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Nos udltimos anos, os pesquisadores tém mostrado um crescente interesse
pela natureza do trabalho docente e sobre os tipos de saberes que os
professores evocam nos eventos de ensino. Este artigo trata de questdes
sobre as diversas experiéncias de formag¢ao que o professor vivencia ao
longo dos anos. Por meio da reflexao guiada por trés das quatro perguntas
pedagdgicas de Smyth (1992), uma aluna-professora do quinto ano de Letras
revelou a forca que algumas de suas experiéncias de formacao tém exercido
em sua pratica de ensino. Tais experiéncias foram categorizadas com base
em Tardif (1999) e Bailey et al. (1996). Os resultados deste estudo nos
fazem refletir sobre a nossa prépria pritica de ensino de lingua inglesa.

In the last years there has been a growing interest in research about the
nature of teachers’ practice and about what kind of knowledge they evoke
in their teaching events. This paper deals with issues concerning teacher
education experiences. By reflecting and answering three out of Smyth’s
(1992) four pedagogical questions, one 5" year student-teacher revealed
the power some of her education experiences have had in her teaching
practice. These experiences were categorized based on Tardif (1999) and
Bailey et al. (1996). The results of this study make us reflect about our own
English teaching practice.

Introducao

Tem havido nos Gltimos anos um crescente interesse por pesquisas
que buscam compreender a natureza do trabalho docente, quais sao
seus propositos, seus processos, seus resultados e quais tipos de saberes
o profissional do ensino evoca em sua tarefa de ensinar (LITTLE;
MCLAUGHLIN, 1993; NOVOA, 1995; GERALDI et al., 1998; TARDIF, 1999).
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Parece-nos 6bvio que os professores fundamentam seu fazer
pedagdgico nos saberes adquiridos nos cursos de formacao inicial. Essa
seria a conclusao logica, uma vez que dedicam quatro ou cinco anos
de suas vidas aos seus cursos de licenciatura, certos de que tais cursos
possam prové-los dos conhecimentos sobre as disciplinas que
pretendem ensinar, bem como sobre a maneira de ensinar esses
mesmos conteidos aos seus alunos.

O exercicio profissional, contudo, nos mostra que essa relacao
curso de formacao inicial X atuacao pedagogica nao ocorre de forma
tao tranquila e direta assim. Na verdade, os professores mobilizam em
suas acoes pedagogicas, além dos conhecimentos adquiridos na
universidade, um vasto conjunto de saberes adquiridos ao longo de
suas vidas. Segundo Tardif (1999), “nao se deve confundir os saberes
profissionais com os conhecimentos adquiridos no ambito da formac¢ao
universitaria”. O autor chama a atencao para o fato de que embora o
conhecimento adquirido no curso de formacao inicial seja
reconhecidamente importante para o exercicio docente, ele nao
abrange todos os tipos de saberes que um professor precisard mobilizar
nas diversas situacoes de ensino com as quais terd de lidar no exercicio
de sua profissao. Além disso, € necessario observar que cada professor
recebe os conhecimentos adquiridos na formacao inicial e os
metaboliza de acordo com outros tipos de saberes que possui, como
experiéncias de vida, crengas e valores. Assim, nao ha dois profissionais
que possuam exatamente os mesmos saberes, assim como nao ha dois
eventos de ensino iguais. Tardif (1999) destaca que os saberes
profissionais dos professores sio personalizados, dificeis de dissociar da
pessoa, de suas experiéncias e de seus contextos particulares de trabalho.

Assim, com base na concepcao de Tardif sobre a constituicao dos
saberes profissionais, me propus a investigar que experiéncias de
formacao tém exercido influéncia sobre a pratica pedagogica de uma
professora de lingua inglesa, aluna do 52 ano do curso de Letras de uma
universidade publica de Goiania. Busquei, também, verificar em que
medida os saberes adquiridos no curso de formacao inicial,
especialmente na disciplina de Didatica e Pratica de Ensino da Lingua
Inglesa, tém sido materializados na pritica docente da professora-
sujeito. Para desenvolver esta investigacao, orientei-me pelas seguintes
perguntas de pesquisa:



Rev. Brasileira de Linglistica Aplicada, v. 6, n. 2, 2006 83

1. Que tipos de experiéncias de formacao exercem influéncia
sobre a atuacdo pedagdgica da professora-sujeito?

2. Os saberes adquiridos na disciplina de Didatica e Pratica de
Ensino de Lingua Inglesa sio transpostos pela professora
para as situacdes de ensino em sala de aula?

3. Ha predominincia de algum tipo de experiéncia de
formacao sobre os outros tipos?

A pesquisa proposta justifica-se pela contribuicao que pode prestar
a professora-sujeito por meio da reflexao que ela, inevitavelmente, fez
a respeito de sua pratica docente, bem como a todos os profissionais
do ensino de lingua inglesa que, ao tomarem contato com a pesquisa,
terdo a oportunidade de refletir sobre a sua pratica, seja ela como
docente de lingua inglesa nos niveis basicos de ensino ou como
professor formador nas instituicdes de ensino superior.

