tiago sabe que os brasileiros ndo falam assim, mas quis deixar claro que eles tém a
possibilidade de falar “como se deveria”. Andréia resolve a questdo de forma simples,
dizendo que a pronuncia ja foi assim, mas que o portugués agora é diferente. O som da letra L
em final de silaba € pronunciado como a letra u /u/. O que chama a atencdo nesse dialogo foi
0 motivo pelo qual o professor decidiu apresentar um som ndo comum no portugués do Brasil.
Ele estava disposto a mostrar que nos, brasileiros, sabemos pronunciar os sons de forma
correta.

O excerto 82 evidencia uma mudanca na forma de pensar e agir, principalmente da
professora Andréia. Ela identificou um problema quanto a forma como o professor Tiago
apresentou um aspecto de pronuncia da lingua. Sua fala demonstra como a sua opinido critica
e, consequentemente, sua acdo mudou: ela ndo mais se preocupa em mostrar que 0 portugués
é melhor que as outras linguas. Ela aponta para o fato de que é simplesmente diferente. Tiago
também ja comeca a esbocar mudanca, embora, na minha opinido e na de Andréia, de forma
equivocada. A principio, ele aceitava que os brasileiros eram piores que 0s estrangeiros e que
ndo sabiam falar bem a lingua. Sua acdo mostra uma tentativa de mostrar que os brasileiros
conhecem a lingua, que eles tém conhecimento sobre a forma como o portugués deve ser
falado. Ele ndo percebe que sua opinido continua preconceituosa e que ele acredita que o
brasileiro ndo sabe mesmo pronunciar certos sons corretamente. A fala de Andréia chama a
sua atencdo para o fato de que existem diferencas de prondincia de sons de uma lingua para
outra e que isso ndo é bom nem mau.

Outro problema surgido quanto a forma, ndo apenas como 0s estrangeiros encaram 0s
brasileiros, mas principalmente como os préprios professores se veem é em relacdo a
pontualidade. O professor Tiago utilizou como exemplo em sala de aula o fato de a professora

Andréia sempre chegar atrasada.
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Excerto 83

Andréia: Na hora de apresentar... ndo gostei das mentiras ((risos)) nao
gostei das mentiras, nenhuma das duas. Primeiro, eu ndo fui a Franca.
Segundo / (enunciado gerador de tensao)

Tiago: Vocé ndo atrasa. (reflexdo)

Andréia: Eu ndo atraso, né, gente? Eu sou a primeira a chegar naquela sala
todos os dias. SO as duas Ultimas aulas que vocé chegou antes de mim.
(tens&o colaborativa)

(SC4 - 19/10/07)

A professora ficou irritada e nem foi preciso dizer com o qué, porque o proprio Tiago
percebeu antes o que havia feito. Chama bastante a atencdo esse fato, pois os professores
haviam decidido trabalhar os estere6tipos com os alunos, mostrando que muitas das ideias que
eles tinham ndo condiziam com a realidade. Nessa mesma aula, eles deveriam apresentar 0s
resultados de entrevistas que haviam feito com brasileiros de diversas partes do Brasil. Uma
das questbes levantadas era justamente a pontualidade. O aluno que sempre dizia que
brasileiro s6 atrasa ficou surpreso ao receber respostas como “mineiro ndo perde o trem”. O
exemplo dado pelo professor, entretanto, confirma a sua opinido de que as respostas obtidas
ndo equivaliam a realidade brasileira.

Nesse caso especifico, voltei a conversar com os professores sobre as discussdes em
sala de aula. Enquanto Tiago reforcou o preconceito com seus exemplos, Andréia procurou
negar a existéncia de tal fato. Novamente chamei atencdo para o fato de que uma postura
critica deve ser a de levantar fatos e discutir sobre eles. Sugeri a leitura de um texto de Paulo
Freire (1996) sobre a pedagogia critica e passamos a discutir como ela poderia ser utilizada na
sala de aula de um curso de portugués para estrangeiros. No caso especifico do atraso, deve-se
chamar a atencdo para 0 qué os brasileiros consideram atraso e igualmente para a questdo do
tempo. Brasileiros sdo geralmente pontuais em questdes de trabalho, mas ninguém considera
atraso chegar a uma festa trinta minutos ou mais depois do horario marcado para o seu inicio.
A aceitacdo de seguir a orientacao de discutir sem prescrever o que € certo ou errado aparece
na fala da professora Andréia quando ela explica porque eles decidiram trabalhar com as
entrevistas: “Por isSo eu queria que eles tivessem um mineiro, um ndo mineiro e eles. Porque
tem aquela visdo de um brasileiro de outro lugar, de um mineiro e a deles, ou seja, da pra

contrapor trés visdes diferentes. Eu achei importante.”
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3.4.3 Processo de troca entre as culturas dos alunos estrangeiros e professores

brasileiros

Segundo Judice (1997), os professores devem considerar as vivéncias que seus alunos
trazem para tragcar uma aproximacdo entre as linguas e as culturas. Eles devem lidar com as
diferencas e semelhancas que sdo fundamentais para o desenvolvimento de um processo de
ensino-aprendizagem. Como dito anteriormente, a turma de Basico 1 das professoras Alice e
Luana s6 tinha alunas alemas. Isso e mais o fato de Alice conhecer um pouco a cultura alema

fez com que a discussdo comparando ambas as culturas ocorresse ao longo de todo o curso.

Excerto 84

Anelise: Isso € uma coisa que eu gostaria que vocés puxassem também. Na
verdade, é uma das coisas que eu amo em trabalhar com pessoas de culturas
diferentes, que é justamente a parte da cultura. Por exemplo, no seu caso,
talvez vocé ja saiba, mas seria interessante perguntar pra elas, por exemplo:
Tem o D. E. — dependéncia de empregada- que existe aqui e ndo existe la.
Entdo perguntar por gque elas acham gue existe a dependéncia de empregada.
(enunciado gerador de tensdo)

Alice: Na segunda a gente fez isso. E elas falaram que ¢ algo muito estranho,
gue ndo tem realmente. E na aula passada a gente entrou muito na...
Conversei com elas da portaria, né? Acho que é importante falar é que aqui
tem e la ndo tem. Mas por que aqui tem? Porque la ndo tem? (reflex&o)
Anelise: Eu vi vocés falarem a respeito.

Alice: Ai ficou legal de eu falar... elas mesmas formulando hipdteses e vdo
transpondo isso pra mim e vao falando em portugués as hipéteses. Entéo isso
€ um processo mesmo de aplicacdo (de estruturas da lingua). (reflexdo +
acao-transformadora)

Anelise: De aplicacdo. E o interessante é que elas mesmas estdo querendo
comunicar, querendo saber os motivos, os porqués de todas.

Alice: E no momento em que elas estdo levantando hipoteses, elas estdo
refletindo ndo so6 na lingua, mas também na cultura. (reflexao)

[]

Luana: Eu tava pensando em levar uma tirinha da Mafalda. Mas ai tem
muito assim essa professora: “Ndo sabe que nesse pais ninguém quer
trabalhar? Pra que eu vou fazer o meu dever de casa?” (reflex&@o)

Anelise: A gente ndo precisa ajudar o estrangeiro a ter uma Visdo
estereotipada do Brasil ndo, né?

Luana: Pois é, eu pensei na Mafalda e na simbologia.

Alice: E, a Mafalda é algo que pode gerar uma discussio, né? (reflexéo +
acdo-transformadora)

Anelise: Preferivel assim.

(SC7 —27/10/07)

Quando levantei a hip6tese de as professoras trabalharem com a comparacéo cultural,
elas me informaram que, em alguns momentos, ja faziam isso. Elas comparavam uma cultura

com a outra e levantavam hipdteses sobre o fato de elas serem tdo diferentes. Sugeri que isso
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fosse feito pela Alice, que j& conhecia um pouco a cultura alema, mas principalmente pela
Luana que néo a conhecia. Nesse caso, a conversa seria uma real troca de informagdes. Luana
mostrou sua preocupac¢do sobre o assunto quando diz que pensou em levar uma histéria em
quadrinhos que falava muito do estere6tipo negativo do brasileiro. Ela estava um pouco
apreensiva sobre se deveria ou ndo trabalhar com o texto. Talvez sua posi¢do fosse outra se
ela soubesse na época (eu também desconhecia o fato) que a Mafalda é uma criacdo do
argentino Quino e que ela traz alguns temas universais como a educacdo e a liberdade de
expressdao. Alice, mesmo sem conhecer a procedéncia da histéria, achou boa a idéia de
trabalhar o texto, pois isso seria uma excelente forma de gerar uma discussédo sobre o0 assunto.
Esta foi a forma de agir dessa dupla ao longo do semestre, levando os alunos a compararem as

culturas sem que uma prevalecesse sobre a outra.

A sala de aula da dupla 2 oferecia étimas oportunidades para fazer comparagdes entre
culturas, uma vez que havia pessoas de quatro nacionalidades diferentes. Entretanto, como ja
comentado, quando a aula se baseava muito na conversacdo, na troca de informacao
oralmente, os professores tinham a impressdao de que “ndo estavam ensinando nada”, que
precisavam “passar mais matéria.” Essa forma de pensar e agir fez com que os professores
perdessem ocasifes de comparar e trocar ideias sobre as diversas culturas. O excerto 85 é
sobre uma aula que eu e os professores haviamos preparado sobre o tema “maus habitos”. Um
dos objetivos dessa aula era justamente promover um maior envolvimento entre os alunos

com uma discussdo do que cada pessoa considera como um mau habito na sua cultura.

Excerto 85

Andréia: O plano a gente fez junto, né, o Plano de Aula. Eu acho que a
gente se equivocou um pouco no primeiro — no objetivo da aula, dos maus
habitos. Vocé colocou 40 minutos pra essa atividade e essa atividade com
meia hora ela cansou. (enunciado gerador de tenséo)

Tiago: Entdo, por isso que eu falei assim /

Andréia: [...] Eu gostei muito da atividade, foi muito legal, mas eu acho que
foi tempo demais pra ela. Chegou uma hora que ele ja tava repetindo as
perguntas. N&o tinha mais o que perguntar. Eu ndo sei se, talvez, se tivesse
seguido uma ordem diferente, a gente rendesse esses 40 minutos igual a
gente tinha combinado. Talvez treinar a pronincia, fazer todos eles lerem em
voz alta e depois ler, sei la... (tensdo colaborativa)

Tiago: Eu acho que o pessoal ia chegando atrasado e eu ia repetindo as
perguntas.

Andréia: Mas eu ndo sei. Eu achei que foi muito. Eu gostei da atividade,
mas eu acho que a gente rendeu, vocé rendeu um pouco demais. (tenséo
colaborativa)

[.]
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Anelise: Agora vocés sabiam que tive a impressdo exatamente oposta a de
vocés? Vocés acharam que durou muito, né? Eu achei que durou muito
pouco. Por exemplo, vocé falou do Cheng dormindo. O Cheng dormiria
nessa atividade? (tenséo colaborativa)

Andréia: Néo.

Anelise: Nunca, né? Por que?

Tiago: N&o, mas ele ndo dormiu nessa. Ele dormiu depois que comegou a
fonética.

[...]

Anelise: Vocé comegou a primeira (frase), um leu ( aluno); a segunda, um
leu. Ai vocé desistiu de ler todas as outras.

Tiago: Mas é que ia render muito.

[]

Anelise: Na verdade, quando eu olhei 40 minutos (no Plano de Aula), eu
pensei ‘Bom, vamos ver’. Ai acabou e eu fiquei “que pena”! Por que podia
tanta coisa, principalmente na parte de comparar culturas. Eu adoro a parte
de comparar culturas. Vocés ndo viram como eles ficaram interessados na
hora que um comecou a falar do outro? Isso que ¢ interessante. “No meu pais
isso pode. La isso ¢ mal educado. Isso é muito gostoso.”

Tiago: Achei engragado o Cheng falando que nunca fez “fiu fiu”, que acha
feio fazer “fiu fiu”. Achei engracado.

Anelise: [...] A Maria falou que ela acha normal, que ela ndo gosta muito
ndo, mas ok as pessoas que fazem isso. O Cheng j& tinha colocado como
uma das piores coisas do mundo porgue tem sujeira e tal.

Andréia: E. Faltou discussio, né? (reflexdo + acio-transformadora)

(SC4 —19/10/07)

Apesar de terem preparado a aula juntos, Andréia acredita que Tiago deveria ter
modificado o planejamento e terminado a atividade mais cedo, porque ela ficou cansativa. Ela
aponta, por exemplo, que o professor poderia ter trabalhado com a prondncia. Tiago concorda
com Andréia que a atividade estava durando muito. Ele realmente terminou essa parte mais
rapidamente, mas ndo tdo rapido quanto queria Andréia. Ele alegou como motivo de ter
terminado a atividade antes do planejado o medo de ela “render muito”. Quando coloquei que
minha opinido era oposta a deles, que eles perderam a chance de uma troca de ideias sobre
culturas tdo diversas, os professores concordaram comigo. Tiago demonstrou isso ao
mencionar como tinha achado engragado o comportamento de certo aluno. Andréia percebeu
que faltou uma discusséo envolvendo os aspectos culturais apresentados pelos alunos. O que
ocorria com essa dupla € que eles achavam que estariam perdendo tempo com a discussao,
tempo esse que poderia ser aproveitado para “passar uma matéria”. No entanto, no final da

discussao, ambos concordaram em dar mais espago para a conversagao e a troca de ideias.

Os quatro professores envolvidos no Mddulo 1 passaram a levar o ensino cultural em

consideracdo. As nossas reunides foram fundamentais no sentido de mostrar que é funcédo dos
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professores promover situagbes em que o0s alunos possam se expressar sobre aspectos da
cultura brasileira, assim como da sua propria, fazendo compara¢cdes com o intuito de
aprendizagem e crescimento por meio do reconhecimento das diferencas, da alteridade. O
excerto 86 retirado da entrevista final com Alice aponta como o0s professores passaram a

observar essa questao.

Excerto 86

Anelise: Vocé acha que houve mudancas na forma delas (alunas) encararem
0 Brasil antes e depois do curso?

Alice: Eu acho que podem ter havido mudangas sim, mas ndo
necessariamente por causa do curso. Porque nosso curso... mais pro final a
gente comegou a pensar nisso devido as nossas reunides, mas a gente ndo
tinha um planejamento englobando qual é a imagem que a gente pode
mostrar pra elas. Eu acho que isso foi meio tardio. E se elas tiveram, se
houve mudancas, foi mais pela convivéncia delas no pais, por estarem
imersas, ndo necessariamente pelo curso.

Anelise: N&o h& nenhuma discussdo que vocés tenham tido /

Alice: Teve umas discussOes legais, mas... NGs tivemos uma discussao
fantastica também sobre.. a Hanna comentou porque tem tantas pessoas
deficientes aqui, sem partes, que andam mancando e la na Alemanha nao
tem. VVocé ndo Vvé tantas pessoas assim. Como assim? Eu nunca reparei que
aqui tem muito... Ela falou “pessoas tipo aleijados”. Ai a gente comegou a
conversar, conversar e eu mesma ndo sabia que era um fato de cultura, né,
porque na Alemanha o aborto é permitido até um certo periodo da gestacéo.
[...] Entdo a gente comegou a associar isso a essa questdo, ela reparou com a
vivéncia dela e comparou com a parte cultural 14 e aqui. Fez algumas
discussdes sobre isso e foi super produtivo. No final foi bem legal. (reflexao
+ acdo-transformadora)

[...]

Anelise: O que ela apontou pra vocé te fez mudar? A sua opinido a respeito
do Brasil inclusive? (tensdo colaborativa)

Alice: Do Brasil, das concepgOes que eu tenho da Alemanha que é onde eu
estudo e o que eu estudo do alemao e do Brasil também. E me fez parar pra
pensar como eu posso planejar uma aula pensando também ndo nos
esteredtipos que eles reparam, mas coisas que eles reparariam aqui.
(reflex@o + agdo-transformadora)

(Entrevista final —29/11/07)

A fala da professora Alice mostra 0 quanto os professores cresceram no que diz
respeito as questdes culturais. Os professores modificaram sua forma de pensar e agir, e
passaram a promover situacfes para uma discussao aberta sobre as diferencas culturais, sobre
a interculturalidade. Um dos fatores que contribuiram para essa mudancga foram as sessoes
colaborativas em que discutiamos maneiras de trabalhar a lingua de forma comunicativa com
o foco no uso e na cultura. Essa abordagem comunicativa culturalmente sensivel se

caracteriza por “eleger, na medida do possivel, aqueles aspectos que possam dar amostra da
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realidade humana, social e artistica da cultura brasileira, refletindo a sua diversidade”
(Mendes, 2002, p. 194). No caso do excerto 85, Alice reconhece a importancia dessa troca de
informacGes sobre a diversidade e faz planos de se preparar melhor para esse tipo de trabalho

com as proximas turmas de portugués para estrangeiro.

Consideracoes finais do capitulo

Neste capitulo procurei mostrar as influéncias de um curso de formacéo de professores
de portugués lingua estrangeira que tinha como base a colaboracdo, a reflexdo e a postura
critica. Um curso de pré-servigo ndo pode ter a pretensdo de preparar um professor para a sua
profissdo em tdo pouco tempo, como € o caso deste Modulol(um semestre). Entretanto, ja é
possivel verificar a influéncia do trabalho colaborativo-reflexivo-critico na percepcdo dos
professores envolvidos.

Na tentativa de responder as cinco primeiras perguntas desta pesquisa: (1) verificar
como um curso de formacdo de professores de PLE voltado para a pratica reflexiva
influencia o desenvolvimento do professor iniciante; (2) analisar e verificar a eficacia e a
importancia da pratica colaborativa (dois professores trabalhando em conjunto) no curso de
formacgdo de professores; (3) observar se o curso de formacdo de professores com aulas
praticas desde o inicio propicia mudangas nas crencas do professor; (4) verificar se a
mudanca nas crengas (se houver) é acompanhada de uma mudanca na pratica pedagdgica;
(5) analisar como o trabalho reflexivo-colaborativo auxilia o professor no desenvolvimento
de uma visdo critica sobre si mesmo como professor brasileiro e sobre o aluno estrangeiro
foram analisadas as teorias pessoais dos professores antes, durante e ap6s o Mddulo 1. Os
dialogos colaborativos envolvendo os participantes, principalmente nas sessdes colaborativas,
forneceram um rico material de analise, pois permitiram acompanhar o desenvolvimento e /
ou mudancas nas crencas e a¢des dos professores.

Em relacdo aos dois primeiros objetivos, as discussdes envolvendo a categoria
colaboracdo apontaram para o fato de que a reflexdo, quando feita em colaboragcdo com
outros profissionais, facilita ao professor desenvolver as cinco dimensdes apontadas por
Griffiths e Tann (1992) como essenciais para a sua formacgdo. Os professores engajados neste

desenho de curso trabalharam em conjunto em todos 0s momentos: na prepara¢do, na



161

aplicacdo e na avaliacdo das aulas. O fato de o trabalho em duplas ter apresentado momentos
de tenséo entre os professores foi, antes de tudo, benéfico para o crescimento de ambos. Se
todos os envolvidos pensam e agem da mesma forma, ou ndo tém a coragem de se expressar,
ndo ha a possibilidade da mudanca. Todos os participantes da pesquisa concordaram em um
ponto: a presenca de um companheiro neste primeiro contato com uma turma real foi
fundamental para o seu desenvolvimento, pois Ihes forneceu certa seguranca e a oportunidade
de trocar informacg6es em todos os momentos da sua pratica.

