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Há uma necessidade de se especificar o sintagma complemento de
lamentar, ou seja, sintagmas nominais indefinidos só são aceitáveis se
modificados por uma relativa, uma vez que, conforme salientam Fodor e
Sag (1982:36): “any relative clause modifying an indefinite adds to its
descriptive content and thus tends to favor a referential understanding”.

Enfim, verificamos que os predicados factivos impõem um caráter de
especificidade ao seu complemento. Kiparsky e Kiparsky (1971:366), no
apêndice ao seu artigo, especulam sobre a relação entre os conceitos de
especificidade e verdade:

There is a syntactic and semantic correspondence between truth and specific
reference. The verbs which presuppose that their sentential object expresses
a true proposition also presuppose that their non-sentential object refers to a
specific thing. (...) Perhaps this indicates that at some sufficiently abstract
level of semantics, truth and specific reference are reducible to the same
concept.

Avanço aqui uma proposta em que essas noções são unificadas.
Em relação à questão da extração, chamo a atenção para o seguinte

quadro: 3

Inglês
(9)    Whati do you regret [that Mary bought ti on her trip to China]?
(10)*Whati do you regret the fact [that Mary bought ti

 
on

       her trip to China]?
(11) *?Whati do you regret it [that Mary bought ion her trip to China]?
(12) *Howi/Whyi do you regret [that Mary fixed the broken vase ti]?
(13) *?Where/Wheni do you regret [that Mary bought the vase ti]?
(14) *What the helli do you regret [that Mary bought ti on her trip to China]?

Português
(15) O quei você lamenta [que a Maria tenha comprado ti

 
na viagem à China]?

(16) *O quei você lamenta o fato de [que a Maria tenha comprado ti
 
na viagem

à China]?
(17) *Comoi/Por que

i
 você lamenta [que a Maria tenha quebrado o vaso chinês

ti]?
(18) *?Ondei/Quandoi você lamenta [que a Maria tenha quebrado o vaso chinês

ti]?

3   A observação dos dados abaixo mostra que não estarei fazendo referência à extração de sujeito. Essa é
uma questão mais geral em que se tem freqüentemente apontado o fato de que as línguas românicas permitem
extração com maior facilidade. Em relação ao português, há uma distinção entre português brasileiro, que
permite qualquer tipo de extração, e português europeu, para o qual se encontram algumas restrições
(Zubizarreta 1982b).  Essa distinção não será enfocada aqui.
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Como professores de língua estrangeira, sabemos as dificuldades pelas
quais passamos para sensibilizar alunos e autoridades para a importância
das línguas estrangeiras na formação do aluno. Sabemos, também, do quanto
são carentes os docentes, sobretudo nas escolas públicas, onde, na maioria
das vezes, os professores não se sentem capacitados para ensinar e os alunos,
pouco motivados para aprender uma língua estrangeira que parece não ter
nenhuma ligação com a vida real.  Por esta razão, tornam-se particularmente
interessantes os relatos que compõem o livro Professores e formadores em
mudança – relato de um processo de reflexão e transformação da prática
docente.

Organizada e apresentada por Maria Antonieta Alba Celani, esta coletânea
de artigos trata da avaliação de um aspecto e uma etapa do programa de
formação contínua de docentes de inglês da rede pública do estado de São
Paulo – A Formação contínua de Professores de Inglês: Um Contexto para
a Reconstrução da Prática. O programa é desenvolvido em parceria pela
Sociedade Brasileira de Cultura Inglesa de São Paulo (SBCI), que financia
o projeto e se encarrega do aprimoramento lingüístico dos professores de
língua inglesa, e por uma equipe de professores vinculados ao Programa de
Pós-Graduação em Lingüística Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL)
da Pontifícia Universidade Católica (PUC) de São Paulo, que se responsabiliza
pelo aprimoramento profissional, ficando a formação do multiplicador a cargo
de ambas as instituições.

Abrangendo o período de agosto de 1997 a julho de 2000, os artigos
dizem respeito ao curso, de 150 horas, Reflexão sobre a ação: o professor
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proposição verdadeira. Segundo Kiparsky e Kiparsky (1971:348): “The
speaker presupposes that the embedded clause expresses a true proposition,
and makes some assertion about that proposition.”1 A característica sintática
marcante, tradicionalmente associada aos predicados factivos, apontada por
Kiparsky e Kiparsky (1971), é a possibilidade de esses serem seguidos pelo
sintagma o fato:

(5) A população lamenta o fato (de) que o governo tenha agido fisiologicamente.

No entanto, conforme já mencionado, há distinções de gramaticalidade
em relação à extração de argumentos quando da presença ou ausência desse
sintagma nominal (cf. (1) e (3) acima), um tipo de dado que ainda não havia
sido explorado satisfatoriamente nas análises acerca das construções factivas.
Na seção 3.2 adiante, me detenho no tipo de relação estrutural entre o elemento
“o fato” e a sentença que o segue, defendendo que esta é um aposto àquele.

Um ponto importante ainda a salientar em relação à presença desse
sintagma acompanhando os verbos factivos é a obrigatoriedade do seu caráter
definido (Kiparsky e Kiparsky 1971), haja vista a inaceitabilidade da sentença
a seguir:

(6) *A população lamentou um fato de que o governo agira fisiologicamente.

Na verdade, a imposição que se dá pelos predicados factivos aos seus
complementos é de que estes sejam específicos, 2 conforme pode ser atestado
por dados do tipo abaixo:

(7)  a. *Pedro lamentou uma briga.
       b.  Pedro lamentou uma briga que ele teve com seu chefe.
(8)  a. *Pedro lamentou um fato.
       b. Pedro lamentou um fato que ocorreu ontem.

2    Ihsane & Puskás (2001:40) oferecem as definições a seguir a fim de contrapor definitude e especificidade:
Definiteness: selects one object in the class of possible objects
Specificity: relates to pre-established elements in the discourse

As definições tomam por base Heim (1982) “definite serves to narrow down the range of things that can
felicitously be referred to” e Enç (1991) “specificity involves a weak link, that of being a subset of or
standing in some recoverable relation to a familiar object”.

                                 AUGUSTO: ESTRUTURAS FACTIVAS E PADRÕES DE EXTRAÇÃO

1   O teste tradicional para se verificar se a proposição da oração complemento é pressuposta como verdadeira
consiste em negar o predicado matriz como ilustrado a seguir:
(i)   A população lamenta que o governo tenha agido fisiologicamente. (pressuposto: o governo agiu

fisiologicamente)
(ii)  A população não lamenta que o governo tenha agido fisiologicamente.  (pressuposto: o governo agiu

fisiologicamente)
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de inglês ensinando e aprendendo, dividido em oito módulos, distribuídos
em dois semestres, cujo foco estava no aprimoramento profissional do docente
de inglês e, por sua ligação com este componente, na formação do
multiplicador. Os alunos foram professores de língua inglesa da rede pública
do estado de São Paulo, cujo pré-requisito para participação nesta etapa era
já ter passado por dois ou três anos, dependendo das necessidades individuais,
de cursos de aprimoramento lingüístico, oferecidos pela Sociedade Brasileira
de Cultura Inglesa de São Paulo.