Organizacao do artigo

O presente artigo esta organizado em oito partes precedidas pela
introducdo, que contextualiza a investigacao e apresenta seus objetivos,
suas justificativas e as perguntas que nortearam seu desenvolvimento.

A primeira parte apresenta brevemente o conceito de formacao
e as implicacdes que traz para o desenvolvimento do profissional do
ensino. A segunda parte traz os modelos de formacao de Wallace (1995)
e situa qual desses modelos apresenta caracteristicas que podem
atender as necessidades do contexto atual de ensino no Brasil. Em seguida,
sao brevemente expostas as seis estratégias de reflexao/formacao
propostas por Amaral et al. (1996). A quarta secao trata especificamente
das perguntas pedagogicas de Smyth, uma vez que foram utilizadas para
o desenvolvimento da pesquisa. A quinta secao descreve a professora-
sujeito desta pesquisa, os instrumentos utilizados para a coleta de dados
e os procedimentos de andlise. A sexta parte esclarece como os dados
foram categorizados. A sétima parte traz a analise dos dados, enquanto
a ultima apresenta as consideracoes finais deste estudo.

Comecemos por definir o que se entende por formacao nesta
investigacdo.
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Mas o que é formacao?

Leffa (2001) conceitua a_formagcdo em oposicao ao treinamento.
Segundo o autor, treinar professores implica ensinar-lhes técnicas de
ensino, sem construir uma base teérica, visando a resultados imediatos
em sala de aula. Por outro lado, formaro professor implica a busca da
reflexdo e das razoes por que uma acao ¢ realizada da maneira como é
realizada. A formacdo pressupdoe embasamento tedrico, pressupoe um
dialogo entre teoria e pratica. Assim, o treinamentoatende as necessidades
momentineas, enquanto a _formacdo tem o olhar voltado para o futuro
e entende o desenvolvimento profissional como um processo continuo.
Ressalte-se que o treinamento pode constituir parte da formacao
profissional. Nao pode, contudo, ser tratado como a formacao, de fato.

Medina e Domingues (apud Garcia, 1999) acrescentam a
formacao a funcao de desenvolver no professor um estilo critico e
reflexivo de ensinar, um estilo que o torne capaz de avaliar continuamente
sua pratica pedagogica e os resultados que ela produz. Além disso,
espera-se que esse professor seja capaz de operar mudangas no
processo de ensino sempre que necessario, a fim de promover uma
aprendizagem significativa, uma aprendizagem que constitua resposta
para os questionamentos, interesses e necessidades reais do aluno.

Dessa forma, nao se pode mais pensar num profissional do ensino
treinado apenas para seguir “receitas”. A sociedade € dinamica, evolui
continuamente. O professor precisa, entao, acompanhar a dinimica da
sociedade e manter-se em formacao continua.

A secao seguinte apresenta os modelos de formacao de Wallace
(1995).

Os modelos de formacao de professores

Os modelos de formacao profissional tém sofrido modificacoes
ao longo dos anos, pois cada sociedade, cada momento histérico
demanda um profissional com perfil diferente.

Ha, historicamente, segundo Wallace (1995), trés grandes
modelos de formacao do profissional do ensino: o modelo da maestria,
o modelo da ciéncia aplicada e o modelo reflexivo.



Rev. Brasileira de Linglistica Aplicada, v. 6, n. 2, 2006 85

O modelo da maestria considera que a sabedoria do profissional
reside na experiéncia profissional acumulada: o aluno-professor
aprende imitando um professor mais experiente, que ensina aos alunos
o que e como fazer. Tal modelo prevé uma sociedade estatica, imutavel,
o que nao condiz com a realidade.

O modelo da ciéncia aplicada prevé que o conhecimento
cientifico seja transmitido aos alunos-professores pelos especialistas.
Os alunos colocam esse conhecimento em pritica e, assim, atingem a
competéncia profissional. Esse modelo, no entanto, desconsidera a
imprevisibilidade das situacdes com que um professor pode se deparar
no exercicio da pratica docente.

O terceiro modelo de formacao profissional, o modelo reflexivo,
leva em conta o conhecimento recebido, o conhecimento experiencial,
a pratica, a reflexdo e a competéncia profissional. Para Wallace (1995),
entre pratica e reflexdo deve haver um movimento ciclico, uma
alimentando a outra, a fim de alcancar a “competéncia profissional”,
entendida pelo autor como um conceito dinimico, um ponto que
nunca ¢ totalmente atingido, pois hd sempre algo novo a desenvolver.
Segundo Amaral et al. (1996), o modelo reflexivo permite um didlogo
entre prdtica e teoria, levando o profissional a construcdo e a
reconstrucio de seus conhecimentos.

O contexto atual do ensino demanda um profissional reflexivo, um
profissional que esteja sempre irrequieto, em busca do desenvolvimento
de suas potencialidades e da superacao das dificuldades que
eventualmente surjam em sua trajetoria, um profissional capaz de tomar
decisoes diante dos imprevistos proprios das profissdes em que o
contato com pessoas € estabelecido, decisoes essas baseadas em seus
diferentes tipos de saberes, considerando experiéncias pessoais,
valores e anseios dos alunos, pois educacao envolve seres humanos
com emoc¢oes, com sentimentos, com experiéncias que sao sempre
unicas.