Em relacdo ao terceiro e quarto objetivos desta pesquisa, houve a construcdo de novos
paradigmas no que tange as abordagens de ensino / aprendizagem que foram quase sempre
marcados discursivamente nas sessdes colaborativas. E importante ressaltar que, na maior
parte dos aspectos estudados, a mudanga na crenga acarretava um reflexo na pratica dos
professores. Um exemplo disso € o trabalho com a habilidade de compreensdo escrita o qual
os professores utilizavam apenas como uma forma de praticar a prondncia. A mudanca na
crenca sobre o que é leitura fez com que os professores passassem a também agir de forma
diferente, dando mais énfase a interpretacdo e a discussdo dos topicos proporcionados pelos
textos. Outros aspectos também indicam que as aulas praticas desde o inicio do curso
associadas ao estudo das teorias subjacentes a elas propiciaram mudancas nas crencas e nas
praticas dos professores como o desenvolvimento da habilidade de producdo escrita e da
compreensao oral.

Dois outros aspectos chamaram a atencao ao longo do curso: o primeiro € o caso do
tempo de fala dos alunos e dos professores em sala de aula; o segundo refere-se as crencas
que permaneceram inalteradas, apesar das modificagdes na pratica.

Quanto ao tempo de fala, a crenca inicial foi mantida até o final do Mddulo 1.
Entretanto, os professores agiam de forma contraria na préatica®®. Neste caso seguimos 0s
quatro passos sugeridos por Smyth (1992), para organizar as acOes reflexivas. Os professores
descreveram suas agdes e se surpreenderam ao ver como agiam (utilizavam muito mais tempo
de fala que os alunos). Em seguida, eles levantaram hip6teses sobre 0 motivo de agir daquela
forma especifica e as confrontaram com questdes como Como cheguei a ser assim? O passo a
seguinte foi 0 da reconstrucdo, isto €, como posso agir de forma diferente? Houve varias
tentativas de modificacdo de acdo durante o semestre, que apontam para uma transformacéo a

longo prazo. Como ja ressaltado, um periodo apenas € muito pouco tempo para um trabalho

“%\Ver QUADRO 7, item 3.3.1.2
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de tamanha magnitude. Assim, nesse primeiro Mddulo, temos apenas alguns indicativos de
mudancas, 0 que, no entanto, ja € um resultado de relevancia.

O segundo aspecto estudado também parece apontar para uma mudanca a longo prazo.
Houve algumas crencas que permaneceram inalteradas, apesar de a pratica ter sido
modificada. E o caso do ensino da gramatica, que dois professores consideravam como 0
principal aspecto do ensino de linguas em detrimento de todos os outros. Ao longo do curso,
esses professores passaram a trabalhar com outras habilidades, dissociando-as do aspecto
gramatical, chegando até mesmo a ministrar uma aula sem “ensinar nada” (de acordo com o
ponto de vista inicial deles), apenas trabalhando aspectos comunicativos da lingua.

Este primeiro Modulo ja apresenta elementos suficientes para comprovar, ou a0 menos
indicar, que o trabalho reflexivo-colaborativo auxilia o professor no desenvolvimento de uma
visdo critica sobre si mesmo e sobre o aluno estrangeiro, como descrito no quinto objetivo
desta pesquisa. Durante a entrevista inicial, os professores ndo tinham expectativas sobre
como seria a visdo dos estrangeiros sobre o Brasil e os brasileiros e tampouco como deveriam
trabalhar os aspectos culturais relativos a nossa cultura e a cultura dos alunos. Os dialogos
ocorridos durante as sessdes colaborativas foram essenciais para apontar aos professores
aspectos que passariam despercebidos sem uma discussdo mais aprofundada. Foi a partir da
reflexdo feita com o grupo que os participantes do curso puderam desenvolver atividades que
levavam a uma discussao intercultural com o intuito de compreender para aceitar e / ou mudar
uma realidade, um ponto de vista. O papel do profissional transformador foi assimilado pelos
professores que manifestaram, na entrevista final, a decisdo de continuar a trabalhar de forma
a aproveitar todas as oportunidades para promover discussdes entre as culturas e as formas de
agir e pensar dos envolvidos no curso, professores e alunos. O trabalho com alunos
estrangeiros nao pode ter como objetivo imediato uma modificacdo macrossocial, mas espera-
se simplesmente que haja modificacdes dentro do micro-mundo da sala de aula. Com isso em
vista, os professores apontaram o intuito de trabalhar para promover a autonomia critica tanto
de sua parte como da parte de seus alunos.

No proximo capitulo, apresento e discuto aspectos do desenvolvimento dos
professores em formacéo durante o segundo semestre, completando, assim, um ano de curso

de formacéo inicial de professores de portugués lingua estrangeira PLE.
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CAPITULO 4

O PROCESSAMENTO DOS TOPICOS
MODULO 2

4.1 Introducéo

Neste capitulo, analiso os tdpicos identificados durante as sessdes colaborativas
ocorridas no Médulo 2. Tomei como base as categorias trabalhadas no Mddulo 1, pois um dos
objetivos desta pesquisa é verificar se o conhecimento e as crencas, isto é, a aprendizagem dos
professores a partir da reflexdo critico-colaborativa pode ser percebida por meio dos dialogos
ocorridos ao longo de um ano letivo dividido em dois Mddulos. Assim, 0 acompanhamento
dos temas discutidos no primeiro médulo se fez necessario para uma melhor avaliacdo do seu
desenvolvimento.

Antes de partir para a descricdo das caracteristicas ocorridas neste mddulo, vale
ressaltar as diferencas basicas na estrutura entre os dois momentos. No primeiro médulo, os
professores trabalharam em duplas durante todo o processo: na preparacdo, execucao e
posterior analise das aulas. Os encontros eram feitos com cada dupla em separado. Neste
maodulo, as professoras assumiram as turmas individualmente, uma turma de Basico 1 e uma
turma de Intermediario para cada professora. As aulas assistidas e comentadas seguiram o
seguinte padrdo: em uma semana assistia-se e comentava-se a aula da professora Andréia do
Intermediario e, na semana seguinte, 0 mesmo ocorria com a aula da professora Alice do
Basico 1. Dessa forma, houve a possibilidade de acompanhamento e discussdo das duas
turmas sob a responsabilidade das professoras. As aulas eram gravadas por mim e repassadas
aos professores, que procuravam assisti-las antes dos nossos encontros.

Apesar da semelhanca dos varios tépicos trabalhados nos dois médulos, este segundo
modulo apresentou caracteristicas distintas em relagdo ao primeiro. Primeiramente, a vozes
das professoras se fizeram muito mais presentes. Os nossos encontros comegavam com a
descricdo da aula feita pela professora que teve sua aula assistida. Ela apontava os aspectos
que considerava positivos e negativos. A outra professora, por vezes, interrompia e fazia
comentarios ou esperava que ela terminasse para entdo apresentar suas impressdes. As
discussdes ocorriam em relacdo aos topicos que elas mesmas levantavam, assim, apenas em
alguns momentos, apontei sugestdes para debates. Uma segunda diferenca no Modulo 2 é que

passamos a discutir menos temas em cada sessao colaborativa, com maior aprofundamento de
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cada um. Outra caracteristica percebida foi um refinamento em alguns dos topicos. No
Modulo 1, a énfase foi dada as abordagens e métodos de ensino, principalmente em relagao
ao desenvolvimento das macro-habilidades. Neste segundo médulo, além das discussdes
sobre esses temas, as professoras trocavam experiéncias sobre assuntos mais corriqueiros de
sala de aula como o uso do quadro, a arrumacao da sala, a posi¢do do professor em relacéo ao
quadro e aos alunos, o trabalho com atividades para casa, a indumentaria mais adequada para
o professor, como lidar com aluno que acaba a atividade antes dos outros, a atencdo dada ao
aluno enquanto ele fala e assim por diante.

Este capitulo, portanto, esta organizado de acordo com as categorias identificadas nos
dois modulos, como mostrado a seguir. Houve pequenas mudangas necessarias para

acompanhar as peculiaridades deste segundo modulo do curso de formacéo de professores.

4.2 A colaboracdo (antes e apés as aulas)
4.2.1 O planejamento da aula
4.2.2 A avaliacdo da aula — O feedback
4.2.3 O trabalho colaborativo-reflexivo
4.3 Abordagens e métodos de ensino
4.3.1 Uma abordagem ou um procedimento (ensino de leitura, escrita, fala,
compreensao oral, vocabulario e gramatica)
4.3.2 O material didatico e o programa
4.3.3 O planejamento da aula (tempo das atividades desenvolvidas em sala,
tipos de atividades, sequéncia didatica)
4.3.4 O papel do professor
4.4 O professor como profissional transformador
4.4.1 Processo de troca entre as culturas dos alunos estrangeiros e professores
brasileiros

4.4.2 Professores brasileiros - O esteredtipo em relacdo aos estrangeiros

Assim como no capitulo 3, na conducao da analise dos topicos surgidos neste segundo
maodulo, eu procurei me pautar pelos seguintes objetivos da pesquisa:
10. verificar como um curso de formacdo de professores de PLE voltado para a pratica

reflexiva-colaborativa influencia o desenvolvimento do professor iniciante;
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11. observar se o curso de formacao de professores com aulas praticas desde o inicio propicia
mudancas nas crencgas do professor;

12. verificar se a mudanca nas crencas (se houver) é acompanhada de uma mudanca na pratica
pedagdgica;

13. analisar como o trabalho reflexivo-colaborativo auxilia o professor no desenvolvimento de

uma visdo critica sobre si mesmo como professor brasileiro e sobre o aluno estrangeiro.

4.2 A colaboracéao

Diferentemente do que ocorreu no primeiro modulo, a colaboragdo entre os dois
professores ndo era o primeiro tOpico que aparecia nas nossas sessdes colaborativas. O
desenho do Mddulo 2 do curso, que ndo mais exigia que os professores estivessem juntos em
todos os momentos (preparacdo, aplicacdo e discussdo), reduziu a colaboracdo a dois
momentos: ao planejamento e a avaliagdo das aulas. Além desses dois aspectos, inclui a
categoria Trabalho Colaborativo-reflexivo, para melhor compreensdo do trabalho

desenvolvido pelos participantes ao longo do curso.

4.2.1 O planejamento da aula

Esta secdo descreve e analisa 0 modo como as professoras se relacionavam no
momento do planejamento e preparacdo de suas aulas. Uma das minhas expectativas era que
as professoras continuassem o trabalho em duplas iniciado no médulo anterior e se reunissem
periodicamente para planejar as aulas. Entretanto, como pode ser verificado no excerto 1,

havia alguns fatores que impediam este trabalho em conjunto das professoras.

Excerto 1

Anelise: S6 mais uma coisa que eu vou perguntar. VVocés falaram que vocés
trocaram no ditado (material para um ditado) e tal. VVocés tém trocado esse
tipo de coisa? Eu acho isso muito interessante, porque as duas estdo
comecgando praticamente o segundo semestre e vocés estdo com as mesmas
turmas™. Vocés tém conversado a respeito? Acho que seria muito bom se
VOCEs conseguissem trocar mais coisas. (enunciado gerador de tensao)

! Cada professora ficou com 2 turmas: uma turma de bésico e uma turma de intermediario.
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Andréia: Eu acho que muito pouco, né, Alice? Muito pouco. Eu acho que
pelo horario também. A gente anda se encontrando bem breve. (reflexao)
Alice: A gente anda se encontrando pouco, trocou acho que, por exemplo,
este ditado que vocé falou, que eu ja& estudei. Quando vocé foi falar de
biografia, eu parei pra pensar. Foi uma coisa boa, mas que me fez pensar na
hora de dar o exercicio, que eu ndo dei como ditado. Eu dei de outra forma.
(reflexao)

Anelise: Isso de vocés darem a mesma disciplina... & por isso que eu falo de
colaboracdo. Uma coisa que eu sinto muito falta e eu gostaria muito de evitar
que isso acontecesse, sd0 pessoas que trabalham nos mesmos niveis, na
mesma escola e ndo compartilham material.

[...]

Andréia: Hoje eu tento te passar como eu te passei, mas geralmente a gente
encontra .. eu acho que a gente ndo passa mais por falta de tempo pra
encontrar, porque nossos horarios sdo muito diferentes, né? E so terca e
quinta, porque eu néo estou dando mais plantéo nesse horario, aproveito pra
resolver minhas coisas da XXX, sabe, vou fazendo minhas coisas, meus
textos. (reflexao)

(SC1* — 25/03/08)

O fato de as professoras estarem trabalhando com os mesmos niveis foi uma escolha
proposital para facilitar a troca de ideias e informacgdes no momento da preparacdo das aulas.
Esperava-se que a formacdo critica das docentes ndo se concentrasse apenas nos encontros
colaborativos, mas que elas também procurassem se manter em contato constante para o
planejamento das aulas de seus grupos. Por meio de um comentario sobre a troca de um
determinado material (enunciado gerador de tensdo), procurei verificar e incentivar o trabalho
colaborativo entre as professoras. As respostas obtidas mostram a reflexdo por parte das
docentes em identificar as causas do pouco contato entre elas, mas ndo apresentam nenhuma
sugestdo concreta de mudanga de agdo. Em outros momentos durante esse segundo mdédulo,
procurei verificar se houve alguma mudanca nessa forma de agir, mas a questdo da falta de
tempo continuou impedindo o trabalho colaborativo no momento do planejamento do curso.

Na entrevista final, Alice aponta outro fator crucial para a falta de entrosamento das
professoras que as impedia de trabalhar em conjunto — a afinidade. A entrevista final com
Alice foi feita no inicio do semestre seguinte quando ela ja estava assumindo novas turmas no
Centro de Extensdo da Faculdade de Letras da UFMG. Sua fala demonstra que, apesar de ter

havido pouca troca, ela vé a importancia desse processo.

*2 Todos os excertos deste Capitulo 4 referem-se a0 Médulo 2 do curso. Assim, SC1 é Sessdo Colaborativa 1 do
Médulo 2.
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Excerto 2

Anelise: Esse é o seu terceiro semestre. (Eu queria saber) se vocé continua
entdo com a colaboragcdo com outros professores, se vocé continua fazendo
essa parte de reflexdo a respeito das suas aulas. (enunciado gerador de
tensao)

Alice: Eu acho que o meu trabalho com a Andréia, tirando 0s nossos
encontros, foi muito as vezes inexpressivo. Eu acho que eu tive muito mais
troca com a Leticia®® do que com a Andréia. N&o sei se por uma questdo de
afinidade, ndo € que eu ndo goste dela, mas eu ndo sei, de afinidade mesmo.
Eu acho que ndo sei nem se eu posso chamar, tirando as reunides, de
trabalho colaborativo entre nés duas. Porgque a gente ndo trocava
informagdes, a gente comentava as vezes, né, “E ai, as aulas?” Trocava as
vezes alguns materiais, mas foi pouca coisa. Eu acho que poderia ter sido
mais, mas com a Leticia, por exemplo, eu troquei muito mais informacées,
muito mais material, muito mais experiéncia do que com a Andréia mesmo.
(reflex@o + agdo-transformadora)

(Entrevista final Alice — 18/09/08)

Alice demonstra, na sua fala, que a colaboracéao reflexiva sempre foi uma constante no
seu trabalho. Devido ao fator tempo, como mostrado no excerto 1, e a afinidade, como
mostrado no excerto 2, essa troca constante de ideias e experiéncias foi feita com outra
professora que trabalhava como professora de PLE no Centro de Extensdo e ndo com Andréia.
Muito provavelmente o fato de ela estar tendo uma vez por semana encontros colaborativos
para trocar reflexdes com outra professora fez com que ela ndo se esforgasse para encontrar
tempo para encontros mais frequentes com a outra participante do curso como sugeri no
excerto 1. Entretanto, o fato de ela ter esses encontros com outra professora, Leticia,
demonstra a importancia que ela da a esse processo.

Andréia, por sua vez, viu no fator tempo o unico empecilho ao trabalho colaborativo
no momento da preparacdo das aulas com Alice. Ela reconhece que trabalhar em conjunto néo
é facil e que é preciso tempo de esforco e pratica para atingir um nivel de troca eficiente entre
as pessoas envolvidas no processo. Ao fazer um balanco final, a professora Andréia reflete
sobre seu crescimento tanto no momento de criticar quanto no momento de ouvir criticas

colaborativas sobre seu desempenho em sala de aula, como pode ser visto no excerto 3.

Excerto 3
Anelise: Que tipo de preparagdo vocé acha que (o trabalho
colaborativo entre professores iniciantes) poderia acontecer?

¥ pseuddnimo dado & professora que era uma das estagiérias do Cenex, mas néo fez parte dessa pesquisa.
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Andréia: Ndo, eu acho que a preparacgao € a pratica mesmo. A gente
tem que aprender a escutar mais criticas e aprender a criticar e a
observar. Eu acho que mudou muito. Quando vocé for analisar os
resultados, as nossas reunides, eu acho que as criticas mudaram muito
provavelmente, da época que eu estava com o Tiago, das coisas que eu
percebia na aula dele, na época que eu estava com a Alice, as coisas
que eu percebia. Eu acho que a gente comeca a aprender a observar.
(Entrevista final — 04/09/08)

Quando Andréia cita “aprender a observar”’, ela faz um excelente apanhado do
trabalho colaborativo que os professores desenvolveram ao longo de dois semestres. O
aprender a observar traz consigo a indicacdo de todo O processo necessario para O
desenvolvimento critico-reflexivo-colaborativo entre professores iniciantes: o conhecimento
da teoria, a pratica em sala de aula, a percepc¢do de aspectos variados e seus significados (na

sua pratica e na do companheiro) e a aceitacdo de opinides divergentes.

4.2.2 A avaliagdo da aula

Segundo Wasser e Bressler (1996), para criar equilibrio em um grupo de colaboracéo,
cada participante deve aprender a dar o apoio e a consideracdo que o outro precisa. Assim,
neste segundo modulo, as professoras procuraram dar mais atencdo a forma de feedback em
relacdo as aulas da outra participante. Elas se preocuparam em apontar sempre aspectos
positivos, mesmo quando iam falar de pontos que consideravam fracos. Outra forma de
feedback era narrar o que tinham feito na mesma circunstancia, sem, entretanto, dizer que ndo
tinham gostado da forma como certo aspecto tinha sido desenvolvido. O excerto 4 mostra

como as professoras trabalhavam a reflexdo sobre as aulas assistidas.

Excerto 4

Alice: Uma coisa. Primeiro, todos entenderam o comando (da atividade)?
(enunciado gerador de tensdo)

Andréia: Entenderam.

Alice: Absolutamente? Porque uma coisa que eu reparei, as vezes eu acho
que vocé fala muito rapido. Eu tenho este problema também. Muitas vezes
eu senti dificuldades de entender o que vocé estava falando. Principalmente
com relagdo aos comandos. Entdo, inclusive, eu acho que foi o Unico ponto
negativo até a parte que eu assisti. Teve mais um. O resto varias posi¢des
positivas aqui que eu quero comentar depois. (tensdo colaborativa)
Andréia: Ndo. Entenderam. (reflexao)

(SC1 - 25/03/08)
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A professora Andréia demonstrou uma preocupacdo sobre a forma como os alunos
estavam trabalhando em grupo. Segundo ela, eles ndo estavam tomando a iniciativa. Alice
sugere uma explicacdo alternativa para o problema: eles ndo entenderam o que deveria ser
feito pelo fato de a professora falar muito rapido. A forma como Alice coloca a sua critica a
professora demonstra a sua preocupacdo em ser objetiva quanto a questdo pontual e ndo
“ferir” os sentimentos. Ela diz que ela tem 0 mesmo problema minimizando, assim, o peso da
sua critica. Em seguida diz que tem varias “posi¢cdes positivas” para comentar sobre a aula.
Esses aspectos demonstram que ela procurava dar apoio a companheira mesmo em momentos
de apontar possiveis falhas. Andréia, por sua vez, ja havia refletido sobre o problema
apontado e chegado a conclusdo de que ndo era esse o fator que causou problemas na
atividade.

