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“Not to examine one’s practice is irresponsible;

to regard teaching as an experiment and to monitor
one’s performance is a responsible professional act.”
(Ruddock, 1984 apud Williams & Burden, 1997:55)

This paper reports on a study which investigated a pre-service English teacher and
her own perceptions about her classroom. The research design aimed at fostering the
informant’s critical reflection about her classroom performance in order to promote
her professional development. An interpretivist and emic vision was adopted, during
both the data collection phase and the data analysis phase. The results showed
evidence of change in the participant’s performance, suggesting that the data
collection methodology favored the informant’s critical reflection, fostering her
professional development. Based on the research findings, Wallace’s (1991) model
for FL teacher education was modified. The results of this study bring implications
to the field of FL teacher education and to the relationship between the researcher
and the participant-teacher.

Este trabalho relata uma pesquisa que investigou uma professora de inglés em
formagao e suas percepcdes sobre sua sala de aula. A pesquisa objetivou fomentar a
reflexdo critica da informante sobre sua atuagdo dentro da sala de aula de forma a
promover seu desenvolvimento profissional. Foi adotada uma visao interpretativista
e émica tanto durante a fase de coleta dos dados quanto na fase de andlise. Os
resultados relevaram evidencias de mudangas no comportamento da informante
,sugerindo que a metodologia utilizada para a coleta dos dados favoreceu a reflexao
critica da informante, promovendo seu desenvolvimento profissional. Com base nos



resultados da pesquisa, o modelo para formag¢do do professor de LE de Wallace
(1991) foi modificado. Os resultados deste estudo trazem implicagdes para o campo
da formacdao do professor de LE e para a relagdo existente entre pesquisador e
professor-pesquisa.

Introducao

Embora seja crescente o nimero de pesquisadores que se interessam pelo professor
de lingua estrangeira (LE), o campo da forma¢do do professor de LE ainda carece de
pesquisas cujos resultados possam realimentar o processo de formagdo de professores nos
cursos de licenciatura em todo o pais. A fim de contribuir para uma melhor compreensao
do processo de ensinar uma lingua estrangeira, este trabalho relata uma pesquisa que
investigou uma professora de inglés em formacao e suas percepgdes sobre sua sala de aula
a partir de seu proprio ponto de vista.' A pesquisa procurou fomentar a reflexio critica da
informante sobre sua atuacdo dentro da sala de aula, de forma a promover seu
desenvolvimento profissional, adotando uma perspectiva interpretativista e €mica, tanto
para a coleta quanto para a analise dos dados. O objetivo principal deste trabalho sera,
assim, discutir as mudancas evidenciadas no comportamento da professora em relagdo a
sua pratica a partir da auto-observacdo e a avaliacdo dessa professora sobre sua
participacdo na pesquisa. Como a pesquisa intencionou promover a reflexdo critica da
professora participante, primeiramente sera feita uma breve retrospectiva do uso da
reflexdo na formagdo do professor de LE, apresentando-se o modelo reflexivo de Wallace
(1991), que serviu de ponto de partida para a andlise dos dados. Em seguida serdo
discutidos o papel da supervisdo na formag¢do do professor de LE e a relacdo que se
estabelece entre o professor pesquisado e o pesquisador, ja que a atitude e a postura do
supervisor ou pesquisador influenciam os rumos do desenvolvimento profissional do
professor em formagdo. A metodologia utilizada na pesquisa também sera relatada passo a
passo e os dados obtidos serdao apresentados ¢ discutidos a luz da teoria resenhada. Por fim,
sera proposta uma ampliagdo do modelo reflexivo de Wallace (1991) com base nos
resultados deste trabalho, os quais trazem implicagcdes para o campo da formagdao do
professor de LE e para a relagdo existente entre pesquisador e professor-pesquisado.

A Reflexdao na Formaciao do Professor de LE

A preocupagdo com a formacdo do professor de lingua estrangeira, no Brasil, se
intensificou a partir do inicio dos anos 90. Dentre os pesquisadores que se interessam por
essa area podemos citar Almeida Filho (1993), Gimenez (1994) e Moita Lopes (1996).
Mais recentemente, esse novo campo tem sido chamado de formacgdo continuada do
professor de LE (Almeida Filho, 1997; Baghin & Alvarenga, 1997), e pretende incluir,
segundo esses autores, “ndo apenas os cursos de pds-graduagao e reciclagem realizados por
professores em servico, mas também as atividades em que o professor se engaja solitaria e
independentemente, com o objetivo de refletir sobre o proprio trabalho sem o concurso de
outrem” (Almeida Filho, 1997:31).



Segundo Moita Lopes (1996), os professores de LE no Brasil recebem uma
formacao tedrica dogmatica, isto €, “sdo treinados a partir de certos modismos sobre como
ensinar linguas” (p.180). Para que essa visdo dogmatica da formagdo do professor de
linguas seja superada € preciso que “o professor ainda em formacao envolva-se na reflexao
critica sobre seu proprio trabalho” (ibid, p.184).

Bartlett (1990) ja sugeria que ¢ possivel melhorar a qualidade do ensino de
professores em formacao através da reflexdo. Para ele, refletir ¢ mais do que ‘pensar’ e
envolve tanto as atividades rotineiras do professor ligadas a sala de aula quanto aquelas
ligadas ao contexto institucional em que o professor se insere. Segundo Bartlett (ibid, p.
204), Kemmis (1986:5) assim definiu a pratica da reflexdo:

“Reflexdo ndo é apenas um processo psicologico individual. E uma estrutura social
e politica, historicamente construida e orientada para a agdo, para que o individuo
se localize na historia de uma situacao, participe de uma atividade social, e assuma
posigdes sobre determinadas questoes. (...) através da reflexdo e da agdo que cla
informa, podemos transformar as relagdes sociais que caracterizam nosso trabalho
e o contexto no qual ele se insere.”™

Ainda segundo Bartlett, para tornar-se critico, o professor deve “transcender as
tecnicalidades do ensino e pensar além da necessidade de melhorar suas técnicas
instrucionais.” Isso significa abandonar perguntas do tipo “como fazer?”, que tém um valor
limitado, e passar a fazer perguntas do tipo “o qué?” e “por qué?”, as quais consideram as
praticas rotineiras do professor “ndo como um fim em si mesmas mas como parte de
objetivos educacionais mais amplos” (ibid, p. 205).

Varios autores tém utilizado a reflexdo como instrumento para o desenvolvimento
do professor de LE. Dentre eles, Richards & Lockhart (1994) propde uma abordagem
reflexiva para uma melhor compreensdo do processo de ensino e aprendizagem de LE,
sugerindo que

“Professores e professores-aprendizes devem coletar dados sobre ensino,
examinar suas atitudes, crengas, pressuposi¢des e praticas de sala de aula, e
usar as informagdes obtidas como uma base para a reflexdo critica sobre o
ensino” (ibid, p.1).

Wallace (1991) discute trés modelos de educagdao do professor. O primeiro,
denominado “modelo craft”, via a atividade do professor como uma arte que deveria ser
ensinada aos novatos por um profissional experiente e detentor do saber da profissdao — o
mestre. Esse modelo, porém, ¢ muito conservador, pois perpetua indefinidamente o “saber”
do mestre. O modelo tem certo valor e ndo deve, segundo Wallace, ser completamente
eliminado, pois professores-aprendizes com certeza tém muito para aprender com um
profissional mais experiente. Além disso, um dos pontos fortes do modelo € justamente o
alto valor atribuido ao “conhecimento experiencial”, isto €, aquele advindo da experiéncia
pratica.

Um outro modelo, chamado de “modelo de ciéncia aplicada”, se desenvolveu a
partir das descobertas empiricas da ciéncia e professa que os problemas relacionados ao
ensino “podem ser solucionados através da aplicacdo da ciéncia empirica aos objetivos
desejados” (ibid, p. 8). Assim, os resultados da experimentagdo cientifica eram passados



para os aprendizes por aqueles que sdo especialistas nas varias areas do conhecimento, o
que levou a uma separagdo entre aqueles que pensam a profissdo e aqueles que a exercem
(ibid). Ao criticar o modelo, Wallace lembra que “ensino de qualidade ¢ uma atividade
inquestionavelmente complexa, e ndo ha garantia de que podera ser totalmente previsivel
de forma loégica de acordo com principios ‘cientificos’” (ibid, p. 7). Apesar dos conhecidos
problemas desse modelo, o autor acredita que esse ainda ¢ o modelo mais praticado na
maioria dos programas de treinamento de novos profissionais.