Na proxima se¢ao serdo apresentadas as estratégias de reflexao/
formacao de professores apontadas por Amaral et al. (1996, p. 100)
como meios para formar “professores que examinam, questionam e
avaliam criticamente a sua pratica”.
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As estratégias de reflexao/formacao de professores

Considerando a importancia da reflexdo para a formacdo do
professor, Amaral et al. (1996) apresentam algumas estratégias de
formacao de professores que constituem meios de desenvolver a
pratica da reflexao ja nos cursos de formacao inicial. Sabe-se, contudo,
que a pritica reflexiva é¢ um aprendizado arduo. Tavares e Alarcao (1992)
chamam a atencao para a necessidade de considerarem-se os diferentes
estidgios de desenvolvimento do profissional para apresentarem-se as
diferentes estratégias de reflexdo/formacao, pois hd entre elas uma
relacao estruturante, articuladora e de interdependéncia.

Amaral et al. (1996) apresentam, entdo, as seguintes estratégias
para a formacao do professor reflexivo: as narrativas, a andlise de casos,
a observacido de aulas, o trabalho com projetos, a investigacao-acao e
as perguntas pedagogicas.

As narrativas prevéem relatos de praticas pedagogicas. Ao fazé-
las, o professor terd a oportunidade de desenvolver sua sensibilidade
e sua capacidade de observacao das situacoes de ensino. Na analise
de casos sdo registrados acontecimentos problematicos da sala de aula,
os quais sao interpretados e explicados a luz de conhecimentos tedricos,
promovendo, assim, uma reflexao sobre a acio. A observacio de aula,
por sua vez, promovera, entre outros beneficios, a aproximacao do
aluno-professor da realidade de ensino e o desenvolvimento de uma
postura investigativa em relacao a pratica pedagogica. Ja o trabalho com
projetos, geralmente promove o estudo de problemas considerados de
interesse por um grupo de profissionais que desenvolve um esforco
conjunto para resolvé-lo, e a investigacao-acdo surge da necessidade
de melhorar uma dada situacao. Parte-se, entdo, para o planejamento
de uma acio, a implementacao do plano elaborado, a observacao dos
efeitos da acdo e a reflexao sobre os efeitos observados. Essa reflexao
pode gerar a elaboracao de um novo plano, iniciando, assim, um novo
ciclo reflexivo.

Por fim, apresentarei, na proxima sessao, as perguntas pedagogicas
de Smyth (1992), uma vez que essa foi a estratégia eleita por mim para
o desenvolvimento da pesquisa.
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As perguntas pedagogicas

Segundo Smyth (1989), a reflexdao pode — e deve — comecar na
propria sala de aula do professor. Nao deve, contudo, restringir-se a ela.
E desejavel que a reflexio atinja um nivel que alcance os principios éticos
e politicos que permeiam o ensino e as relacoes deste com as hierarquias
da sociedade. Vale ressaltar que a pratica da reflexao nao € um simples
exercicio de pensamento mas, sim, uma pratica que deve ser desenvolvida
gradativamente, assumindo, aos poucos, niveis mais complexos.

Smyth (1992) sugere que pesquisadores desenvolvam com os
professores-participantes de suas pesquisas interacdes que os
conduzam em um processo reflexivo, com base em quatro perguntas:
1) Descrever: O que eu faco?; 2) Informar: O que isso significa?;
3) Confrontar: Como eu me tornei assim?; e 4) Reconstruir: Como eu
poderia agir diferentemente?

As quatro perguntas pedagogicas de Smyth (1992) constituem um
roteiro para orientar a reflexdo do professor e devem contribuir “no
sentido de mudar as condi¢coes de ensino, descobrindo a natureza das
forcas que inibem e restringem a acao dos professores” (AMARAL et
al., 1996, p. 103).

O primeiro nivel de reflexdo busca resposta para a primeira
pergunta pedagdgica — O que eu faco? — e deve promover uma
reorganizacdo das experiéncias de ensino e a descricdo das praticas
pedagdgicas do professor.

A segunda pergunta pedagogica — O que isso significa? — deve
levar o professor a interpretacao das suas acoes pedagogicas e a
compreensao das acoes que realiza em sala de aula. Busca-se, nesse nivel,
o desvelar dos principios e teorias que subjazem a pratica do professor.

A terceira pergunta pedagogica — Como me tornei assim? — deve
guiar o professor em reflexdes que o levem a questionar sua acao
pedagogica como fruto de forgas sociais e culturais e o torne consciente
das multiplas forcas que o levaram a tornar-se o profissional que €.

Enfim, o dltimo nivel de reflexao busca responder a quarta pergunta:
Como poderei me modificar? Ao alcancar esse nivel de reflexdo o
professor estara em condicdes de reconstruir suas crencas e modificar suas
praticas, consciente de que “ensino nao € uma realidade imutavel, definida
por outros, mas contestdvel na sua esséncia” (AMARAL et al., p. 103).
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A pratica reflexiva exercida com base nas quatro perguntas
pedagogicas de Smyth (1992) conferird ao professor uma autonomia
que o tornard capaz de decidir o que € melhor para a sua atuacao
docente, considerando todas as varidveis que nela interferem, como
contexto, idade e interesses dos aprendizes, o papel que assume diante
do grupo, entre outros.