Andréia tambeém procura comegar sua avaliacdo apontando aspectos positivos da sua
colega como pode ser visto no excerto 5. Ela esperou que a colega fizesse 0os comentarios
sobre sua propria aula e entdo pediu a palavra. Como fica demonstrado na sua fala, ela
procura elogiar a aula em sua parte geral para, em seguida, explicitar os pontos fortes que

mais lhe chamaram a atencéo.

Excerto 5

Andréia: Pode falar agora? (pergunta direcionada a Alice) Eu achei sua aula
muito boa! Eu gostei muito da atividade que vocé fez. S6 alguns comentarios
de coisas menores. Por exemplo, no come¢o eu gostei muito que vocé
entregou o texto deles, fazendo comentarios: “Vocé poderia ter feito isso.”
Sabe, no comecinho da aula que vocé devolveu a atividade XXX?
(enunciado gerador de tenséo)

Alice: Enquanto estd todo mundo sentando, geralmente eu faco isso.
(reflex&o)

Andréia: E, eu fico vendo vocé fazer isso. Eu acho muito bom, assim de
“Faca aqui. O seu texto esta aqui, 6. Vocé, tenha mais cuidado. Eu li o seu
texto, eu tenho cuidado, eu li o que vocé fez.” (reflexéo)

(SC3 - 17/04/08)

Neste segundo mddulo, as professoras passaram a incluir nas discussdes aspectos
“menores” das atividades realizadas em sala de aula. No excerto 5, Andréia chamou a atenc¢ao
para duas atitudes muito importantes na conducdo das aulas: o fato de a professora devolver
as tarefas escritas pelos alunos com comentarios especificos para cada um e 0 momento que
ela considera adequado fazer isso, que é o comeco da aula enquanto os alunos ainda estéo

chegando. Seu posicionamento, ao admirar a forma como a outra professora trabalhava,
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demonstra que ela passou a prestar mais atencdo a forma como ela propria devolvia as

atividades aos seus alunos.

O fato de ambas as professoras comecarem seus comentarios por aspectos que
consideravam positivos ndo impediu que varios pontos negativos fossem comentados.
Enquanto assistiam aos videos gravados das aulas da colega, elas anotavam tudo que lhes
chamava a aten¢do como aspectos positivos e negativos, trabalhos feitos de forma diferente
entre uma e outra, etc. Os comentarios sobre possiveis “falhas” ndo eram os primeiros a serem

discutidos, mas ocupavam uma parte bastante longa dos nossos encontros.

Excerto 6

Andréia: E porque... por causa de tanta coisa que eu tinha escrito aqui, um
monte de aspectos negativos. Ah é, primeiro: vocé traduz muito rapido
primeiro. Vocé nem tipo: “A Anelise faz uma pesquisa — research — na area
de letras.” Vocé falou assim mesmo! Research na area de letras. Tipo assim,
eu: “Calma Alice. Vamos pensar.” Eu pensei em formas. Pesquisar,
pesquisar. O médico, quando ele acabar a universidade, ele pesquisa
doencas, ele pesquisa a cura de doencgas. Sabe o bidlogo, ele pesquisa as
plantas. Pra mostrar, tipo, 0 que que é a pesquisa. (enunciado gerador de
tensao)

Alice: T4, eu concordo com vocé por um lado. Por outro lado, que é do meu
aluno Peter que eu ja falei, eu fico meio assim de ficar explicando demais,
tudo. Porque eu olho pro resto da turma, todo mundo entendeu, s ele ndo
entendeu. Eu ndo sei se vocé sentiu isso, mas ele € o meu aluno que ele ndo
consegue entender quase nada do que eu falo. Ele fica assim... (reflexo)
Andréia: Sabe o que fago quando eu vejo que todo mundo entendeu e um
ndo entendeu? “Explica pra ele, por favor.” (tensdo colaborativa)

Alice: Pois é. Eu sempre pedi pra uns explicarem. [...] Entdo, assim, as
vezes, eu sei que € uma falha, mas as vezes eu vou mais rapido traduzindo
pra poder agilizar a aula. (reflexdo + acdo-transformadora)

(SC2 - 01/04/08)

Andréia comega sua discussdo sobre 0s pontos negativos dizendo que seriam muitos.
Entretanto, em vez de simplesmente apontar o que considera falho, ela explica como ela faria
na mesma situacdo. Essa troca de experiéncias ocorre frequentemente pelo fato de as duas
estarem trabalhando com os mesmos niveis de ensino. Alice, por sua vez, sempre costuma
considerar o que foi dito pela colega. Em alguns momentos, ela concorda e diz que vai
procurar modificar sua forma de acdo; em outros, como esse, ela explica o motivo de ter agido
diferentemente da forma como ambas julgavam a ideal.

As respostas as criticas nem sempre ocorriam de forma tdo tranquila como mostrado
no excerto 6. Nao houve nenhum momento em que as professoras tivessem se envolvido em

discussbes mais asperas ou trocassem palavras menos elegantes, mas a reacdo de desagrado
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em relacdo aos comentarios aparecia, de uma forma ou de outra, n0oS NOssos encontros
subsequentes. A fala de Andréia no excerto 7 deixa claro que ela se sentiu incomodada pelos
comentarios de Alice sobre o seu vestuario. Ela procurou revidar esse comentario enquanto

apontava um aspecto que considera negativo: o professor ndo focar sua atencéo no aluno.

Excerto 7

Andréia: Pode ser chatice minha, mas eu ndo fago isso. De jeito nenhum.
Que é... enquanto eles (alunos) estavam lendo, vocé estava pegando o som,
ligando o som na tomada e eles lendo em voz alta o texto. E vocé pegando o
som com atenc¢do dividida. Mas ¢ dividida, entendeu? [...] Eu ndo acho isso
legal. Igual vocé ndo acha legal eu vir dar aula de chinelo, eu ndo acho legal
vocé ficar colocando o som na sala de aula assim. (enunciado gerador de
tensao)

Anelise: Vou aproveitar que vocé estd dizendo isso e vou te fazer uma
pergunta. Na sua aula ndo pode ter um minutinho parado. Fica assim que
esta acontecendo muita coisa. Entdo ndo para: vocé pega 0 som, VOcé
arruma, vocé faz isso, vocé faz aquilo. A minha pergunta é: vocé acha que se
houver um minuto de siléncio, isso pode prejudicar seus alunos? VVocé acha
gue eles vdo achar chato? (tenséo colaborativa)

Alice: Ah, ndo acho que um minuto de siléncio eles vdo achar chato, ndo.
Mas eu tenho observado que é... eu tenho quatro alunos que sentam mais ali.
E 0 XXX e 0 XXX. Séo trés. Eu sinto que quando a aula esta muito devagar,
eu sinto que eles estdo meio entediados. (reflexéo)

Andréia: Mas ndo é devagar. Eu ndo acho que seja, porque eu, por exemplo,
eu escrevo no quadro; as vezes, eu falo. Mas geralmente eu paro de falar,
escrevo e viro e falo. Pode ser que neste momento tenha uma conversa ou
alguma coisa acontega. Mas, assim, eu prefiro do que ficar fazendo duas
coisas ao mesmo tempo e ficar com a atencéo dividida. Eu ndo acho que seja
chato ou monotono. (reflexéo + tenséo colaborativa)

(SC3 - 17/04/08)

Ao discutir sobre um aspecto que considerava negativo Andréia ndo consegue
simplesmente se ater aos fatos. Ela faz referéncia a um comentario acontecido em um
encontro anterior, no qual Alice disse que ela ndo estava se vestindo de maneira adequada a
um professor. A sua insatisfacdo fez com que ela trouxesse para o lado pessoal um aspecto
pratico de sala de aula: “vocé ndo acha legal eu vir dar aula de chinelo, eu ndo acho legal vocé
ficar colocando o som na sala de aula”. Procurei na minha fala seguinte retirar o peso desse
comentario e focar apenas no assunto levantado. Meu intuito foi alcancado, uma vez que a
discussdo prosseguiu, mesmo em relacdo a Andréia, somente no que diz respeito a melhor

forma de agir na conducao da aula.
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4.2.3 O trabalho reflexivo-colaborativo

Nas muitas pesquisas feitas sobre o trabalho colaborativo-reflexivo envolvendo
professores, como nas de Jesus, Mello e Dutra (2007), Freitas (1999), Dutra, Mello, Araujo,
Oliveira, Souza e Oliveira ( 2003), Jorge (2005) e Magalhées e Celani (2005), apontam-se 0s
muitos aspetos positivos dessa forma de acdo, mas poucas demonstram as dificuldades
existentes na conducdo de um trabalho realmente colaborativo. Os resultados obtidos nesta
pesquisa também apontam os pontos positivos da colaboracdo, mas mostram igualmente os
momentos de tensdo e desconforto que surgiram ao longo dos dois semestres de trabalho
conjunto.

Os comentarios feitos pelas professoras, principalmente nas entrevistas finais, deixam
clara a importancia que elas deram a sua formacéo inicial ocorrida nos moldes desse curso.
Segundo Alice “Eu acho que os encontros eram a melhor parte do processo. Eu acho que era
quando a gente podia conversar, colocar em discussao aquilo que a gente tinha observado,
comparar as nossas metodologias, como que a gente deu uma coisa, como que demos outra.
Entdo eu acho que 0s encontros eram realmente a parte mais produtiva do processo**.”

Andréia igualmente demonstra a sua satisfacdo com sua formagao: “Eu acho que fez
toda a diferenca (esse curso de formacéo). Eu cresci demais, melhorei muito. Nem se compara
as primeiras aulas com essas ultimas. [...] Essa questdo da gravacéo, eu achei muito bom vocé
poder se ver depois, ver o que vocé fez. Porque as vezes vocé faz inconscientemente. [...] Essa
questao dessa observacao ser feita com outros professores, eu acho isso interessante também.”

Entretanto, esta pesquisa aponta também algumas dificuldades encontradas pelo grupo
na sua conducdo. Os moldes como esse curso foi desenvolvido procuraram criar um ambiente
em que todos os envolvidos pudessem se expor tanto na conducgdo de suas aulas como nas
discussdes posteriores. O objetivo era criar uma zona interpretativa® na qual problemas
surgem e sdo solucionados com a ajuda de todos, pois essa zona interpretativa é que leva a
coconstrucdo do conhecimento profissional. Entretanto, as professoras confessaram que, por
vezes, nao se sentiam confortaveis para experimentar (ousar fazer coisas diferentes) nas suas
aulas, com receio dos comentarios que poderiam surgir depois. O excerto 8 mostra como

Alice usava a reflexdo critica para avaliar até mesmo o0 nosso ambiente de formacao.

* Como explicado no Capitulo 2, item 2.9, as falas foram mantidas tal qual registrou-se quando da transcrico.
** Ver explicagdo no Capitulo 1, item 1.4.2.
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Excerto 8

Alice: Eu queria s6 falar uma coisa. Achei muito interessante aqui no final
(de um texto sobre colaboracgdo escrito por mim) vocé falando isso: que (o
trabalho colaborativo-reflexivo) exige, que ndo é facil de acontecer porque
tem que atingir a igualdade dessa divisdo, dos problemas, esse equilibrio. Eu
fiquei me perguntando dessa experiéncia minha com as reuniGes até que
ponto o trabalho colaborativo pode influenciar positivamente ou
negativamente na atuacdo do professor. [...] Eu fiquei me perguntando até
que ponto que isso ta prejudicando minha aula. De certa forma, eu devo estar
pensando: “Ndo, perai, deixa eu pensar mais. Isso eu tenho que
esquematizar.” Eu estou colocando tudo dentro de um molde pra poder ser a
aula que vocé vai filmar, entendeu? Eu fiquei refletindo em relacéo a isso e
ai eu cologuei duas coisas no peso em relacdo ao trabalho colaborativo. Tem,
sim, a importadncia de vocé se questionar, o outro vendo a sua aula e
refletindo em conjunto, as a¢des também conjuntas. Agora, pelo outro lado,
rola um fluxo de receios, do medo de tentar. As vezes eu fico com muito
medo de tentar alguma coisa no dia que vocé vai estar la. (enunciado
gerador de tenséo + reflexdo)

Anelise: Que triste.

Alice: Entdo esse medo de tentar, a incompreensdo do outro e muitas vezes
uma visdo muito sistematica da aula. Entdo, as vezes, eu tenho muito medo
de tentar em algum espaco que seria 0 meu espago de tentar, porque eu estou
sendo filmada, estou sendo observada, eu tenho que fazer um relatério, essa
guestdo. N&o por vocé, mas pesando no trabalho colaborativo como um todo.
Até que ponto o trabalho colaborativo pode podar aquela pessoa. (reflexao)
Andréia: Eu fico com medo, Anelise, de dar gramatica. Eu fico tentando
chegar na gramatica antes de vocé filmar a minha aula. (tensdo
colaborativa)

Alice: Era s6 uma reflexdo que eu queria fazer.

Anelise: Importantissima. Essa igualdade que deve atingir € igualdade no
sentido de todas as pessoas terem coragem de colocar o que quer. Seria iSso
a parte da igualdade, mas tem um momento, ndo sei se esta ai (no texto) ou
em outro lugar, que acaba influenciando. Por exemplo, o fato de eu estar
aqui na supervisao, ndo apenas na supervisdo, a pessoa que da aula hd mais
de 20 anos. Eu sei que isso tem um peso, acaba que tem um peso extra.
Alice: Vocé colocou assim: “Esses elementos de tensdo, de conflito, que
devem ser encarados como uma tensdo geradora de conhecimentos em
perspectivas divergentes que enriquecem o resultado final.” Eu sei que a
gente deve encarar essa tensdo que a gente fica. Até mesmo essa reflexdo
como um algo que pode ser positivo, como algo que vai enriquecer nossa
formacdo, mas ao mesmo tempo eu fico me perguntando até que ponto isso
pode estar podando. Mesmo que vocé nao va assistir, de ficar pensando. Eu
sei que a gente tem que refletir, mas sera que isso ndo esta podante, tentar
uma coisa que seja legal, de dar uma alternativa na aula, justamente no meu
espaco de estagio? Eu fico pensando nesse tipo de coisa. (reflexdo)
Andréia: Nao, eu ndo acho. Eu acho que melhorei muito, mas que as vezes
eu fico com medo. Igual tem coisas que eu dou que eu penso muito na
maneira que eu vou dar, seguir suas orientacoes, porque realmente melhorou
muito a aula. Mas eu fico com medo de dar certas coisas perto de vocé com
vocé filmando.]...] (reflex&o)

Andréia: A gente tem que aprender, ndo é facil, vocé fazer a critica, ndo é
facil a gente sair bem igual vocé pensou que tinha saido. N&o é facil, mas a
gente tem que aprender a lidar com isso. (reflex@o + acdo-transformadora)
(SC6 — 03/06/08)
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Essa conversa funciona como uma meta-analise e demonstra o quanto as professoras
estavam imbuidas do espirito da reflexdo critico-colaborativa. Elas ndo apenas estavam a todo
momento refletindo e avaliando suas aulas, como o fizeram igualmente com o proprio curso
de formacdo. A fala de Alice foi muito importante ao levantar as vantagens e desvantagens
das gravacgdes com subsequentes comentarios por parte dos participantes. Para evitar criticas
ao seu trabalho, as professoras estavam, por vezes, com receio de inovar, de agir diferente do
molde do que consideravam uma boa aula. Obviamente esse receio ndo estava agindo no
melhor interesse do desenvolvimento das professoras. O espaco do curso é o mais apropriado
para tentar acdes inovadoras, mesmo que elas encontrem criticas. As professoras procuravam
evitar 0s momentos de tensdo, mesmo conscientes de que eles sdo geradores de
conhecimentos, pelo fato de ndo ser facil escutar criticas, como aponta Andréia: “Nao ¢ facil,
mas a gente tem que aprender a lidar com isso.”

Esse monitoramento das formas de agir em sala de aula foi um recurso utilizado por
ambas as professoras para evitar os conflitos que poderiam vir, em seguida, com o
visionamento da aula e com a discussdo nas sessdes colaborativas. Por um lado, isso é
positivo, pois mostra a preocupacao das professoras em agir da forma mais adequada possivel
para tornar suas aulas cada vez melhores. Por outro lado, esse monitoramento pode ser
considerado ruim, pois ele impedia as professoras de agirem de forma natural. Esse foi o
ponto crucial que Alice abordou na sua fala: até que ponto o trabalho colaborativo ajuda ou
prejudica a formacdo inicial de um professor.

Depois dessa espécie de desabafo sobre o assunto, em que as professoras mostraram
sua maturidade ao fazer criticas pertinentes sobre o formato desse curso de formacéo
colaborativo-reflexivo, elas sentiram-se mais a vontade, pois descobriram que o problema ndo
era individual, mas era compartilhado pela outra professora. Elas passaram a se sentir mais
confiantes e menos cobradas depois desse encontro. Eu igualmente procurei incentivar as
professoras a ousar mais, mesmo que isso refletisse em algumas sugestdes diferentes das

outras participantes.
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4.3 Abordagens e métodos de ensino

Neste segundo moédulo, apesar de haver uma diminuicdo do tempo dedicado as
abordagens e métodos nos nossos encontros colaborativos, ele ainda se fez bastante presente.
Procurei, nesta sessdo, investigar 0s mesmo topicos ja levantados no Maédulo 1, com pequenas

alteracdes para contemplar a pauta das nossas discussoes.

4.3.1 Uma abordagem ou um procedimento

Vale ressaltar que quando iamos discutir um assunto que tinha sido amplamente
discutido com uma dupla no Modulo 1, as professoras remanescentes desta dupla
apresentavam um bom conhecimento da area, o que é indicativo de que as ideias discutidas
ndo se perderam, mas, ao contrario, foram incorporadas ao repertério de acBes dos
professores. Nos topicos seguintes, esse acontecimento serd mostrado em detalhes especificos

para cada um.

4.3.1.1 O ensino da habilidade de compreenséo escrita

O ensino da habilidade de compreensao escrita foi muito discutido com Andréia e
Tiago na conducdo das aulas do primeiro modulo. Eles sempre tiveram a preocupacao de
trazer textos extras para seus alunos. Assim, discutimos diferentes maneiras de trabalha-los,
associadas aos objetivos que pretendiam alcancar com cada um deles. Um dos primeiros
pontos que trabalhamos envolvia a leitura em voz alta, por isso Andréia comecou seu

feedback deste ponto da aula de Alice, chamando a atencédo para esse aspecto.

Excerto 9

Andréia: Teve uma hora da leitura que vocé fez imediatamente em voz alta
e ndo era uma leitura muito curta. Eu acho que vocé deveria ter dado mais
tempo pra eles lerem sozinhos, fazerem os exercicios e depois corrigir e
pedir a leitura em voz alta. Eu acho que eles ficaram meio boiando. Foi s6
isso. (enunciado gerador de tenséo)

Alice: Aquela leitura do texto, né?