Insatisfeito com as limitagdes de ambos os modelos, Wallace propde um terceiro, o
“modelo reflexivo”, que tenta unir os pontos positivos dos dois modelos anteriores, ou seja,
a experiéncia e a base cientifica da profissdao. Baseando-se nas idéias de Schon (1983),
Wallace sugere que a educagdo do professor tem duas dimensdes principais: o
conhecimento recebido, na forma de saber cientifico, € o conhecimento experiencial,
relativo a experiéncia profissional.

O conhecimento recebido se constitui de informagdes e teorias, normalmente
relacionadas a algum tipo de pesquisa e que sdo amplamente encontradas como parte do
programa de cursos de treinamento para professores (Wallace, 1991:12). Ja o
conhecimento experiencial esta relacionado ao que Schon (1983) chamou de
“conhecimento na ag¢do™ e se constitui no saber ticito que o professor adquire como
conseqiiéncia natural de uma pratica competente da profissdo. No modelo proposto, ¢
crucial o papel da reflexdo do professor como instrumento promotor do auto-
desenvolvimento. Segundo Wallace (1991:13), ¢ a reflexdo que permite aos professores o
desenvolvimento consciente de “insights” sobre sua pratica, transformando-os em
“conhecimento na agdo”. Esses aspectos formam, entdo, a base do Modelo Reflexivo
sugerido pelo autor como uma alternativa para se fugir dos modelos anteriores e promover
o desenvolvimento da competéncia do professor.

O modelo, conforme representado na figura 1 a seguir, ¢ dividido em trés estagios:
o estagio pré-treinamento, no qual o aprendiz se encontra antes de iniciar o processo de
desenvolvimento profissional; o estidgio de educacdo ou desenvolvimento profissional
propriamente dito; e o objetivo, ou seja, a competéncia profissional almejada.
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Figura 1 — O modelo reflexivo de Wallace (1991:49)

O estagio pré-treinamento corresponde, como se v€, aquilo que o aprendiz traz
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teorias associados a profissao, € o conhecimento experiencial do aprendiz. Os dois tipos de
conhecimento, no entanto, estdo ligados por uma seta bidirecional, o que simboliza uma
relacdo reciproca entre os dois. Wallace estabelece como coroldrio que “o conhecimento
recebido deve tanto informar diretamente o conhecimento experiencial quanto ser
informado por ele” (p. 52). Contudo, o modelo d4 maior énfase ao conhecimento
experiencial e ao papel da reflexdo do professor sobre esse conhecimento como o caminho
para se chegar a competéncia profissional. Wallace salienta que “desenvolvimento implica
em mudancga, e mudanga frutifera ¢ extremamente dificil sem reflexao” (p. 54). Ou seja, na
visdo do autor, para chegar a almejada competéncia profissional, o professor necessita de
refletir sobre a sua propria pratica, relacionando novas informagdes e idéias ao seu
conhecimento anterior e as suas preocupagoes profissionais. Dessa forma, o professor em
formacdo serd capaz de avaliar sua pratica profissional e realizar mudangas em seu
comportamento, num processo continuo de desenvolvimento. Além disso, Wallace lembra
que nao basta que a reflex@o acontega, mas ela deve também ser de boa qualidade. Um dos
objetivos principais do modelo proposto ¢, entdo, melhorar a qualidade da reflexao para se
chegar a um maior desenvolvimento profissional. O modelo reflexivo argumenta também
que o aprendiz deve refletir sobre o conhecimento recebido a luz da experiéncia obtida na
sala de aula, de forma que essa experiéncia possa também realimentar o conhecimento
recebido. O foco principal do modelo ¢, portanto, de um lado a prdtica e de outro a
reflexdo.

O tultimo estagio do modelo ¢ a competéncia profissional enquanto objetivo final.
Wallace descreve esta competéncia profissional como “um alvo em movimento ou um
horizonte, em cuja dire¢do os profissionais viajam durante toda sua vida profissional, mas
que nunca ¢ finalmente alcancado” (p. 58). Por isso, na representagdo grafica do modelo
(figura 1), hd uma seta que parte do quadro final, indicando que a competéncia profissional
nao ¢ um ponto de chegada mas sim um ponto de partida.

O modelo proposto por Wallace ¢, sem divida, um avango em relacdo a modelos
anteriores de treinamento de professores. Além de levar em consideragdo as fontes de
aprendizagem do professor, o modelo coloca a pratica de sala de aula como um pré-
requisito central para se chegar a competéncia profissional. O modelo também prioriza o
papel da reflexdo no processo de aprendizagem do professor e ressalta que as atividades
diarias e a pratica da reflexdo devem formar um ciclo que leva a competéncia profissional.
Esta, porém, nao pode ser vista como um objetivo final, pois o professor estd sempre em
processo de mudanga assim como sua competéncia profissional.

O Papel da Supervisido na Formacao do Professor de LE

Como ja foi dito, verifica-se no Brasil um crescente interesse pela melhoria da
formacdo do professor de inglés como LE. Para isso, ¢ fundamental pesquisar o que os
professores sabem sobre a pratica de ensinar uma LE e como eles aprendem essa pratica,
tendo como foco o ponto de vista do préprio professor.

Muitos pesquisadores defendem que a interacdo com a figura de um supervisor
exerce papel importante na formacao do professor-aprendiz. Essa questdo ¢ abordada por
varios autores compilados em Richards & Nunan (1990), que discutem principalmente os
problemas e beneficios que essa interagdo pode trazer para o professor em formagao.



Freeman (1990), por exemplo, examina a interacao entre o professor em formagao e
seu supervisor e defende que “o professor-aprendiz pode ser ajudado a ensinar de forma
mais eficaz através do input e das percepcdes do professor-educador” (p.105). Assim, o
autor discute trés diferentes opgdes de supervisdo que permitem a interacdo entre o
professor-aprendiz e seu supervisor. A primeira € a op¢ao diretiva, na qual o supervisor
tece comentarios sobre a atuagdo do professor-aprendiz, fazendo propostas concretas de
mudancas. A segunda ¢ a opgdo de alternativas, na qual o supervisor oferece um ntimero
limitado de alternativas diferentes para lidar com um ponto selecionado da licao dada pelo
professor-aprendiz, com o objetivo de desenvolver nele “uma consciéncia das opgoes
envolvidas nas decisdes sobre o qué e como ensinar’” (p.108). Por fim, a opcao nao-diretiva
¢ aquela na qual o elemento-chave ¢ exatamente a relacdo entre o professor-aprendiz e o
supervisor, criando um didlogo que abre espago para que o professor-aprendiz encontre
suas proprias solucdes e seja seu proprio arbitro, a0 mesmo tempo em que permite que o
supervisor participe desse processo, contribuindo com sua experiéncia € conhecimento,
sem, contudo, direcionar as conclusdes do professor-aprendiz.

Focalizando também a interacdo na pratica de ensino, Gebhard (1990a) faz um
estudo etnografico de sete professores inexperientes, descrevendo as mudangas de
comportamento que resultaram da interagdo entre os participantes da pesquisa (os
professores-aprendizes, o professor educador e os alunos). Gebhard conclui que “a
interacdo fornece aos professores-aprendizes chances de falar sobre a sua maneira de
ensinar” (p. 124), criando oportunidades para mudanga.

Gebhard (1990b) discute seis modelos diferentes de supervisdo de
professores de inglés como LE. A exemplo de Freeman (1990), a discussdo de Gebhard
também se baseia no papel do supervisor enquanto educador e no valor da interagdo como
catalizadora do processo de desenvolvimento do professor. O modelo de supervisiao
diretiva ¢ apresentado como exemplo do tipo de supervisdo tradicionalmente utilizado por
supervisores, embora apresente varios problemas. Na visdo do autor, um desses problemas
¢ que esse modelo tende a provocar no professor-aprendiz, ou seja, aquele que esta sendo
supervisionado, um sentimento de inferioridade em relagdo ao seu supervisor, o que pode
diminuir sua auto-estima. Além disso, o papel do supervisor nesse modelo pode representar
uma ameaga para o professor-supervisionado, colocando-o numa posi¢do de defesa em
relacdo aos julgamentos feitos pelo supervisor. Para Gebhard, ao escolher esse tipo de
supervisao, o supervisor corre o risco de restringir ou mesmo retardar o progresso de seus
supervisionados. Como alternativa, Gebhard discute outros cinco modelos: supervisao
alternativa, supervisdo nao-diretiva, supervisdo colaborativa, supervisdo criativa e
supervisdao de auto-ajuda ou exploratoria. Os dois primeiros tipos (supervisao alternativa e
nao-diretiva) sdo idénticos as opgdes oferecidas em Freeman (1990), ja discutidas. Ja na
supervisdo colaborativa, o supervisor participa ativamente de qualquer decisdo a ser
tomada juntamente com o professor sem, contudo, direciona-lo. A supervisdo criativa, por
sua vez, pode ser uma combinagdo de varios ou alguns dos outros modelos de supervisdo.
Por fim, a supervisao de auto-ajuda ou exploratoria pretende proporcionar “oportunidades
tanto para os professores quanto para os supervisores (...) para atingirem uma consciéncia a
respeito da sua forma de ensinar através da observagdo e da exploracdo” (Gebhard,
1990b:163).