Os módulos da etapa aqui relatada dividiam-se em quatro mais
relacionados a questões de aprendizagem reflexiva e quatro mais relacionados
a questões relativas à sala de aula e a planejamento das atividades didáticas,
formando pares, de forma a haver um módulo de natureza teórico-reflexiva
e outro de natureza mais prática ministrados ao mesmo tempo. Os artigos
são, portanto, de Duarte, cujo módulo Aprendendo a Aprender: a Importância
da Reflexão era ministrado junto com o módulo de Ramos, Refletindo sobre
as Necessidades do aluno da escola pública: que habilidades priorizar;
Castro, que ministrou o módulo Refletindo sobre a reconstrução da teoria a
partir da prática junto com Lessa que se encarregou do módulo Refletindo
sobre a prática social da fala; Romero, professora do módulo A auto-
avaliação como processo reflexivo, esteve junto com Lieff, que ministrou o
módulo Repensando a fonologia do inglês: da conscientização à ação; e,
finalmente, de Liberali, cujo módulo O papel do multiplicador no processo
reflexivo, foi ministrado juntamente com o de Collins, Refletindo sobre a
gramática do inglês.

Todos os autores utilizaram, como referencial teórico, os trabalhos dos
canadenses Fullan (1993) e de Hannay e Ross (1997), de acordo com sua
própria ótica.  Além do primeiro artigo, da organizadora, e dos oito artigos
relativos a cada um dos módulos, os quatro últimos relatos da coletânea são
de autoria de alunos de graduação, bolsistas do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciação Científica (PIBIC), do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Científico (CNPq), referentes a pesquisas desenvolvidas
durante a aplicação do curso, sob orientação de pesquisadoras do Programa.

Na apresentação, a organizadora da coletânea recomenda, como leitura
preli-minar, o primeiro artigo, de sua autoria – Um Programa de Formação
Contínua – que traz o contexto geral do programa, o histórico e a justificativa,
suas bases teóricas em relação aos conceitos de linguagem, de formação
docente, segundo a teoria sócio-histórica, desenvolvida por Vygotsky e seus
seguidores, de trabalho colaborativo  e de reflexão crítica , assim como
informações sobre sua estrutura, seus componentes e seus participantes. A
leitura desse artigo torna mais fácil a compreensão dos outros que se seguem,
referentes a cada módulo e ao período de três anos em que o curso foi aplicado,
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enquanto as que pertencem ao segundo (entre as quais a ilha factiva, e também
a ilha-QU) admitirem a extração de argumentos, mas não a de adjuntos (ver
Huang 1982, Chosmky 1986, Rizzi 1990, Cinque 1990) - não pode ser
sustentada para a Ilha Factiva. Para essa construção, atesta-se uma aparente
mobilidade entre comportamento de ilha fraca ou de ilha forte em uma mesma
língua a depender do tipo de complemento factivo presente:

(1)  O que o Pedro lamentou [que a Maria tenha feito ti]?
(2) *Como o Pedro lamentou [que o mecânico tenha consertado o carro ti]?
(3) *O que o Pedro lamentou o fato de [que a Maria tenha feito ti]?
(4) *Como o Pedro lamentou o fato de [que o mecânico tenha consertado o

carro ti]?

A fim de conciliar a questão da característica semântica definidora dos
predicados factivos, a saber, a de introduzirem a pressuposição de que a
sentença encaixada expressa uma proposição verdadeira, e o quadro de
extração que se  mostra bem mais complexo do que o geralmente assumido
em relação ao grupo das ilhas fracas, defendo que a Ilha Factiva não se
caracteriza por uma estruturação sintática única, mas que diferentes estruturas
se mostram adequadas para garantir a interpretação de pressuposto, sendo a
diversidade de resultados obtidos em relação às possibilidades de extração
um reflexo das restrições impostas por cada estrutura particular.

Na próxima seção, apresento as principais características assumidas em
relação à Ilha Factiva e discuto o quadro de extração exibido por essa
construção. A proposta para a conciliação entre característica semântica e
propriedades de extração é apresentada na seção 3, em que se propõe a
presença de um nódulo TopP de caráter sentencial para um tipo de
complementação factiva. A seção 4 expõe a proposta para o mapeamento da
estrutura sintática a fim de se obter a interpretação semântica desejada. A
seguir, apresentam-se dados adicionais que corroboram a análise proposta.
A questão do grego moderno (língua que exibe um padrão peculiar em relação
à extração na construção factiva) é exposta na seção 6. A última seção retoma
os principais pontos e conclui o artigo.

2. Principais características das construções factivas

O trabalho de Kiparsky e Kiparsky (1971), que já se tornou um clássico,
foi um dos pioneiros a listar uma classe de verbos denominados factivos,
cujas relações semântico-sintáticas foram correlacionadas. Um dos principais
diferenciadores dos factivos diz respeito à sua característica semântica de
introduzirem a pressuposição de que a oração encaixada expressa uma
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das modificações que foram sendo feitas ao longo desse período e outras que
se fizeram necessárias após sua avaliação. Importante destacar que a
seqüência dos artigos nessa coletânea é a mesma daquela em que foram
ministrados os módulos, o que facilita a percepção da forma como o curso
foi realizado.

Em seu relato, Celani, com base em sua vasta experiência de ensino e
pesquisa na área de ensino-aprendizagem de inglês e na formação do
profissional para esse tipo de ensino (pré-serviço e formação contínua),
aponta, ainda, as deficiências na formação de docentes de línguas e mostra
que só muito recentemente os programas de pós-graduação passaram a dar
atenção privilegiada ao enfoque de formação de docentes.  Por isso, a
importante mudança nesse Programa de Formação Contínua é a idéia de um
processo contínuo envolvendo “reflexão e crítica sobre e de sua própria
prática”  e não apenas “cursos de reciclagem” ou “treinamento” do professor,
que subentendem uma mera transmissão e atualização de conhecimentos e/
ou técnicas.  Nessas reciclagens, mesmo que a atualização fosse o objetivo,
este não seria atingido, tendo em vista que o novo material ou a nova teoria
que lhe são apresentados não aparentam ter nenhuma conexão com o cotidiano
de seu trabalho, as verdadeiras necessidades de seus alunos e as reais
possibilidades de implementá-los na escola pública. Celani lembra ainda que,
desde 1984, ela já apontava o enfoque privilegiado que se dava, nas disciplinas
de Prática de Ensino, nos cursos superiores, às teorias de aprendizagem, ou,
no outro extremo, às técnicas de ensino. Outra observação de Celani, feita
em 1988, é que, pelas representações evidenciadas pelos alunos, futuros
professores, “aprender a ser profes-sor de inglês significava aprender a
usar técnicas”. Apesar de todo desenvolvimento da área de formação de
professores de língua estrangeira, pioneira em pesquisas em ensino-
aprendizagem, os docentes, como lembra Celani em suas aulas ou Seminários
de Orientação, esperam as “receitas” de ensinar, nem sempre entendendo
que a educação contínua deve ter como objetivo a formação de um profissional
autocrítico e reflexivo de sua prática (Shön, 1983), autônomo, capaz de
“educar-se a si mesmo, à medida que caminha em sua tarefa de educador”
(Celani 2003: 22).

Assim, o Programa proposto pelo LAEL buscou privilegiar o
desenvolvimento do processo reflexivo, com vistas a uma mudança de
representações, crenças e práticas dos docentes de inglês.  A dificuldade,
todavia, era desenhar um programa de formação contínua que pudesse dar
um acompanhamento próximo e longitudinal do processo, que atingisse um
grande número de professores, conforme enfatiza a literatura sobre o assunto
(Zeichner 1996; Smyth 1987, 1992; Freeman 1992,1996).  Visando a alcançar
um maior número de professores, apesar de saber que as limitaçõs seriam
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ABSTRACT: This paper investigates the relationship between structural and
semantic properties of factive sentences and the pattern of extraction
exhibited.  It is argued that a classification as weak or strong island is
unfeasible for what has been termed Factive Island. The kinds of structures
allowed as factive complements are analyzed as well as their corresponding
behavior concerning extraction. The common feature these structures show
is their presuppositional character, which is derived from a selection
requirement. I assume that factive predicates select a [+ specific]
complement. The differences showed concerning extraction constitute a
spontaneous effect from the structural way each construction may satisfy
this requirement.
KEY-WORDS: generative theory, factivity, specificity, movement.

RESUMO: Este artigo investiga as propriedades estruturais e semânticas
das construções factivas e a relação dessas propriedades com possibilidades
de extração. Argumenta-se que a tradicional classificação dessa construção
como ilha fraca, ou excepcionalmente como forte, no caso do grego moderno,
é insustentável. Tomando-se o ponto comum às estruturas complemento de
predicados factivos, a saber, o seu caráter pressuposicional, assume-se
que esses predicados selecionam um complemento do tipo [+específico]. A
diversificação em relação ao padrão de extração se configura como um
reflexo da maneira estrutural como esse requerimento é satisfeito.
PALAVRAS-CHAVE: gerativismo, factividade, especificidade, movimento.

1. Introdução

Este artigo trata das propriedades estruturais e semânticas das construções
factivas e a relação dessas propriedades com possibilidades de extração.
Argumenta-se que a distinção ilhas fortes/ilhas fracas - baseada no fato das
estruturas pertencentes ao primeiro grupo (ilha do sujeito sentencial/ilha do
adjunto) inviabilizarem qualquer tipo de movimento de elementos-Qu,

*    A pesquisa que deu origem a este artigo se beneficiou dos comentários e sugestões de vários colegas.
Agradeço à FAPESP pelo financiamento parcial. Meus agradecimentos especiais a Jairo Nunes e Mary
Kato.
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grandes devido ao contingente de docentes da rede pública de São Paulo,
buscou-se uma ênfase no papel do multiplicador, ou seja, professores que se
capacitaram “não só como indivíduos reflexivos em relação à sua prática,
mas também como mediadores em um trabalho reflexivo junto a outros
professores em suas escolas e regiões, após o término do curso” (Celani
2003: 24). Ao final do curso, esse papel de multiplicador vai sendo
consolidado, pois não se desligando do programa, os professores (agora ex-
alunos) passam a assumir papéis de ação junto aos colegas, auxiliando-os a
refletir sobre sua prática e, com a assessoria de professores, preparando e
conduzindo oficinas mensais, de modo a gerar uma massa crítica na
comunidade docente.

No segundo artigo, Transformando Doras em Carmosinas: uma tentativa
bem sucedida, de Duarte, que ministrou o módulo Aprendendo a Aprender:
a Importância da Reflexão – módulo norteado pelos aspectos afetivos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem –, a autora foi muito feliz ao
entremear várias vozes, dentre as quais a da atriz Fernanda Montenegro, em
seu discurso ao receber a condecoração Grã-Cruz da Ordem Nacional do
Mérito. Nele, a atriz lembra as professoras de sua infância: “credenciadas,
respeitadas, prestigiadas professoras” das escolas públicas que freqüentou
no subúrbio do Rio, fazendo uma comparação com a professora interpretada
por ela no filme Central do Brasil, a professora Dora, endurecida e miserável
por carências existenciais. Também as vozes dos professores-alunos, em
depoimentos após uma reflexão retrospectiva, relembram-se das formas pelas
quais aprenderam.  Ao fazer uma relação com a maneira de ensinar desses
professores-alunos, Duarte observa que é possível identificar em suas práticas
educativas, as várias práticas educativas de seus ex-professores e educadores.
Além dessas vozes, alguns dos participantes do módulo trouxeram as vozes
dos alunos, cujos relatos mostram como foi importante o deslocamento do
foco de reflexões acerca da aprendizagem dos professores, que era o foco
inicial do módulo, para reflexões sobre a prática do professor. Este deve ter
uma atitude facilitadora e criar um ambiente que favoreça a aprendizagem,
conforme os preceitos de Rogers (1969). Este psicólogo americano foi o
precursor teórico da Abordagem Centrada na Pessoa, da Psicologia
Humanista, que elencou os pressupostos teóricos básicos em relação à
Aprendizagem Significativa, a fim de tentar explicar o modo como se aprende
para, a partir daí, sugerir formas de facilitar a aprendizagem.

O artigo a seguir – Necessidades e Priorização de Habilidades:
reestruturação e reculturação no processo de mudança –, relativo ao segundo
módulo – Refletindo sobre as necessidades do aluno da escola pública: que
habilidades priorizar, ministrado por Ramos –, utilizou, como fundamento
teórico, as duas categorias propostas no trabalho de Fullan (1996) –
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reestruturação e reculturação – sobre mudanças educacionais. O relato trata
especialmente da reestruturação do módulo devido a reflexões, análises
críticas, notas pessoais, comentários, avaliações dos professores-alunos e
discussões com a equipe de professores e pesquisadores do Programa. A
autora mostra como foi ministrado o primeiro módulo, e discute como a
tomada de consciência de que é possível desconstruir crenças e representações
dos alunos sobre o ensino-aprendizagem é importante para o processo, porém
não suficiente para que a reconstrução ocorra. A percepção da falta de
formalização teórica e de desconhecimento da terminologia em inglês relativa
a essa área foi importante na mudança de enfoque.  O amadurecimento da
própria professora teve sua influência nas transformações de conteúdo
ocorridas no módulo.  As reflexões feitas pelo grupo de professores-alunos e
o posterior confronto de suas crenças e representações do início do curso,
mediante depoimentos, além da preocupação com a avaliação contínua do
progresso do trabalho, o compromisso de aperfeiçoamento constante e a troca
permanente de idéias entre o grupo levam a autora a acreditar em indícios de
reculturação.