Andréia: Foi. Vocé pediu uma leitura e um exercicio em voz alta. Era na
hora. Eles ja tinham que ler e fazer. Eu acho isso dificil pro basico, ndo sei.
Eu néo faco. Eu acho muito dificil.

Alice: Eu, eu geralmente ndo peco leitura silenciosa pra depois ler. I1sso é um
ponto legal pra pensar pras proximas. (reflexao)
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Andréia: Também acho.

Anelise: Na verdade, isso é uma coisa gque eu conversei muito com a
Andréia e o Tiago no semestre passado. Qual é o seu objetivo com a leitura?
Qual o seu objetivo quando vocé pede pra alguém ler? Quando vocé pediu
esse texto especificamente. Qual era seu objetivo com aquele texto? (tenséo
colaborativa)

Alice: Eu ndo tive um objetivo tragado a ndo ser fazer o exercicio. Eu ndo
pensei. (reflexao)

Anelise: Pois é, pelo seguinte: tudo depende do objetivo. Normalmente, ao
se fazer uma leitura, o objetivo da leitura é a compreensdo do texto. [...]
Alice: Pois é, eu concordo com vocé (Andréia). Eu acho que eles (alunos)...
eu devia ter dado um tempo. “Gente, leia o texto, tentem fazer o exercicio” e
depois a gente poderia até ter lido em voz alta e discutido. Mas eu acho que
faltou mesmo uma leitura silenciosa. (reflexdo + agéo-transformadora)
(SC2 - 01/04/08)

Andréia procurou chamar a atencdo de sua companheira para o fato de ela ter pedido a
leitura de um texto em voz alta, sem dar a oportunidade para os alunos lerem primeiramente
em siléncio. Ela apontou que dessa forma os alunos ficaram ‘“boiando”, isto €, eles ndo
conseguiram compreender o texto enquanto ele era lido por um colega. Alice admite que nédo
havia pensado no objetivo da atividade, que era apenas um exercicio para os alunos. Ela,
entretanto, demonstrou estar aberta e disposta a rever sua pratica e assimilar novas formas de
agir.

Em relagéo ao ensino da habilidade de compreenséo escrita, houve outros momentos
durante nossos encontros em que discutimos igualmente sobre diferentes formas de trabalhar
textos. A sugestdo apontada no excerto 10 é a divisdo do texto em partes pequenas para que
cada aluno tenha que ler e depois recontar aos colegas. A compreensdo do texto soO ficaria

completa com a unido de todos.

Excerto 10

Andréia: Eu acho que eu ndo gostei ndo (de uma parte de sua aula) Nao
pensei em outra maneira de fazer. Foi uma coisa de Ultima hora, antes da
aula. Vocé falou pra ndo passar o texto, ai eu ndo passei o texto. (enunciado
gerador de tensao)

Anelise: E. N4o passa 0 texto assim. Um texto (uma s copia) pra um grupo,
ndo funciona. (tensdo colaborativa)

Alice: Se o texto tivesse uma ordem, vocé podia ter repartido ele. (reflex&o)

Andréia: E. Eu pensei depois. (reflex&o)

Anelise: Foi a sugestdo. Seria até interessante, que cada um contaria a sua
parte para o outro. Cada um encarregado de uma parte.

Andréia: Eu pensei em montar o texto depois. Montar mesmo, de recortar e
colar. (reflexdo + acao-transformadora)

Alice: Vocé poderia dividir em 17 pedacos. (reflexao)

[.]
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Alice: Eu acho que essa (forma de trabalhar o texto) € uma boa, desde que
tem que ter uma preparacdo muito grande pra dar texto assim antes.
Realmente de Gltima hora néo ia ter como. (reflexdo + tenséo colaborativa)
(SC5 - 27/05/08)

Com base no excerto 10, constata-se que a reflexdo sobre determinado aspecto da aula
surgiu, como ja comentado, da propria professora que teve sua aula gravada. Ela demonstrou
insatisfacdo com determinada parte da aula que ndo funcionou como ela gostaria, uma vez
que, por sugestdo de minha parte, ela ndo trabalhou certo texto com os alunos. Andréia admite
que preparou a atividade em cima da hora e ndo teve tempo de pensar em outras
possibilidades para tornar o texto mais facil de ser compreendido. Quando Alice sugere
formas de trabalhar com um texto tdo longo, Andréia comenta que ja havia, passado certo
tempo da aula, pensado em fazer o mesmo. O fato de as trés participantes terem pensado em
formas similares de trabalhar um texto demonstra que estdvamos em sintonia com o objetivo
da atividade. Um aspecto que foi mencionado por Alice como refor¢o foi o fato de ndo ser
possivel preparar uma atividade similar em tdo pouco tempo, uma vez que a preparagao
demanda tempo e reflexdo do professor. Andréia admitiu sua falha quando desistiu de
trabalhar com a atividade em sala de aula.

O QUADRO 17 mostra o desenvolvimento das professoras em relacdo a habilidade de

compreensao escrita ao longo de todo o ano letivo.

QUADRO 17

O ensino da habilidade de compreensao escrita

Posicéo inicial Posigao no final do Posicdo no final do

Moédulo 1 Modulo 2
Andréia | e Leremvozalta= e Leitura como um e Leitura como um fim.
pronuncia fim. e Desenvolvimento de

e Introducdo de topico | e Aplicacdo de mais estratégias de

gramatical estratégias de leitura (diferentes formas
leitura. de abordar um texto)
Alice e Leitura como uma e Conhecimentode |e Compreensdo da

habilidade em si. mais estratégias diferenca entre leitura

Trabalho com
material auténtico de
diversos géneros.
Conhecimento de
algumas estratégias
de leitura.

silenciosa e em voz alta
= objetivo da leitura.
Conhecimento de
diferentes formas de
trabalhar um texto.
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4.3.1.2 O ensino da habilidade de producéo escrita

O uso social da escrita € uma preocupacdo constante das professoras no segundo
modulo. Elas buscaram formas de fazer com que seus alunos produzissem o0s géneros de
textos que eles realmente precisassem utilizar no seu dia-a-dia no Brasil. Alice desenvolveu
um canal de conversacdo com seus alunos por meio do e-mail. A troca de correspondéncia
servia a varios propésitos como informacdes especificas sobre o curso ou envio de convites
para encontros. Andréia criou um grupo no gmail e tanto ela quanto seus alunos eram
responsaveis por postar varios tipos de noticias e fatos interessantes, como um site que vende
passagens de avido mais baratas, por exemplo.

O excerto 11 mostra dois momentos em que Alice trabalhou a escrita com os alunos,
ambos envolvendo o envio de um convite. No primeiro caso, a professora se preocupou com o
letramento digital de seus alunos; no segundo, ela procurou associar o vocabulario trabalhado

em sala de aula com o tipo de escrita que os alunos deveriam produzir.

Excerto 11

Alice: Eu fiquei pensando letramento digital em portugués com lingua
estrangeira. E uma ferramenta importante para eles. Eles as vezes precisam
consultar o site na internet pra saber a trajetoria do dnibus e eu pensei, achei
bom. [...] Na hora eu vi o site. L& estava: seu telefone, seu e-mail. Era
justamente 0 que a gente estava sistematizando na aula, sabe? Ai eu
imaginei, vai ser legal. Mas a confirmacao de que isso iria funcionar ou néo,
sO depois que eu realmente percebesse que eles iam me mandar o convite ou
ndo, e se eles iam poder entrar na net. Cinquenta por cento mandou e 0s que
ndo mandaram eu reclamei e eles falaram que esqueceram. Outros, um falou
que s6 tem computador no domingo, mas que ndo esqueceu gque vai mandar.
(reflexdo) [...] Depois eu fiz a dupla do almoco tipico. Eu fiquei com uma
duvida, se eu poderia pedir isso como para casa, pra eles fazerem por escrito
0 convite pra mim. Ai eu até perguntei pra Anelise. Vocé falou, né, que
achava bacana. Eu quero saber o que vocé acha (Andréia). (enunciado
gerador de tensao)

Andréia: O que que vocé falou?

Alice: De pedir pra eles escreverem um almogo, me convidarem para um
almoco tipico. Entdo na aula, eles fizeram a atividade falando um para o
outro. E nos discutimos um pouco, o que tem no almogo tipico americano, se
é saudavel. A gente ficou muito nisso. Mas eu achei que faltou eles
escreveram, pra eles pensarem no almogo tipico deles. Para sistematizar um
pouco mais o vocabulario de comida. (reflex&o)

Andréia: Eu vou dar nesse sentido que a Edna® deu. Vocé pedir para eles
fazerem um cardapio em portugués, das comidas tipicas assim. Deles, assim.
Deu muito certo. (tensdo colaborativa)

Alice: Por exemplo: um restaurante noruegués. VVocé pode até dar um nome
para o restaurante.

%8 pseuddnimo de uma professora do Cenex da Faculdade de Letras da UFMG.
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Andréia: Exatamente! Eles criam um nome. Eles criaram um endereco.
Alice: Mas agora... [...] eu ndo posso fazer mais, porque agora eu ja pedi,
nao é? Talvez uma revisdo para frente. (reflexdo + agédo-transformadora)
(SC3 - 17/04/08)

Na primeira atividade de producdo escrita, a professora pediu a seus alunos que
entrassem em determinado site e enviassem um convite para ela. O proprio site exigia o0
preenchimento de informacdes pessoais que estavam sendo trabalhadas em sala de aula como
o0 endereco, o e-mail, o telefone, para s6 depois o usuario poder enviar o convite. A professora
fez uma avaliacdo da atividade considerando que teve sucesso, pois ela recebeu 50% dos
convites e 0s outros alunos prometeram que enviariam durante a semana. As condic¢des de
producdo estavam presentes na atividade: quem escreve, o que escreve, para quem, onde, com
qual objetivo.

A segunda atividade também envolvia a escrita de um convite para um almoco tipico.
Andréia sugeriu que, uma vez que um dos objetivos era praticar o vocabulario relacionado a
comida, o melhor seria montar um cardapio. Ela havia trocado essa sugestio com uma
professora que também faz parte do Cenex. Em seguida, Andréia e Alice trocaram
informacgGes complementares de como tornar a atividade mais comunicativa. Como néo seria
mais possivel trocar a atividade pedida, Alice pensou em outra oportunidade para usar a
sugestdo. Como ficou claro ao longo do semestre, a professora Alice estd sempre disposta a
experimentar, mostrando total dedicagdo ao seu trabalho.

A posicdo das professoras quanto a producdo escrita fica mais bem visualizada no
QUADRO 18.

QUADRO 18

O ensino da habilidade de producéo escrita

Crenga inicial Posicéo no final do Posicéo no final do
Modulo 1 Modulo 2
Andréia Escrita como | e Uso da Uso social da escrita
produto (ex. representacao Conhecimento  das
dissertacdo de 500 didatica da produgdes de escrita.
palavras). situacao de
producéo escrita.
Alice Atividades de e Atividades de Uso social da escrita.
exercicios do exercicios do Conhecimento das
livro. livro. producdes de escrita.
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4.3.1.3 O ensino da habilidade de producéo oral

No Médulo 2, as professoras se preocuparam bastante em permitir que seus alunos
tivessem mais tempo de fala em sala de aula. Elas procuraram atividades que desenvolvessem
a producdo oral de seus alunos, assim como procuraram aproveitar todas as atividades reais de

comunicagao que surgiam em sala.

Excerto 12

Andréia: Eu dei o ditado. Depois disse assim: Tarsila do Amaral. Ah,
engracado. Entéo, viram, ela é uma pintora. Alguém ja ouviu falar? Entdo
vamos falar um pouquinho dela. Ai eu falei um pouquinho. Falei um
pouquinho de antropofagia. Dificil de explicar! Falei um pouquinho assim
do modernismo. Uma ideia do modernismo. Uma ideia do movimento dela.
(reflex&o)

Alice: Na minha aula, isso rendeu muito, muito mais do que esperava. Eles,
assim, discutiram tanto! Eu levei o quadro, a transparéncia e eles renderam
aquilo. Nunca imaginei que os meus alunos curtiam arte do jeito que
curtiram. (reflexdo + tenséo colaborativa)

Andréia: E, eu levei.

Alice: Todos discutiram! Até o que eu achava o mais fraco!

Andréia: Eu pus no Power Point, né? Eu tenho este recurso. Eu levei a
biografia, cologuei 14, levei a foto dela e um album de retrato. E depois eu
pus o quadro e todos comentaram. Eu disse: por que cé ta achando feio?Ah,
eu acho feio por causa disso. Por que que cé achou bonito? O que é bonito?
Alice: Nossa, mas eles comentaram. OsS meus comentaram coisa, assim,
profundas inclusive. [...]

Andréia: Em portugués?

Alice: Em portugués. Légico, né, forcando. [...] Mas assim, tem um, esse
meu (aluno) que tem muita dificuldade. Ele, na hora de apresentar, ele teve
muita dificuldade pra entender algumas coisas. Ele escreveu em inglés pra
mim. Tipo, escreveu e mostrou em inglés e eu fui e respondi em portugués,
tentando mesmo forcar. E ele queria muito comentar! Muito! Ai ele néo
estava conseguindo falar nada em portugués. Ok, entdo fala em inglés. Ai ele
falou em inglés. Ai, depois que ele falou em inglés, um outro 14 atrés ja
comecou a falar em portugués de novo. Entdo, eu achei isso 6timo, porque
mesmo gue o outro ndo falasse, eu ia voltar e falar em portugués. E depois
disso, eu acho que ele conseguiu ver, pescar umas palavras sobre o assunto e
depois eles fez um comentario em portugués. Depois que 0S outros
comentaram. Entdo, eu senti que houve um crescimento dele. (reflexao +
acdo-transformadora)

(SC1 - 25/03/08)

Uma forma bastante constante de colaboragdo entre as professoras era a troca de
informacGes sobre o que fizeram ou o que pretendiam fazer em determinada turma. No caso
especifico do extrato 11, ambas as professoras decidiram levar a pintura de Tarsila do Amaral
para levantar uma discussdo com os alunos. A forma como elas trabalharam mostra a

concepcao que tém, no momento, sobre a producéo oral. Elas procuraram incentivar a fala e a
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troca de interpretacdes entre os alunos que se sentiram extremamente motivados a participar
do debate. O modo de ajudar o aluno com dificuldades no portugués mostra o crescimento da
professora Alice em relacdo ao primeiro modulo: antes ela simplesmente traduzia a fala e
aceitava sem restricdes 0s alunos falarem inglés em sala de aula. Alice aceitou 0s comentarios
em outra lingua por parte de seu aluno como um incentivo para que ele compreendesse
melhor e pudesse, de certa forma, participar do debate, mas, ao mesmo tempo, exigiu que a
lingua base fosse a lingua alvo. Sua estratégia funcionou bem nesse caso especifico, pois o
aluno conseguiu se posicionar usando o0 portugués.

Andréia demonstra igualmente uma mudanca muito grande quanto a sua posi¢do no
come¢o do Mddulo 1, quando acreditava que momentos de discussdo eram momentos
perdidos de aula que poderiam ser mais bem utilizados para passar pontos gramaticais. Sua
mudanca quanto a producéo oral dos seus alunos foi tamanha que Alice chega a considerar
que Andréia estava ficando tempo demais nessas atividades, o que seria impensavel no
semestre anterior. O excerto 12 mostra um momento em que Alice sugere a diminui¢do do
tempo gasto em situacdes de conversacao, sugestdo essa que ndo e aceita por Andréia, por

estar satisfeita com o rendimento de seus alunos.

Excerto 13

Alice: Eu ndo sei se eu tenho algo pra comentar disso, s6 que vocé ja falou
gue sua discussdo foi muito proveitosa, mas eu acho que durou quase 50
minutos a discussdo inteira. Mas eu achei que foi bacana, mas vocé ficou
bastante tempo nisso. [...] Entdo talvez mesclar um pouco, embora a
discussdo tenha sido bastante proveitosa, porque vocé sentou € puxou muito
deles. Eu achei bacana isso. (enunciado gerador de tenséo)

Andréia: E. Eu ndo fiquei com vontade hora nenhuma de cortar. (reflexéo +
acdo-transformadora)

(SC7 —10/06/08)

Alice introduz a ideia que talvez Andréia tenha ficado tempo demais em uma atividade
de producgdo oral com os alunos. Na sua sugestdo, a professora deveria ter reduzido esse
tempo para trabalhar outros aspectos da lingua. Entretanto, esse fato demonstra uma
transformagdo tanto na crenca quanto na forma de agir de Andréia, uma vez que acredita
agora que os alunos aprendem igualmente em momentos de conversacdo e que ela deve
incentiva-los a utilizar a lingua portuguesa 0 maior tempo possivel.

O desenvolvimento das professoras quanto ao ensino da producao oral fica mais bem
visualizado no QUADRO 19.
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QUADRO 19

O ensino da habilidade de producéo oral

Crenca inicial Préatica Crenca no final Posicéo no
durante do Mdédulo 1 final do
Mddulo 1 Mddulo 2
Andréia e Osalunos e Acédo e Crenca e Crenga
devem falar contraria a mantida. mantida e
mais. crenca. confirmada
pela pratica.
Alice e Professor e Agdo e Crenca e Crengaque
deve utilizar contraria a modificada: o aluno deve
mais a fala crenca. o aluno deve falar mais
que alunos. falar mais. confirmada
na pratica.

4.3.1.4 O ensino da habilidade de compreensao oral

O material para a compreensédo oral fornecido no curso de Portugués para Estrangeiro
do Cenex ndo ¢ representativo da fala “real”, isto ¢, ele apresenta situagcbes em que o
vocabuléario e a forma de falar sdo modificados para facilitar a compreensdo dos alunos.
Entretanto, eles foram preparados com objetivos diversos que nem sempre eram prontamente
entendidos pelas professoras. O excerto 13 deixa claro que o objetivo da atividade s6 foi

compreendido durante a nossa discussdo, apés a aula ja ter sido aplicada.

Excerto 14

Anelise: Qual era seu objetivo com aquela compreensdo auditiva que teve ali
naquele texto? VVocé passou o listening. (enunciado gerador de tensao)
Andréia: O do Hotel Briston.

Anelise: O do hotel Briston. Qual era o seu objetivo?

Alice: Compreender o que estava sendo dito. Compreensdo auditiva mesmo.
(reflex&@o)

Anelise: Mas compreender o qué? Porque, 0 seguinte, tanto na parte de
compreensdo auditiva quanto / (tensdo colaborativa)

Alice: Eu achei que isso ficou péssimo também! Porque n&o tava claro o que
eles tinham que compreender. [...]
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Andréia: Eu fiz esse exercicio. Eu achei que ele é muito basico. [...] S6 que
eu deixei claro, eu quero que vocés xxx 0 nome e as letras. Porque aqui é s6
alfabeto. (tenséo colaborativa + reflexdo)

[...]

Alice: Eu acho que faltou no exercicio xxx do objetivo. Mostrar pra eles o
que eles tém que prestar atengdo. (reflexdo + acdo-transformadora)

(SC2 - 01/04/08)

Alice reconhece na sua fala que a atividade de compreensdo oral ndo foi bem
desenvolvida porque os objetivos ndo ficaram claros. Como nem ela mesma havia
compreendido o porqué da atividade, os alunos ficaram sem saber exatamente o que se
esperava deles. Andréia explica que ela ja havia trabalhado com a mesma atividade e que o
objetivo era o de praticar os nomes proprios e a soletracdo. Antes de dar a atividade, ela
deixou claro com seus alunos o que se esperava deles. Apds a nossa discussdo, Alice
reconheceu que, ao dar um exercicio, ela deve partir dos objetivos e igualmente explicar aos

alunos exatamente o que se espera deles.