A Relac¢ao Pesquisador-Pesquisado



Pica (2000) ressalta que, desde que as pesquisas em sala de aula tiveram inicio, a
relacdo existente entre professores e pesquisadores passou por varios estdgios. Contudo,
apenas recentemente essa relagdo, por vezes conturbada, passou a ser alvo da preocupacao
de autores e pesquisadores em Lingiiistica Aplicada. A partir dos anos 70, os professores
passaram a ver as pesquisas como parte da base de conhecimento de sua profissdo,
funcionando como fonte de conhecimento. Com o passar dos anos, a relacdo entre
professores e pesquisadores evoluiu, chegando a um estigio de colaboragdo e
complementariedade.

Nas pesquisas em que o professor de LE ¢ o foco de interesse, a questdo da
relacdo entre professor e pesquisador ¢ de crucial importancia, ja que o professor passa a
ser o principal informante da pesquisa. Desde o inicio, essa relagdo foi caracterizada por
uma aparente assimetria entre os papeis do professor-pesquisado ¢ do pesquisador. A
principio, os pesquisadores buscavam descrever o comportamento dos professores na sala
de aula (Freeman, 1996). Nessa época, o papel do professor enquanto informante das
pesquisas era puramente passivo, ja que sua contribuicdo se limitava a permitir que um
pesquisador ou observador assistisse a suas aulas.

Num segundo momento, quando predominam as pesquisas cognitivas (Freeman,
1996), o professor-informante assume um papel mais ativo a medida que ndo basta que ele
abra as portas de sua sala de aula para o pesquisador ou observador. E preciso também que
ele colabore com o pesquisador, fornecendo dados paralelos como, por exemplo, seus
planos de aula, e participando de entrevistas ou respondendo questiondrios. No entanto,
nesse tipo de pesquisa ainda predomina uma relagdo assimétrica entre professor e
pesquisador, pois ao professor ¢ delegado o papel de informar seus pensamentos, seus
objetivos ou suas crengas, mas ¢ o pesquisador quem detém o saber para analisar e julgar
essas informacoes.

A tendéncia atual das pesquisas sobre o professor de LE, conforme proposta de
Freeman (1996), pretende criar maior espago para a voz do professor-informante, dando
maior importancia a suas proprias percepgoes e interpretagdes. Nesse tipo de pesquisa, a
relacdo entre professor e pesquisador tende a se equilibrar, pois o pesquisador ja ndo detém
a verdade absoluta para a andlise dos dados. O professor-pesquisado passa a ser, entdo, um
colaborador em todos os niveis e os resultados da pesquisa vao depender, inclusive, da sua
motivagdo para realizar analises e interpretacdes mais profundas e significativas.

Fazendo uma reflexdo sobre os papéis exercidos por professores e supervisores,
Gimenez (1999) discute a relagdo existente entre esses dois profissionais, dentro do
contexto do Projeto NAP’, preocupando-se em estabelecer uma relagio mais simétrica
entre professores e pesquisadores. A autora afirma que os pesquisadores raramente
demonstram humildade em suas relagdes com o professor. Incluindo-se entre esses
pesquisadores, ela diz:

“Tornamo-lo sujeito de nossas pesquisas, objeto de nossas descobertas e
pouco freqlientemente nossos companheiros na ‘prontuncia’ do mundo. Ao
contrario, geralmente nos consideramos superiores, seja ao submeté-los ao
crivo de nosso aparato teorico, seja ao elaborarmos implicagdes para o seu
agir. Nosso modelo tem sido essencialmente bancério, procurando respostas
que nos mesmos diremos, € as quais sdo avaliadas por ndés mesmos.”
(Gimenez, 1999: 14).



A autora sugere que os pesquisadores tornem a busca pelo conhecimento mais
aberta a contribui¢do do professor, de forma que esse conhecimento deixe de ser visto
como hierarquizado e abstrato, o que levaria a constru¢do de uma relagdo diferenciada com
o professor. Reis (1999) sugere que essa relacdo seja baseada na confianga, e ressalta que o
objetivo dos assessores do projeto NAP ¢ “ajudar o professor a se tornar cada vez mais
consciente e critico de sua pratica” (Reis, 1999: 37), levando-o a uma possivel e almejada
autonomia.

A sugestdo dessas autoras, entdo, ¢ de que a relagdo entre professor e pesquisador
deve basear-se na confianga que ambos cultivam entre si. Outros autores também
consideram a confianga uma questdo fundamental entre o pesquisador e seu informante.
Gebhard (1990a), por exemplo, sugere que a atitude do pesquisador ou supervisor deve
revelar uma postura ndo-avaliativa, e que o objetivo ndo deve ser julgar o professor ou sua
maneira de ensinar, o que permite o estabelecimento de uma relagdo de confianga entre o
professor e o pesquisador/supervisor.

Almeida Filho (1997) vai mais além, e adota conceitos vygotskianos para definir a
relacdo entre o professor em desenvolvimento e seu observador. O autor sugere que o
professor que deseja desenvolver-se profissionalmente deve estabelecer sua propria agenda
de observagao, decidir como avaliar aspectos da sua maneira de ensinar ¢ “quais agdes
adotar para encaminhar quais mudancas e porque” (p. 34). Essa atitude ¢ chamada de
“formagdo auto-sustentada do professor” e nela o observador assume o papel de
“colaborador, tutor esclarecido e experiente no sentido de Vygotsky” (ibid.). Almeida
Filho se refere ao conceito vygotskiano de “parceiro mais experiente™. Para Vygotsky, o
papel da intera¢do no aprendizado da crianga ¢ fundamental na medida em que uma crianga
pode conseguir realizar tarefas cuja complexidade se encontra além do seu nivel de
desenvolvimento real através da ajuda de uma pessoa mais velha e mais experiente
(Lantolf & Appel, 1994; Rego, 1994). Esse conceito, que envolve uma relagdo chamada de
“scaffolding”, tem sido recentemente utilizado nas pesquisas sobre aquisi¢ao de LE. A
sugestao de Almeida Filho (1997) traz o conceito para o campo da formagao do professor.
Essa idéia, contudo, ndo ¢ totalmente nova. Freeman (1990) ja sugeria que o professor-
aprendiz pode beneficiar-se das percepgdes e comentarios do professor-educator, e
aprender a ensinar melhor, e Wallace (1991) também sugere uma abordagem colaborativa
para a supervisao, com o objetivo de desenvolver a autonomia do professor através da
reflexdo e da auto-avaliacao.

Esse tipo de relagdo, no entanto, ndo parece ser comumente encontrada entre
professores e pesquisadores no meio académico, nem tampouco entre professores e
supervisores em escolas de ensino fundamental e médio ou institutos de ensino de linguas
(Gimenez, 1999). Porém, é preciso que se reconhega que a forma tradicional de se
supervisionar ou observar professores ndo traz grandes contribui¢des para o seu
desenvolvimento profissional. Ao contrario, muitas vezes as atitudes avaliativas de
supervisores ¢ pesquisadores podem causar sentimentos de inferioridade e medo no
professor, prejudicando sua criatividade e auto-confianga (Gebhard, 1990b). Vale a pena,
portanto, investir em uma relacdo mais equilibrada entre professores e supervisores ou
pesquisadores em busca de um maior desenvolvimento profissional para todos os
participantes.



Metodologia da Pesquisa

O desenho desta pesquisa baseou-se em estudos teoricos e empiricos sobre pesquisa
em sala de aula e sobre o professor de LE, adotando uma visdo interpretativista € émica
(Freeman, 1996). O objetivo principal da pesquisa foi buscar uma compreensao global
sobre como o professor de LE em formacgdo interpreta sua sala de aula e os eventos que
nela acontecem. A pesquisa procurou fomentar a reflexdo critica da informante sobre sua
atuacdo dentro da sala de aula, de forma a promover seu desenvolvimento profissional.
Para esse fim, foi realizado um estudo de caso, tendo como informante uma professora de
inglés do Centro de Extensio da FALE/UFMG (CENEX)’ que, na época da pesquisa,
cursava o oitavo periodo do curso de Letras-Inglés. Carolina, nome ficticio por ela
escolhido, lecionava como estagiaria no curso basico de inglés para adultos do CENEX e
nao tinha experiéncia anterior de sala de aula.