O quarto artigo – Teoria e prática no Processo de Reculturação de
Professores de Inglês –, de Castro, relativo ao módulo A Reconstrução da
Teoria a partir da Prática, trata, também, das transformações ocorridas,
mais especificamente dos fatores desencadeadores da reestruturação do
módulo, que envolveu a reflexão crítica (Kemmis 1987, Smyth 1992): a
reflexão-na-ação e reflexão-sobre-a-ação e ainda a reflexão sobre a reflexão-
sobre-a-ação (Shön 1988, 1992). A autora destaca a prioridade dada, durante
o planejamento do módulo, à análise de aulas, às concepções de ensino-
aprendizagem e de linguagem subjacentes nas ações instrucionais, nos
objetivos propostos e o reconhecimento das contradições entre as intenções
dos professores e suas ações. Mais uma vez, constatou-se que as
transformações (intramódulo e inter-módulos) ocorreram devido ao processo
de reculturação da própria docente-pesquisadora, a partir dos questionamentos
manifestados pelos professores-alunos, decorrente da necessidade de buscar
meios de diminuir os conflitos gerados pelos processos de transformação
dos professores-alunos. No novo enfoque, e com base em Vygotsky, que
entende como complementares “os papéis do conhecimento científico
(teórico) e do conhecimento cotidiano (prático) na construção da
competência de ensino do professor” (:73), buscou-se criar um espaço para
a elaboração de planos de aula, segundo seus contextos de atuação, a partir
dos quais seria possível o exame e a discussão de alternativas para a
reconstrução das ações dos professores, teoricamente sustentadas.

Transform[ação]: uma experiência de ensino é o título do artigo relativo
ao módulo de Lessa, Reflexão sobre a Prática Social da Fala, inicialmente
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converte-se em um sistema de três vogais.

(9) Postônica não–final (com base nos dados estatísticos supramencionados)

1. O contraste é mantido na tônica e na pretônica.
2. O traço anulado é o que distingue as vogais médias e altas, em termos de

Câmara; em termos de Wetzels é [aberto2]
3. O resultado é um sistema de cinco vogais, variando com um sistema de três

vogais.

Como vemos, os fatores são os mesmos em uma e outra posição da
postônica (8) e (9). A diferença reside no item 3, pois a neutralização da
átona final com o privilegio da vogal alta em sua manifestação externa é
regra geral para muitos dialetos ou variedades do português. Rio de Janeiro
e Porto Alegre foram citados. Mas a neutralização da postônica não-final,
como manifestação externa da vogal alta, é uma regra variável em qualquer
comunidade de fala.

Com as evidências apresentadas, podemos dizer que a neutralização em
favor das vogais altas compreende somente duas regras: a que reduz o sistema
a cinco vogais e a que reduz o sistema a três vogais. Essa, no que diz respeito
à opção pela vogal alta, tende a estender-se para a postônica não-final, em
busca da regularização do sistema, criando as flutuações referidas.

EM SUMA  o português brasileiro conta com duas regras de neutralização
e não três como se vinha postulando. Trata-se de um sistema vocálico de sete
vogais que se manifesta plenamente em posição tônica e dois subsistemas
átonos de cinco e três vogais, que estão representados no esquema de Clements
(3). O sistema de cinco vogais tem sua plenitude na pretônica e o sistema de
três vogais na átona final. Na postônica não-final, flutuam os dois sistemas
átonos, o de cinco e o de três vogais.

E-mail: bisol@pop3.pucrs.br
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planejado para a reflexão sobre o processo e as estratégias envolvidas no
desenvolvimento da capacidade de expressão e compreensão de linguagem
oral. O enfoque original, todavia, deslocou-se para a reflexão sobre a ação
de ensinar uma habilidade, tendo como objetivo uma reflexão sobre o uso
social da linguagem, o papel da língua estrangeira conforme prescrito nos
PCN-LE, a capacidade de produção e compreensão de linguagem oral e os
materiais, segundo as possibilidades de aplicação na escola pública. O mais
interessante desse artigo é a análise que a autora faz das transformações que
ocorreram no seu e nos demais módulos do curso Reflexão sobre a Ação: O
Professor de Inglês Aprendendo e Ensinando. Utilizando o referencial teórico
proposto por Fullan (1996) para refletir sobre o processo de transformação
do curso, a autora também aprofundou os conceitos de rede, reculturação,
retiming e reestruturação, mostrando, mediante figura à página 82, como se
deu a modificação: os professores “mudaram e fizeram reestruturações, ou
seja, houve uma reculturação dos professores como conseqüência de um
trabalho em rede com os demais professores, de sua prática e trabalho
junto aos alunos e de necessidades interiores”.(: 82) Tais mudanças não
ocorreram linearmente, pois sendo a reformulação um processo dinâmico,
não coerente  (Fullan, 1996), elas foram acontecendo conforme os educadores
foram percebendo suas crenças e a origem delas e buscando atingir a coerência
em suas metas e ações e deram-se em nível individual (intramódulo) e coletivo
(inter-módulos).

O sexto artigo, de Romero, Reflexões sobre a Auto-Avaliação no Processo
Reflexivo, referente ao módulo Auto-Avaliação no Processo Reflexivo, mostra
o quanto o início do processo pode ser difícil e doloroso, para educadores e
professores-alunos, até que se vençam as resistências.  A autora aponta,
como principal fator de resistência, mas também como um dos pontos mais
relevantes do curso, a gravação em vídeo (compulsória) das ações reais
ocorridas durante uma aula típica.  Ao saberem da obrigatoriedade da
filmagem de sua própria aula, os professores-alunos não conseguem disfarçar
o medo e a ansiedade de uma exposição ante os colegas e os educadores
daquilo que, até então, “era uma atividade privada, protegida e guardada
na intimidade da sala de aula, tendo como cúmplices apenas os alunos” (:
99) o que, possivelmente gerou a tendência de uma postura defensiva, que os
leva a se justificar ou se defender, ao assistir ao vídeo juntamente com o
educador e o grupo, o que se pode perceber por excertos de autobiografias e
diários reflexivos.  Segundo comenta Romero, Cavalcanti e Moita Lopes
(1991) explicam essa resistência pelo fato de poucos dentre eles já ter
participado de pesquisas em sala de aula. Além disso, existe a preocupação
de ser julgado pelo grupo ou pelos educadores, sobre os quais os professores
filmados criam a representação de serem “os senhores do saber”. Por isso, a
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que ocorre na átona final, embora  ainda não se tenha manifestado como
regra geral  em nenhuma variedade do português brasileiro, diferentemente
do que ocorre com a pauta final. Note-se que o contraste  fonológico entre
médias e altas foi perdido na postônica não-final,  da mesma forma que na
átona final, mas a opção pela vogal alta é que vem encontrando  resistência.

Os argumentos apresentados até agora são de base fatual, pois
fundamentam-se em dados analisados  estatisticamente. Passemos aos
argumentos fonológicos.

Em primeiro lugar, observemos que, assim como na pretônica, não faltam
exemplos que apontam para a  relação entre as vogais neutralizadas e as
preservadas, seja /o/ seja /e/:

 (7) perolar              < pérula     ~   pérola
fosforear < fósfuro    ~   fósforo
alfandegário <          alfândiga  ~   alfândega

Em segundo lugar, a postônica final e não final apresentam traços idênticos
no que diz respeito a características  que identificam neutralizações.

Segundo McCarthy (1999), a neutralização deve ser identificada por
três fatores:

1- A posição em que o contraste é mantido e a posição complementar em que
o contraste é neutralizado

2- A natureza do contraste
3- O resultado final

Lidimamente identificam-se com características  próprias  os fatores da
neutralização da pretônica:

1- O contraste é mantido na tônica e anulado em toda a pauta átona.
2- O traço anulado é o que distingue as vogais médias entre si. Em termos de

Câmara è a distinção entre a média aberta e média fechada; em termos de
Wetzels, é [aberto3].

3- O resultado é um sistema de cinco vogais. Converte-se, pois, um sistema
de sete vogais em um  sistema de cinco vogais.

Observemos agora a coincidência de fatores para as duas pautas restantes:

(8) Átona final

1- O contraste é mantido na tônica e pretônica  e anulado na átona final.
2- O traço anulado é o que distingue as vogais médias e altas em termos de

Câmara; em termos de Wetzels é [+aberto2].
3- O resultado é um  sistema de três vogais. Um sistema de cinco vogais
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forma de conduzir a discussão sobre o vídeo, guiada por perguntas
orientadoras, deve ser feita com muito cuidado, para evitar julgamentos.  De
acordo com Fullan (1996), citado por Romero, os objetivos, durante a análise,
devem ser explicitados, para que as intervenções sejam claras e específicas,
a fim de tornar a crítica mais fácil de ser compreendida e aceita.

A seguir, o artigo de Lieff, O ensino da pronúncia do inglês numa
abordagem reflexiva, relativo ao módulo Repensando a fonologia do inglês:
da conscientização à ação, relata o processo de desenvolvimento de novos
valores e crenças da autora como uma das educadoras do curso.
Fundamentada em Fullan (1991), Lieff mostra como o curso de Reflexão
sobre a Ação, tanto em relação ao ensino da Fonologia do Inglês quanto em
relação à prática educacional, foi importante para repensar a prática
pedagógica da fonética e fonologia do Inglês, visto que uma grande parte dos
professore-alunos, em seus diários, relata falhas na construção do
conhecimento nessa área: dificuldades em relacionar a teoria com a prática,
em desenvolver estratégias que promovam compreensão e produção orais
mais eficientes, insegurança em relação ao trabalho com pronúncia em sala
de aula são alguns dos problemas dos professores nessa área. A autora relata,
ainda, o modo como trabalhou o conteúdo do módulo, sem que este fosse
visto como um fim, mas como um meio de não só desenvolver a percepção
de significados, regularidades e generalizações na língua-alvo, mas também
de trabalhar a auto-estima e a autoconfiança. Os depoimentos, interpretados
pela autora, serviram de suporte para a reestruturação do módulo, que passou,
então, a ter como objetivos, levar o aluno à investigação e à reflexão sobre
os aspectos significativos para a comunicação do sistema fonológico do Inglês,
levando em conta sua experiência como aprendiz da L1, do conhecimento
prévio, o uso que faz da língua, assim como estimulá-lo a registrar o modo
como aprende, de forma a desenvolver-se contínua e autonomamente, visando
a uma possível ação junto a outros aprendizes (ao tornar-se um multiplicador).

Liberali, no artigo seguinte, relativo ao módulo O papel do multiplicador
no processo reflexivo, vai tratar exatamente, como diz o título - O papel do
multiplicador -, das questões referentes ao papel do multiplicador; trata,
também, das transformações ocorridas no módulo. Partindo da argumentação
de Fullan (1996) sobre as mudanças na educação, mostrou como os conceitos,
as relações do tipo modelo 1 e 2 de Schön (1987) e as estratégias para reflexão
apontadas por Zeichner e Liston (1987) foram reestru-turados, selecionados
e revisados para atender as necessidades e especificidades do trabalho dos
multiplicadores.  A autora mostra como ficou a ordem dos módulos, depois
da constatação de que esse módulo, até então o último, fechando o grupo de
temas reflexivos, deveria ser um dos primeiros, segundo os professores-alunos,
pois eles acreditavam que teriam aproveitado melhor o curso de reflexão se
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Input: 0,32
Significância: 0,006
Tabela 3: Neutralização da postônica não-final vogal /e/ (Vieira 2002:140)

A análise estatística, na linha de Labov, realizada por Maria José Vieira,
revelou que ambas as vogais  /e, o/  são substituídas por vogal alta, embora
os contextos que favorecem uma e outra  sejam diferenciados. A vogal /o/ ,
postônica não final, eleva-se relativamente mais quando o onset da sílaba é
uma labial, enquanto a vogal /e/, por sua vez, eleva-se relativamente mais
quando o onset da sílaba é a contínua coronal s/z. Uma e outra tem seu
contexto favorecedor.

Embora haja palavras mais resistentes, vértebra e cátedra são exemplos,
figuram casos como alfândiga ~ alfândega, epêntise ~ epêntese, córrigo ~
córrego, prótise ~ prótesi e outros, ao lado de fósfuro ~ fósforo e abóbura ~
abóbora. Note-se, todavia, que muitas proparoxítonas são termos técnicos
que tendem a preservar a integridade de  seus segmentos, talvez em função
do uso restrito a uma comunidade homogênea, figurando como um entrave à
generalização.

Talvez a observação mais importante esteja no fato de que  /o/ venha  se
mostrando  mais sensível ao  processo do  que /e/ por motivação contextual.
A vogal  /o/ na cercania de uma labial /f,v,p,b,m/,  como em  abóbora e
fósforo, muda para /u/ com freqüência, como se a comunhão de um traço, a
labialidade, fosse um fator que estivesse favorecendo a regra que,  por ser
variável, pode ocorrer também em contextos não esperados como em pérola.
Uma consoante velar que se diz alta porque pronunciada com o dorso da
língua levantado poderia favorecer a regra como o faz em prólogo, mas
tende a deixar de fazê-lo em fonólogo, em variedades do Sul. Tem, pois,
todas as características de uma regra variável de alçamento.

A suposta regra de neutralização da pretônica não final, envolvendo
apenas  a vogal posterior, pode ser mero efeito de freqüência, pois palavras
como fósforo e abóbora são de uso constante na fala popular. Mas o que os
resultados da análise estatística apontam é que na pauta da postônica não
final, a elevação de ambas as vogais vem ocorrendo, semelhantemente  ao
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 Fator Aplic./Total % Peso Relat. 

Labial(número) 69/173 
 

40 
 

0,53 

  Coronal  
(alfândega) 

8/69 
 

12 
 

0,30 
 

Vogal /e/ 

s/z (cócega) 
 

14/23 61 0,84 

TOTAL  91/265 34  
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tivessem discutido sobre reflexão, para compreender o processo reflexivo
desde o início, antes de passar por tanta ansiedade, angústia e sofrimento.
Por isso, o conteúdo desse módulo, desde o ano 2000, foi dividido, a discussão
sobre reflexão sendo feita no início e, no final do curso, uma discussão mais
aprofundada das estratégias para conduzir a reflexão, que é uma das
atribuições do multiplicador. Além dessa mudança de conteúdo, a autora
relata também: a) a mudança na perspectiva de reflexão, na qual as ações da
reflexão crítica passaram a ser trabalhadas e explicadas com base nos três
tipos de conhecimento abordados nos PCN-LE, ou seja, os conhecimentos
de mundo, textual e sistêmico; b) a mudança na perspectiva do papel do
multiplicador que, na primeira fase, era centrada na discussão das
características da função mediadora do multiplicador e que, na segunda fase,
teve o conceito de multiplicador particularizado e desenvolvido em função
do papel assumido pelo professor-aluno na discussão com o colega professor
sobre as aulas gravadas, no estabelecimento de um tipo de relação entre os
participantes para a condução da reflexão, e no trabalho com as formas de
reconstrução que poderiam auxiliar o colega; c) a mudança na perspectiva
da relação para a condução da reflexão, cujas discussões, na primeira fase,
enfocavam as relações percebidas pelos alunos e as conseqüências para a
reflexão, não se preocupando em discutir o papel da linguagem na constituição
dessa relação e que, na segunda fase, passaram a ser sobre as características
lingüísticas de cada tipo de relação e sobre a análise das interações entre os
alunos do grupo, que tentavam aplicar esses aspectos lingüísticos; d) a
mudança na perspectiva de estratégias que, na primeira fase, eram discutidas
genericamente e que, na segunda fase, teve seu enfoque mais especificamente
sobre as três estratégias mais comuns a todos os módulos e enfatizada
especialmente neste, ou seja, a observação de aulas gravadas em vídeo, o
diário e as sessões reflexivas; e) a mudança nas atividades desenvolvidas,
cujo foco, na primeira fase, era a discussão mais genérica dos conceitos
fundamentais do módulo, de modo mais teórico e que, na segunda fase, teve
um enfoque mais prático, já que o ponto de partida das discussões eram
situações ou dados trazidos pelos professores-alunos.

O nono artigo, de Collins, fechando o ciclo de artigos de professores do
curso, Re-estruturação e re-culturação no trabalho com o texto e a gramática,
referente ao módulo Refletindo sobre a gramática do inglês, vai propor uma
releitura dos conceitos de reculturação e reestruturação, por levar em conta
as diferenças de contexto relativas às propostas de Hannay e Ross (1997),
que se inserem em um âmbito mais amplo, junto a escolas públicas secundárias
canadenses, diversamente do que ocorreu nesse curso de formação contínua
de professores, em que o professor-aluno não se encontrava inserido em
mudanças no âmbito de sua escola, mas tentava uma transformação individual,
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regra  de apagamento da vogal temática que ocorre toda vez que ao radical
se junta um sufixo começado por vogal. 1   O fato é que o sistema possui
nesta pauta três vogais distintivas:

(6)    sedi  (sede)       kali    (cale)         vali  (vale)            /i/          /u/
               sedu (cedo)       kalu   (calo)         valu (valo)
               seda  (seda)       kala   (cala)         vala (vala)                    /a/

3. Neutralização da Postônica  Não-final

O problema reside na neutralização da postônica não-final que, na versão
mattosiana, reduz o sistema da série posterior, criando um conjunto
assimétrico, não-natural /a, u, e, i/ que na fonologia do português dificilmente
se justificaria como contexto de regra e que não corresponde a nenhuma
mudança de registro identificável em ( 3).

Essa assimetria pode ser explicada em termos fisiológicos. Basta lembrar
o diagrama das vogais cardinais de Daniel Jones que atribui menor espaço
bucal às posteriores. As vogais /o,u/ estão mais próximas uma da outra do
que as vogais /e, i/.   Segundo Martinet (1964:139), dado um sistema com o
mesmo número de fonemas na serie posterior e anterior, as margens de
segurança são mais estreitas na série posterior do que na série anterior, o que
pode explicar em parte a diferença de comportamento entre as duas séries.

Embora haja explicação para essa assimetria, esse fato, com respeito ao
português brasileiro, merece atenção.   Como vemos na Tabela 3, a elevação
de /e/ na postônica não-final também se manifesta, não estando, pois, o
alçamento restrito à vogal /o/, Tabela 2, o que pode ser tomado como  indício
de que se trata da mesma regra que atinge a átona final, cujo contexto estaria
se ampliando, como se o sistema estivesse em busca da regularização.

Input: 0,79
Significância: 0,000
Tabela 2: Elevação da postônica não final /o/    (Vieira 2002:134)

 Fator Aplic/Total % Peso Relat. 
Labial (cômodo) 371/456 

 
81 

 
0,56 

Coronal (catástrofe) 23/46 50 
 

0,27 

s/z (êxodo) 1/6 
 

17 
 

0,09 

Vogal /o/ 

Dorsal (horóscopo) 
 

9/27 33 0,13 

TOTAL  404/535 76  

1    Quanto a exemplos da relação entre vogais neutralizadas e preservadas, ver Lopez  1985.
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sem o apoio de órgãos públicos ou de autoridades de sua própria escola.
Assim, o professor-aluno se encontra sem o suporte de uma rede que, segundo
Fullan (1996), é necessária ao desenvolvimento do processo de mudança, o
que, certamente, cria limitações no processo. Embora o Programa, para a
maioria de seus participantes, inclusive para os próprios educadores, estivesse
fazendo o papel de rede, a autora questionava se eles seriam capazes de
transformar o seu cotidiano em instituições que não têm recursos nem
reconhecem os esforços de desenvolvimento do professor. Além disso, o foco
do ensino de línguas, na maioria das escolas, costuma ser o ensino da
gramática normativa, sem partir da língua como um “conjunto rico de
instrumentos de comunicação, expressão e construção de conhecimentos”
(: 136). A nova estrutura de ensino de língua proposta pela autora busca
atender às necessidades e desejos dos alunos, apoiada em uma abordagem
instrumental, de forma a levar o aluno a comunicar-se em diferentes contextos
sociais e para diferentes finalidades, e a ter contato com uma gramática que
esteja em uso em textos genuínos, o que será útil à leitura, à compreensão e
à produção de textos escritos e orais.

Os quatro artigos seguintes são de autoria de alunos da graduação. Dois
deles, o de Ribeiro e o de Dudas, investigaram as representações que os
professores-alunos têm do ensino-aprendizagem de inglês na escola pública.
Ribeiro, em Investigando as representações que o professor de inglês da
rede pública faz de si mesmo, e Dudas, em Investigando as representações
do professor de inglês da rede pública sobre sua prática docente, ambas
orientandas da professora Rosinda de Castro Guerra Ramos, comparam e
destacam que a participação dos professores-alunos no curso podem trazer
mudanças para suas representações, tanto em relação a si mesmo quanto
relação à sua prática docente. Os outros dois trabalhos de pesquisa dos alunos,
orientandos da professora Maria Antonieta Alba Celani, estão relacionados
à questão do desenvolvimento do processo de formação do multiplicador.
Pinheiro, autor do artigo O processo reflexivo e a tomada de consciência do
professor multipli-cador, busca verificar se o curso e a organização e
coordenação das oficinas mensais estão criando uma nova postura nos
professores-alunos; Minatti, no artigo A formação contínua: implicações
para a formação do professor multiplicador, visa a observar como se dá o
processo de desenvolvimento do professor-aluno, a partir da conscientização
que acorre conforme o professor multiplicador vai progredindo em seu
processo de transformação.

Uma característica comum a todos os módulos, que se destaca no decorrer
da leitura dos artigos, é a percepção de todos os participantes – coordenadores,
pesquisadores, professores e professores-alunos – do resultado do trabalho
de reflexão crítica, que leva à transformação contínua e ao amadurecimento
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Tabela 1: Elevação da Vogal /e/ – Resultados por cidade  (Vieira 2002: 153)

Trata-se da terceira neutralização, a da átona final, envolvendo as vogais
/e,o/ que, na mudança de um sistema secundário para um sistema primário,
apresenta alofonia nos dados do VARSUL: há variedades de fala que a
praticam opcionalmente, até mesmo escassamente. Curitiba, entre as capitais,
é um exemplo; há outras que a praticam categoricamente, como Porto Alegre,
que se opõe às demais regiões do Estado que dela fazem uso variável. Essa
regra tem as características da neutralização: implica mudança de registro,
vai em direção à generalidade e  cria  um sistema vocálico natural que existe
dentro da própria língua e em outras, /i, u, a/, como existe no árabe clássico,
citado por Clements. Mas o que as análises vêm revelando é que o processo
nesta posição apresenta flutuações, em algumas  variedades do português
brasileiro, indicando que não chegou a sua completude: verde ~ verdi; solo
~ solu. Todavia, tendo em vista que para muitas variedades de fala é regra
geral, tome-se por exemplo, o dialeto carioca (Câmara Jr., 1977) ou Porto
Alegre (Vieira, 2002), essas flutuações sinalizam  um processo de mudança
em direção ao  subsistema mais simples.

Com base nesses dados, é possível afirmar que no português brasileiro,
como um todo, a neutralização da átona final é um processo em andamento
no que diz respeito à opção pela vogal alta, uma vez que a variação permanece
em certas comunidades.  Note-se, todavia, que a neutralização entendida
como perda do traço distintivo entre vogais médias e altas  é uma  regra geral
nesta posição, e que a preferência à realização da vogal alta  tende a
generalizar-se. O contraste fonológico fica restringido a três vogais,
independentemente do alofone que se realiza. Exemplos que mostre, como a
pretônica o faz, a relação entre a vogal neutralizada e a preservada  do tipo
bElo > beleza  dificilmente podem ser encontrados, pois o português não
mantém a vogal temática  no processo derivativo. As descrições falam em
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 Fator Aplic./Total % Peso Relat. 
Rio Grande do Sul Porto Alegre 

Panambi 
São Borja 

Flores da Cunha 

48/59 
10/43 
33/82 
21/115 

81 
23 
40 
18 

0,99 
0,29 
0,44 
0,22 

Santa Catarina Florianópolis 
Blumenau 
Chapecó 

Lages 

35/61 
48/77 
27/107 
11/44 

57 
62 
25 
23 

0,66 
0,72 
0,25 
0,29 

Paraná Curitiba 
Pato Branco 

Irati 
Londrina 

37/100 
40/57 
16/76 
25/56 

37 
70 
21 
45 

0,45 
0,81 
0,25 
0,48 
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mediante a interação entre os grupos. Essa percepção vem expressa nos
depoimentos e desenhos dos professores-alunos e, da parte dos coordenadores,
professores e pesquisadores do programa, no relato das mudanças que foram
ocorrendo ao longo desse período de aplicação dos módulos. Aliás, os
desenhos dos professores-alunos são outro aspecto interessante de como eles
vêem o processo reflexivo: a maioria se vê, no início, cheia de pontos de
interrogação, de olhos fechados, e mais adiante, com óculos ou olhos abertos,
o que deve significar uma nova visão, ou um novo olhar sobre as coisas.

Pode-se perceber também, a partir dos relatos, que a principal dificuldade
dos professores-alunos percebida por quase todos professores dos módulos
refere-se à sistematização das teorias que embasam as ações dos professores,
e que deveriam ser relacionadas à sua prática durante o processo reflexivo.
Embora essas teorias tivessem sido revisadas nos primeiros módulos, no
meio do curso ainda era necessário rever cada uma delas, com maior ênfase
na abordagem sócio-construtivista, em consonância com os Parâmetros
Curriculares para o Ensino de Língua Estrangeira, visto que os professores-
alunos demonstravam dificuldades para distingui-las ao confrontar-se com a
sua prática. Aliás, em alguns casos, apesar das revisões feitas em muitos
módulos, ainda há uma certa confusão, ou, como afirma Celani (comunicação
pessoal), um julgamento de que tudo aquilo que se faz e que não segue o
sócio-interacionismo (“certo”) é behaviorismo (“errado”).

Outra constatação, também apresentada por Celani (2000) e citada pela
maioria dos autores, é a sensação dos professores-alunos de “retirada de
tapete” sob seus pés – desconstrução -, expressa por uma aluna em comentário
avaliativo em final de módulo, ou seja, a tomada de consciência de suas
ações pedagógicas de modo reflexivo, percebendo falhas e inconsistências, e
a tentativa de buscar reformulações de objetivos e conteúdos – reestruturação
-, a fim de “colocar um novo tapete” – reculturação.

Seja para professores de Prática de Ensino, ou formadores de docentes,
seja para os próprios docentes de línguas, o livro é uma grande contribuição,
pois traz uma extensa bibliografia, comum a todos os artigos, que também
serviu de base teórica para o curso e que, certamente, vai ajudar quem tem
interesse em aprofundar-se na área da reflexão crítica.
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distinção entre as médias somente se manifesta na pauta tônica.

(Wetzels, 1992, p.22)

1. Neutralização da pretônica

A primeira distinção a ser abandonada, ou seja, a primeira neutralização
é a das vogais médias e/E, o/O, que ocorre na passagem da tônica para átona,
configurando-se a mudança de registro terciário para secundário, sem fazer
pulos, mudança que vai em direção à generalidade, pois são comuns línguas
com cinco vogais, entre as quais  o latim clássico e o espanhol. Regras de
neutralização são processos naturais e seu resultado é sempre um sistema
mais simples, já contido na própria língua e que se encontra em muitas outras
línguas do mundo. O resultado é um  sistema átono de cinco vogais, uma
classe natural: /a, e, i, o, u/, o segundo triângulo representado em (1).

(5) a. b Elo > beleza        b. rimar versus rumar           /i/          /u/
mOle > moleza          prever versus prover            /e/   /o/
tEla   > tecelão          soldado versus saldado            /a/

 Essa neutralização aplica-se em todo o sistema, de forma categórica,
independentemente da vogal média escolhida para a sua manifestação externa,
[-ab3], comum a dialetos que se estendem do centro para o sul ou [+ab3],
comum a dialetos que se estendem do centro para o norte.

No entanto a proposta das duas outras neutralizações precisa ser revista,
sobretudo se levarmos em conta resultados de análises relativamente recentes.
Comecemos pela átona final, tomando como ponto de discussão a elevação
da vogal /e/ com base em dados do projeto VARSUL.

2. Neutralização da Átona Final

Na amostra em consideração, (Vieira 2002), a elevação da vogal átona
final /e/  que se mostra de uso geral em Porto Alegre, apresenta-se nas demais
regiões como regra de aplicação variável.

(4)       abertura i/u e/o ε/  a 
     aberto 1 – – – + 
     aberto 2 – + + + 
     aberto 3 – – + + 

379

courses as contextes for change in-service language teacher education.
In: I. KOIKE (org.) Select Papers from AILA’99 TOKIO.  Tokio: Waseda
University Press: 242-258.

____ 1988. A educação continuada do professor. Ciência e Cultura, 40 2:
158-163.

____ 1984. Considerações sobre a disciplina “Prática de Ensino de Inglês”
nos ursos de Licenciatura. In: M.A.A. CELANI. Ensino de Línguas. São
Paulo: EDUC: 70-78.

FREEMAN, D. 1996a. Renaming Experience/Reconstructing Practice:
Developing New Understanding of Teaching. In: D. FREEMAN e J. RICHARDS

(orgs).
____ 1992. Collaboration: Constructing Shared Understandings in a Second

Language Classroom. In: D. NUNAN (org.) Collaborative Language
Learning and Teaching. Cambridge: Cambridge University Press.

FULLAN , M. 1996. Turning systemic thinking on its head. Phi Delta Kappan:
420-423.

____ 1993. Change Forces.  Probing the Depths of Educational Reform.
Londres: The Falmer Press.

____1991. The New Meaning of Educational Change. Nova York: Teachers
College Press.

HANNAY, L.M. e ROSS, J. 1997. Initiating Secondary School Reform: The
Dynamic Relationship Between Reestructuring, Reculturing, and
Retiming. Educational Administration Quarterly, 33, Supplement: 576-
603.

KEMMIS, S. 1987. Critical Reflection. In: M.F. WIDDEN e I. ANDREWS (orgs.)
Staff Development for School Improvement. Nova York: The Elmer Press.

MAGALHÃES, M.C.C. 1994a. Etnografia Colaborativa e Desenvolvimento do
Professor. Trabalhos de Lingüística Aplicada, 23: 71-78.

 ___ 1994b. An understanding of classroom interactions for literacy
development. In: N. MERCER e C. COLL (orgs.)Teaching, Learning and
Interaction. Madri. Infancia y Aprendizaje.

____ 1990. A study of teacher/researcher collaboration: reading instruction
for Chapter One students. Tese de doutorado. Virginia Polytechnic
Institute & State University.

ROGERS, C. 1969. Freedom to learn. Columbus, Ohio: Charles E. Merril.
SHÖN, D. 1992. Formar professores como profissionais reflexivos. In: A.

NÓVOA (org.) Os professores e sua formação. Lisboa: Publicações Dom
Quixote: 77-91.

____ 1987. Educating the reflective practicioner. San Francisco. Jossey-
Bass.

                   FELICE: PROFESSORES E FORMADORES EM MUDANÇA: RELATO...



269

Neutralização de Vogal Postônica Final

Neutralização da Vogal Postônica não-Final

Feita essa introdução, chegamos ao ponto que queremos pôr em relevo.
Se tomarmos para reflexão os registros de altura vocálica do modelo de
Clements (1991), exposto em (3) para as  línguas românicas, vemos que o
português se classifica como uma língua de registro terciário, sete vogais,
que se reduz a registro secundário, cinco vogais, no subsistema da pretônica
e a registro primário, três vogais, no subsistema da átona final.

 (3) Línguas românicas

Trata-se, pois, de um sistema de sete vogais, cujos traços relativos à
altura,  estão especificados em (4) por meio de traços de abertura, em que a
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 x   
   

[+ vocóide]  Domínio: pé 
                 =   
[+ aberto 2]   
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[+ vocóide] 
       = 
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380                                        D.E.L.T.A.,  19: 2

____1983. The Reflective Practicioner. Nova York: Basic Books.
SMYTH, J. 1992. The teachers Work and the Politics of Reflection. American

Educational Research Journal, 29 (2): 267-300.
____1987 Educating Teachers. Changing the Nature of Pedagogical

Knowledge.  Londres: The Falmer Press.
VYGOTSKY, L.V. 1930. Interaction between learning and development. In: M.

COLE, V. JOHN-STEINER, S. SCRIBNER e E. SOUBERMAN (orgs.) Mind in
Society. Cambridge:  Cambridge University Press.

ZEICHNER, K. M. e LISTON, D.P. 1996. Reflective Teaching. Nova York:
Lawrence Erlbaum Associates.

____ 1987. Teaching student teachers to reflect. Harvard Educational Review,
57/1: 23-46.