Um assunto que havia sido discutido com Alice e Luana no primeiro modulo é a
diferenca entre atividades de compreensdo oral e os dialogos utilizados como introducdo de
topicos. Apesar de a distincdo entre um e outro estar bem definida, a mesma coisa ndo
acontecia com 0s objetivos especificos de cada um. O excerto 14 mostra um momento em que
conversamos sobre o0s objetivos de determinada atividade de compreensdo oral, enquanto o 15

mostra 0 meu direcionamento quanto aos objetivos dos dialogos introdutoérios das unidades.

Excerto 14

Anelise: A minha pergunta é: qual é o seu objetivo com isso (didlogos
introdutorios)? Qual é o objetivo de um dialogo desse aqui. Por exemplo,
desse da lanchonete? Qual vocé acha que é o objetivo do dialogo?
(enunciado gerador de tensdo)

Alice: Deles perceberem o que se fala em uma lanchonete. [...] Eles
perceberem como é uma situacdo de uma lanchonete, uma situacéo de bar.
(reflexdo)

Andréia: Acho que o vocabulario também. (reflex&o)

Anelise: Mais do que vocabulario. Vai além do vocabulario aqui.

Alice: Sao expressoes tipicas de vocé dar na lanchonete.

Anelise: Que tipo de expressao tipica?

Alice: Ah, “eu quero ndo sei o qué”, “eu quero aquilo”.

Anelise: Pedir, ndo é? [..] Eu queria entender a ordem que vocé trabalha esse
didlogo, porque eu acho meio diferente.

[...]

Alice: Eu peco para eles lerem o didlogo em voz alta e depois eu passo o
audio.

[.]
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Anelise: Agora, a gente vai além da pronlncia e da entonacdo. O principal
aqui é como fazer o pedido. Eu queria saber se vocés mostraram as formas
XXX de fazer um pedido. Por exemplo, quando vocé vai em um bar, em um
restaurante, quais sdo as formas em portugués que a gente usa para fazer um
pedido? (tensdo colaborativa)

(SC3 - 17/04/08)

A discussdo sobre como trabalhar os dialogos introdutorios foi bastante longa e apenas
uma parte estd demonstrada acima. Alice tem conhecimento dos objetivos desses dialogos
quando afirma que “sdo expressoes tipicas de dar na lanchonete”, “eu quero ndo sei o qué”,
“eu quero aquilo”. Andréia reforca que, além dessas expressdes, deveria haver também um
foco no vocabulario. Entretanto, o fato de as professoras compreenderem a atividade ndo
condizia com a forma como estavam trabalhando. Chamou-me a atencdo a maneira como
Alice havia introduzido os varios didlogos de uma determinada unidade: primeiramente, ela
pedia aos alunos para ler o dialogo em voz alta; em seguida, passava o CD para eles
confirmarem a pronuncia e a entonacdo. Andréia ja& trabalhava a ordem inversa, ela
apresentava os didlogos para so6 entdo pedir aos alunos para lerem. No entanto, nenhuma das
duas chamava a atencdo dos alunos para as funcdes apresentadas, para o objetivo principal da
unidade. Quando Alice sugeriu uma atividade de follow up, separando os alunos em duplas
em que um seria 0 garcom e o outro o cliente, ela percebeu que os alunos foram incapazes de
fazer o que se pedia, pois “eles ndo lembraram”. Andréia também reconhece que se deve dar
mais atencao a essas estruturas e sugere que antes de pedir aos alunos que produzam dialogos
com as fungBes apresentadas, as professoras podem também “colocar no quadro antes”.

A posicédo inicial e final apresentada no QUADRO 20 demonstra a mudanca da

postura dos professores em relacdo ao ensino da compreensao oral.

QUADRO 20

O ensino da compreenséo oral

Posicdo inicial Posicdo ao final do Posicéo ao final do Modulo 2
Moadulo 1
Andréia | e Mdusica para | ¢ Uso de estratégias | ¢ Compreenséo das diferencas
testar de compreensao entre atividades de
conheciment oral em atividades apresentacdo de funcdes e de
o linguistico. com materiais compreensao oral.
auténticos e Conhecimento sobre o uso
diversificados. de estratégias apropriadas a
cada tipo de atividade.
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Continua
Posicao inicial Posicdo ao final do | Posigdo ao final do Posicéo inicial
Moédulo 1 Moadulo 2

Alice e Conhecimento e Usode e Conhecimento
das diferencas estratégias mais aprofundado
entre atividades diferentes para sobre 0 uso de
de apresentacao cada tipo de estratégias
de funcdes e de atividade. apropriadas a
compreensao cada tipo de
oral. atividade.

e Conhecimento de

algumas
estratégias de
compreensao
oral.

4.3.1.5 O ensino do vocabulario

Neste segundo modulo, ambas as professoras estavam com turmas de béasico 1 e,
portanto, a preocupagdo com as formas de introduzir vocabulario era uma constante. Um
aspecto em que elas concordavam é que o vocabulario deve ser apresentado de forma
contextualizada. Alice explica que “comecei contextualizando ‘o que vocés comeram no final
de semana?’ para ja tentar entrar um pouco para essa parte do vocabulario.” Andréia, ao fazer
sua avaliacdo da aula, aponta para esse aspecto que considera bastante positivo “eu gostei que
vocé comecgou entrando no assunto de comida, ndo é?”. A mesma coisa aconteceu em outros
momentos durante 0S n0SsSOS encontros: “Eu achei muito legal. Vocé brincou e com a
brincadeira vocé foi introduzindo o vocabulario.”

Entretanto ha outros aspectos em que a opinido das duas diverge como, por exemplo,
na preparacdo do vocabulario antes da aula. No primeiro modulo, a professora Andréia
chegou a levar um texto para os alunos contendo palavras que ela mesma desconhecia. No
nosso encontro colaborativo seguinte, nds discutimos bastante sobre a questdo e a mudanca da

sua opinido pode ser vista no excerto 16.
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Excerto 16

Andréia: Uma coisa que eu vi. O Bauru, vocé ndo tinha certeza do que era.
[...] (enunciado gerador de tensao)

Alice: Eu ia perguntar se alguém ja comeu. Eu ia falar que eu ndo sei. Eu
ndo acho que/

Andréia: E. E porque é uma preparacéo do que vocé vai dar na aula.

[...]

Alice: Nao estou respondendo as criticas, mas eu acho que ndo seria
problematico eu nédo saber. (reflexdo)

Andréia: Mas eu achei, porque assim, vocé introduziu a pergunta: “o que é
bauru?” Vocé falou: “gente, vocabulario. O que € Bauru?” Vocé perguntou
pra eles. Eles ndo souberam responder. Vocé ndo tinha uma resposta para dar
de volta. (tensdo colaborativa)

Anelise: E, na verdade, essa hora eu quero concordar com a Andréia.
Porque, o seguinte, onde ¢ que apareceu a palavra ‘Bauru’?

Andréia: No livro ainda.

Anelise: No livro, foi no didlogo. Entdo eu concordo com a Andréia. O
professor ndo tem que saber tudo! De jeito nenhum! Mas faz parte do
didlogo do livro. Entdo é interessante pesquisar antes, sim. [...] (tensdo
colaborativa)

Andréia: Porque se eles te perguntassem também, normal a gente n&o saber.
Seria uma coisa “ndo, isso eu ndo sei”’. Eu vou anotar e olhar pra vocé.
Agora esté ali. Vocé preparou a licdo para dar aula. Entendeu? Por isso eu
achei esquisito. (tenséo colaborativa)

Alice: Na verdade, eu ndo tinha certeza do que era.

(SC3 - 17/04/08)

Andréia passou a acreditar que o vocabulario contido no livro deve ser do dominio do
professor. Ele deve proceder a uma pesquisa caso desconheca algo presente nos dialogos; no
entanto, afirma que fora dessas ocasides o professor ndo precisa saber tudo. Alice, por sua
vez, esta totalmente confortavel com a ideia de o professor ndo ter a obrigacdo de saber tudo,
mesmo que isso inclua um vocabulo presente em uma aula preparada. A fala final de Alice
ndo deixa claro se ela havia concordado com a opinido de Andréia e a minha, mas com
certeza, a nossa discussdo a fez refletir sobre o assunto, como ela sempre faz em nossos
encontros.

Outro ponto divergente é o uso da traducdo. Andréia acredita que s6 se deve usar 0
inglés como ultimo recurso, depois que a explicagdo em portugués se mostrar mal sucedida.
Ela demonstra isso quando critica Alice por ter traduzido determinado vocabulario “muito
rapido”. Alice, por outro lado, fazia inicialmente um uso excessivo da lingua inglesa, mas
passou a usar a traducgdo apenas em alguns momentos: “Eu achei que eu traduzi bem menos.
Se eu traduzi trés ou quatro temas da aula foi muito”. Ela igualmente sentiu que seus alunos
estavam sendo beneficiados com sua nova postura em relacdo ao uso da lingua-alvo em sala

de aula.
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A visdo das professoras sobre o ensino de vocabulario no inicio e no final do curso
pode ser visto no QUADRO 21.

QUADRO 21

O ensino do vocabulario

Posicao inicial

Posic¢éao no final do

Posicado no final do

Modulo 1 Modulo 2

Andréia e Na&o ha ensino de | ¢ Conhecimento de Ensino
vocabulario. algumas contextualizado de

estratégias de vocabulario.
ensino de Uso de estratégias
vocabulario de ensino de
(pouco uso). vocabulario.

Alice e Apresentacdo e | e Uso do Ensino
explicacdo  de vocabulario  pelo contextualizado de
grande aluno; ensino vocabulario.
quantidade  de ciclico. Diminuicdo de uso
vocabulario. da estratégia da

traducdo.

4.3.1.6 O ensino da gramatica

Andréia considera a gramatica a parte mais importante do ensino de uma lingua

estrangeira, assim grande parte de suas aulas é dedicada ao seu ensino. No entanto,

diferentemente do que ocorria no Modulol, ela procura agora trabalhar a graméatica ndo

apenas preocupada com a forma, mas igualmente com um foco mais comunicativo, mesmo

gue nem sempre consiga atingir seu objetivo. O excerto 17 mostra uma situacdo em que a

professora partiu da forma e ndo do uso, de um determinado topico verbal. O que chama a

atencdo, contudo, foi que seu objetivo era trabalhar de forma inversa ao que ela fez.
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Excerto 17

Andréia: Eu entrei com o mais-que-perfeito simples e composto. Primeiro
com o composto que é mais usado e é a ordem do livro. Eu decidi
permanecer porque realmente era melhor. Pedi pra eles deduzirem o que
seria 0 mais que perfeito pelo nome. Ai eu dei suas férmulas, pra eles verem
0 processo de inducdo, as formulas. Eu dei o uso e falei que era 0 mesmo no
simples e no composto. [...] (reflex&o)

Anelise: Alice, vocé ja trabalhou com esse tema? Como vocé trabalhou com
esse tema, com o mais-que-perfeito composto e simples? Como vocé
trabalhou com eles? (enunciado gerador de tenséo)

Alice: E, o composto, eu passei uma frase no quadro e pedi pra eles falarem
0 que aconteceu primeiro. [...] Eu escrevi: quando Jodo chegou a rodoviéria,
0 Onibus ja tinha partido. Eu ja tinha trabalhado esse vocabulario de lugar,
né? Ai eu perguntei o que aconteceu primeiro, o que aconteceu depois. Eles
ficaram meio, assim, mas conseguiram enxergar, mesmo sem saber como
que formava “tinha saido”, “tinha partido”. [...] Ai na acdo acabada eu
circulei e coloquei um nimero e, na outra acdo do passado, eu circulei e
coloquei outro niimero e mandei eles compararem. “Qual é a agdo acabada?”
Ai eles apontaram o nimero pra mim. (reflexao)

Andréia: Eu coloquei (no plano de ensino) que eu ia fazer o uso primeiro.
Eu néo fiz o uso primeiro, ndo? (reflexdo + agédo-transformadora)

(SC5 - 27/05/08)

As nossas discussbes envolvendo o ensino da gramatica no Mdédulo 1 tinham o
objetivo ndo de diminuir a sua importancia, mas de encontrar formas mais comunicativas de
se trabalhar (voltadas para o uso). Andréia demonstra que esta refletindo sobre sua pratica e
esta disposta a trabalhar para torna-la ainda mais eficiente. Entretanto, sua reflexao, feita de
forma individual, ndo foi suficiente para ela perceber a forma como realmente estava
trabalhando a questdo. Foi somente quando foi feita uma comparagdo com 0s passos tomados
pela outra professora que ela conseguiu perceber que estava agindo de forma inversa a sua
crenca, isto é, ela pensou estar comecando o trabalho da gramatica pelo uso quando estava
comecando pela forma.

Em uma tentativa de compreender o motivo da supervalorizagcdo do trabalho com a
gramatica por parte de Andréia, cheguei a imaginar que isso pudesse ser devido a forma como
nés aprendemos portugués na escola, com uma énfase a analise e a nomenclaturas. Andréia
discorda disso e acredita que, além da escolha pessoal, ela ensina lingua estrangeira, no caso a
lingua portuguesa, com o foco na gramatica, porque foi assim que ela aprendeu o inglés e o
francés na Faculdade de Letras. Segundo ela, “Porque o meu acesso a lingua é o acesso que eu
tenho agora. Eu nunca fiz lingua antes. Eu nunca tive oportunidade de fazer. Entdo, quando eu
tive, foi aqui dentro. E ai, aqui dentro eu aprendo assim. Todas as minhas aulas séo

extremamente gramaticais. Mas € porque eles me preparam para dar aula.”
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A discussdo sobre o ensino da gramatica apareceu em praticamente todos 0S N0ssos
encontros colaborativos, mas a tendéncia principal ficou na troca de experiéncias sobre a
melhor forma de trabalhar determinados tdpicos. As professoras contavam o que tinham feito
ou planejavam fazer e compartilhavam o material que traziam como imagens e textos.

O QUADRO 22 mostra as crencas e atitudes dos professores quanto ao ensino da

gramatica ao longo de dois semestres.

QUADRO 22

O ensino da gramatica

Crencainicial | Posicdo no final do Crenca no Posicao no final
Médulo 1 final do do Mddulo 2
Mddulo 1

Andréia | e Aspecto e Gramatica e Aspecto e Aspecto mais
mais contextualizada; mais importante do
importante alunos devem importante ensino.
no ensino deduzir regras; no ensino | ¢ FOCO NO USO.
do uso em situacdes do
portugués comunicativas portugués.

Alie Gramatica Preocupacao e Gramética | e Foco no uso.
tdo com a producdo tdo e Gramatica tao
importante dos alunos. importante importante
quanto quanto quanto outros
outros outros aspectos.
aspectos. aspectos.

4.3.2 O material didatico e o programa

No primeiro mddulo, as professoras trabalharam bastante com material extra, pois
acreditam que é funcdo do professor fornecer outros materiais além do livro didatico,
considerado a base do curso. Nos nossos primeiros encontros colaborativos desse semestre, 0s
professores discutiam, comentavam e trocavam muitas atividades extras. No entanto, mais no
final do curso, a quantidade de material diminuiu e as professoras ficaram mais presas ao

livro. Quando indagadas sobre o motivo dessa mudanca, elas reconheceram que o cansaco era
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o0 principal responsavel por isso, cansago esse motivado pelo acimulo de trabalho que elas
tinham em suas atividades como professoras e alunas do curso de graduagdo. Um segundo
motivo apresentado diz respeito ao programa do curso de PLE. Para cumprir o cronograma
planejado, elas precisam se dedicar mais ao livro e trazer menos atividades que gastariam
muito tempo.

O excerto 18 mostra a reflexdo das professoras sobre essa mudanga na sua postura e a
sua preocupacdo de ndo estar se dedicando ao maximo em funcdo dos afazeres da dupla

jornada de professora e aluna.

Excerto 18

Anelise: VVocés sentem que agora nesse final vocés ndo estdo mais cheias de
energia e com tempo dedicado a isso (preparacdo das aulas) como era antes?
(enunciado gerador de tensao)

Andréia: Meu horario de preparar a aula ndo diminuiu, ndo. [...] Eu acho
que, assim, a cabeca estd mais cansada, ai eu ndo consigo ter tantas ideias.
Mas, em relacdo a isso, as coisas, eu ndo sei nem se € porque estou mais
atarefada, mas é porque final de semestre estd muita coisa, cheio de prova,
cheio de coisa pra criar. Eu acho que a cabeca fica meio... [...] (reflexdo)
Alice: Com certeza, o final de semestre esta refletindo na producéo e na
minha dedicacdo em sala de aula. Isso é, sem ddvida em todas as minhas
turmas. Minha turma do Intermediario nem tanto, porque o Intermediério te
permite abrir um pouco o campo pra conversa. Ndo que eu ndo precise
preparar a aula, eu preparo a aula. Mas vocé levar um material auténtico...
porque no Basico precisa preparar muito mais o material auténtico, exige
uma preocupacdo muito maior, a escolha tem que ser muito pensada. E é
uma coisa de se pensar. Eu estava lendo esse texto (sugerido para discussao)
e pensei muito nisso, nessa questdo da dedicacdo, de estar totalmente
envolvida e eu ndo estou totalmente envolvida com as minhas duas turmas. E
isso me fez pensar muito, sabe, porque é natural, a maioria dos alunos ao
longo do semestre vdo diminuindo um pouco, vai ficando muito cansado,
mas o que eles esperam do professor é que ele mantenha a energia. E eles
sentem isso, eu tenho certeza, a gente quando era aluno sentia quando o
professor comeca a desorganizar demais.[...] Eu acho que sdo dois aspectos.
Primeiro que o nosso tempo de preparagdo... final de semestre, pensa em
menos coisa, tem menos tempo pra pensar, isso tudo diminui. E uma questéo
também de cumprir programa, ndo que a gente tenha a obrigatoriedade de
chegar em determinada licdo. (reflexao)

(SC6 — 03/06/09)

No comeco do semestre, as professoras traziam muitas atividades extras por
acreditarem que fosse necessario acrescentar ao livro para tornd-lo mais eficiente. Para isso,
elas se basearam tanto nos objetivos do curso quanto no interesse dos seus alunos. Entretanto,
quando o semestre chegou mais proximo do fim, as professoras passaram a utilizar quase que

exclusivamente o livro didatico, por dois motivos. O primeiro, citado acima, € 0 cansaco em
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funcdo do acimulo de atividades. Alice mostrou que ndo se sente bem em agir dessa forma,
pois ela ndo esta totalmente envolvida, sua dedicacdo ndo é total, como sugere o texto de
Dewey (1933) sobre as trés atitudes de um professor reflexivo. Andréia também analisa as
causas da modificacdo da sua didatica na preparacdo, mas vé o fato como sendo natural
devido ao cansago. O segundo motivo é a preocupagdo com O cronograma, apesar de ndo
haver um programa especifico a ser cumprido. Como as professoras ndo se sentem
confortaveis em trabalhar sem um planejamento prévio de nimero de unidades ou topicos a
serem estudados, elas fizeram, com as outras professoras de portugués para estrangeiros, um
acordo sobre quantas e quais unidades deveriam ser trabalhadas em cada nivel. Nas ultimas
semanas de aula, as professoras passaram, entdo, a se preocupar mais com o cumprimento do
programa estabelecido por elas.