Entrevistas de retrospeccao foram utilizadas como principal instrumento para coleta
de dados. As aulas da informante foram gravadas em video durante um més e, em seguida,
Carolina reunia-se com a pesquisadora para sessoes de visionamento e entrevistas de
retrospeccdo, onde refletia sobre suas aulas, com o auxilio do video. Os trechos das
gravacdes eram ora selecionados pela pesquisadora ora pela propria informante e nao havia
um roteiro fixo de perguntas para as sessdes de visionamento — os trechos do video eram
observados e comentados pela professora participante, com breves perguntas ou
comentarios da pesquisadora conforme fosse necessario. Durante essas entrevistas a
pesquisadora procurou sempre assumir uma atitude colaborativa e ndo-avaliativa para com
a informante, seguindo os principios da supervisdo nao-diretiva (Freeman, 1990; Gebhard,
1990a e b). Foram realizadas, entdo, oito gravagdes de aulas consecutivas e oito
entrevistas, que geralmente ocorriam no dia seguinte as gravagdes, com duracdo média de
duas horas cada uma. Essas entrevistas tiveram como objetivo fomentar a reflexdo critica
da informante sobre sua atuagdo dentro da sala de aula a fim de promover o seu
desenvolvimento profissional. O contetido dessas entrevistas foi categorizado, expandindo
as categorias reflexivas de Richards (1998)°. A relagdo final das categorias utilizadas para
categorizar os dados desta pesquisa encontra-se no Anexo I.

Terminadas as gravagdes e entrevistas, Carolina respondeu a um questiondrio de
avaliacdo final (Anexo II), cujo objetivo foi verificar as possiveis influéncias da
metodologia utilizada na pesquisa sobre a sua pratica, como forma de triangular os dados
das entrevistas de retrospeccao. Este trabalho teve por objetivo principal, entdo, discutir as
mudancas evidenciadas no comportamento de Carolina em relagdo a sua pratica a partir da
auto-observacao e a avaliacdo dela sobre sua participacdo na pesquisa. A proxima sessao
discute essas mudancas observadas no comportamento da informante, citando trechos das
entrevistas e respostas do questionario de avaliacao final.

Auto-observacio, Conscientizacdo e Mudanca

O objetivo deste trabalho foi, portanto, revelar evidéncias de possiveis mudancas no
comportamento da informante devido a sua participacdo na pesquisa. Nao se pode dizer
que a metodologia da pesquisa tenha provocado grandes mudangas no comportamento da
informante. Porém, foram encontradas nos dados algumas evidéncias que apontam para
mudancas em seu comportamento que podem ser atribuidas a sua participagdo nesta



pesquisa. Essas mudangas ficam evidentes quando se analisa o contetido das declaragdes
da informante no decorrer das entrevistas de retrospecgao.

Um primeiro comportamento que Carolina parece ter modificado devido a sua
participacdo nesta pesquisa se refere a sua maneira de fazer perguntas as alunas. Logo no
inicio da coleta de dados, foi possivel perceber que, ao dirigir perguntas as suas alunas,
Carolina adotava um tipo de comportamento: especificamente, ela parecia dirigir a maioria
de suas perguntas as alunas mais fluentes. Logo na primeira entrevista, como se vé do
trecho citado em seguidag, a propria informante percebe a existéncia de algum problema na
sua maneira de dirigir perguntas as alunas, porém ainda nao consegue identificar a causa:

P — “Vocé disse que ja pensou sobre a sua maneira de fazer perguntas. O que vocé
achou?

I - Ah, ¢ ... que ... as vezes eu faco a pergunta meio ... nem é uma pergunta direta,
ndo, eu falo o comeco do que eu quero saber, pra elas continuarem falando,
entdo as vezes ndo fica muito claro. Acho que eu tinha que ser mais clara
nesse tipo de pergunta. Mas, também ... vamos supor que eu perguntei direito,
tudo certo, expliquei, mas, as vezes, a aluna mesmo que, por algum motivo,
estd dispersa, ou esta lendo o exercicio mesmo, ndo esta prestando atencéo, e
num pega direito qual foi a pergunta ou o que foi que eu expliquei pra fazer o
exercicio. Entdo, tem esses dois lados, eu ndo explico direito, que eu acho que
esse € um problema de ... fluéncia ...

P — Fluéncia sua?

I - Eu acho.

P — Vocé acha? Vocé acha que ¢ do seu dominio da lingua?

I — E, eu acho que é no meu dominio da lingua. Mas, também, a maneira de eu
fazer a pergunta. Em vez de eu fazer, é: “cla parece ... 0 que?”, eu devia fazer
j& a pergunta certa: “o que ela parece?” Né, fazer a pergunta certa ...

P — Vocé acha que ¢ a maneira como vocé estrutura a pergunta, né?

I - E ... E, pode nem tanto ser o problema da fluéncia, acho que é o meu jeito
mesmo de falar, eu ... falo dessa maneira mesmo. Pode ser também ... ndo é
necessariamente o problema da lingua.”

Primeira Entrevista — p. 6

Nesse trecho, entdo, Carolina menciona que ja havia percebido algum problema na
sua maneira de fazer perguntas as alunas. Para ela, a causa do problema parece ser, a
principio, seu pouco dominio da lingua inglesa, mas logo a seguir ela percebe que a causa
estd no seu “jeito de falar”. Para ajuda-la a refletir mais sobre o assunto, a pesquisadora
fala sobre sua percepgao do evento, provocando novas reflexdes:

P — “Uma coisa que eu noto também sobre as perguntas ¢ como ¢ a resposta delas
[as alunas]. Eu reparo que vocé faz a pergunta e ... elas ndo respondem. Entdo,
como vocé vé isso? Vocé acha que é porque elas ndo sabem responder ... quer
dizer, nesta parte do vocabulario, por exemplo, vocé foi dando varias palavras
novas. Entdo vocé pergunta aqui na letra “c”, “sobre essa moca da foto “c”, o
que vocés podem falar sobre ela?” Ai, elas s6 falam do “dark, short hair”, né.
E, depois vocé continua dando o resto da descricdo. Por que vocé acha que
acontece isso?

I — Por causa ... acho que do nivel delas, esse negdcio de adjetivo pra descrever
pessoas ... ¢ sempre mesmo, fica sé no cabelo, ou no olho e pronto, entéo ...



P — Entdo vocé acha que tem que fornecer mais vocabulario pra elas?

’

I-E ¢~
Primeira Entrevista — p. 7

Nesse trecho, Carolina chega a conclusdo de que had também um outro problema,
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cuja causa ¢ a falta de vocabuldrio por parte das alunas do curso e que se revela na
auséncia de resposta das alunas as suas perguntas. Como observadora, foi possivel
perceber que apenas as alunas mais fluentes respondiam as perguntas da professora. Ao
refletir sobre isso, Carolina a principio avalia que isso se deve ao fato de que as outras
alunas tém mais dificuldades com a lingua. Com o decorrer da entrevista e ao observar
suas proprias atitudes no video, Carolina comeca a fazer reflexdes mais profundas sobre
sua atuacdo. Ela, entdo, comeca a perceber que sua postura na sala de aula parece
influenciar esse comportamento passivo de suas alunas. O trecho a seguir mostra o
momento em que, com a ajuda do video, ela comega a perceber essa influéncia:

P — “E, eu reparei desde o inicio que quando vocé pergunta sdo sempre as mesmas
alunas que respondem. E as duas ali do cantinho raramente participam.

I1-E, aJeaMF, sio as duas que tém dificuldade.

P - Ah ... ta.

[Outros comentarios ndo relevantes para essa questao]

I — Agora, também, esse negdcio dela [a aluna J] ndo responder, é outra coisa
também que eu ja pensei, e agora com o video aqui eu lembrei, que eu fico
muito ... é ... virada pras duas 14 [as duas melhores]. Isso € coisa que a gente
na hora ndo percebe, pelo menos comigo, mas ... durante a aula mesmo outro
dia eu percebi. Que eu fico so6 virada pra l4. Mas, ai, ao mesmo tempo, ... eu
tenho que dar um jeito, também, de fazer elas [as alunas mais fracas]
participarem mais, eu estou achando que esta faltando isso.

P — Entdo, vocé percebeu que vocé fica mais virada pra elas [as alunas mais
fluentes]?

I — E, a minha posigdo, minha postura ...

P — E por que vocé acha que isso acontece?

I - Ai ... eu ndo sei, ah, eu acho que ¢ por causa ... eu ndo sei se ¢ ... meu medo de
elas acharem ... de eclas ficarem ... constrangidas comigo, de eu ficar
mandando elas falarem.

P — As que nao falam?

I — E. Eu acho, talvez seja por isso de eu ficar virada pra 14 ... Ai acaba que eu fico
virada pra 14 por causa disso, ¢ ... eu acabo que eu ndo fago elas participarem.
E ... deixa eu ver ... acho que ¢ isso. E, acho que é isso, 0 que eu estou notando
que eu tenho que acabar (risos).”