Neste estudo as perguntas pedagogicas de Smyth (1992) foram
utilizadas como guias para direcionar a reflexao da professora-sujeito
e para que ela pudesse resgatar as diversas experiéncias que
contribuiram para que se constituisse a profissional que € hoje.

Faz-se necessario destacar que apenas as trés primeiras perguntas
foram utilizadas, pois alcancar o quarto nivel de reflexdo demandaria
um maior tempo de pesquisa e coleta de dados.

A professora-sujeito e a metodologia da pesquisa

Virginia*? é aluna do quinto ano do curso de Letras de uma
universidade publica de Goiadnia. Atua no ensino de lingua inglesa ha
oito anos, em cursos livres e no Centro de Linguas da universidade onde
estuda ha dois anos. Morou durante um ano num pais de lingua inglesa
e la cursou o dltimo ano do ensino médio.

Os dados para esta pesquisa foram coletados por meio de
questiondrio, entrevista semi-estruturada e observaciao de aula. O
questiondrio objetivou promover uma reflexao guiada pelas trés
primeiras perguntas pedagogicas de Smyth (1992). Por meio da
observacao, buscou-se verificar se as praticas exercidas pela
professora-sujeito em sala de aula estio em consonancia com seus
relatos do questiondrio e da entrevista, bem como que tipos de
experiéncias de formacao se materializam em sua atuacao. Na entrevista
semi-estruturada, gravada em dudio, buscou-se, por fim, elucidar
possiveis dividas sobre as praticas pedagogicas que a professora realiza
em sala de aula e sobre as diversas experiéncias de formacao que
influenciam sua pratica.

? Virginia é o nome ficticio adotado pela professora-sujeito desta investigacao.
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A presente pesquisa tem cardter qualitativo, modelo apropriado
quando o fendmeno em estudo é complexo, de natureza social e nao
tende a quantificacdo. Insere-se, ainda, no modelo interpretativista, uma
vez que busca compreender um fendmeno a partir dos proprios dados
e das referéncias fornecidas pelos sujeitos estudados e dos significados
atribuidos ao fendmeno pelos participantes (NUNAN, 1992).

A categorizacao das experiéncias de formacao

Tardif (1999, p. 15) chama de epistemologia da pratica profissional
“o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas”. A epistemologia da pratica profissional revela
quais saberes sao mobilizados no ato pedagdgico e como eles sao
incorporados, produzidos e utilizados pelos profissionais do ensino em
suas atividades docentes. Tardif (1999, p. 17) acrescenta, também, que
“a pratica profissional nunca € o espaco de aplicacao dos conhecimentos
universitarios”. Serd, no maximo, o espaco de filtragem e transformacao
desses saberes em funcao de atender as exigéncias reais do trabalho.

Os dados coletados neste estudo apontam para experiéncias de
formacao que podem ser categorizadas de acordo com Tardif (1999,
p. 21), para quem os saberes dos professores provém de diversas
fontes. Segundo o autor, no exercicio profissional, um professor se
serve de “sua cultura pessoal”, “de sua histéria de vida” e sobretudo
“da sua histéria de vida escolar”, uma vez que ¢ um trabalhador que
esteve imerso em seu universo de trabalho, mesmo que na condicao
de aluno, durante longos anos. Tardif (1999, p. 21) complementa que
o professor apdia-se, também, “em certos conhecimentos disciplinares
adquiridos na universidade”, “em certos conhecimentos didéticos e
pedagogicos oriundos de sua formacgao profissional”, “nos conhecimentos
curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais escolares”,
“em seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho”, “na experiéncia
de outros professores e em tradicdes peculiares ao oficio de professor”.
O autor acrescenta que “ainda hoje, a maioria dos professores aprende,
a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro” (p. 20).

Bailey et al. (1996) corroboram Tardif (1999) no que se refere a
experiéncia de formacao adquirida por meio da experiéncia como
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aprendiz. Segundo os autores, os professores ficam expostos ao ensino
por muito tempo e internalizam muitos dos comportamentos de seus
professores, sejam eles bons ou maus modelos (BAILEY et al., 1990).

Assim, as experiéncias de formacao da professora-sujeito dessa
pesquisa serao categorizadas, com base em Tardif (1999) e Bailey et
al. (1996), de cinco maneiras, a saber:

1. Experiéncia como aprendiz (BAILEY, 1996; TARDIF, 1999);
2. Experiéncia como professor (TARDIF, 1999);

3. Experiéncia no contato com outros professores (TARDIF,

1999);
4. Experiéncia em cursos de formacao (TARDIF, 1999);
5. Experiéncia por meio de leituras (TARDIF, 1999).

Apresentadas as cinco categorias de experiéncias de formacao de
professor para as quais os dados deste estudo apontaram, passo, na
sessao seguinte, a analise desses dados.

Analise dos dados

Para a andlise dos dados foram utilizados recortes do questiondrio
(Q) e da entrevista (E), nos quais a professora-sujeito tenha feito
referéncia a algum dos tipos de experiéncia de formacao categorizados
de acordo com Bailey (1996) e Tardif (1999), e os dados coletados por
meio da observacao da aula. Esses recortes foram classificados de
acordo com as cinco categorias ja apresentadas.

Por uma questao de organizacido, todos os recortes referentes a
um mesmo tipo de experiéncia de formacao serdo apresentados em
sequéncia. Assim, a andlise se dard na seguinte ordem: a) experiéncia
como aprendiz; b) experiéncia em curso de formacao; ¢) experiéncia
de leitura; d) experiéncia como professor; e e) experiéncia no contato
com outros professores.

A experiéncia como aprendiz de lingua inglesa foi mencionada
varias vezes tanto no questionario quanto na entrevista. Virginia relatou,
por exemplo, que no ensino fundamental “gostava muito de estudar
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porque tinha a prdtica oral da lingua” (E). No questionario, também
ressalta a forca da pratica oral em sua experiéncia como aprendiz da
seguinte forma:
Privilegio a praitica de atividades orais e de compreensio auditiva em
sala, jd que as outras podem ser realizadas individualmente em casa
e, posteriormente, aprimoradas em sala (Q).

A observacao da aula permitiu confirmar a atencao especial
dispensada a pratica oral. A professora incentivou bastante a expressao
oral, oportunizando a todos os alunos a participacdo. Na aula observada,
houve uma discussao sobre estratégias® para manter o emprego € 0s
interesses que se ocultavam por trds daquelas estratégias. A pratica oral
fluiu bem e os alunos nao demonstraram constrangimentos para falar.

Outra experiéncia de aprendiz que Virginia trouxe para sua pratica
foi a revisdo da produgdo escrita pelos pares. A aluna-professora foi
convicta quando disse: “Eu acredito que quanto mais o aluno tiver a
sua producio revisada, ndo s6 por mim mas também por outros alunos,
ele vai estar tendo feedback da producao dele [...] Foi assim que
aconteceu comigo...” (E).

Em outro momento da entrevista, ela fala sobre sua experiéncia de
aprendiz de lingua inglesa ja no curso de Letras e refor¢a sua experiéncia
positiva com a pratica da producio escrita revisada. Virginia afirma que

Realmente a professora corrigia e devolvia (as redacdes). Ela nao sé
analisava o conteddo como também a forma e ai, sim, que eu vi
realmente algum progresso na escrita em inglés [...] A Gltima redacio
eu refiz seis vezes (E).

Na aula observada, ap6s desenvolver a pratica oral, Virginia
solicitou aos alunos que, em pares, revisassem as producoes escritas
um do outro. A aluna-professora orientou-os para que fossem muito
atenciosos na correcdo e discutissem possibilidades de melhorar os
textos. Em casa, deveriam reescrevé-los e entrega-los na seguinte aula.
Dessa forma, mais uma experiéncia como aprendiz se materializa na
pratica da professora.

> Essas estratégias para manter o emprego sugeriam, de modo subliminar,
que o funciondrio deveria colocar a empresa acima de todos os seus demais
interesses. Eram estratégias que traduziam a oética do patrio.
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Virginia traz ainda, para sua sala de aula, mais uma de suas
experiéncias como aprendiz. A aluna-professora, ao relatar sobre sua
experiéncia morando em um pais de lingua inglesa, afirma que
aprender a lingua relacionada a algum interesse pessoal como culindria
ou artes ou, ainda, motivada por uma necessidade real como escrever
um bilhete, atribui significado a aprendizagem e os resultados,
consequentemente, serao melhores. A esse respeito, ela se pronuncia
assim:

Eu tinha que aprender as func¢odes da lingua pra poder realmente estar
usando aquelas fun¢des no meu dia-a-dia: para pedir alguma coisa, para
informar, para deixar algum bilhete pra o pessoal da minha casa. [...]
Estudei matérias do meu interesse como culinaria, teatro, artes... (E).

A respeito das priticas que desenvolve em sala de aula, Virginia
relata no questionario:

Eu procuro desenvolver as quatro habilidades da forma mais natural
possivel [...] envolvo o novo topico com algo bem corriqueiro e préximo
da realidade vivenciada pelos alunos, de forma que eles se identifiquem
com o que foi introduzido quase que instantaneamente (Q).

E possivel perceber um esforco de Virginia para promover
situacoes de aprendizagem mais proximas da realidade dos alunos. Esse
esforco se justifica pela sua experiéncia de aprendiz de lingua inglesa
(no exterior), pois se sentia muito mais motivada a aprender quando
a aula estava relacionada a algum assunto de seu interesse, como
culindria, artes ou esportes radicais.

A aula observada mostrou a preocupacao que a professora tem
em promover a aprendizagem da lingua em situacoes relacionadas a
vida dos alunos. Virginia problematizou com os alunos as questoes que
envolvem a manutencao de um emprego e perguntou se eles se
submeteriam a colocar as estratégias sugeridas no texto em pratica.
Além disso, questionou-os sobre os interesses que se ocultavam
naquelas estratégias e a quem elas beneficiariam. A professora abriu
espaco para que os alunos relatassem experiéncias relacionadas ao tema.

Vale ressaltar que a turma em que as estratégias para manter o
emprego foram discutidas cursa o sétimo semestre de um curso de oito
semestres e é formada por alunos com idades variando entre 18 e 50
anos. A conversa sobre o tema €, entdo, bastante relacionada a vida
deles.
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Os recortes apresentados nos permitem perceber a forca da
experiéncia como aprendiz no fazer pedagogico de Virginia.

Os dados apontam, também, para as experiéncias de formagdo
adquiridas em curso de formacdo. Virginia, ao responder como
encaminha suas aulas, afirma: “Eu estruturo minhas aulas em #78s
estdgios basicos: apresentacao, pratica e producao” (Q). Na entrevista
ela acrescenta: “depois de ter feito o treinamento (para atuar no Centro
de Linguas) no 1° ano, eu assisti novamente quando eu estava no 2°
ano porque eu queria estar realmente me aprofundando nisso” (E).

Ao estruturar suas aulas de acordo com os trés estagios basicos,
a professora transpde para a sua pratica saberes desenvolvidos em
cursos de formaciao, neste caso o treinamento feito no Centro de
Linguas. Ela acrescenta que o curso supria o seu interesse em “estar
melhorando as [...] aulas, estar tendo mais conhecimento sobre os
métodos, sobre atividades para fazer em sala de aula” (E).

Ao ser questionada sobre sua experiéncia no curso de Diddtica
e Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, Virginia relata com entusiasmo:

Ah, esta sendo maravilhoso! Eu entrei aqui [...] pensando que ia ter essa
matéria no primeiro ano porque eu ja dava aula e eu queria estruturar
certinho na minha cabeca o que € dar as aulas, como eu posso dar as
aulas, quais sao as opc¢oes de atividades que eu posso fazer (E).

Virginia ainda estd cursando a disciplina de Diddtica, mas a
contribuicao dessa experiéncia para a formacao da professora parece
clara em sua atuacao em sala de aula. Embora na observacao de aula
nao tenha sido possivel verificar os estagios basicos mencionados pela
professora, pois a aula nao foi de apresentacao de contetdo, foi
possivel observar uma aula bem estruturada, centrada na habilidade
oral, com atividades diversificadas, como analise e debate sobre o texto,
discussao em pares e apresentacao do resultado da discussao para a
classe toda, além da revisao colaborativa de textos. Entende-se que a
estruturacao da aula, a habilidade de gerencia-la de maneira descontraida,
o pronto esclarecimento das duavidas dos aprendizes, a boa utilizacao
do tempo, o tratamento dispensado aos alunos e o tratamento aplicado
nos momentos em que houve erro sao procedimentos didaticos
fundamentados nos saberes desenvolvidos no curso de treinamento,
no curso de Didatica e Pratica de Ensino de Lingua Inglesa ou no curso
de formacao inicial de modo geral.
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Outra experiéncia de formagdo mencionada pela aluna-professora

foi a adquirida por meio de leituras. Virginia fez uma tnica mencao a

esse tipo de experiéncia, o que sugere que, talvez, as leituras nao tém

exercido uma influéncia marcante em sua formacao. Acerca dessa
experiéncia, a professora assim se expressou:

Antes disso eu ja tinha comecado a dar aula, entdo a minha leitura era

manual de professor de inglés, os livros didaticos, a gramatica e alguns

livros que eu tinha [...] para poder trabalhar, melhorar o vocabulirio

em inglés. [...] Depois que eu fiz o treinamento a gente viu alguns textos
tedricos (BE).

Com relacdo a observacao da aula, nao foi possivel estabelecer
uma relacao direta entre uma experiéncia de leitura e a pratica
desenvolvida em sala de aula. Contudo, ¢ inegavel que a leitura, seja
de manuais, de livros didaticos, de gramaticas ou de textos teoricos,
exerce influéncia sobre o fazer pedagégico da professora, que filtra
esses saberes e os reconstroi, mesclando-os com outros saberes que
possui. O resultado dessa filtragem ¢ materializado na pritica da
professora.

A experiéncia como professora é, também, mencionada por
Virginia. Segundo ela, no inicio de sua atuacao como professora, “era
muito preocupada com a forma. Meus alunos tinham que produzir 100%
correto ou nao produzir” (E). Os anos de experiéncia mostraram a
professora a necessidade de focalizar mais o contetido do que a forma
na producao do aluno. A esse respeito, ela afirma:

[...] mas eu n3o vou parar a pessoa de falar pra eu poder corrigir a forma.
Eu tenho que prestar atencio no conteudo e posteriormente corrigir
a forma, se pintar uma situacao (E).

Virginia reconhece a importancia da experiéncia que adquiriu
como professora para o seu desenvolvimento profissional. A aluna-
professora, em resposta a questao sobre como se tornou a profissional
que ¢, afirma: “[...] eu me tornei a professora que eu sou hoje gracas
[...] as oportunidades de emprego que surgiram e, conseqiientemente,
a necessidade de aperfeicoamento na area; a todo meu estudo formal
e informal feito até hoje...” (Q).

A observacao da aula nos permitiu confirmar a atitude da
professora diante das situacodes de fala em que os alunos cometem
erros. Como relatado por ela na entrevista, nao houve interrup¢ao para
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correcoes durante o momento da fala, apenas posteriormente. Isso
parece confirmar a importancia da experiéncia adquirida ao longo dos
anos de experiéncia profissional como uma experiéncia de formac¢ao
do professor, visto que houve superacao da pratica de correcao
excessiva da forma relatada pela professora na entrevista.

Por fim, Virginia aponta, ainda, a experiéncia de formagdo
adquirida no contato com outros professores. Tal experiéncia foi
mencionada apenas na entrevista, porém, em varios momentos. Virginia
relata, por exemplo, mudangas em seu modelo de prova realizadas
depois de assistir a uma defesa de dissertacdo de mestrado a respeito
do tema. A esse respeito ela afirma:

Até hoje eu me lembro que eu mudei completamente o meu modelo
de prova depois da apresentacao do trabalho de uma aluna que tinha
defendido o mestrado falando que os professores davam aulas
comunicativas, mas as provas eram centradas em topicos gramaticais, em
detalhes da forma da lingua e n2o prestavam atenc¢ao ao contetido (E).

A aluna-professora complementa que a sala dos professores é
espaco “para a resolucao de todos os problemas, nao s6 didaticos e
pedagdgicos como financeiros [...] é um tal de trocar xerox, trocar
atividades, o que vocé fez para ensinar isso e tal, mas € sempre na
informalidade” (E).

Virginia relata, também, a experiéncia com sua supervisora no
Centro de Linguas, com quem tem encontros semanais. Segundo ela,
esses encontros sao voltados “para as aulas em especifico: eu mostro os
quatro planos, ela me sugere alguma pritica e eu vou e dou minhas aulas”.

Embora a professora reconheca a importancia dessas experiéncias
para sua atuacao em sala de aula, nao foi possivel estabelecer relacoes
entre os dados da entrevista e a aula observada. Ressalta-se, contudo,
que apenas uma aula foi observada, o que constitui um recorte muito
pequeno da pratica da professora.

Assim, a discussao dos dados do questiondrio, da entrevista e da
observacao de aula constitui resposta para a primeira pergunta de
pesquisa, apontando que tipos de experiéncias de formacao tém servido
como base para a pratica pedagogica de Virginia.

Passemos a responder a segunda pergunta, sobre a transposicao
dos saberes desenvolvidos na disciplina de Didatica e Pratica de Ensino
de Lingua Inglesa para a sala de aula.
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Virginia expressa sua expectativa com relacao ao curso de Didatica
e Pratica de Ensino de Lingua Inglesa desde o inicio do curso — “Eu
entrei aqui pensando que eu ia ter essa matéria no primeiro ano” —e faz
referéncia ao curso, cujas aulas estao acontecendo s6 no quinto ano, com
entusiasmo — “Ah! Estd sendo maravilhoso!”. Além disso, a professora-
sujeito dispoe de conhecimentos sobre metodologias de ensino, papel
do professor em sala de aula, tratamento de erros, correcao e revisao
da producio escrita, adquiridos ou lapidados nesse curso. Os saberes
adquiridos na disciplina de Didatica e Pratica de Ensino de Lingua
Inglesa sdo claramente observiveis na aula da professora-sujeito,
portanto, ha transposicao dos conhecimentos desenvolvidos nessa
disciplina para os eventos de ensino em sala de aula.

Com relacao a Gltima pergunta, foi possivel observar que nao ha
predominancia de um tipo de experiéncia sobre as outras. Virginia
demonstrou que sua pratica docente € fortemente influenciada por
quatro dos cinco tipos de experiéncias de formacao categorizados neste
estudo, a saber: a experiéncia como aprendiz, a experiéncia vivenciada
nos cursos de formacao, a experiéncia como professora e a experiéncia
adquirida no contato com outros professores. Dentre esses quatro tipos,
talvez a experiéncia como aprendiz se sobressaia sutilmente em relacao
as demais, mas nao o suficiente para quebrar o equilibrio entre os
quatro tipos. O quinto tipo de experiéncia de formacao, aquele
adquirido por meio de leituras, de acordo com os dados coletados,
parece exercer uma influéncia menor sobre a aluna-professora.

Respondidas as trés perguntas de pesquisa, a dltima secao traz
as consideracoes finais deste estudo.

Consideracoes finais

A anilise dos dados coletados nesta pesquisa nos levou a algumas
constatacoes.

A primeira constatacdo € que a professora-sujeito desta pesquisa
tem pautado sua pratica pedagogica por diversos tipos de experiéncias
de formac¢ao de maneira equilibrada, ou seja, ela extrai de cada uma
de suas experiéncias de formacao o que tal experiéncia puder oferecer
de positivo. Isso também se deve ao fato de a professora mostrar-se
uma pessoa muito comunicativa e aberta ao aprendizado.
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A segunda constatacao esta relacionada as marcas da experiéncia
como aprendiz de lingua inglesa na pratica de Virginia. A professora-
sujeito cita, de maneira bastante enfitica, vdrias de suas experiéncias
como aprendiz que ela traz para a sala de aula e desenvolve com seus
alunos. As experiéncias malsucedidas também servem como modelo
para nao seguir. Na verdade, a forte influéncia da experiéncia como
aprendiz nao deve surpreender, se considerarmos o tempo que todos
passamos expostos a situacoes de aprendizagem na condicao de
aprendizes. Esse tipo de experiéncia ¢ indissociavel do profissional do
ensino, embora haja uma variacao na intensidade com que essas
experiéncias sdo evocadas.

Este estudo mostrou, ainda, que o curso de Didatica e Pratica de
Ensino de Lingua Inglesa tem exercido uma influéncia decisiva no fazer
pedagdgico da professora, que tem materializado em suas aulas os
saberes desenvolvidos neste curso. A constatacao de que a informante
da pesquisa tem exercido uma pratica orientada pelas reflexodes, teorias
e praticas apresentadas e discutidas no curso de Didatica é animadora
e aponta para este curso como um espaco essencial de construcao de
saberes, troca de idéias, estudo de teorias, analise e reflexdo coletivas
sobre assuntos relacionados ao ensino de lingua inglesa.

Somada as constatacdes anteriores, a forca da cooperacao entre
os colegas professores por meio da troca de idéias e de materiais,
discutindo e refletindo sobre os eventos de ensino mostra-se, também,
como uma boa perspectiva, pois fortalece a classe, melhora a pratica
pedagdgica do professor e promove a difusao de estratégias de
desenvolvimento e formacdo profissional.

A ultima constatacdo € a de que a experiéncia de formacao que
exerce menos influéncia na atuacao pedagogica da professora-sujeito
¢ aquela adquirida por meio de leituras. Tal constatacao em principio
choca, uma vez que a leitura seria uma atividade inerente a profissao.
Contudo, € sempre positivo ter consciéncia de um problema para poder
tomar medidas para erradici-lo ao invés de manté-lo velado.

Por fim, espera-se que os resultados dessa pesquisa possam servir
para que possamos todos, profissionais do ensino, refletir sobre as
diversas experiéncias de formacao que orientam nossas acoes em sala
de aula e, a partir dessa reflexdo, possamos construir conhecimentos
que tragam resultados positivos para o ensino de lingua inglesa e para
o nosso desenvolvimento profissional.



98 Rev. Brasileira de Linglistica Aplicada, v. 6, n. 1, 2006

Referéncias

AMARAL, M. J.; MOREIRA, M. A.; RIBEIRO, D. O papel do supervisor no
desenvolvimento do professor reflexivo: estratégias de supervisiao. In:
ALARCAO, 1. (Ed.). Formagado reflexiva de professores: estratégias de
supervisao. Porto: Porto, 1996. p. 91-122.

BAILEY, K. M. et al. The language learner’s autobiography: examining the
“apprenticeship of observation”. In: FREEMAN, D; RICHARDS, J. C. (Ed.).
Teacher learning in language teaching. Cambridge: Cambridge University
Press, 1996. p. 11-29.

GARCIA, C. M. Formagdo de professores: para uma mudanca educativa.
Porto: Porto, 1999. 272 p.

GERALDI, C. G.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. de A. (Ed.). Cartografias
do trabalbo docente— professor(a) pesquisador(a). Campinas, SP: Mercado
de Letras: Associacao de Leitura do Brasil - ALB, 1998. 3306 p.

LEFFA, V. ]J. Aspectos politicos da formacao do professor de lingua
estrangeira. In: LEFFA, V. J. (Ed.). O professor de linguas estrangeiras:
construindo a profissdo. Pelotas: Educat, 2001. p. 333-355.

LITTLE, J. W.; McLAUGHLIN, M. (Ed.). Teacher’s work. Individual,
Colleagues and Contexts. Chicago: Teacher College Press, 1993.

MEDINA, A.; DOMINGUES, C. La formacion del profesorado en una sociedad
tecnologica. Madrid: Cincel, 1989.

NOVOA, A. et al. Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1995. 215 p.

NUNAN, D. Research Methods in Language Learning. New York: Cambridge
University Press, 1992. 249 p.

SMYTH, J. Developing and sustaining critical reflection in teacher education.
Journal of teacher education, v. 40, n. 2, p. 2-9, 1989.

SMYTH, J. Teacher’s Work and the Politics of Reflection. American Educational
Research Journal, v. 29, n.2, p. 267-300, 1992.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios.
Elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores
e suas consequéncias em relacio a formagio para o magistério. Rio de
Janeiro: PUC-Rio, 1999. Mimeografado.



Rev. Brasileira de Linglistica Aplicada, v. 6, n. 2, 2006 99

TAVARES, J.; ALARCAO, 1. Psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem.
Coimbra: Almedina, 1992.

WALLACE, M. J. Trainning foreign language teachers: a reflective approach.
Cambridge: Cambridge University Press, 1995. 180 p.