O QUADRO 23 mostra as diferencas existentes entre a posicao inicial, a posi¢do ao
final do Mddulo 1 e a posi¢do ao final do Mddulo 2 em relagdo ao que os professores pensam

do material didatico e do programa em curso de portugués para estrangeiros.

QUADRO 23

Material didatico X Programa

Crenga inicial

Posicdo ao final do

Posicdo ao final do

Moédulo 1 Moadulo 2
Andréia O programa Material (apostila): | ¢ O livro didatico
deve ser base — mesmo equivale ao

baseado nos
objetivos do

contendo passagens
que professores ndo

programa = deve
ser cumprido.

curso e dos entendem ou e Trabalho com
alunos concordam material extra
Livro didatico Curso baseado nas para

é a base necessidades dos complementar
Deve-se alunos. material
trabalhar com Trabalho com didatico.
materiais material extra:

diversos.

auténtico
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Continua
Crenga inicial Posicéo ao final do | Posicéo ao final do
Modulo 1 Modulo 2
Alice e Livro didatico: e Livrodidaticoéo | ¢ O livro didatico
elemento mais elemento mais equivale ao
importante. importante. programa - deve
e Deve ser e Curso baseado ser cumprido.
complementado e nas necessidades | e Trabalho com
acordo com as dos alunos (até material extra
necessidades dos certo ponto — para
alunos. conforme o livro complementar
permitia). material didatico.
e Trabalho com
material extra:
auténtico ou de
livros didaticos.

4.3.3 O planejamento da aula

Ambas as professoras demonstram uma preocupacdo muito grande na preparagdo das
suas aulas. Andréia segue um modelo de plano de aula sugerido por mim no Mddulo 1 e Alice
tem um caderno no qual faz a sua preparacdo. Os objetivos, os procedimentos, o tempo e 0s
materiais sdo levados em consideragdo no momento do planejamento. Elas aprenderam que o
plano de aula nem sempre funciona perfeitamente e que os professores devem se preparar
para essas eventualidades. Alice sempre traz algumas atividades extras para trabalhar quando
sobra algum tempo nas aulas. Essas atividades sdo geralmente alguns exercicios envolvendo a
pratica de topicos gramaticais ou itens de vocabulario. Andréia, por sua vez, utiliza as
atividades do proprio livro, por ser um recurso simples que esta a sua disposicao.

As posicdes das professoras quanto ao final do Mddulo 1 ndo sofreram modificagdes
como pode ser visto no QUADRO 24. As professoras passaram a ter mais facilidade para
elaborar planos de aula envolvendo todos o0s aspectos, como 0 gerenciamento de tempo e

atividades “curinga” para as eventualidades.




QUADRO 24

O planejamento da aula

Posicao inicial Posicéo ao final do Posicéo ao final do
Médulo 1 Moédulo 2
Andréia e Sequéncia: aula e Aula com sequéncia | ¢ Aula com
compartimentada. I6gica de atividades sequéncia légica
e Gerenciamento de e Gerenciamento de de atividades.
tempo: ndo alocacao tempo: alocacdo de | ¢ Gerenciamento
de tempo para cada tempo para de tempo:
atividade. atividades; alocacédo de
atividade extra. tempo para
atividades;
atividade extra.
Alice e Sequéncia: aula e Aula com sequéncia | ¢ Aulacom
compartimentada. I6gica de atividades sequéncia légica
e Gerenciamento de e Gerenciamento de de atividades.
tempo: alocagdo de tempo: alocacdo de | ¢ Gerenciamento
tempo para as tempo para de tempo:
atividades. atividades; alocacéo de
atividade extra. tempo para
atividades;

atividade extra.

4.3.3.1 Tipos de atividades
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No Mddulo 1, tanto Andréia quanto Alice trabalharam com turmas pequenas, com as

quais ndo era possivel trabalhar atividades de forma diferenciada. No Madulo 2, elas

assumiram turmas grandes e passaram a variar as atividades individuais, em grupo ou em

dupla, dependendo dos seus objetivos. O excerto 19 mostra como as professoras estdo se

adequando ao trabalho com turmas maiores.

Excerto 18

Andréia: Escrevi algumas coisas que € o seguinte: tem um grande ndmero
de alunos, 12, agora 18. Tive que trabalhar em duplas, atendendo as duplas.
XXX Eu acho que deu certo nas aulas. Esta dando certo. Trabalhando muito
em duplas ou em trios, na maior parte da aula, porque eu quero que eles
conversem em forma intermediaria. Acho que é hora de falar bastante e,
como sdo muitos alunos, para dar tempo de todo mundo falar, eu acho que
esta foi a opcdo que eu encontrei. N&o sei se tem uma melhor, mas foi o jeito
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que eu encontrei. Eu acho que é um ponto positivo que eu venho
trabalhando. (reflexdo + acédo-transformadora)

[...]

Alice: Eu achei isso legal! Teve inclusive uma parte da aula que vocé falou
14 da frente falou “retina em duplas” e eles comecaram a se reunir e vocé
rapidamente olhou qual era a sequéncia da aula, olhou aquilo, ok e foi dar
atencdo para o pessoal, para os alunos. Entdo, eu achei positivo também,
principalmente porque a turma é grande. Entéo facilita. (reflexao)

Andréia: Foi a maneira mais facil de se descobrir qual é a ddvida das
pessoas, individuais e fazer com que todos trabalhem, sabe? (reflexdo +
acao-transformadora)

(SC1 - 25/03/08)

Andréia, no come¢o do curso de formacdo, tinha uma opinido totalmente negativa
quanto aos trabalhos em dupla ou em grupos. Ao final do Mdédulo 1, ela comecou a verificar
que essa forma de trabalhar traz algumas vantagens para o ensino. Neste semestre, no Médulo
2, por ter turmas muitas numerosas, ela rapidamente chegou a conclusdo que, para que todos
tenham oportunidades de praticar a lingua, eles precisam trabalhar em duplas ou em grupos.
Alice ja tinha essa crenca, mas nao tinha tido ainda a oportunidade de formar grupos em sua
sala. A sua fala demonstra o que Ihe chama a atencdo, que é a funcdo do professor enquanto
os alunos estdo trabalhando em grupos. O professor ndo deve tomar esse tempo como um
descanso, mas como um momento de dar atencdo mais direcionada aos alunos.

Enquanto Andréia tinha dificuldades em pedir aos alunos que trabalhassem em
pequenos grupos, Alice ia na direcdo oposta. Ela raramente pedia ou permitia que seus alunos
trabalhassem individualmente. O siléncio que acompanha esses momentos individuais dava a
ela a impressdo de uma aula ndo agradavel. Desde o primeiro médulo, conversamos a respeito
de, as vezes, ser necessario que o aluno tenha um momento individual, em siléncio, para
analisar a atividade e compreendé-la. A fala de Alice a seguir demonstra que, se ela ndo
estava totalmente convencida que o siléncio pode ser positivo, ela estd disposta a deixar que
ele aconteca: “As vezes, eu mando fazer em dupla e tem uns que preferem fazer sozinhos e
depois conferem com os outros. Eu dou essa possibilidade. Eles ndo estdo muito animados,
mas, na verdade, eles estdo concentrados querendo fazer. E eu ainda tenho mais problema
com isso, porque realmente se ndo tiver muito animado, eu ja fico preocupada.” Alice ndo
incentiva o trabalho individual, mas ja reconhece que isso pode acontecer em sua sala, pois
ela percebe agora que o siléncio demonstra que os alunos estdo concentrados.

A crenca dos professores quanto aos tipos de atividades desenvolvidas em sala de aula
pode ser verificada no QUADRO 25.



QUADRO 25
Tipos de atividade

Crenca inicial

Crenca ao final do

Crenca ao final do

Mddulo 1 Mddulo 2
Andréia Né&o gosta de e VEéalguns Acredita no valor dos
trabalho em aspectos positivos trabalhos em duplas
duplas; prefere no trabalho em Ou grupos.
trabalhos em duplas.
grupos.
Alice Acredita na e Manteve crenca Acredita na

diversificacdo das
atividades (duplas,
individual ou em

grupos).

inicial (ndo houve
possibilidades de
trabalhos
diferenciados).

diversificacdo das
atividades (duplas ou
em grupos).
Reconhece a

importancia, mas tem
dificuldades em
aceitar o trabalho
individual.

4.3.4 O papel do professor

A principal preocupacdo das professoras no Mddulo 2 em relacdo ao seu papel em sala
de aula é ndo ser uma professora centralizadora. No nosso primeiro encontro, Andréia
demonstra sua insatisfacdo ao ter tomado uma atitude de imposicdo no desenvolvimento de
sua aula. Ela gostaria que sua aula fosse mais centrada nos alunos e acredita que ndo tenha

conseguido isso.

Excerto 19

Andréia: Bom, eu falei que a aula foi centrada no professor/

Anelise: S6 um minutinho. Vocé achou que a aula foi centrada no professor?
(enunciado gerador de tensao)

Alice: N&o, ndo achei. [...] Eu ndo achei que a aula foi centrada em vocé.
Tanto que vocé, até onde eu vi (da gravacdo da aula), vocé reuniu varias
vezes em dupla, vocé fez o atendimento das duplas. VVocé fez com que eles
falassem. (reflexao)

Anelise: Na verdade, eu ia até elogiar isto. Porque o professor, ele dirige a
aula mesmo, ta? [...] A aula que eu digo que é direcionada no professor é
aquela que, por exemplo, o aluno s6 fala quando o professor deixa. Como:



196

“Andréia, o que vocé achou disso?”” Ai vocé responde. “Vocé agora, Alice, o
que vocé achou?”

Alice: Entdo! Isto ¢, o aluno s6 fala com o professor, virado para o professor.
Isso de dividir em dupla e em trio que vocé falou, todo mundo teve
oportunidade de falar. Foi 6timo! Isto é o que a gente chama de aula centrada
no aluno. (reflexao)

Andréia: E. Foi centrado em mim no final mesmo. Esse negécio de eu ter
gue decidir o grupo, eu ter que decidir o tema, eu ter que decidir sobre o
trabalho ou ndo, sabe? (reflex&o)

(SC1 - 25/03/08)

A fala de Alice demonstra a Andréia que sua aula, diferentemente do que ela havia
pensado, tinha sido centrada nos alunos, pois eles agiram todo o tempo, conversaram todo o
tempo sem pedir a autorizacdo ou o0 incentivo da professora que apenas direcionou a
sequéncia da aula. Andréia reconhece ao final que ela ndo é uma professora controladora,
mas, ao contrario, sua insatisfacdo se deve ao fato de ela querer alunos mais autdbnomos, que
tomem as iniciativas em sala. O fato de ser ela quem teve que decidir a formagao dos grupos e
teve que sortear os temas de um trabalho quando ela esperava que os alunos fossem escolhé-
los € que a deixou insatisfeita e com a impressao de que a aula era totalmente centrada em si
mesma. Sua postura neste modulo confirma a transformacéo pela qual ela ja havia passado ao
longo do Médulo 1, de professora transmissora de conhecimentos para professora facilitadora
que atua como gerente.

A posicdo de Alice quanto ao papel do professor s aparece na entrevista final quando
ela confirma a sua crenca inicial de que o professor deve ser um facilitador: “Incentivar os
alunos a aprender, mostrar pra eles os caminhos, as formas, ndo acho que seja contar pra eles
¢ assim ou daquele jeito. Propor formas, propor o uso da lingua e estimular também.” O fato
de ter demonstrado uma crenca diferente no final do Modulo 1 foi motivado por ela querer
apresentar uma postura mais ativa para sua companheira na época, como um incentivo para
ela assumir atitude mais confiante. Como essa posi¢ao ndo é mais necessaria no Modulo 2, ela
volta a sua opinido inicial.

As mudancas em relacdo as crencas sobre o papel que o professor deve assumir em

sala de aula estdo demonstradas no QUADRO 26.



QUADRO 26
O papel do professor

Crenca inicial

Crenca ao final do

Crenca ao final do

Modulo 1 Modulo 2
Andréia Professor condutor, | e Professor Professor
transmissor de facilitador, atua facilitador —
conhecimentos como gerente aula deve ser
centrada no
aluno.
Alice Professor e Professor como Professor
facilitador (aula ator; professor facilitador —

centrada no aluno)

controlador

aula deve ser
centrada no
aluno.

4.4 O professor como profissional transformador
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No Mddulo 2, com os professores trabalhando com turmas com ndmero elevado de

alunos, a discussao primordial foi centrada na troca de experiéncias relacionadas a cultura dos

alunos e a cultura brasileira. No primeiro médulo, houve uma preocupagdo muito grande por

parte dos professores em compreender e tentar modificar a visdo estereotipada que os alunos

tém do Brasil e dos brasileiros. Essa preocupacdo, no entanto, apareceu em pouquissimos

momentos nas nossas discussdes durante o Mddulo 2. Isso ocorreu pela maneira como 0s

professores passaram a conduzir suas aulas de forma a ndo permitir ou a minimizar a

possibilidade de ideias unilaterais. O excerto 20 mostra como a professora introduziu um

topico que, a principio, poderia gerar algum tipo de preconceito contra o Brasil.

Excerto 20

Alice: Sé achei que vocé poderia ter demorado um pouco menos pra vocé
poder ter trabalhado uma atividade bacana. (enunciado gerador de tenséo)

Anelise: Na verdade, a parte dessa discussao, eu fiquei felicissima de ver a
Andréia deixando a discussdo acontecer e puxando. [...] Eu achei
interessante foi essa parte da troca de cultura, qual o problema. Eu achei que
VvOcé puxou que todos os paises tém problemas, ndo é s6 o Brasil. Eu ndo
achei que ficou uma coisa em relacdo ao Brasil, estereotipada. Foi normal,
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inclusive no que eles localizaram em Belo Horizonte. VVocé viu que o
problema é o transito? [...] (reflexéo)

Andréia: Eles vivem, né. Ndo é uma visdo de preconceito de ninguém.
(reflexdo)

[...]

Alice: Foi legal, né, porque na hora que os dois grupos maiores se abriram,
ficou meio que uma mini roda e vocé encostou na mesa. Ficou bacana.
Andréia: E o negocio do seu texto, reflexdio em acdo, sabe? Naquele
momento vocé percebe que o negdcio deu, pra que ia cortar? Eu ndo liguei
de ter sobrado pouco tempo. Eu achei que foi muito proveitoso ter
continuado a discussdo. (reflex@o + acao-transformadora)

(SC7 —10/06/08)

O enunciado gerador de tensdo sugerido por Alice dizia respeito ao tempo gasto com a
atividade. No entanto, nessa atividade especifica, apontei que o mais importante seria
comentar a discussdo ocorrida e chamei a atencdo para a forma como Andréia havia
trabalhado uma atividade que naturalmente geraria aspectos negativos relacionados ao Brasil.
Para evitar que os alunos partissem para uma visao estereotipada do Brasil, como um pais que
s0 tem problemas diferentemente dos outros, Andréia conduziu a atividade mostrando que
existem problemas em todos os lugares do mundo. Depois que o0s alunos levantaram
problemas com 0s quais conviviam diariamente nos seus paises de origem, ela pediu aos
alunos que apontassem 0s principais problemas de Belo Horizonte e que sugerissem formas
de resolvé-lo. Sua atitude demonstra maturidade em relacdo ao Modulo 1 quando néo teria
permitido ou aceitado comentarios negativos sobre o Brasil. Outra mudanca na sua pratica foi
em relacdo ao tempo da atividade, que foi prolongado devido a uma reflex&o feita durante a
acdo, isto é, ela modificou seu plano de aula e utilizou mais tempo em uma atividade porque
ela acreditou que seria mais proveitoso para seus alunos. 1sso comprova que houve mudanca

na sua crenca, motivada pela experiéncia préatica que estava tendo em sala de aula.

4.4.1 Processo de troca entre as culturas dos alunos estrangeiros e professores brasileiros

No Modulo 1, os professores prepararam diversas atividades cujo objetivo era
propiciar uma discussdo envolvendo diferengas entre as varias culturas. No Modulo 2, elas
perceberam que, durante uma aula comunicativa, ha varios momentos que também servem
para trabalhar esse aspecto. O fator positivo disso é que passaram a utilizar esses momentos

com mais frequéncia , tornando as discussdes mais interessantes para todos. O excerto 20
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mostra que a professora aproveitou o comentario de um aluno sobre a final do Big Brother

para promover uma discussao.

Excerto 20

Alice: Uma coisa que eu achei super legal. Vocé aproveitou o comentario,
quando vocé reuniu em dupla, aquela menina falou “hoje vou ver o Big
Brother”. Vocé€ aproveitou o momento, aproveitou o comentario pra
comentar com 0s outros se tinha Big Brother no pais deles e se eles
gostavam, se eles iriam assistir. Teve um que falou que, acho que néo ia, que
ndo gosta. Vocé rendeu um pouco do assunto, nesse assunto do cotidiano.
Achei legal! (reflexao)

[]

Anelise: Era a final do Big Brother. Eu esperava usar muito vocabulario,
porque eles querem muito vocabulario. Perguntar entdo: “Vocé esta torcendo
por quem? Quem vocé espera que ganhe?” Entdo, se ja estd usando
vocabulario, por exemplo ‘torcer, vocé espera que’, entdo eles ja estdo
usando coisas que ainda vado aprender, entdo estd usando
comunicativamente. [...] (tenséo colaborativa)

Alice: Mas eu tenho medo, eu também ficaria com medo de aprofundar
depois que um ou dois alunos tivessem falado “oh, eu ndo gosto, nao
assisto.” (reflexao)

Anelise: Mas até isso poderia ser aprofundado. Eu estou dando um
exemplo.[...] Existem outras coisas que podem surgir ali na hora. Entao, é
aproveitar essas ocasioes.

[...] ]

Andréia: E. Entendi. (reflexdo + agdo-transformadora)

(SC1 - 25/03/08)

A professora Andréia aproveitou uma fala da sua aluna para promover uma discussao
com a turma sobre o programa de televisdo Big Brother. Apesar de ndo ser um programa
originario do Brasil, esse reality show ganhou um publico enorme entre os brasileiros, motivo
pelo qual a professora decidiu comparar a nossa cultura com a dos alunos estrangeiros. Como
citado, Andréia achou interessante discutir se o programa existe em todos os paises, 0 motivo
das pessoas gostarem ou ndo, o porqué de o publico brasileiro se envolver tanto com
programas similares, e assim por diante. A discussdo gerada propiciou um bom momento de
comparacgéo entre as culturas dos alunos envolvidos, assim como das suas posi¢des pessoais
quanto ao assunto.

Varios outros temas surgiam durantes as aulas e as professoras passaram a utilizar
todos esses momentos para apresentar parte de nossa cultura e compara-la as apresentadas
pelos alunos. Em determinado momento, a preocupacao de Alice foi na diregdo contraria, isto
é, ela estava aproveitando tanto os momentos de comparacdo cultural que passou a ter a
sensacdo de que se perdia durante a atividade, fugindo do objetivo principal: “Eu acho que eu

estou parando demais, fazendo gancho demais. E eu ndo consigo, as vezes, chegar no que eu
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planejei até o final.” Como a propria professora identificou o problema, ela mesma passou a
se monitorar para escolher apenas alguns temas que considerava mais importantes em cada

atividade para discutir com os alunos.