Primeira Entrevista — p. 12-3

Durante a segunda entrevista, esse assunto ¢ novamente abordado e Carolina

j& comeca a procurar maneiras de solucionar o problema, como mostra o seguinte trecho:

P — “E a maneira como vocé pergunta, voltando aquilo que a gente estava falando
da vez passada. Vocé estd jogando a pergunta pra todo mundo, e ai responde
quem quer ou quem sabe, né?

I-E.

P —-O que vocé esta achando disso agora?



I — Ah, eu acho que deve ser melhor se eu (risos) procurar direcionar mais [as
perguntas]. Porque ... ainda continua assim mesmo ... se eu jogar a pergunta,
elas tendem a ficar acomodadas.”

Segunda Entrevista — p. 9

A partir da aula seguinte a essa discussdo, Carolina comeca a mudar seu
comportamento, aplicando na sala de aula suas reflexdes feitas durante as entrevistas. O
retorno ¢ imediato, ou seja, ela passa a direcionar mais suas perguntas € como
conseqiiéncia obtém maior participagdo de suas alunas, inclusive daquelas que eram
consideradas timidas e com pouco dominio da lingua inglesa. Além disso, Carolina assume
uma nova postura frente a sala de aula: ela passa a virar-se para todas as alunas,
procurando olhar para cada uma delas. Carolina percebe essas mudangas e comenta sobre
i$s0 na terceira entrevista, como se vé nos trechos a seguir:

I — “Nesse primeiro exercicio, que elas tém que ir falando o que elas véem na
figura ... eu acho que a MF, que eu estava notando que ela ndo participava
muito, eu acho que ela ja participou mais. Na hora eu estava pensando no que
eu ja tinha refletido, né, de dirigir mais a pergunta pra elas que nio falam
muito, ai eu acho que ... que deu certo, comegou a dar certo, ela ja falou mais
(...) inclusive foi ela que falou primeiro, junto com as outras.”

Terceira Entrevista — p. 2

I - “... O que eu notei ¢ que eu estou procurando mais olhar e o jeito do corpo
mesmo, dar mais aten¢do também pro lado de c4, que eu ndo estava dando
muita, a J, ¢ a sala toda, elas todas, né, as cinco, todas.”

Terceira Entrevista — p. 3

A partir dai, Carolina passa a assumir um novo comportamento dentro de sua sala
de aula, ou seja, ela passa a dar mais atencao a todas as alunas, dirigindo suas perguntas a
alunas especificas, ao invés de fazer perguntas ao grupo todo, o que permite que todas as
alunas participem da aula. Além disso, ela também modifica sua postura, passando a olhar
e se virar para todas as alunas, e ndo apenas para aquelas mais fluentes.

Essa mudanca no seu comportamento, além de estar retratada nas gravagdes em
video das aulas subseqiientes as discussdes apresentadas acima, também pode ser
percebida através das respostas da informante ao questionario de avaliacdo. Ao responder a
pergunta n° 5, por exemplo, a informante declarou:

“Acredito que a reflexdo sobre minhas aulas teve um efeito positivo sobre minha
maneira de ensinar. Passei a ficar mais atenta a minha postura em sala de aula,
tomando o cuidado de ndo me voltar mais para um (uns) aluno(s) que outros.”
Questionario de Avaliacéio, resposta a pergunta 5.

Ao responder a pergunta n° 9, Carolina volta a tocar nesse assunto, o que
mais uma vez comprova que houve mudanga no seu comportamento em decorréncia da sua
participagao nesta pesquisa.

“Em decorréncia da auto-observagao, continuo a estimular os alunos a participarem
de forma ativa e motivadora, porém passo a tomar mais cuidado para ndo estimular
uns mais que os outros.”



Questionario de Avaliacio, resposta a pergunta 9.

Um outro comportamento da informante no qual uma mudanga foi identificada se
refere ao uso da tradugdo para esclarecer duvidas das alunas ou para apresentar
vocabulario. Durante a segunda entrevista, Carolina fala sobre que técnicas um professor
pode usar para esclarecer o significado de palavras. No trecho transcrito a seguir, Carolina
apontou varias técnicas possiveis para apresentacdo de vocabulario novo ou para esclarecer
palavras desconhecidas. Sobre a tradugdo, ela afirmou que é uma técnica que deve ser
usada somente em ultimo caso.

P — “Bom, nessa parte, entdo, vocé esta tentando explicar o significado, né, através
de definicdo e gestos, etc. Que abordagens o professor pode usar pra
esclarecer o significado de palavras desconhecidas pro aluno?

I — Ah, palavra desconhecida ... eu acho que ... sinénimo, ¢ muito bom pra ...
apresentar uma palavra desconhecida. Mas, também, quando fica dificil de dar
um sindnimo, a imagem ¢ o melhor: vocé associar com uma imagem, ou um
exemplo que seja facil pro aluno.

P — Um desenho, assim?

I-E ... além da imagem, de um desenho, ou mesmo fazer ele associar a imagem
por defini¢do, ou por gesto, igual imitando um pouco, por exemplo ...

P — E a tradug@o?

I — Ah, tradugdo, acho que em ultimo caso, ¢ s também se for uma palavra
complicada que vocé ndo acha uma imagem, ndo consegue desenhar, ndo tem
jeito de ser por gesto, né, entdo, ai da a tradugdo.”

Segunda Entrevista —p. 3

Essa discussdo sobre o assunto ndo se prolongou, no entanto, durante a sexta
entrevista a mesma questao ¢ retomada:

P — “Teve uma vez, logo nas primeiras entrevistas, que eu lembro que eu te
perguntei sobre tradugdo. Ai, sua resposta foi assim: “ah, tradugdo s6 em
ultimo caso”.

I — Uhum.

P — E agora, ja tem umas duas fitas [video] ou talvez até trés, que eu tenho notado
que tem aparecido mais tradugdo, como agora. O que aconteceu?

I — Eu acho que pra ficar mais claro ... porque também eu ndo fui direto na
tradugdo, eu tentei ... dei uns exemplos, expliquei, ¢ ai eu quis falar no
portugués pra comparar, pra ficar mais claro. Porque isso dai é a lingua, né,
igual a gente também tem varias maneiras de falar a mesma coisa. Entéo ...
acho que ajudou a tradug@o, acho que foi ... foi bom.”

Sexta Entrevista — p. 4

Nesse trecho, percebe-se claramente que o comportamento da informante ja vinha
se alterando desde aulas anteriores. Nao se pode afirmar nesse caso que a mudanca
detectada foi provocada por discussdes ou reflexdes feitas durante as entrevistas, mas
percebe-se que houve uma mudanga. Contudo, € possivel que apenas o fato de ter
expressado suas convicgdes sobre o uso da traducdo na sala de aula tenha levado a
informante a refletir sobre o assunto, ¢ conseqiientemente tenha provocado a alteragdo de
seu comportamento.



Em suas respostas ao questiondrio de avaliagdo, Carolina reconhece a importancia
da sua participacao nesta pesquisa para o seu desenvolvimento profissional. Ao responder
as perguntas n° 1, 4, 6 e 7 do questiondrio, apresentadas a seguir, ela deixa claro que
considerou valida a sua participagcdo na pesquisa e tece comentarios sobre a influéncia da
metodologia utilizada na sua maneira de ensinar.

“E uma experiéncia bastante produtiva e gratificante e, portanto, de grande
utilidade, na medida em que posso acompanhar melhor o processo de
ensino/aprendizagem. N&o s6 observo e reflito sobre minhas atitudes, mas também
sobre as dos alunos.”

Questionario de Avaliacéo, resposta a pergunta 1.

“Aprendi melhor como observar e refletir sobre meu ensino, pois eu mesma
deveria abranger diferentes aspectos praticos e/ou tedricos da aula, na medida em
que justificava minhas atitudes. Dessa maneira, pude lembrar, pensar e repensar
teoria/pratica, considerando o que era positivo ou n3o para melhorar meu
desempenho. Consequentemente, aprendi a lidar melhor com a pratica de ensino,
percebendo teorias que se aplicam ou ndao, bem como identificando e avaliando
criticamente métodos e técnicas que funcionam ou ndo na aula observada, e que
podem servir para outras aulas.”

Questionario de Avaliacio, resposta a pergunta 4.

“Também sobre meu processo de aprender a ensinar, esta experiéncia teve um
efeito positivo. Constatei como € util refletir sobre minhas aulas para poder ensinar
melhor, porque posso perceber o que € mais eficaz e produtivo no
ensino/aprendizagem. Acredito, ainda, que esta experiéncia de auto-observagdo
acelera o bom desenvolvimento do processo de aprender a ensinar.”

Questionario de Avaliacio, resposta a pergunta 6.