4.4.2 Professores brasileiros — o estereotipo em relacdo aos estrangeiros

Um professor transformador é considerado por varios autores, entre eles
Kumaravadivelu (2003), como aquele que tem o compromisso de mudar o mundo. O
professor deve ficar atento em relagdo aos contextos socio-histéricos em que o ensino esta
inserido e deve promover situacdes envolvendo a interagdo professor-aluno que propiciem
mudancas. Entretanto, antes de mudar o mundo é necessario que o professor se conheca, que
saiba como e porque age de determinada forma.

No Mddulo 2, diferentemente do anterior, o esteredtipo dos alunos estrangeiros em
relacdo aos brasileiros ndo foi um tema presente nas aulas e, consequentemente, foi
pouquissimo discutido nos nossos encontros. Entretanto, um novo fator me chamou a atencao.
Passei a perceber que os professores estavam baseando sua forma de trabalhar em sala de
acordo nas imagens que eles tém da cultura dos alunos. O excerto 21, por exemplo, mostra
que as professoras se informaram sobre a cultura japonesa para saber como agir com

determinados alunos em sala de aula.

Excerto 21

Alice: Agora, uma coisa muito importante também é a gente conhecer pelo
menos um pouquinho da cultura daqueles, dos paises de onde eles vém.
Entdo assim, uma coisa que vocés ja repararam? Os japoneses Sd0 muito
quietos, mais na deles e tal, mas eu nunca tinha parado pra pensar que,
conversando com um amigo meu que estuda japonés tem dois anos, ele falou
que pro japonés falar alto é falta de educacdo. Eu ndo sabia! Entdo, assim,
imagina se eu viro pra Misuko e falo: “Misuko, cé ta falando muito baixo.
Grita, ndo sei o qué.” Nao que eu ndo possa fazer isso, mas eu vou, com
certeza, pensar uma outra forma de fazer isso, que nao seja ofensivo pra ela.
[...] (enunciado gerador de tensdo + reflexdo + acdo-transformadora)
Andréia: Nao, igual o chinés, ndo. O chinés fala alto. O chinés é mais...
tanto que eles acham o chinés hiper sem educagdo, eles ndo gostam.
(reflex&@o)

[...]

Andréia: E bom que eu te falo que chinés e japonés ficam um tempao
sorrindo. Entendendo ou ndo, eles vdo balancar a cabeca. (reflexdo +
tensdo colaborativa)

Alice: N&o, mas a Misuko, ndo. Ela fala que ndo ta entendendo.
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Andréia: Ela ja mora aqui, né? Ela ja estd ha algum tempo no Brasil.
(reflex&o)
(SC1 - 25/03/08)

Pelo fato de ter buscado se informar sobre a forma de ser dos japoneses, Alice decidiu
agir de forma a ndo ofender sua aluna pedindo a ela que falesse alto, uma vez que, segundo
foi informada, para o japonés isto é considerado um sinal de falta de educacgdo. Andréia
confirma que existe uma grande diferenca entre alunos japoneses e chineses no que diz
respeito a forma de falar, mas que, no entanto, ambos tém caracteristicas similares, que é
balancar a cabeca e sorrir mesmo quando ndo entendem nada. O professor deve, assim, ficar
atento e ndo se enganar por essa atitude. Essa preocupacdo em compreender a cultura do outro
para tornar o ensino mais eficaz, pode ter tido, em alguns momentos, o efeito contrario. A
imagem de que o japonés € mais reservado fez com que as professoras passassem a tratar os
alunos dessa nacionalidade de forma diferenciada, ndo tentando inseri-los nas discussoes
como faziam com os demais. Elas procuraram de tal forma respeitar a privacidade desses
alunos que deixavam de fazer perguntas como faziam aos outros alunos da sala, por exemplo,
0 que eles haviam feito no final de semana.

Essa forma de agir das professoras foi uma decisdo consciente motivada por um
determinado conceito que desenvolveram ao se informarem sobre a cultura dos asiaticos.
Entretanto, ao refletir sobre o assunto, um aspecto mais polémico me chamou a atengdo. A
forma como as professoras se relacionavam com seus alunos estava diretamente associada a
visdo que elas, inconscientemente, tinham de suas culturas. Em um primeiro momento,
percebi que Alice dirigia sua atencdo a trés ou quatro alunos bem mais que aos outros.
Durante o nosso encontro, decidi me informar sobre a nacionalidade desses alunos, como
demonstrado nas questdes a seguir: “Aquele rapaz que vocé pega mais no pé, aquele novinho.
Qual ¢ a nacionalidade?” “E aquele senhor mais velho que senta perto dele?” Como todos eles
eram americanos em uma sala com alunos de varias nacionalidades, decidi que era momento

de abordar um aspecto que me chamara a atencdo desde o Médulo 1:

Excerto 22

Anelise: Por exemplo, eu ndo sabia da nacionalidade dos alunos. Vocé acha
que € uma mera coincidéncia, por exemplo, vocé ativar mais 0s americanos
na sala de aula do que os outros de outras nacionalidades? (enunciado
gerador de tenséo)

Alice: Mas, gente, eu converso o tempo todo com o Chandler que é haitiano.
Bom, vocé percebeu isso, ndo sei.
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Anelise: Vocé chegou a perceber isso, que ela conversa mais com 0s
americanos?

Andréia: Eu falei na outra aula que a gente tinha feito, ndo é. Eu acho que
vocé da mais atencdo para alguns alunos do que para os outros. Eu ndo sei a
nacionalidade. (tensdo colaborativa)

Alice: Vocé ndo sabe. Vocé ndo tem como ter um reloginho e falar. Agora ja
dei x atencdo pra ele. Agora x atencéo pra ele.

Anelise: N&o, a minha pergunta foi diferente. A pergunta é: é uma
coincidéncia o fato de que aqueles alunos que vocé estd dando mais atencao
sdo americanos? Por exemplo, vocé da menos atencdo pra o pessoal... ndo
sei. N&o sei a nacionalidade. Até queria ver nos seus grupos. Eu ndo estou
dizendo que é também ndo. Eu estou querendo saber.

Alice: Porgue a gente tem mais coisa em comum do que eu tenho com o
noruegués, por exemplo. Entéo, talvez possa ser. Mas eu tenho que repensar
isso. (reflexao)

(SC3 - 17/04/08)

A primeira reagdo de Alice foi de espanto e de ndo aceitacdo que ela pudesse dar mais

atencdo a determinados alunos, principalmente motivada por um aspecto como a sua

nacionalidade, por exemplo. O fato de Andréia também ter percebido que ela se dedicava

mais a alguns que aos outros e o fato de eu ter perguntado a nacionalidade desses alunos

anteriormente fez com que ela fosse compelida a pensar sobre o assunto. No entanto, ela ndo

estava preparada, naguele momento, para uma reflexdo mais profunda do assunto e procurou,

assim, finalizar a polémica com uma mudanca de assunto.

Situacdes parecidas ocorreram com a turma de Andréia e Tiago no Modulo 1 e

aproveitei a discussdo para polemizar ainda mais a questdo:

Excerto 22

Anelise: Eu fui parar um minuto e fui pensar que, na verdade, ndo sdo s6
eles que tém varios esteredtipos, mas nds, professores, temos esteredtipos
com relagéo & nacionalidade deles. Eu vou falar varios momentos e depois
guero que vocés comentem. [...] Olha 0 que aconteceu na sua turma no
semestre passado. Havia um alemdo. Ele reclamou do horario, dizendo que
tinha uma musica atrapalhando. Essa reclamacdo dele, vocé trouxe pra
direcdo. Resultado, a aula foi passada pra mais tarde. Entdo, o aluno aleméo
reclamou e ele nem aluno era® e a aula foi passada para mais tarde. Uma
aluna que eu descobri um més ou dois meses depois, uma que eu hao me
lembro exatamente de qual pais (da América do Sul) chegava muito
atrasada, faltava a aula e ela chegou a comentar, esta escrito l1a, que aquele
horario ndo era o melhor para ela. [...] Entdo, eu me perguntei assim: a aluno
alemdo reclamou e imediatamente mudou o horario da aula. A hispano
falante foi prejudicada de uma certa forma porque o horario que ela fez foi
modificado e ninguém se preocupou em mais detalhes. [...] (Em um segundo

*" Este aluno ndo estava matriculado no Cenex na ocasido. Ele foi apenas as duas primeiras aulas e nio mais

voltou.
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momento) eu perguntei por que vocé ndo trabalhava alguns sons que tanto o
aluno chinés quanto as alunas (hispanofalantes) na sua sala tinham
dificuldade. Ai vocé falou “porque se eu for trabalhar com isso aqui, o Hans,
que é o aluno alemdo vai odiar, vai detestar, ndo vou fazer isso, nao.”
(enunciado gerador de tensao)

[...]

Andréia: Eu posso comentar? E, a questdo do aluno alemdo, do horario,
realmente o barulho estava me incomodando. [..] Eu passei para a
coordenacdo o problema e ela que mudou, ndo fui eu. E ai a Maria, na
verdade, ela chegava atrasada! Aquele horéario para ela, mesmo mais cedo,
ela ndo poderia chegar. Entendeu? ... No comego, eu falei isso mesmo, do
negocio do Hans ficar chateado. Mas vocé se lembra que depois eu fiz um
momento de fonética? [...] Acho que agora, eu ndo sei. Acho que realmente,
com certeza, a gente tem uma impresséo, igual o negécio dos XXX, igual a
atividade que a gente fez na sala, aquilo mostra um pouco de algumas coisas
que eu tenho em relacdo a eles. Eu ja cheguei, eu ja chego falando “porque
aqui no Brasil a gente toma banho todos os dias.” Vocé ja faz um julgamento
de que eles ndo tomam banho todos os dias. Pode ndo ser verdade! Sabe, eu
acho, com certeza, ndo tem como a gente também se basear nestas questdes e
dar uma aula livre disso, sabe? (reflexdo)

(SC3 - 17/04/08)

No enunciado gerador de tensdo coloquei uma questdo que vinha me incomodando ja
ha algum tempo, que era o fato de os professores tratarem seus alunos de forma diferenciada,
dependendo da sua nacionalidade. No Mddulo 1, na primeira reclamacdo de um aluno alemao,
a questdo foi levada a coordenacéo e resolvida imediatamente. No entanto, uma aluna de pais
aul-americano ficou prejudicada com a troca e passou a apresentar problemas de horério.
Nada foi feito para tentar solucionar o caso. Quando eu vi que a aluna estava com problemas,
eu sugeri aos professores que conversassem com a turma para verificar se poderiam fazer
algo, mas os professores disseram que o problema da aluna era outro e que ndo havia como
soluciona-lo. Um segundo aspecto que me chamou a atencdo foi o fato de tanto o aluno chinés
quanto as alunas latino-americanas terem problemas de prondncia no portugués que nao
estavam sendo trabalhados pelos professores. Quando indaguei o motivo, eles disseram que
ndo poderiam fazer isso, pois caso o fizessem, o aluno alemé&o iria achar muito chato e poderia
se aborrecer.

Andréia ndo concordou com as minhas colocac¢des principalmente no que se refere ao
primeiro assunto. Na sua fala, ela deixa claro que o barulho que incomodava o aleméo,
incomodava a ela também e por isso sugeriu a troca de horarios. Ja o problema da aluna de
origem hispanica era um assunto particular que nao afetava os outros alunos. Em relacdo a
questdo do trabalho com a fonética, Andréia admite que, no comeco, ela realmente pensava

que ndo poderia desagradar o aluno alemd@o, mas com nossos encontros, eles (Andréia e
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Tiago) resolveram ajudar os outros alunos nas suas dificuldades, independentemente do que o
Hans poderia pensar.

No final da sua reflexdo, Andréia admite que, de certa forma, sua didatica é
influenciada pela imagem que tem das nacionalidades dos alunos. Ela acredita que é
inevitavel fazer essa associacdo. O grande problema, na minha forma de entender essa visao
da pedagogia, é que os professores estavam reproduzindo, em suas salas de aula, 0 mundo
exterior, isto é, tratando os alunos dos paises do primeiro mundo com deferéncias que ndo
eram as mesmas dadas aos alunos latino-americanos ou de paises em desenvolvimento, como
a China. Se o objetivo de uma pedagogia critica é formar profissionais transformadores, que
trabalhem para modificar a sociedade ao seu redor, empoderando seus alunos por meio do
autoconhecimento associado ao conhecimento do mundo, a reproducdo do macrocosmo em
sala de aula estava servindo para perpetuar a ideia de que alguns paises sao melhores e mais
merecedores que outros.

Se ndo houve consenso entre os professores em relacdo ao tema, ao menos foi
levantada uma idéia, e os professores assumiram a postura de refletir mais sobre a questdo.
Toda mudanca comega com um pequeno passo e ele foi dado nesse curso. Nem todos 0s
assuntos discutidos tm nos nossos encontros uma ligacdo automatica com uma acao
transformadora, mas todos apontam a possibilidade de ela vir a acontecer. As professoras
envolvidas estavam com a mente aberta, assumiam responsabilidade por seus atos e se
dedicavam. Em outras palavras, apresentavam as trés atitudes basicas de um profissional
reflexivo que tem o compromisso de perceber todas as dimensbes do ensino, ndo ficando

restritos a parte pedagdgica.

Consideracdes finais do capitulo

Neste capitulo, procurei continuar a verificacdo das influéncias sofridas pelos
professores iniciantes de portugués para estrangeiro ao seguir um curso de formagao que tinha
como base a colaboracéo-critico-reflexiva. Isso foi feito com o acompanhamento das teorias
pessoais dos professores, analisadas ao longo do médulo 1 e da sua continuidade no segundo
modulo. Por meio dos resultados obtidos, foi possivel verificar a sequéncia no
desenvolvimento desses professores no que diz respeito as suas crengas (confirmacdo ou

mudanca) e as suas agdes na pratica em sala de aula.
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Em relagdo ao desenho do curso® que teve no Médulo 1 o trabalho em conjunto em
todos 0s momentos da préatica (preparacdo, aplicacdo e avaliacdo), o Modulo 2 apresenta uma
mudanca, pois cada professor passou a assumir uma turma sozinho, sem a presenca constante
de um companheiro. No entanto, o trabalho colaborativo-reflexivo continuou ocorrendo
principalmente nas nossas sessfes colaborativas. Esses encontros foram uma rica
oportunidade de os professores compararem e confrontarem suas praticas com as do outro
professor, uma vez que ambos assumiram turmas do mesmo nivel. Os didlogos analisados no
Médulo 2, assim como no anterior, mostraram momentos de tensdo colaborativa que foram
trabalhados pelos professores com o intuito de um desenvolvimento profissional e mesmo
pessoal.

O Mddulo 1 j& apontava para mudancas significativas nos paradigmas dos professores
no que tange as abordagens de ensino / aprendizagem. Por meio dos discursos ocorridos nas
sessOes colaborativas, foi possivel verificar uma confirmacdo das tendéncias de mudanca de
crencas, iniciadas no Mddulo 1, com um reflexo na préatica. Aspectos como o ensino das
macro-habilidades - compreensdo escrita e oral e producéo escrita e oral - indicaram como a
colaboracdo permite aos professores revisitarem suas crengas, confrontarem-nas com sua
pratica e com a do outro professor e modificarem-nas para melhor desenvolvimento do
trabalho com os alunos. Outro exemplo de como o trabalho reflexivo-colaborativo auxilia o
professor no conhecimento e mudanga ou confirmacdo consciente das suas teorias pessoais é
0 caso do ensino da gramatica. Apesar de continuar acreditando que a gramatica é o aspecto
mais importante do ensino de uma lingua, Andréia passa a incorporar nas suas crencas a ideia
de que o0 uso e ndo a forma deve ser o foco do ensino. Entretanto, € s6 no momento da
colaboracdo entre as professoras que ela consegue perceber que sua pratica ainda ndo estava
refletindo a mudanca ocorrida na sua forma de pensar.

O Mdédulo 2 também corrobora os resultados apontados no primeiro semestre do curso
no que diz respeito ao desenvolvimento de uma visao critica do professor sobre si mesmo e
sobre o aluno estrangeiro. Os professores, no primeiro modulo, tomaram conhecimento de
muitas ideias preconcebidas dos alunos estrangeiros em relagdo ao Brasil e aos brasileiros. As
discussbes com outros professores e a leitura de textos sobre o profissional transformador os
levaram a desenvolver atividades que tinham o objetivo de discutir as varias culturas que
conviviam no ambiente de sala de aula, sem uma atitude de imposi¢cdo de uma sobre a outra.

Essa posicdo do professor foi incorporada ao seu repertorio de a¢bes desde os primeiros dias

*8 Ver objetivo 6, na Introducdo, pagina 15.
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de aula do segundo modulo, podendo ser comprovada nas discussdes ocorridas nas sessoes
colaborativas, nas quais 0s professores apresentam as varias oportunidades / situagfes em que
desenvolveram um debate enriquecedor sobre diferencas culturais. Em relacdo ao
desenvolvimento critico da visdo do professor sobre si mesmo, este médulo trouxe alguns
avancos. Os professores passaram a se questionar até que ponto suas agles estavam sendo
guiadas por ideias preconcebidas quanto a imagem que tinham de seus alunos. Se o objetivo
de um professor transformador é modificar a vida dentro e fora da sala de aula, ele deve
comecar refletindo sobre os principios ideoldgicos da sua pratica e sobre como esses
principios influenciam as questfes pedagdgicas e, principalmente, as sociais.

No capitulo seguinte, farei a conclusdo do trabalho, procurando responder as questes
que motivaram esta pesquisa. Apresentarei também algumas limitacbes e sugestdes para

futuros trabalhos na area de formacao de professores de portugués de lingua estrangeira.
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CONSIDERACOES FINAIS

As pesquisas atuais sobre formacdo de professores de lingua estrangeira apontam para
a importancia de se trabalhar o paradigma critico-reflexivo nos aspectos teorico-
metodologicos, sociais, politicos e até mesmo pessoais. No entanto, apesar de conhecedores
da importancia de uma formacao global de professores, os cursos de professores de portugués
para estrangeiros ainda ndo aderiram a um projeto que abranja todos esses elementos. Esta
pesquisa surgiu, portanto, da necessidade de comprovar que é possivel um desenho de curso
que dé ao professor iniciante um ambiente em que possa conhecer suas crengas e suas
atitudes, analisa-las a luz de teorias e aplicad-las ou modifica-las na pratica. Para a sua
realizacdo, foi desenvolvido um ambiente em que os professores trabalharam de forma
colaborativa desde o primeiro dia, em uma combinagdo direta entre a teoria e a préatica.

Para melhor compreensdo dos resultados obtidos, na primeira parte deste capitulo,
retomo as perguntas de pesquisa que motivaram a realizacdo do estudo, fazendo uma relacdo
dos resultados com suas implica¢des para o processo de ensino / aprendizagem do portugués
para estrangeiros. Logo a seguir, relato algumas limitacdes e apresento sugestdes para novas

pesquisas que poderdo complementar os resultados obtidos neste trabalho.
1 As perguntas desta pesquisa

Nesta se¢do, com base nos resultados apresentados nos capitulos 4 e 5, procurarei

responder as seguintes perguntas:

1.1 O trabalho colaborativo (dois professores em sala — Modulo 1 - e discussdes entre

professores e formador) auxilia o desenvolvimento da pratica docente? Como?