“Houve muita mudanga. Sou mais consciente e segura do que faco; acabou, ou pelo
menos tornou-se mais controlavel, o receio de ndo proporcionar uma boa aula, ou
de ndo corresponder apropriadamente as necessidades do aluno, porque tenho a
possibilidade de checar, confirmar, ou tirar qualquer davida com relagdo ao que
aconteceu na sala de aula, no momento mais tranqiiilo do que o da aula, que é o de
auto-observacdo. Durante a aula, estou envolvida com varios aspectos ao mesmo
tempo, sendo mais dificil de perceber se tomo as decisdes mais certas. Dessa
maneira, sou menos ansiosa para alcangar logo resultados — para perceber o
produto — , acompanhando melhor o processo. Outra mudanga ¢ a de que posso
avaliar melhor meu planejamento, considerando formas diferentes de abordar uma
mesma licdo. E, definitivamente, tenho o que ndo tinha anteriormente: ‘a
ferramenta’ (a auto-observagdo) para fazer com que possa melhorar cada vez mais
minha maneira de ensinar.”

Questionario de Avaliacio, resposta a pergunta 7.

Carolina revela, ainda, sua crenga de que a mudanca detectada em seu
comportamento durante sua participagdo na pesquisa serd duradoura, ou seja, ela acredita
que, no futuro, seu comportamento sempre apresentard reflexos do tempo em que
participou da pesquisa, como se percebe por sua resposta a pergunta n° 10 do questionario:



“Acredito que meu desempenho futuro sera diferente, na medida em que posso
acompanhar o desenvolvimento de minhas aulas com mais eficiéncia, facilitando e
adequando melhor o planejamento, sendo possivel perceber com mais cuidado as
reagdes dos alunos ¢ suas intengdes.”

Questionario de Avaliacio, resposta a pergunta 10.

A informante declara também, em suas respostas ao questionario, que sua
participacdo na pesquisa trouxe beneficios adicionais para seus alunos. Isso fica claro em
sua resposta a pergunta n° 11 do questionario:

“Acredito que meus alunos também foram beneficiados com esta pesquisa. Como
podia verificar minhas atitudes na sala de aula e refletir sobre o que seria
importante para melhorar meu ensino — melhorando o aprendizado deles — as aulas
estavam tornando-se mais adequadas. Além disso, acredito que foi mais uma
motivacao, porque notei que as alunas gostaram, e se sentiram bem em colaborar
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com uma pesquisa, ou como disse uma delas ‘sou importante’.
Questionario de Avaliacio, resposta a pergunta 11.

Ao responder a pergunta n° 14 do questionario de avaliagdo, Carolina volta a
ressaltar o quanto sua participacdo na pesquisa foi importante para seu desenvolvimento
profissional. Ela relata, inclusive, que passou a utilizar seu proprio gravador durante suas
aulas para dar continuidade ao processo de reflexdo sobre sua pratica que havia iniciado
durante sua participag¢do na pesquisa.

“Sou muito grata por ter tido a oportunidade de participar desta pesquisa, que me
ajudou muito a crescer profissionalmente. A pesquisa foi tdo importante para mim,
que passei a usar meu gravador na sala de aula para poder refletir sobre meu
ensino, enquanto ndo posso usar uma filmadora.”

Questionario de Avaliacéio, pergunta 14.

Como foi demonstrado, através da auto-observacdo, ou seja, ao observar sua
propria atuacdo dentro da sala de aula na gravacdo em video, a informante teve a
oportunidade de refletir sobre seu desempenho e sobre os eventos ocorridos durante sua
aula. Ao discutir suas reflexdes durante as entrevistas de retrospeccao, Carolina encontrou
um ambiente propicio para o seu desenvolvimento, fornecido pela relagdo de confianca que
se estabeleceu, gracas ao uso da op¢do ndo-diretiva, conforme as sugestoes de Freeman
(1990) e Gebhard (1990a, b), o que permitiu a ocorréncia das mudangas em seu
comportamento ja citadas. Ao responder a pergunta n° 2 do questionario de avaliagdo,
Carolina tece comentarios sobre a atitude da pesquisadora durante as entrevistas, que
certamente influenciou todo o seu processo de reflexdo. Em sua resposta, ela diz o
seguinte:

“Os aspectos positivos dessa experiéncia foram o de adquirir o habito de auto-
observagdo e reflexdo de minhas aulas; o de melhorar meu desempenho como
professora; o de participar de um processo de pesquisa; € o de ‘trabalhar’ com vocé
que ¢ uma pessoa incentivadora e compreensiva.”

Questionario de Avaliacio, pergunta 2.



Embora tenha sido demonstrado que a informante passou por um processo de
mudanca durante sua participagdo nesta pesquisa, ndo ¢ possivel afirmar que a metodologia
da pesquisa tenha provocado grandes ou numerosas mudangas no comportamento da
informante, pois foram encontradas evidéncias de apenas duas alteragdes no seu
comportamento. Esse nimero pode ser atribuido ao curto prazo de duracdo da pesquisa,
cuja coleta de dados foi realizada em apenas um més. Porém, ¢ justamente devido a esse
curto prazo de duragdo que se pode afirmar que o pequeno nimero de mudangas ocorridas
no comportamento da professora-informante € significativo.

Os trechos citados comprovam que Carolina modificou seu comportamento no
decorrer da coleta de dados para esta pesquisa. Mais importante que isto, esses trechos
evidenciam que as mudancas no comportamento da informante foram provocadas pelo tipo
de reflexdo que ela realizou durante sua participagdo na pesquisa e pelo ambiente favoravel
em que essas reflexdes foram feitas. Essa ¢ uma constatagdo que comprova que a
metodologia utilizada na coleta de dados favorece ndo s6 a reflexdo do professor-
informante como também o seu auto-desenvolvimento. A analise revelou, entdo, que a
metodologia utilizada para a coleta dos dados da pesquisa e a postura nao-diretiva adotada
pela pesquisadora favoreceram a reflexdo critica da informante, contribuindo para o seu
desenvolvimento profissional. Com base nos resultados da pesquisa, o modelo para
formacao do professor de LE de Wallace (1991) foi ampliado.

Um Modelo Ampliado de Reflexdo do Professor

Como foi visto, Wallace (1991) propds um modelo reflexivo para a formacao do
professor de lingua estrangeira. A pesquisa aqui relatada teve como referencial tedrico o
modelo proposto por Wallace (ibid). Assim, um dos objetivos da pesquisa foi promover a
reflexdo da informante sobre suas aulas, para que ela, através dessa reflexdo, alcancasse
um maior desenvolvimento profissional. Contudo, a partir da realizacdo da pesquisa, o
modelo pode ser ampliado.

Conforme ja discutido na secdo anterior, a metodologia utilizada na pesquisa
promoveu a reflexdo da informante sobre a sua pratica de sala de aula. O uso do video
durante as entrevistas de retrospec¢do, além de estimular as lembrancas da informante
sobre os eventos ocorridos durante a aula, permitiu que ela refletisse sobre esses eventos. A
auto-observacgao, através do video, permitiu que a informante realizasse reflexdes cada vez
mais profundas sobre a sua atuacdo dentro da sala de aula. Durante as entrevistas de
retrospeccdo, foi possivel perceber que, cada vez que um determinado aspecto do seu
desempenho era abordado, Carolina aprofundava suas reflexdes. Assim, na primeira vez
que determinado assunto era discutido, ao refletir, Carolina fazia um certo niimero de
consideracdes a respeito. J& em entrevistas subseqiientes, quando o mesmo assunto era
retomado, ela fazia reflexdes cada vez mais aprofundadas, sempre em busca de respostas e
solucdes para os problemas por ela identificados. Os trechos citados na se¢do anterior
exemplificam bem esse aprofundamento percebido nas reflexdes da informante. Assim, a
partir dessa percepc¢ao, sugere-se algumas modificagdes no modelo proposto por Wallace
(ibid), de forma a ampliar seu escopo e ilustrar mais facilmente o processo de reflexdo de
uma professora em formacao, como ilustra a figura 2 a seguir.

1. Pratica

2. Reflexao

3. Competéncia
4. Pratica

Diferenciada
5. Reflexdo mais
Profunda

6. Maior
Competéncia




< Conbheci-

+~

g mento

g 8 Recebido

5= %

7 8

iy

=

2 =9

23

£ 2 4>

O =

S 2

2% !

é E Conheci

N - <

= M e —

& A mento 4 % s

8 Experien- [ ‘gg
. o
cial £

5]
O &

Figura 2 — Amplia¢do do Modelo Reflexivo de Wallace (1991)

As alteragdes propostas para o modelo levam em consideracao que o aumento da
competéncia profissional do professor realimenta o processo de reflexdo que, por sua vez,
passa a ser feito com mais intensidade e em um nivel mais aprofundado. O estdgio de
desenvolvimento profissional deixa, entdo, de ser um ciclo fechado como na proposta de
Wallace (ibid), apresentada anteriormente, e passa a ser um espiral que leva sempre a uma
maior competéncia profissional.