Os resultados obtidos por meio dos didlogos colaborativos nos encontros entre
professores e supervisdo apontam a importancia de um trabalho em parceria para o
desenvolvimento da pratica docente. No modulo 1, os professores, ao lidarem com a docéncia
pela primeira vez, tiveram o apoio de um companheiro em todos 0s momentos de sua pratica,

isto é, na preparacdo, aplicacdo e avaliacdo das aulas. Isso garantiu aos professores um
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ambiente seguro para testar suas praticas pedagogicas, estabelecer relacdes diretas entre a
teoria e a pratica e conhecer e avaliar novas propostas de trabalhar o ensino da lingua
portuguesa para estrangeiros.

Todos os quatro participantes fizeram uma avaliagdo bastante positiva no que diz
respeito ao trabalho colaborativo. O fato de as duplas formadas serem tdo diferentes trouxe
informacdes que corroboram a importancia do processo. A primeira dupla (Andréia e Tiago),
formada por professores que se conheciam e se escolheram, apontava para o desenvolvimento
do trabalho de forma mais harmoniosa, com alguns papéis ja demarcados. No entanto, uma
certa tensdo colaborativa esteve presente durante todo o processo, 0 que foi bastante
proveitoso para o crescimento dos envolvidos. Se ndo tivesse havido momentos de confronto
entre os professores, dificilmente teria havido tanta oportunidade de discussao e crescimento.

A segunda dupla (Alice e Luana), formada as vésperas de comecar 0 curso, apontava
para um trabalho em que a colaboragdo ndo fluiria tdo bem quanto na outra. Entretanto, ao
serem vencidas as dificuldades iniciais, o trabalho mostrou-se fundamental. Foi justamente
nesse ambiente tdo adverso que as mudangas puderam ser mais bem percebidas. Uma das
professoras mudou completamente sua forma de ver a docéncia de “ndo pretendo dar aulas
jamais”, para “terei até mesmo ‘prazer’” se for trabalhar como professora. A professora Alice,
que, no inicio, se sentia inconformada com a atitude da companheira, conseguiu ao longo do
curso perceber como pdde crescer profissionalmente e mesmo pessoalmente, ao ter que lidar
constantemente com alguém com quem tinha poucas afinidades iniciais (A afinidade entre
elas foi se desenvolvendo ao longo do curso). As entrevistas finais dos quatro professores
participantes confirmam que o trabalho em parceira e, principalmente, os encontros
colaborativos foram responsaveis pelo crescimento da confianca, do conhecimento e do seu
repertério de praticas.

As professoras, que deram continuidade ao curso de formacdo e participaram do
Modulo 2, fizeram uma reflexdo ao final do curso e confirmaram o que foi sendo
demonstrado ao longo do semestre nas sessdes colaborativas. Andréia afirma que um curso
de formacdo que trabalha com os professores de forma reflexiva-colaborativa é de suma
importancia: “Eu acho que (este curso) fez toda a diferenga. Eu cresci demais, melhorei
muito. Nem se compara as primeiras aulas com essas ultimas.” Alice confirma a importancia
dos nossos encontros como 0 espacgo para debater, trocar ideias e crescer profissionalmente.
Sua fala é a melhor forma de avaliacdo do processo:

“Eu acho que os encontros eram a melhor parte do processo. Eu acho
que era quando a gente podia conversar, colocar em discussdo aquilo
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que a gente tinha observado, a comparar as nossas metodologias,
como a gente deu uma coisa, como que demos outra. Entdo eu acho
que os encontros eram a parte mais produtiva do processo.”
(Entrevista final Alice — 18/09/08)

1.2 As crencas iniciais dos professores sdo modificadas ao longo do curso? Essas

modificacbes, se houver, sdo acompanhadas por mudanca na pratica do professor?

No inicio do curso, foram feitas entrevistas com os professores com o intuito de fazer
um levantamento sobre suas crencas (teorias implicitas) em relacdo ao processo de ensino /
aprendizagem de linguas estrangeiras. Ao longo dos dois madulos, nas sess@es colaborativas e
nas entrevistas finais, foi possivel verificar por meio do discurso que a pratica reflexiva e o
trabalho colaborativo permitiram a reformulacdo ou a confirmacdo consciente de suas
crengas.

O desenvolvimento do conhecimento dos professores em formacdo sobre
metodologias de ensino de linguas e sobre si mesmos na condicdo de professores levaram-nos
a revisitar suas crencas e a reformular varias de suas praticas pedagdgicas. Com base nos
didlogos e nas gravacges das aulas, pude perceber trés situa¢des diferentes:

e Algumas crencas que os professores tinham originalmente foram confirmadas na sua
pratica. Os nossos encontros colaborativos os tornaram conscientes da sua forma de
agir, acrescentando uma ligacdo da teoria com a pratica, 0 que deu suporte a suas
teorias pessoais. Como exemplo, cito a forma como os professores percebiam o
material didatico. Desde a entrevista inicial, os professores disseram ver o material,
principalmente o livro didatico, como base para 0 curso que deveria ser
complementado com materiais extras, dependendo dos objetivos dos alunos. As
discussdes ocorridas ao longo dos dois modulos confirmaram e deram embasamento a
essas crencas.

e OQutra situacdo que ocorreu com muita frequéncia, principalmente no primeiro médulo,
foi o fato de os professores terem uma teoria implicita sobre alguns aspectos do que
consideram uma boa aula de ensino de portugués para estrangeiros, mas sua pratica
sendo oposta a essas ideias. Os nossos encontros reflexivo-colaborativos os levaram
ao entendimento de suas acles e a tentativa de automonitoramento, para que suas

crencas tivessem reflexo também na sua forma de agir. Um exemplo disso é os
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professores acreditarem que devem alocar mais tempo de fala para o aluno.
Entretanto, ao assistirem e refletirem sobre suas aulas, perceberam que estavam
agindo em desacordo com suas teorias. Ja ao final do primeiro mddulo, era possivel
perceber que os professores estavam empenhados em modificar sua pratica
pedagdgica, procurando aumentar o tempo de fala de seus alunos e diminuir o seu. O
modulo 2 confirma essa dire¢cdo com crenca e pratica ocorrendo em harmonia.

e Houve alguns casos de mudancas radicais com reformulacdo de conceitos e de préaticas
pedagdgicas. Alguns professores, por exemplo, tinham uma ideia totalmente negativa
de trabalhos em dupla ou em grupo, ndo conseguindo perceber qualquer aspecto
positivo nessa préatica, portanto ndo a utilizando em sala de aula. Os nossos encontros
e discussOes fizeram os professores revisitarem suas crencas e modificarem suas
acOes. Essa e outras mudancas aconteceram de forma gradativa ao longo dos dois
modulos. Em alguns casos, a mudanga na préatica antecedeu a reformulacéo da teoria,
como € o caso descrito, em que, primeiramente, os professores, motivados pelo
grande numero de alunos em sala, comecaram a utilizar trabalhos em dupla e em
grupos. A pratica mostrou as vantagens e os beneficios dessa estratégia levando os
professores a modificar seus conceitos. Em outros momentos, a mudanca partiu da
discussdo de teorias de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Essas
mudancas, como € o caso do ensino da gramatica com foco no uso e ndo na forma,
aconteceram primeiramente no discurso do professor para ocorrerem na pratica

somente tempos depois.

Esses fatos confirmam as hipdteses que formulei sobre a importancia de um curso de
formacdo inicial de professores de portugués para estrangeiros com base na reflexao critica e
no trabalho colaborativo. Esse desenho de curso faz com que os professores revisitem e

modifiquem suas crencgas, com igual modificacdo da pratica.

1.3 O trabalho colaborativo-reflexivo influencia a forma como os professores trabalham
a imagem que os estrangeiros fazem do Brasil e dos brasileiros assim como a forma

como eles préoprios veem 0s estrangeiros?

No Modulo 1, os professores tiveram contato com alunos de diferentes nacionalidades

e com diferentes formas de enxergar o Brasil e os brasileiros, muitas delas repletas de
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preconceitos e esterestipos. As nossas discussdes levaram os professores, em um primeiro
momento, a perceber as ideias preconcebidas desses alunos e a postura que eles assumiam em
sala motivados por esses preconceitos. Um segundo passo foi o de levantar possibilidades de
trabalhar essas imagens, ndo no intuito de mascarar a realidade, mas, ao contrario, no de
confrontar as diferentes culturas presentes como um meio de transformar a vida dentro e fora
de sala.

As imagens que os alunos estrangeiros tém do Brasil e dos brasileiros, em alguns
casos, encontravam reflexo em alguns professores, que igualmente passavam a impressao de
acreditar em uma menos valia do brasileiro. Exemplos disso, como o fato de um aluno
acreditar que brasileiro ndo consegue aprender linguas estrangeiras e ndo consegue pronunciar
corretamente nem mesmo o portugués, foram trabalhados em nossas sessdes colaborativas,
primeiramente com o objetivo de tornar os professores conscientes da sua propria forma de
pensar. Trabalhar a forma como os proprios professores veem o Brasil e os brasileiros foi
fundamental para o surgimento / crescimento de uma postura mais critica e mais de acordo
com um profissional transformador.

No Modulo 2, os professores ndo apenas encontraram situacdes para explorar a rica
variedade de culturas presentes na sala de aula como criaram diversas oportunidades de
participacdo situada entre os alunos com preocupacdo em desenvolver a reflexdo critica sobre
si proprios e sobre o social. Um passo importante no desenvolvimento critico-reflexivo foi
investigar a propria pratica para descobrir até que ponto imagens arraigadas de preconceito
estavam influenciando o trabalho em sala de aula. Algumas discussdes ocorreram no sentido
de verificar até que ponto alunos eram tratados de forma diferenciada pela nacionalidade
apresentada, como maior atencdo fornecida a alunos americanos e alemdes do que a chineses
e sul americanos, por exemplo. Ndo houve consenso nesse sentido nas nossas discussdes, mas
o fato de termos debatido o assunto, termos pensado nessa possibilidade, j& nos torna mais
conscientes de nossa condicdo de professores de portugués para estrangeiros e de nossa
responsabilidade no atual contexto sécio-histérico.

A analise critica das proprias crencas e das experiéncias vividas como professores
iniciantes em processo de formacao, nos moldes apresentados, levou os professores a entender
com mais clareza sua condicdo de professor de PLE e as implicagfes ideoldgicas dessa
posicdo, 0 que gerou uma transformacdo tanto em uma perspectiva profissional quanto

pessoal.
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2 LimitacOes deste estudo e sugestdes para futuras pesquisas

Como todo estudo, este também apresenta algumas limitacdes. Uma delas € o fato de
dois dos quatro professores iniciais ndo terem continuado o curso no segundo mddulo, ndo
sendo possivel, assim, fazer um acompanhamento mais detalhado da sua trajetoria de
formacdo. Outra limitacdo diz respeito ao nimero de encontros que tivemos, principalmente
no primeiro modulo. Os encontros quinzenais ndo eram suficientes para discutir todos 0s
aspectos da pratica apontados pelos professores e pela supervisora / formadora e, igualmente,
fazer uma discussdo mais aprofundada dos textos teéricos sugeridos para a leitura.

As sugestdes para pesquisas futuras vém diretamente das limitacGes apresentadas. A
primeira seria trabalhar outras turmas de formacéo inicial de professores de portugués para
estrangeiros sob a perspectiva sugerida neste estudo, com um nimero maior de professores
fazendo a transicdo do primeiro para o segundo modulo. A segunda sugestdo é que oS
encontros fossem semanais desde o primeiro modulo, sendo uma semana com mais enfoque
nos textos sugeridos para a leitura e, na seguinte, na pratica, buscando o estabelecimento de
relacdo direta com a teoria estudada. A continuacdo de estudos na area podera fornecer mais
subsidios tedricos para a criacdo de um modelo de desenvolvimento profissional para o

professor de PLE.
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APENDICE A
FICHA DO PROFESSOR
NOME

IDADE
FORMAGAO

Informacdes gerais e sobre o professor

1. Vocé fala uma lingua estrangeira? Qual? Quanto tempo estudou(a)?

2. Ja trabalhou como professor de lingua? Relate sua experiéncia.

3. Pense em um professor que vocé teve e que vocé admira. Por que vocé o admira?

4. Pense em um professor que vocé teve e que ndo gostou. Quais 0s motivos de vocé ndo ter
gostado deste professor?

5. Que tipo de professor vocé gostaria de ser?
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6. Que tipo de capacitacdo vocé acredita que os professores devem ter?

Informacdes sobre o Portugués

1. Vocé acredita que o portugués é mais dificil de aprender que outras linguas? Por qué?

2. Na sua opinido, quais sdo os aspectos mais dificeis na aprendizagem do portugués (ex.
gramatica, vocabulario, pronancia)?

3. Qual variante da lingua vocé acha que deveria ser ensinada (padrédo, informal, do sul, etc)?

4. Vocé acredita que é importante falar portugués como um nativo?

5. Na sua opinido, como é o portugués se comparado a outras linguas?

6. Que atitudes vocé pensa que os alunos associam com o portugués?
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7. Vocé acredita que o portugués tenha caracteristicas que o diferenciam das outras linguas?

Informacgdes sobre a aprendizagem

1. Como vocé define aprendizagem?

2. Quais sdo as melhores formas de aprender uma lingua?

3. Que tipos de exposicdes a lingua mais facilitam a aprendizagem?

4. Que papéis voceé espera gque seus alunos assumam em sala de aula?

Informacdes sobre o ensino
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1. Como vocé vé seu papel em sala de aula?

2. Que métodos de ensino vocé espera implementar em sua sala de aula?

3. Como vocé definiria um ensino eficaz?

4. Vocé ja ouvir falar em pedagogia critica? Explique.

Informacdes sobre o programae o curriculo

1. Na sua opinido, quais sdo o0s elementos mais importantes em um programa de ensino de
lingua eficaz?

2. Qual deve ser o papel do livro texto e dos materiais de ensino em um programa de ensino
de lingua?

3. VVocé considera que objetivos instrucionais sdo Uteis no ensino?
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4. Como vocé decide o que vocé vai ensinar?

5. Até que ponto seu ensino é baseado nas necessidades dos seus alunos?

6. Qual € o papel da cultura no ensino do portugués como lingua estrangeira?

Informacgdes sobre a avaliacdo e o erro

1. Vocé acredita que a avaliacdo deve verificar as macro-habilidades (escrita, fala, leitura e
compreensao oral) e as micro-habilidades (vocabulario, pronincia, gramatica, etc)?

2. Vocé acredita que deve cobrar nas avaliagdes todo o contetdo ministrado no semestre?

3. Na sua opinido, o professor deve corrigir todos os erros dos seus alunos?
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4. Qual é a sua opinido a respeito da repeticdo na aprendizagem?

5. Qual tipo de atividade vocé considera mais eficiente: individual, em duplas ou em grupos?

6. Durante uma aula, quem deve passar mais tempo falando?

APENDICE B

QUESTOES PARA GUIAR A REFLEXAO NAS ANOTACOES NO DIARIO
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Questdes sobre o que aconteceu durante a aula
Questdes sobre o ensino

1. Vocé atingiu os objetivos que vocé tinha planejado?

2. Que materiais vocé usou? Eles foram eficientes?

3. Que técnicas vocé usou?

4. A sua aula foi centrada no professor?

5. Que tipo de interagdo aluno-professor ocorreu?

6. Aconteceu alguma coisa divertida ou ndo usual?

7. Vocé teve problemas com a aula?

8. Que tipo de tomada de decisdo voce utilizou?

9. Voce fez alguma coisa diferente do que estava planejado no seu plano de aula? Se fez, por
qué? As mudancas melhoraram ou pioraram a situagdo?

10. Quais partes da aula foram mais bem sucedidas?

11. Quais partes da aula ndo foram bem sucedidas?

12. Vocé daria esta aula de forma diferente se fosse da-la novamente?
13. Sua filosofia de ensino se refletiu na sua aula?

14. Vocé descobriu alguma coisa nova sobre o ensino?

15. Que mudangas vocé acha que vocé deveria fazer no seu ensino?

Questodes sobre os alunos

1. Vocé deu atencédo a todos os seus alunos hoje?

2. Os alunos contribuiram ativamente na aula?

3. Vocé atendeu as diferentes necessidades dos seus alunos?

4. Vocé acha que seus alunos se sentiram desafiados pela aula?

5. O que vocé acha que seus alunos realmente aprenderam na aula hoje?
6. O que eles mais gostaram da aula?

7. Houve algum aspecto da aula do qual os alunos ndo gostaram?

Questdes sobre seu papel como professor de portugués LE

1. Qual é a fonte principal das minhas idéias sobre o ensino de lingua?
2. Em que ponto eu estou no meu desenvolvimento profissional?
3. Como eu estou me desenvolvendo como um professor de lingua?
4. Quais sdo meus pontos fortes como professor de lingua?
5. Quais sdo minhas limita¢des atuais?
6. Ha contradicGes no meu ensino?

7. Como eu posso melhorar meu ensino de lingua?

8. Como eu estou ajudando meus alunos?

9. Que satisfacdo ser professor de lingua me da?

10. Eu encorajo meus alunos a ter uma postura mais critica?



DIARIO

Aulas: 1/2
Data:

Objetivo(s) alcancado(s): ()sim

Pontos positivos:

( ) nédo

() em parte
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Pontos negativos:

Comentarios:

Sugestoes:




APENDICE C
PLANO DE AULA

A — Descri¢ao da turma

Nivel: Avancado — conversacao

B — Trabalho recente

C — Objetivos

D — Contetdo

Objetivo 1: Tempo estimado

a) Contexto:

b) Organizacéo da atividade:

c) Material:

d) Lingua:

e) Problemas possiveis:

Objetivos 2: Tempo estimado:

a) Contexto:

b) Organizacgdo da atividade:

c) Material:

d) Lingua:

e) Problemas possiveis:
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE LETRAS
Pesquisa: A influéncia da Pratica Reflexiva e do Trabalho Colaborativo sobre o
desenvolvimento da formacao pedagogica de professores de portugués como lingua
estrangeira®®
Pesquisadora: Anelise Fonseca Dutra

Orientadora: Regina Péret Dell’Isolla

CONSENTIMENTO PARA PARTICIPAR DA PESQUISA

(Professor)

Este projeto visa promover a formacdo do professor de Portugués como Lingua Estrangeira e
investigar como esse processo ocorre por meio da reflexdo da pratica pedagdgica e de um

trabalho colaborativo entre os professores.

Pedimos sua permissao para que:
e sua aula seja filmada pela pesquisadora;
e asdiscussdes em grupo sejam gravadas em audio;
e 0s dados —filmagens, gravacdes, diarios — sejam utilizados em artigos e apresentacdes
académicas;

e as gravacoes contendo suas aulas sejam mantidas pela pesquisadora.

E de responsabilidade da pesquisadora o sigilo do seu nome verdadeiro. Para tanto sera

utilizado, em artigos e publicacdes, um nome ficticio escolhido por vocé.
Estando de acordo com o acima proposto, assino o presente documento consentindo com
minha participagdo no projeto acima descrito.

Professor/Participante Pesquisador

Local e data:

%9 Esse titulo era provisorio e foi trocado pelo atual: O Processo Reflexivo-Colaborativo na Formagéo Inicial de
Professores de Portugués Lingua Estrangeira.
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APENDICE E

As transcrigdes dos dialogos das sessdes colaborativas, assim como das entrevistas
iniciais e finais se encontram no CD que acompanha esta pesquisa. Elas estdo divididas em
quatro pastas:

1. Modulo 1 — sessdes colaborativas

2. Moddulo 1 - entrevistas finais

3. Moddulo 2 — sessdes colaborativas

4

Moddulo 2 — Entrevistas finais.