A figura acima permite uma visualizacdo mais completa do desenvolvimento do
professor, pois mostra como seu desempenho evolui em busca de um constante
aperfeicoamento, a partir da experiéncia pratica e da reflexdo. Elementos centrais da
proposta de Wallace (ibid), porém, sdo conservados, como aquilo que o professor traz para
o processo de reflexdo, ou seja, seus construtos mentais ou esquemata pré-existente, seu
conhecimento recebido e seu conhecimento experiencial. A tdo almejada competéncia
profissional também continua a ser um alvo moével que se afasta cada vez que o professor
avanc¢a em sua diregao.

Segundo esse modelo, ¢ possivel promover a reflexdo do professor sobre suas aulas,
com o objetivo de ajudéa-lo em sua busca constante por desenvolvimento. O uso do video
favorece a reflexdo do professor sobre sua pratica. Cada vez que o professor se observa no
video, tem a oportunidade de refletir sobre a sua atuagdo, identificando problemas e
buscando solugdes. O uso da opg¢do nao-diretiva por parte da pesquisadora contribui para a
criagdo de uma atmosfera segura para o processo de reflexdo do professor. Dessa maneira,
o professor sente-se confortavel para realizar suas reflexdes em niveis cada vez mais
profundos, visando sempre a uma maior competéncia profissional.

Implicacoes dos Resultados da Pesquisa
Os resultados obtidos nesta pesquisa trazem implicagdes relevantes tanto para o

campo da formagao do professor de LE quanto para a relagdo entre pesquisador e professor
pesquisado.



Implicacoes para a Formacao do Professor de LE

A formacao do professor de LE no Brasil tem sido comumente realizada na esfera
dos cursos de Letras das universidades e faculdades do pais (Almeida Filho, 1997). Essa
formacdo muitas vezes nao ¢ suficiente para que o professor que se inicia na profissao de
ensino de linguas se sinta em condigdes de tomar decisdes e fazer escolhas informadas
sobre sua pratica, limitando-se a aplicar em sua sala de aula as técnicas e procedimentos
aprendidos exatamente como foram recomendados por seus manuais de ensino ou por seus
professores (Moita Lopes, 1996). Essa situagdo pode ser modificada através do uso de uma
abordagem para a formagdo do professor que o incentive a adotar uma postura critica em
relacdo ao seu proprio trabalho, proporcionando-lhe alternativas para o seu proprio
desenvolvimento profissional.

Na andlise apresentada, os procedimentos metodologicos utilizados para a coleta
dos dados desta pesquisa favorecem o desenvolvimento profissional do professor de LE. As
gravagdes em video funcionam como um instrumento para auto-observagao e permitem que
o professor relembre os eventos ocorridos em sua aula, analisando-os a partir de um outro
ponto de vista: o ponto de vista de um observador. Nessa condi¢do, o professor em
formagao pode refletir criticamente sobre os eventos ocorridos em sua sala de aula,
detectando problemas e procurando solugdes. Essa reflexao critica permite que o professor
verbalize suas teorias e concepcdes sobre ensino/aprendizagem de LE a medida que
justifica sua atuagdo na sala de aula, tornando-se consciente delas.

Virios autores t€ém sugerido que o professor em formacao realize a auto-observagao
em colaboracdo com um parceiro, que pode ser um colega de trabalho, um supervisor ou
um pesquisador (Freeman, 1990; Wallace, 1991; Almeida Filho, 1997; Baghin &
Alvarenga, 1997). Como ja foi dito, esse colaborador deve assumir o papel de “parceiro
mais experiente” na concepcao de Vygotsky (Almeida Filho, 1997), auxiliando o professor
em formacgao no seu processo de reflexdo critica sem, contudo, direciona-lo. Esse processo
de reflexdo critica e conscientizagdo ¢ o primeiro passo em direcdo as mudangas que se
facam necessarias, pois promove o empoderamento e a autonomia do professor em busca
de seu desenvolvimento profissional, principalmente quando ele pode contar com o apoio
de um colaborador mais experiente.

O uso de uma abordagem que promova a reflexdo critica e a conscientizagdo dos
professores pode trazer beneficios para a formagdo do professor no ambito dos cursos de
Letras e mesmo no ambito dos cursos de treinamento e desenvolvimento freqiientados por
professores ja graduados e experientes. A metodologia utilizada para a coleta de dados
nesta pesquisa mostrou-se capaz de promover essa reflexao critica que leva a uma pratica
de ensino informada e consciente. Assim, essa parece ser uma abordagem adequada para os
cursos de formagdo de professores, pois através dela os professores formadores poderdao
contribuir para o desenvolvimento da consciéncia critica e da autonomia dos professores
em formacdo.

Implica¢des para uma nova Relaciao Pesquisador-Pesquisado

Ultimamente, a relagdo que se estabelece no decorrer de uma pesquisa entre
pesquisadores e professores-pesquisados tem sido alvo de aten¢do. Nessa relagdo, encontra-
se freqiientemente uma acentuada assimetria entre os papéis do pesquisador e do professor,
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pois o primeiro € visto como detentor do saber, capaz de julgar os comportamentos e
atitudes do segundo. O mesmo ocorre na relagdo hierdrquica que se estabelece entre
supervisores ou professores formadores e professores supervisionados ou em formagao.
Nesse caso, a relacdo entre os participantes apresenta-se geralmente sob um aspecto
prescritivo, ou seja, os professores formadores e supervisores, na qualidade de especialistas,
prescrevem a maneira como os professores em formagdo devem agir e as atitudes que
devem tomar em cada situa¢do (Ortenzi, 1999). Enfatiza-se, assim, um modelo que
privilegia o treinamento dos professores em formacdo, que assumem o papel de
consumidores do saber maior de seus supervisores ou dos resultados das pesquisas.

Viérios autores, no entanto, sugerem que um maior equilibrio entre os dois lados
dessa relagdo seria bem mais proveitoso tanto para os resultados das pesquisas quanto para
o desenvolvimento do professor em formagdo (Wallace, 1991; Freeman, 1996; Gimenez,
1999; Reis, 1999). Nesse caso, o professor-pesquisado sai de uma condig¢do de passividade
para assumir um papel mais ativo na sua relagdo com o pesquisador. Ao mesmo tempo,
essa relacdo deixa de enfatizar o treinamento para privilegiar o desenvolvimento do
professor, a medida que ele passa a ser visto como participante e colaborador.

Esta pesquisa apresenta um caminho alternativo para essa relagdo assimétrica e
hierarquica comumente encontrada entre pesquisadores e professores pesquisados. Ao
adotar as sugestdes de Gebhard (1990a, b) e Freeman (1990), assumindo uma atitude nao-
diretiva e ndo-avaliativa para com a informante, surgiu uma relagdo mais simétrica e
colaborativa entre a informante e a pesquisadora. Os resultados obtidos foram
compensadores para ambas as partes. Por um lado, a informante sentiu-se segura e a
vontade para fazer reflexdes sobre sua pratica, muitas vezes se auto-avaliando, detectando
seus problemas e procurando suas proprias solugdes. Por outro lado, devido a esse
sentimento de seguranga proporcionado a informante, a pesquisadora obteve informagdes e
interpretacdes as quais ndo teria acesso caso tivesse assumido uma outra atitude.

Portanto, ¢ importante investir em uma nova relagdo mais simétrica € menos
hierarquizada, que esteja fundamentada na confianga e na colaboracao entre as partes, o que
certamente trara beneficios para todos. Como ressaltou Ortenzi (1999: 45), “permanece o
desafio de deixarmos de lado os papéis de ‘experts’ e de consumidores para nos colocarmos
como parceiros pensando juntos sobre situagdes de ensino.”

Conclusao

Esta pesquisa investigou a pratica de uma professora de inglés como LE e sua visao
sobre a sua sala de aula, tendo por objetivo fomentar o processo de reflexdo critica da
informante através de entrevistas de retrospecgdo. Essas entrevistas foram estimuladas por
gravacoes em video das aulas da informante a fim de proporcionar-lhe oportunidades para
o seu desenvolvimento profissional.

A andlise realizada a partir dos dados coletados revelou evidéncias de mudanca no
comportamento da informante. Foram discutidos dois pontos que comprovam que o
comportamento da informante se modificou durante sua participagdo nesta pesquisa,
argumentando-se que a metodologia utilizada durante a coleta dos dados pode ter
influenciado essas mudangas.

Por fim, a partir desses resultados, o modelo reflexivo para a formagdo do
professor, proposto por Wallace (1991), foi ampliado, e algumas alteracdes foram



sugeridas. O modelo ampliado permite promover a reflexdo do professor sobre sua pratica
diaria, provocando mudancas em seu comportamento e contribuindo para o
desenvolvimento profissional do professor em formacao.

A andlise final mostrou que, através da reflex@o, o professor aprende a partir de sua
propria pratica de ensino. Esse aprendizado leva a mudangas que contribuem para o seu
desenvolvimento profissional. Por fim, a andlise dos dados mostrou também que a
metodologia utilizada na pesquisa contribuiu favoravelmente para o desenvolvimento da
pratica de ensino de LE da informante, a medida que os procedimentos usados incentivaram
seu processo de reflexdo critica. Os resultados obtidos trouxeram implicagdes tanto para a
formacdo do professor de LE quanto para a relacdo entre pesquisador e professor-
pesquisado.
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NOTAS:

" Os dados desta pesquisa foram coletados em Mattos (2000).

? Tradugdo minha, assim como todas as outras citagdes feitas a partir de autores estrangeiros, no restante deste
trabalho.

? Segundo Zeichner & Liston (1996:14-5), Schon sugere que pratica reflexiva inclui os conceitos de “reflexio
sobre a agd0”, ou seja, aquela que ocorre antes ou depois de uma acdo, e “reflexdo na agdo”, aquela que ocorre
durante uma agio, na tentativa de solucionar problemas no momento em que sio encontrados. E também
Schon quem ressalta a importancia do conhecimento que o professor tem de sua pratica, o que ele chamou de
“conhecimento na ac¢do”.



* 0 uso das duas terminologias se deve ao fato de que o proprio autor faz uso de ambos os termos no seu

modelo: o estigio 1 é chamado de pré-treinamento, e o estagio 2 de desenvolvimento profissional. Essa

contradi¢do provavelmente acontece porque o modelo foi proposto em uma época de transi¢do entre a

situacdo vigente em que predominava o treinamento ¢ as novas sugestdes para o desenvolvimento do

professor.

> O NAP (Nicleo de Assessoria Pedagogica para Ensino de Linguas) ¢ um projeto da Faculdade de Letras da

Universidade Estadual de Londrina, que tem por objetivo capacitar e assessorar professores de linguas do

ensino fundamental e médio.

® Tradugo minha do termo original “more capable peer”.

7O CENEX oferece cursos de linguas estrangeiras para alunos, professores e funcionarios da UFMG e para a

comunidade em geral. Os professores desses cursos sdo, preferencialmente, os alunos dos cursos de letras da

FALE (Faculdade de Letras), que ali cumprem seu estagio curricular.

¥ Por questdes de espago, a ampliagdo da relagio de categorias reflexivas de Richards (1998) ndo sera

discutida neste trabalho.

? Convengdes Adotadas nas Transcrigdes:

I - Informante

P — Pesquisadora

... = Pausa breve ou hesitac¢do

[pausa] — Pausa longa

[ ] — Comentarios da pesquisadora, inseridos durante a transcri¢do dos dados ou durante a selegdo e
apresentagdo dos exemplos para facilitar a compreensao

(...) > Comentarios ndo relevantes para o ponto em questio

J, MF, ML, V — Alunas do curso, cujo nome foi apagado para preservar seu anonimato

ANEXO I

Relacio Expandida de Categorias Reflexivas

I — Teorias de Ensino

1 — Teorias e crencas sobre ensino e aprendizagem

uma crenga ou convic¢ao (ex: o que € ser um bom professor)

a visdo de um especialista (ex: referir-se as idéias de seus professores na universidade)

uma justificativa para algo (ex: descrever uma teoria ou crenga para justificar algo que o professor
fez)

e uma opinido pessoal (ex: expressar uma opinido sobre a importancia da observagao de aula)

2 — Aplicacio de teorias a pratica de sala de aula

e como uma teoria foi aplicada (ex: experimentar uma estratégia de elicitagdo descrita numa palestra)
contradigdes entre teoria e pratica (ex: descrever porque um evento de sala de aula ndo sustenta uma
teoria)

e como as teorias mudaram (ex: como as experiéncias de sala de aula mudaram as teorias do professor)

II — Abordagens e Métodos



1

2

3

— Abordagens e métodos de ensino
uma abordagem ou um procedimento (ex: a abordagem do professor para o ensino de leitura ou os
procedimentos usados durante uma tarefa de compreensao oral)
justificativas para o uso de uma abordagem ou procedimento (ex: explicar porque usou determinado
procedimento para apresentag@o ou pratica de um contetido)

— Contetdos de ensino
o conteudo de uma li¢do ou atividade (ex: descrigdo do contetido de uma ligdo de gramatica)
o material didatico (ex: comentarios sobre um exercicio proposto pelo livro didatico)

— O conhecimento do professor
conhecimento pedagogico (ex: conhecimento sobre as exigéncias das tarefas de classe)
conhecimento ¢ experiéncia (ex: mencionar como sua maneira de ensinar mudou)

4 — O aluno

as informagdes prévias do aluno (ex: mencionar que os alunos tém pouca oportunidade de praticar
inglés fora da sala de aula)
percepcdes sobre o aluno (ex: mencionar que um aluno ¢ timido ou extrovertido)

5 — O contexto

a relagdo entre ensino e contexto (ex: como os niveis anteriores afetam o ensino)
as pressoes a sala de aula (ex: mencionar fatores que influenciam a sala de aula)

III — Avaliacdes do Ensino

1

2

3

— Avaliacao de aulas
avaliagOes positivas (ex: comentar que a aula foi bem porque todos os alunos participaram)
avaliagdes negativas (ex: mencionar que a aula ndo atingiu seus objetivos)

— Diagnostico de problemas
problemas dos alunos (ex: dificuldades que os alunos tiveram com determinados pontos gramaticais)
interacdo de sala de aula (ex: comentar que uma atividade de grupo ndo funcionou porque os alunos
tiveram problemas de interacdo em grupo)
problemas do professor (ex: o professor ndo teve tempo para preparar uma tarefa extra)

— Solucio de problemas
formas alternativas de apresentar uma ligdo (ex: comecar uma licdo de forma diferente)
decisdo de adotar um plano de agdo (ex: decidir usar “pair work” com mais freqiiéncia)
formas de buscar ajuda (ex: pedir ajuda a professores ¢ colegas ou buscar ajuda em dicionarios
¢ gramaticas)

IV — Auto-percep¢ao

1

L]
2
L]
3
L]
L]

— Percepgoes de si mesmo como professor
seu estilo de ensinar (ex: descrever o estilo de ensinar com o qual ele mais se identifica)
seu estilo de aprender (ex: comentar sobre sua maneira preferencial de aprender)
comentarios sobre sua proficiéncia na lingua (ex: dizer que ndo fala inglés fluentemente)
— Reconhecimento de crescimento pessoal
como a pesquisa ajudou (ex: mencionar que o uso do video ajuda a perceber problemas)
— Estabelecer objetivos pessoais
auto-desenvolvimento (ex: identificar aspectos de sua maneira de ensinar que devem ser trabalhados)
planos para o futuro (ex: mencionar que deseja melhorar seu comando da lingua estrangeira)

ANEXO II



Questionario de Avaliacao

I- Como vocé avalia a experiéncia de refletir sobre as suas aulas? Vocé acha que foi util
ou nao? Por qué?

2- 0O que vocé considerou positivo ou negativo sobre esta experiéncia?

3- Voce ja tinha feito algo parecido antes? (se afirmativo, por favor comente)

4- O que vocé acha que aprendeu a partir desta experiéncia?

5- Voce acredita que refletir sobre suas aulas teve um efeito positivo sobre a sua maneira
de ensinar? Qual?

6- Voce acredita que refletir sobre suas aulas teve um efeito positivo sobre o seu processo
de aprender a ensinar? Qual?

7- Compare vocé hoje com vocé mesma antes de participar desta pesquisa. Vocé vé
alguma mudancga? Qual?

8- O que vocé ndo conseguiu mudar?

9- Em termos de seu comportamento como professora de lingua estrangeira, o que vocé
acha que vai passar a fazer em suas aulas em decorréncia da auto-observa¢ao? O que
vocé acha que vai continuar a fazer? O que vocé acha que vai parar de fazer?

10- Vocé acredita que seu desempenho futuro como professora sera diferente devido a sua
participacdo nesta pesquisa? Por qué?

11-Vocé acredita que seus alunos foram beneficiados porque vocé participou desta
pesquisa? Como?

12- Vocé acredita que uma experiéncia como esta seria positiva para outros professores?
Por qué?

13-O que vocé modificaria ou acrescentaria para melhorar o uso da reflexdo como
instrumento de auto-desenvolvimento do professor de lingua estrangeira?

14- Faca outros comentarios que desejar:



