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RESUMO

Este estudo investiga a pratica pedagdgica de quatro professores de inglés como lingua
estrangeira (LE), da rede publica de ensino, ao utilizarem materiais didaticos (MDs) em suas
praticas de sala de aula.

De acordo com suas préprias vozes e guiados por suas proprias experiéncias,
solicitamos a esses professores que caracterizassem os MDs disponiveis em suas praticas
pedagogicas e reportassem como eles lidam com esses recursos enquanto ensinam a seus
aprendizes. Os papéis representados por esses materiais, com base nas praticas observadas
também foram discutidos e analisados nesta tese, a luz das metaforas.

Para melhor compreendermos a relacdo entre as préaticas dos professores e 0 MDs,
fizemos uso de sessdes de visionamento (SV) e de entrevista reflexiva (ER). Esses instrumentos
foram cruciais para esta pesquisa, proporcionando aos professores a oportunidade de revisitar
suas praticas pedagogicas.

Esta pesquisa € uma investigacdo qualitativa-interpretativa de base etnografica. De
acordo com os dados apresentados nesta tese, podemos inferir que as sessdes de visionamento
e a entrevista reflexiva foram ferramentas essenciais para este estudo, pois ambas contribuiram
para o processo reflexivo, auxiliando professores a (re)pensar suas praticas e 0s papéis que eles
desempenham em sala de aula como profissionais de ensino.

O trabalho em questéo busca entrelacar os estudos sobre a preparagédo de professores e
0s materiais didaticos, especialmente por essa combinacdo ainda revelar-se como uma lacuna
na area de formacdo de professores. Outra lacuna, que esta pesquisa tenta contemplar, € a falta
de estudos que dao vozes aos professores, na tentativa de entender suas préprias perspectivas
com relagdo a tematica dos materiais didaticos.

Para pesquisas futuras, gostariamos de aprofundar e melhor investigar os estudos cujo
foco interliga a preparacédo de professores e os MDs (caracterizac6es e usos), de acordo com as

vozes dos professores e também dos aprendizes.

Palavras chave: materiais didaticos; formacdo de professores e processo reflexivo.



ABSTRACT

This study investigates the pedagogical practices of four EFL public school teachers,
when these professionals make use of teaching materials in their classrooms.

In their own voices and guided by their own experiences, these teachers were asked to
characterize and report how they handle materials while teaching their students. The roles
represented by these materials according to the observed practices were also discussed and
analyzed in this dissertation, and distilled into metaphors.

In order to better understand the relationship between teachers’ practices and teaching
materials, the researcher made use of stimulated recall sessions and a reflective interview.
These tools were crucial to this research, as they gave the teachers the opportunity to revisit
pedagogical practices.

This study is ethnographic-based within a qualitative-interpretive paradigm. According
to the data presented in this dissertation, we can infer that stimulated recall sessions and a
reflective interview were invaluable resources for this research, as both of them contributed to
the reflection process, helping teachers to (re)think their own practices and the roles they have
in the classroom as professionals.

This dissertation also tries to knit together studies related to teacher preparation and
teaching materials, as this combination still remains a gap in the teacher education area.
Another gap, which this dissertation attempts to address, is the lack of studies that have given
voice to teachers, in order to understand their own perspectives on teaching materials.

For future research, we would like to deepen and better investigate and undertake
studies which focus is on the combination of teacher preparation and teaching materials

(conceptualizations and uses), according to teachers’ and also students’ voices.

Keywords: teaching materials; teacher education and reflective process.
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TRAJETORIA DA PESQUISA

Research is to see what everybody else has seen, and to think what nobody else has thought

Albert Szent-Gyorgyi

Para esta secdo apresentamos, 1 — Introducdo; 2 — O problema de pesquisa e sua
justificativa; 3 — Objetivos e questdes norteadoras; 4 — Referencial tedrico; 5 — Percurso e fases

do estudo proposto e 6 — Organizacéo da tese.

1 - INTRODUCAO

Para este estudo, nosso desejo foi entender a escola pablica por meio de um dos sujeitos
que colabora para sua constituicdo enquanto sistema educacional. Dessa maneira, 0S
professores se tornaram nossos guias nesse ambiente de instrucdo escolar.

Diante desse cendrio e para que pudéssemos entender a esses profissionais de acordo
com suas atuacdes pedagdgicas, recorremos ao uso de artefatos materiais que séo comumente
utilizados em diversos ambientes de ensino — os chamados materiais didaticos (MDs).

Embora os materiais didaticos! sejam um tema relevante no cenéario de ensino-
apredizagem de Linguas Estrangeiras (LES) em diversos contextos educacionais em varias
partes do mundo (ALLWRIGHT, 19812; DIAS, 2009, GRAVES, 1996; 2000; MENEZES DE
OLIVEIRA E PAIVA, 2009; O’NEILL, 1982; PESSOA, 2009; RICHARDS, 1993;
SACRISTAN, 2013; SILVA, 1996; TOMLINSON, 1998, 2012, 2013) o entendimento sobre
MDs de acordo com a perspectiva da pratica pedagogica do professor ainda requer mais estudos
para sua melhor compreensdo (GARTON; GRAVES, 2014; HARWOOD, 2014).

Diante das contribui¢cdes dadas pelos resultados desses estudos, especialmente os de
Garton e Graves (2014) e Harwood (2014), pudemos encontrar respaldo para a realizacdo desta
pesquisa de doutorado. Dessarte, o entendimento sobre os estudos que discorrem sobre MDs
(DIAS, CRISTOVAO, 2009; GRAVES, 1996, 2000; HARWOOD 2010; TOMLINSON, 1998,

!Para este estudo, ha dois tipos de materiais impressos e oficiais que os professores utilizam em sala de aula. A
saber, o caderno do professor (CP) e o livro didatico (LD). Em adigdo a essas siglas, esclarecemos ao leitor que
utilizamos também o acrénimo (MD) para fazermos alusdo a quaisquer outros tipos de materiais didaticos.
2Embora algumas referéncias deste trabalho possam sugerir bibliografia desatualizada, informamos aos leitores
que a opcdo pela utilizacdo das mesmas € informada, ja que a sele¢do dos textos foi feita de maneira criteriosa,
observando-se principalmente sua contribuicdo seminal, relevancia e atemporalidade nas areas de estudo desta
pesquisa de doutorado.
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2012, 2013; TOMLINSON E MASUHARA, 2010) e reflexdo (CALDERHEAD, 1987,
CALDERHEAD; GATES, 1993; DEWEY, 1916, 1933; FARRELL, 2007, 2015; GOMES,
1995; PEPE, 2003; PERRENOUD, 2002; RODGERS, 2002; SCHON, 1983, 1992;
ZEICHNER, 1993, 2008) podem colaborar para a compreensédo sobre as relacdes entre os MDs
e a atuacdo pedagogica na formacéo docente.

Desse modo, na tentativa de compreendermos tal cenario de maneira pormenorizada,
procuramos entender tais relagdes sob dois angulos. O primeiro deles pelo ponto de vista dos
professores observados, por meio de seus proprios dizeres. Especialmente por acreditarmos
que had a necessidade de ouvir a esses profissionais de ensino para que assim possamos
compreender suas proprias concepgdes acerca das caracterizagdes e dos usos que eles reportam
fazer sobre os MDs aos quais tém acesso para o trabalho em sala de aula.

Em adicgdo, sabemos que o entendimento sobre MDs no desenvolvimento de praticas
pedagdgicas pela ética do préprio professor ainda € uma lacuna de pesquisa nas questfes
voltadas para o ensino-aprendizagem de Linguas (HARWOOD, 2014).

O segundo angulo atenta para a questdo da caracterizacdo e também do uso dos
materiais didaticos nas praticas dos professores deste estudo, por intermédio de um processo
observatdrio em que a pesquisadora, com base em seu diario de campo e gravacoes das aulas,
tece consideracdes sobre o0s papéis ocupados por esses MDs, procurando ponderar o dizer e 0
fazer desses profissionais de ensino.

Salientamos que as discussOes e caracterizaces sob o segundo angulo sdo abordadas
por meio da utilizacdo de metaforas, as quais tém sido utilizadas na area de formacdo de
professores (LAKOFF; JOHNSON; 1980; MCGRATH, 2002; MUNBY, 1986;
THORNBURY, 1991; UR, 1999), devido a sua importancia e contribuicdo para os ambientes
educacionais.

A compreensdo sobre aquilo que faz parte dos conhecimentos do professor se da por
intermédio das oportunidades criadas para que eles falem, descrevam ou exponham aspectos
de sua pratica pedagdgica por meio de suas proprias concepg¢des (PAGLIARINI COX; ASSIS-
PETERSON, 2001) e vozes. A opcdo pelas vozes dos participantes de pesquisa encontra
respaldo nos estudos sobre investigacdo narrativa (BELENKY et al 1986; CONNELLY;
CLANDININ, 1990; ELBAZ, 1991; JOHNSON E GOLOMBEK, 2002), entendendo que sdo
as narrativas que possibilitam a elaboracdo das estorias, as quais sdo fundamentais para a
compreensdo dos conhecimentos implicitos e profissionais dos professores (CONNELLY;
CLANDININ, 1985; ELBAZ, 1983).
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Nessa perspectiva, a compreensao dessas vozes faz sentido desde que as captemos em
seus reais contextos de atuacdo (PALEY, 1990), relacionando-as “as informagdes que sdo
trazidas pela experiéncia” (CARTER, 1993, p.7). Em nossa visdo, € relevante investigar a
interpretacdo sobre os MDs por meio das vozes dos préprios professores, buscando-se entender
as relacbes entre formacdo docente e materiais didaticos (GARTON; GRAVES, 2014;
HARWOOD, 2014).

O entendimento sobre a utilizagdo de materiais didaticos na atuacdo profissional
pedagogica do professor ndo é apenas relevante para a area de ensino-aprendizagem de Linguas
estrangeiras (LES). Ele é necessario para compreendermos se os MDs atuam como recursos
fomentadores ou inibidores (ARIEW, 1982; HINCHMAN 1987; MAGNO e SILVA, 2009) na
construcdo do conhecimento profissional pedag6gico (CPP) de qualquer professor que utiliza
MDs em sua pratica de sala de aula, especialmente porque na maioria dos contextos de ensino,
quer sejam eles publicos ou privados, sempre ocorre a ado¢do de MDs (PESSOA, 2009).

Dessa forma, acreditamos que esta pesquisa interliga os estudos sobre MDs e formacao
docente, priorizando a compreenséao sobre os materiais didaticos (caderno do professor (CP) e
livro didatico (LD)) de acordo com a visdo dos proprios professores, contribuindo assim com
trabalhos cujo foco de discussdo trata dos usos que profissionais de ensino fazem desses
materiais durante suas praticas de sala de aula. Estudos esses que ainda sdo escassos na area de
ensino-aprendizagem de Linguas (HARWOOD, 2014).

No que tange a motivacdo pessoal para o desenvolvimento do tema em questdo, ha
primeiramente o contexto de ensino da escola publica. Contexto esse em que a pesquisadora
deste estudo recebeu toda sua educacdo formal, desde o pré-primério até o terceiro ano do
ensino Médio e quarto ano do Magistério.

Em adicdo, acreditamos que a escola publica (EP) merece ser reconhecida como um
lugar privilegiado para a realizacdo de pesquisas voltadas para a formacdo de professores.

Nessa perspectiva, concordamos com Gimenez (2015) quando a autora pontua que a EP vai

(...) além da significancia numérica®, a escola publica adquire
relevancia primordial em um pais de enormes desigualdades sociais,
uma vez que a educacédo de qualidade pode ser um fator imprescindivel
para ascensao social e cultural. O que acontece nas escolas publicas,

3Segundo Gimenez (2015), em consulta realizada ao site do INEP em 01 de Outubro de 2014, no ano de 2013 o
Brasil tinha cerca de 30 milhdes de matriculados no ensino fundamental, dos quais cerca de 25,5 milhdes estavam
em escolas publicas. No ensino Médio cerca de 8 milhdes no setor publico e 1 milh&o no setor privado. Segundo
a pesquisadora, esses numeros demonstram que a maioria dos brasileiros estuda na escola publica, “o que, por si
s0, justifica esse contexto como lugar de investigagdo” (GIMENEZ, 2015, p. 137)
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portanto, define, em grande parte, o destino dos milhGes de brasileiros
e, por consequéncia, o tipo de pais que somos. (GIMENEZ, 2015, p.
137)

H& também, a vontade de compreender o ensino da Lingua inglesa (LI) com a utilizacdo
de MDs, 0s quais eram inexistentes e também fontes de muitas reivindicacGes por parte dos
professores nas escolas publicas hd menos de uma década.

Acreditamos ainda, que a instauracdo do processo reflexivo possa contribuir para que
professores se tornem mais conscientes acerca de seus papéis como profissionais de ensino,
(re)valorizando assim a docéncia em sala de aula. Essa conscientiza¢do também faz parte da
motivacdo para a realizacdo desta pesquisa, especialmente pelos resultados trazidos pelo
trabalho de Mestrado da pesquisadora deste estudo, cujo foco foi entender suas concepcdes de
leitura quando da revisitacdo a sua propria pratica pedagdgica por meio da reflexao.

Por fim, existem os lacos afetivos e as responsabilidades e compromissos sociais face
a esse ambiente educacional. E importante lembrar ainda que em muitos paises do mundo a
educacdo infantil, responsavel em partes pela constituicdo da identidade do individuo, da-se

nas escolas publicas.

2 - 0O PROBLEMA DE PESQUISA E SUA JUSTIFICATIVA

A ndo participacdo dos (futuros) professores para compreendermos as caracterizagoes
e usos dos materiais didaticos no desenvolvimento de suas préaticas pedagogicas, por meio de

suas préprias vozes, denota o problema de pesquisa que investigamos neste estudo.

Conforme apontado por Harwood (2014), precisamos de mais trabalhos voltados para
essa tematica, para que assim professores deixem de ser transmissores de conteidos presentes
nos MDs, para se tornarem colaboradores dos saberes produzidos por meio desses objetos de

ensino materializados.

Em nossa compreensao, grande parte desse problema tem seu inicio nos programas de
formacéo profissional, ja que a falta de preparacéo pedagdgica nos contextos em que se ensina
uma lingua, quer seja ela primeira (L1) ou estrangeira (LE) é tema recorrente na area de
educacéo de professores (MAJTHOOB, 2014).

Nesse sentido, reconhecemos que o (futuro) professor, em muitas situagdes, acaba por
exercer seu papel em sala de aula sem ter recebido oportunidades praticas para lidar com o

ambiente educacional do qual serd& ou € membro, ndo conseguindo em sua plenitude
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compreender 0s pressupostos pedagdgicos que sustentam suas abordagens de ensino em seu

contexto de atuacdo profissional.

O entendimento sobre tais pressupostos € bastante desejavel nos estudos sobre
formacdo de professores, ja que estar sensibilizado para compreendé-los pode revelar-se como
um possivel caminho para que possamos aprender a teorizar a partir da prépria experiéncia
(SCARAMUCCI, 2006), entrelagando assim teoria-pratica ao longo do processo de formacéo
profissional (VIEIRA-ABRAHAO, 2012).

Nessa mesma perspectiva, a compreensdo sobre 0s pressupostos que sustentam o0s
materiais didaticos é igualmente relevante (AUGUSTO-NAVARRO; DE OLIVEIRA,;
ABREU-E-LIMA, 2014), ja que ela é necessaria para que possamos educar (futuros)
professores a realizar escolhas informadas, entendendo verdadeiramente a importancia dessa

acdo em suas praticas pedagdgicas.

Dessarte, esta pesquisa aborda e relata algumas situacfes em que a teoria e a pratica,
embora presentes na identidade profissional docente, parecem estar desvinculadas durante o
desenvolvimento pedagdgico dos professores observados, nos momentos em que eles
caracterizam ou utilizam os materiais didaticos. Tais acGes contribuem para enfatizar a
importancia de compreendermos esse cenario por meio das vozes desses proprios profissionais

de ensino.

3 - OBJETIVO DAS QUESTOES NORTEADORAS

O objetivo geral do estudo proposto é entender as relacfes entre as praticas pedagdgicas
dos professores participantes deste estudo e as caracterizacdes e também utilizacbes dos MDs
disponiveis (CP e LD) para o ensino de Inglés como lingua estrangeira (LE), de acordo com 0s
contextos publicos observados. O embasamento para o trabalho proposto busca respaldo nas
teorias sobre MDs e formacdo reflexiva, voltadas para os processos de ensino-aprendizagem
de Inglés como Lingua Estrangeira (LE).

No intuito de corresponder ao objetivo proposto, apresentamos as questdes de pesquisa,

seguidas de seus objetivos especificos.

1) Como um grupo de professores de Inglés como LE da rede publica estadual paulista de

ensino, de acordo com seus proprios dizeres verbalizados:
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a) Caracteriza os MDs que eles tém disponiveis para trabalhar em sala de aula.

b) Descreve 0s usos que eles fazem desses MDs em sua pratica.

Para o subitem (a) da primeira questdo de pesquisa, 0 objetivo especifico € compreender
como os professores caracterizam esses MDs de acordo com suas proprias vozes. Interessa-
nos, portanto, entender quais as representacdes e também as avaliagcBes feitas por esses
profissionais de ensino quando eles utilizam tais materiais didaticos (CP e LD) no
desenvolvimento de suas praticas pedagogicas.

O objetivo do subitem (b) da questdo de pesquisa de numero 1 é descrever 0s usos que
os professores observados reportam fazer sobre esses materiais didaticos em suas préaticas de
ensino, de acordo com seus contextos de atuacdo. Interessa-nos compreender como tais MDs
sdo utilizados em sala de aula, pela perspectiva do proprio professor. Dessa forma, tais
descrices trazem as vozes dos proprios professores participantes (PPs) deste estudo. Na

sequéncia apresentamos a segunda questéo de pesquisa.

2) Quais sdo os papéis representados pelos MDs durante o desenvolvimento das praticas

pedagdgicas observadas?

A questdo 2 tem como objetivo discorrer sobre o0s papéis ocupados pelos MDs (CP e
LD) no desenvolvimento das aulas dos professores observados. A intencdo é descrever tais
papéis por meio das observacdes realizadas pela pesquisadora deste estudo, com base nas
gravacOes das aulas e também nas anotacGes de seu didrio de campo. Para descrevermos tais
papéis, decidimos fazé-lo por meio da utilizacdo de metaforas, as quais abordamos de forma

mais detalhada na discussdo dessa segunda questdo no capitulo de analise de dados.

A seguir, trazemos a terceira questdo de pesquisa.

3) Quais as implicagOes das sessdes de visionamento e da entrevista reflexiva no processo

de revisitacdo a préatica pedagogica pelos professores do grupo observado?
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O objetivo especifico da questdo 3 é entender quais as peculiaridades de cada um desses
instrumentos, a saber a sessdo de visionamento* (SV) e a entrevista reflexiva® (ER), no processo
de revisitacdo a pratica docente, pelos proprios professores observados neste estudo. Interessa-
nos entender as implicacgdes trazidas por cada um desses instrumentos (SV) e (ER), verificando
se 0s mesmos podem contribuir para possiveis mudancas no processo de (re)pensar as atuacoes
pedagdgicas em sala de aula.

Dessa forma, ap6s termos apresentado os objetivos especificos das questdes de
pesquisa, esperamos que os resultados trazidos por este estudo possam contribuir com 0s
trabalhos na area de ensino-aprendizagem de Linguas estrangeiras (LEs). Ndo apenas no intuito

de fortalecer, mas também de unificar as pesquisas sobre MDs e formacao de professores.

4 - REFERENCIAL TEORICO

A fundamentacdo tedrica (FT) deste trabalho esta ancorada em dois pilares centrais,
sendo esses 0 processo reflexivo na formacao docente e os estudos sobre materiais didaticos
(MDs). Iniciamos a FT desta pesquisa discorrendo sobre a importancia da reflexdo na area de
formacdo de professores, trazendo assim estudos que apresentam contribuicGes relevantes face
a essa temética (AKBARI, 2007; BROOKFIELD, 1995; DEWEY, 1933; FARRELL, 2007,
2015; LUCAS, 2008; SMYTH, 1992).

Dentre alguns dos conceitos trabalhados para a compreensdo do processo reflexivo
podemos elencar a racionalidade técnica (RT) (EDGE; 2011; PEREZ-GOMEZ, 1992a;
SCHON, 1983; SCARAMUCCI, 2006; ZANELLA, 2000) aliada aos processos de reflexio na
e sobre a agdo (SCHON, 1983).

Dando continuidade ao capitulo de FT, trazemos as contribuicBes de estudos que
discutem como se da a atuacdo das préaticas pedagdgicas pelo viés da reflexdo (LISTON;
ZEICHNER, 1993; PERRENOUD, 2002; ZEICHNER; LISTON, 1987;), no intuito de

4A sessdo de visionamento (SV) é um instrumento utilizado especialmente para a compreensdo de processos
mentais e cognitivos quando ha a ocorréncia de algum tipo de gravacéo registrada em video. Para este estudo as
SVs referem-se as gravacBes das aulas dos professores observados, seguidas das exposi¢Oes de trechos
selecionados pela pesquisadora, para o entendimento e esclarecimentos mais detalhados de determinadas acGes
pedagdgicas.

SPara esta pesquisa, a entrevista reflexiva (ER) também é um instrumento de registro em video. Diferentemente
da SV, a ER ndo contou com as pausas da pesquisadora, seguidas de perguntas aos professores. Cada professor
recebeu um DVD com a gravacdo na integra de duas aulas. Tendo um roteiro por base, professores e pesquisadora
discutiram sobre aspectos das praticas pedagdgicas observadas. Tais instrumentos sdo retomados de forma mais
detalhada no capitulo de Metodologia.
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entendermos a importancia da formacédo reflexiva na pratica do profissional de ensino de
Linguas.

Ainda sobre a tematica da reflexdo ofertamos a proposta de um “aprendizado da
reflexdo” em alusdo ao “aprendizado da observagdo” (LORTIE, 1975), argumentando sobre
aspectos importantes desse aprendizado na construcdo da identidade do professor como
profissional de ensino (BAILEY et al., 1996; FREEMAN, 1992; VIEIRA-ABRAHAO 2012).

O inicio da segunda parte da fundamentacéo teérica abarca algumas das contribuicoes
trazidas para a area da Linguistica Aplicada (LA) no que tange os estudos sobre MDs
(ALLWRIGHT, 1981; GARTON; GRAVES, 2014; HARWOOD, 2014; SKELDON, 2008;
TOMLINSON, 2008).

Aliado a esses resultados, discutimos sobre a relevancia da compreenséo dos processos
voltados para a adaptacdo de MDs (MAJTHOOB, 2014; BOSOMPEM, 2014; GRAVES, 2000;
HINKEL, 2015; MCGRATH, 2002), procurando enfatizar sua importancia na pratica docente.

Por fim, abordamos a necessidade de estabelecimento de comunidades da pratica
(WENGER, 2008), para que dessa forma possamos unir esforgos para o fortalecimento de
praticas pedagdgicas mais significativas nos ambientes publicos de ensino, por meio da

utilizacdo de MDs em sala de aula.

5—FASES DO ESTUDO PROPOSTO

Este estudo esta dividido em seis fases. Em nossa compreensao a divisdo em fases é
importante para que o pesquisador possa coletar os dados de maneira natural, estabelecendo
para si mesmo um cronograma de trabalho, cujo propdésito é auxilid-lo na visualizacdo
panoramica da pesquisa em questao.

Na sequéncia trazemos cada uma dessas fases em formato numeérico, apresentando o

instrumento de coleta que foi utilizado em cada uma delas.

1) Questionario e entrevista inicial;

2) Gravacdes em audio e video das aulas (1; 2; 3; 4; 5 e 6) observadas;
Diario de campo;
Sessdes de visionamento.

3) Gravacdes em audio e video das aulas (7 e 8) observadas;
Diéario de campo;

Entrevista reflexiva.
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4) Blog online teorico-pratico;
5) Questionario e entrevista final,

6) Gravacdes em audio e video das aulas (9 e 10) observadas.

Cada uma dessas fases foi crucial para o auxilio as respostas das questdes de pesquisa,
as quais foram respondidas por meio da analise dos dados gerados a partir dos instrumentos
apresentados anteriormente. Explicitamos ainda que cada uma dessas fases e também as
especificidades e finalidades de cada um desses instrumentos é abordada de forma mais

detalhada no capitulo de Metodologia.

6 — ORGANIZACAO DA TESE

Esta tese esta organizada pela Introducdo, seguida de seus 3 capitulos principais,
compreendidos respectivamente pela Metodologia da Pesquisa; Fundamentagcdo Tedrica e
Anaélise dos Dados. Por fim, trazemos as Considerac@es Finais e Possibilidades de Pesquisas
Futuras.

A introducdo situa o leitor sobre a pesquisa em questdo, apresentando-Ihe a justificativa,
0s objetivos especificos, o referencial tedrico e as fases do estudo proposto.

No capitulo 1, composto pela Metodologia da Pesquisa, abordamos a natureza da
pesquisa e detalhamos os instrumentos utilizados para a coleta de dados. Discorremos ainda
sobre as etapas do estudo, descrevendo o perfil e 0 ambiente de atuacdo pedagdgica de cada
um dos professores participantes (PPs). Tecemos também breves consideracdes sobre os dois
MDs utilizados pelos PPs (CP e LD), de acordo com 0s contextos observados.

Para o capitulo 2 trazemos primeiramente a revisao bibliografica sobre os estudos que
discutem o processo reflexivo na area de formacao de professores. Na sequéncia, abordamos
os trabalhos que tratam da temaética dos Materiais Didaticos (MDs), procurando elucidar a
importancia de pesquisas que buscam compreendé-los de acordo com a visdo e a préatica
pedagdgica dos professores.

No capitulo 3 abordamos a analise e discussdo dos dados deste estudo. Esses dados
precisaram ser revisitados por diversas vezes, até 0 momento em que a compreensdo dos
mesmos se deu de forma imparcial. A imparcialidade é fundamental, j& que ela pode contribuir

com as questdes voltadas para a confiabilidade e a validade das analises de um estudo.
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Nas consideragdes finais, relatamos o aprendizado de todo esse processo.
Compartilhamos algumas das dificuldades encontradas ao longo da “viagem”®, mostrando o
que repensariamos em novo destino, ja que agora conseguimos visualizar o roteiro de maneira

mais holistica. Por fim, apontamos alguns encaminhamentos para pesquisas futuras.

A terminologia “viagem” é utilizada em alguns momentos nesta pesquisa. Ela faz alusdo simbolica ao percurso
do estudo em questéo.
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1. METODOLOGIA DA PESQUISA

If we begin with certainties, we shall end up in doubt. But if we begin
with doubts and we are patient with them, we shall end in certainties

Sir Francis Bacon’

Para este capitulo discutimos a natureza da pesquisa, ponderando sobre a organizacéo
dos dados e também sobre a importancia da triangulacdo dos mesmos.

Na sequéncia discorremos sobre o0 percurso para o estabelecimento do contato com as
escolas, descrevendo dessa forma os contextos em que coletamos os dados e os participantes
desta pesquisa. Detalhamos também os instrumentos de coleta e seus objetivos, apresentando
brevemente os dois MDs (CP e LD) utilizados nesses ambientes educacionais.

Ao longo desse processo, compartilhamos alguns dos momentos de dificuldade
vivenciados durante o tempo em que estivemos presentes nas escolas observadas. Informamos
ainda os procedimentos empregados para a analise dos dados.

Por fim, mencionamos alguns dos equivocos cometidos ao longo dessa jornada, 0s
quais todavia transformaram-se em dados importantissimos para este estudo, auxiliando-nos a

repensar novas maneiras de se (re)desenhar pesquisas voltadas para a formacéo de professores.

1.1 JUSTIFICANDO O LUGAR DA METODOLOGIA E AFINS

Embora ndo seja usual ter a metodologia da pesquisa como capitulo de abertura de uma
tese, informamos ao leitor que essa escolha é informada. Assim, as razbes para tal deciséo
pautam-se no fato de que a preocupacao maior é contar ao leitor toda a estéria de aprendizado
que vivenciamos no decorrer dessa viagem. Dessa forma, para que seja a mais fidedigna
possivel, temos que conta-la na ordem em que ela ocorreu de fato, para que o leitor possa
chegar ao final deste trabalho tendo acompanhado os passos da maneira como eles realmente
foram dados. Essa é, portanto, nossa maior justificativa.

Citacdo apresentada na abertura do quinto capitulo do livro: “Doing Teacher-Research: From Inquiry to
Understanding” (FREEMAN, 1998)
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1.2 INTERPRETANDO O QUALITATIVISMO ETNOGRAFICO: CONSIDERACOES
SOBRE A NATUREZA DA PESQUISA

A maior preocupacdo para o desenvolvimento deste trabalho esteve voltada para a
compreensdo da préatica pedagdgica dos PPs da maneira mais minuciosa possivel. Portanto,
procuramos entender os fendbmenos presentes nos contextos observados, com a méxima
profundidade a que tivemos acesso. Nessa perspectiva, tentamos vivenciar o mundo social dos
participantes por meio da constituicdo dos diversos significados construidos por intermédio de
suas atuacoes profissionais.

Isso tudo vai ao encontro dos pressupostos que sustentam a pesquisa qualitativa, j& que
ela procura entender tais fenbmenos de maneira individual, pensando-se primeiramente no
modo como o0s diversos tipos de contextos contribuem para delinear a forma de atuacéo de seus
participantes. Nesse sentido, Masson (1998) afirma que a preocupacédo da pesquisa qualitativa
é entender como o mundo social é interpretado e experienciado, corroborando assim nossa
compreensdo sobre a pesquisa gualitativa.

Em adicdo, tal observacdo permite contrastar a pesquisa qualitativa com a pesquisa
quantitativa, j& que esta preocupa-se primeiramente com as estatisticas e 0s nimeros, elementos
tipicamente caracteristicos do paradigma positivista, enquanto a pesquisa de natureza
qualitativa leva em consideracdo e toma como alicerce as particularidades dos ambientes
observados.

Desse modo, esta pesquisa € em seu amago qualitativa, de paradigma interpretativista
e base etnogréfica, ja que seu objetivo maior é a descri¢cdo de uma determinada cultura ou de
um grupo. Embora a aceitacdo desse paradigma na contemporaneidade expresse sua raiz na
questdo central da alteridade — premissa basica de que todo homem interage e depende do outro
nos contextos sociais — foi apenas nas decadas de 1980 e 1990, conforme explicitado por
Denzin e Lincoln (2005) que a pesquisa qualitativa atingiu esse status, ou seja, o de investigar
as diversas relacbes humanas em multiplos contextos.

Dessa forma, o desenho da metodologia de pesquisa deste trabalho fundamentou-se nas
descricdes das atuacdes profissionais dos professores observados, quando da utilizacdo dos
MDs em sala de aula. Diante desse cenario, procuramos observar, com a maior riqueza de
detalhes possivel, a maneira como as relagdes sociais essdo representadas nesses contextos.
Assim, a pesquisa qualitativa de paradigma interpretativista e base etnografica adequa-se

perfeitamente a formacéo de professores, pois ela coopera na compreensao da relacdo dessa
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atuacdo profissional com as questdes do ensino. Em esséncia, esse paradigma torna-se

responsavel por observar as razGes que sustentam tais acdes.

Conforme pontua Johnson (2009), esse paradigma busca entender o pensamento do
professor, de acordo com suas préprias acOes informadas. Assim, observacfes seguidas por
descricdes sobre o que o professor faz, apenas do ponto de visto do pesquisador, ndo ocupam
lugar de destaque nesse tipo de pesquisa. Tal ponderacdo é crucial em nossa area de estudo, ja
que esse € o caminho inicial para a formacao reflexiva, que busca compreender as escolhas que
contribuem para as diversas tomadas de decisdo em sala de aula.

No contexto brasileiro Bortoni-Ricardo (2008) é uma das representantes dessa
tendéncia, ja que a autora defende e enfatiza em seu livro, O professor pesquisador®, a figura
central desse profissional de ensino como aquele com condicGes para realizar pesquisas em sua
propria sala de aula, por meio de sua participacdo ativa na comunidade escolar da qual faz
parte. Assim, na concep¢ao da autora, ndo se é possivel observar o que ocorre no mundo real
sem a interacao de seus sujeitos com 0 meio ao qual pertencem.

Essas caracteristicas contribuem para enfatizar a assertividade dessa natureza de
pesquisa no estudo proposto nesta tese. Desse modo, embora ndo seja a figura mais importante,
0 pesquisador também é um participante da pesquisa, ja que a base etnografica, de acordo com

Hammersley e Atkinson (1995, p.1)

(...) refere-se primeiramente a um método particular ou conjunto de
métodos. Em sua forma mais caracteristica envolve o participante
etnogréfico, abertamente ou secretamente, na vida diéria das pessoas,
por um periodo extenso de tempo, observando 0 que acontece,
escutando o que é dito, fazendo questdes — de fato, coletando qualquer
dado que estiver disponivel para lan¢ar luz as questfes que sdo o foco
da pesquisa®.

Dessa maneira, conforme apresentado por André (1995) a etnografia versa sobre duas
vertentes, sendo a primeira destinada a observar um conjunto de técnicas que sdo empregadas

para coletar determinados dados, tais como as crengas, seguida do modo de agir de determinado

8Em 1998 Donald Freeman discorre sobre a importancia e também as implicacdes do professor pesquisador em
sua obra “Doing Teacher-Research: From Inquiry to Understanding”.

Texto original: (...) referring primarily to a particular method or set of methods. In its most characteristics form
it involves the ethnographer participating, overtly or covertly, in people’s daily lives for an extended period of
time, watching what happens listening to what is said, asking questions — in fact, collecting whatever data are
available to throw light on the issues that are the focus of the research.
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grupo social. A segunda, composta pela escrita sobre os resultados oriundos desses
procedimentos.

Moita Lopes (1996, p.88) complementa que para se fazer esse tipo de pesquisa, 0
pesquisador deve “estar na sala de aula como observador participante”, com a tarefa de escrever
suas notas em seus diarios de campo, entrevistar professores e também alunos, gravar todos os
dados possiveis em audio e também em video, ja que na visdo do autor a etnografia € uma
descrigdo diéria dos fatos ocorridos nos ambientes escolares.

Conforme relata Oran (1998, p.30), é fundamental que o pesquisador ndo deixe de
perguntar o que ele esta de fato vendo, ou pelo menos acredita estar vendo durante a coleta de
dados. Assim, faz-se essencial que em ambiente de coleta o pesquisador “registre palavras ou
figuras que mais tarde o fardo lembrar exatamente o que ele viu. Por essa razdo o pesquisador
deve perguntar a si mesmo, continuadamente o que exatamente ele esta vendo”.1°

Essa forma detalhada é parte da base etnografica de uma pesquisa qualitativa de cunho
interpretativista, ja que a intencdo do pesquisador é poder recuperar exatamente momentos
especificos das aces. E por essa razio que a juncio de determinados e diversos instrumentos
de coleta é fundamental para que o cenario analisado seja 0 mais préximo do contexto real
observado.

Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p.34), a etnografia busca desvendar “as realidades
implicitas, muitas vezes imersas na cotidianidade de a¢Ges sociais ndao facilmente perceptiveis
ao olhar de quem participa ativamente dessas agdes”. Esse dizer € crucial, ja que ele colabora
para sustentar o papel desempenhado pelo pesquisador dentro desse paradigma de pesquisa.

Na visdo de Ducatti (2010), embora os procedimentos de cunho etnografico nédo
abranjam todos os aspectos da etnografia, faz-se importante mencionar que o0 cerne da
etnografia centra-se no ponto de vista dos participantes, considerando-se assim suas crencas e
também sentimentos, aliando-se a isso o contexto educacional de forma holistica.

Segundo Cohen e Manion (1985, p.43), reproduzindo Mouly, a melhor forma de se

resumir a natureza de uma pesquisa é entendé-la como

(...) um processo de chegar a solucdes confidveis para determinados
problemas por meio da coleta, analise e interpretagdo dos dados. 1sso
é ferramenta importante para o conhecimento, para promover 0
progresso e também para possibilitar a relagdo do homem com seu

10Texto original: (...) to record words or pictures that will later remind me of exactly what I saw. For this reason
I continuously ask myself, “Exactly what I am seeing?”.

35



préprio ambiente, para realizar seus propdsitos, e para resolver seus
conflitos™.

Ao discorrerem sobre tal natureza, Miles e Huberman (1994, p.1) pontuam que

Os dados qualitativos (...) sdo uma fonte de descri¢cdes e explicacdes
ricas e bem fundamentadas dos processos de contextos locais
identificaveis. Com dados qualitativos pode-se preservar o fluxo
cronoldgico, ver precisamente quais sdo 0s eventos que conduziram a
tais consequéncias, e quais derivaram dessas descricOes frutiferas. Dai,
também, bons dados qualitativos sdo mais provaveis de contemplarem
descobertas ndo previstas e novas integracGes; esses dados ajudam os
pesquisadores a ir além das concepg¢des iniciais, podendo assim gerar
ou revisar estruturas conceituais. Finalmente, as descobertas advindas
dos dados qualitativos apresentam uma qualidade de
incontestabilidade. Palavras, especialmente quando organizadas em
eventos ou estorias, tem um valor significativo, vivido, concreto, que
frequentemente prova de maneira mais convicta para o leitor — outro
pesquisador, legislador, profissional — do que as paginas resumidas em
ndmeros.?

Em seus dizeres, 0s autores apresentam de forma minuciosa a riqueza de detalhes que
é possivel ser encontrada na pesquisa de natureza qualitativa, sugerindo sua importancia com
relacdo ao fluxo de ocorréncia das acGes durante um determinado periodo de tempo.
Apresentam ainda a contribuicdo dada por esse tipo de pesquisa com relacdo a questdo da
incontestabilidade, o que colabora para a assertividade de sua validade e confiabilidade no
campo de pesquisa da area de ciéncias humanas.

Os autores argumentam também sobre a robustez do qualitativismo ao sugerirem que a
pesquisa dessa natureza apresenta dados que sdo holisticos. Ou seja, existe o “potencial para
revelar complexidade, ja que tais dados ofertam descri¢fes robustas que sao vividas e envoltas
em um contexto real, representadas por um conjunto de verdades, as quais tém um tremendo
impacto no leitor”®® (MILES; HUBERMAN, 1994, p. 10). Para eles a énfase da pesquisa

UTexto original: (...) the process of arriving at dependable solutions to problems through the planned and
systematic collection, analysis, and interpretation of data. It is a most important tool for advancing knowledge,
for promoting progress, and for enabling man to relate more effectively to his environment, to accomplish his
purposes, and to resolve his conflicts.

12Texto original: Qualitativa data (...) are a source of well-grounded, rich descriptions and explanations of
processes in identifiable local contexts. With qualitative data one can preserve chronological flow, see precisely
which events led to which consequences, and derive fruitful explanations. Then, too, good qualitative data are
more likely to lead to serendipitous findings and to new integrations; they help researchers to get beyond initial
conceptions and to generate or revise conceptual frameworks. Finally, the findings from qualitative studies have
a quality of “undeniability”. Words, especially organized into incidents or stories, have a concrete, vivid,
meaningful flavor that often proves far more convincing to a reader — another researcher, a policymaker, a
practitioner — than pages of summarized numbers.

13Texto original: (...) strong potential for revealing complexity; such data provide “thick descriptions” that are
vivid, nested in a real context, and have a ring of truth that has strong impact on the reader.
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qualitativa recai sobre as experiéncias que sdo vivenciadas por pessoas reais. Nessa
perspectiva, Van Maanen (1977) afirma que essa vivéncia inclui percepcdes, suposicoes,
prejulgamentos e também pressuposicdes. Dessa forma, todos esses sentidos acabam por
conectar-se ao mundo social desses individuos.

Vale complementar que outro fator igualmente importante com relacdo a pesquisa de
natureza qualitativa é sua preocupacdo com a compreensdo sobre 0 processo e nao sobre o
produto. Essa questdo do processo versus produto é importante para enfatizar o caréater
generalizavel que ndo encontra respaldo na pesquisa de cunho qualitativo, j& que uma de suas
premissas é compreender a cada um de seus individuos em seus contextos particulares de
atuacéo.

De acordo com André e Ludke (2001), uma das peculiaridades da pesquisa qualitativa
é que ela tem o ambiente natural como a sua propria fonte de dados. Por essa razdo, dentre
tantas outras, € que professores e aprendizes tornam-se as pecas principais desse tipo de
investigacao.

Segundo Schwandt (1997) a terminologia qualitativa faz alusdo a um adjetivo, com
multiplas variedades de investigacdo social e que encontra suas raizes na hermenéutica, na
sociologia fenomenal e na tradicdo Verstehen'4. O autor alerta para o fato de que muitos
pesquisadores utilizam a nomenclatura investigacdo qualitativa como um termo que abrange e
complementa outras véarias formas de investigacdo social, tais como pesquisa de estudo de caso,
etnografica e também narrativa, dentre outros exemplos.

Na concepc¢éo de Schwandt (1997), o uso do termo qualitativo frequentemente envolve

comparagdes implicitas e explicitas para adjetivos que igualmente e
ambiguamente atuam juntos — por exemplo o quantitativo versus o
qualitativo. De forma geral, os métodos qualitativos sdo
procedimentos que incluem entrevistas abertas e ndo estruturadas e a
observacdo  participativa que gera dados  qualitativos®
(SCHWANDT, 1997, p.213)

Tais procedimentos colaboram para fortalecer nossa compreensédo sobre 0 mundo dos
participantes de forma mais holistica, criando-se oportunidades para se vivenciar o mundo real

com a maior proximidade possivel ao que ele é de fato. Dessa forma, a metodologia qualitativa

YInformacBes adicionais sobre a tradicdo Verstehen podem ser encontradas no link a seguir:
http://sociologyindex.com/verstehen.htm

B Texto original: (...) implicit and explicit comparisons to some equally ambiguously used adjective,
“quantitative” — as, for example, in the phrase “qualitative methods versus quantitative methods”. Broadly
speaking, qualitative methods are procedures including unstructured, open-ended interviews and participant
observation that generate qualitative data (...)”.
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é fundamental no entendimento do pensamento do professor, ja que conforme pontuado por
Freeman (1994, p.77) “qualquer estudo que mostra o que os professores sabem depende da
andlise daquilo que eles dizem™°.

Johnson (2009) complementa os dizeres de Freeman (op. cit) ao propor que a pesquisa
de carater qualitativo interpretativista, que busca entender o pensamento do professor é
coadjuvante no processo de reflexdo, ja que ela promove caminhos para se compreender 0s
dizeres que sustentam e informam as maneiras de ensinar em sala de aula.

Isso posto, damos inicio & explicitacdo sobre a trajetéria empregada para a interpretacao
dos dados, apresentando ao leitor o tratamento ofertado a eles. Discutimos ainda aspectos

voltados para a importancia da triangulacéo nas pesquisas cientificas.

1.3 RECORTAR - REORGANIZAR - (RE)INTERPRETAR: O TRATAMENTO
OFERTADO AOS DADOS DA PESQUISA

Os dados sdo a parte mais importante de um trabalho cientifico, ja que eles séo
responsaveis por fornecer elementos vitais para que o pesquisador possa analisa-los. Portanto,
faz-se necessario que eles sejam coletados com bastante disciplina e com muito cuidado, para
que posteriormente sejam tratados com delicadeza e imparcialidade, conferindo assim ao
pesquisador seguranca para atuar como o porta-voz daquilo que foi contado pelos outros
participantes da pesquisa.

Freeman (1998, p.90) argumenta que ha dois desafios na coleta de dados, sendo que:

Primeiro, vocé precisa cumprir o seu planejamento. Segundo, vocé
precisa manter sua investigacdo. VVocé talvez encontre que o segundo
processo redireciona o primeiro. Frequentemente vocé percebera que
precisa ajustar o que planejou para a coleta de dados por multiplas
razbes: ndo ha tempo suficiente naquele dia; um estudante
fundamental na coleta esta ausente; o dudio ndo funciona; vocé precisa
fazer alguma coisa a mais e ndo consegue tomar notas naquele
momento, dentre outras.'’

O autor argumenta que por sua propria natureza,

1Texto original: Any study of what teachers know depends on an analysis of what they say.

TTexto original: First, you need to stick to your plan; second, you need to stick with your inquiry. You may find
that the second process redirects the first. Often you will find you need to adjust what you had planned for data
collection for any of myriad reasons: There isn’t enough time that day; a key student is absent; the tape recorder
doesn’t work; you need to do something else and so can’t take field notes at that time, and so on.

38



Coletar dados precisa ser um compromisso disciplinado. VVocé precisa
estar consciente sobre o que vocé estd fazendo quando coleta
determinado tipo de informagédo e o porqué vocé esta — ou ndo esta —
fazendo isso. Esse é o coracdo da “disciplina” da investigacdo da
pesquisa, porque isso permitira que outros vejam como vocé chegou
as suas conclusdes e descobertas (FREEMAN, 1998, p.90).18

Por concordarmos com a importancia desse planejamento e por entendermos que 0s
instrumentos de coleta devem ser bastante precisos, para que possamos ter dados que consigam
refletir a realidade observada, langamos mao de um estudo piloto’® com o objetivo de
calibrarmos os instrumentos de pesquisa utilizados.

Miles e Huberman (1994) representam suas visdes de analise dos dados por meio da
constituicdo de “trés fluxos de atividades”, a saber redugdo, exposicao e conclusao/verificagao
dos dados.

Para esses autores, redugédo faz aluséo ao processo de selecdo, foco, simplificacdo,
abstracdo e transformacdo dos dados que aparecem nas notas de campo escritas ou nas
transcricGes. Essa fase acompanha basicamente todo o desenvolvimento do trabalho.

Eles acrescentam ainda que

a reducdo pode ocorrer até mesmo antes da coleta oficial de dados, ja
gue o pesquisador decide, mesmo gque sem muita consciéncia, qual
fundamentacdo tedrica, questdes de pesquisas e abordagens serdo
escolhidas?® (MILES; HUBERMAN, 1994, p.10)

Segundo os autores, a exposicao é geralmente disposta de modo a permitir a montagem
das informagOes de maneira organizada e condensada, ja que para eles “os seres humanos ndo

sdo muito eficientes como processadores de grandes quantidades de informacéo, ja que nossa

8Texto original: (...) collecting data needs to be a disciplined undertaking. You need to be aware both of what
you are doing as you collect any particular information and why you are — or are not — doing it. This is the heart
of'the “discipline” of the research inquiry because it will allow others to see how you arrived at your interpretations
and findings.

Para esta pesquisa o estudo piloto foi bastante importante. Ndo apenas para o cumprimento de seu objetivo
principal que é o refinamento dos instrumentos de coleta, mas também para que a pesquisadora deste trabalho
pudesse (re)pensar sua postura para conduzir tanto as entrevistas, como as sessdes de visionamento. Todavia,
informamos ao leitor que os dados oriundos da préatica observada da professora piloto Sofia ndo sdo apresentados
nesta tese, ja que a utilizagdo de tais informes nao foi prevista no planejamento do estudo em questdo. Contudo,
tais dados podem ainda ser analisados para a producdo de artigos sobre a importancia de estudos piloto em
trabalhos cientificos.

2Texto original: Even before the data are actually collected, anticipatory data reduction is occurring as the
researcher decides (often without full awareness) which conceptual framework, which cases, which research
questions, and which data collection approaches to choose.
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tendéncia cognitiva é reduzir informacg6es complexas em informagdes simplificadas” (MILES;
HUBERMAN, 1994, p.11)%.,

Com relagdo a conclusdo e a verificacdo, os autores sugerem que € preciso bastante
maturidade do pesquisador para lidar com essa fase. Em suas visdes é preciso entender as
regularidades, os padrBes e também as possiveis configuracdes desses dados. Diante de tais
caracteristicas, Miles e Huberman (1994, p.11) argumentam que “o pesquisador competente
segura tais conclusdes levemente, mantendo-se aberto e cético, mas as conclusdes ainda estdo
14, rudimentares e vagas a principio, e depois mais explicitas e fundamentadas”?2.

Os pesquisadores ressaltam ainda que as conclusfes também sdo verificadas conforme

a analise procede. Para eles,

os significados que emergem dos dados tem que ser testados para sua
prépria plausibilidade, resisténcia, e confirmacdo, que é sua validade.
Caso contrario deixamos estorias interessantes sobre o que aconteceu,
sobre verdade desconhecida e utilidade® (MILES; HUBERMAN,
1994, p.11)

Para esta pesquisa adotamos essa sistematica de recortar, reorganizar e (re)interpretar
os dados que foram coletados por meio do diario de campo, dos questionarios, das entrevistas,
do blog online, do visionamento e das gravacdes em audio e video, sendo esses 0s instrumentos
de coleta utilizados neste estudo.

Recortar em nossa concepgéo deu-se por meio da sele¢do dos pontos que se mostraram
como 0s mais recorrentes e relevantes para podermos responder de forma concisa a cada uma
das questdes de pesquisa. Assim, fizemos usos dos informes que se complementavam e que
contribuiam para dar maior sustentacdo ao que discutiamos ao longo do capitulo de analise dos
dados.

Dando continuidade a essa dindmica, reorganizamos esses recortes de modo a
padronizar os informes, fazendo com que 0s mesmos representassem da maneira mais

verossimilhante possivel o que encontramos durante o periodo em que acompanhamos 0s

2Texto original: Humans are not very powerful as processors of large amounts of information; our cognitive
tendency is to reduce complex information into selective and simplified gestalts or easily understood
configurations.

22 Texto original: The competent researcher holds these conclusions lightly, maintaining openness and skepticism,
but the conclusions are still there, inchoate and vague at first, then increasingly explicit and grounded.

Z3Texto original: The meanings emerging from the data have to be tested for their plausibility, their sturdiness,
their “confirmability”- that is, their validity. Otherwise we are left with interesting stories about what happened,
of unknown truth and utility.
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desenvolvimentos das praticas observadas. Por fim, (re)interpretamos os dizeres dos
professores, de modo a manter suas vozes no decorrer da construcao do texto desta tese.
Sobre a relacdo entre a coleta de dados e sua posterior analise, Freeman (1998) lanca
mé&o de analogias para contemplar essa conexd@o. A primeira delas mostra o processo desde a
compra dos alimentos até 0 momento em que se prepara a refei¢cdo. O autor a conceitua como
“linear”, ja que a mesma segue o padrdo classico entre coleta e analise. Nessa perspectiva o
comprador leva para casa, sem muito questionamento, os itens presentes em sua lista.

Na segunda comparacao, Freeman (1998) a nomeia “recursiva”, ja que a mesma ilustra
varias possibilidades de coleta e analise, de acordo com os contextos educacionais, mostrando
que sdo eles os responsaveis por delinear as relacfes entre 0 ensino e a pesquisa, especialmente
quando tais agdes sdo realizadas por uma mesma pessoa. Pensando-se na analogia, 0 comprador
vai as compras com uma lista menos elaborada. Mas, ao estar diante das op¢Ges comeca a
questionar o que deve ser de fato levado, ja que pondera sobre alguns dos itens que ja possui.

Todos esses processos levam a triangulacdo dos dados, tornando-se fatores essenciais
no desenvolvimento de uma pesquisa, ja que triangular as informacdes existentes contribui para
que o pesquisador aprofunde sua compreensao sobre aquilo que se dispds a estudar, recebendo
assim auxilio para que amplie seu proprio conhecimento sobre o fendmeno estudado.

Na visdo de Freeman (1998),

0s pontos importantes a se manterem em mente sobre triangulacéo séo
0s seguintes: ela pode construir estabilidade e confianga na maneira
como vocé interpreta seus dados e portanto, nas descobertas que vocé
encontra. Ela ilumina problemas e anomalias, e dessa forma sugere
novas questdes para se buscar* (FREEMAN, 1998, p.98)

Concordamos com a visdo do autor, quando ele diz que a triangulacéo é recursiva e nao
linear, ja que em outras palavras:

Vocé nao decide a estratégia da triangulacdo apenas no comeco; ao
contrario, vocé segue retornando para a questdo de como vocé pode
saber mais, ter mais confianga no que vocé encontra, e portanto como
vocé pode coletar mais dados, dados diferentes ou também como vocé
pode olhar para os mesmos dados de forma diferente?®. (FREEMAN,
1998, p. 98)

%Texto original: The important points to keep in mind about triangulation are these: It can build stability and
confidence in how you interpret your data and thus in what you find. It illuminates problems and anomalies, and
thus raises new questions to pursue.

PTexto original: Triangulation is recursive and not linear; in other words, you don’t just decide on a triangulation
strategy at the beginning; rather, you keep returning to the question of how you can know more, have more
confidence in what you are finding, and thus how you can collect more or different data, or how you can look
differently at the data you already have.
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Essa troca de lentes para olhar o que se € conhecido de forma diferenciada, origina-se
e fundamenta-se nos principios da antropologia, nas palavras do russo Mikhail Lermontov, ao
dizer que em pesquisas € preciso “fazer com o que o familiar seja estranho e o estranho seja
familiar”.?® Esse posicionamento é importante para o pesquisador, ja& que sua plena
compreensdo o auxilia a analisar os dados com menores possibilidades de julgamento acerca
de suas proprias crencas. Oran (1998) diz que € preciso estar em siléncio, para que se possa
ouvir o que os dados querem dizer e ndo aquilo que o pesquisador gostaria de escutar.

Para Denzin (1978), existem diversos tipos de triangulacdo. Na visdo do autor, as mais
comuns sdo: 1) a fonte de dados — incluindo-se aqui pessoas, lugares; 2) métodos — entrevista,
observacao; 3) pesquisador e 4) teoria — utilizacdo de mais de uma perspectiva para analisar 0s
dados. Para esta pesquisa, procuramos considerar esses pontos levantados pelo autor quando
realizamos a triangulacdo dos dados, ja que os mesmos incluem participantes, apresentam
diversos tipos de métodos e a analise fundamenta-se em mais de uma perspectiva (formacéo
de professores e materiais didaticos), caracterizando assim a triangulacdo que Denzin (1978)
denomina tedrica.

Segundo Miles e Huberman (1994, p. 266), “acredita-se que a triangulagdo sustenta
uma descoberta por mostrar que proporc¢des independentes de medida concordam com o que
foi encontrado, ou pelo menos que n&o contradizem o achado”?’.

Desse modo, tendo-se em vista a importancia e a obrigatoriedade da triangulacdo de
dados em um estudo cientifico e apds a descri¢do da natureza da pesquisa, detalhamos os locais
visitados durante a viagem, apresentando também as pessoas encontradas em cada um desses

lugares.

1.4 CONTEXTO DA PESQUISA: AS CHAMADAS ESCOLAS PUBLICAS®

Embora o contexto publico de ensino seja bastante diversificado e extremamente rico em
multiplos aspectos, tais como questdes culturais, sociais, econémicas e até mesmo politicas, o
acesso a esse ambiente, muito ao contrario do que se imagina, ndo é uma tarefa simples, ja que
existem inUmeras hierarquias que precisam ser respeitadas dentro dessas organizacOes

institucionais.

%Texto original: Make the familiar strange and make the strange familiar.

Z'Texto original: Triangulation is supposed to support a finding by showing that independent measures of it agree
with it or, at least, do not contradict it.

ZEmbora o titulo possa sugerir possivel generalizacdo, esclarecemos ao leitor que as escolas publicas
mencionadas nesta tese fazem alusdo aos contextos educacionais observados neste estudo.
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A primeira tentativa de contato foi estabelecida com trés escolas proximas ao sitio de nossa
universidade. Todavia, ndo nos foi permitido pelas direcGes das mesmas que a pesquisa pudesse
ser desenvolvida com os professores. A justificativa dada por duas delas foi a de que ha muitos
alunos de graduag&o que realizam estagio supervisionado nesses ambientes, e muitos deles ndo
respeitam o trabalho do professor em sala de aula. Na outra escola, a dire¢do alegou que a
gravacdo de aulas ndo era permitida.

Visitamos outras 4 escolas, distante cerca de 12km de nossa instituicdo. Conseguimos
acesso para a realizacdo da pesquisa em apenas uma delas. Em duas dessas escolas a resposta
foi bastante hostil. Desta vez ndo pela dire¢do, mas sim por parte das professoras, ja que elas
alegaram que suas participacdes exigiriam muito esforco extra curricular e que elas nédo
ganhariam nada com isso. Na outra escola, a diretora tomou nota de todas as informagdes sobre
a pesquisa a ser realizada, mas nunca recebemos um retorno sobre sua posicéo.

Diante de tal cenario, acabamos concluindo que néo seria possivel a realizacao da pesquisa,
pois teriamos poucos dados para a analise, ndo conseguindo assim conduzir a contento a
investigacao planejada.

Portanto, mediante o baixo nimero de PPs decidimos descartar a participagdo da
professora?®. Continuamos a busca por mais escolas. Nesse meio tempo, conhecemos uma
professora que lecionava na escola publica e ela nos informou que pelo acesso ao site do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), disponibilizado na pagina do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE)® poderiamos encontrar os LDs que estavam sendo
utilizados em cada uma das escolas da rede publica.

Como possuiamos a referéncia de um dos livros utilizados®!, estabelecemos um critério
para a busca: o de encontrar os municipios no estado de SP mais proximos de nossa institui¢ao
que utilizavam esse mesmo LD. Apoés a realizacdo de inUmeras pesquisas, as cidades mais
proximas que encontramos estavam distances cerca de 150km de nossa instituicdo. Viajamos
para essas cidades, para estabelecer contato com as dire¢fes dessas instituicdes de ensino.
Encontramos trés escolas na cidade de Caravela e uma na cidade de Remador®2,

Ao chegarmos em cada uma dessas escolas discutimos com os diretores sobre 0s objetivos
da pesquisa, apresentando-lhes nosso planejamento de trabalho e também os instrumentos que

utilizariamos durante a coleta de dados. Disponibilizamos ainda para leitura, o termo de

A professora em questdo foi bastante solicita. Assim, gostariamos de registrar nosso agradecimento a ela.
30Fonte: https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/filtroDistribuicao

31Tal material era utilizado pela professora piloto.

%2Todos os nomes dados para as cidades, para as escolas e também para os participantes sio ficticios.
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consentimento livre e esclarecido (Apéndice 1) que seria entregue a cada um dos professores
que aceitasse participar do estudo.

A recepcéo foi bastante acolhedora em quase todas as escolas. Na primeira delas na cidade
de Caravela, a diretora pediu que o inspetor chamasse a professora de Inglés Laura.
Conversamos com a professora e apresentamos a ela o termo de consentimento. Apds a leitura
do documento, Laura aceitou participar da pesquisa.

Fomos para a segunda escola na cidade de Caravela e adotamos a mesma sistematica. A
principio o diretor da escola foi bastante hostil, alegando que “as disciplinas de Artes e Lingua
Inglesa deveriam sair do Curriculo, dando lugar a Lingua Portuguesa (LP) e a Matematica”.
Todavia, ele nos deu permissdo para conversar com a professora de Inglés Samanta, que
prontamente aceitou o convite.

Ao visitarmos a terceira escola, na cidade de Caravela, o diretor pediu que entrassemos na
sala dos professores, pois eles estavam em intervalo. Tivemos a oportunidade de encontrar ndo
apenas uma, mas duas professoras de Inglés. Porém, nenhuma delas quis participar, ndo
justificando a razéo de suas escolhas.

Ao deixarmos essa Ultima escola na cidade de Caravela, uma das inspetoras que estava em
exercicio veio até nosso encontro e gentilmente solicitou que tentassemos o professor do
periodo noturno.

Fomos para a cidade de Remador, distante 5km da cidade de Caravela e seguimos 0 mesmo
procedimento. A coordenadora conduziu-nos até a sala de Alice. Explicitamos brevemente os
objetivos da pesquisa, apresentando o termo de consentimento a professora. Apds sua leitura,
ela aceitou participar do estudo proposto.

Conforme sugerido pela inspetora, naquele mesmo dia retornamos a escola no periodo
noturmo e conversamos com a vice-diretora, que carinhosamente nos recebeu. Ela disse que
era uma oportunidade maravilhosa para o professor, mas que a decisdo nao dependia dela.

Apdbs sua permissdo, fomos até a sala dos professores e conversamos com Jodo, que
rapidamente aceitou participar do estudo. Uma das justificativas para sua escolha, foi sua
vontade de ingressar na pés-graduacao. Desse modo, em sua visdo, o trabalho em questdo daria
a ele uma ideia sobre os percursos para a realizacdo de uma pesquisa cientifica. Assim, diante

de sua resposta chegamos ao numero de 3 participantes na cidade de Caravela.
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Dessarte, contavamos com quatro escolas estaduais publicas®®, todas situadas no interior
do Estado de S&o Paulo. Apresentamos a seguir um quadro resumido com o0s professores
participantes, as cidades, as escolas, 0 numero de alunos, o periodo de realizac¢do das atividades

escolares e os niveis de instrucdo ofertados em cada uma dessas instituicoes.

Tabela 1 - Apresentacdo dos professores participantes, cidades, escolas, nimero total de
alunos,periodo de realizagdo das atividades escolares e niveis de instrucdo ofertados

Professor(a) Cidade Escola NUmero Periodo de Niveis de
Participante Total de Oferta das Instrucéo
Alunos Atividades
Escolares
Laura Caravela Pléacido 1380 Matutino Ensino
(Areaurbana | Patrimdnio Vespertinho Fundamental
— Centro) Noturno Ensino Médio
Educacéo de Jovens
e Adultos
Samanta Caravela Maria 846 Matutino Ensino
(Area urbana Marquesa Vespertinho Fundamental
— Periferia) Noturno Ensino Médio
Alice Remador Luis 1026 Matutino Ensino
(Areaurbana | Lancelotte Vespertinho Fundamental
— Centro) Noturno Ensino Médio
Educacdo de Jovens
e Adultos
Jodo Caravela Pablo 9293 Matutino Ensino
(Areaurbana | Adamastor Vespertinho Fundamental
— Periferia) Noturno Ensino Médio
Educacéo de Jovens
e Adultos

Fonte: Elaboracdo propria.

Nos meses em que estivemos nas escolas para observar as aulas e coletar os dados para esta
pesquisa, fomos muito bem acolhidas e tivemos muita receptividade por parte de quase todos
0os membros da comunidade escolar. Ha, contudo, um episodio bastante marcante que foi
vivenciado na escola Pablo Adamastor, local de trabalho do professor Jodo.

Ao chegarmos na escola para realizar um dos visionamentos com o professor, a
coordenadora impediu que ele participasse, alegando que aquilo era importante apenas para a

pesquisadora e que isso ndo contribuiria em nada com a escola. Deixamos a sala bastante

3No capitulo de andlise dos dados, a ordem de apresentacéo dos informes ofertados pelos professores esta baseada
na sequéncia em que cada um deles foi aceitando participar da pesquisa. Temos, portanto, Laura como a primeira
participante, Samanta como a segunda, Alice como a terceira e Jodo como 0 quarto participante.

340 namero total de alunos, distribuido entre os niveis de instrugdo ofertados por cada escola, faz referéncia ao
ano de 2013.
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envergonhadas, ja que havia outros professores ali presentes. Jodo nos acompanhou até a saida
e pediu para voltarmos no dia seguinte. Retornamos para a escola e entdo, realizamos o
visionamento.

Embora tenha sido frustrante, tal situacdo foi importante para relatarmos um pouco do que
seja realizar pesquisa na escola pablica (EP). Esse ambiente € rico em sua natureza de detalhes
e peculiaridades, porém ele requer muita paciéncia, tolerancia, cautela, persisténcia e
principalmente respeito por parte de quem se destina a pesquisar tal contexto educacional.
Existem também o bom senso e a ética, que devem acompanhar o pesquisador (ou qualquer
outro sujeito que se disponha a observar esse contexto) durante todo esse processo.

Portanto, sugerimos ao leitor que veja a escola publica despido de qualquer atribuicao
de valores pré concebidos. Para esta pesquisa, 0s professores desempenharam suas praticas
majoritariamente em salas de ensino médio (1°, 2° e 3° anos). Com excecdo da professora
Samanta, da escola Maria Marquesa, em que as duas ultimas observacdes foram realizadas com
um grupo do ensino fundamental (EF).

Na escola Placido Patrimdnio ha salas denominadas “Integrado”, as quais tém nimero
reduzido de alunos, numa média de 12 a 20 por sala. A existéncia do Integrado se d& por conta
da parceria entre a escola e o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo
(IFSP). Os materiais didaticos utilizados com esses grupos sdo 0s mesmos utilizados nas salas
regulares®, a saber o caderno do aluno (CA) e o LD.

No periodo da coleta de dados, as escolas publicas estavam recebendo a implantacdo de um
sistema eletronico para facilitar o controle de entrada e saida dos alunos. Todavia, 0 mesmo se
apresentava em fase de teste. Dessa maneira, a primeira tarefa do professor em sala de aula era
fazer a chamada e anotar no quadro os alunos que estavam ausentes. Tais nUmeros eram
conferidos pela inspetora de alunos, que entrava na sala e muitas vezes interrompia a aula do
professor para tomar nota dessa informacao.

Ainda durante esse mesmo periodo, em que observamos as praticas desses 4 professores,
apenas as coordenadoras das escolas Placido Patrimdnio e Pablo Adamastor estiveram
presentes em sala de aula. A principal intencdo dessas visitas foi verificar o andamento das
atividades pedagdgicas propostas pelo Caderno do Professor (CP).

Desse modo, ap6s a descri¢cdo dos contextos educacionais observados, apresentamos 0s

participantes deste estudo.

BAs salas regulares sdo aquelas que tém, em média, de 45 a 50 alunos por turma. Para esta pesquisa, nos
deparamos quase que majoritariamente com salas desse tipo.
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1.5 RETRATANDO OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

1.5.1 OS PROFESSORES?® DA REDE PUBLICA DE ENSINO: PECAS
FUNDAMENTAIS DA ESTORIA

Nada teria sido possivel se ndo tivéssemos contado com a ajuda, cooperacéo e boa vontade
dos professores que deram vida a este estudo. Durante pouco mais de seis meses, entregando e
recebendo questionarios, observando aulas, realizando as sessdes de visionamentos e as
entrevistas, pudemos partilhar de suas atividades pedagdgicas, aprendendo com eles sobre 0s
desafios de se ensinar inglés nas escolas publicas.

Desse modo, para gque o leitor possa conhecé-los melhor, apresentamos na sequéncia duas
tabelas. A primeira delas traz informacg6es sobre o perfil de cada um desses professores, 0
tempo e periodo de preparacdo profissional — seguido da habilitagdo (licenciatura) de cada um
deles. Incluimos ainda a razdo pela escolha da carreira docente e ha quanto tempo lecionam em

contexto publico de ensino.

A segunda tabela retoma os professores participantes e apresenta as escolas, as séries e

também o nimero de aulas observadas, de acordo com cada periodo.

Tabela 2 - Perfil detalhado dos participantes do estudo em questao

Nome Tempo e Licenciado(a) em/ Razao pela escolha da Ha
periodo de habilitacéo profissdo docente quanto
formacao tempo

docente leciona
Laura 4 anos Letras — Portugués / Inglés | Gosto pela lingua inglesa que | 20 anos
Periodo estuda desde os dez anos.
Noturno Efetivacdo na carreira docente.
Samanta | 3 anos Letras — Portugués / Inglés | Gosto pela lingua inglesa. 20 anos
Periodo
Noturno
Alice 3 anos Letras — Portugués / Inglés | Gosto pela lingua inglesa. 3 anos
Periodo Admiracgdo pela cultura Norte
Noturno Americana.
Jodo 4 anos Letras — Inglés Gosto pela lingua inglesa que | 1 ano
Periodo fazia em uma escola de
Noturno idiomas.
Desejo despertado ao trabalhar
como professor voluntario em
projeto comunitario.

Fonte: Elaboracdo propria.

36Fazemos alusdo aqui aos professores participantes deste estudo.

47



Tabela 3 - Professores, escolas, séries, nimero de aulas observadas e periodo de observacéo

Professor(a) Escola Salas e NUmero de Aulas Periodo de Observacéo
Participante Observadas

Laura Placido
Patrimonio

* Ano A (1 aula); 1° Ano B (3 aulas); | Diurno
*Ano E (1 aula); 2° Ano A (L aula) e
° Ano B (4 aulas) — Ensino Médio

°* Ano A (2 aulas); 1° Ano B (1 aula);
°* Ano A (3 aulas); 3° Ano A (1 aula)
e 3° Ano B (1 aula) — Ensino Médio

1

1

2
Samanta Maria 9° B ( 2 aulas) — Ensino Fundamental | Diurno

Marquesa 1

2

Alice Luis 1° Ano A (1 aula); 1° Ano B (3 aulas); | Diurno
1° Ano D (1 aula); 2° Ano A (1 aula);
2° Ano B (1 aula); 2° Ano C (1 aula);
3° Ano B (2 aulas) — Ensino Médio

Lancelotte

Jodo Pablo 2° Ano D (2 aulas); 2° Ano E (6 aulas) | Noturno

Adamastor | €3 Ano C (2 aulas) — Ensino Médio

Fonte: Elaboracdo propria.

Apds a apresentacdo dos professores e também de seus contextos de trabalho, discorremos

sobre o outro participante deste estudo, a professora pesquisadora (PPE).

1.5.2 A CONTADORA DA ESTORIA: PROFESSORA PESQUISADORA

A professora pesquisadora (PPE) é formada em Letras, habilitacdo Portugués — Inglés. A
duracgéo de seu curso de graduacéo foi de cinco anos, com a maioria das aulas concentrada em
periodo noturno. O interesse pela lingua inglesa foi uma das maiores motivacgdes para a escolha
da carreira docente.

A PPE tem experiéncia com o ensino de Inglés como lingua estrangeira (LE) em diversos
contextos de atuacdo, tendo inclusive participado de cursos para professores da rede publica de
ensino, desde a graduacdo, por meio das (ACIEPES) - Atividades Curriculares de Integracédo
Ensino, Pesquisa e Extensdo, ministrando aulas para o publico-alvo mencionado anteriormente.

A trajetoria percorrida pela PPE durante este trabalho, tendo a reflexdo como pano de fundo
de todo esse percurso, foi bastante semelhante ao processo em que ela mesma esteve exposta
durante a realizagdo de seu Mestrado em Linguistica Aplicada (LA), ja que nessa época ela
revisitou sua propria pratica pedagogica, no intuito de compreender suas concepgdes sobre 0
ensino de leitura em LE.

Em adicdo, a motivagéo para estudar o contexto em questdo veio de sua propria formacéo,

jaque a PPE foi educada exclusivamente em institui¢ces publicas de ensino, desde a pré-escola.
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Dessa forma, ap0s a descricdo dos participantes desta pesquisa, apresentamos os MDs

disponiveis para o trabalho pedagdgico dos PPs.

1.6 OS MATERIAIS DIDATICOS: CADERNOS FOR ALL

Conforme mencionado, nos contextos observados ha dois tipos de MDs disponiveis
para o trabalho docente em sala de aula. O caderno do professor (CP) e o Livro Didatico
(LD). Com relacdo ao CP hé a distribuicdo gratuita de 4 volumes ao ano, um para cada
bimestre escolar®’. Esse material é desenvolvido com base no Curriculo Oficial do Estado
de Sdo Paulo (anexo 1) e faz parte de uma iniciativa do governo Estadual Paulista. Esse
material é consumivel e comecou a ser distribuido para professores e alunos® das redes
estaduais publicas de ensino no ano de 2008.

Na pratica esses cadernos recebem a denominacéo de apostila e também de caderninho,
tanto por parte dos professores® quanto por parte dos alunos. A imagem da capa de um
exemplar do caderno do professor esta disponibilizada no (anexo 2) deste trabalho.

Diferentemente do CP, o LD faz parte do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
e € uma iniciativa do governo Federal. O LD dos contextos observados é o English for All
(anexo 3)*°. Para o ensino médio (EM)*, ha os volumes 1, 2 e 3 desse livro. Todos eles tém
um CD de audio, tanto na versdo do livro do aluno como na do manual do professor.

A distribuicdo do LD, que também é consumivel, iniciou-se nas escolas da rede publica
de todo o territorio nacional a partir do ano de 2012*. A diferenca entre 0 manual do
professor e o LD do aluno é que no exemplar do profissional de ensino ha, além das
atividades didaticas presentes no LD, a apresentacao da proposta pedagdégica, com o intuito
de auxiliar o trabalho do professor e também as respostas sugeridas a essas atividades.

Na sequéncia, apresentamos as fases da pesquisa, explicitando os instrumentos que

foram utilizados em cada uma delas.

"Essas informacdes fazem alusdo ao momento em que os dados deste estudo foram coletados. Todavia, segundo
relatos informais de professores que exercem sua pratica pedagdgica em contexto publico de ensino, a distribuicéo
do CP e também do caderno do aluno (CA) ja ndo € mais feita bimestralmente. Dessa forma, para os pesquisadores
que trabalham com materiais didaticos (MDs), é importante que esses informes sejam conferidos constantemente
e estejam sempre atualizados.

38H4 também a versdo do caderno do Aluno (CA).

%No capitulo de analise de dados tais denominagdes aparecem nas falas dos professores.

“ONas duas ultimas observag@es da pratica de Samanta ela deu aulas para um grupo do ensino Fundamental e
utilizou, portanto, outro livro didtico, intitulado Alive 9 (anexo 4).

4lContexto majoritariamente observado durante a investigacdo deste estudo. Das 40 préticas observadas, 38
ocorreram no EM.

“2Tal informag&o pode ser encontrada no site do PNLD. Fonte: http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao
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1.7 FASES DA PESQUISA: APRESENTANDO OS ROTEIROS DE CADA PARADA

A pesquisa em questdo foi dividida em 6 fases**. Em cada uma delas, e durante um certo

periodo, realizamos um determinado tipo de atividade. Apresentamos na sequéncia uma tabela

resumida com tais informacdes.

Tabela 4 - Fases da pesquisa e atividades realizadas

Fase Periodo de Coleta

Atividade(s) realizada(s)

1 | Fevereiro e marco de 2013

Aplicacdo de questionario e entrevista inicial.

2 Meses de abril e maio de 2013

Gravacdes em audio e video das aulas (1; 2; 3; 4; 5 e 6)
observadas — de cada professor, em adicao as anota¢es em diério
de campo da pesquisadora.

Realizagdo das Sessdes de Visionamento 1, 2, 3 e 4 com base nas
aulas 3, 4, 5 e 6 observadas.

3 Maio de 2013

GravagOes em audio e video das aulas (7 e 8) observadas — de
cada professor, em adigdo as anotagGes em diario de campo da
pesquisadora.

Realizagdo da entrevita reflexiva com base na aula 7 ou 8 (escolha
feita individualmente por cada um dos PPs).

o

Junho e julho de 2013

Criacdo e implementacdo de Blog online tedrico-pratico.

o1

Agosto de 2013

Aplicacéo de questiondrio e entrevista final.

6 | Agosto de 2013

GravagOes em audio e video das aulas (9 e 10) observadas — de
cada professor.

Fonte: Elaboracdo propria.

Na préxima secdo, descrevemos minuciosamente cada um dos instrumentos de

pesquisa utilizados para a realizacdo das atividades apresentadas anteriormente, explicitando

0s objetivos esperados com a implementacgéo de cada um deles.

1.8 EXPLICITANDO OS INSTRUMENTOS DE COLETA: OBJETIVOS

ESPECIFICOS

Apresentamos a seguir uma tabela com os instrumentos de coleta utilizados nesta

pesquisa e 0s objetivos gerais de cada um deles. Na sequéncia, na se¢do 1.9, descrevemos ao

leitor os procedimentos adotados para a triangulacao de dados deste estudo.

“Em adicdo a um estudo piloto, com cerca de dois meses de duracdo. Informamos ainda, que em razdo da
quantidade de dados da pesquisa em questdo, optamos por ndo utilizar os informes do estudo piloto. Todavia,
gostariamos de registrar a importancia desse processo no que tange o refinamento dos instrumentos de pesquisa e
em especial a nossa gratiddo e respeito pela cooperacao da professora Sofia (professora piloto deste estudo).
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Tabela 5 - Instrumentos de coleta e objetivo(s) gerais de cada um deles

Instrumentos de Coleta

Objetivo(s) Gerais

Questionario e entrevista
(Inicial)

Estabelecer contato inicial com os professores, para conhecermos seus perfis
e também sua trajetoria profissional mais detalhadamente. Entender a
maneira como os profissionais de ensino caracterizam e descrevem os MDs
disponiveis para o trabalho em sala de aula.

Gravagdes  das aulas
observadas em audio e
video

Acompanhar o desenvolvimento da pratica docente, registrando em audio e
video a atuacdo pedagdgica dos professores observados, especialmente
quando da utilizacdo dos MDs (CP e LD). Fornecer dados para embasar as
sessOes de visionamento e a entrevista reflexiva.

Diario de
pesquisadora

campo da

Anotar detalhadamente todas as informacdes adicionais que possam
colaborar para a recuperacdo de momentos especificos da atuacdo
pedag6gica dos professores observados, complementando assim as
gravagdes em audio e video.

Sessdes de visionamento

Tentar compreender o pensamento do professor em momentos precisos de
suas praticas de ensino, buscando entender as razGes que os levam a
determinadas tomadas de deciséo em sala de aula.

Entrevista reflexiva

Ofertar oportunidade de revisitacdo a pratica pedagdgica por parte dos
professores participantes, de maneira holistica e sem quaisquer
interferéncias ou pausas feitas pela pesquisadora.

Blog online
tedrico-pratico

Servir como meio de interacdo entre os participantes da pesquisa, para que
eles compartilhem as experiéncias préaticas de sala de aula. Sugerir leituras,
seguidas de discussdes tedricas voltadas para a formacao reflexiva e MDs
no ensino-aprendizagem de LEs.

Questionario e entrevista
(Final)

Complementar, reforcar e corroborar os informes apresentados pelos
professores no questionario e na entrevista inicial e também nos demais
instrumentos de coleta.

Fonte: Elaboracdo propria.

Dentre os instrumentos apresentados, um deles néo foi esbogado para esta pesquisa. Esse

constitui-se pela Entrevista Reflexiva (ER). Originalmente essa entrevista era mais uma sessao
de visionamento (SV). Porém, ap6s contato com a literatura para compreendermos as SVs,
pudemos perceber que a entrevista ndo apresentava as caracteristicas de uma sessdo de
visionamento.

Todavia, a entrevista reflexiva (ER) acabou se destacando dentre os outros instrumentos,
tornando-se uma das maiores contribuicdes para este estudo. Dessa forma, a ER ndo apenas
deu aos PPs a oportunidade de revisitarem suas préprias praticas de sala de aula. Ela foi crucial
para que pudéssemos compreender a atuacdo pedagogica desses profissionais de ensino, por
meio de suas proprias descobertas e observacdes e também daquilo que eles mesmos quiseram
apontar e pontuar como relevante, face as suas praticas pedagogicas.

Assim, o instrumento em questdo buscou propiciar condi¢cdes para que os professores

pudessem compreender suas salas de aula por meio de suas proprias visées, no intuito de (re)
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ou (de)construir suas acdes pedagogicas, em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem de
inglés como LE ofertado aos aprendizes da escola publica. Em adicdo ha outras
particularidades desse instrumento, as quais discutimos no capitulo de analise de dados.

Acreditamos ainda que a ER pode contribuir para que professores entendam quem eles séo
e quais sdo as razdes que embasam suas escolhas em sala de aula. Esse é um processo de
descoberta pessoal importante para os profissionais de ensino, especialmente porque eles tém
a chance de ver a si mesmos de maneira holistica, para que assim consigam ‘“examinar o
significado do que eles sdo e daquilo que eles ensinam”** (JERSILD, 1955, p.2).

Diferentemente do visionamento, em que as questdes foram desenhadas com exclusividade
para cada um de seus participantes, a entrevista reflexiva apresentou um dnico roteiro
semiestruturado, o qual foi complementado por informacdes adicionais ofertadas pelos
professores participantes. Esse roteiro, diferentemente do roteiro das sessdes de visionamento,
apresenta em alguns casos perguntas diretas para o professor participante, ndo havendo a
necessidade de dar-lhe algumas instruc6es antes do inicio da entrevista, como as vezes acontece
nas SVs.

Em adicdo, no momento da entrevista reflexiva o PP ndo € responsavel por parar a
gravacdo, ja que o conteldo registrado em video ndo é reapresentado, como pode acontecer nas
sessoes de visionamento, em que “(...) o controle remoto do video pode ser deixado com o
participante, para que ele possa parar a gravacdo sempre que quiser fazer comentarios sobre
sua pratica (...)” (VIEIRA-ABRAHAOQ, 2006, p.228).

Assim, diante do uso que fizemos da entrevista reflexiva e por ndo termos encontrado
registro no que tange a caracterizacdo e também a forma de utilizacdo desse instrumento,
acreditamos que essa ferramenta € inédita ndo apenas neste estudo, mas também na area de
pesquisa de formacdo de professores de LEs.

Desse modo, embora partilhem algumas semelhancas, tais como o registro em video, um
dos elementos que nos fez acreditar que ndo se tratava de uma SV foi o tempo levado para
conversarmos com os professores sobre o desenvolvimento de suas praticas pedagogicas.

Conforme nos lembra Borg (2006), o tempo dispendido entre as observagdes e a conducao
dos visionamentos deve ter um intervalo muito pequeno, ja que se trata de um instrumento que
procura captar o pensamento. Assim, o tempo per se € um elemento fundamental nesse aspecto,
pois quanto mais proximo da agéo o participante puder estar, maiores sao as chances dos dados

reportarem a realidade vivenciada com a maior exatidéo possivel.

#Texto original: (...) examine the meaning of what they are and what they teach.
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Nos dizeres de Bloom (1954), uma consideracdo elementar sobre as sessbes de
visionamento é a precisdo. Em um de seus estudos o autor realizou a SV quase que
imediatamente apds a gravacdo. Como resultado, evidenciou em seus dados que quando o
visionamento é realizado geralmente ap0s a ocorréncia do evento, em um periodo ndo superior
a 48 horas, as chances dos dados serem corretos e exatos sdo de 95%.

Para esta pesquisa, por questdes da disponibilidade de tempo dos professores em adicdo a
permissdo dada pelas escolas para a realizagéo das sessdes de visionamento, ndo conseguimos
conduzi-las dentro desse intervalo mencionado. As mesmas ocorreram geralmente em um
periodo de 5 a 10 dias apo6s as gravacgdes de cada aula.

Diante de tal panorama, informamos que o diario de campo da pesquisadora foi um
instrumento bastante importante para a conducdo das SVs, ja que ele auxiliou na reconstrucdo
dos episddios vivenciados em sala de aula, quando da realizacdo dessas sessdes.

Conforme lembram Schachter e Freeman (2015),

(...) introduzir um estimulo, por meio de gravagéo em video ou udio,
permite que individuos vejam ou escutem o registro de seu
comportamento, o que contribui para “estimular a recordagdo” da
atividade cognitiva durante aquele comportamento®. (SCHACHTER;
FREEMAN, 2015, p.225)

Os autores lembram que esse processo foi cunhado em 1953 por Bloom, recebendo entao
a terminologia sessdes de visionamento. Schachter e Freeman (2015, pp.224-225) apontam que
essas sessOes sdo utilizadas para “investigar as conexdes entre os trabalhos externos do ensino
e 0s processos de pensamento interno que acompanham e iluminam esse ensinar”*®, Calderhead
(1981) adiciona que tais gravacdes ajudam seus participantes a relembrar e verbalizar o que
eles estavam pensando no exato momento daquele comportamento.

Embora as sessGes de visionamento sejam bastante utilizadas na area de formacdo de
professores, ressaltamos que a mesma ndo € empregada exclusivamente para compreender a
pratica pedagogica do profissional de ensino. Um exemplo é o estudo de Plaut (2006), em que
a autora utilizou o instrumento ndo apenas com professores, mas também com aprendizes no
intuito de entender as confusfes que ambos sujeitos vivenciam em sala de aula quando expostos

ao ensino-aprendizagem da lingua inglesa (LI).

4Texto original: Introducing a stimuli, through either a video or audio recording, allowed individuals to see or
hear a recording of their behavior which helped to “stimulate recall” of the cognitive activity during the behavior.
46Texto original: (...) to investigate connections between the external work of teaching and the internal thought
processes that accompany and animate that work.
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De modo processual, Gass e Mackey (2000), lembram que em um primeiro momento as
sessOes de visionamento envolvem a gravacgdo das aulas em audio ou video, para que assim,
em momento posterior, 0s professores possam ter acesso a esses materiais, no intuito de
descrever a conducao de determinadas atividades, ou mesmo seu proprio pensamento de acordo
com cada um desses momentos.

Na visdo dos autores,

A sessdo de visionamento € um subconjunto de uma gama de métodos
introspectivos que representa uma forma de elicitacdo dos dados sobre
0s processos do pensamento envolvidos na realizagdo de uma tarefa ou
atividade. A suposicdo envolvida na introspeccao é a de que é possivel
observar os fendmenos internos da mesma maneira como podemos
observar 0s eventos externos do mundo real. Outra suposicdo é a de
que humanos tém acesso a seus processos de pensamento interno em
algum nivel e que eles podem verbalizar esse processo?’. (GASS;
MACKEY, 2000, p.1)

Conforme discutem Schachter e Freeman (2015, p.225), “o procedimento da SV permite
que o professor reconstrua a prépria préatica, e entdo articule o que ele/ela estava pensando
durante aquele exato momento’*.

Bloom (1954, p.25) acrescenta que por meio da sessdo de visionamento determinados
assuntos podem ser recuperados “com maior vivacidade e acuidade™®, desde que seja ofertada
a possibilidade de um grande niumero de estimulos para recuperar o cenario original.

Assim, uma das grandes contribuicBes das sessdes de visionamento é fazer com que 0s
participantes possam estar conscientes sobre seu proprio fazer. Em nossa visao, acreditamos
que despertar para essa consciéncia € possivel, mas a utilizacdo dessas sessfes per se ndo
assegura que o profissional se tornara reflexivo. Para isso, ha que se pensar nesse procedimento
como um item adendo e quicéa constante®® & pratica pedagogica.

Para Gass e Mackey (2000) as sessGes de visionamento podem ser Uteis por pelo menos 3
razdes. Dentre elas, os autores afirmam que as SVs podem contribuir para: a) isolar situacfes

#Texto original: Stimulated recall is one subset of a range of introspective methods that represent a means of
eliciting data about thought processes involved in carrying out a task or activity. The assumption underlying
introspection is that it is possible to observe internal processes in much the same way as one can observe external
real-world events. Another assumption is that humans have access to their internal thought process at some level
and can verbalize those processes.

48Texto original: This procedure allows for both the teacher to reconstruct the practice and then to articulate what
s/he was thinking during it.

49Texto original: (...) with great vividness and accuracy.

0A constancia da utilizagdo de tal instrumento depende das questdes burocraticas, das regras e também das
condicdes de cada contexto educacional.

54



especificas do fluxo de consciéncia — ja que esse fato auxilia no entendimento dos tipos
especificos de conhecimento que as pessoas utilizam na resolucédo de determinados assuntos;
b) as SVs podem ser benéficas também para determinar a maneira pela qual o conhecimento é
organizado, verificando assim se h& ocorréncias de estruturas cognitivas ou representacoes
mentais nessa organizacdo e c) as sessdes de visionamento podem contribuir ainda para a
compreensdo de determinados processos cognitivos, como por exemplo a tomada de decisdes.

De acordo com Gass e Mackey (2000), ha 3 tipos de visionamento. O primeiro deles €
denominado “consecutivo” e 0 processo de intervencao ocorre imediatamente apds a realizacéo
da acdo. Os autores utilizam como exemplo o processo de escrita em segunda Lingua (L2 /
SL). O segundo deles ¢ intitulado “tardio” e a intervengao acontece apds um curto periodo de
tempo (geralmente um dia apds o evento). Para esse segundo tipo Gass e Mackey (2000) dao
o exemplo da leitura em L2. Por fim, os autores classificam como “ndo recente” o terceiro
tipo de visionamento, utilizando como exemplo as estratégias de aprendizagem em L2 por
aprendizes dessa lingua. Esse tipo de visionamento ocorre geralmente num intervalo de até
uma semana.

Existem ainda outras consideracdes sobre o uso das SVs na area de estudos de formacao de
professores. Dentre elas, podemos elencar as discussdes sobre quem deve ser o responsavel por
parar a gravacgdo para dar inicio a sessdo. Para este trabalho a pesquisadora foi responsavel por
conduzir as pausas, dando assim inicio a conversa com os participantes.

Dentre algumas das justificativas, elencamos a questdo da disponibilidade de tempo dos
professores e também sua estreia na pesquisa cientifica®?. Desse modo, julgamos que a adoc&o
do procedimento nesse formato seria mais eficaz para o trabalho proposto. Em adicéo,
lancamos mdo das SVs por meio da selecdo de trechos curtos, baseados em perguntas
especificas®, conforme sugerem Peterson e Clark (1978).

Com relacdo as limitacdes desse instrumento, é possivel mencionar a questao do uso dessas
sessOes para a compreensdo de ambientes complexos (LYLE, 2003) como por exemplo, a sala
de aula. Nesse sentido, é importante enfatizar que o objetivo principal da utilizacdo das SVs é
a compreensdo do pensamento individual em situacGes especificas (PLAUT, 2006).

5IEm ordem de apresentagdo, os termos originais utilizados pelos autores para esses trés tipos de visionamento
sdo: Consecutive Recall; Delayed Recall e Nonrecent Recall. (GASS; MACKEY, 2000, p.51).

52Essa foi a primeira vez em que os professores observados participaram de uma pesquisa cientifica.

53As sesses de visionamento conduzidas neste estudo variaram de 25 a 45 minutos cada.
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Desse modo, Gass e Mackey (2000, p.24) enfatizam que a “sessao de visionamento ¢ uma
ferramenta de pesquisa importante, mas assim como qualquer outro instrumento, precisa ser
utilizado com o maximo de conhecimento sobre suas potencialidades e limitacdes™.

Dessarte, para que essa ferramenta seja aproveitada em sua totalidade, no sentido de
contribuir com as conclusdes para a proposta de um estudo, Woods (1996) sugere que ela seja
utilizada em concomitancia com outros instrumentos. Essa acdo contribui para asseverar nao
apenas a confiabilidade do trabalho realizado, mas também sua validade. Para esta pesquisa,
esses instrumentos auxiliares foram os questionarios e as entrevistas.

Se pensarmos que este estudo exigiu inUmeros esforgos para que pudéssemos compreender
questdes concernentes a reflexdo, os questionarios per se ndo seriam capazes de retratar essa
complexidade. Contudo, questionarios sdo bastante utilizados nas pesquisas sobre ensino-
aprendizagem de linguas, j& que como aponta Borg (2006), esses instrumentos sao de facil
administracao, especialmente por ofertarem quantidade de dados significativa para a analise.

Para este trabalho os questionarios foram relevantes, ja que atuaram como o cartao de visita
apos a entrega do termo de consentimento livre e esclarecido. Desse modo, eles foram cruciais
para que pudéessemos ter acesso ao perfil dos participantes por meio de seus proprios dizeres.
Em adicdo, ao serem utilizados como instrumentos iniciais, eles podem dar bastante liberdade
de expressao a seus participantes.

Segundo Richards e Lockhart (2011), nas pesquisas em educacdo 0s questionarios sdo
bastante utilizados para a investigacdo de inUmeras caracteristicas voltadas para o ensino-

aprendizagem. Na visao dos autores, 0s questionarios

sdo formas Uteis de se coletar informagdes acerca das dimensdes
afetivas sobre o ensino e aprendizagem, tais como crengas, atitudes,
motivacdo e preferéncias, permitindo que o professor colete grande
quantidade de informacdo de maneira relativamente rapida®.
(RICHARDS; LOCKHART, 2011, p.10)

Com relagdo aos questionarios, os estudiosos Dérney e Taguchi (2009, p.1) apontam que

“fazer perguntas € uma das maneiras mais naturais de se coletar informacdes, e de fato, tdo

4Texto original: Stimulated recall is an important research tool, but one, like any other research tool, that must
be used with full knowledge of its strenghs and limitations.

S5Texto original: (...) are useful ways of gathering information about affective dimensions of teaching and learning,
such as beliefs, attitudes, motivation, and preferences, and enable a teacher to collect a large amount of information
relatively quickly.
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logo bebés tém o controle basico de sua lingua materna (LM), eles d&o inicio a um fluxo
continuo de perguntas, e continuam a fazer isso pelo resto de suas vidas”°.

Para os autores,

Ja que a esséncia da pesquisa cientifica é tentar encontrar respostas
para as questdes de uma maneira sistematica, ndo é espanto que o
questiondrio tenha se tornado um dos instrumentos de pesquisa mais
populares aplicados as ciéncias sociais. Questionarios sdo certamente
0 instrumento de coleta de dados mais empregado no trabalho
estatistico, sendo o censo seu exemplo mais notavel®’. (DORNEY:;
TAGUCHI, 2009, p.1)

Para os pesquisadores, a facil construcdo do questionario, especialmente por contar com a
ajuda de diversas ferramentas de software, é certamente uma de suas maiores potencialidades.
Nesse aspecto concordamos com os autores. Porém, enfatizamos que a utilizacdo desse
instrumento sob um viés qualitativo, necessita que o pesquisador utilize o questionario para
entender as caracteristicas que precisa investigar, utilizando-o em concordancia com outros
recursos, para que depois possa ter maior acuidade na triangulacdo dos dados. Assim, é
importante que as perguntas sejam bem claras e objetivas, para que elas possam colaborar com
as interpretacdes dos pesquisadores sobre os dados ofertados.

Outro instrumento bastante utilizado nas pesquisas cientificas sdo as entrevistas. De acordo
com Roulston (2010, p.1) “entrevistas estdo num formato ao qual estamos tdo acostumados na
sociedade contemporinea que ¢ dificil imaginar um mundo sem elas”®®. Para a autora, no
mundo académico “a entrevista tem sido extensivamente utilizada pelos pesquisadores das
areas sociais como um método para gerar dados relativos aos problemas de pesquisa”®
(ROULSTON, 2010 p.1). Ainda na visao da autora, as orientacdes para a confec¢do de uma

entrevista devem levar em consideragéo o contexto de seus participantes.

6Texto original: Asking questions is one of the most natural ways of gathering information and, indeed, as soon
as babies have mastered the basics of their mother tongue they launch into a continuous flow of questions, and
keep going throughout the rest of their lives.

S"Texto original: Because the essence of scientific research is trying to find answers to questions in a systematic
manner, it is no wonder that questionnaire has become one of the most popular research instruments applied in
the social sciences. Questionnaires are certainly the most often employed data collection devices in statistical
work, with the most well known questionnaire type — the census — being the flagship of every national statistical
office.

8Texto original: Interviews are a format to which we are so accostumated in contemporary society that it is
difficult to imagine a world without them.

9Texto original: (...) the interview has been used extensively by social researchers as a method for generating data
concerning research problems.
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Segundo Cohen e Manion (1985, p.291), na pesquisa cientifica a entrevista € definida como
“uma conversa entre duas pessoas, iniciada pelo entrevistador para o propoésito especifico de
obter informagdo relevante para a pesquisa”®®. Para os autores a entrevista tem que focar o
conteudo especifico que se deseja investigar.

Freeman (1998) argumenta que o objetivo da entrevista € coletar informacdes e que ha dois
tipos principais desse instrumento, as chamadas nédo-estruturadas ou abertas e as estruturadas.
Roulston (2010) comenta sobre a entrevista semiestruturada, apontando que ela € assimétrica.

Vieira-Abrah&o (2006) afirma que a entrevista semiestruturada d& mais maleabilidade ao
pesquisador, ja que esse pode acrescentar perguntas a seu roteiro original, no intuito de melhor
complementar as informac@es ofertadas. A autora discute ainda que as entrevistas, “apesar de
ndo poderem contar com o anonimato possivel nos questionarios, as entrevistas sdo vantajosas
por permitirem esclarecimentos e evitarem ambiguidades” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006,
p.223).

Para Schwandt (1997, p.135), “os estudos qualitativos fazem grande uso das entrevistas,
nédo-estruturadas, abertas e informal, porque elas ddo maior flexibilidade e capacidade de
resposta a topicos emergentes para ambos, respondentes e entrevistados™®!. Para esta pesquisa,
trabalhamos com as entrevistas semiestruturadas.

Embora as entrevistas representem um instrumento bastante relevante nas pesquisas
cientificas, é importante mencionar que sua confeccao néo é tdo simples, especialmente porque
o desenvolvimento das questdes exige inumeros esforcos por parte do pesquisador, ja que este
precisa ter consisténcia sobre as perguntas que faz, compreendendo-as de fato, para que assim
tenha controle sobre a forma como as complementa e as apresenta para o entrevistado.

Outro instrumento, a saber 0 Blog online tedrico-pratico, ndo teve muita reciprocidade por
parte dos participantes. Porém, assumimos a responsabilidade mediante esse fato, ja que esse
instrumento foi sugerido para utilizacdo durante o periodo de férias dos professores. Portanto,
a participacdo da maioria dos PPs ocorreu apenas na descricdo de seus perfis.

Laura foi a Unica professora que cumpriu todas as propostas sugeridas pelo blog. Contudo,
por ndo termos dados suficientes em relacéo aos outros participantes, ndo conseguimos analisar
0 impacto desse instrumento neste estudo. Todavia, acreditamos que ele possa ser uma

ferramenta bastante interessante na area de formacao de professores, desde que o pesquisador

80Texto original: (...) a two-person conversation initiated by the interviewer for the specific purpose of obtaining
research-relevant information.

61Texto original: (...) qualitative studies make greatest use of unstructured, open-ended, informal interviews
because these allow the most flexibility and responsiveness to emerging issues for both respondents and
interviewees.
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considere algumas de suas limitagdes®?, como por exemplo o periodo de administragio desse
recurso.

Como exemplo da potencialidade desse instrumento, Anjos-Santos e Cristovao (2015, p.44)
acreditam que os Blogs profissionais podem ser entendidos como ferramentas reflexivas, tendo
concluido que 0 mesmo “se mostra relevante para a educacdo de professores de linguas de
forma critica e reflexiva e parece ser uma alternativa viavel para exploracdo em acOes
pedagogicas futuras na educagio inicial de professores de lingua inglesa”.

Com relacdo ao didrio de campo, acreditamos que ele representa um instrumento
importantissimo na area de pesquisa de formacdo de professores, conforme resultados
apontados (MARTINS, 2004; SOARES, 2005), com relacdo aos aspectos benéficos de sua
utilizacéo na pratica docente.

Em adicéo, o diario pode servir tanto ao professor quanto ao formador de professores, como
um recurso elementar no processo de reflexdo (LIBERALLI, 1999, 2004). Todavia, embora
concordemos que o instrumento é importante nesse processo, precisamos ter bastante cautela
ao manuseé-lo. Viera-Abrahdo (2002, p.71) exemplifica esse dizer ao pontuar que a rotina, por
exemplo, de manter um diério — considerando-se tal ferramenta como um elemento importante
do processo reflexivo - “ndo garante o aflorar da reflexao”.

Os diarios desempenham funcdo bastante importante para o0 pesquisador, ja que por meio
das anotacgdes impressas nas paginas dessa ferramenta é possivel que determinados momentos
das préaticas dos professores possam ser recuperadas por meio desse instrumento quando de sua
utilizacdo com outros instrumentos. Para Telles (2002) esse instrumento atua como um
“engatilhador de memdrias”, assim como ocorre com a caixa de recordacdes e as fotografias.

Para esta pesquisa, o diario foi utilizado para detalharmos informacdes adicionais que
pudessem ser importantes para a retomada de momentos vivenciados na pratica dos professores
observados, para que assim os dados obtidos por meio desse instrumento nos auxiliassem
durante a revisitacdo das gravacdes em video.

No que tange as gravacgdes, fizemos uso desse instrumento para que pudéssemos rever as
praticas dos professores observados de maneira mais detalhada, quando da utilizacdo dos
materiais didaticos (CP e LD). Em adicdo, conforme discutido anteriormente, as gravacoes
atuam em conjunto com as sessdes de visionamento. Para esta pesquisa, as gravagdes sdo

também a base fundamental para a realizacao da entrevista reflexiva.

52Em adic#o, tivemos a intencéo de que o blog fosse um veiculo para que pudéssemos entender como o professor
teoriza a partir da prdpria experiéncia. Todavia, essa questdo € muito complexa e a administracdo de uma
ferramenta como o blog em um curto periodo de tempo ndo daria conta de responder a esse questionamento.
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De acordo com Burns (1994) citada em Vieira-Abrahdo (2006, pp.226-227), as gravacoes
em audio e em video “sdo imbativeis em auxiliar os professores pesquisadores na reflexdo
sobre crengas implicitas, acdes e esquemas mentais que sdo trazidos para a sala de aula”. Nesse
sentido, concordamos com Vieira-Abrahdo (2006, p.227) quando a autora diz que essas
gravacoes “podem ser utilizadas para registrar observagoes gerais do contexto de sala de aula
e também para o registro de aspectos especificos, como os trabalhos em pares e grupos; a
interacdo professor-aluno e outros aspectos”.

Ainda com relacdo a gravacdo, acreditamos ser inquestionavel sua contribuicdo nas
pesquisas na area de formacdo de professores. Todavia, € importante mencionar que sua
administracao pode inibir os participantes, especialmente aquela que é feita em video.

Nesse sentido, Vieira-Abrahdao (2006, p.227) argumenta que “é¢ mais facil esquecer da
presencga de um pequeno gravador na sala de aula do que de uma camera voltada para si”. Essa
seria, portanto, uma das razBes pelas quais o pesquisador geralmente decide descartar as
primeiras filmagens quando realiza, por exemplo, sessdes de visionamento, ja que entende que
nas primeiras gravagdes o sujeito observado ainda nédo esta totalmente familiarizado com o
aparelho presente em seu ambiente de trabalho.

Dessa maneira, apds termos discorrido sobre os instrumentos de coleta, explicitando seus
objetivos especificos, discutimos na sequéncia os procedimentos de analise utilizados para a

triangulacdo de dados desta pesquisa.

1.9 PROCEDIMENTOS DE ANALISE: TRIANGULANDO OS DADOS DO
ESTUDO

Para Erickson (1986), tudo aquilo que coletamos ao longo de um estudo se torna material
documental®®, Assim, eisso acaba se tornando dado, o qual o pesquisador utiliza para comecar
a organizar as informacGes que possui.

Neste trabalho, nossa investigacdo esta pautada em trés questfes, sendo a primeira delas
composta por 2 subitens, os quais em conjunto foram responsaveis por fornecer uma visao

holistica sobre a concepcéo e os usos de MDs pelas vozes dos professores participantes. Os

8Entenda-se aqui “documental” como tudo aquilo que é relativo a documentos. Nio estamos fazendo alusdo a
pesquisa documental.
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informes coletados por meio dos questionarios e entrevistas forneceram bastante suporte para
discorrermos sobre o0s subitens a e b da primeira questio de pesquisa®.

Em adicdo, ao analisarmos os relatos dos professores percebemos que as informagdes
provenientes de outros instrumentos (as observagdes das aulas, as sessdes de visionamento e a
entrevista reflexiva) também contribuiram para a triangulacdo dos dados, dando assim mais
confiabilidade ao estudo e garantindo, por consequéncia, a validade da pesquisa em questéo.

Desse modo, ao encontrarmos similaridades nas descricbes feitas pelos professores
participantes, face a questdo de pesquisa apresentada, optamos por agrupar e discutir os dados
de acordo com os questionamentos levantados, enfatizando aqueles que foram mais recorrentes
nas vozes dos PPs. Esses agrupamentos sdo explicitados no capitulo 3 deste estudo, ao
apresentarmos os instrumentos de pesquisa utilizados na triangulagdo desses dados.

Com relagdo a segunda quest&o®, fizemos uso das gravacdes das aulas, em conjunto com
as anotacdes do diario de campo da pesquisadora, para que pudéssemos classificar 0s usos que
séo feitos dos MDs em sala de aula. Essa questdo dialoga, em alguns aspectos, com o subitem
b da questdo de pesquisa de nimero 1, com a ressalva de que no subitem b a perspectiva é
relatada pelos dizeres dos proprios professores participantes.

Informamos ainda que em concomitancia com o diario de campo, utilizamos também as
memorias (registradas) da professora pesquisadora e algumas informacgfes importantes
provenientes das sessdes de visionamento, ja que a triangulacdo desses instrumentos revelou
dados similaridades e consistentes durante a analise desses informes.

Por fim, para a terceira questdo®, nossa intencdo foi entender quais as implicaces das
sessOes de visionamento e da entrevista reflexiva na pratica pedagogica dos professores
observados. Assim, nossa énfase esteve voltada ndo apenas para a potencialidade, mas também
para as limitaches desses instrumentos, com o0 intuito de pensarmos sobre Seus us0S em
pesquisas futuras na area de formacéo de professores de Linguas.

Desse modo, ndo esperavamos que a utilizacdo de tais instrumentos se tornasse responsavel
por alterar a maneira como os professores utilizam os MDs em sala de aula. Todavia,

acreditamos que ter acesso a determinadas acGes pode contribuir para que nos tornemos

8Como um grupo de professores de Inglés como LE da rede publica de ensino estadual paulista, de acordo com
seus proprios discursos verbalizados:

a) Caracteriza os MDs que eles tém disponiveis para trabalhar em sala de aula.

b) Descreve 0s usos que eles fazem dos MDs em sua pratica.
85Quais sao os papéis representados pelos MDs durante o desenvolvimento das praticas pedagdgicas observadas?
%6Quais as implicacGes das sessdes de visionamento e da entrevista reflexiva no processo de revisitagdo a pratica
pedagogica pelos professores do grupo observado?
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conscientes sobre elas, fortalecendo assim as préaticas pedagogicas durante o (re)pensar docente
(LUCAS, 2008).

Dessarte, além das SVs e da ER, utilizamos também as gravacdes das aulas observadas, ja
que as mesmas foram responsaveis por fornecer insumo para esses instrumentos. Em adicéo,
como complementacéo a eles, fizemos uso das anota¢des do didrio de campo da pesquisadora.
E importante mencionar ainda que durante o processo de analise dos dados, alguns informes
ofertados pelo questionario final e pela entrevista final mostraram-se relevantes e, portanto,
foram utilizados durante a triangulacéo dos dados.

Ao procedermos com a analise de todos esses dados, procuramos trazer 0s recortes mais
significativos para este trabalho, ja que contamos com mais de 200 paginas de transcrigdes,
provenientes dos diversos instrumentos utilizados. Todavia, informamos aos leitores que
muitos dos dados que ndo foram utilizados nesta tese, serdo transformados em artigos, para que
assim possam contribuir com as pesquisas em nossa area de estudo.

Sendo assim, apos termos apresentado a metodologia de pesquisa, discorremos sobre a

fundamentacéo tedrica deste estudo.
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2. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

All sciences are vain and full of errors that are not born of Experience,
the mother of all Knowledge

Leonardo da Vinci

Neste capitulo trazemos e discutimos as teorias brevemente mencionadas na Introdugéo
desta tese e que embasam e sustentam este estudo, procurando estabelecer as relagcdes entre
elas e a importancia de suas contribui¢des para a Linguistica Aplicada (LA), em especial a area
de ensino-aprendizagem de Linguas na formacdo de professores. A fundamentacdo teérica (FT)
deste trabalho foi esbogada com base nos dados ofertados pelos participantes desta pesquisa.

Desse modo, nossos dois pilares tedricos sdo a formacdo do professor de Inglés como
LE a luz do paradigma reflexivo e os Materiais Didaticos (MDs) voltados para 0 ensino-
aprendizagem de LEs®’.

A primeira parte da FT traz alguns dos conceitos que embasam os estudos sobre o
profissional reflexivo, dentre eles a racionalidade técnica e os processos de reflexdo na e sobre
a acdo. A proposta é alicercar a formacdo do profissional de ensino de Linguas sob uma
perspectiva reflexiva. Finalizamos essa secdo com algumas ponderac¢des sobre a importancia
do aprendizado da reflexdo na formagao docente.

Na segunda parte tomamos por base os estudos voltados para os MDs, elucidando a
relevancia do tema para a area da LA no que tange a formacdo de professores. Procuramos
enfatizar a importancia do processo de adaptacao desses recursos didaticos, discutindo o papel
das comunidades da préatica no ensino-aprendizagem de Linguas, face aos diversos contextos

educacionais.

2.1 REFLETINDO A REFLEXAO NA DOCENCIA

Dentre alguns dos significados atribuidos ao verbo refletir, um que nos chama bastante
a atengdo ¢ o de “mudar a direcdo original”®®. Se pensarmos no ensino-aprendizagem, essa
mudanca de direcionamento pode ser entendida de varias formas. Em nossa compreensao,
parece adequada a ideia de pensarmos a reflexdo como um processo de revisitagdo aquilo que

pode ou que apresenta condicdes para ser transformado.

57Para este estudo, mais especificamente o ensino-aprendizagem de inglés como LE.
8Fonte consultada: http://www.dicionariodoaurelio.com/refletir
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E dessa forma, portanto, que vislumbramos o processo reflexivo. N&o apenas como um
elemento auxiliar, que sera “acionado” sempre que houver a necessidade de sua
implementacdo, mas sim como parte integrante e permanente da formacdo continua do
profissional de ensino de Linguas.

Embora muitos estudos apresentem o0s aspectos positivos sobre a reflexdo no ensino,
entendemos que a compreensao sobre o que esse processo significa na pratica merece um pouco
mais de atencdo, pois acreditamos que refletir ndo é uma tarefa simples que possa resumir-se
em participacOes esporadicas em workshops ou “treinamentos”, com a finalidade de cumprir
0s objetivos do ensino, geralmente por meio do desenvolvimento do Curriculo.

A origem do termo reflexdo busca apoio em Dewey (1933), especialmente por seu
convite para que os professores reflitam persistentemente sobre suas crengas com relacdo as
diversas formas de conhecimento que sustentam suas a¢des. Dewey (1933) é considerado como
um dos nomes mais importantes e influentes quando falamos sobre reflexdo. Assim, na visao
do autor o pensamento reflexivo “é aquele que nos emancipa de atividades rotineiras e
meramente impulsivas (...) a reflexdo converte a acdo que é sedutora, cega e meramente
impulsiva, em acdo inteligente”®® (DEWEY, 1933, p.17).

Anos mais tarde, um dos discipulos de Dewey (1933) apresenta contribui¢do importante
voltada para a tematica do processo reflexivo. Assim, Schon (1983) argumenta que a reflexdo
é uma atividade ndo racional, pessoal e intuitiva. Nesse sentido, é possivel inferir que as visdes
de Dewey (1933) e Schon (1983) sdo diferentes com relacdo a reflexdo

Em nossa concepcdo, concordamos com Akbari (2007) quando ele sugere que para
Dewey (1933) a reflexdo esta mais proxima do profissionalismo, ja que ela pode ser associada
com a ciéncia e 0s métodos cientificos. Ja para Schon (1983), ela estaria mais perto da natureza
artistica, pois espera-se que novos sentidos sejam recriados para as diversas situacdes de
incerteza.

Dewey (1933) apontou trés atributos que contribuem para a reflexao, identificados pela
mente aberta, responsabilidade e sinceridade’®. Tais atributos sdo discutidos por Farrell (2007),
quando o autor pontua que a mente aberta € um desejo para ouvir mais de uma versdo para um
problema na tentativa de vislumbrar varias alternativas para lidar com ele. A responsabilidade

significa a consideragéo cuidadosa sobre a decisdo da agdo tomada. Por sinceridade, o autor

89Texto original: (...) it emancipates us from merely impulsive and merely routine activity. (...) it converts
action that is merely appetitive, blind, and impulsive into intelligent action.
""Terminologia original: Open-mindedness; responsibility; wholeheartedness.
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assume que ela é elemento fundamental por colaborar na superacdo dos medos e incertezas

para avaliar criticamente a pratica de sala de aula no intuito de fazer mudancas significativas.
A compreensao de tais atributos busca apoio nos dizeres de Brookfield (1995, p.214),

especialmente quando o autor discorre sobre as implicacdes da pratica reflexiva no ensino, ao

mencionar que ela:

(...) tem suas raizes na compreenséao da ideia de que podemos sair de
nGs mesmos para chegarmos a uma compreensao mais clara sobre o
gue fazemos e gquem somos, por meio de uma auto-libertacdo dos
modos distorcidos de nossos pensamentos e agdes. Existem elementos
da fenomenologia construtivista aqui, na compreensdo de que a
identidade e experiéncia sdo pessoalmente e culturalmente esculpidas
ao invés de existirem em algum tipo de limbo calculado
objetivamente’.

Dessa forma, acreditamos ser seminal a compreensao da pratica reflexiva que contribui
para a formacdo critica do profissional reflexivo. O autor citado aponta um aspecto relevante
sobre esse entendimento, ao dizer que “os tedricos da pratica reflexiva estdo interessados em
ajudar os professores a entender, questionar e investigar seu proprio ensino e pratica de maneira
séria”’2 (BROOKFIELD, 1995, p.215).

Essa postura é crucial na preparacao de professores como verdadeiros profissionais de
ensino, ja que esse caminho os convida a reconhecer e a gerar suas proprias teorias de acordo
com seus proprios contextos de atuacao. Nessa perspectiva, refuta-se a ideia de que as teorias
podem ser meramente importadas de fontes externas a seus ambientes educacionais,
desconsiderando-se, por exemplo, os aprendizes.

Para Brookfield (1995) quando professores sdo convidados a pensar sobre sua pratica
de maneira reflexiva, eles se tornam mais conscientes de seu verdadeiro papel em sala de aula.

Para ele quando os profissionais de ensino comegam a investigar e monitorar suas rotinas’?,

"Texto original: Reflective practice has its roots in the enlightenment idea that we can stand outside of ourselves
and come to a clearer understanding of what we do and who we are by freeing ourselves of distorted ways of
reasoning and acting. There are also elements of constructivism phenomenology in here, in the understanding that
identity and experience are culturally and personally sculpted rather than existing in some kind of objectively
discoverable limbo.

"2Texto original: Theorists of reflective practice are interested in helping teachers understand, question,
investigate, and taken seriously their own learning and practice.

A investigacdo e o monitoramento da pratica docente sdo os elementos que sustentam a premissa basica do que
entendemos por “Pesquisa a¢ao” (PA), ja que corroboramos com a visdo de Richards e Lockhart (2001. p.12),
quando os autores sugerem que: “A pesquisa agdo se refere a investigacdo de sala de aula iniciada pelo professor,
no intuito de aumentar sua compreensao sobre sua maneira de ensinar e aprender em sala de aula. (...) A pesquisa
acdo tipicamente envolve projetos de investigacdo de pequena escala da prépria sala de aula do professor, e
apresenta um numero de fases que se repetem em ciclos: planejamento, agdo, observacao e reflexdao”. Todavia,
para o estudo em questdo ndo trabalhamos com PA, ja que o processo e a escolha do objeto a ser pesquisado nao
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eles acabam por desenvolver o conhecimento pratico de sua profissdo. O amadurecimento e
constancia dessa atitude contribuem para o aflorar da teorizacéo a partir da propria experiéncia.
Assim a prética reflexiva se preocupa, a principio, com as transformac@es individuais,
ja que o que importa é a verificacdo dos pressupostos que a sustentam (BROOKFIELD, 1995).
Sua centralidade ¢ auxiliar professores na revisitagdo de suas praticas pedagogicas, para que
eles entendam por si mesmos as escolhas que fazem em sala de aula, compreendendo assim,
mesmo que embrionariamente no inicio, o que seja teorizar a partir de suas proprias praticas.

Em momento posterior, a prética reflexiva comega a influenciar diferentes sujeitos e
ambientes, sendo Util também, conforme apontado por (GLOWACKI-DUDKA; BARNETT,
2007, p.43) “para organizacGes e comunidades, no intuito de examinar as pressuposicdes
coletivas e as consequéncias desse trabalho”’. Nesse sentido, a pratica reflexiva envolve e
considera multiplas perspectivas contextuais, pensando-se nas implicacdes historicas, politicas
e sociais que sustentam a existéncia desse processo.

Todavia, embora o processo reflexivo seja em teoria muito bem arquitetado e de
linguajar potente e em alguns aspectos até sedutor, ha que se pensar a reflexdo como um
verdadeiro habitus (PERRENOUD, 2002), ja que refletir deveria ser uma tarefa cotidiana da
profissdo docente, independentemente da velocidade dos resultados.

Diante de tal fato, é preciso bastante cautela na utilizacdo desmedida de termos como
“pratica reflexiva”, especialmente quando eles “abracam ideologias e orientagdes que sdo
frequentemente contraditorias”’> (BROOKFIELD, 1995, p.216). Dessa forma, é preciso que se
tenha cuidado para que essa terminologia ndo seja usada em demasia (ZEICHNER, 1994), para
que assim ndo se torne uma expressao “evacuada de sentido” (SMYTH, 1992).

Portanto, é desejavel que a pratica reflexiva seja compreendida nas origens dos
contextos que a geraram, evitando-se assim possiveis “modismos” que podem contribuir para
banalizar a verdadeira perspectiva da reflexdo (PIMENTA, 2005, p.22).

De acordo com Akbari (2007, p.192), “historica e teoricamente a reflexdo tem sido

influenciada por muitas correntes filoséficas que fazem com que o termo se torne suscetivel a

foram iniciados pelos professores participantes desta pesquisa. Texto original: The action research is used to refer
to teacher-initiated classroom investigation which seeks to increase the teacher’s understanding of classroom
teaching and learning. (...) Action research typically involves small-scale investigative projects in the teacher’s
own classroom, and consists of a number of phases which often recur in cycles: planning, action, observation,
reflection.

"Texto original: (..) within organizations and communities to examine the collective assumptions and
consequences of the work.

75 Texto original: (...) embracing ideologies and orientations that are often contradictory.
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vérias interpretacdes”’®. Na visdo do autor, muitas das concepgbes atuais voltadas para a
reflexdo deixam de lado a sua dimensao critica, ja que a énfase recai sobre a terminologia per
se.

Numa perspectiva critica € muito importante pensar a reflexdo e todas as suas
implicacdes face a um contexto social, j& que nas palavras de Brookfield (1995, p.217) “a
reflex@o per se ndo é suficiente, pois ela sempre deve estar relacionada a como o mundo pode
ser mudado”’’. Dessa forma, quando os profissionais de ensino refletem criticamente sobre
seus proprios ambientes de atuacdo, existem maiores possibilidades de que eles se tornem mais
conscientes sobre o ensino que ofertam a seus aprendizes, fazendo com que estes se interessem
pelo aprendizado.

Com relacdo a reflexdo critica, Cranton (1996) citado em Stein (2000, p.1), a descreve
como o “processo pelo qual os adultos identificam as hipdteses que administram suas agdes,
localizando as origens historicas e culturais dessas hipoteses, questionando o significado dessas
278

hipoteses, e desenvolvendo rotas alternativas de acao

Nessa perspectiva Stein (2000) pontua que:

Por meio do processo da reflexdo critica, adultos passam a interpretar
e a criar novo conhecimento das a¢fes advindas de sua costumeira e
as vezes extraordinarias experiéncias. A reflexdo critica mistura o
aprendizado por meio da experiéncia com o aprendizado tedrico e
técnico para formar a construgdo de novo conhecimento e novos
comportamentos ou novo insight. (STEIN, 2000, p.1)

Para Mezirow (1990)%, a reflexdo critica ndo ocorre apenas durante o desenvolvimento
da prética profissional. Seu foco é refletir sobre experiéncias prévias de aprendizado, de acordo

com determinadas circunstancias.

76 Texto original: Historically and theoretically, reflection has been influenced by many trends and philosophies
which make the term reflection open to different interpretations.

7 Texto original: Reflection in and of itself is not enough; it must always be linked to how the world can be
changed.

8Texto original: Critical reflection is the process by which adults identify the assumptions governing their actions,
locate the historical and cultural origins of the assumptions, question the meaning of the assumptions, and develop
alternative ways of acting.

®Texto original: Through the process of critical reflection, adults come to interpret and create new knowledge
and actions from their ordinary and sometimes extraordinary experiences. Critical reflection blends learning
through experience with theoretical and technical learning to form new knowledge constructions and new
behaviors or insights.

8As contribuicdes dos estudos de Mezirow (1990) discutem a importancia da reflexdo critica no ambiente de
aprendizagem virtual, mostrando que nesse contexto, os educadores adultos tém a oportunidade de expandir suas
reflexdes, por meio das técnicas colaborativas com os aprendizes. Assim, embora a plataforma de interacéo virtual
ndo seja o foco deste estudo, ainda assim recomendamos a leitura da obra, por entendé-la como relevante para a
area de formacdo de professores.
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De acordo com Brookfield (1995), alem de contribuir para que profissionais de ensino
escolham acGes informadas, com melhores chances de atingir resultados desejados, a reflexao
critica também inspira novas praticas em sala de aula, aumentando assim a responsabilidade
democrética dos aprendizes, fazendo-os se sentirem seguros com suas proprias opinides e
crencgas.

Na visdo de Brookfield (1995, p.217) nossas decisdes sobre aquilo que elegemos como
bom ou ruim quando ensinamos, ou mesmo 0s aspectos para 0s quais damos mais importancia
em sala de aula, sdo “escolhas culturalmente formadas”®’. Desse modo, concordamos com o
autor quando ele aponta que “as nossas atividades reflexivas precisam ser entendidas de acordo
com 0s contextos sociais que as moldam”®?, Dessarte, salientamos que o paradigma reflexivo
busca promover a reflexdo ndo apenas do individuo, mas da interacdo desse individuo com
relacdo aos outros sistemas dos quais ele faz parte.

Portanto, acreditamos que quando bem compreendido, o processo da pratica reflexiva
tende a ofertar boas contribui¢des ndo apenas para 0s professores e aprendizes, mas para todos
0s sujeitos envolvidos no contexto escolar. Nesse sentido, os questionamentos sobre as praticas
pedagodgicas sdo fundamentais para que os profissionais de ensino consigam visualizar
alternativas para a revalorizacdo da profissdo docente. Assim, concordamos com Zeichner e
Liston (1996, p. 1) quando os autores afirmam que ‘“‘se um professor nunca questiona os
objetivos e os valores que guiam seu trabalho, o contexto em que ensina, ou nunca examina
suas hipoteses, entdo é provavel que esse individuo ndo esteja engajado numa pratica
reflexiva®.

Desse modo, entendemos que os ganhos advindos da reflexdo sdo importantes, pois a
medida em que os profissionais de ensino se tornam reflexivos, existem também possibilidades
de que eles possam ser multiplicadores dessa reflexdo. E, embora dolorida e ndo tdo confortavel
em alguns aspectos (LUCAS, 2008), a exposicdo a pratica reflexiva pode suscitar mudancas
no processo de (re)descoberta profissional.

Desse modo, ap6s introduzirmos alguns aspectos importantes sobre as questdes de
refletir a reflexdo na docéncia, abordamos algumas das teorias associadas ao processo
reflexivo, propondo ao final da secéo a interagdo entre esses conceitos, 0s quais acreditamos

serem simbioticos quando de sua associagdo a préatica docente.

81Texto original: (...) culturally formed choices.

8Texto original: (...) our reflective activities need to be understood within the social context that has shaped them.
8Texto original: (...) if a teacher never questions the goals and the values that guide his or her work, the context
in which he or she teaches, or never examines his or her assumptions, then it is our belief that this individual is
not engaged in reXective teaching.
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2.1.1 A HERANCA DA RACIONALIDADE TECNICA NA PERPETUACAO DO
PROFISSIONAL (IR)REFLEXIVO

A heranca da racionalidade técnica, doravante RT, é fruto da ciéncia positivista. O
positivismo entende que o conhecimento cientifico € a Gnica fonte de conhecimento que pode
ser entendida como verdade. SO existe comprovacdo de uma teoria quando a mesma pode ser
demonstrada por meio de métodos cientificos. Os defensores do positivismo nao acreditam em
conhecimentos associados, como as crencas, por exemplo, especialmente porque eles nédo
podem ser comprovados cientificamente.

Para Pérez-Gomez (1992a, p.96) se considerarmos a formacao do profissional de ensino

dentro de um modelo voltado para a RT aceitamos que

(...) a atividade profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a
solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area das
ciéncias sociais devem enfrentar os problemas concretos que
encontram na prética, aplicando principios gerais e conhecimentos
cientificos derivados da investigacao.

Todavia, sabemos que na area de formacdo de professores certos tipos de
conhecimento, como as emoc¢des e também a cognicdo ndo podem ser comprovados
cienticamente, ainda que sejam extremamente importantes para entendermos como se constroi
0 processo de ensino-aprendizagem em sala de aula. Assim, reduzir essa racionalidade pratica,
que leva os elementos humanos e contextuais em consideracdo a uma racionalidade
instrumental, “obrigada o profissional a aceitar a definicdo externa das metas da sua
intervengio” (PEREZ-GOMEZ, 1992a, p.97).

Schon (1983), trouxe uma das contribuicdes que certamente foi um divisor de aguas na
formacédo de diversos profissionais. O autor desafiou os profissionais de ensino a repensarem
o0 papel do conhecimento técnico versus a habilidade artistica no desenvolvimento da profissao
com o langamento de sua obra “O Profissional Reflexivo”®. Schon (1983) foi influenciado
pelos estudos de John Dewey, sendo este um dos maiores nomes quando pensamaos No pProcesso
reflexivo.

Schon (1983, p.21) argumenta que o conhecimento profissional, de acordo com a RT,

foi em grande parte responsavel por esculpir nosso pensamento sobre as profissdes, a educagédo

84Titulo original: The Reflective Practitioner.
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¢ também a pratica, considerando que ““(...) a atividade profissional consiste na rigorosidade da
resolucio de problemas instrumentais por meio da aplicagio da teoria cientifica e da técnica”®.
Para Schon (1983, p.24), “esse conceito de ‘aplicacdo’ conduz para uma visao do conhecimento
profissional como uma hierarquia em que principios gerais ocupam o nivel mais alto e a
‘resoluco de problemas concretos’ o nivel mais baixo”.

Esse modelo de conhecimento profissional hierarquico fomenta um grande problema
na area de formacdo de professores, ja que contribui para separar a pesquisa da pratica,
justamente por enfatizar que “pesquisadores sdo responsaveis por providenciar a ciéncia
aplicada e basica, sugerindo técnicas para diagnosticar e resolver os problemas da pratica. Os
profissionais sdo responsaveis por suprir 0s pesquisadores com os problemas que precisam ser
estudados (...) (SCHON, 1983, p.26)%". Na perspectiva desse modelo, o pesquisador ocupa
papel de destaque se comparado aos papéis dos outros participantes da pesquisa.

Em realidade, sabemos que isso ndo é possivel, especialmente porque os contextos de
ensino sao por sua prépria natureza irregulares. E € essa falta de padrdo que da lugar a multiplos
questionamentos que ndo podem ser resolvidos com aplicacdo de teoria a préatica. Portanto,
modelos pré-estabelecidos ndo ddo conta dessa resposta.

Celani (2004, p.39) faz observacdo bastante pertinente sobre esses modelos que séo
centrados na linearidade, ao ponderar que utilizar “modelos mentais centrados na ordem, na
estabilidade, na coesdo, na consisténcia e no equilibrio significa ndo prestar atencdo a devida
natureza (...) cheia de imprevistos”.

Desse modo, conforme pontuado por Scaramucci (2006) a RT insiste em perpetuar a
implementacdo de conhecimentos que ndo estdo conectados com a reflexdo. Nao ha, portanto,
associagdo entre esses conhecimentos e 0s contextos de atuagdo. Nessa perspectiva, a RT
despreza todas as experiéncias vivenciadas pelos professores, ja que elas ndo demonstram
linearidade cientifica e padronizacfes necessarias para seu estabelecimento.

Na visdo de Edge (2011)%8, apoiar uma abordagem que encoraja a RT é 0 mesmo que

aplicar teorias a pratica docente. Para o autor, quando o processo de ensino-aprendizagem é

8Texto original: (...) professional activity consists in instrumental problem solving made rigorous by the
application of scientific theory and technique.

8Texto original: This concept of “application leads to a view of professional knowledge as a hierarchy in which
“general principles” occupy the highest level and “concrete problem solving” the lowest.

8Texto original: Researchers are supposed to provide the basic and applied science from which to derive
techniques for diagnosing and solving the problem of practice. Practitioners are supposed to furnish researchers
with problems for study (...).

8Julian Edge (2011) propde uma sigla em que compila alguns modos do “fazer docente” como pardmetros para
o0 desenvolvimento continuado dos professores. CATRA = Copying; Applying; Theorizing; Reflecting; Action. A
aplicacdo de teoria a prética que ele sugere faz alusdo ao primeiro A de sua sigla.
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entendido por meio da perspectiva da aplicacéo o papel do formador € apenas o de apontar ao
professor aquilo que deve ser feito.

Em muitos contextos de ensino, especialmente nos quais se encoraja a prescricdo do
desenvolvimento de contetdos, muitos profissionais assumem e em alguns casos acabam por
aceitar papéis de “transmissores de conhecimento”. Em seu estudo, Batista (2004) observou
que esse estigma da RT ainda estd bastante presente na formacdo docente, ja que muitos
(futuros) professores se tornam reprodutores dos saberes que sdo produzidos por outros
profissionais de ensino®.

Nessa perspectiva, tal reproducdo ndo da espaco para que cada préatica de ensino possa
ser revisitada de maneira peculiar, obrigando assim esses profissionais a homogeneizar
publicos e contextos heterogéneos, desconsiderando as influéncias historicas e culturais que
desenham varios desses ambientes educacionais.

Assim ha que se pensar em como 0s programas de formacdo preparam seus futuros
profissionais. Segundo Zanella (2000), em alguns deles ainda se incentiva a transmissao de
conhecimentos, 0s quais sdo tomados como verdadeiros e isolados de seus contextos de ensino.

Se tomarmos as proporc¢des da aprendizagem, uma das formas de se considerar o
conhecimento se da por meio da nogao de “saber escolar”. De acordo com essa perspectiva,
professores possuem determinados tipos de conhecimento, os quais eles tém que transmitir a

seus aprendizes. Na visdo de Schon (1992, p.81), esse saber escolar

(...) é uma visdo dos saberes como factos e teorias aceitas, como
proposigoes estabelecidas na sequéncia de pesquisas. O saber escolar
é tido como certo, significando uma profunda e quase mistica crenca
em respostas exactas. E molecular, feito de pecas isoladas, que podem
ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados de modo a
formar um conhecimento avangado.

Segundo Schén (1983) o curriculo normativo das escolas ainda recebe muita influéncia
do modelo da RT, ja& que ha uma separacdo hierarquica entre teoria e pratica quando da
implementacdo desse documento. Para o autor, a ordem do curriculo é paralela a aplicacdo dos
componentes do conhecimento profissional.

Desse modo, uma epistemologia positivista que ndo da lugar para a constituicdo do
docente como parte importante do cenario social do qual ele faz parte, ndo pode contribuir para

a formacdo de um profissional que seja reflexivo. Na tradicdo positivista, existe a énfase do

89Para esta pesquisa, como exemplo dessa “produ¢io” podemos citar os saberes produzidos pelos autores de MDs.
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contexto de justificacdo face ao da descoberta. Nas palavras de Pérez-Goémez (1992a) isso fez
com que tanto a investigacao como a intervencao pratica se ajustassem aos padrées que validam
“a priori o conhecimento cientifico ou as suas aplicacdes tecnolégicas” (PEREZ-GOMEZ,
1992a, p.101).

Se pensarmos nos contextos publicos de ensino, parece ser razodvel que os
compreendamos como organismos complexos. Tal complexidade, imbuida de todos os
elementos sociais, politicos e histdricos que a determinam, seria por si s6 um argumento
bastante consistente para aceitarmos que as salas de aula ndo deveriam ser tomadas sob a
perspectiva da RT, entendendo que esses ambientes ndo sdo estaticos e em muitas situaces
um mesmo problema (a indisciplina, por exemplo) requer multiplas alternativas, ja que cada
individuo deveria ser entendido com exclusividade.

Dessarte, as rotinas do dia-a-dia escolar ndo podem ser compreendidas e tampouco
explicadas de acordo com o modelo da racionalidade técnica, pois elas ultrapassam o0s
conhecimentos que sao elaborados e transmitidos por meio da ciéncia basica. Existem, na visdo
de Pérez-Gomez (1992b) duas razdes que se colocam como cruciais para impedir que a RT seja
aceita como o item responsavel para a solugdo dos problemas educativos.

A primeira esta voltada para as incertezas que mapeiam os ambientes escolares, ja que
esses sdo dubitaveis e permeados por muitos conflitos sociais. A segunda delas é a
compreensdo de que ndo existe uma Unica teoria cientifica que seja objetiva e que permita a
existéncia de regras e técnicas que possam ser meramente aplicadas na préatica, entendendo-se
assim os problemas como clarificacdo de metas.

Ao pensarmos nas complexidades desses ambientes educacionais em relacdo aos papéis
desempenhados pelos professores de acordo com o paradigma reflexivo, concordamos com
Alarcédo (2011, p.44) quando a autora sustenta que continua a acreditar

(...) nas potencialidades do paradigma de formagdo do professor
reflexivo, tal como o compreendi no inicio dos anos de 1990 (Alarcéo,
1991), mas tenho vindo a reconhecer que esse paradigma pode ser
muito valorizado se o transportarmos do nivel da formacdo dos
professores, individualmente, para o nivel de formacdo situada no
coletivo dos professores no contexto da sua escola. E essa a raz&o pela
qual, desde 2001, tenho vindo a conceber a escola como escola
reflexiva, que considero uma escola em desenvolvimento e em
aprendizagem (...)

Todavia, como educadores, mesmo entendendo que em alguns episddios as escolhas

informadas apontam a RT como a melhor solucdo para agir diante de uma situacdo que se
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coloca frente a préatica, ndo podemos tomar a atividade profissional do professor, ou seja, aquilo
que ele faz em sala de aula, como uma atividade técnica, especialmente porque concordamos
com Pérez-Gomez (1992a, p.100), quando o autor menciona que a atividade profissional
deveria ser encarada como uma “atividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas
aplicacdes concretas de carater técnico”.

Desse modo, consideramos ser importante pensarmos a formacao sob uma perspectiva
reflexiva ao invés de tomé-la por um viés racional. Especialmente por concordarmos com
Alarcédo (2011, p.44) quando a autora menciona que “a nocao de professor reflexivo baseia-se
na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e nado como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores”.

Isso posto, trazemos alguns dos conceitos mais importantes quando tratamos do
processo reflexivo, a saber a reflexdo na acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo,

apresentando nossa leitura sobre tais implicac6es na pratica profissional docente.

2.1.2 LUZ, CAMERA E ACOES: IN OU ON; IN E ON; INON?

Farrell (2007) ilustra o primeiro capitulo de seu livro com um exemplo muito
interessante sobre a temética da reflexdo. Ele descreve as observagdes de uma garotinha ao
acompanhar o preparo de uma receita por sua mae. A menina indaga o porqué de ela sempre
cortar uma das pontas do assado antes de coloca-lo para assar. A mée responde que segue 0s
mesmos procedimentos adotados pela avé da menina.

Porém, o questionamento da crianga a deixa incomodada. Dessa forma, quando tem a
oportunidade ela pergunta para a avo da garota o porqué de ela sempre ter cortado uma das
extremidades antes colocar a receita para assar. A avo responde que em seu tempo o assado era
maior do que a forma disponivel. Assim, mesmo sendo uma estéria adaptada, Farrell (2007,
pp.1-2) diz que ela é relevante para a linguagem profissional, pois sustenta a ideia de que apenas
a experiéncia ndo ¢ suficiente para um ensino eficaz, ja que “no6s nao aprendemos muito pela

experiéncia per se, o que aprendemos € a refletir por meio dessa experiéncia”®!,

%Como exemplo da RT podemos pensar sobre os informes apresentados pela professora participante Samanta
com relacdo a sua conduta face a sistematica do visto em sala de aula. Embora ela tenha consciéncia das
implicagdes de sua escolha, ainda assim decide proceder dessa forma, por entender que faz uso da melhor solucéo
disponivel para lidar com essa situagdo. (Esses dados estdo disponibilizados no capitulo de anélise dos dados).
%1Texto original: (...) we do not learn much from experience alone as much as we learn from reflecting on that
experience.
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Desse modo, ao pensarmos a formacao sob uma perspectiva reflexiva, entendemos que
sua premissa basica é fazer com que a teoria seja informada por meio da pratica. Ou seja,
teoriza-se a partir da experiéncia (DEWEY, 1916). No processo reflexivo, acredita-se que o
profissional de ensino € capaz de realizar escolhas, sabendo explicar com plausibilidade suas
tomadas de deciséo em sala de aula.

Em seus estudos, Dewey (1933) percebeu que os profissionais que ndo se incomodam
com a reflexdo se tornam escravos de suas proprias rotinas. Aqui reside uma distin¢cdo muito
importante entre 0s processos reflexivos nas visdes de Dewey (1933) e Schon (1983), ja que
para este a reflexdo ndo envolve necessariamente uma acao inteligente, enquanto que para esse
a inteligéncia por detras da acdo é fundamental. Em nossa compreensdo, a acdo representa a
conexao entre aquilo que esta na mente do profissional e a forma como ele decide exteriorizar
esse pensamento por meio de suas atitudes comportamentais.

Dewey (1933) observou que uma pratica isenta de reflexdo se constitui muito mais por
acOes que sdo guiadas quase que majoritariamente por impulso, tradicdes ou costumes, ou
mesmo por meio da imposi¢édo da autoridade, do que pela tomada de decisdes informadas. O
autor insiste que essa tomada de decisdes leve em consideracdo reflexdes sistematicas e
conscientes, porque é a juncdo de tais reflexdes aliada as experiéncias de ensino que podem
guiar o profissional para o caminho do desenvolvimento e do crescimento.

Desse modo, para Dewey (1933) existem distingOes entre as acdes rotineiras e as acoes
reflexivas. Zeichner e Liston (1987, p.24) apresentam uma explicacdo bastante relevante para

expor essas diferencas, ao mencionarem que:

(...) A agdo reflexiva incorpora a consideracdo cuidadosa, persistente
e ativa de qualquer crenga ou suposta forma de conhecimento a luz dos
embasamentos que a sustentam, e das consequéncias que levam a ela.
A acdo rotineira é guiada primeiramente pela circunstancia, autoridade
externa e tradigéo.”

Todavia, embora existam distin¢des entre esses tipos de a¢bes é importante frisar que
em sala de aula a rotina € um elemento importante para que o processo reflexivo seja iniciado,
pois conforme nos lembra Farrell (2007) a ac&o rotineira retrata a intuicdo que o docente traz

consigo quando participa dos processos de ensino-aprendizagem em sala de aula.

92Texto original: Reflective action entails the active, persistent, and careful consideration of any belief or supposed
form of knowledge in light of the grounds that support it and the consequences to which it leads. Routine action
is guided primarily by tradition, external authority, and circumstance.
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Assim, 0 que embasa esse processo sao as reflexdes que o sustentam. Reflexdes e ndo
apenas reflexdo, ja que acreditamos que duas delas quase sempre atuam em conjunto, mesmo
representando momentos diferentes de acordo com as acdes dos profissionais. E nesse sentido
que acreditamos na potencialidade das acGes reflexivas, ja que as mesmas colaboram para que
as préaticas pedagdgicas possam ser explicitadas de acordo com as particularidades de cada
contexto educacional, conforme sugerido por Alarcéo (2011).

Dessa forma, refletir ndo é sinbnimo de solucionar. A reflexdo é um processo que
envolve a construcdo da investigacdo dos fatores que sdo responsaveis por fornecer
embasamentos para que a pratica pedagogica possa ser revisitada, convidando assim 0s
professores a repensar 0 ensino que promovem a seus aprendizes em sala de aula. H4, portanto,
um processo cognitivo por meio do qual o sujeito decide pela préatica de uma acédo particular
(volicdo), esforgando-se para ofertar um ensino significativo ndo apenas para seus alunos, mas
também para si mesmo, adotando uma linha de acdo para atingir os objetivos que pretende
alcancar em sala de aula.

A0 pensarmos nesse processo trazemos dois exemplos bastante discutidos na literatura
com relagéo aos tipos de reflexao a que profissionais estédo expostos durante o desenvolvimento
de suas praticas. Eles fazem referéncia a reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a reflexdo na
acio®,

Para Schon (1983) a reflexdo na acéo é aquela que ocorre no momento em que a préatica
esta em curso. Se tomarmos 0 ensino como exemplo, esse tipo de reflexdo acontece
simultaneamente ao desenvolvimento da atuacdo do professor. Ndo ha aqui o registro da
escrita, ja que essa reflexdo conta muito com a parte emocional e cognitiva para a tomada de
decisoes.

Para o autor esse tipo de reflexdo acontece especialmente porque os professores tomam
por garantido o conhecimento tacito que possuem sobre o0 ensino, especialmente porque a
maioria de suas acGes em sala de aula se torna rotineira. Portanto, para lidar com essa rotina
eles lancam méo da reflexdo na acdo. Para Schon (1983) esse tipo de reflexdo é crucial, pois
ndo existem possibilidades de questionamentos constantes para cada acdo que ndo se
desenvolve de acordo com os planejamentos iniciais de sala de aula.

Farell (2007) utiliza um exemplo para mencionar sobre essa impossibilidade de

guestionamento minucioso, ao dizer que 0 mesmo acontece quando se reconhece uma face no

%Terminologia original: Reflection in action e Reflection on action.
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meio da multidao, afirmando que ndo é preciso buscar cada informacéo detalhada para termos
certeza sobre a pessoa que reconhecemos. NGs apenas sabemos.

Na visdo de Schon (1992), a aprendizagem passa por um periodo de confusdo. Segundo
0 autor ninguém aprende sem estar confuso. Nessa perspectiva, considerando-se que a pratica
profissional é uma aprendizagem constante, e muitas duvidas que acometem os professores,
tais como ‘““sera que os alunos estdo entendendo”? ou “porque os alunos ficaram quietos em
uma situacdo que supostamente eles deveriam ter participado mais”? fazem parte desses
momentos de incerteza profissional.

Portanto, em situacbes como as sugeridas anteriormente, os elementos intuitivos
servem para embasar 0 inicio desse processo de reflexdo na acdo. Ao perceber que algo esta
“confuso” em sua pratica, o professor comeca a pensar em outras alternativas de atuagao,
justamente para que o ensino que oferta aos aprendizes seja também considerado sob outros
vieses.

Esses momentos de incerteza devem ser encarados de forma positiva, pois quando 0s
professores ndo se permitem serem surpreendidos em sala de aula, rigorosamente por aceitarem
que a aprendizagem é uma via de mdo Unica em que eles ensinam e os alunos aprendem, o
ensino € visto como prescri¢do, transmissdo de saberes e ndo como construcdo de
conhecimentos.

Essas conjunturas fazem com que as situagdes do contexto educacional informem as
decisBes que precisam ser tomadas in loco. Assim, pelo menos nesse momento o conhecimento
conceitual do professor ndo é o elemento mais importante do desenvolvimento de sua pratica.
Porém, esse momento é fundamental para a continuidade do processo reflevixo.

Nessa perspectiva, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo (SCHON, 1983) acontece em
momento posterior a atuacdo profissional pedagdgica. Ela situa-se “longe do calor da agdo”
(PERRENOUD, 2002). Esse tipo de reflexdo busca compreender as tomadas de decisdes no
momento em que a reflexdo na acao ocorreu.

Essa reflexdo envolve o “revisitar” aquilo que foi feito. Seria como realizar uma anéalise
retroativa. Essa acdo envolve o pensar sobre uma aula que ja foi dada. Por contar com
elementos retrospectivos, esse tipo de reflexdo inclui fatores cognitivos.

Se tomarmos uma das exemplificagdes citadas anteriormente, “serd que os alunos estio
entendendo™?, pensando que a reflexdo na ag¢dao convida o professor a reexplicar o conteudo
apresentado, utilizando por exemplo um vocabulario mais acessivel para o aprendiz, a reflex@o
sobre a reflexdo na acdo espera que o professor volte para esse episodio da utilizacao lexical,

verificando as possiveis implica¢Ges de sua escolha. Espera-se, portanto, que o professor saiba
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avaliar e também reconhecer se sua decisao trouxe contribuices que foram significativas para
0 processo de ensino-aprendizagem de seus alunos. A partir desses resultados, professores e
aprendizes colaboram mutuamente para a construgdo dos diversos tipos de conhecimento que
se desenvolvem em sala de aula.

E importante frisar que esse tipo de reflexdo ndo espera que o professor se satisfaca
com a “resolugdo do problema”. Ao contrario. Almeja-se que ele desperte para o aflorar de um
processo reflexivo que seja ciclico e duradouro. Se no exemplo sugerido a escolha de itens
lexicais mais simples contribui para que os aprendizes possam mostrar maior engajamento em
sala de aula, nesse momento o professor deve investigar se sua conduta, atitude e envolvimento
também sdo diferentes com a utilizacdo dessa nova estratégia.

A partir dessas mudancas o professor vai (re)desenhando suas préaticas pedagogicas.
Assim, estar sensibilizado para esse tipo de reflexdo pode trazer contribui¢fes importantes para
a revalorizacédo desse professor como profissional de ensino, pois ao revisitar o que fez, ele tem
condicdes de repensar também as oportunidades que ofertou e que ofertara a seus aprendizes.

Nessa perspectiva, entendemos que o processo de reflexdo se da por meio de duas agdes
combinadas e continuas, representadas em nosso entendimento pela unido das reflexfes na e
sobre a acdo. Em adicdo, as setas utilizadas mostram a relagdo mutua entre esses processos
interdependentes, elucidando que a reflexdo sobre a reflexdo na acédo é informada pela reflexéo
na acdo. Esta por sua vez é informada pela reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

Propomos na sequéncia essa representacao, por meio de ilustracdo que sugere o elo

entre 0S processos da maneira como o compreendemos.
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Figura 1 - Inon: Sintese do processo reflexivo continuo no contexto de atuacao profissional

Reflexdao na
agao
(in action) , N
Processo reflexivo
continuo no
contexto de
atuacao
profissional

(inon - action)

Reflexdao
sobre a
acao

(on action)

Fonte: Elaborag&o propria.

Conforme pontuado por Farrell (2007), o processo reflexivo apresenta muitos
beneficios, tais como o livramento da rotina e das agdes impulsivas. Desse modo, a reflexdo
colabora para que os professores possam estar mais confiantes de suas decis6es, fazendo-os ter
assertividade sobre suas escolhas, as quais com o tempo vao se tornando informadas.

O processo é frutifero ainda no sentido de auxiliar professores a pensar criticamente
sobre os papéis por eles representados em ambiente educacional, enfatizando-se suas posicdes
como profissionais do ensino. Nessa perspectiva, ao tomar o contexto escolar como elemento
coadjuvante desse processo, a reflexdo pode passar do plano individual para o plano coletivo,
reforgando-se assim a importancia do trabalho colaborativo entre os sujeitos envolvidos nos
processos de ensino-aprendizagem.

Todavia, embora existam muitos aspectos vantajosos com relacdo ao processo
reflexivo, ha que se considerar também algumas das criticas atribuidas a esse processo.

Para Perrenoud (2002) é fundamental que se estabeleca a diferenga entre uma postura
permanentemente reflexiva e um episodio de reflexdo momenténea que todos somos capazes
de demonstrar. A ideia que sustenta essa permanéncia coloca o ato de refletir como um processo
que apresenta comeco e meio, mas que dificilmente tera um fim, j& que a ideia é que essa
dindmica se torne parte da rotina do professor.
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Contudo, manter essa constancia demanda bastante esforco e rigor, especialmente se
pensarmos em todas as implicacdes que ela envolve. Dessa forma, muitas vezes e por diversas
razdes, escolhem-se outros caminhos bem diferentes da reflex&o.

Outro problema sobre o processo reflexivo € que ele ndo deveria ser entendido como
um elemento isolado de seu contexto de ocorréncia. Dessarte, ndo precisaria ser vislumbrado
como um fator pertencente a um Unico individuo. Em termos praticos, a reflexdo ndo teria que
ser apenas introspectiva e individual, com questionamentos pessoais acerca do
desenvolvimento das praticas de ensino.

Desse modo, a reflexdo que almeja mudancas e que Se preocupa com O ensino-
aprendizagem procura levar em consideracdo o0s individuos e também o0s contextos
educacionais. Nessa perspectiva, 0 maior questionamento deveria ser aquele que procura
atender as necessidades e interesses dos aprendizes, fazendo-se assim com que professores se
questionem sobre o tipo de ensino que ofertam a seus alunos e o0 quanto esse ensino é
responsavel por proporcionar engajamento efetivo e significativo para esses aprendizes.

Sob esse enfoque, Liston e Zeichner (1993) fazem uma critica a0 modelo proposto por
Schon (1983), apontando-o como limitado, especialmente por pensa-lo sob essa perspectiva
individualista, excluindo-se portanto o contexto de atuacéo profissional. Na visao dos autores,
embora a proposta de Schon (1983) tenha trazido contribui¢fes muito importantes, ainda assim
ela é limitada, j& que a mesma isenta os professores das responsabilidades publicas que eles
exercem em seus ambientes pedagdgicos.

Tais responsabilidades sdo importantes e colaboram para que os professores possam ser
vistos como intelectuais. Para Giroux (1988, p.126), quando tomamos os profissionais de
ensino por intelectuais, estamos considerando também os interesses politicos e ideoldgicos que

estruturam a natureza de seus discursos. Segundo o autor,

E importante enfatizar que os professores devem ter responsabilidade
ativa para levantar questionamentos sérios sobre o que eles ensinam,
como eles ensinam, e quais 0s objetivos mais amplos eles esperam
alcangar. Isso significa que eles devem assumir um papel responsavel
na modelacéo dos propdsitos e condicdes da escola®

Portanto, parece existir a necessidade de colaboragéo de todos os individuos envolvidos

nesse processo. Ou seja, € preciso que todas as pessoas participem para que a reflexdo possa

%Texto original: It is important to stress that teachers must take active responsibility for raising serious questions
about what they teach, how they are to teach, and what the larger goals are for which they are striving. This means
that they must take a responsible role in shaping the purposes and conditions of schooling.
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transformar ndo apenas o individuo, mas também toda a comunidade envolvida com as
questdes voltadas para o ensino. Nessa perspectiva, de acordo com a visdo de Hubball, Collins
e Pratt (2005) a reflexdo pode ser melhorada quando ela faz parte de um processo colaborativo
e contextualizado. Para os autores é fundamental que a reflexdo seja parte integral e continua
dos programas de formacao de professores.

Essa dinamica pautada na colaboracao parece ser pratica bastante desejavel em diversos
programas de preparacdo docente. Nos resultados apresentados por (KILPATRICK et al.,
1997) na éarea da ciéncia da computacgdo, os pesquisadores discutem a importancia de uma
abordagem que leve em consideracdo o trabalho colaborativo, no intuito de fornecer subsidios
para que 0os membros da comunidade académica possam auxiliar-se mutuamente durante o
processo de ensinar. Questdo semelhante é abordada por Augusto-Navarro (2015), quando a
autora descreve, por meio de suas experiéncias como educadora, em diversos contextos de
atuacdo, as contribuices de uma abordagem colaborativa no processo de formacdo de
professores.

Ainda com relagcdo as complexidades envolvidas na compreensdo da terminologia
acerca da reflexdo, Zeichner (1993) discorre sobre as dificuldades de identificagdo desse
conceito, ja que ndo se tem visto o processo reflexivo como um engajamento emancipatorio,
mas sim como a oferta de treinamento para que o professor se “torne reflexivo”.

Isso vai ao encontro do que propde Fogaca (2013), ao comentar sobre sua experiéncia
como coordenador pedagdgico em uma escola de idiomas de uma rede privada. No exercicio
de sua profissdo ele relata o quanto a ideia do professor reflexivo “estava na moda”, ao discutir
sobre a fragilidade da compreensdo desse conceito tdo complexo.

Buscamos apoio em Kfouri-Kaneyoa (2008) para corroborar esse dizer. A autora
enfatiza que embora muito se tenha discutido sobre o que é a reflexdo no processo de ensino-
aprendizagem, muitos programas de formacdo ainda se fundamentam em treinamento de
professores. Essa forma de preparo ndo suscita envolvimento quer seja ele ideoldgico ou
politico. Assim, as teorizacGes sobre os conceitos ndo possibilitam que os verdadeiros
problemas vivenciados em sala de aula possam ser compreendidos.

Para Borges (2005) a terminologia atribuida ao processo reflexivo pode ser utilizada
para fins completamente diferentes daqueles pensados de acordo com um de seus principios
basicos, especialmente quando determina que o professor € o Unico responsavel pelos
problemas encontrados nos ambientes escolares. Dessarte, ao considerar-se a reflexdo como

um compromisso individual, existem possibilidades de que se percam os inimeros beneficios
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desse processo, ja que uma de suas maiores contribuicbes se da por meio de acOes
colaborativas.

Libaneo (2005) alerta que diversos tipos de reducionismos, os quais sao frequentemente
aplicados a processos complexos como a reflexdo, podem estar presentes em pensamentos
pedagdgicos que ndo apresentam embasamento consistente. Isso € resultado de culturas que se
submetem a determinados tipos de modismos e oscilacGes teoricas. Assim, ndo é valido nem
tampouco produtivo que ocorram apropriacdes® de termos que néo fazem sentido para quem
supostamente deveria teoriza-los por meio de sua experiéncia. Desse modo, Alarcdo (2011,
p.11) complementa que ha que se ter cuidado com o “fascinio pela abordagem reflexiva”.

Portanto, para que esse processo possa encontrar espaco nas praticas pedagogicas, é
preciso que haja engajamento e orientacdo por parte do formador, convidando-se assim tanto
os professores em exercicio quanto os futuros professores a pensarem, colaborativamente,
sobre as questdes do ensino de maneira critica. Dessa forma, reiteramos a necessidade de um
processo reflexivo que prime pela valorizacdo do professor como um intelectual do ensino,
face a seu contexto de atuagao profissional.

Que a reflexdo ndo seja apenas um fim em si, mas um veiculo para que professores
possam revisitar suas praticas de sala de aula, entendendo o que significa e quais as
consequéncias de suas tomadas de decisdes, para que assim estejam preparados para (re)afirmar
suas escolhas de modo informado, entendendo o verdadeiro significado de teorizar a partir da
prépria experiéncia.

Portanto, hd que se pensar quais sdo as agdes que melhor contribuem para o
desenvolvimento profissional dos professores, mediante suas praticas pedagdgicas, para que
entdo se possa balizar a teoria e a pratica em sala de aula, de forma significativa.

Apobs discorrermos sobre a maneira como entendemos a formacéo de professores de
linguas de acordo com o paradigma reflexivo, abordamos na sequéncia a importancia sobre o

aprendizado da reflexdo da pratica pedagdgica.

%Como exemplo préatico, recuperamos a utilizacdo do diario de campo em sala de aula. Embora seja um
instrumento importante de acordo com o processo reflexivo, a mera implementacdo desse recurso ndo é garantia
para a ocorréncia do processo reflexivo na pratica pedagégica do professor.
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2.1.3 O APRENDIZADO DA REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICA

Em 1975 Dan Lortie apresentou em seu livro “Schoolteacher — A Sociological Study”
uma contribuicdo seminal para a area de formacao de professores ao propor e cunhar o termo
0 aprendizado da observacao.

Na visdo do autor o aprendizado da observagdo torna-se responsavel por muitas das
concepgdes que professores pré-servico vislumbram e carregam consigo com relacdo ao que
seja 0 ensino. Da maneira como propde o termo em questdo, Lortie (1975) pontua que muito
do aprendizado se da por meios estritamente formais em muitas das profissdes. Desse modo,
um namero consideravel de profissionais se qualifica via oferta de treinamentos que recebem
em suas areas de formacao.

O autor aponta que uma parcela significativa dos jovens americanos, 0s quais passaram
16 anos continuos nas escolas até se formarem no ensino secundario, permaneceu em contato
direto com seus professores em sala de aula cerca de 13000 horas. Para (BAILEY et al., 1996),
durante esse periodo internalizamos muito do comportamento de nossos mestres.

Na compreensdo de Lortie (1975) tais internalizacGes e também associacdes, muitas
das quais sdo baseadas em processos de imitacdo, tornam-se bastante problematicas quando se
esta aprendendo sobre a arte do ensino. Dentre alguns desses problemas, ele menciona sobre a
participacdo dos aprendizes, dizendo que ela € muito mais imaginaria do que real.

De acordo com o autor (1975, p.62) apenas o ato de observar o ensino ndo é suficiente
para que se entendam os principios que o sustenta. Assim, “sem duvida muitos aprendizes se
impressionam com algumas acdes de seus professores e com outras ndo, mas ndo se pode
esperar que eles vejam as diferencas de modo exploratorio, pedagogico”%. Nessa perspectiva,
o autor complementa que “o que estudantes aprendem sobre o ensino ¢ muito mais intuitivo e
imitativo do que explicito e analitico, ele é baseado nas personalidades individuais e ndo nos
principios pedagogicos™?’.

Para Kennedy (1990) futuros professores trazem consigo marcas permanentes de suas
proprias experiéncias como aprendizes, sendo que muitas delas permanecem em evidéncia
quando eles comegam a ensinar a seus alunos em sala de aula. Freeman (1992) corrobora essa

ideia apds as conclusdes que chegou em um de seus estudos, ao comprovar que muitas das

%Texto original: Students are undoubtedly impressed by some teacher actions and not by others, but one would
not expect them to view the differences in a pedagogical, explanatory way.

9Texto original: What students learn about teaching, then, is intuitive and imitative rather than explicit and
analytical; it is based on individual personalities rather than pedagogical principles.
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instrucdes recebidas durante o aprendizado da observacdo funcionam como guias que esses
professores utilizam para ensinar a muitos de seus aprendizes.

Johnson e Golombek (2011, p.5) argumentam que quando 0s conceitos cientificos sao
apresentados aos professores para que estes reestruturem e transformem seus proprios
conhecimentos praticos, o aprendizado da observacdo deixa de ter a caracteristica que sustenta
a imitagdo de modelos, j& que essa nova proposta permite que “os conceitos cientificos sejam
utilizados como ferramentas psicologicas”®, mediando assim os processos transformativos da
internalizac&o.

Desse modo, vale notar em qual sentido o aprendizado da observacéo é empregado e
quais as implicacbes de sua compreensdo face as questes voltadas para o ensino. Assim,
concordamos com Lortie (1975, p.67) quando o autor diz que a principio, o aprendizado da
observacdo € responsavel por instaurar “o processo de socializa¢do, preparando os aprendizes
para as tarefas do professor e fomentando o desenvolvimento das identificacbes com o0s
professores”®°.

Porém, quando o aprendizado da observacao colabora para que os professores possam
perceber a maneira como o aprendiz recebe e assimila a proposta de ensino que embasa seu
processo de formagdo, ai entdo esse aprendizado “¢ um aliado” (LORTIE, 1975). Como
exemplo, podemos pensar na utilizacdo de autobiografias na area de ensino-aprendizagem de
linguas, conforme discutido por (BAILEY et al.,1996).

Para Vieira-Abrahdo (2012, p.461) é bastante comum que professores embasem suas
“compreensdes sobre ensino e aprendizagem e sobre como ensinar em suas €xperiéncias como
aprendizes, o que significa que os professores chegam aos cursos de formacao com noc¢des ndo
articuladas ou sistematizadas sobre linguagem, sobre como ela ¢ aprendida e ensinada”.

Nessa perspectiva, (BAILEY et al., 1996, p.11) levantam uma questdo crucial na area
de ensino-aprendizagem de linguas, ao discorrer que “se ¢ verdade que ensinamos como fomos
ensinados, ao invés de ensinar da maneira como fomos preparados para ensinar, entdo parece
que faremos perpetuar os modelos que aprendemos durante nosso proprio ensino”'%. Para 0s
autores, o questionamento que permanece ¢ ‘“‘como quebramos esse ciclo?”. Em suas
concepgoes, eles sugerem que as experiéncias passadas sejam trazidas ao nivel da consciéncia

explicita.

%Texto original: (...) to use scientific concepts as psychological tools.

9Texto original: (...) begins the process of socialization in a particular way; it acquaints students with the tasks
of the teacher and fosters the development of identifications with teachers.

10Texto original: If it is true that “we teach as we have been taught”, rather than as we have have been trained to
teach, then it would appear that we are bound to perpetuate the models we have learned in our own teaching.
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Desse modo, por meio desse processo de revisitacdo a pratica, € que propomos e
sustentamos a ideia do ‘“aprendizado da reflexdo”. O intuito ¢ o de apresentar e
consequentemente fomentar uma maneira plausivel de incorporar esse conceito aos programas
de formagdo profissional docente (pré-servico ou continuada).

Acreditamos que o equilibrio entre os aspectos favoraveis do aprendizado da
observacao em consonancia com os fatores benéficos do processo reflexivo, podem contribuir
para que muitos dos questionamentos ainda hoje discutidos na construcdo da identidade do
professor possam ser melhor compreendidos e quicd minimizados.

Como exemplo, trazemos o que foi pontuado por Johnson e Golombek (2011, p.2), ao
dizerem que “a separacdo institucional do conhecimento especifico (o que ensinar) do
conhecimento pedagdgico (como ensinar) representa um problema de longa data na area de
formacdo de professores de SL”1%, especialmente porque tudo que os futuros professores
aprendem em seus programas de formacéo parece estar separado de todas as atividades que
constituem o ensino de fato. Para as autoras, isso € comum entre os professores menos

102

experientes™*, “ja que eles apresentam o conhecimento especifico, mas ndo tém o

conhecimento processual essencial para confrontar as realidades de sala de aula”1%,

Dessa maneira, conforme discutimos em tdpicos anteriores, por ser a reflexdo um
processo que lentamente vai se construindo ao longo da carreira profissional do professor,
sustentamos a ideia de que os profissionais de ensino podem aprender a ser reflexivos,
especialmente por meio daquilo que observam e aprendem de acordo com suas préprias
praticas pedagogicas.

Portanto, primar pela preparacdo profissional docente que propicie condicdes
adequadas para a formacéo de profissionais criticos e reflexivos € um compromisso de todos
0S sujeitos pertencentes aos ambientes educacionais. Nessa perspectiva, 0 aprendizado da
reflexdo tem que criar condicdes para sustentar o papel cultural, histérico e social das questes
voltadas para o ensino.

N&o estamos sugerindo que ndo ha possibilidades de aprendizagem pela experiéncia
vivenciada por outras pessoas, principalmente por entendermos que muitos profissionais, de
acordo com suas préprias experiéncias como alunos, comegam suas carreiras por meio da

reproducdo de atividades as quais acreditam ser interessantes para seus aprendizes. O que

1Texto original: The institutional separation of subject matter knowledge (what to teach) from pedagogical
knowledge (how to teach) epitomizes a longstanding quandary in SLTE (...).

1%2Terminologia original: novice teachers.

103Texto original: (...) knowing the subject matter knowledge but not having the essential prodecure knowledge to
confront the realities of the classroom.
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vislumbramos é que se observe e se entenda a reflexdo como uma pratica colaborativa diaria e
continua de sua formacdo, para que ela se torne com o tempo uma parte indissociavel da
constituicdo do professor, reforgando assim a construgdo de sua identidade profissional
pedagogica.

Dessa forma, ap0s termos discutido os topicos 0s quais acreditamos relacionarem-se ao
processo reflexivo, abordamos o segundo pilar tedrico deste estudo — os Materiais Didaticos
(MDs). A intencdo é discorrer sobre os aspectos das relagdes entre os MDs e as préticas
pedagogicas dos professores participantes, de acordo com seus ambientes de atuacdo

profissional.

2.2 OS MATERIAIS DIDATICOS NO CONTEXTO PUBLICO DE ENSINO

Nosso desejo foi entender a escola publica por meio de um dos sujeitos que colabora
para sua constituicdo enquanto sistema educacional. Dessa maneira, decidimos que 0s
professores seriam nossos guias nesse ambiente publico de instrucdo escolar.

Diante desse objetivo e para que pudéssemos entender a esses profissionais de acordo
com suas atuacdes pedagdgicas, recorremos ao uso de artefatos materiais que sdo comumente
utilizados em diversos ambientes de ensino.

Primeiramente, nos estudos sobre MDs € fundamental considerar que existem
diferentes tipos de materiais e que cada um deles é pensado para uma determinada finalidade.
Desse modo, concordamos com Lopez-Barrios e Villanueva de Debat (2014) sobre a
importéancia de definir e caracterizar esses materiais em globais, localizados e locais'%.

Para Tomlinson (1998, p.x), um material global ¢ aquele que “ndo ¢ escrito para
aprendizes de uma determinada cultura ou pais, mas cuja intencdo de uso é direcionada para
qualquer aprendiz, de um determinado nivel e idade de qualquer lugar do mundo™!%. Hadley
(2014) complementa que o material global se tornou, no século 21, um dos maiores recursos

pedagogicos para o ensino de uma LE, especialmente por seu forte apelo comercial e editorial.

104A terminologia original utilizada é Global, Localised e Local.
105Texto original: (...) is not written for learners from a particular culture or country but which is intended for use
by any class of learners in the specified level and age group anywhere in the world.
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Os outros tipos de MDs referem-se, respectivamente, aos materiais localizados (ou
glocaist®®), que é a versio adaptada de um material global e aos materiais locais'®’. Espera-se
que o material localizado consiga relacionar as necessidades e os interesses dos aprendizes de
modo mais contextualizado, por meio da utilizacdo da LI*%.

Em nossa compreensdo, os materiais localizados apresentam-se como uma alternativa
favoravel para o processo de ensino-aprendizagem de uma LE no contexto pablico de ensino.
Especialmente porque os professores podem langcar mdo do recurso da adaptacdo para
transformar a proposta original de um MD, (re)significando assim a importancia desse
instrumento didatico, de modo que esse material consiga representar a realidade de seus
aprendizes.

Ainda com relacdo ao material localizado, concordamos com Tomlinson (2003) quando
0 autor enfatiza que para que esse tipo de material seja eficaz no processo de ensino-
aprendizagem de uma LE, é crucial que ele seja contextualizado no ambiente do aprendiz.
Richards (2001) complementa que a capacidade de adaptar um material comercial contribui
para o aperfeicoamento pedagdgico do professor.

Brown (1994) acredita que os materiais localizados fazem uso de contextos que séo
relevantes aos aprendizes e que naturalmente encorajam os alunos a ter interesse pelo assunto
estudado, ofertando assim condicdes para que o professor possa trabalhar as atividades de
modo mais eficaz.

Com relacdo ao material local, Lépez-Barrios, Villanueva de Debat e Tavella (2008),
discutem que esse tipo de MD € produzido em um determinado pais ou regido e sua
fundamentacdo é feita de acordo com o Curriculo Nacional, procurando-se levar em
consideracdo as experiéncias dos aprendizes ao utilizar personagens e lugares locais em sua
COMpOsiGao.

Para o contexto desta pesquisa, tanto o CP quanto o LD podem ser classificados como

materiais “parcialmente” locais, ja que atendem ao requisito de serem produzidos para um

1%Gray (2002, p.166) faz uso da terminologia “glocal” ao invés da terminologia localised, explicitando que “A
glocal coursebook is an adapted or localised version of a global coursebook that provides ‘a better fit’, in that it
connects the students’world with the ‘world of English’. Todavia, para este estudo, optamos pela utilizacdo do
termo localised (localizado).

107As endnotes caracterizam-se por informag@es adicionais incluidas ao final deste trabalho, apds a apresentagéo
das referéncias bibliogréaficas. Elas sdo complementacdes detalhadas sobre determinados tdpicos abordados nesta
tese. Todavia, esclarecemos ao leitor que caso ele opte por ndo ler essas informagdes, isso ndo compromete a
leitura do texto deste estudo. Informamos ainda que as endnotes estdo representadas pelos nimeros romanos.
19844 outro exemplo de MD que néo discutimos em nosso estudo, mas que consideramos importante menciona-
lo j& que ele representa uma categoria Unica de material didatico. Classificado por Dat (2008) como "material
regional”, a peculiaridade desse instrumento ¢ a de que ele é escrito por falantes ndo-nativos da LI de um
determinado pais e sdo exportados e se tornam aceitos em muitos outros paises que ensinam a LI como LE.
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determinado pais, nesse caso o Brasil, com a intencao de atender a seu publico-alvo. Todavia,
fornecem poucos exemplos de personagens e lugares locais, acrescentando-se a isso, situacdes
familiares'® aos alunos do contexto brasileiro. Contudo, espera-se que esses MDs sejam
utilizados como instrumentos complementares para a contemplagdo dos objetivos de ensino
estabelecidos pelo Curriculo do Estado.

Nessa perspectiva, Jolly e Bolitho (1998) e Masuhara (1998) mencionam que S0 0S
materiais produzidos localmente, em especial aqueles desenvolvidos pelos préprios
professores, 0s que apresentam maior potencial para atender aos interesses dos aprendizes, de
uma forma que os materiais globais ndo conseguem.

Na visdo de Tomlinson (1998), o material local é aquele que apresenta melhores
condicdes de ir ao encontro daquilo que os aprendizes precisam desenvolver, por exemplo, em
termos de uma LE. Assim, esse material deve tentar retratar realidades que fazem, de fato, parte
do contexto de vivéncia' dos alunos. Ha ainda, nos materiais locais, um fator importante para
o desenvolvimento da pratica pedagogica do professor, no que tange o aspecto de “reconhecer-
se” nesse instrumento didatico.

Lopriore (2006) argumenta que os materiais locais podem delinear as preferéncias dos
professores nos processos de ensino-aprendizagem de uma LE. Todavia, embora seja a favor
de seu uso, Tomlinson (2001) explicita que tanto os materiais localizados quanto os locais ndo
sdo tdo favoraveis para a inddstria editorial. Dessa forma, na concepcdo do autor, tal
caracteristica acaba contribuindo para a permanéncia dos materiais globais como um dos
recursos mais utilizados pela maioria dos aprendizes de uma LE.

Apdbs essas discussdes, apresentamos na sequéncia uma tabela resumida com as

defini¢Bes de cada um desses materiais.

1%Como exemplo, citamos uma atividade da Unidade 4 (Customs and traditions) do LD (English for All), do
terceiro ano do ensino médio, voltada para trabalhar vocabulério. A tarefa do aprendiz é dar nome as imagens com
as palavras disponibilizadas hum quadro. Dentre os termos lexicais apresentados, podemos encontrar as palavras
ovo, cogumelo e scone, dentre outras. Embora entendamos que o foco da unidade seja trabalhar os costumes e as
tradicbes de outros povos, ndo seria favoravel também ao aprendiz reconhecer sua prépria cultura num desses
exemplos? Especialmente pela fama positiva que a culinéria brasileira tem ao redor do mundo. Em nossa viséo,
essa seria uma oportunidade bastante frutifera para “humanizar” um MD, especialmente pela oportunidade de
utilizar a lingua de maneira significativa para o aprendiz.
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Tabela 6 - Resumo das definicdes e exemplos voltados para os materiais globais, localizados e locais

Materiais Globais; Localizados e Locais

Definicbes e Exemplos

Materiais Globais

Materiais Localizados

Materiais Locais

Definigéo Definigéo Definicgéo
Sd0 materiais  tipicamente | SA0 materiais produzidos a | S80 materiais desenvolvidos
produzidos em larga escala. O | partir das adaptacBes dos | especificamente por um pais ou

publico-alvo desse material é
geralmente aprendizes de uma
LE estudando essa lingua, em
qualquer parte do mundo.

materiais globais, com o intuito
de serem compativeis com 0
conhecimento de mundo dos
aprendizes e com os objetivos
de ensino apresentados pelo
Curriculo.

regido, para atender as
necessidades e interesses de seu
publico-alvo. Os  materiais
locais devem levar em
consideracdo 0 conhecimento
de mundo do aprendiz em suas
composicoes, procurando
alcancar os objetivos de ensino
gue sdo  propostos  pelo
Curriculo.

Exemplos

Exemplos

Exemplos

American Headway
Interchange

American Headway for Italians
Interchange for Brazilians'°

Caderno do Professor
English for AlI*

Fonte: Elaboracdo propria.

Empreendida a proposta desta pesquisa, ao buscarmos respaldo em outros estudos,
encontramos trabalhos que discorriam sobre as definicbes dadas aos materiais didaticos
(MCGRATH, 2002), assim como os diferentes tipos de MDs e os propdsitos a que cada um
deles se destina (SKELDON, 2008; MOL; TIN, 2008). Deparamo-nos ainda com estudos
voltados para a adaptacao desses recursos didaticos (BOSOMPEM, 2014; HARWOOD, 2014;
HINKEL, 2015), reafirmando a importancia desse processo no ensino-aprendizagem de LEs.

Igualmente importantes, existem também estudos que apresentam outros panoramas
com relacdo as pesquisas sobre MD, valendo citar aqui as contribuicfes trazidas por Garton e
Graves (2014). A obra desenvolvida pelas autoras apresenta diversas perspectivas
internacionais dos materiais didaticos no ensino de lingua Inglesa (LI), de acordo com as
experiéncias de muitos pesquisadores, em diversas partes do mundo.

As pesquisadoras!'? reuniram diversos resultados de pesquisas em varios paises do

mundo, apresentando aos leitores um panorama muito interessante envolvendo varias questoes

10Exemplos hipotéticos, sugeridos apenas para ilustragéo.

HlEsses sdo os exemplos dos MDs utilizados pelos PPs observados neste estudo.

"2Aapenas a titulo de informagdo, as pesquisadoras exercem suas praticas pedagogicas ndo apenas em paises
distintos, mas também em continentes diferentes. Dessa forma, em nossa visdo, a “perspectiva internacional” da
obra proposta por elas, ganha ainda mais importancia na area de formagéo de professores de Linguas.
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sobre MDs. No mesmo ano, Harwood (2014) trouxe refor¢o importante ao discutir em sua obra
aspectos voltados para a producao, contetdo e consumo desses recursos pedagdgicos.

Todavia, estudos discorrendo sobre a utilizacdo dos MDs em sala de aula ainda sé&o
escassos. Sdo exiguos, também, os trabalhos que abordam as formas de utilizacdo e
caracterizacdo desses recursos por meio das vozes dos préprios professores. Tais lacunas sao
enfatizadas e pontualmente discutidas no livro de Harwood (2014).

A escassez de trabalhos voltados para essa temética, evidenciada quando iniciamos este
estudo, encorajou-nos a firmar parceria com professores da rede publica, ja que hd tempos

sabemos!®®

que esse contexto de ensino pode trazer contribuicdes relevantes para a area de
ensino-aprendizagem de Linguas. Assim, buscamos compreender as concepcdes e as formas
de uso desses MDs por meio das visdes dos proprios professores participantes.

Na sequéncia, damos inicio ao primeiro dos trés tdpicos propostos para a discussdo

dessa segunda parte da fundamentacao teorica.

2.2.1 MDS: VILOES OU MOCINHOS DAS PRATICAS PEDAGOGICAS?

Nem vilBes, nem mocinhos. E nessa perspectiva que entendemos os MDs, ja que como
instrumentos estaticos esses recursos pedagdgicos nao sao prejudiciais a quem 0s possuli.

Porém, no momento de sua utilizacdo tais materiais podem ser importantes ferramentas
didaticas, colaborando tanto para o sucesso quanto para o fracasso do cumprimento dos
objetivos de ensino. Tal cenério vai depender, em grande parte, da maneira como esse material
é compreendido e posteriormente utilizado em sala de aula.

Tal compreensao e utilizacdo dependem bastante da forma como um material per se é
caracterizado. Ou seja, se ele é entendido como um guia, muito provavelmente seu uso se da
por meio do cumprimento de contetdos. Quando é concebido como um recurso para preencher
minutos de aula restantes, possivelmente é lembrado para a selecdo aleatéria de uma atividade
impressa em qualquer pégina. Desse modo, acreditamos que a maneira como um MD ¢
compreendido torna-se fundamental para o tratamento que ele recebe em sala de aula.

Nas descricbes de McGrath (2013), tais instrumentos podem receber diversas

denominacdes, de acordo com o entendimento e aceitacdo de quem os utiliza. Dentre algumas

13Conforme explicitado, a pesquisadora deste estudo tém experiéncia com a realizagdo de Atividades Curriculares
de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPESs) para professores da rede publica de ensino. Em adi¢do aos
resultados apresentados por outros estudos, cuja tematica esta voltada para a formagao de professores que atuam
nos contextos publicos de ensino.
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dessas nomeacGes 0 autor aponta: livro didatico (produzido por editora comercial ou 6rgao
educacional), pacotes didaticos (produzidos por instituicdes comerciais, mas que ndo sao parte
de um livro didatico) e também os materiais preparados pelo préprio professor (em sua maioria
auténticos e impressos, tais como mausicas e palavras cruzadas, dentre outros).

Tais exemplos corroboram a existéncia de diversos tipos de MDs e cada um deles pode
atender a um determinado propdsito. Todavia, apesar de representarem inumeras opcoes, tais
materiais deveriam servir apenas como um fio condutor para alcangar os objetivos de ensino
propostos. Desse modo, concordamos com Edge e Garton (2009) quando os autores afirmam
que a tarefa do professor ndo € ensinar o material didatico (MD), mas sim ensinar aprendizes.
Nessa perspectiva, 0s MDs atuam como veiculos que auxiliam os profissionais no cumprimento
da tarefa do ensino.

Em nossa compreensdo, o fator apontado pelos autores depende fortemente do prestigio
atribuido ao MD em determinadas culturas. Ao mencionar sobre o contexto brasileiro, Silva
(1996) diz que o estereotipo feito do professor em sala de aula ndo consegue desvincular sua
imagem do livro didatico (LD). Assim, frequentemente o professor é simbolicamente ilustrado
com o objeto didatico em maos.

Esses questionamentos nos fazem pensar sobre os programas de formacdo de
professores e 0 quanto essa questdo tdo seminal como a utilizacdo de MDs para promover 0
ensino tem sido abordada. Garton e Graves (2014, p.275) discorrem sobre essa temaética,
asseverando que ‘“a necessidade para educar os professores para entender e aprender a como
utilizar os materiais € um corolario da necessidade para o insumo do professor, de acordo com
os materiais que eles usam”!4,

Desse modo, ainda s&o raros os estudos que discutem essa importancia. Todavia, ha na
obra das autoras um estudo que toca minuciosamente nessa questdo. Tal discussao é construida
por Augusto-Navarro, de Oliveira e Abreu-e-Lima (2014) ao mostrarem a necessidade de se
compreender criticamente os MDs durante o processo de formacao docente.

Na visdo das autoras é fundamental que se aprendam as teorias sobre lingua e
linguagem para que entdo, (futuros) professores possam dispor de embasamento tedrico-pratico
para realizar suas escolhas informadas.

O aprendizado de tais teorias pode contribuir para o fortalecimento desse embasamento,

que a principio é mais proferido e intuitivo. Esse posicionamento auxilia as tomadas de

H4Texto original: The need to educate teachers to understand and learn how to use materials is a corollary of the
need for teacher input into the materials they use.
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decisdes dos professores quando eles tém que analisar, usar e adaptar os MDs que utilizam em
suas praticas pedagogicas.

E necessario ainda, estimular a esses futuros profissionais de ensino para que eles
possam identificar quais teorias sustentam as concepgOes de construcdo desses recursos
didaticos, analisando por fim quéo eficazes alguns materiais especificos podem ser de acordo
com determinados publicos-alvo.

Acreditamos, portanto, que a unido entre esses trés aspectos mencionados
anteriormente pode ser uma alternativa bastante viavel e plausivel para pensarmos a formacéao
de professores no que tange a relacao entre suas praticas pedagogicas e a utilizacdo de recursos
didaticos em sala de aula. Desse modo, com base nessas trés acdes mencionadas, sugerimos

uma interpretacdo para essa triade por meio da figura apresentada a seguir.

Figura 2 - Triade reflexiva sobre as concepc¢des dos MDs nas praticas de ensino

Formacdo Tedrica
(Informada pela
pratica)

Compreensdes

- Eficacia dos
tedricas sobre as .
materiais que
bases que
contemplam as
fundamentam os ;
.. expectativas de
materiais seu publico-alvo
didaticos

Fonte: Elaboracdo propria (Baseado em Augusto-Navarro, de Oliveira e Abreu-e-Lima (2014).

Em nossa compreensao, essa figura sugestiona uma concep¢do importante na area de
formacédo de professores, especialmente sob o paradigma reflexivo que atualmente é um dos
mais desejados no ensino. A interconectividade apresentada por essa triade funciona como uma

engrenagem em que se prioriza o elo entre teoria-pratica no processo de formacao.
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Portanto, ndo ha nessa ilustracdo o deposito e consequentemente a prescricdo de teoria
na preparacdo profissional de futuros professores. O que existe é o trabalho conjunto entre
teoria e préatica ao longo de toda a construgdo identitaria do professor até 0 momento em que
ele adentra os contextos educacionais, para entdo atuar como profissional do ensino.

115 aquilo que de fato

Isso faz sentido, pois s6 se consegue explicar com plausibilidade
se compreende por meio da atuacdo pedagdgica. Dessa forma, quando professores ndo recebem
orientacdo consistente em seus programas de formacdo, existe a probabilidade deles
entenderem os MDs de maneira superficial, atribuindo a esses instrumentos tanto o sucesso
quanto o fracasso de sua propria profisséo docente.

Tomando-se 0 MD como exemplo, mesmo que o professor decida em sala de aula agir
de forma prescritiva, utilizando o instrumento pedag6gico como um roteiro, ainda assim ele
tem consciéncia de que essa sua escolha é baseada na acdo que mais Ihe parece apropriada para
determinada situacdo.

Em nossa visdo, embora aceitemos que uma formacéo subsidiada possa contribuir para
conscientizar os professores sobre muitas das questfes voltadas para o ensino-aprendizagem,
entendemos também que as condi¢bes em que um material é produzido e consequentemente a
qualidade desse obra em termos de ser coerente com seu publico-alvo é fundamental para a
representatividade desse instrumento didatico em sala de aula.

Nesse sentido, Tomlinson (2008) faz ponderacdo bastante pertinente ao argumentar que
h& uma distincdo entre aquisicdo e desenvolvimento de linguagem. Para o autor (2008, p.3),
aquisicdo representa “o estagio inicial para adquirir a competéncia comunicativa bésica na
lingua”'®, enquanto o desenvolvimento de linguagem é o “estagio subsequente de ganhar
determinada habilidade para usar a lingua com sucesso, por meio de varios géneros e com
diversos propositos”'’. Ao ponderar sobre tal fato, Tomlinson (2008) o vincula & maneira
como aquisicao e desenvolvimento aparecem nas paginas impressas dos MDs.

Segundo o pesquisador, 0s MDs destinados ao ensino de LI, especialmente os materiais
globais, estdo contribuindo de forma significativa para o fracasso dos aprendizes de Inglés
como segunda lingua (SL) ou LE.

1150ptamos por deixar o termo em italico, fazendo assim alusdo a ideia proposta por Prabhu (1990) com relagéo
ao que ele sugere sobre o senso de plausibilidade. Na visdo do estudioso, o senso de plausibilidade refere-se ao
momento em que professores conseguem explicar o que fazem em sala de aula, justificando portanto suas
escolhas.

16Texto original: (...) the initial stage of gaining basic communicative competence in a language.

UTexto original: (...) the subsequent stage of gaining the ability to use the language successfully in a wide variety
of media and genre for a wide variety of purposes.
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Para Tomlinson (2008, p.3) isso ocorre porque esses materiais “focam no ensino de
itens linguisticos ao invés de focar nas oportunidades para promover a aquisicdo e o
desenvolvimento™8, O autor vai além, apontando que esse fato ocorre porque “¢ isso que é
esperado dos professores por parte dos administradores, pais, editoras, e também pelos
aprendizes”*'°.

Essa visdo de apresentar a lingua de maneira fragmentada é proposta recorrente em
muitos MDs. Tal problemética foi apontada por Allwright (1981) ha pouco mais de trés
décadas. Segundo o autor, isso ocorre pelo fato de muitos desses recursos didaticos tentarem
prever o processo de aprendizagem dos alunos.

Assim, o pesquisador assume que “materiais podem contribuir de alguma forma, mas
ndo podem determinar conteudos”?° (ALLWRIGHT, 1981, p.8). Esse fato contribui para que
0s materiais de ensino sejam, portanto, limitados desde a sua natureza.

Tanto a perspectiva de Allwright (1981), quanto a de Leffa (2001) e Tomlinson (2008),
colocam em questionamento a eficacia dos materiais publicados, ja que os autores partilham a
mesma Vvisdo ao pensarem que o melhor material é aquele construido com a participacdo de
Seus USUArios.

Em situacBes nas quais ocorre a imposicao de uso de um MD, ha que se considerar que
ndo existem recursos pedagdgicos completamente ideais. Para Walsh (1958) quando
professores tém que utilizar materiais prontos, eles devem levar em consideracao os critérios
que embasam as escolhas de tais instrumentos, procurando contemplar sempre que possivel 0s
objetivos de ensino almejados, pensando-se nos niveis dos aprendizes que fazem uso desses
recursos. Dessa maneira, concordamos com Walsh (1958, p.59) quando o pesquisador diz que
o livro “deveria ser o servente e ndo o mestre do professor”2,

Portanto, quando o professor apresenta boa formagdo, com embasamento tedrico
construido por meio de sua experiéncia pratica, mesmo que o material didatico ndo esteja
totalmente adequado ao contexto educacional, ainda assim o profissional de ensino pode
encontrar alternativas para apresentar a seus alunos as melhores oportunidades de uso desse

recurso.

118Texto original: (...) focusing on the teaching of linguistic items rather than on the provision of opportunities for
acquisition and development.

19Texto original: (...) that’s what teachers are expected and required to do by administrators, by parents, by
publishers, and by learners too.

120Texto original: Materials may contribute in some way, but cannot determine content.

121Texto original: Textbooks should be the servant, not the master, of the teacher.
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Nessa perspectiva, ao tomarmos 0s MDs como pegas que compdem varios dos cenarios
educacionais em diversos contextos do mundo, devemos nos lembrar que antes de ensinar
quaisquer conteudos impressos, estamos ensinando aprendizes (LARSEN-FREEMAN, 2001),
mostrando que eles sdo as pecas-chave dos objetivos de qualquer ensino.

Encontramos em Edward (2010, p.73), citado em McGrath (2013, p.1) importancia
semelhante quando o autor pondera ¢ afirma que “muitas institui¢des parecem ver os materiais
e 0s equipamentos como muito mais importantes do que os aprendizes e/ou os professores”??,
Dessa forma, embora esse fato pareca ser recorrente, faz-se necessario que constantemente os
objetivos de ensino sejam (re)pensados ao longo da atuacdo profissional pedagogica, ja que
“no final das contas estamos ensinando aprendizes e ndo material didatico”'?®> (EDWARD,
2010, p.73)

Sob diversas perspectivas, 0s MDs sdo boas ferramentas pedagdgicas justamente por
serem elementos que trazem seguranca para os professores'?. Ndo apenas para 0s que se
encontram em inicio de carreira, mas também para aqueles que estdo vivenciando outros
momentos da profissdo. Magno e Silva (2009) enfatiza que o LD faz parte do arsenal que o
professor leva para sua préatica de sala de aula. Desse modo, ele faz parte da identidade do
professor. Porém, a autora explicita que “o problema aparece quando ele se torna 0 Unico
material utilizado” (MAGNO e SILVA, 2009, p.74)

Dessarte, mesmo apresentando seu argumento em favor da utilizacdo do LD, a autora
alerta que seu uso deve ser feito de “maneira parcimoniosa e contextualizada em qualquer
situacdo de ensino e aprendizagem de forma que leve os aprendentes a expandir suas
oportunidades de aprender para além da sala de aula” (MAGNO ¢ SILVA, 2009, p.75).

Na visdo da autora é crucial que professores sejam bem preparados, entendendo que:

Os livros didaticos podem servir aos propoésitos do professor em
fomentar comportamentos autdnomos em sala de aula, mas para que
isso ocorra € preciso que eles deixem de ser o centro do processo de
ensino e aprendizagem e passem a ser um apoio para tal finalidade. Os
professores, por sua vez, devem se preparar melhor e serem eles
mesmos autdbnomos na busca das melhores solugBes para cada
contexto de aprendizagem. E preciso inverter a premissa de que
precisamos dar conta do conteido do livro nesse ano letivo para
precisamos ver o que dos contetdos do livro da conta de ser um suporte

122Texto original: (...) far too many institutions seem to view materials and equipment as being more important
than students and/or teachers (...).

123Texto original: (...) we are, after all, teaching students — not materials.

24Embora o foco deste estudo ndo tenha sido os aprendizes, ainda assim acreditamos que o LD também da certa
seguranca a eles, especialmente por situar-lhes com relagdo as atividades que sdo trabalhadas em sala de aula
pelos professores.
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para 0s objetivos que meus alunos e eu queremos atingir nesse ano
letivo. (MAGNO e SILVA, 2009, pp. 75-76).

Dessa forma, fica subtendido que a medida em que a preparacdo de professores se
fortalece, a dependéncia quanto ao uso dos MDs diminui. Portanto, quanto mais insumo
pedagogico em conjunto com oportunidades de vivenciar esse aprendizado tedrico na prética
um profissional de ensino puder ter, maiores sdo as possibilidades de sua assertividade quanto
a determinacdo do momento em que MDs devem servir apenas como apoio no processo de
ensino-aprendizagem.

Ao estarem preparados, professores conseguem vislumbrar possibilidades adicionais
para que cada vez mais 0s MDs possam ocupar posi¢do auxiliar ou secundaria em suas préaticas
de ensino. Isso posto, discorremos sobre uma dessas possibilidades, por acreditarmos na
centralidade e importancia de sua compreensdo face ao desenvolvimento pedagdgico quando

da utilizacdo de materiais didaticos em sala de aula.

2.2.2 ADAPTACAO RIMA COM...

Reflexdo. Adaptar faz parte do processo de revisitagdo a propostas originalmente
apresentadas por meio dos materiais didaticos, procurando compreender se elas fazem sentido
em determinados ambientes de ensino.

No processo de adaptacdo faz-se necessario que o professor esteja consciente do porqué
ele deve alterar a concepgdo original de um MD, por exemplo. Nesse sentido, esse
procedimento é bastante similar ao da reflexdo, ja que sua compreensdo para a mudanca
depende daquilo que faz sentido de acordo com a prética pedagogica.

Ao relacionarmos adaptacdo com reflexdo, nos parece possivel e aceitavel justificarmos
a forma como visualizamos essa unido, tomando como ponto de partida 0s processos e as
perguntadas propostas por Smyth (1992).

Dessa forma, apresentamos na sequéncia uma extensdo a proposta original do autor,
sugerindo a incorporacdo da reflexdo como apoio para que o professor possa pensar sobre a
importancia do processo de adaptacdo de MDs de acordo com o ensino que oferta a seus

aprendizes.
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Tabela 7 - Questdes pedagdgicas propostas por Smyth (1992) em consonancia com 0 processo
reflexivo voltado para a adaptagdo de MDs

Processos Perguntas Reflexdo — Adaptacao de MDs
Descrever O que eu faco? Como eu utilizo os MDs que tenho disponiveis para
O que eu penso? trabalhar?
Qual a minha percep¢do/compreenséo sobre os MDs que
tenho disponiveis para utilizar em sala de aula?
Informar O que isso significa? Quais séo os elementos que sustentam minhas decisdes
Qual a fundamentacdo tedrica | para utilizar os MDs com meus alunos?
para minha acdo? Quais as implicagdes dessa escolha em minha prética?
Confrontar | Como me tornei assim? Por que eu aceito utilizar as propostas presentes nos

Quais as causas sociais de
minha pratica?

MDs exatamente da forma como elas estdo propostas?
O que consigo perceber em meus aprendizes quando
reproduzo os contetdos sugeridos pelos MDs sem
propor quaisquer alteracdes?

Reconstruir

Como poderei me modificar?
Como posso agir de forma
diferente?

Como posso comecar a (re)pensar as atividades
impressas nesses recursos didaticos?

Como serd minha préatica (quais 0s impactos em minha
atuacdo pedagodgica) caso eu opte por mudar algumas
das atividades planejadas para outras que talvez possam

fazer mais sentido a realidade de meus aprendizes?

Fonte: Elaboracgdo propria. Baseado em Smyth (1992).

Em nosso entendimento, a coluna adicional que sugerimos engloba a questdo da
adaptacdo de MDs. Na proposta apresentada, esse tema é amparado pelo processo reflexivo, ja
que o procedimento de adaptar materiais também parte de um aprendizado. Assim, em cada
uma das fases propostas por meio da reflexdo, ha uma etapa paralela em que apresentamos
exemplos de fios condutores para o inicio de possiveis adaptacdes, face ao uso dos MDs nas

praticas pedagogicas.

Nesse aspecto, a importancia do aporte tedérico fomentada durante o processo de
formacdo faz-se necessaria também para que o professor seja educado a entender que MDs nédo
devem ser vistos como “objetos sagrados” (GRAVES, 2000; BOSOMPEM, 2014). E
fundamental que os profissionais de ensino sejam sensibilizados e educados a compreender
que recursos didaticos ndo devem ser aceitos como objetos estaticos que ndo podem ser
transformados.

Dessa forma, é imprescindivel que o processo de reflexdo sobre os MDs e sobre as
praticas de uso desses materiais seja teoricamente fundamentado. Em situacdo nas quais essa
teorizacdo nao esta presente, as compreensdes sobre 0s materiais per se e as maneiras como
eles sdo utilizados em sala de aula podem dificultar a realizacdo dos objetivos de ensino

propostos.
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Durante todo o desenvolvimento desta pesquisa, em especial nas observacdes das
praticas pedagdgicas, pudemos notar que essa questdo da compreensdo sobre o0 que seja a
“adaptacdo de MDs” ¢ quase que um elemento de sobrevivéncia para os professores que
trabalham com uma LE em contexto publico de ensino. Desse modo, a tematica da adaptacao
deve ser considerada e trabalhada com muita cautela e seriedade nos programas de preparacao
de professores.

H& que se dar atengdo a esse aspecto, especialmente nos ambientes que em ndo ha tanta
disponibilidade de recursos para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas diferenciadas!?®.
Assim, ¢é essencial que o estudo sobre MDs, que abarca a adaptacdo, compreendida como uma
consistente area de teoria que informa a pratica e € informada pela pratica, faca parte da ementa
dos programas que formam professores de Linguas (materna ou estrangeira).

A compreenséo sobre a adaptacdo de MDs por parte dos professores, englobando-se
aqui muitas de suas crencgas ou pressupostos com relacdo a tais recursos, pode contribuir para
que formadores repensem também a formacao que oferecem aos futuros professores e também
aos professores em exercicio, por meio de programas de formacéao continuada.

Conforme aponta Majthoob (2014), em muitos contextos de ensino deposita-se
excessiva confianca nos MDs que sdo produzidos globalmente para ensinar Inglés. Porém, um
dos grandes problemas desse tipo de material é que ele ndo consegue dar conta de suprir 0s
interesses especificos de seu publico-alvo.

Em complementacdo, Bosompem (2014) pontua que a adaptacdo de materiais é
importante pois € por meio dela que se permite que os recursos didaticos possam adequar-se
de forma a melhor representar os interesses de seus aprendizes.

Essas ponderacOes sdo bastante precisas e fazem muito sentido, ja que cada individuo
possui um tipo de necessidade, a qual estad imbricada a outros fatores, tais como cultura e
sociedade da qual eles fazem parte. Dessa maneira, se pensarmos em alunos do contexto
brasileiro e alunos do contexto indiano, embora 0s paises em questdo partilhem algumas
peculiaridades, ndo podemos afirmar que os interesses desses aprendizes sdo 0S mesmos com
relacdo a aprender uma LE.

Nessa perspectiva, se tomarmos um mesmo material de ensino, trabalhando-o de forma
a cumprir seu conteldo em dois contextos dispares (o brasileiro e o indiano, por exemplo),
estaremos colaborando para a perpetuacdo do ensino de MDs e ndo de aprendizes (EDGE;
GARTON, 2009).

125Como exemplo, explicitamos a utilizagdo de musicas, jogos, dentre outros recursos.
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Em tais cendrios é que a adaptacdo ganha terreno e se firma como uma alternativa para
contribuir e minimizar esse tipo de problema que € vivenciado em muitos outros contextos de
ensino. Assim, enfatizamos que a adaptacdo, assim como a reflexdo, deveria ser parte
complementar da rotina préatica do profissional de ensino de Linguas.

Para que a adaptacao possa ser pensada com a seriedade que merece e precisa Majthoob
(2014) aponta que é necessario que se invista na formacao do professor. Corroboramos a visao

da autora, ja que em sua compreensao

ndo importa o qudo influente sejam os materiais ou quéo clara seja a
proposta, o sucesso de sua implementacdo em sala de aula depende da
compreensdo que os professores possuem sobre o0s principios e 0
rationale”® que os sustentam*?’. (MAJTHOOB, 2014, p.64)

Isso vai ao encontro do que fora discutido por Augusto-Navarro, de Oliveira e Abreu-
e-Lima (2014), ja que as autoras observam e concordam com o mesmo fenémeno. Em nossa
percepcdo, entendemos que esse fato é fundamental ja que as obras citadas, mesmo decorrendo
de conclusdes de autoras que trabalnam em contextos de ensino diferentes, vislumbram a
mesma necessidade no que tange a formacéo de professores de Linguas.

Majthoob (2014) aponta que a falta de preparacdo pedagdgica € um tema universal na
area de formacé&o de professores, tanto em contextos onde se ensina a lingua como primeira ou
estrangeira. Para a pesquisadora, futuros professores adentram as salas de aula sem terem
recebido oportunidades suficientes para lidar com e entender os ambientes educacionais do
qual se tornam membros.

Isso nos faz recobrar a ideia do que seja um MD. Portanto, é primordial que ndo o
entendamos como um mero artefato (MCGRATH, 2002), mas que 0 aceitemos como um
coadjuvante do ensino, promovendo assim espaco para que o professor assuma e valorize seu
papel de “mediador” (MCGRATH, 2002) frente a esses instrumentos pedagdgicos e também a
seus aprendizes.

Nessa perspectiva, parece natural que a adaptacdo seja parte integrante da pratica
pedagdgica. Todavia, a questdo que permanece é: mas por que muitos professores ndo adaptam

0s materiais que utilizam em sala de aula?

1260ptamos por manter a terminologia original, por entendermos que sua tradugéo (as razes para uma decisio)
perderia um pouco do sentido na construgéo do texto.

12'Texto original: No matter how strong the materials or how clear the framework, their successful use in
classroom depends upon how well teachers understand the principles and rationale that underpin them.
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Acreditamos que muitos profissionais de ensino nao conseguem perceber quais as
implicacdes das adaptacdes em suas praticas pedagogicas, especialmente porque nunca foram
convidados a pensar sobre o que elas sdo e o que elas significam nos processos de ensino-
aprendizagem. Dessarte, ndo conseguem vislumbrar outras alternativas para o ensino que
ofertam em sala de aula.

Dessa maneira, envoltos por um mar de incertezas, parece ser mais garantido seguir
algo que ndo se pode ser questionado, pois uma vez escrita, a obra se torna estatica. Porém, é
substancial que esse pensamento seja trabalhado desde o inicio nos programas de formacao
com os futuros professores, pois conforme nos lembra Graves (2000), 0 MD em especial o LD
é peca indispensavel no desenvolvimento do planejamento de ensino.

Para a autora, é preciso que se compreenda a diferenca entre um material que esta pronto
e 0 ensino que se propde por meio desse recurso. Na visao de Graves (2000, p.173) “...uma vez
que o livro didatico esta escrito, ele é estatico, no entanto, quando vocé ensina por meio dele,
vocé pode fazer mudangas em como vocé o utiliza®?®”.

Portanto, para que isso possa ocorrer na préatica, faz-se necessario que se apresentem e
se discutam tais possibilidades com os professores, principalmente quando autores de MDs
comegam as jornadas de divulgacdo*?® de suas obras.

Desse modo, autores deveriam discutir essa questdo com os professores que utilizam
seus LDs, em especial por entendermos que os produtores de MDs conseguem compreender 0s
pressupostos que sustentam esses instrumentos. Dessa forma, as discussdes sobre seus usos
deveriam contemplar a adaptacao quase que como uma “atividade extra” ao longo de toda obra.

Para Graves (2000, p.174), em sua experiéncia como autora de materiais didaticos,
durante episodios que vivenciou ao dar palestras sobre a proposta de seu LD, a pesquisadora
sempre enfatizou que “um texto € escrito pra todo mundo e um texto € escrito pra ninguém.
Deveriamos, portanto, explorar as diferentes maneiras de se adaptar o texto, para que assim ele
pudesse atender as necessidades especificas de um grupo de alunos”*%,

Em nossa concepcdo, a adaptacdo de materiais tem outra funcdo igualmente relevante
na pratica do professor, ja que é esse processo que permite que nem tudo o que foi sugerido

pelo autor do LD seja aceito por seus usuarios. Graves (2000) relata que ao sugerir esse

128Texto original: (...) once a textbook is written, it is fixed, whereas when you teach with it, you can make
changes in how you use it”.

1250 Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD) fomenta essa pratica entre produtores e usuarios de MDs em
algumas instituicGes de ensino. Essa informagao foi ofertada por um dos autores de um dos MDs selecionados
pelo programa em questao.

130Texto original: This text is written for everyone and this text is written for no one. We would then explore
different ways to adapt the text so that it would meet the needs of their specific group of students.
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processo aos professores utilizando como exemplo o livro didatico de sua prépria autoria, ela
na verdade estava convidando a esses profissionais de ensino para atuarem como coautores
desse material.

Esse posicionamento pode apresentar potencial para contribuir ndo apenas com 0s
professores, mas também com os autores de materiais didaticos, especialmente quando estes
parecem Sse preocupar com possiveis sugestdes que podem contribuir para a melhoria da
composicdo dos MDs. Desse modo, apds inumeras utilizagdes dos MDs por seus usuarios, 0s
produtores desses instrumentos pedagdgicos poderiam fazer uso das observacbes dos
professores quando da proposta de novos MDs. Na tentativa de ilustrarmos esse dizer,

apresentamos a figura a seguir.

Figura 3 - Proposta de (re)oferta de MD ap0s observacgdes/adaptacfes dos professores.

(Re)oferta de MD:
Caracteristicas

Adaptagdes realizadas de
acordo com as propostas
originais apresentadas

Observagdes sugeridas

Proposta original
presente no MD

Fonte: Elaboracgéo proépria.

A representacao sugerida ndo implica que um novo MD seja proposto ao final de cada
ano letivo. Sabemos da inviabilidade de tal dindmica por conta de varios aspectos dentre eles

o financeiro, o social e também o politico. Todavia, para o professor, o processo de adaptacdo
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é importante, ja que 0 mesmo pode (re)direcionar sua prépria pratica quando da utilizacéo de
um mesmo material para um grupo diferente de aprendizes.

Se tomarmos como exemplo um programa como o PNLD, em que os livros de LE sé&o
distribuidos a cada trés anos, j& se sabe a priori que ndo existe a possibilidade de requisitar
outro material de ensino em periodo menor do que o mencionado. Porém, como uma mesma
obra segue proposta similar em seus volumes, ao pensar na adaptacdo e nas consequentes
implicagdes desse processo, 0s professores podem preparar-se para lidar com esses materiais
em situacOes futuras.

Assim, por meio das experiéncias de sala de aula, os professores podem apresentar
melhores condi¢cdes de decidir em quais momentos eles devem repensar as propostas
originalmente sugeridas pelos MDs, ndo precisando aceitar tudo o que foi proposto por parte
de quem escreveu o recurso didatico.

Em contrapartida, o autor de MDs que tem a sensibilidade para perceber e reconhecer
gue nem sempre sua proposta original é totalmente condizente com o publico-alvo para o qual
ela se destina, pode propor alternativas diversificadas quando estiver produzindo novos
materiais de ensino, agregando dessa forma as observaces feitas por outros usuérios, no intuito
de otimizar sua obra, para que a mesma possa ser melhor aproveitada por quem a utiliza.

Dessarte, acreditamos que a inclusdo de notas a coletanea, com base nas experiéncias
de sala de aula de outros usuarios pode colaborar para o aperfeicoamento tanto do MD quanto
do expertise!®! do produtor. Tais informagdes adicionais podem ser benéficas tanto para o
professor em inicio de carreira quanto para o profissional de ensino mais experiente, ja que
cada um deles sabera fazer uso do dado da maneira que mais for conveniente a sua pratica.

Por essa razdo, o Gltimo arco da figura apresentada ndo traz nenhuma cor, ja que ele
pode repetir apenas o azul (na possibilidade do MD néo sofrer quaisquer alteracGes em futuras
edicdes), pode ser verde (quando o MD sugere, mesmo que em notas de rodapé as observacoes
feitas pelos professores que o utilizaram) ou pode ser ainda vermelho (quando o MD incorpora
a atividade que foi adaptada na préatica pelo professor®?, de acordo com a proposta original
apresentada pelo MD) ou pode por fim, representar-se por meio da mistura dessas cores,

sugestionando assim que a (re)oferta do MD traz novas caracteristicas.

B1Estamos utilizando o termo em questdo para representar as habilidades e conhecimento sobre determinado
assunto.

12 Acreditamos ser importante que o professor seja creditado e reconhecido por essa contribuigéo.

Especialmente para reforcar a ideia de que professores sdo capazes de adaptar seus préprios MDs, fazendo assim
com que outros profissionais de ensino possam reconhecer-se na mesma agao.
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E fundamental mostrar ao professor que ele tem participacio nesse processo, podendo
ser de fato, reconhecido como o “coautor” do MD que utiliza. Acreditamos que esse
reconhecimento contribuiria para reafirmar a importancia do trabalho docente em sala de aula.

Essa flexibilidade seria igualmente importante para que ele pudesse perceber que ndo
deve depender cegamente desse recurso, ndo precisando aceita-lo como uma “biblia”
(MCGRATH, 2002). Tal acao poderia fomentar, a longo prazo, a capacidade profissional do
professor para a producdo de seus proprios materiais de ensino.

Todavia, é importante ressaltar que os materiais que sdo produzidos pelo proprio
professor também deveriam ser revisitados constantemente, ja que a producdo de MDs nao
deveria ser entendida como um produto estatico, mas sim como um processo continuo.

Essa questdo pontual é trazida pelos participantes do estudo de Augusto-Navarro (2015)
e reforcam a necessidade da producéo de MDs como parte integrante do processo de formacéo
docente. Por meio de suas experiéncias em programas de formacao, tanto os futuros professores
quanto os professores em exercicio conseguem perceber o qudo importante é entender os
principios que fundamentam a composi¢do de materiais didaticos e o quanto esses materiais
sofrem adaptacOes ao longo de seu processo de utilizagdo.

Nesse sentido, a importancia do professor reflexivo que entende o verdadeiro sentido
da reflexdo é fundamental nesse processo. Para Zeichner e Liston (1996) quando os professores
assumem seus verdadeiros papéis em sala de aula, eles se tornam conscientes dos proprios
valores que eles trazem para o ensino, sendo sensiveis ao contexto ao qual pertencem,
assumindo portanto, responsabilidade frente a seu proprio desenvolvimento profissional.

Embora todos os MDs apresentem vantagens e desvantagens, sendo em alguns casos
mais apropriados ou atrativos para determinados publicos-alvo e menos atraentes para outros,
ainda assim acreditamos que quando o professor consegue refletir sobre as diversas
possibilidades para utilizar tais recursos, ele se torna mais consciente para realizar as
adaptacdes que julga serem mais necessarias para atender aos interesses/necessidades de seus
aprendizes.

Desse modo, compreender as verdadeiras razdes que levam os professores a adaptar 0s
MDs é crucial nesse processo. Nesse sentido, Bosompem (2014) traz contribui¢do importante
ao notar que embora muitos pesquisadores tenham dedicado grande esforco, apresentando
resultados relevantes, poucos de fato se debrucaram a compreender como 0s professores
adaptam os MDs e quais sdo as atitudes levadas em consideracdo quando os profissionais de

ensino decidem adaptar um recurso ao invés de utiliza-lo da forma originalmente proposta.
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Em seus resultados, Bosompem (2014, pp.112-114) identificou que ha inimeras raz6es

pelas quais se decide pelo processo da adaptagdo. Dentre elas, elencamos:

As deficiéncias encontradas nos livros didaticos;

As necessidades dos aprendizes;

Estimulo, variedade, exploracdo (no intuito de fazer com que os alunos possam
participar de forma mais ativa das situacdes de aprendizagem);

Avaliagéo do quanto os aprendizes compreenderam o que foi ensinado;

Criatividade (para verificar o quanto conseguem ser criativos sem depender do LD)*33,

McGrath (2013, p.130), com base em Dunford (2004, p.36) apontou algumas razdes em
que se foi proposto que os professores completassem a sentenga “Nossos LDs precisam de
adaptacao e suplementagio para se tornarem mais...”***. Por meio da utilizacio de porcentagens

0 autor apontou os seguintes resultados:

1) Envolventes (72%);

2) Interessantes (71%);

3) Desafiadores (68%);

4) Variados (57%);

5) Gerenciaveis; manejaveis (55%);

6) Diretos, honestos (42%);

7) Apropriados culturalmente (30%)%.

Para Bosompem (2014), todas essas razGes sdo responsaveis e relacionam-se a maneira
como os professores procedem para realizar determinados tipos de adaptacdo. Ha, contudo,
diferentes formas de adaptar MDs, as quais podem ser propostas na forma de adicdo,

modificagdo, substituicio ou rejeicio®.

13Texto original: Deficiences in textbooks; Learner needs; Stimulation, variety, and exploration; Learner
assessment; Creativity and method exploration.

134Texto original: Our coursebooks need adapting and supplementing to become more...

1%5Texto original: 1) Involving (72%); 2) Interesting (71%); 3) Challenging (68%); 4) Varied (57%); 5)
Manageable (55%); 6) Straightforward (42%); 7) Culturally appropriate (30%).

136Tais formas de adaptacéo sdo discutidas no capitulo de analise de dados, com base nos dizeres dos PPs deste
estudo.
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Cada uma dessas possibilidades, de acordo com os dados coletados e posteriormente
analisados pela autora, mostra que “as diferencas na abordagem podem ser atribuidas a
personalidade do professor, as suas crencas pessoais, experiéncia, competéncia profissional e
instalagGes disponiveis”*’ (BOSOMPEM, 2014, p.115).

Desse modo, seus resultados sugerem que,

e Nenhum LD consegue dar conta de contemplar os interesses dos aprendizes.
Nessa perspectiva, a adaptacdo ndo ¢ apenas necessaria, mas “vital”;

e Um MD ndo é um objeto sagrado;

e Os professores menos experientes sdo 0s que mais tém problema para adaptar
um MD, ja que eles tém receio de gque isso ndo seja permitido e eles também
ndo querem questionar a autoridade de quem escreveu a obra;

e Os professores ndo necessariamente sabem como adaptar um MD, eles precisam
aprender a como fazer isso;

e Existem inUmeras razGes e maneiras para se adaptar um MD. Os professores
precisam aprender sobre isso;

e A adaptacdo ndo beneficia apenas os aprendizes, mas também os professores,
que tém a possibilidade de ampliar suas capacidades profissionais®3,

Embora concordemos com a importancia de todos os resultados do estudo proposto por
Bosompem (2014), intuimos que em nosso contexto de ensino os trés Gltimos topicos séo
fundamentais de acordo com o processo de reflexdo, especialmente para (re)pensarmos as
propostas ofertadas pelos MDs.

Em nossa concepcdo, os trés tltimos itens tocam na questdo da formacéo de professores
que prima pela qualidade e que os convida a pensar quais sdo as razdes que sustentam 0s
objetivos do ensino. Todavia, para que isso ocorra na préatica, faz-se necessario que membros

de outras comunidades também participem desse processo.

137(...) the differences in approach can be attributed to a teacher’s personality, personal beliefs, experience,
professional competence, and available facilities.

138Texto original: -) No textbook can perfectly meet the needs of any given group of students. Thus, not only is
acceptable to adapt a textbook but vital to do so; -) A textbook is not a sacred object; -) Teachers, especially
novices, may be afraid to adapt their textbook because they don’t know whether it is permissible to do so, and/or
because they don’t want to be seen as questioning the authority of the book; -) Teachers don’t necessarily know
how to adapt a textbook, they need to learn how to do so; -) There are a variety of reasons for and a variety of
ways to adapt a textbook. Teachers need to learn what they are; -) Adaptation not only benefits learners, but also
benefits teachers by allowing them to stretch their capabilities.
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Nessa perspectiva, Bomsompem (2014) assevera que

as institui¢des educacionais, os formadores de professores e 0s autores
de materiais didaticos, todos tém papéis a desempenhar para ajudar os
professores a aprender como usar, adaptar e desenvolver materiais
eficazmente**, (BOMSOMPEM, 2014, p.116)

Para a autora, a falta de oportunidades para que professores vivenciem na prética
questdes relacionadas aos MDs afeta suas atitudes com relacdo as tomadas de decisdes em sala
de aula, incluindo-se aqui 0 processo de adaptacéo.

Tal panorama acaba por contribuir e reforcar a necessidade de mais trabalhos que
fortalecam os estudos entre as relagcbes dos materiais didaticos e as praticas pedagdgicas, dando
a essa area de pesquisa conjugada o reconhecimento que ela devidamente merece, face a suas
inimeras contribui¢fes no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (LES).

No gue tange ao processo de adaptacdo, ha na visao de McGrath (2013), trés premissas
bésicas que devem ser consideradas quando um instrumento é adaptado. Desse modo, é preciso
questionar “o quando” devemos adaptar um material, verificando se 0 mesmo atende as
expectativas de seu publico-alvo. Na sequéncia deve-se questionar “o que” adaptar, em termos
de contetdo, lingua ou mesmo nivel. E por fim, devemos considerar “a forma” como o material
deve ser adaptado (se por meio de delecdo, adicdo ou suplementacdo), dentre outras
possibilidades.

Dessarte, acreditamos que grande parte desses questionamentos pode ser potencializada
se pensada a luz do processo reflexivo, entendendo que a reflexdo tem um sentido duplo, ja
que envolve as relagbes que o individuo estabelece com seu préprio pensamento e acdo, diante
de seu papel em sua comunidade da pratica (BARLETT, 1990).

Dentre alguns dos sentidos atribuidos a reflexdo, um deles vai ao encontro do ultimo
topico proposto, especialmente por entendermos que o professor € um membro dessa
comunidade e que o ato de refletir deve ser considerado de maneira coletiva.

Portanto, ap6s a explanacao sobre as questfes voltadas para a adaptacdo por meio do
processo reflexivo, damos inicio a discussdo do conceito apresentado no item 2.2.3, em que
discorremos sobre a importancia da participacdo conjunta de todos os membros da comunidade

escolar.

139Texto original: Educational institutions, teacher educators and materials writers all have roles to play in helping
teachers learn how to use, adapt and develop materials effectively.
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2.2.3 APRENDIZES, PAIS, PROFESSORES, DIRETORES, COORDENADORES,
SUPERVISORES, PESQUISADORES E PRODUTORES DE MDS. SOMOS TODOS
MEMBROS DE UMA MESMA COMUNIDADE?

O ultimo questionamento discutido nesta se¢do da fundamentacdo teorica faz alusdo ao
trabalho desenvolvido por Etienne Wenger no ano de 1998, intitulado “Comunidades da
Pratica 4%,

Ao conseguirmos visualizar o estudo proposto em sua plenitude, foi possivel perceber
que os esforgos para a promocao de professores mais engajados em suas praticas de sala de
aula, podem encontrar maiores possibilidades de bons resultados quando ha harmonia entre os
membros que compdem aquilo que chamamos de “comunidade educacional”.

Dessa forma, todo e qualquer tipo de trabalho que possa contribuir para que o professor
repense seu papel e sua funcdo social em seu contexto de atuacdo, tem maiores chances de
acontecer quando o profissional de ensino encontra subsidio e apoio para as mudancas que
considera serem necessarias em sua pratica de sala de aula.

Assim, entendemos que o ambiente social exerce grande influéncia nesse processo.
Portanto, acreditamos que a teoria proposta por Wenger (2008, p.x) faz sentido para sustentar
0 que demonstramos nesta pesquisa, jA& que para 0 autor essas comunidades da préatica
apresentam uma “teoria de aprendizado que comeca com essa suposi¢cdo: 0 engajamento na
pratica social pelo qual nos aprendemos e portanto nos tornamos quem somos”242,

Na concepcdo de Wenger (2008, p.3) as instituicdes de ensino ainda esperam que 0
aprendizado seja considerado um processo individual, com o estabelecimento de um comeco e
um fim, ndo apresentando quaisquer relagdes com outras atividades. Preparam-se aprendizes
para prestar atencdo aquilo que o professor ensina. Para acessar 0 quanto o aluno aprendeu
fazemos uso de testes, onde “o conhecimento deve ser demonstrando fora de contexto e a
colaboragfio é vista como trapaga”*,

Segundo Wenger (2008, p.3), muito desse ensino e treinamento institucionalizado €

percebido pelos “potenciais alunos como irrelevante, e a maioria de nds tem a sensagéo de que

140N ossa referéncia para o autor sera a de 2008, ja que é a edicdo que possuimos de sua obra.

1 Titulo original: Communities of Practice.

142Texto original: (...) a theory of learning that starts with this assumption: engagement in social practice is the
fundamental process by which we learn and so become who we are.

143Texto original: (...) where knowledge must be demonstrated out of context, and where collaboration is
considered cheating.
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o aprendizado € enfadonho e arduo e que ndo temos as qualidades para desenvolver essa
tarefa”144,

E nesse cenario prescritivo e regido por tantas normas que Wenger (2008) propde a
adocdo de uma perspectiva diferente, em que o aprendizado faz parte de nossas experiéncias
de vida, nos contextos aos quais pertencemos. Nesse sentido, aprender torna-se uma parte
intrinseca de nossa natureza humana. Face a esse enfoque, o aprendizado tem multiplas

concepcoes, sendo sua representacdo na visao de Wenger (2008) proposta da seguinte maneira.

Figura 4 - Components of a social theory of learning: an initial inventory*®.
(Componentes da teoria do aprendizado social: um inventério inicial) .

PRACTICE

MEANING

Fonte: Wenger (2008, p.5)

O foco central dessa teoria do aprendizado é pensa-lo pelo viés da participacdo social.
Para Wenger (2008) os elementos descritos por significado, pratica, comunidade e identidade
estdo profundamente interligados e conectados, sendo que eles se definem mutuamente. Para o

autor (2008, p.5), eles incluem:

%Texto original: (...) would-be learners as irrelevant, and most of us come out of this treatment feeling that
learning is boring and ardous, and that we are not really cut out for it.

145Traducdo nossa da figura: Learning (aprendizado); community (learning as belonging) — comunidade (o
aprendizado como sinbnimo de pertencimento); identity (learning as becoming) — identidade (o aprendizado como
sinbnimo de tornar-se membro); meaning (learning as experience) — significado (o aprendizado como experiéncia)
e practice (learning as doing) — (o aprendizado como o fazer).
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1) Significado: a forma como falamos sobre a nossa habilidade de mudanca —
individualmente ou coletivamente — para experienciar nossa vida e 0 mundo como
significativo.

2) Prética: a forma como falamos dos recursos sociais e histdricos partilhados, e as
perspectivas que sustentam o engajamento mutuo na agao.

3) Comunidade: uma forma de falar sobre as configuraces sociais em que nossas
empresas sdo definidas como valiosas e a nossa participacdo é reconhecida como
competéncia.

4) ldentidade: uma forma de falar como o aprendizado muda quem somos e cria

estdrias pessoais de pertencimento no contexto de nossas comunidades4®.

Dentre as perspectivas apresentadas, nosso foco concentra-se na ideia de comunidade
discutida pelo autor. Para Wenger (2008, p.6);

Todos nbs pertencemos a comunidades da pratica. Em casa, no
trabalho, na escola, em nossos hobbies — assim todos nds pertencemos
a diversas comunidades da pratica em varios momentos. E as
comunidades da pratica a qual pertencemos mudam ao longo de nossa
vida. De fato as comunidades da pratica estdo em todos os lugares’.

Diante de tal dizer, € possivel inferir que essas comunidades sdo parte integral de nossa
vida diaria. No contexto desta pesquisa, se pensarmos na comunidade envolvida (direta ou
indiretamente), entendemos que a mesma é composta por aprendizes, pais, professores,
pesquisadores, coordenadores, supervisores, diretores e também pelos produtores dos MDs.

Assim, a participacdo conjunta de cada um desses membros dessa comunidade
contribui para que seu funcionamento ocorra de forma situada, levando-se em consideragao os
contextos que propiciam o desenvolvimento dessas acdes. Desse modo, entendemos que existe
uma dimensao préatica (DP) como propriedade de uma comunidade, a qual foi representada por

Wenger (2008, p.73) da seguinte maneira:

146Texto original: 1) Meaning: a way of talking about our (changing) ability — individually and collectively — to
experience our life and the world as meaningful. 2) Practice: a way of talking about the shared historical and social
resources, frameworks, and perspectives that can sustain mutual engagement in action. 3) Community: a way of
talking about the social configurations in which our enterprises are defined as worth pursuing and our participation
is recognizable as competence. 4) Identity: a way of talking about how learning changes who we are and creates
personal histories of becoming in the context of our communities.

14"Texto original: We all belong to communities of practice. At home, at work, at school, in our hobbies — we
belong to several communities of practice at any given time. And the communities of practice to which we belong
change over the course of our lives. In fact, communities of practice are everywhere.
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Figura 5 - Dimensions of practice as the property of a community.
(Dimensdes da pratica como propriedade de uma comunidade)®#.
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Fonte: Wenger (2008, p.73).

Por engajamento muatuo o autor afirma que a pratica ndo existe no abstrato. Ela so6 pode
se materializar “porque as pessoas estdo engajadas em agdes cujos significados elas negociam
umas com as outras”*® (WENGER, 2008, p.73). O autor acrescenta que “a pratica reside na
comunidade de pessoas e nas relacdes de engajamento mutuo pelas quais elas podem fazer o
que elas quiserem fazer”**°. (WENGER, 2008, p.73).

O conceito denominado “empresa conjunta” expande-se para abarcar outros termos
sugeridos. Para este trabalho, a ideia da “empresa negociada” é a que mais representa nossa
proposta, ja que seu maior pressuposto € aceitar que ela “é conjunta, ndo no sentido de que

148Traducdo nossa da figura: Joint enterprise (negotiated enterprise; mutually accountability; interpretations;
rhythms; local response); Shared repertoire (stories; styles; artefacts; actions; historical events; discourses;
concepts); Mutual engagement (engaged; diversity; doing things together; relationships; social complexity;
community; maintenance). Empresa conjunta (responsabilizar-se mutuamente; interpretacfes; ritmos; resposta
local); Repertorio compartilhado (estérias; estilos; artefatos; acdes; eventos historicos; discursos; conceitos);
Engajamento mutuo (engajamento; diversidade; fazer as tarefas juntos; relagdes; complexidade social;
comunidade; manutencao).

149Texto original: (...) people are engaged in actions whose meanings they negotiate with one another.

150Texto original: Practice resides in a community of people and the relations of mutual engagement by which
they can do whatever they do.
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todos acreditam na mesma coisa ou concordam com a mesma coisa, mas a negociacao é feita
comunitariamente”**!. (WENGER, 2008, p.78).

Com relacdo ao repertorio partilhado de uma comunidade da pratica, esse inclui
“rotinas, palavras, ferramentas, modos de se fazer as coisas, estorias, gestos, simbolos e
géneros, acdes, ou conceitos que a comunidade produziu ou adotou ao longo de sua existéncia,
e que se tornou parte de sua pratica”’®? (WENGER, 2008, p.83). Para 0 autor esse repertorio
abarca tanto aspectos materializados quanto participativos.

No que tange a discussao apontada no inicio desta se¢do, em que questionamos se 0s
individuos descritos sdo todos membros de uma mesma comunidade, esses trés conceitos
apresentados sdo fundamentais para essa discussdo, ja que em teoria, 0 engajamento muatuo
pressupde que o0s sujeitos pertencentes a um determinado contexto relacionam-se entre si.

Desse modo, se ndo existem aprendizes também néo existe professor. E vice-versa.
Portanto, ao aceitarmos que o ensino parte da construcdo de conhecimentos (ou pelo menos ele
deveria partir), aceitamos que s6 se ensina ou se aprende quando ha interesses comuns e
compartilhados em sala de aula.

Todavia, em pratica 0 que parece existir em muitos dos contextos de ensino € uma
forma hierarquizada de se pensar o que deve ser ensinado. Assim, ndo existem muitos episédios
de construcdo do conhecimento, mas sim a imposicdo do mesmo, por meio dos objetivos de
ensino que devem ser cumpridos pelos membros da comunidade.

Se tomarmos a realidade do estado de S&o Paulo ao pensarmos no Curriculo para o0s
cumprimentos dos objetivos de ensino, aceitando que esse documento por si s6 pode ser
suficiente para que se ensine e se aprenda tudo aquilo que é esperado dos alunos, nédo
acreditamos que exista espaco para negociacdo quanto ao uso desse instrumento pelos seus
usuarios. Especialmente por acreditarmos que o desenvolvimento do Curriculo deve contar
com a visdo e experiéncia dos professores, dentre outros sujeitos envolvidos em sua confecgéo.

Para Graves (2008, p.151) “o curriculo envolve planejar o que sera ensinado/aprendido,

implementado e avaliado”®. Em adicdo Richards (2001, p.2) complementa que o

B1Texto original: The enterprise is joint not in that everybody believes the same thing or agrees with everything,
but in that it is communally negotiated.

152Texto original: (...) routines, words, tools, ways of doing things, stories, gestures, symbols, genres, actions, or
concepts that the community has produced or adopted in the course of its existence, and which have become part
of its practice.

183Texto original: Curriculum involves planning what is to be taught/learned, implementing it and evaluating it.
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desenvolvimento da linguagem do curriculo “é um conjunto de processos inter-relacionados

que foca no desenho, revisdo, implementacio e avaliagdo dos programas de lingua”®*,

Graves (2008, p.151) sugere que o “curriculo ndo ¢ um processo descendente, embora
suas abordagens hierarquicas o fagam parecer que sim”'®®. Para a autora, “nas abordagens
hier&rquicas, o curriculo é um plano para O QUE seré ensinado e professores, por meio da
instrugdo, implementam o plano”!*®. A pesquisadora cita o exemplo do contexto Norte
Americano (Estados Unidos), ao mencionar que “por tempos existe a separagao entre curriculo
e instru¢do”®’ (GRAVES, 2008, p.151). Em seu artigo de estado da arte sobre a linguagem do
curriculo, de acordo com uma perspectiva social, Graves (2008) apresenta o conceito da
abordagem dos especialistas do curriculo, a qual pode ser verificada por meio da tabela
apresentada na sequéncia.

Tabela 8 - Curriculum decision making in the ‘specialist approach’**8, Adapted from R. K. Johnson
(19984, p.13). (Tomada de decisdo no curriculo de acordo com a abordagem do especialista.
Adaptado de R. K. Johnson, 1998a, p. 13)

Clurriculum | Specification of Programme Cllassroom
Domaim — planning ends and means implementation unplementation

Participants —» | Policy

makers

Products — Policy

Needs Methoc-

analysts | ologists

Syllabus

NMaterials

writers

Teacher

tramers

Materials [ Training

programimne

Teachers | Learners

Teaching | Learning
acts acts

Fonte: Graves (2008, p.152)

1%4Texto original: (...) an interrelated set of processes that focuses on designing, revising, implementing, and
evaluating language programs.

155Texto original: Curriculum is not a top-down process, although hierarchical approaches to curriculum may
make it appear so.

1%6Texto original: In hierarchical approaches, a curriculum is a plan for WHAT is to be taught and teachers,
through instruction, implement the plan.

B"Texto original: (...) there has long been a separation between ‘curriculum’ and ‘instruction’.

18Traducdo nossa da tabela: Domain (dominio) - participants (participantes); products (produtos); Curriculum
planning (planejamento do Curriculo) — policy makers (idealizadores das politicas); policy (politica) -
Specification of ends and means (especificacdo dos fins e dos meios) — needs analysis (analise de necessidades);
methodologists (sistema de métodos, préaticas e regras), syllabus (planejamento) - Programme implementation
(implementacéo do programa) — materials writers (autores de materiais didaticos); teacher trainers (educadores de
professores); materials (materiais); training programme (programa de preparagdo) - Classroom implementation
(implementagdo em sala de aula) — teachers (professores); teaching acts (a¢es do ensino); learners (aprendizes);
learning acts (a¢des do aprendizado).
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A tabela em questdo engloba quatro dominios principais, a saber:

O planejamento do curriculo, as especifica¢fes dos fins e dos meios, a
implementacdo do programa e a implementacdo de sala de aula. Nos
primeiros trés existem especialistas responsaveis pelas tomadas de
decisGes e pela producdo dos produtos do curriculo. No altimo
dominio, a implementacdo de sala de aula, professores e alunos, por
meio de suas acBes, implementam e recebem o curriculo. Esses quatro
dominios podem ser vistos também como estagios que se seguem de
forma linear’> (GRAVES, 2008, p.151).

Todavia, conforme argumenta a propria autora, essa abordagem apresenta alguns

problemas. Dentre eles, ela aponta:

A potencial falta de alinhamento entre cada um dos estagios,
resultando na auséncia de coeréncia no curriculo. (Por alinhamento a
autora entende que 0 mesmo é o acordo entre um objetivo comum, por
exemplo, a politica é formulada de tal modo que ela informa e facilita
as analises de necessidades, as analises de necessidades sao
conduzidas de tal modo que informam e facilitam o desenvolvimento
da metodologia e assim por diante. Essa auséncia de alinhamento pode
resultar em uma discrepancia entre os dominios e isso contribui para
essa falta de coeréncia no curriculo (R. K. JOHNSON 1989b, citado
em GRAVES, 2008, p.152)6,

Na compreenséo do curriculo segundo essa abordagem, a probabilidade de discrepancia
¢ grande, ja que “cada grupo de individuos desempenha determinadas fungdes curriculares,
com a utilizacdo de diferentes discursos, produzindo produtos curriculares diferentes. Cada
grupo opera a partir de uma pressuposi¢do ou crenca (GOFF, 1998, citado em GRAVES, 2008,
p.152) e assim cada produto é entregue para o proximo grupo”'®! (GRAVES, 2008, p.152).

159Texto original: It encompasses four main domains: curriculum planning, specification of ends and means,
programme implementation and classroom implementation. In the first three domains there are specialists
responsible for decision-making and for producing curriculum products. In the last domain, classroom
implementation, teachers and learners, through their actions, implement the received curriculum. These four
domains can also be viewed as stages that follow each other in a linear fashion.

160Texto original: The first is the potential for lack of alignment between each stage and a resulting lack of
coherence in the curriculum. By alignment | mean the agreement among persons with a common cause so that,
for example, policy is formulated in such a way that it informs and facilitates needs analysis, needs analysis is
conducted in such a way that it informs and facilitates development of methodology and so on. The lack of
alignment may result in a mismatch between domains and thus contribute to a lack of coherence in the curriculum
(R. K. JOHNSON, 1989b).

61Texto original: (...) each different group of people performs different curricular functions, uses different
discourses, and produces different curricular products. They operate from different beliefs and assumptions
(GOFF, 1998). Each product is ‘handed off” to the next group.

112



Em adicdo, é fundamental observar o lugar ocupado tanto por aprendizes quanto por

professores nesse processo. De acordo com o que € proposto pela abordagem dos especialistas,

professores e aprendizes apenas participam da fase de implementagdo do curriculo, ndo

compartilhando de outros momentos quando da composi¢do do documento em questao.

Nessa perspectiva, para tentarmos entender essa situacdo cadtica, trazemos a dualidade

de significados proposta por Wenger (2008, p.63), a qual é apresentada a seguir.

Figura 6 - The duality of participation and reification??
(A dualidade da participagdo e da reificacdo)
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Fonte: Wenger (2008, p.63)

De acordo com Wenger (2008) o aprendizado constitui-se por meio de um processo de

participacdo (por exemplo, a interacdo) e de materializacdo (por exemplo, 0s instrumentos).

Em sua concepcéo:

Participacdo e materializacdo ndo podem ser consideradas de forma
isolada: elas se constituem como um par. Elas formam uma unidade
em sua dualidade. Tendo-se uma, é usual imaginar onde esta a outra.
Para se entender uma é necessario se entender a outra. A existéncia de
uma depende da existéncia da outra, e uma ndo pode substituir a outra.
E por meio de suas vérias combinagBes que elas ddo origem a uma
variedade de experiéncias de sentido. (WENGER, 2008, p.62)3.

1%2Traducdo nossa da figura: Meaning (significado); world (mundo); negotiation (negociacdo) experience
(experiéncia). Participation (participacdo) — living in the world (viver no mundo); acting (agir); membership
(filiagdo); interacting (interagir); mutuality (mutualidade) — Reafication (reificacdo — transformer uma ideia em
algo concreto) — forms (formas); points of focus (pontos principais); documents (documentos); monuments
(monumentos); instruments (instrumentos); projection (projecgao).

163Texto original: Participation and reification cannot be considered in isolation: they come as a pair. They form
a unity in their duality. Given one, it is useful heuristic to wonder where the other is. To enable one, it is hecessary
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Ao tomarmos os estagios do curriculo apresentados anteriormente é possivel perceber
que eles ndo apresentam conexdo entre si. Dessa maneira, os individuos ndo parecem atuar de
forma simbidtica. Para Wenger (2008) quando usuarios de determinado instrumento nédo
participam de sua producdo é bastante provavel que eles o utilizem da maneira como o
compreendem.

Graves (2008, p.153) sugere que essa postura representa a brincadeira do telefone
mudo, ja que “a mensagem inicial se transforma a cada estagio ao longo do caminho, de forma
que a mensagem final ¢ frequentemente diferente da mensagem original %4,

Ainda de acordo com a autora, outro problema encontrado nessa abordagem mostra que
“ao colocar a sala de aula no fim da cadeia de decisdes, isso posiciona professores — €
aprendizes — como recipientes e implementadores da sabedoria recebida, ao invés de tomadores
de decisdes”®®. (GRAVES, 2008, p.153).

Isso vai ao encontro da perspectiva de fidelidade de implementacdo do curriculo,
sugeridas por Snyder, Bolin e Zumwalt (1992), citados em Graves (2008). Nessa visao, espera-
se que professores implementem fielmente as propostas apresentadas por esse documento.

Para Graves (2008, p.153), a consequéncia maior de todos esses problemas culmina
com o resultado de que a materializagdo do curriculo nos MDs “é frequentemente ndo realistica
com a sala de aula. O curriculo que € implementado parece ter pouca relagdo com aquele que
foi planejado”®,

Esse panorama, criado pela auséncia da participacdo dos professores no processo de
composicdo desse documento oficial, é acentuado pela falta de preparacdo consistente que
muitos profissionais recebem em seus processos de formacdo. Desse modo, por nao
apresentarem base para conseguir entender de fato esse documento, professores acabam por
referir-se ao curriculo com certa rejeicdo, dizendo que 0 mesmo 0s engessa no desenvolvimento

de suas praticas pedagogicas.

to enable the other. They come about through each other, but they cannot replace each other. It is through their
various combinations that they give rise to a variety of experiences of meaning.

184Texto original: (...) the initial message gets transformed at each stage along the way so that the final message
is often completely different from the original one.

185Texto original: (...) by putting the classroom at the end of the chain of decisions, it positions teachers — and
learners — as recipients and implementers of received wisdom, rather than decision-makers in their own right.
166Texto original: (...) is often not realistic for the classroom. The curriculum as it is implemented appears to have
little relation to the one planned.
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Dessa forma, por nem sempre se considerarem membros dessa comunidade, ja que em

muitas situacdes se sentem menos capazes que os produtores dos MDs*®’

, muitos professores
acabam ndo conseguindo otimizar 0 uso desses instrumentos em sala de aula. Como
consequéncia, acabam por seguir as atividades sugeridas por meio desses recursos didaticos,
sem conseguir visualizar as concep¢des sociais que 0s sustentam.

Ainda com relacao aos problemas apresentados por meio dessa abordagem especialista
do curriculo, podemos mencionar a falta de avaliagdo que sustenta cada estagio desse processo.
Graves (2008, p.153) aponta que esse problema é ainda mais acentuado para curriculos que sdo
propostos em larga escala, ja que “demandam muito tempo e esforco para a criagéo do syllabus,
materiais e testes”'%, Assim, existe muita relutancia para que se retomem e reavaliem as
propostas, evitando-se com isso possiveis mudancas sobre o que foi investido até determinado
momento.

Por entender que essa abordagem néo define o que seja um “Curriculo”, Graves (2008,
p.154) constréi em seu artigo de estado-da-arte uma concepc¢do diferente desse documento
oficial. Partilhamos a visdo da autora quando ela sugere que o curriculo “retém o cerne de seus
trés processos, - planejamento, implementagéo e avaliagdo — mas renomeia 0 termo do meio
para ENACTING®, na tentativa de incluir a professores e aprendizes em seus contextos de

ensino”0,

Nessa compreensdo do curriculo, Graves (2008, p.154) discorre que:

Snyder et al. (1992) definem a implementacdo préatica do curriculo
como as experiéncias educacionais conjuntamente criadas pelos
alunos e professor em sala de aula. Nessa visao de curriculo, enactment
— 0s processos de ensino e aprendizagem acontecem em sala de aula —
no cerne da educacdo. Planejar e avaliar sdo ambos direcionados em
sala de aula e sdo proximamente aliados a ele. Os trés processos que
compdem o curriculo sdo embebidos em contextos sociais e
educacionais que determinam seus propésitos e escopo’’.

167Para esta pesquisa, nos informes ofertados por alguns dos professores essa questdo é abordada. Discorremos
sobre ela no capitulo de anélise de dados.

188Texto original: (...) large-scale curriculum projects so much time and effort is put into the creation of syllabuses,
materials and tests (...).

189para o referido trecho, preferimos manter a terminologia original utilizada por Graves (2008), ao invés de
traduzirmos o termo, ja que em nossa concepcao a traducdo poderia ndo fazer jus ao sentido original atribuido.
Todavia, esclaremos ao leitor que em outras situagdes nossa compreensdo para o vocabulo em questdo faz aluséo
ao Curriculo que precisa ser implementado na pratica. Ou seja, 0 Curriculo so6 se constitui como Curriculo quando
€m uso em Seu contexto prético.

1"0Texto original: (...) one that retains the three core processes of curriculum — planning, implementing and
evaluating — but renames the middle one ENACTING to reflect the agency of teachers and learners in the
classroom.

" Texto original: Snyder et al. (1992) define curriculum enactment as the educational experiences jointly created
by students and teacher in the classroom. In this view of curriculum, enactment — the teaching and learning
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Assim, Graves (2008, p.153) pontua que a razao que sustenta essa visdo ¢ a de que “sem
implementacao, ndo existe curriculo. O curriculo ndo pode existir ANTES de ser implementado
na prética. Ou, colocado de outra forma, o curriculo deve ser implementado para existir™*"2,

Nesse panorama, Graves (2008) concorda com Larsen-Freeman e Freeman (2008) ao
aceitar que quando o curriculo é pensado sob essa perspectiva da implementacéo, ele constitui-
se por um instrumento complexo, sendo assim um sistema dinamico. Dessarte, essa
complexidade mostra que “tudo esta interconectado, e a ndo linearidade e a adaptagdo acabam
por se tornarem as normas desse processo”'’® (LARSEN-FREEMAN; FREEMAN, 2008,

p.165). Graves (2008) diz que tais processos sao dinamicos e ndo sequenciais, inferindo que:

Eles se movem para frente e para tras para informar e influenciar um
ao outro. Desse modo, a sala de aula delineia o planejamento e vice-
versa. O planejamento delineia a avaliacdo e vice-versa. O objetivo da
avaliagdo é melhorar o ensino e o aprendizado, e ndao apenas medi-
los!™. (GRAVES, 2008, p.154)

Portanto, a ideia apresentada pela autora para essa nova forma de entender o Curriculo

tem um embasamento social muito significativo, conforme percebermos na figura a seguir.

Figura 7 - Curriculum as a dynamic system’ (adapted from Graves 2006a) (Curriculo como um
sistema dindmico (adaptado de Graves 2006a)
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Fonte: Graves (2008)

processes that happen in the classroom — is at the heart of education. Planning and evaluating are both directed at
the classroom and are closely allied with it. The three processes that make up curriculum are embedded in social
and educational contexts that determine their purpose and scope.

172Texto original: (...) without enactment, there is no curriculum. A curriculum cannot exist BEFORE it is enacted.
Or, put another way, curriculum must be enacted to exist.

13Texto original: (...) everything is interconnected, nonlinearity and adaptation is the norm.

1"4Texto original: They move back and forth to inform and influence each other. Classroom enactment shapes
planning and vice versa. Planning shapes evaluation and vice versa. The aim of evaluation is to improve teaching
and learning, not just to measure it.

5Traducdo nossa da figura: Enacting — teaching and learning (implementagéo do curriculo na pratica — ensino-
aprendizagem);  evaluating (avaliar); planning (planejar); socioeducational contexts (contextos
socioeducacionais).

116



Por toda essa influéncia social, a qual nos traz para 0 comeco da discussdo desse ultimo
topico da fundamentacdo tedrica, compreendemos que apenas nos tornamos quem SOMOS
qguando nos engajamos nos contextos sociais, para assim sermos parte deles. Dessa maneira,
somos formados e constituidos por meio das relagdes que estabelecemos com as comunidades
da pratica as quais pertencemos.

Portanto, para que possamos pensar criticamente nosso papel como educadores em uma
sociedade contemporanea, precisamos nos reconhecer como membros de uma mesma
comunidade. Diante desse fato, produtores de materiais didaticos ndo deveriam, por exemplo,
desenvolver seu trabalho de forma isolada, sem contar com a contribuicdo e participacdo dos
professores e também dos aprendizes na etapa de construcdo desses instrumentos pedagdgicos,
levando-se em consideracdo a proposta de um curriculo como um sistema dinamico, conforme
propde Graves (2008).

Em condigdes vidveis e favoraveis, diretores, coordenadores e supervisores nao
deveriam se preocupar tanto com os medidores numéricos utilizados para avaliar o0s
“progressos” do ensino. Eles deveriam preocupar-se em gerenciar seus ambientes educacionais
para que o aprendizado pudesse ser facilitado de modo a fazer sentido na vida dos aprendizes.

Os pais ou representantes legais deveriam acompanhar as propostas de ensino,
verificando a significancia do que € sugerido no processo de aprendizagem. Nao apenas por
meio da contagem do nimero de paginas trabalhadas nos MDs, por exemplo, mas por meio da
participacdo ativa no ambiente escolar.

Assim, acreditamos que uma formacgéo de qualidade para o professor, em adi¢cdo ao
reconhecimento da valorizacdo docente e o desenvolvimento de ambientes frutiferos de
aprendizagem para os alunos, podem ser elementos positivos para fortalecermos a educacao
publica e de qualidade de maneira mais holistica. Isso posto, damos inicio a discussao do
capitulo de andlise de dados deste estudo.
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3. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

(...) Ahhhhh, analyzing the data! That's the most fun especially when
you determine to explore the data with fresh eyes and select a
theoretical framework that is clear. | particularly enjoy the silences,
what you didn't hear and see - what was absent, an exercise that
always managed to shake me out of my world and into the world of
the participants (...)*

Professora Dra Sally M. Alcoze
(Autora do texto: Traveling Light: A Student’s Guide to Packing for Qualitative Research)

*(Reprodug&o parcial de email autorizada pela autora para cita¢éo)

Antes de iniciarmos o capitulo de andlise de dados, esclarecemos ao leitor que também
fizemos uso, em determinados momentos, da funcéo endnote!’® em adicéo as notas de rodapé,
no intuito de apresentarmos informagdes complementares.

Para melhor ilustracdo dos dizeres informados pelos quatro professores participanes
(PPs), optamos por analisar os dados seguindo a ordem das questfes de pesquisa. Informamos
assim, que as analises foram propostas de acordo com os dados que colaboram para suas
discussoes.

Na sequéncia reapresentamos as questdes de pesquisa e 0s instrumentos responsaveis

pelo fornecimento dos dados, os quais sdo analisados e discutidos nesta secédo do estudo.

Tabela 9 - Questdes de pesquisa e instrumentos responsaveis pelo fornecimento dos dados para
analise e discussdo

Questdes de Pesquisa Instrumentos responsaveis pelo
fornecimento dos dados para
discussdo e analise

1) Como um grupo de professores de Inglés como LE da e Entrevista reflexival’’.
rede pUblica de ensino estadual paulista, de acordo com o Entrevistas inicial e final.
seus proprios discursos verbalizados: e Gravacoes das aulas
observadas.
a) Caracteriza os MDs que eles tém disponiveis para e Questionérios inicial e final.
trabalhar em sala de aula. e Sessdes de visionamento.

b) Descreve 0s usos que eles fazem dos MDs em sua
pratica.

8Funcéo explicitada na pagina 86 deste estudo, pela nota de rodapé 107.
"Em situaces nas quais a utilizagdo far-se-a necessaria para a complementacéo dos dados informados por
meio dos outros instrumentos.
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e Anotacdes do diario de campo
da pesquisadora.

e Memorias (registradas) da
pesquisadora.

o Gravacdes das aulas
observadas.

e Sessdes de visionamento.

2) Quais sdo os papéis representados pelos MDs durante o
desenvolvimento das préaticas pedagdgicas observadas?

3) Quais as implicacdes das sessdes de visionamento e da e Anotacdes do diario de campo
entrevista reflexiva no processo de revisitagdo a pratica da pesquisadora.
pedagogica pelos professores do grupo observado? o Entrevista final.
o Gravacdes das aulas
observadas.

e Entrevista reflexiva.
e Questionario final.
e SessOes de visionamento.

Fonte: Elaboracéo propria.

De acordo com Schwandt (1997), a andlise inicia-se pelo processo de organizacao,
reducdo e descricdo dos dados, para que assim 0s compreendamos por meio de possiveis
inferéncias e conclusdes que sdo aventadas no decorrer da pesquisa.

Dessarte, o trabalho do pesquisador € o de dar sentido a tudo isso, balanceando entre
arte e ciéncia, para que as interpretagdes se transformem em teorizagdo. Desse modo, analisar
se torna um verbo de sentido duplo, sendo representado pelo ir e vir por meio dos dados, 0s
quais ndo conseguem se sustentar por si préprios. Por essa razdo, portanto, é que a anélise se
torna o cerne de um trabalho cientifico, pois se os dados conseguissem ser entendidos sem
serem analisados, o processo de analisa-los poderia ser descartado e a contribuicdo do
pesquisador seria desnecessaria.

Na sequéncia damos inicio a analise dos dados referentes aos subitens (a) e (b) da

primeira questdo de pesquisa.

3.1 MATERIAIS DIDATICOS: CARACTERISTICA(S) E USO(S)

Para que possamos elucidar os dizeres dos professores, reapresentamos a questéo de
pesquisa de numero 1, seguida de seus subitens (a) e (b), os quais foram analisados e discutidos,
respectivamente, nas secdes 3.2 (caracterizagdes dos MDs) e 3.3 (usos dos MDs) deste estudo.

Enfatizamos ao leitor que as analises e discussdes desses subitens relatam a prépria

visdo verbalizada de cada um dos professores participantes desta pesquisa. Ao discorrermos
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sobre as secdes (3.2 e 3.3), abordamos alguns dos temas evidenciados quando da interpretagdo

e analise dos dados coletados.

1) Como um grupo de professores de Inglés como LE da rede publica de ensino estadual

paulista, de acordo com seus préprios discursos verbalizados:

a) Caracteriza os MDs que eles tém disponiveis para trabalhar em sala de aula.

b) Descreve os usos que eles fazem dos MDs em sua prética.

A seguir, iniciamos a anélise dos dados e discussdo dos resultados.

3.2 CARACTERIZANDO"® OS MATERIAIS DIDATICOS DE INGLES COMO LE

Conforme apontado por Meddings e Thornburry (2009), a maioria dos professores
trabalha em contextos nos quais os LDs sdo obrigatérios. Dessa forma, MDs, em especial 0s
livros didaticos (LDs), que a principio deveriam auxiliar o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, acabam por ocupar lugar de destaque nos contextos em que sdo utilizados.

Em adicdo, conforme apontado por Carmagnani (1999), esse lugar privilegiado dado
aos MDs é mais acentuado ainda nos contextos publicos de ensino, jd que nesse ambiente
escolar os LDs representam, na maioria das vezes, um dos unicos recursos disponiveis em
sala de aula, tanto para os professores quanto para os aprendizes.

Diante desse fato, acreditamos ser importante compreender as caracterizagfes que 0s
professores fazem sobre os materiais que possuem, de acordo com seus préprios dizeres, para
que possamos tentar entender quais sao as concepgdes que sustentam essas visoes.

Em nossa compreensdo essa etapa € fundamental, pois ao verbalizarem as
caracteristicas dos MDs a que eles tém acesso, 0s professores impingem também suas préprias
impressdes sobre como compreendem esses materiais no desenvolvimento de suas préaticas
pedagdgicas.

Nesse sentido, o processo deixa de ser exdgeno para se tornar endégeno. Ou seja, ele

nédo é apenas interpretado pelos registros do pesquisador quando este atua como observador da

18McGrath (2006) apresenta trabalho interessante sobre a forma como os professores metaforicamente
conceitualizam os MDs com os quais eles trabalham. Deixamos a obra em questdo como sugestéo de leitura para
aqueles que se interessam pelo tema. Informamos também que para a analise da segunda questao de pesquisa deste
estudo, abordamos a tematica das metaforas para discutirmos sobre os papéis ocupados pelos MDs nas aulas de
Inglés como lingua estrangeira, de acordo com os contextos pablicos de ensino observados.
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pesquisa. Ao contrario. O pesquisador passa a ser 0 veiculo da interpretacdo dos dizeres dos
PPs.

Acreditamos que as verbalizagcbes que partem dos professores podem conduzir a
questionamentos e reflexGes importantes que vao além do enquadramento de caracteristicas,
que em algumas situacdes os dados coletados parecem sugerir. Assim, tais reflexdes sdo
fundamentais, especialmente quando as relacionamos com os aspectos que englobam o ensino
de uma LE.

Em nossa compreenséo, as vozes dos PPs deste estudo convidam-nos a pensar sobre a
maneira como futuros professores de linguas estdo sendo formados para atuarem em contextos
publicos de ensino. Dessa forma, diante de tais questionamentos, discorremos sobre os temas

apresentados na sequéncia.

3.2.1 (DES)CONHECENDO A ORIGEM DO LD E A “PARTICIPAQAO” DOCENTE
NO PROCESSO DE ESCOLHA DESSE RECURSO PEDAGOGICO

Ha& nas escolas publicas da rede estadual paulista de ensino, conforme explicitado no
capitulo de metodologia, dois tipos de MDs para o0 apoio ao trabalho dos professores em sala
de aula, representados pelo Caderno do Professor (CP) e pelo livro didatico (LD) de lingua
Inglesa.

Dentre os MDs mencionados anteriormente, o primeiro esta hd mais tempo presente nas
salas de aulas das escolas, tendo sua implementacéo se dado no ano de 2008, pelo governo do
Estado de S&o Paulo por meio da Secretaria de Estado da Educacdo (SEE). O surgimento do
LD é mais recente e ele faz parte da iniciativa de um programa Federal que é apoiado pelo
Ministério da Educacdo (MEC).

Por serem materiais oriundos de fontes e programas diferentes, foi possivel perceber
que a origem do LD*"® ndo é clara para a maioria dos professores, quando eles comentam sobre

esse material.

Diferentemente do LD, a origem do CP é conhecida por todos os professores. Alice e Jodo participaram,
inclusive, das oficinas de formac&o para trabalhar com esse material em sala de aula.
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Laura (Pesquisadora) Vocé saberia dizer se os livros didaticos de Inglés ofertados para a escola
pUblica fazem parte de uma iniciativa estadual ou federal*8®?
Segundo informacdes que nos passaram Estadual. Nao sei se € veridica. A gente acredita no
nosso superior. (El — P22)8!

Samanta | (Pesquisadora) Vocé saberia dizer se os livros didaticos de Inglés ofertados para a escola
publica fazem parte de uma iniciativa estadual ou federal?
Pra mim eu acho que é do Estado, ndo é? Nao tenho certeza. (EI — P22)

Alice (Pesquisadora) Vocé saberia dizer se os livros didaticos de Inglés ofertados para a escola
publica fazem parte de uma iniciativa estadual ou federal?
Eu diria que no papel, Federal. Mas na pratica, Estadual. Porque duvido que isso aconte¢a nos
outros Estados. A gente vé escolas que ndo tém nem lousa, muito menos livros, material. (EI
- P22)

Jodo (Pesquisadora) Vocé saberia dizer se os livros didaticos de Inglés ofertados para a escola
publica fazem parte de uma iniciativa estadual ou federal?
N&o sei dizer. Alias, eu fiz essa pergunta. (EI — P22)

O comentario de Laura apresenta conteddo importante, ja que a informacdo parece ser
“depositada” para o professor, sem quaisquer discussdes sobre o porqué da presenga de
determinados MDs em sala de aula. Ou seja, o professor recebe um material, cuja origem ele
aparentemente desconhece, mas ainda assim tem que trabalhar com esse recurso. Tal situagéo,
pode gerar uma série de conflitos tanto internos (professor x material didatico) quanto externos
(imposicdo MD x trabalho do professor em sala de aula).

A informacéo reportada por Alice é igualmente interessante e nos faz pensar sobre um
possivel fato vivenciado, talvez e exclusivamente pelo Estado de Séo Paulo. Especialmente
porgue no caso deste trabalho, os MDs presentes nas escolas publicas desse estado sdo oriundos
de diferentes esferas governamentais (Estadual e Federal), representadas por dois partidos
politicos distintos!®?,

Embora tenhamos consciéncia das diversidades politicas que norteiam as questdes

voltadas para a educacdo, acreditamos ser fundamental a unido entre 0s programas

1800ptamos por trazer as perguntas utilizadas ao longo deste capitulo ao invés de disponibiliza-las na segéo
destinada aos apéndices.

18INeste capitulo, os dados referentes aos informes ofertados pelos professores estdo codificados por meio de
siglas que fazem alusdo aos instrumentos de coleta. Todas elas podem ser encontradas na “Lista de abreviaturas e
siglas referentes aos instrumentos de coleta de dados”, disponibilizada antes do Sumario desta tese. Apenas a
titulo de ilustracéo, esses primeiros excertos dos professores referem-se & entrevista inicial (El); pergunta 22 (P22).
182Existe aqui uma questdo politica que é bastante delicada e que pode acarretar inimeras implicacdes para o
ensino-aprendizagem de uma LE, especialmente nos aspectos que tangem as politicas publicas de educacéo.
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educacionais que almejam contribuir com bons resultados, especialmente no contexto pablico
de ensino.

Dessa forma, pensando-se no exemplo dos MDs deste estudo, os quais sdo ofertados
para as escolas por meio de dois programas diferentes, ainda assim é interessante que esses
programas se complementem de maneira simbidtica (Figura 8) e ndo desarmonica (Figura 9),
para que os objetivos do ensino sejam trabalhados de forma a enriquecer 0s processos de
ensino-aprendizagem em sala de aula, fortalecendo assim a educacgdo publica e de qualidade
para os aprendizes.

Figura 8 - Unido das esferas politicas: Educacdo Fortalecida

Educacao

Esfera Esfera
Estadual Federal

Fonte: Elaboracéo propria.

Figura 9 - Desunido das esferas politicas: Educacdo Enfraquecida

Esfera Esfera
Estadual Federal

Educacgdo

Fonte: Elaboracdo propria.

Desse modo, faz-se necessario (re)avaliar se e de que forma as propostas apresentadas

por tais esferas sdo, de fato, complementares. Nessa perspectiva, é importante observar como
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0s pressupostos tedricos e metodoldgicos sdo abordados nas praticas pedagogicas, e 0 quanto

essas propostas permitem a participacéo efetiva dos professores na construgdo desse processo.
Diante de tal fato, o desconhecimento da origem do LD por parte da maioria dos PPs

conduziu a outro questionamento, o da “participacdo” no processo de escolha desse MD.

Ao relatarem sobre o processo de participacdo na selecdo dos LDs!8®

, 0S quais 0s
professores gostariam de receber em suas escolas para o desenvolvimento de seu trabalho
pedagogico, pudemos perceber que na pratica nem todos esses profissionais de ensino tém

familiaridade com esse processo, conforme observamos a seguir.

Laura | (Pesquisadora) Vocé teve alguma participacdo no processo de selecdo dos livros didaticos
de Inglés que recebeu para trabalhar em sala de aula?

Nao.

(Pesquisadora) Mas vocé sabe quem foi a pessoa que escolheu o livro? Vocés conversaram
sobre a escolha?

Também néo devido a ter pedido remocéo. (EI — P1)

Jodo | (Pesquisadora) VVocé teve alguma participacdo no processo de selecdo dos livros didaticos
de Inglés que recebeu para trabalhar em sala de aula?

Nao.

(Pesquisadora) VVocé teve alguma informagéo sobre o processo de escolha?
Também néo. (El — P1)

Os dizeres de Laura e Jodo apresentam similaridades, ja que os mesmos nao
participaram do processo de escolha. Laura desconhece a pessoa que escolheu o LD, pois no
momento em que 0 processo estava sendo realizado a professora havia solicitado sua remocao
para outra escola. Jodo por sua vez, informa que nao recebeu qualquer informacédo sobre esse
processo.

Diante de tal fato, ainda com relacdo ao processo de escolha do LD, o item de nimero

6 do documento do PNLD traz a seguinte informacdo:

6. Escolha - Os livros didaticos passam por um processo democratico
de escolha, com base no guia de livros didaticos. Diretores e

18No processo de escolha dos LDs aconselha-se que os professores selecionem mais de um livro, pois na
ocorréncia da impossibilidade de envio da primeira op¢do, o PNLD encaminha para a escola a outra obra
selecionada, desde que a mesma esteja disponivel.

124



professores analisam e escolhem as obras que serdo utilizadas pelos
alunos em sua escola®®,

Grifo nosso

Todavia, pelos excertos de Laura e Jodo parece ser possivel inferir que ndo houve
didlogo entre os membros da comunidade escolar no cumprimento da tarefa em questéo,
conforme é previsto pelo documento®®s,

A auséncia do trabalho colaborativo também é evidenciada nos dizeres de Samanta e

Alice, conforme apresentamos na sequéncia.

Samanta (Pesquisadora) Vocé teve alguma participacdo no processo de selecdo dos livros
didaticos de Inglés que recebeu para trabalhar em sala de aula?

Sim, eu que escolhi. (EI - P1).

Alice (Pesquisadora) Vocé teve alguma participacdo no processo de selegdo dos livros
didaticos de Inglés que recebeu para trabalhar em sala de aula?

Sim. Isso foi em 2011...2010 ou 2011. S6 que eu estava lecionando em outra escola.
Eu fiz as escolhas e os livros que vieram ndo® foram os que eu escolhi. (EI - P1).

Grifo nosso

Embora elas tenham “participado” do processo de selecdo, ainda assim suas
participacdes se deram de forma individual. Portanto, o carater democratico e colaborativo
abordado pelo documento néo foi levado em consideracédo na escolha do LD em nenhuma das
situacOes apresentadas anteriormente, quer seja pela ndo participacdo ou pela participacdo no
processo de selecdo do livro didatico.

Para Silva (1996), situagdes semelhantes parecem ser vivenciadas com bastante
frequéncia pelos professores. Segundo o autor, a escolha de LDs muitas vezes independe da

vontade e da decisdo do professor.

184Fonte: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-funcionamento

185N3o acreditamos que a auséncia do trabalho colaborativo seja culpa do programa per se. Todavia, para
compreendermos melhor essa situacéo, precisamos de mais estudos voltados para essa tematica.

18Alice menciona que o LD de LI recebido em sua escola nédo foi 0 mesmo que ela escolheu durante o processo
de sele¢do. Todavia, o préprio documento do PNLD sugere que mais de uma obra seja escolhida, pois na
impossibilidade de envio da primeira opgéo selecionada, outro exemplar (aprovado pelo programa) é encaminhado
para a escola em substituicdo a primeira opcdo. Informagfes adicionais podem ser encontradas em:
file:///E:/Docs%20PNLD/pnld 2012 ensino_medio_orientacoes para escolha.pdf
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Em nossa compreensdo, ndo dar aos professores o direito de participarem do processo
de selecdo de um MD, contribui para que eles tenham que ajustar sua pratica por meio da
utilizacdo de um material que Ihe é imposto, compreendendo assim esse recurso didatico de
acordo com suas préprias concepcoes.

Aliada a essa questdo da imposi¢éo, alguns dos PPs também teceram comentarios sobre
0 ndo recebimento de qualquer tipo de apoio pedagdgico para entender a esse MD, conforme

observamos nos excertos apresentados a seguir.

Laura (Pesquisadora) VVocé recebeu algum tipo de orientagdo para trabalhar com o livro de Inglés
que vocé esté utilizando em sala de aula?

N&o.
(Pesquisadora) Nenhuma orientacdo?

Nzo. (EI - P2)

Samanta | (Pesquisadora) Vocé recebeu algum tipo de orientagéo para trabalhar com o livro de Inglés
gue vocé esta utilizando em sala de aula?

N&o. Nada. E a primeira vez que eu estou trabalhando com um LD. N&o teve ninguém
que veio explicar como o livro seria utilizado. (EI — P2)

Alice (Pesquisadora) VVoceé recebeu algum tipo de orientagéo para trabalhar com o livro de Inglés
que vocé esté utilizando em sala de aula?

Nenhuma.

(Pesquisadora) Nem um tipo de curso, nada?
Nada, nada, nada! (El - P2)

Grifo nosso

As falas apresentadas pelas PPs parecem reforcar essa questdo da imposicao. Os dizeres
de Samanta enfatizam a ideia de que um MD deve ser visto como um recurso “estatico”
(GRAVES, 2000), especialmente quando ela afirma que ndo recebeu explicacdes de como esse
material deveria ser utilizado.

A fala de Samanta parece sugerir que entre o processo de adogéo e utilizagéo do LD,
informacdes referentes aos propositos e também aos objetivos a serem alcangados por meio do
uso do livro didatico ndo foram explicitamente discutidas com os professores. Esse cenario
reforca a crenca de se ensinar o material didatico e ndo os aprendizes (EDGE; GARTON,

2009), perpetuando assim o papel de destaque gque esse recurso recebe nas salas de aula.
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Face a essa disparidade no processo de escolha, tendo ou ndo participado da selecéo, 0s
PPs discorrem sobre alguns dos elementos que eles acreditam serem importantes quando um
MD ¢é escolhido para o trabalho em sala de aula.

Ao ponderarem sobre alguns dos fatores que sdo levados em consideragdo no processo
de selecdo de um LD, Laura e Samanta apontam a “imagem” como um desses elementos,

conforme evidenciam seus dizeres.

Laura (Pesquisadora) Mesmo ndo tendo participado do processo, qual aspecto vocé acha que
é levado em consideragdo na escolha de um material didatico?

Normalmente o professor, em primeiro lugar, ele escolhe pelo visual, pela capa do
livro. Eu mesma ja fiz isso. Porque s@o colocados mais de 20 livros em uma mesa, eu
nunca tive acesso a esses livros. Entdo vocé escolhe, primeiramente, pelo visual. Pela
capa. Depois vocé olha o contetido. E dessa forma que € escolhido. (El—P1).

Samanta (Pesquisadora) Qual o aspecto mais lhe chamou a atencdo para selecionar esse
material?

E...logo a principio foram as imagens, né, e os assuntos que sdo assim ... (...) achei
assim um livro...bem jovem pra eles, né. E comecei assim por esse fator e t6 gostando
até agora. (EI - P1).

Grifo nosso

Laura afirma, com a autoridade de quem conhece o contexto no qual trabalha, ja que
leciona ha mais de 20 anos em escolas publicas, que a escolha de um LD por meio de imagens,
como fator inicial de selecdo é pratica comum entre o0s professores. Em nossa compreensao,
embora entendamos que esse aspecto é, de fato, bastante importante para a composicéo de um
LD, existem outros critérios, tais como a selecdo de contetudos, que também deve ser levada
em consideracdo quando um livro didatico é escolhido.

Todavia, os dizeres de Laura séo plausiveis e encontram respaldo em estudos cientificos
que dialogam sobre essa mesma tematica. Segundo Mehlinger (1991) a questdo da imagem é
fundamental para a composi¢do de um LD. Na visdo do pesquisador, ela representa um
elemento importante para a selecdo de um LD, especialmente por ditar um dos critérios que
editores de MDs levam em consideracdo quando apresentam um livro didatico para o professor.

Desse modo, o pesquisador aponta que

(...) os editores acreditam que, para serem adotados, os livros tem que
passar pelo “teste do folheamento” — um teste hipotético feito pelos
professores e administradores de escolas que, por falta de tempo para
ler cada um dos textos apresentados para a adogdo, meramente
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folheiam as paginas enquanto eles tentam formar uma opinido sobre a
qualidade do livro. E fato que os editores gastam horas agonizando
tanto sobre a cor, layout, ilustracdo, e design, quanto gastam com o
estilo editorial e o conteido. (MEHLINGER, 1991, p.150)*".

Nessa perspectiva, ainda com relacdo a importancia da imagem, encontramos em
Cassab e Martins (2008), resultados de um estudo que procurou investigar os sentidos que 0s
professores de ciéncias atribuem ao LD durante o processo de escolha desse material.

Embora o estudo verse sobre a area de ciéncias bioldgicas, € interessante observar que
os estudiosos concluiram que os aspectos visuais sdao um dos principais fatores considerados
na escolha de LDs para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico do professor.

Outro trabalho relevante, desenvolvido por Lima e Silva (2010) na area de ciéncias
exatas (Quimica), demonstra que a diagramacao é bastante importante durante o processo de
selecdo de um livro didatico. Tal critério apresenta relacéo direta com o fator imagético, ja que
o diagramador é responsavel por trazer e dispor as imagens de um LD, antes de apresenta-lo as
editoras.

Tolentino-Neto (2003), em trabalho realizado com professores de ciéncias do ensino
fundamental, também concluiu que a imagem é um fator importante durante o processo de
escolha de um LD. O pesquisador discute que ao selecionarem um livro didatico, uma das
maiores preocupacdes desses professores foi com a qualidade da impresséo imagética.

Desse modo, a imagem parece, de fato, representar um dos critérios considerados na
escolhna de MDs. Todavia, embora concordemos com sua importancia, ainda assim
compartilhamos da visdo de Rojo (2005), quando a pesquisadora pontua que primeiramente a
selecdo deve levar em consideracdo a qualidade da obra e a adequagdo da mesma de acordo
com o planejamento do professor, para que assim outros fatores possam ser agregados quando
se escolhe um LD.

Nessa perspectiva, 0s materiais didaticos deveriam ser entendidos como representacdes
de instrumentos que podem ofertar apoio para o processo de ensino-aprendizagem de uma LE.
Assim, mesmo aceitando que a imagem per se ndo deveria representar o Unico critério de

selecdo de um LD, ainda assim acreditamos que a mesma ndo deve ser subestimada,

18"Texto original: (...) publishers believe that, in order to be adopted, their books must pass the “flip test”- a
hypothetical test performed by teachers and school administrators who, lacking time to read each text presented
for adoption, merely “flip” through the pages while trying to form an impression of the quality of the book. It is
surely the case that publishers spend as many hours agonizing over color, layout, illustration, and design as they
do over the editorial style and content.
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especialmente porque ela carrega significados que podem estar associados as crencas de
professores, merecendo portanto, serem exploradas com mais profundidade®®®.

Durante o periodo em que observamos o desenvolvimento pedagdgico dos professores
deste estudo, pudemos perceber que a habilidade de leitura ainda é a pratica'® mais explorada
nas aulas de Inglés como LE. Portanto, ao pensarmos na estratégia de utilizacdo do layout para
que aprendizes facam uso desse recurso para ativar mecanismos que possam contribuir com a
construgdo de sentidos, as ilustracbes parecem desempenhar papel vital nesse processo, ja que
as mesmas sdo fundamentais para a inferéncia, por exemplo, de itens lexicais desconhecidos.

Nesse cenario, a imagem torna-se um fator relevante num LD, conforme pontua Alice.

Alice | (Pesquisadora) Qual a avaliacdo que vocé faz dos materiais didaticos que vocé tem acesso
para utilizar em sala de aula? Fazendo uma avaliagdo, vocé poderia apontar aspectos que
considera favoraveis e também desfavoraveis nesses materiais?

Favoravel (...) como a gente trabalha muito com técnicas de leitura, é importante que eles
vejam cor, que eles vejam titulo, que eles vejam uma fonte diferente, uma formatacéo
diferente. E tudo isso vai ajudar ele a entender tudo o que o texto esta querendo transmitir e
tal. Entdo eu acho que os LDs, por eles serem coloridos assim, com desenhos, as vezes facilita
bastante. (EIl —P9).

Grifo nosso

O discurso de Alice sugere que um LD que apresenta um bom layout (titulos, fontes e

cores), representa um recurso importante para o trabalho do professor em sala de aula, ja que

um material com tais caracteristicas contribui com e facilita a tarefa de ensinar leitura em LE

aos aprendizes. Em adicdo, a énfase dada pela professora ao mencionar o trabalho com as

técnicas de leitura, parece reforcar o privilégio que ainda se da ao desenvolvimento dessa
habilidade nos contextos publicos de ensino (SCARAMUCCI, 1995; LUCAS, 2008).

18Acreditamos que essa questdo voltada para a selecdo de um MD por meio das imagens é um tema que merece
ser melhor investigado em nossa area de estudo. Para esta pesquisa, nos limitamos a discutir os dados informados
pelos professores observados. Todavia, conversas informais com profissionais de ensino que trabalham em sala
de aula e também com formadores de professores, ambos envolvidos com o trabalho em contexto publico de
ensino, reforcam nossa convicgdo de que essa tematica precisa ser abordada de forma mais minuciosa, para que
assim possamos ter uma compreensdo mais holistica sobre a relagdo entre professores e materiais didaticos, de
acordo com suas praticas situadas. Em adigdo, realizamos pesquisa informal, utilizando a plataforma gratuita
Survey Monkey, com professores da rede publica de ensino de diversas cidades do Estado de Sao Paulo, por meio
de envio de questionario para que professores respondessem quais critérios sao levados em consideracdo quando
eles escolnem um LD. Dos 33 respondentes, 30 apontaram a imagem como o fator mais importante. Posi¢do
similar é discutida por Igielski (2014), quando a autora menciona que nunca foi questionada sobre como mudaria
uma atividade presente no material dos aprendizes, com base no que ela conhecia sobre a vida deles

189De acordo com as anotagdes em nosso DC, das 40 observagdes das aulas, trabalhou-se a habilidade da leitura,
em algum momento dessas praticas pedagdgicas, em 27 delas.
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Para Kress e Van Leeuwen (1996) a juncéo entre texto + imagem deveria ser entendida
por aquilo que os autores denominam “c6digos” e sua compreensao precisaria ser considerada
com base no processo de leitura.

Gesueli e Moura (2006) recuperam a ideia da fusdo apresentada anteriormente,

190 " especialmente com relagéo as

propondo um novo olhar sobre o processo de letramento
questdes voltadas para a compreensdo de textos. Para as autoras, o aspecto visual de um MD
exerce enorme importancia para que alunos!®* possam desenvolver, de maneira frutifera, a
producdo da leitura e escrita em seus contextos educacionais.

Embora ndo concordemos que a escolha de um material didatico deva se dar pela
imagem, ainda assim ndo podemos ignorar que esse critério € considerado na selecdo de um
LD. Nessa perspectiva, os dizeres de Laura vao ao encontro do que propde Mehlinger (1991),
quando o pesquisador discute sobre situagcdes em que um LD acaba sendo escolhido por meio
do processo de “folhear” as paginas desse material, prestando-se muita atencdo as imagens
disponibilizadas por ele.

Desse modo, as condicdes descritas por Laura, as quais sdo embasadas por meio de sua
experiéncia, parecem sugerir que mesmo ndo sendo o procedimento ideal de sele¢do, ainda
assim, em algumas situacdes, ele se torna o Unico concretamente possivel em termos reais de
escolha.

Em outras palavras, embora existam muitos exemplares disponiveis para a escolha, nem
sempre o tempo disponibilizado para esse processo é condizente com a discussao de critérios
mais rigorosos que precisam ser levados em consideracdo quando um MD é adotado. Dentre
tais critérios, podemos pensar nos conteldos que sdo propostos para 0 cumprimento dos
objetivos de ensino e o quanto eles refletem e dialogam com o planejamento pedagogico.

Dessarte, pensando-se nas relagbes entre os MDs e o planejamento de ensino,

partilhamos da visdo de Rangel (2005) quando o autor aponta que

(...) 0 LD, se considerado no contexto do planejamento escolar, é uma
peca central tanto para a reflexdo sobre o lugar dos materiais didaticos
no processo de ensino/aprendizagem quanto para evitar o desperdicio
em meio a escassez. (RANGEL, 2005, p.31)

1%0para este trabalho, ndo discorremos sobre quaisquer teorias voltadas para o Letramento, pois este ndo é o foco
deste estudo. Assim, para o exemplo em questdo, Letramento representa, de maneira sucinta a acdo de ensinar a
ler e a escrever. Fonte: https://www.priberam.pt/DLPO/letramento

1910s sujeitos de estudo das pesquisadoras foram alunos surdos.
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Nesse sentido, ao mencionar sobre como procede para escolher um LD, Alice discorre
sobre a importancia de combinar elementos em propostas que sdo diferentes, conforme

observamos.

Alice | (Pesquisadora) Qual o aspecto mais lhe chamou a atencdo para selecionar esse material?

Eu tentei combinar eles com o Curriculo do Estado de Séo Paulo. Os quais batiam 0s
contetdos. (EI — P1).

Embora ndo seja possivel afirmar a quantidade de tempo dispendida por Alice para
realizar a escolha desse material, acreditamos que a estratégia de eleger um LD para o trabalho
em sala de aula por meio da selecao de seu contetdo, pode representar uma alternativa viavel
até mesmo quando ndo hé oportunidades para uma escolha mais detalhada.

Para isso, acreditamos que o professor deve assumir seu papel como profissional de
ensino, preparando-se para lidar com situac6es inesperadas, como por exemplo, 0 pouco tempo
para escolher um LD. Desse modo, parece ser interessante que o professor se familiarize, a
principio, com o que é proposto pelo Curriculo. Por meio do estudo desse documento o
professor tem a oportunidade de saber a priori quais sdo alguns dos contetidos sugeridos para
que 0s objetivos de ensino possam ser alcangados.

Diante dessa informacédo, mesmo que ndo seja dado tempo suficiente ao professor e que
ele tenha que valer-se do processo de “folhear” um LD, acreditamos que com base nesse
conhecimento ele possa guiar-se pelos tdpicos trazidos nas tabelas que listam os conteldos
apresentados pelo livro didatico, deixando assim a imagem para outra etapa do processo.

Dentre 0os excertos apresentados pelas trés professoras, embora Laura faca breve
mencédo a questdo do conteudo, sdo os dizeres de Alice, mesmo tendo ela menos tempo de
experiéncia profissional no contexto publico de ensino, que parecem apresentar mais coeréncia
face ao processo de selecdo de um LD.

Em nossa compreensdo, acreditamos que a estratégia por ela adotada seja justificada
em partes, pelo apoio profissional pedagdgico recebido quando de seu ingresso'®? como
professora efetiva para lecionar Inglés como LE na escola publica. Todavia, ndo acreditamos

1¥92Dyrante o periodo de observagdo das aulas, Alice mencionou sobre sua participagdo no “Curso Especifico de
Formagéo aos Ingressantes”. Nesse curso, os professores efetivos € em inicio de carreira no contexto publico de
ensino receberam apoio pedagdgico para a compreensdo da Proposta Curricular apresentada pela Secretaria da
Educagdo do Estado de Sd Paulo. Maiores informacBes estdo  disponibilizadas em:
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/ingressantes&
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que essa seja a Unica razdo, ja que Jodo também comenta sobre sua participacdo nesse mesmo

curso e as razdes por ele apresentadas para a selecdo de um LD séo diferentes das de Alice.

Jodo | (Pesquisadora) E qual seria um dos aspectos que leva o professor a escolher um livro didatico? Por

que ele escolhe 0 A e ndo o B?

Um aspecto?

considerados na escolha?

dela naquele material (...). (EI - P1).

(Pesquisadora) Por exemplo. Vou escolher esse e ndo aquele. Quais elementos vocé acredita que sdo

Ah, ela se sente mais a vontade, tem mais afinidade com aquele tipo de material. A compreenséo

Em nosso entendimento, as informaces apresentadas por Jodo além de serem um pouco
subjetivas, também ndo apresentam muita consisténcia, ja que em nossa interpretacdo nédo
conseguimos verificar se existe algum tipo de especificidade relacionada ao critério de selecéo
de um LD.

No entanto, as mencdes que ele faz com relacdo a questdo da afinidade e da
compreenséo, nos fazem pensar sobre as epistemologias' trabalhadas durante seus processos
de formacdo, ja que esse aspecto é comum entre Alice e Jodo, pelo fato deles terem se graduado
na mesma época. Dessa forma, existe a possibilidade de que esse fator tenha contribuido para
influenciar a maneira como os PPs entendem os critérios de selecdo que sdo considerados na
escolha de um LD.

Desse modo, € importante também levar em consideracdo as epistemologias adotadas
nos programas de formacdo de Laura e Samanta, especialmente pelo fato delas terem se
formado ha mais de duas décadas.

Em adicdo, se considerarmos que um dos critérios fundamentais para a selecdo de um
MD seja a relacdo estabelecida entre esse instrumento e a realidade de seu publico-alvo, ndo
podemos aviltar 0s anos de experiéncia pratica dessas professoras nesse contexto publico de
ensino.

Portanto, embora concordemos que os elementos apontados por Alice sejam cruciais na
escolha de um MD, os dizeres de Laura e Samanta sdo também respeitaveis, especialmente
porque eles sdo informados por meio de suas experiéncias. Dessa maneira, negar a importancia

do elemento imagético seria como ignorar toda a experiéncia pedagogica dessas duas
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professoras, que tanto conhecem o contexto publico de ensino e os aprendizes que fazem parte
dessa comunidade.

Assim, acreditamos que os programas de formacéo (continuada) podem contribuir com
essas questbes, ofertando apoio profissional pedagdgico aos professores, para que eles
consigam fortalecer suas praticas docentes, propiciando assim um ensino mais significativo a
seus aprendizes.

Dessarte, ap06s discutirmos sobre alguns dos critérios que de acordo com a visdo dos
professores parecem ser importantes durante o processo de sele¢do de um LD, abordamos na
sequéncia outros elementos trazidos pelos PPs com relacdo aos materiais didaticos utilizados

no contexto publico de ensino.

3.2.2 MATERIAIS PUBLICADOS VERSUS MATERIAIS PRODUZIDOS SOB
MEDIDA: VANTAGENS E DESVANTAGENS

Durante o periodo de trabalho com os professores observados, eles apontaram as
principais diferencas entre os materiais publicados (por exemplo, o CP e 0 LD) e 0s materiais
que sdo produzidos sob medidal®® pelo proprio professor, na expectativa de atender as
necessidades/interesses de um determinado publico-alvo.

Ao relatarem o0s aspectos desses dois tipos de materiais, os professores elencaram
algumas das vantagens e também das desvantagens'®* de cada um deles, conforme observamos

nas tabelas a seguir.

Tabela 10 - Vantangens e Desvantangens apontadas pelos PPs com Relagdo aos Materiais Publicados

Materiais Publicados Materiais Publicados
Vantagens Desvantagens

Laura

(...) o professor...6...ndo precisa ficar colocando no
quadro, que eu acho que cépia hoje, na parte de Inglés,
colocaria como uma perda de tempo. (EIl — P9)

O lado negativo que é o tempo que
eles!® estipulam pra vocé trabalhar
aquela atividade, sendo que o aluno

ndo consegue. (EI - P9)
(...) material ja pronto é mais favoravel ao professor. AO
PROFESSOR®%, ndo ao aluno. Ao professor pra que ele
tenha nogdo do que o aluno realmente sabe. (EI — P14)

193Nos estudos sobre MDs, os materiais produzidos sob medida recebem a denominacdo de materiais locais,
conforme ja explicitado neste estudo.

1%Com base nas seguintes perguntas: Considerando a sua pratica como professor de Inglés favor apontar e
justificar os aspectos favoraveis e desfavoraveis: 1) do professor preparar o préprio material e 2) do professor
utilizar materiais didaticos prontos.

1%5Mudanca de tom de Laura para enfatizar seu posicionamento.

196|_aura faz referéncia aqui ao tempo que é estipulado pelos produtores de MDs para o desenvolvimento de
determinadas atividades. Todavia, vale ressaltar que durante o periodo das observacGes, com excecdo da escola
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Samanta

(...) Eu ndo t6 precisando ficar tirando mais, do bolso.
(El—P9)

(...) o material pronto, ele é mais pratico. O trabalho do
professor é mais préatico. (EI — P14)

(...) as questdes (...) mais avangadas
para os alunos, (...) como é o caso de
ter que desenvolver a habilidade oral
e escrita deles. (EI — P14)

Alice

(...) é ter a confianga, a certeza de que tem alguma coisa
ali, que vai te ajudar, que vai te auxiliar. Entdo vocé tem
um porto seguro. Vocé sabe que ali tem alguma
atividade. (EI - P14)

(...) que fica preso a isso, né? Dai
teria que focar s6 nisso mesmo, no
que eles sugerem no caso. (El — P14)

Joao

(...) ele te da um Norte, te estabelece para vocé um plano
de ensino, uma sistematica, pra voceé trabalhar dentro de
sala de aula. (EI — P9)
Ah...que ta pronto,
incrementar. (EI — P14)

né (Rs)? (..) e vocé pode

(...) a gente nunca tem tempo pra
fazer. (El — P14)

Fonte: Elaboracéo propria.

Tabela 11 - Vantangens e Desvantangens apontadas pelos PPs com Relacdo aos Materiais Produzidos

sob Medida

Materiais Produzidos sob Medida
Vantagens

Materiais Produzidos sob Medida
Desvantagens

Laura

(...) vocé prepara, por exemplo, um texto, vocé tem
nocdo do que a sua..do que seus alunos tém de
vocabulario. (EI — P14)

(...) adesvantagem, é que dai vocé ndo
faz com que ele enriqueca o
vocabulario, porque vocé fica naquela
mesmice. Vocé nivelal®. Que é o que
ta ocorrendo. Por baixo. (El — P14)

Samanta

Quando o professor prepara o proprio material (...) 0
professor vai estar sempre na ativa, buscando,
inovando. (El — P14)

(...) depende também de dinheiro, né.
E isso € 0 que mais falta pro professor,
né. (El —P14)

Alice

No primeiro ano, eu tenho seis 1°s anos. Entédo entra
ai a flexibilidade de poder montar um exercicio mais
facil pra uma turma, ou um pouco mais complexo pra
outra. (EI — P14)

(...) é a questdo da falta de tempo (pra
preparar). (ElI — P14)

Joao

(...) um professor vai colocar alguma coisa que ele tem
dominio e trabalhar aquele contetdo. (El — P14)

(...) pode ser que esse material que ele
prepare, ndo dé certo. Ele sempre tem
que ter um plano B, alguma coisa
assim. (El — P14)

Fonte: Elaboracgéo propria.

de Alice, em todas as outras pudemos presenciar episddios em que os coordenadores vieram até a sala de aula dos
professores, para saber se eles estavam “em dia” com o trabalho do CP.
197Laura levanta um questionamento importante, voltado para o ensino-aprendizagem de vocabulario nas aulas de
LE e que poderia/precisaria/deveria ser investigado. Todavia, os dados deste estudo ndo dao conta de discuti-lo.
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O fator tempo é mencionado como um aspecto desvantajoso tanto nos materiais
publicados quanto nos materiais que sdo produzidos sob medida. Laura e Jodo enfatizam o
problema com relagdo ao tempo ao comentarem sobre 0s materiais publicados. Ja Alice, aborda
essa questdo ao discorrer sobre os materiais que séo produzidos sob medida. Todavia, embora
esses trés PPs tenham elucidado esse aspecto em suas falas, acreditamos que o sentido por eles
empregado ndo parece ser exatamente 0 mesmo.

Na visdo de Laura, esse item faz alusdo a quantidade de tempo que é estipulada pelo
préprio MD para o cumprimento de determinada tarefa. Com sentido equivalente, Jodo aponta
a falta de tempo para fazer tudo aquilo que é proposto pelo LD. Em contrapatida, Alice discute
sobre o tempo que é dispendido pelo professor para que ele produza um material sob medida.
Dessa forma, as perspectivas desses professores com relagdo ao aspecto “tempo” sdo
diferentes.

Segundo Laura e Jodo, essa falta de “tempo” parece sugerir um possivel desequilibrio
entre a quantidade de atividades que é proposta por um MD e o tempo habil que o professor
tem em sala de aula para trabalha-las. E importante ainda, considerar todas as condicdes que
permeiam o ambiente educacional em que os professores ensinam', e que nem sempre s&o
familiares aos produtores de MDs.

Em adicdo, os dizeres dos professores sugerem, mesmo que intuitivamente, que eles
conseguem reconhecer que nenhum material didatico é perfeito. Especialmente por apontarem
tanto as vantagens, quanto as desvantagens dos diferentes tipos de MDs.

Embora a fala de Jodo suscite, implicitamente, a ideia de que um material publicado
pode ser adaptado, ao utilizar o termo “incrementar”, oS dizeres de Alice parecem ndo
vislumbrar essa possibilidade, ja que ela afirma que uma desvantagem do material publicado é
deixar o professor “preso” a ele, fazendo com que o foco do trabalho docente dependa
exclusivamente das propostas presentes nesse MD.

Desse modo, em nossa compreensdo, a ideia da adaptacdo ndo parece estar presente no
discurso de Alice, ja que em outra situacdo ela enfatiza que uma vantagem do MD que é
produzido sob medida pelo professor é dar a esse profissional de ensino a flexibilidade de criar
exercicios que se adequem aos niveis linguisticos de seus aprendizes.

Assim, ndo ha em sua fala qualquer alusdo especifica referente a produzir um material
por meio da adaptacao de outro ja existente. A ideia em seu discurso € a de que essa producao
inicia-se “do zero”. A visdo de Alice é reforcada por seu proprio apontamento, quando ela
afirma que uma desvantagem do material desenvolvido sob medida é a falta de tempo do

professor para prepara-lo.
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O relato de Alice vai ao encontro do que é pontuado por Hinkel (2015), quando a autora
enfatiza que o trabalho de desenvolver um LD demanda muito tempo por parte do professor.
Nessa perspectiva, a ado¢do de um material publicado pode minimizar esse problema da falta
de tempo vivenciado pelo professor (RICHARDS, 1998).

Hinkel (2015) alerta que é importante que os professores tenham em mente que a
confeccdo de um MD exige grande habilidade de negociacgéo, experiéncia, familiaridade com
as tendéncias e ideias atuais e também controle de qualidade sobre aquilo que é produzido.
Dessa maneira, a autora aponta que as editoras passam por diferentes etapas em seu processo,
desde revisdes periodicas até pilotagem e refinamento para que a obra possa ser utilizada’ em
determinados contextos.

Dessa forma, tais cenarios parecem sugerir que mesmo que o professor possa selecionar
as atividades presentes nos MDs publicados, escolhendo trabalhar com aquelas que ele acredita
que podem contribuir para a contemplacdo das necessidades e dos interesses dos aprendizes,
ainda assim essa tomada de deciséo néo é evidenciada em seus discursos.

Em nosso entendimento, esse panorama sugestiona duas possibilidades. A primeira
delas é a ndo compreensédo do conceito de adaptacdo de MDs e as implicagcdes desse processo
no desenvolvimento das préaticas pedagdgicas. 1sso vai ao encontro do que discutem Augusto-
Navarro, de Oliveira e Abreu-e-Lima (2014), ao argumentarem sobre a importancia do
professor compreender as concepcdes que fomentam a materializacdo desse recurso didatico.

A outra possibilidade também toca na questdo da compreensdo. Porém, numa
perspectiva diferente, ja que por atribuirem ao MD um lugar de destaque na pratica pedagdgica,
os professores acabam por ndo adaptar ou transformar esse material didatico, por considera-lo
um objeto sagrado (GRAVES, 2000; BOSOMPEM, 2014). Assim, a visdo de que um livro
didatico deve ser utilizado em sua totalidade, ganha for¢a diante dessas condigdes.

Dessarte, face a centralidade e importancia que o processo de adaptacdo representa no
material didatico e também no desenvolvimento pratico pedagdgico dos professores,
informamos ao leitor que essa tematica é retomada e aprofundada na andlise e discussao da
segunda parte da primeira questdo de pesquisa, em que discorremos sobre o0s usos dos MDs de
acordo com os relatos dos PPs.

Isso posto, retomamos as analises e discussdes sugeridas pelos informes dos PPs com
relacdo as vantagens e as desvantagens dos materiais publicados e dos materiais produzidos
sob medida.

Para Laura a desvantagem em se utilizar um MD que é preparado sob medida pelo

préprio professor, reside no fato de que esse material ndo traz acréscimo de vocabulario aos
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aprendizes, fazendo assim com que o professor acabe por utilizar textos!®®

que geralmente néo
contribuem para a diversificacdo lexical dos aprendizes.

Acreditamos que a ideia que sustenta os dizeres de Laura encontra respaldo em Al-
Busaidi e Tindle (2010), j& que os autores apontam que ha uma crenca de que pedagogicamente
0s materiais confeccionados pelo proprio professor podem sugerir uma produgdo com menos
credibilidade se comparada aquela encontrada nos MDs publicados.

Para Jodo, as desvantagens do professor preparar o préprio material dialogam com o
que foi apontado por Laura, ja que para ele esse tipo de material pode apresentar falhas em sua
constitui¢do, face ao cumprimento dos objetivos de ensino. Dessa forma, Jodo acredita ser
importante considerar um plano B no desenvolvimento pratico pedagdgico, sugerindo assim
que a tarefa de ensinar sempre se associa a utilizacdo de um material didatico.

Desse modo, embora a confianca atribuida a um MD durante a pratica docente seja
bastante Obvia, ainda assim acreditamos que as discussdes e as relacdes entre essas duas
tematicas precisam ser melhor exploradas nos programas de formacdo (TEZZA, 2002),
criando-se oportunidades para que os professores valorizem suas praticas pedagdgicas no
intuito de dar-lhes significado a partir de suas proprias experiéncias de sala de aula.

A desvantagem apontada por Samanta com relacdo ao material confeccionado pelo
professor, faz alusdo ao aspecto financeiro”. Sua argumentacdo é reforcada por meio do
contraste que ela mesma faz entre os materiais produzidos sob medida e os publicados,
alegando que uma das vantagens destes materiais € a de que ela ndo tem mais despesas
financeiras para providenciar atividades pedagogicas aos aprendizes, durante o
desenvolvimento de sua préatica de sala de aula"".

Ainda com relacdo as vantagens dos materiais produzidos sob medida, Laura e Alice
tecem observacGes semelhantes, ja que ambas acreditam que ao desenvolver seu proprio
material, o professor tem maiores possibilidades de selecionar contetidos, os quais ele acredita
serem mais adequados aos niveis de seus aprendizes.

Tais dizeres séo relevantes, pois conforme pontua Hinkel (2015), tanto os MDs quanto
suas atividades devem permanecer focadas nos objetivos de aprendizagem e nos aprendizes.
Nesse sentido, Masuhara (1998) e Tomlinson (2001) afirmam que 0s materiais que Sao
produzidos pelos professores tém o potencial de atender aos interesses locais dos aprendizes,

de uma forma que o material publicado nem sempre consegue.

198]_aura refere-se aos textos que sdo escritos pelo proprio professor.
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Hinkel (2015) acrescenta que muitos professores tém consciéncia, por meio de suas
praticas, que sdo quase inexistentes os materiais que conseguem atingir todos os aprendizes de
um mesmo grupo da mesma forma. Nesse sentido, Graves (1996) afirma ser importante que o
formador mostre e enfatize que os professores tém experiéncias prévias como designers'®® de
cursos, 0s quais incluem os MDs e que tais experiéncias funcionam como a base para o
desenvolvimento de novos cursos ou para a reestruturacao de cursos ja existentes.

Na visdo de Samanta, uma das vantagens dos materiais produzidos sob medida é dar ao
professor condigOes para que ele inove e aprimore seu desenvolvimento como profissional de
ensino. Tal observacao é pertinente, ja que a mesma esta relacionada a formacao continuada.

Em adic&o, propiciar condi¢des para que o professor participe do processo de confecgéao
de um MD é um aspecto bastante desejavel no ensino-aprendizagem de uma LE (LEFFA,
2001), especialmente porque esse processo pode colaborar na compreensdo sobre como os
professores caracterizam, por si mesmos, 0s materiais didaticos, de acordo com suas atuacoes
pedagdgicas em seus proprios contextos de ensino.

Ao sugerir que a preparacdo de materiais sob medida contribui para que o professor
atualize-se em relacdo a seu ensino, acreditamos que Samanta compartilha da viséo de Hinkel
(2015). Para a autora, a producédo de MDs tende a seguir o que € inovador para uma determinada
época. Como exemplo, Hinkel (2015) discorre sobre os anos 90, em que o método
comunicativo estava em evidéncia e, portanto, era muito dificil encontrar materiais que
trabalhassem gramatica e vocabulario académico.

Devido as questbes da globalizacdo, ensinar linguas na atualidade requer que se
reconheca que individuos distintos tém necessidades diferentes. Desse modo, ndo acreditamos
que um unico tipo de material possa dar conta de contemplar essas multiplas exigéncias.

Se pensarmos no contexto publico de ensino, considerando-se sua heterogeneidade,
acreditamos que um material didatico publicado ndo consegue atender as expectativas de todos
seus aprendizes. Todavia, mesmo ndo representando um recurso ideal, a utilizacdo desse
material nesses ambientes educacionais pode representar um ponto de partida.

Dessa forma, vislumbrar alternativas para que os MDs possam ser utilizados como
elementos engajadores entre aprendizes e professores no cumprimento dos objetivos de ensino

deveria ser uma tematica abordada pelos programas de formagao (continuada), convidando-se

1990ptamos por deixar o termo designers sem tradugéo, por entendermos que ele é conhecido e assimilado dentro
da érea de ensino-aprendizagem de linguas.
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assim (futuros) professores a refletir sobre as implicacdes que tais condutas desempenham no
processo de ensino-aprendizagem de uma LE.

Em adicdo, a participagdo do professor é fundamental nesse cenario, ja que sdo escassas
as contribuigdes das pesquisas que procuram compreender as caracterizagdes e 0S usos dos
MDs de acordo com a visdo de seus usuarios. Assim, no desenvolvimento de pesquisas
cientificas, € compromisso do pesquisador escutar a esses profissionais de ensino, ouvindo o
que suas vozes querem dizer, para que dessa forma os problemas da préatica sejam entendidos
pela visdo de quem 0s vivencia.

Nessa perspectiva, o trabalho conjunto entre professores e pesquisadores € desejavel na
compreensdo dos MDs nas préaticas pedagdgicas. Tal cooperacdo pode aviltar possibilidades
para a melhoria do ensino de linguas nas escolas publicas, para que desse modo alguns dos
entraves“'" que professores encontram ao revisitarem suas praticas pedagogicas’™, possam ser
iluminados de outras formas.

Outra desvantagem apontada por Samanta com relacdo ao MD publicado € a proposta
de atividades para desenvolver as habilidades orais e escritas?® em LI, ja que ela ndo vé
condicOes de trabalha-las com seus alunos em sala de aula.

Existem muitas justificativas para que ndo se trabalhe essas habilidades em sala de aula.
Dentre elas, podemos elencar a quantidade de tempo que é dispendida para a realizacdo de
atividades com esse foco. Em adicdo, podemos também apontar o elevado nimero?? de
aprendizes em sala de aula nos contextos publicos de ensino. Ha ainda, crencas de que ensinar
a oralidade n&o faz parte da realidade?® dos aprendizes da escola publica.

Acreditamos ser relevante mencionar que a opc¢do por ndo trabalhar essa habilidade
encontra respaldo no que é solicitado pelo Curriculo, ja que o documento reforga a preparacao
dos aprendizes para exames como 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), em que a
avaliacdo da oralidade ndo € cobrada dos aprendizes.

Embora Samanta possa representar uma quantidade significativa de professores, que
assim como ela, ndo trabalha a habilidade oral presente nos materiais didaticos em sala de aula,
julgando que os alunos néo estdo preparados para entendé-la, ainda assim acreditamos na

200Exemplo de recorte de trecho de entrevista inicial em que Samanta discorre sobre a questdo do trabalho com as
habilidades oral e escrita. (...) eles ndo estdo prontos, como € o caso de ter que desenvolver a habilidade oral e
escrita deles. (Samanta — El — P14).

201(,..) essa questdo da linguagem oral que em escola regular (com mais de 40 alunos) é impossivel de ser
trabalhada (...) (Alice — El — P14).

202|550 ai (ensinar a oralidade) ja é algo bem fora (...) e ndo tem tempo pra isso. (Samanta — EI — P14).
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importancia do desenvolvimento da oralidade, especialmente por conta das fantasias?®® dos
aprendizes com relacdo a aprendizagem dessa habilidade (RIBEIRO, 2008).

Os dizeres de Samanta comprovam sua conduta de sala de aula, pois durante o periodo
de coleta de dados em que observamos suas préticas, a habilidade oral nunca foi trabalhada
pela professora. Na visdo de Hue (2010) essa atitude é problematica, pois ao invés de ignorar
uma proposta presente em um MD é importante que pelo menos o professor tente adapta-la
para ver se sua realizagdo pode ir ao encontro das expectativas dos aprendizes.

Desse modo, essa desvantagem atribuida por Samanta acaba por colaborar com a
perpetuacdo de um ensino que se fortalece por meio da resposta de perguntas baseadas em um
modelo de leitura decodificador (LUCAS, 2008), fazendo com que o professor utilize o0 MD
para cumprir essa finalidade.

Dando continuidade as vantagens e as denvantagens apontadas pelos PPs com relagéo
aos dois tipos de materiais didaticos (publicados e preparados sob medida), Laura e Samanta
discorrem sobre o fator praticidade que o material publicado oferece ao professor. Em nossa
compreenséo, essa praticidade contribui para minimizar o tempo de trabalho do professor para
desenvolver um MD.

Alice e Jodo ponderam sobre a importancia do LD ser entendido como um instrumento
responsavel por lhes dar um “Norte”, um “Porto Seguro”. Por trds desses informes, parece
existir a ideia implicita da “seguranga” que acaba por nortear o trabalho do professor, dando-
Ihe certa direcdo em sala de aula.

Ao descrever uma pesquisa realizada com 38 alunos de um curso de graduacdo em
Letras sobre a utilizacdo de LDs no ensino de linguas, Pessoa (2009) pontua que o tema
concernente a questdo da seguranca foi abordado pelos respondentes de seu estudo. Dessa
forma, mediante a crenca da maioria desses futuros profissionais, MDs d&o muita seguranga ao
professor para gque ele possa desempenhar sua pratica pedagogica ao ensinar uma LE.

Diante desse panorama, é interessante mencionar uma relacao que parece estabelecer-
se entre o tempo de pratica de sala de aula dos professores e a questdo voltada para a seguranca
trazida por um MD. Se pensarmos neste estudo, conforme explicitado no capitulo de
metodologia, Alice e Jodo estdo had bem menos tempo exercendo a profissdo docente se

comparados as professoras Laura e Samanta.

203A terminologia fantasias é utilizada como sindnimo para tudo aquilo que estd no imaginario do aluno sobre
aprender uma LE.
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Dessa forma, esse talvez possa ser o motivo pelo qual Laura e Samanta, acreditam que
a disponibilizacdo dos MDs parece ndo ter influenciado a seguranca que elas tém para
desempenhar suas préaticas de sala de aula, ja que ambas apontam que o professor tem que estar
seguro frente a sua sala de aula, independentemente da presenca de um recurso didatico.

Assim, ao serem indagadas se 0os MDs, de alguma forma, foram responsaveis por dar-
Ihes mais seguranca para ministrarem as aulas na escola publica, as professoras assertivamente
disseram que ndo, informando-nos de que sempre estiveram preparadas, mesmo quando
nenhum material didatico era fornecido para o trabalho de uma LE na escola publica, conforme

percebemos em seus dizeres.

Laura (Pesquisadora) A utilizagdo dos materiais didaticos influenciou de alguma forma sua seguranca
para ministrar as aulas de Inglés no contexto publico de ensino?
N&o. Porque eu sempre (...) era eu mesma que pegava atividades de livros, digitava e eu nunca
tive problema. (EI —P12)

Samanta | (Pesquisadora) A utilizacdo dos materiais didaticos influenciou de alguma forma sua seguranga

para ministrar as aulas de Inglés no contexto publico de ensino?

Ela me deu mais praticidade. Seguranca a gente tem que ter de qualquer forma. Com ou sem o
material, pra mim ndo importa. Com ou sem 0 material eu vou ter que estar preparada (...). (El —

P12).

Nesse sentido, o estudo de Pessoa (2009) é relevante, especialmente por apontar
algumas das crencas que futuros professores tém com relacdo aos MDs. Tais convic¢des podem
servir de apoio para que possamos compreender como essa questdo das crencas € abordada nos
programas de formacdo, principalmente nos cursos de Licenciatura, cujo objetivo principal é
formar professores.

O entendimento das crengas® na visdo dos sujeitos envolvidos nos contextos
educacionais é parte importante do processo de ensino-aprendizagem de uma LE (VIEIRA-
ABRAHAO, 2004). Desse modo, a maneira de compreendé-las pode refletir o tipo de formacao
recebida pelos professores.

Dessa maneira, apds a discussdo dos aspectos vantajosos e desvantajosos dos MDs de
acordo com a viséo dos professores deste estudo, relatamos e analisamos seus informes sobre
as relacOes que esses profissionais de ensino estabelecem entre tais recursos didaticos e a

realidade de seus aprendizes.
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3.2.3 A “REPRESENTACAO” DOS APRENDIZES NOS MATERIAIS DIDATICOS

Em vérias etapas deste trabalho, tanto em situa¢Ges de registro formal (questionarios,
entrevistas, sessdes de visionamentos (SVs) e entrevista reflexiva (ER)) quanto em episddios
de conversas informais com a pesquisadora, os PPs teceram inumeros comentarios, de acordo
com suas Vvisdes, sobre o quanto os MDs disponibilizados para os alunos da escola publica ndo
representam esse publico-alvo.

Quando a néo retratacdo da realidade dos aprendizes nos MDs foi sugerida pelos
professores, decidimos que seria importante compreender esse questionamento de maneira
mais detalhada. Desse modo, com base na hipotese de que se um material didatico ndo é capaz
de representar a realidade do publico-alvo para o qual ele é escrito, intuimos que os produtores

desses materiais teriam papel importante nessa questéo, conforme observamos a seguir.

Laura (Pesquisadora) Se vocé pudesse enviar uma mensagem para o(s) autor(es) dos materiais
didaticos que vocé esta utilizando, qual seria essa mensagem?

Gostaria que eles viessem até a sala de aula. Porque eu acredito que t4 um pouco distante
a apostila do que o que nds temos em sala de aula. Exemplo. A apostila?®* do terceiro ano
do Ensino Médio € sobre trabalho voluntério. Os alunos ndo SABEM o que é trabalho
voluntério. Entdo vocé explica primeiro o que é trabalho voluntério, estou trazendo uma
pessoa que faz o trabalho voluntario pra que haja esse contato sobre o que € ser voluntario,
né? Pra que possa ter essa teoria e essa pratica. (El —P20).

Embora esse informe pareca sugerir, de certo modo, preocupacdo por parte dos
produtores de MDs no sentido de explorarem temas novos para que 0s aprendizes possam
construir novos conhecimentos, os dizeres de Laura apontam para outra direcdo, ja que em sua
visdo ela entende que ao elegerem temas que ndo sdo familiares aos aprendizes, 0s autores do
caderno do professor (CP) contribuem para dificultar o aprendizado em sala de aula. Portanto,
na visdo da professora, seria bastante importante que os produtores desse material, antes de
escreverem uma obra, pudessem conhecer o contexto para o qual a produzem.

As informagdes apresentadas por Laura nos fazem pensar que embora 0s materiais
didaticos sejam elaborados com a finalidade de cooperar com 0s processos voltados para o
ensino-aprendizagem de uma LE, a professora parece sugerir que as necessidades e interesses

de seu publico-alvo néo estdo reveladas nas paginas impressas desse MD.

204Caderno do aluno. Material da Secretaria da Educagdo. Estado de S&o Paulo.
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Nossa compreensdo sobre necessidades e interesses versa sobre tudo aquilo que é
relevante, que faz sentido e que é significativo para o aprendiz, fazendo-se com que
oportunidades sejam criadas nos ambientes educacionais, com o intuito de desenvolver as
diversas tarefas que sdo propostas por meio dos recursos didaticos.

Nessa perspectiva, embora a professora aponte que o CP ndo representa a realidade do
aluno da escola publica, Laura propde uma alternativa de trabalho que consegue unir
necessidades e interesses, e que vai ao encontro do que é proposto por esse material, ja que ele
informa que “(...) as atividades ora propostas podem ser complementadas por outras que
julgarem pertinentes ou necessarias, dependendo do seu planejamento e da adequagdo da
proposta de ensino deste material a realidade da sua escola e do seu aluno (...)?%.

Diante desse cenario, entendemos que nas situagdes nas quais 0s materiais nao
conseguem representar a realidade de seu publico-alvo, o professor pode tentar adapta-los para
que esses materiais consigam representar as necessidades e o0s interesses de forma mais
significativa para os aprendizes. Em nossa percepcdo, Laura faz essa escolha de maneira
informada, mas néo se da conta disso.

Ainda com relacdo a temaética voltada para os autores/produtores de MDs, Samanta faz

ponderacdo pertinente, conforme apresentamos.

Samanta | (Pesquisadora) Quem vocé acredita apresentar melhores condicdes para desenvolver um
material didatico para o ensino-aprendizagem de Inglés na escola publica: Um falante
nativo que ndo conhece o publico para o qual ele escreve ou um professor que tem um
pouco menos de competéncia linguistica, mas que conhece o aluno para o qual ele ensina?
(Por qué?)

Sem duvida o segundo. Porque ele esta trabalhando, t& vivenciando tudo que o aluno
precisa, e 0 que o aluno é. Infelizmente a gente vive num pais que ndo se importa com
uma LE. Um pais que ndo I&, que ndo se interessa por cultura, ndo vai se interessar também
por um LE. Entdo tem que ser um professor que perceba toda essa realidade, pra poder
fazer um bom material. Entdo com certeza, o segundo. Sem davida. (El — P18).

Embora os dizeres de Samanta sejam relevantes, acreditamos que a pergunta formulada
€ um pouco problematica, especialmente porque de acordo com 0s materiais presentes nas
escolas publicas observadas nenhum deles (CP e LD — English for All) foi desenvolvido por
falantes nativos.

Todavia, mesmo sendo a questdo um pouco incoerente, as observagOes feitas pela

professora sdo importantes, ja que de certa forma ela reconhece e enfatiza a participagéo do

205excerto referente ao texto de apresentagdo do Caderno do Professor. Primeira edicdo revisada, Sdo Paulo, 2013.
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professor nesse processo. Assim, a visdo de Samanta corrobora os dizeres de Leffa (2001),

quando o autor afirma que:

Por maior que seja a massificacdo do consumo, por mais que se tente
padronizar as relagBes entre as pessoas — e talvez por uma reacdo
natural ao que é impingido — mais as pessoas, incluindo os aprendizes,
sentem-se no direito de exigir um tratamento personalizado, que leve
em consideracdo ndao sO suas necessidades mas também seus
interesses. O atendimento a esses dois aspectos - necessidades e
interesses — ndo pode ser feito através do uso de materiais que sdo
produzidos em massa; é preciso no minimo uma adaptacao do material
ja existente pelo professor, embora a melhor solugdo seja produzir o
préprio material. (LEFFA, 2001, p.13)

Grifo nosso

Samanta € assertiva em seu posicionamento. Dessa forma, ela entende que para poder
aproximar-se daquilo que os alunos precisam aprender, por intermédio da utilizacdo dos MDs,
0 professor precisa conhecer o contexto dos aprendizes. Portanto, a producdo de recursos
pedagdgicos ndo deveria ser feita por quem desconhece o publico-alvo para o qual tais
materiais sdo desenvolvidos.

Dessarte, aparenta ser razoavel inferir que as necessidades e interesses parecem
representar o ponto de partida para a producao de materiais de ensino. Assim, o levantamento
dessas etapas é “crucial na determinagdo do escopo dos objetivos” (VIANA, 1997, p.38).

Em situacdes ideais, embora saibamos que a investigacdo inicial sobre as necessidades
e 0s interesses poderia ser proposta por meio da administracdo de um questionario de analise
de necessidades (DUDLEY-EVANS; ST JOHN, 2005), reconhecemos que nem todos 0s
professores foram educados para entender as implicacdes desse instrumento em suas praticas
pedagdgicas.

Isso posto, parece ser fundamental reconhecer que aprendizes sdo diferentes e que suas
necessidades e interesses também podem variar. Na concepcao de Hutchinson e Waters (1987),
tais dessemelhancas podem influenciar a motivacdo trazida por esses sujeitos para aprender
uma LE e também os resultados da eficacia desse processo. Dessa forma, materiais que se
apresentam como inapropriados para os aprendizes podem expor um valor limitado para seu
aprendizado (MCGRATH, 2013).

Ao retomarmos os diferentes tipos de MDs discutidos no capitulo da fundamentacéo
tedrica deste estudo, asseveramos que o material global ndo consegue atender aos interesses

locais dos aprendizes. Em adicdo, Tomlinson (2001) afirma que ao tentar atingir a todos os
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seus usuarios, o material global acaba por nédo servir a ninguém, tornando-se assim um recurso
n&o humanizado?®.
Jodo tece comentério importante e que vai encontro do que é abordado por Tomlinson

(2001), conforme observamos.

Jodo | (Pesquisadora) Quem vocé acredita apresentar melhores condi¢fes para desenvolver um
material didatico para o ensino-aprendizagem de Inglés na escola publica: Um falante nativo
gue ndo conhece o publico para o qual ele escreve ou um professor que tem um pouco menos
de competéncia linguistica, mas que conhece o aluno para o qual ele ensina? (Por qué?)

Segunda opcao.

(Pesquisadora) Por qué?

Porque ele estd mais proximo dessa realidade. Eu ja sou assim. Tenho uma certa aversao, um
certo grau de aversdo dos materiais que sdo produzidos 14 fora e que apresentam um contexto
sO de 14 e ndo a realidade que vocé tem aqui. Nao é a nossa realidade. O cara pega um
personagem de |4, por exemplo, pra fazer um material e ele ndo ta vendo a nossa realidade.
(Pesquisadora) E por que vocé acha que isso é problematico?

Porque ele esta distante dessa realidade. Se eu tento fazer com que a pessoa, contextualizar o

ensino pra um aluno que seja brasileiro, ele tem que falar da realidade dele e eu acho que
consigo, através da realidade dele, fazer com que ele compreenda a lingua. (EI — P18).

O relato do professor toca também na questdo da representacao da cultura de um povo
em um MD, confirmando assim a visdo de Gray (2002), ja o autor argumenta que 0s materiais
globais sdo caracterizados, especialmente na visdo de quem ndo aprecia seu uso, como sendo
aqueles que sdo portadores de mensagens culturais, no sentido mais problematico de sua
utilizacdo.

Assim, ha que se observar com bastante cuidado a presenca de possiveis formas
estereotipadas representadas nos diversos tipos de recursos pedagdgicos. Nesse sentido,
Oliveira (2008, p.96) afirma que é importante que os materiais instrucionais “reflitam posturas
criticas que favoregam a diversidade cultural, evitem a padronizacdo de racas, formas, modos

de ser e viver e cultivem a postura ética e o respeito mutuo”.

2060 carater humanistico apresentado por Tomlinson (2001) refere-se a sua compreenséo sobre aquilo que é capaz
de respeitar a seus usuarios como seres humanos, ajudando-os a explorar suas capacidades de aprendizado, pela
vivéncia de experiéncias significativas, por meio da realizacdo de atividades que ajudam a fazer com que a lingua
se torne um processo mais afetivo e relevante para o aprendiz.
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Nessa perspectiva, acreditamos que a participacdo do professor € essencial nesse
processo. Assim, ao mencionarmos sobre tal participacdo com relacdo a producdo de um MD,

Laura tece observacgdo bastante relevante face a essa tematica, conforme explicitamos a seguir.

Laura | (Pesquisadora) Se vocé pudesse enviar uma mensagem para o(s) autor(es) dos materiais didaticos
que vocé esta utilizando, qual seria essa mensagem?

N&o teve uma pesquisa, NUNCA recebi®®” uma pesquisa ou alguma coisa assim... €...sobre “O
gue vocé gostaria de trabalhar, o que vocé acha importante trabalhar pros alunos em determinada
série?”, eles colocam os temas que ELES acham que é importante. (El — P20).

Em nossa compreensdo, os dizeres de Laura parecem ser pertinentes ao sugerirem que
a producao de MDs deveria levar em consideracdo a da visdo do professor que esta em sala de
aula, ja que ele é o sujeito que mais conhece esse contexto publico do qual os aprendizes fazem
parte.

Aliado a isso, é fundamental considerar que o profissional de ensino que atua em sala
de aula ndo é uma tabula rasa, ja que, assim como os aprendizes, ele tem suas fantasias,
necessidades e interesses e todos esses fatores também poderiam ser considerados quando da
producdo de recursos pedagdgicos.

Contar com a participacao e experiéncia do professor reforca a ideia de que ele ndo é
mero transmissor de conhecimento no processo de ensino-aprendizagem de Linguas, mas
alguém que participa e contribui para a construgdo do conhecimento do aprendiz.

Assim, ao conseguirem reconhecer quais sdo suas proprias expectativas, os professores
talvez possam entender quais sdo também as vontades trazidas por seus alunos para aprender
uma LE. Nesse sentido, uma analise de necessidades entre as duas partes envolvidas
(aprendizes e professores) parece ser importante para a preparacao de unidades didaticas.

Vale ressaltar que todo esse processo depende da colaboracéo e experiéncia profissional
pedagdgica trazidas pelo formador, ja que a producdo de MDs pode ndo ser um tema familiar
a todos os professores. Em adi¢do, outro componente elementar dos MDs € a adaptacdo. Desse
modo, ha que se depositar esfor¢cos nos programas de formacéo (continuada), no intuito de
discutir a importancia desse processo nas questdes voltadas para o ensino-aprendizagem de
LEs.

207 pesquisa informal, utilizando a plataforma gratuita Survey Monkey, explicitada na nota de rodapé de niimero
188 deste estudo, também abordou esse questionamento. Dos 33 respondentes, 31 afirmaram que nunca foram
consultados para saber quais temas eles gostariam de trabalhar em sala de aula com os aprendizes.
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Nossa experiéncia como produtoras de MDs reforca nossa visdo para aceitar que
qualquer recurso pedagoOgico necessita ser adaptado em determinado momento de sua
utilizacdo, ja que o sucesso ou o fracasso de sua proposta depende das expectativas de seu
publico-alvo.

Nesse sentido, considerando-se que aprendizes e ambientes educacionais sao diferentes
em inUmeros aspectos, acreditamos que a adaptacdo deve ser considerada quase que como uma
habilidade®® adicional do processo de ensino-aprendizagem.

Desse modo, com base nas discussdes feitas anteriormente, sugerimos a proposta de
duas figuras, cujo intuito é apresentar; 1) Um exemplo do processo de adaptacdo de MDs e 2)
A expansdo desse processo. Expansao essa que leva em consideracao todos os conhecimentos
que o professor possui sobre os MDs.

As contribuigdes trazidas pelos professores podem representar aspectos voltados para a
abordagem pratica da producdo de recursos pedagdgicos (sugestdes de temas, por exemplo). O
formador também pode contribuir com as experiéncias praticas adquiridas ao longo de sua
formacdo profissional. Com relacédo a base teorica, ela inicialmente tende a ser ofertada mais
implicita e intuitivamente pelo professor e de maneira mais informada pelo formador. Assim,
ao longo do caminho, espera-se que as contribuicGes praticas e as bases teoricas se
(re)construam, gradativamente, por meio da colaboracéo entre professores e formadores.

Nesse sentido, acreditamos que a integragao entre a pratica e a teoria*' poderia encontrar
maiores probabilidades para coexistir de forma mais plausivel nos MDs, por meio do trabalho

colaborativo entre professores, formadores e também aprendizes.

208Habilidade deve ser entendida, neste texto, como a capacidade e a astlcia que o professor deveria possuir para
conseguir incorporar o processo de adaptacdo a sua rotina de sala de aula. Fonte: Elaboracao propria.
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Figura 10 - Proposta de representagéo ciclica do processo de adaptacéo de uma unidade didatica?®

Inicio do Processo

Devolugdo de
Unidade Did4tica
Anotada para os
Autores dos MDs

Utilizacdio da
Unidade Did4tica

Proposta pelo MD

Resultados das _ Adaptagdes
(Re)defini¢des atividades Anotagbes necessarias
dos objetivos adaptadas sdobrz a ftorrI\a
. e adaptagdo
de ensino (Levar em utilizada e as (Apoio aos
(sempre’ que consideragdo o razbes para tais professores por
necessario) feedbac_k dos escolhas meio de oficinas
aprendizes) pedagdgicas)

Fonte: Elaboracéo propria.

209 figura faz alusdo a uma sugestdo. Todavia, explicitamos que esse processo ndo precisa limitar-se a apenas
uma unidade didatica.
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Inicio do processo
(Atua como

Figura 11 - Proposta de representacéo ciclica do processo de produgdo de uma unidade didatica?'°

Levantamento de
Necessidades e
Interesses dos
Aprendizes

Produgdo de uma unidade
didatica
Denominador comum entre (Professor: contruibuicio
levantamentos e interesses de ambos os prética-teérica + Formador:
sujeitos envolvidos no processo de contribuigdo tedrica-pratica)
ensino-aprendizagem Confecgdo baseada em tais
resultados

Formador

mediador)

Levantamento de
Necessidades e
Interesses dos
Professores

Producdo de
novas unidades
didaticas com base
em
experiéncias
anteriores: Reinicio na prética
do processo

Unidade didética
“pronta” para uso

Resultados das Adaptagoes
(Re)definigdes atividades Anotagdes necessdrias
dos objetivos adaptadas sobre a forma
de ensino (Levar em de adaptacio (Apoio aos
(sempre que consideragdo o ut:llzada €as professores por
necessario) f:edba;_k dos raz‘;‘ziglah?sta's meio de oficinas
prendizes) pedagégicas)

Fonte: Elaboracéo propria.

De acordo com a figura 10, € importante criar condi¢Ges para que as observacGes

anotadas pelos professores tenham chances de serem compartilhadas com o produtor de MDs.

20Estamos utilizando unidade didatica a titulo de ilustragdo. O mesmo processo poderia ser pensado para a

confec¢do de um volume de LD, por exemplo.
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Tais contribuicfes sdo relevantes e elas podem auxiliar os autores a repensar algumas das
propostas impressas nessas obras, para que assim elas possam fazer mais sentido a seus
USUArios.

Em adicdo é bastante importante que os objetivos de ensino possam ser (re)definidos
sempre que necessario, ja que sao esses objetivos que contribuem para que o professor oferte
um ensino mais significativo aos aprendizes.

Com relacdo a figura 11, acreditamos ser fundamental sensibilizar o professor,
deixando-o consciente sobre sua responsabilidade em ambos os processos. E, embora a
formacéo do pesquisador seja mais cientifica se comparada a do professor, que na maioria das
vezes, tem uma teoria mais de senso comum, ainda assim hd que se imbricar tais
conhecimentos, para que o professor consiga (re)construir seus saberes pratico-pedagogicos,
tornando-os informados.

Desse modo, quando sugerimos o levantamento de necessidades e interesses por parte
também dos professores, ndo estamos apenas sugerindo que eles tenham suas reivindicacdes
atendidas. Ao contrario. Estamos entendendo tal participacdo como uma forma de
comprometimento para a representacdo de suas préprias concepcbes com relacdo as suas
sugestbes para o desenvolvimento do material em questdo, em adi¢do a possibilidade de
conciliar necessidades e interesses entre aprendizes e profissionais de ensino.

Como exemplo dessa harmonizagdo, apontamos o trabalho com musicas em sala de
aula de LE, entendendo que esse tema é recorrente na vontade de ambos os sujeitos envolvidos
nos processos de ensino-aprendizagem de Linguas (LUCAS, 2012).

Héa contudo, uma diferenca significativa entre a sugestdo de um mesmo topico ser feita
pelos aprendizes e pelos professores. Nesse exemplo, embora possamos tirar um denominador
comum, é fundamental lembrar que os aprendizes geralmente escolhem a musica, dentre outros
aspectos, especialmente pelo fato de a mesma fazer parte de seu ambiente extraclasse.

Para o professor, imaginamos que ele talvez considere se as razdes de sua escolha séo
justificaveis e de que forma elas colaboram para que os objetivos de ensino possam ser
alcancados?!t. Dessa maneira, mesmo sendo livre para sugerir e escolher temas, o professor
tem que saber justificar e sustentar suas escolhas, ainda que as mesmas estejam alicergadas, a
principio, em suas crencas, as quais na maioria das vezes estdo baseadas em suas praticas de

sala de aula*i,

2LlEm estudo conduzido com professores na Indonésia, Tomlinson (1990) explora essa concepgdo do
cumprimento dos objetivos de ensino por meio de alternativas diferentes daquelas que sdo prescritas nos
documentos oficiais.
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Ao se tornarem constantes, tais praticas podem representar boas oportunidades para que
o professor reflita sobre seu préprio fazer docente, educando-se por meio de suas experiéncias
de sala de aula. Tal aperfeicoamento pode contribuir para o retorno de possiveis beneficios em
seu contexto de ensino, especialmente quando esse professor compartilha seu aprendizado com
outros colegas de profisséo.

E importante mencionar ainda que por meio da implementag&o de ambas as propostas
representadas pelas figuras 10 e 11, os MDs que estdo disponiveis nas escolas da rede pablica
de ensino ndo perderiam suas caracteristicas de instrumento local.

Todavia, em contextos nos quais ha predominancia da utilizacdo de materiais globais,
a figura 11 pode ser uma alternativa para que o0 MD em uso se torne localizado. Em qualquer
dos casos, faz-se importante que a representacao da realidade dos aprendizes seja considerada
quando da confec¢do desse instrumento pedagogico.

O ultimo aspecto apontado por alguns dos PPs com relacdo a (ndo)representacdo dos

aprendizes nos MDs faz alusdo ao nivel da LI presente nesses materiais, conforme explicitamos

na sequéncia.

Samanta

(Pesquisadora) Vocé acredita que os materiais didaticos que vocé esta utilizando estdo adequados
a realidade de seus aprendizes? Por qué?

Eu acho um pouco dificil os textos. Os textos estdo um pouco assim puxadinhos pra realidade
deles, os do livro, né... e algumas questdes sdo em inglés, isso ja dificulta. Se pelo menos as
perguntas fossem em portugués, pelo menos isso ja facilitaria. (EI —P5)

Alice

(Pesquisadora) Vocé acredita que os materiais didaticos que vocé esta utilizando estdo adequados
a realidade de seus aprendizes? Por qué?

Ah...ndo. Pra comecar, a lingua. Tanto no livro didatico que na maioria das vezes ele € inteirinho
em inglés, quanto no Curriculo do Estado de Sdo Paulo que também é inteirinho em Inglés. (El
—P5)

Jodo

(Pesquisadora) Vocé acredita que os materiais didaticos que vocé esta utilizando estdo adequados
a realidade de seus aprendizes? Por qué?

N&o. O nivel com que foi construido, foi elaborado esse material, para a escola publica, ndo é
adequado. Hoje. A proposta curricular, por exemplo, do 3° ano, vocé esta tendo que trabalhar
com um texto que os alunos ndo tém conhecimento da lingua para poder ler aquilo. Entdo em
Inglés eles ndo estdo preparados. (...) (EI - P5)

(Pesquisadora) Qual a avaliagdo que vocé faz dos materiais didaticos que vocé tem acesso para
utilizar em sala de aula? (Fazendo uma avaliacdo, vocé poderia apontar aspectos que considera
favoraveis e desfavoraveis nestes materiais?)

Desfavoravel, por exemplo o material do Estado que eles mandam (...) se for considerar a LI,
nado é coerente com o aluno que vocé ta tendo hoje (...) ele num sabe Inglés, ele ndo tem nocédo
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da lingua. Por isso que alguns professores acabam dando a traducao de um texto pra ele, ou da a
resposta pronta, porque ele ndo tem esse dominio da lingua. (EF — P9).

Em nossa compreensdo, embora aceitemos que os dizeres dos professores sé&o
fundamentados por meio de suas experiéncias pedagdgicas, ainda assim acreditamos que essas
falas também reportam e representam muitas de suas crencas. Nesse sentido, com relacdo a
esta tematica, Clark e Peterson (1986) afirmam que em muitas situacdes as crencgas estdo
intimamente ligadas as atribuicdes que os professores fazem sobre aquilo que acreditam que
0s aprendizes sdo capazes de desempenhar.

Todavia, mesmo que quase todos os professores tragam consigo suas ‘“historias de
ensinar e de aprender, suas visdes e crencas sobre como se ensina e aprende uma lingua
estrangeira”, (MORAES BEZERRA, 2007, p.731), faz-se necessario que essas crengas possam
ser exploradas de forma consciente e reflexiva, para que se possa entender, conforme pontuado
por Viera-Abrahdo (2002), o que realmente ocorre em sala de aula.

Nessa perspectiva, este estudo é limitado, j& que seu foco ndo é entender essas crencas.
Porém, ao retomarmos parte do que é dito por Jodo, quando ele verbaliza sobre o aluno da
escola publica “(...) ele num sabe Inglés, ele ndo tem nog¢do da lingua”, essa questdo das crencas
parece ser evidente, ja que em nossa concepc¢do, ndo é claro seu argumento, pois nao
conseguimos compreender com base em quais principios o professor sugere tal
guestionamento.

Em adicdo, outra discusséo que poderia ser aventada é sobre o tipo de inglés a que Jodo
se refere. Talvez essa LI apontada pelo professor ndo € compreendida pelo aprendiz, mas nédo
por falta de capacidade e sim por falta de interesse, ja que o proprio professor reconhece,
conforme discussdes anteriores, que os MDs aos quais ele tem acesso ndo conseguem
representar a realidade de seus aprendizes. Nesse sentido, concordamos com a visao de Igielski
(2014) quando a autora pontua sobre a importancia dos aprendizes de LI terem acesso a
materiais que conseguem representar suas proprias vidas.

Assim, no processo de teorizar a partir da propria experiéncia, é preciso que 0s
professores sejam convidados a adotar uma postura critica com relacdo a seu proprio
desempenho em sala de aula (BARLETT, 1990). E elementar que docentes coloquem suas
préprias crengas em evidéncia, para que assim a tarefa de ensinar possa ser significativa para
todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de uma LE.

N&o acreditamos que os professores conseguem abandonar suas crencgas, ja que as

mesmas mudam com o tempo. Contudo, aceitamos que elas podem auxiliar os profissionais de
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ensino a (re)nomear muitas das teorias implicitas que eles possuem, mas desconhecem suas
implicacdes nos processos de ensino-aprendizagem de uma LE.

As falas de Alice e Samanta parecem sugerir que o problema desses MDs é a quantidade
de LI apresentada para a realiza¢do das propostas dos exercicios. Samanta vai além e verbaliza
que se as perguntas fossem em portugués isso ja facilitaria o trabalho do professor. Assim,
diante do que € exposto pelas professoras, nosso questionamento volta-se para a discussdo
sobre a utilizacéo da LI versus a lingua materna (LM) na preparagdo de MDs.

Desse modo, se retomarmos uma das caracteristicas referentes aos materiais locais e
localizados discutidos por Lopez-Barrios e Villanueva de Debat (2014), é possivel
encontrarmos algumas discussfes sobre os contrastes linguisticos presentes em certos MDs.
Tal caracteristica considera que esses instrumentos pedagdgicos que abordam a aprendizagem
de determinada lingua-alvo, podem apresentar melhores oportunidades de compreensédo,
quando ha a presenca de contraste entre os usos da LM e da LE?*2.

Os autores citam alguns estudos que comprovam a utilizacdo da LM como um elemento
positivo e também facilitador para que a LE seja aprendida de forma mais natural, buscando-
se assim favorecer o processo de aprendizagem dos alunos. Com base no trabalho de outros
pesquisadores, Lopez-Barrios e Villanueva de Debat (2014), mencionam um estudo voltado
para 0 desenvolvimento de aspectos gramaticais, apontando os resultados obtidos com a préatica
de substantivos no plural em Inglés, por alunos aprendendo essa lingua como LE. Ao
terminarem a realizagdo da atividade solicitada, pediu-se que os aprendizes a refizessem em
sua LM.

Entendemos que o exemplo em questdo possa suscitar a reproducdo de exercicio
mecanico. Todavia, esclarecemos que as discussdes feitas no estudo sugerem tal pratica como
um ponto de partida, responsavel por motivar os aprendizes para que eles se sintam confiantes
para continuar o processo de aprendizagem da LE. Em adicdo, Freeman e Freeman (2007)2%
afirmam que um aspecto vital do ensino significativo, tanto em termos culturais quanto em

termos linguisticos, é a inclusdo de contetdos escritos na primeira lingua (L1) dos aprendizes.

212Nos estudos discutidos pelos autores ha evidéncias de que a LE pode ser melhor compreendida quando ha o
apoio da LM para a realizacdo de algumas tarefas propostas nos MDs.

213A obra dos autores é permeada de exemplos em que a utilizagdo da L1 dos aprendizes como apoio para aprender
a LI foi benéfica nas situagdes de ensino-aprendizagem.
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Contudo, conforme discutido por Lopez-Barrios e Villanueva de Debat (2014), embora
tais praticas possam apresentar resultados benéficos?®, a representacdo de propostas
semelhantes tem se tornado cada vez mais escassa nos MDs.

Dessarte, mesmo intuindo que os dizeres de Samanta e Alice sdo permeados por
crencas, ainda assim acreditamos que essa questdo levantada face a utilizacdo da LM para
aprender uma LE merece ser elucidada neste estudo, especialmente porque essa tematica é
vivenciada em muitos contextos de ensino, em varias partes do mundo.

Apresentamos na sequéncia uma tabela sumarizada, no intuito de sintetizar as
categorizacOes relatadas pelos PPs face aos MDs disponibilizados para o desenvolvimento de

suas praticas pedagogicas.

Tabela 12 - Sintese das caracterizacfes dos MDs de acordo com as visdes dos PPs

Sintese das Caracterizacfes dos MDs de acordo com as VisGes dos PPs

Laura Samanta Alice Joéo

Desconhecem a origem do LD Sim Sim N&o Sim

Participagdo no processo de escolha do Né&o Sim Sim N&o

LD
Imagens sao recursos fundamentais Sim Sim Sim N&o
nos MDs
Reconhecem que qualquer MD pode Sim Sim Sim Sim
ser vantajoso ou desvantajoso quando

em uso na pratica de sala de aula

Ha representacao da realidade dos Né&o Né&o N&o Né&o

aprendizes nos MDs?

A LI apresentada pelos MDs esta de Né&o Né&o N&o Né&o

acordo com o nivel linguistico dos
aprendizes?

Fonte: Elaboracdo propria.

Os dados analisados e discutidos no item (a) da primeira questdo de pesquisa sugerem
que as categorizacdes feitas pelos PPs com relacdo aos MDs disponiveis para o trabalho em
sala de aula apresentam um viés mais préatico e intuitivo.

Embora existam questionamentos fundamentais abordadas pelos professores deste

estudo, tais como a importancia das imagens no desenvolvimento de materiais didaticos e

24Mediante experiéncia em projetos de extensdo, pudemos observar melhoras significativas do conhecimento
linguistico dos aprendizes em LM, por meio da aprendizagem de inglés como LE. Nesse sentido, ndo parece
prejudicial que elementos da L1 dos aprendizes sejam abordados nos MDs, desde que seus prop6sitos sejam
coerentes com as propostas apresentadas por tais instrumentos pedag6gicos e que os mesmos colaborem para uma
aprendizagem significativa e ndo apenas para a facilitacdo da reproducdo mecénica de exercicios de lingua.
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também o reconhecimento sobre esses materiais ndo conseguirem representar a realidade de
um de seus Usuarios, nesse caso 0s aprendizes, ainda assim esses levantamentos nao parecem
justificar-se por meio de escolhas informadas.

Em nossa compreensdo, esse cenario aponta e reforga a necessidade do investimento
de politicas de formacéo continuada que consigam fomentar e orientar as acdes dos professores,
para que as mesmas se tornem, com o tempo, mais embasadas e melhor fundamentadas,
criando-se assim condicdes para o desenvolvimento de praticas pedagogicas significativas.

Isso posto, damos inicio a discussao do item (b) da primeira questdo de pesquisa, em
que discorremos sobre os usos dos MDs (CP e LD) feitos pelos PPs, de acordo com suas

proprias visoes verbalizadas.

3.3 REPORTANDO OS USOS DOS MATERIAIS DIDATICOS NO CONTEXTO
PUBLICO DE ENSINO

Nesta secdo, abordamos os usos dos MDs de acordo com as vozes verbalizadas dos PPs.
Para isso, retomamos a primeira questdo de pesquisa, seguida de seu subitem (b), com o intuito

de situar o leitor com relacdo a analise e a discussdo dos dados apresentados.

1) Como um grupo de professores de Inglés como LE da rede publica de ensino estadual

paulista, de acordo com seus préprios discursos verbalizados:

b) Descreve os usos que eles fazem dos MDs em sua pratica.

Na sequéncia, iniciamos a analise e discussdo desses dados.

3.3.1 AFREQUENCIA DE UTILIZACAO DOS MATERIAIS DIDATICOS

De acordo com o que descrevemos no capitulo de metodologia, todos os PPs tém os
mesmos MDs para o desenvolvimento de suas praticas pedagogicas. Todavia, mediante 0s
informes dos professores, percebemos que a porcentagem de utilizacdo desses materiais €

diferente para cada PP, conforme sugerem os dados a seguir.
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Tabela 13 - Frequéncia de utilizacdo de cada um dos MDs reportada pelos professores participantes,
com base em (QF — P1 — Parte 4)?%°

(Pesquisadora) Dentre os materiais apresentados a seguir, assinale aqueles que vocé utiliza em sala de aula
e a porcentagem de uso aproximada que faz de cada um deles. (QF — P1 — Parte 4).
() Livro didatico %
() Caderno do professor %
() Material complementar %
Porcentagem de Porcentagem de utilizacdo | Porcentagem de utilizacéo de
utilizagéo do CP doLD Materiais Complementares
Laura
80% 10% 10%
Samanta
0% 100% 0%
Alice
70% 10% 20%
Joéo
15% 15% 70%

Fonte: Elaboragdo prdpria com base nas informacdes ofertadas pelos PPs

Apresentamos na sequéncia, excertos pontuados por alguns dos PPs com relacdo a

frequéncia de uso desses MDs reportada anteriormente.

Laura (Pesquisadora) Com que frequéncia vocé utiliza em sala de aula: 1) o livro de inglés; e 2) o
caderno do professor e 3) quaisquer materiais didaticos complementares.

esta relacionado com o contetdo do livro. (El — P7).

Samanta | (Pesquisadora) Com que frequéncia vocé utiliza em sala de aula: 1) o livro de inglés; e 2) o
caderno do professor e 3) quaisquer materiais didaticos complementares.

O livro de Inglés estou usando direto com eles. DIRETO. Num trabalho com outros materiais
didaticos, so estou trabalhando com o livro. (EI — P7).

Alice (Pesquisadora) Com que frequéncia vocé utiliza em sala de aula: 1) o livro de inglés; e 2) o
caderno do professor e 3) quaisquer materiais didaticos complementares.

O livro de Inglés 1 ou 2 vezes por bimestre. E a apostila todos os dias. (El- P7).

Jodo (Pesquisadora) Com que frequéncia vocé utiliza em sala de aula: 1) o livro de inglés; e 2) 0
caderno do professor e 3) quaisquer materiais didaticos complementares.

No caso a proposta?

(Pesquisadora) O livro. O English for All.

215Conforme explicitado em momento anterior neste estudo, as siglas referentes aos instrumentos que ofertaram
esses dados para analise podem ser encontradas na “Lista de abreviaturas e siglas referentes aos instrumentos de
coleta de dados”, disponibilizada antes do Sumadrio desta tese. Apenas a titulo de ilustracdo, os dados ofertados na
tabela 13 fazem alusdo ao questionario final (QF), pergunta 4 (P4) da parte 4 desse questionario.
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Eu nem comecei a usar isso ainda. Eu recebi, na verdade eu que fui atras porque falaram que
tinha esse livro, os alunos receberam antes né. Pode ser porque eu sou professor ingressante.
Os alunos receberam e ai eu vi os livros, eu achei um material bom e eu falei assim: “Mas ja

tem esse livro?”. “Ja, ja tem”. Ai € que eu fui procurar o livro do professor.
(Pesquisadora) Mas entdo vocé nao o utiliza?
Ainda ndo. Mas ja estou pegando textos dele para poder utilizar.

(Pesquisadora) Ta. E o caderno do professor?

eles entenderem o que é que esta 4 no caderninho.

(Pesquisadora) Entendi.

Porque eu acho que eles ndo estdo preparados para entender o que esté la.
(Pesquisadora) Entdo vocé faz uma “prévia” com os alunos?

Isso.

(Pesquisadora) VVocé os prepara.

Exato. (EI- P7).

O caderninho eu uso. Mas assim, eu uso primeiro...eu elaboro um texto meu, eu faco para

Em adi¢cdo aos dados provenientes dos instrumentos, questionario final e entrevista
inicial, contamos ainda com os registros do diario de campo (DC) da pesquisadora. O diario
foi bastante importante, pois por meio de sua analise pudemos comparar" o dizer e o fazer dos
professores em sala de aula.

Ao comparmos os resultados?!® provenientes desses diferentes instrumentos, pudemos
perceber que as porcentagens sdo idénticas, em termos numéricos, para Laura e Samanta e
similares para Alice e Jodo.

Dentre as 10 préticas observadas de cada professor, embora Alice e Jodo mencionem
fazer do LD, o que pudemos perceber é que nenhum deles fez uso desse material em sala de
aula durante o periodo das observagdes. Todavia, isso ndo significa que eles ndo fazem uso
desse instrumento em suas praticas pedagogicas. Os dados apontam que durante o periodo
observado esse material ndo foi utilizado.

Desse modo, esses informes demonstram que Laura e Alice primam pelo uso do CP no
desenvolvimento de suas préaticas pedagdgicas. Samanta aponta e enfatiza que o LD € o Unico

material que ela utiliza em sala de aula.

216Esses resultados sdo apresentados pela endnote XIV.
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Os dados informados por Jodo revelam uma perspectiva interessante, ja que o professor
opta por construir a maior parte de sua pratica por meio da utilizacdo de materiais
complementares (MCs)?!’. Embora Laura e Alice também mencionem fazer uso desse tipo de
material em sala de aula, a porcentagem de utilizacdo desse MD é bem menor se comparada a
de Jodo.

Na sequéncia trazemos alguns exemplos descritos pelos professores com relacdo ao uso

de MCs em suas praticas pedagdgicas.

(Pesquisadora) Como vocé age/reage durante o desenvolvimento de sua préatica quando: 1) em
Laura | alguns momentos os alunos ndo entendem conceitos abordados pela matéria trabalhada em
sala de aula e 2) quando os alunos fazem algum tipo de pergunta cuja resposta vocé ndo
conhece?

Retomo o contelido para que o aluno consiga compreender e apds, exercicios complementares
em sala e em casa. (QI — P2 — Parte 5).

(Pesquisadora) Como vocé age/reage durante o desenvolvimento de sua préatica quando: 1) em
Alice?™ | alguns momentos os alunos ndo entendem conceitos abordados pela matéria trabalhada em
sala de aula e 2) quando os alunos fazem algum tipo de pergunta cuja resposta vocé nao
conhece?

Procuro trabalhar o conceito de outra forma, com outros exercicios. (QI — P2 — Parte 5).

(Pesquisadora) Vocé modificou sua rotina e/ou tempo investido para preparacdo das aulas: 1)
com a utilizagdo do CP e 2) com a utilizag&o do livro de inglés? Em caso afirmativo, de que
forma?

O que tem me dado mais trabalho € a preparacdo das atividades extras. E é ai que entra o livro,
porque é ali que eu procuro esses textos. Inclusive essa semana que passou que eu estava
fazendo as provas, tirei de um livro, tirei de outro e assim eu vou juntando o que eu acho que
combina, o que eu acho que encaixa com o que eles estdo aprendendo. (EI — P10).

(Pesquisadora) Vocé modificou sua rotina e/ou tempo investido para preparagao das aulas: 1)
Jodo com a utilizagdo do CP e 2) com a utilizag&o do livro de inglés? Em caso afirmativo, de que
forma?

Quando eu verifiquei que o texto ndo era adequado ao nivel linguistico da classe eu tive que
preparar um texto primeiro, elaborar uma outra atividade para fazer eles entenderem aquilo e
depois pedir a atividade. No caderninho fala que vocé usa duas aulas para terminar aquela
atividade que esta ali proposta. E eu ja tive que levar um tempo maior, porque eu tive que ir
atras de um texto adequado aquela situacdo, trabalhar a cabeca dos alunos, perguntas, respostas.
(El- P10).

2l7Para este estudo, entendemos material complementar como qualquer tipo de material didatico que é utilizado
além dos MDs base ofertados pelos érgdos governamentais (CP — caderno do professor e LD — livro didatico).
218Alice morou em pais cuja L1 era o inglés. Assim, durante as observacdes de suas aulas, pudemos perceber que
ela tenta utilizar exemplos praticos baseados nessa experiéncia.
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Os dizeres de Laura apontam que os MCs séo utilizados como uma alternativa para a
retomada de conteudos que ja foram trabalhados em sala de aula. Como exemplo, trazemos
uma atividade complementar utilizada pela professora (apéndice 2), voltada para a préatica de
exercicios de tempos verbais, apds a explicagdo desse topico gramatical no LD.

O material complementar (MC) (apéndice 3), na perspectiva de Jodo, deve ser utilizado
para cooperar com o0 processo de ensino-aprendizagem dos alunos, no intuito de prepara-los
para que eles possam entender os MDs (CP e LD) com mais facilidade, ja que o professor
aponta que o nivel linguistico apresentado pelo CP nédo é adequado para seus aprendizes.

Os informes de Alice elucidam duas possibilidades distintas para o uso de MCs. A
primeira delas sugere que esse tipo de material é utilizado para reexplicar conceitos aos
aprendizes, quando os materiais disponibilizados, nesse caso o CP e o LD, ndo ddo conta de
fazé-lo. Essa situacdo € vivenciada por Alice no momento em que ela traz material
complementar (apéndice 4) para recobrar os conceitos métricos sugeridos por uma atividade
do CP.

A segunda possibilidade parece sugerir que as atividades complementares sé&o
desenvolvidas a partir de recursos presentes em materiais didaticos publicados. No exemplo
ofertado pela professora, ela utiliza textos de LDs para preparar as avaliacdes de seus
aprendizes (apéndice 5).

Embora Alice ndo tenha mencionado, outro exemplo de atividade complementar que
pudemos presenciar em nossas observacgdes foi o trabalho da professora com o uso de Digital
Storytelling (apéndice 6). Em nossa compreensdo, esse MC preparado pela professora
apresenta a proposta de uma pratica social significativa, conforme observamos no excerto

apresentado a seguir.

“Bom, vamos logo entdo traduzir uma palavrinhas ai entdo. O titulo é Digital Storytelling, que
seria uma estdria contada digital. Entdo vocés vao contar a estéria da vida de vocés de uma forma
digital. Esse é o titulo, né? Provavelmente vocés ja devem ter feito isso de Artes, na apostila. Porque
eles pedem isso no material de Artes. Bom. Esse material que eu entreguei pra vocés, esse € 0 guia.
Entéo, como é que vocés vao fazer? Quais sdo 0s passos? Steps sdo passos. Quais sao 0s passos da
DST. DST é o trabalho. Pre writing. Entdo vocé vai fazer uma pré-escrita sobre 0 que vocé quer
apresentar. Que jeito vocé vai fazer isso. Depois vem o Drafting. Drafting é rascunho. Ai vocés vao
fazer um rascunho do que vocés querem. Depois 0 revising. Ai vocés vao revisar, né, vocés vao dar
uma corrigida. Ai vocés vao editar e a publicacdo. Ta? Tudo bem? Entao vocés vao fazer esses passos

pra vocés conseguirem. O que eu sugiro? (Alice sugere que os alunos facam o rascunho da escrita
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antes que sera adicionada ao video, para que ela possa verificar como estd o desenvolvimento dos
alunos). O que muitos alunos fazem? Eles jogam as frases no Google pra traduzir. Eu ndo condeno o
Google, mas precisa usar com sabedoria. Porque o Google traduz coisas erradas. Entéo tente fazer.
Ai vocés me trazem e eu vejo se esta tudo certo. (Alice passa alguns exemplos de Digital Storytelling
de alunos. Os aprendizes parecem estar motivados para fazer a atividade. A proposta € bastante
interessante)”.

Dados de observacéo de aula 6 — Professora Alice (2 ° ano C - Ensino Médio)

Embora Alice reconhega que o desenvolvimento de uma atividade como a Digital
Storytelling® € interessante para os alunos, a professora menciona a inviabilidade dessa
proposta em sala de aula, devido a alguns problemas como o tempo para que a atividade possa
ser executada. Em perspectiva semelhante, Jodo relata um dos entraves que encontrou ao tentar

desenvolver uma atividade diferenciada com seus aprendizes.

Alice

(Pesquisadora) Na aula de hoje vocé faz uso do data show em sua pratica. Como vocé procede
para preparar o desenvolvimento da atividade proposta, pensando principalmente na questdo do
tempo, considerando o fato de que vocé tem que montar todo o equipamento para a utilizacdo
em sala de aula?

A reserva tem que ser feita com dias de antecedéncia. Tem que passar pela coordenacdo, a
coordenacdo tem que aprovar, para depois ser encaminhado para a sala da inspetora. Entdo é um
processo meio complicado. Além de tudo isso, €...na hora que chega a aula fica sob a nossa
responsabilidade ir buscar os aparelhos, temos que instalar, entdo perde tempo mesmo. N&o tem
0 que fazer. T6 pesquisando pra ver se eu consigo comprar um pra mim (um projetor) pra tentar
adiantar ja isso. Mas demora, contratempos, a extensdo que nao funciona, ou um T, entdo é
complicado. (SV1 - F1—P1).

Jodo

(Pesquisadora) VVocé poderia fazer uma apreciacdo geral dessa aula? (Fique a vontade para
comentar sobre quaisquer aspectos).

Bom, quando eu vi, rs, quando eu assisti a aula, eu percebi assim 0 momento, eu percebi assim
que a gente perdeu muito tempo pra colocar o...em funcionamento aquilo que a gente desejava?®®.
Que era passar 0...0 objetivo era passar o filme pra sala. A gente perdeu bastante tempo porque
ndo tinha um...eu acho que foi falta de organizacdo.*! (ER — F2 — P3).

Contudo, mesmo diante das dificuldades enfrentadas, Alice e Jodo foram persistentes

na realizagdo dessas atividades, entendendo que o tempo, em muitas situagOes deve ser

219A questdo do tempo mencionada por Jodo faz alusdo a reproducdo de um filme utilizado com os aprendizes
para a finalizacdo da atividade complementar apresentada pelo apéndice 3. Apenas a titulo de informacdo, para
ndo perder todo o trabalho que teve com a montagem do aparelho para a reproducdo do filme, Jodo teve que
solicitar a aula de todos os outros professores naquele dia para poder terminar a exibicao do filme para os alunos
em sala de aula.
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considerado como o0 elemento mais importante para que o0s aprendizes possam ter
oportunidades reais para produzir na lingua-alvo (ELLIS, 2005).

Embora Samanta seja a Unica dentre os professores que ndo desenvolve atividade
complementar com seus alunos, seus dizeres sugerem que em algumas situacdes, o
desenvolvimento de uma préatica que se enraiza e solidifica por meio da utilizacdo de um Unico
MD, pode contribuir para o enfraquecimento de boas iniciativas adotadas por professores no
que concerne sua atuagdo como profissional de ensino.

No excerto a seguir, reproduzimos um desses relatos em que a professora menciona

sobre a producdo de materiais complementares para o ensino de Inglés como LE.

Samanta

(Pesquisadora) Ha alguma pratica de sala de aula, algum tipo de atividade, trabalho ou
exercicio, que vocé desenvolve com seus alunos e que vocé considera diferenciada?

Quando eu trabalhava com o video, eu achava que o aluno, os alunos tinham mais,
assim...receptividade, uma melhor receptividade. E...mas a direcdo comegou a reduzir, entio
tive que dar uma paradinha nisso dai, mas eu gostava. Além de eu gostar mais de trabalhar
dessa forma, pra diversificar, porque eu gostaria de tornar a aula mais interessante pro aluno.
Néo ficar s6 no livro, essas coisas e tal. Né, mas infelizmente como eu tive que ser...eu tive
que parar um pouquinho, né.

(Entrevistadora) E existe uma justificativa da direcdo pra sugerir a redugdo/interrupgdo do
trabalho com video?

tradicional. (...) muitas vezes eu acabo até deixando de fazer certas atividades, por medo (...)
a dindmica da aula que acaba sendo um pouco mais alvorocada, mas ele ja encara como
indisciplina. (...) ele chama a atencdo da gente na frente dos alunos... eu passava muito mal

com isso... acaba tirando a pouca autoridade que o professor ainda tem (...). (EF — P5).

Samanta faz alusdo a uma atividade com a utilizacdo de videos em sala de aula. E
possivel percebermos que o trabalho com atividades diversificadas pode contribuir para que a
aula se torne mais interessante para o aluno. Em nosso entender, tais situacfes embaracosas e
quicad constrangedoras contribuem para o tolhimento de uma pratica mais autdbnoma do
professor, deixando-o vulneravel para tomar suas préprias decisdes com relacdo as escolhas
que ele acredita serem as melhores para o publico-alvo com o qual ele trabalha.

De acordo com Ghorbani (2009) algumas dessas pressdes acabam por coagir a atuagéo
dos professores, fazendo com que os MDs acabem sendo utilizados de forma prescritiva. Em
adicdo, tal posicionamento pode contribuir para que o recurso pedagogico deixe de ser um
apoio, para se tornar um mestre (CUNNINGSWORTH, 1984), ditando a forma como o

professor deve trabalhar em sala de aula.
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Retomando a questdo das porcentagens, em adicdo aos relatos apresentados
anteriormente, pareceu adequado entender se as mesmas refletem as preferéncias de utilizagéo
dos professores, no sentido de identificar-se com esses materiais. Em nossa viséo, entendemos
que qualquer profissional de ensino tem suas predileces face aos recursos pedagogicos que
utiliza em sala de aula (MELLATI; KHADEMI, 2014). Desse modo, apresentamos os dizeres

dos professores.

Laura

(Pesquisadora) Dos materiais didaticos que vocé tem disponivel para trabalhar em sala de aula,
qual deles é o que vocé mais se identifica e por qué?

alunos em sala de aula, do que a apostila que o governo envia. (EF — P1).

Samanta

(Pesquisadora) Dos materiais didaticos que vocé tem disponivel para trabalhar em sala de aula,
gual deles é o que vocé mais se identifica e por qué?

E...o livro didatico. Eu nfo gosto muito da apostila porque em contetido acho muito fraco,
entdo eu gosto mais do livro porque traz mais a parte de gramatica, texto, audios, que eu gosto
bastante de trabalhar com audio, entdo eu gosto mais do livro didatico. (EF — P1).

Alice

(Pesquisadora) Dos materiais didaticos que vocé tem disponivel para trabalhar em sala de aula,
gual deles é o que vocé mais se identifica e por qué?

Bom, eu me adaptei. Vamos dizer assim. N&o que eu me identifique totalmente, mas eu me
adaptei muito ao curriculo do estado de Sdo Paulo. Entdo digamos que € o carro chefe assim.
(EF - P1).

Jodo

(Pesquisadora) Dos materiais didaticos que vocé tem disponivel para trabalhar em sala de aula,
qual deles é o que vocé mais se identifica e por qué?

O do...aquele que é oferecido pela esfera Federal. Porque eu acho que ele tem, j& vem com
um...um CD de audio, ele parece que € mais voltado para o ensino do idioma. Eu me identifico

mais com isso, por causa dessa forma. (EF — P1).

Se compararmos essas descricdes dos professores aos informes das porcentagens,
concluimos que Samanta e Alice séo as unicas que utilizam, em sala de aula, os materiais que
elas mais se identificam. Todavia, ao observamos as relatos de Laura e Jodo, encontramos um
panorama diferente, j& que ambos ndo priorizam o uso do material que mais os representa.

Retomando a questdo da preferéncia quando da utilizacdo dos MDs, Samanta e Jodo
afirmam, por meio de explicita¢Ges parecidas, que ambos preferem o LD. Samanta argumenta
positivamente sobre a presenca do audio no MD e Jodo reconhece a preferéncia pelo

instrumento por conta de seu recurso adicional, o CD.
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Jodo vai além e informa que o LD parece ter a capacidade de conectar o ensino da lingua

a pratica do idioma??. Desse modo, ndo podemos esquecer da influéncia que o LD representa

ndo apenas entre os diversos contextos de ensino, mas também sobre toda a sociedade (SILVA,

1996).

Por meio das observacgdes, pudemos perceber que existe bastante hierarquia na escola

publica. Assim, os professores sdo constantemente cobrados com relacdo ao andamento do

contetido presente no CP, especialmente porque esse material € baseado no Curriculo do Estado

de S&o Paulo™. Na sequéncia observamos alguns desses excertos, que apontam um pouco

dessa cobranca.

Laura

(Pesquisadora) Como vocé faz para conciliar materiais didaticos diversificados no
desenvolvimento de sua pratica docente, no intuito de trabalhar o que é proposto pelo Curriculo
do Estado?

Trabalho um pouco a apostila porque é cobrado pela coordenacdo. Um pouco o livro porque é
cobrado pela coordenacdo. Mas se vocé ndo segue a apostila, vocé é cobrada por ndo estar
trabalhando a apostila (caderno do professor). (EF — P2).

Samanta

(Pesquisadora) Existe algo que vocé gostaria de tentar fazer de forma diferente em sua pratica
a partir desse visionamento? (Por qué?).

Olha...é...tentar ter mais paciéncia na hora de obter a resposta do aluno, coisa que eu nao tenho,
né? Como a gente ta4 o tempo todo, né, pensando no que tem que fazer, e tem que cumprir
como, por exemplo, ndo comecei nem a primeira apostila e ele (0 governo) ja ta na segunda.
Entdo eu t6 assim com medo que alguém me chame porque um professor ja foi mencionado
ai, meteu um pau no professor, acabou com o professor (porque ele ndo estava trabalhando a
apostila), entdo eu td assim, com esse receio. (SV1 - F1 - PC 4).

Jodo

(Pesquisadora) d) O que vocé ndo gostaria de mudar (com relagdo a sua pratica de sala de
aula, com base no que vocé assistiu).

Bom, eu ndo gostaria de retroceder. Eu chego aqui querendo fazer o ensino da lingua, falando
inglés com os alunos, trocando uma ideia, e tal. (...) Ta. Eu tenho que ensinar pra ele cidadania,
construcdo do ser e tal. E como é que eu vou ser um professor de Inglés linkando essa quest&o,
sendo que eu tenho que seguir um contetdo que ndo esta relacionado com isso? Eu vou ter que
seguir o caderninho? Porque assim. Eu consigo. Quer queira, quer ndo, se vocé exigir: “O,
tragam os caderninhos”. Foi isso que eu fiz numa outra sala. A verdade é que ndo conseguia
atencdo dos alunos. Entdo vamos la. “A proxima aula vocés me trazem os caderninhos e a
gente vai cumprir o caderninho”. Isso também por exigéncia da coordenagéo™, viu. Eu tenho
que registrar no meu diario todo o contetdo do caderninho. Sé que eu ndo tenho dado isso.
Tenho partido pra uma outra linha (...) (ER — P11 — Parte d).

220Em termos de layout, o LD parece representar muito mais a ideia de “ensino de linguas” do que o CP, ji que
LDs séo também utilizados em escolas de idiomas.
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Em nossa compreensdo, os dizeres dos trés professores apresentam a mesma esséncia,

ja que em todos eles podemos inferir que ha cobranca por parte de suas coordenacfes para o

trabalho com o CP em sala de aula. Mesmo Samanta conseguindo trabalhar com o LD e sendo

esse material o que ela mais se identifica, ainda assim o desenvolvimento de sua préatica

pedagdgica € permeado por seu medo de ser descoberta, por ndo estar trabalhando com o

material que sua escola elege como prioritario.

Diante das informacdes sobre os usos dos MDs, julgamos ser importante compreender

a forma como os professores se preparam para trabalhar com esses materiais em sala de aula,

procurando assim entender os aspectos que colaboram com ou sustentam essa preparagao.

Ao levantarmos esse questionamento, pudemos perceber que um dos recursos mais

utilizados pelos PPs é a sua propria experiéncia, conforme sugerem os dizeres apresentados a

sequir.

Laura

(Pesquisadora) Como vocé procede para preparar suas aulas com a utilizagdo desses materiais?
(As instrugbes para o uso desse material sdo suficientes, claras, coerentes para o
desenvolvimento de sua pratica? Como vocé prepara entdo? Vocé resolve as atividades antes?
Usa outra estratégia?).

Primeiramente eu busco as referéncias bibliograficas, que sdo os sites, as musicas dos filmes,
e normalmente eu estou gravando para que eu possa levar e passar no...como € gque chama
aquela tela?

(Pesquisadora) Data show? Projetor?
E.
(Pesquisadora) E as atividades dos materiais? Como sdo?

Elas estdo muito dificeis para o aluno, entdo digito outros com 0 mesmo contetido, mas com
vocabulario mais acessivel a eles.

(Pesquisadora) As instrugdes sdo claras, suficientes, coerentes para vocé desenvolver a sua
aula?

Séo claras devido a bagagem tedrica que eu tenho. Muitos professores ndo trabalham com o
caderninho. VVocé recebe aluno de outro professor como eu recebi essa semana, mas o professor
“x” ele ndo trabalhava o caderninho, ele n&o trabalhava o livro. Em uma mesma escola, em um
mesmo periodo, tem professor que trabalha, tem professor que nédo trabalha. Entéo fica dificil
(...). (EI - P28).

Samanta

(Pesquisadora) Como vocé procede para preparar suas aulas com a utilizacao desses materiais?
(As instrucbes para o uso desse material sdo suficientes, claras, coerentes para o
desenvolvimento de sua pratica? Como vocé prepara entdo? Voceé resolve as atividades antes?
Usa outra estratégia?).

Do livro?

(Pesquisadora) Sim. Podemos pensar no livro, ja que é ele que vocé esta utilizando.
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Ah sim, sim. S0 coerentes.

(Pesquisadora) Entdo como que vocé prepara suas aulas com o apoio desse material? VVocé
resolve as atividades antes, vocé usa alguma estratégia, vocé conversa com algum outro
professor? Como vocé procede?

N&o converso com nenhum outro professor. Como eu falei. Eu fago as minhas pesquisas,
analiso as questdes, me preparo antes, e trabalho como o livro esta pedindo. (...). (El — P28).

Alice (Pesquisadora) Como vocé procede para preparar suas aulas com a utilizagao desses materiais?
(As instrugbes para o uso desse material sdo suficientes, claras, coerentes para o
desenvolvimento de sua pratica? Como vocé prepara entdo? Vocé resolve as atividades antes?
Usa outra estratégia?).

Da apostila sim. Eu li todas as instrucdes e tal. Dos livros didaticos, dificilmente eu leio. Porque
COmo eu uso varios também, ai eu...e eu nunca adotei um livro especifico, “aquele livro”, vou
trabalhar “aquele livro”. Se fosse assim seria mais facil, mas ndo. Entdao ai eu acabo nao
olhando as instruc@es do professor.

(Pesquisadora) No caso do LD, vocé resolve antes 0s exercicios ou vocé usa alguma outra
estratégia?

Eu preparo a aula, né. Tento imaginar as possiveis ddvidas que os alunos véo ter. As
dificuldades, ou eu facilito alguns exercicios, traduzo algumas palavras-chave pra eles
conseguirem desenvolver. (EI — P28).

Jodo Essa foi a forma como vocé trabalhou a atividade, certo?x

Isso.

E como vocé a preparou? Ou utilizando a analogia do filme que vocé faz, do teatro, como vocé
se preparou antes de ir para o “palco”?

Bom. Primeiro o texto que eu criei. Pensei a atividade assim. Fui fazer a pesquisa, achei que
pra eles responderem aquele material do caderninho, eu tinha que fazer primeiro
um...um...Warm up, vamos dizer assim. Mas em Portugués mesmo. Eu contei pra eles como se
faz a produgdo de um filme. Ai s6 pra contextualizar. Depois eu trabalhei assim. Mas se vocé
me perguntar se eu medi tempo? Nao. Ndo medi.

O “caderninho” ele traz as instrugdes para que o professor trabalhe com essa primeira atividade.
Vocé acredita que tais instrucdes estdo claras no material?

Estéo.
Foi vocé mesmo entdo que quis fazer de outra forma?

Foi. Eu que mudei. Nao fiquei lendo como eles queriam que fizesse. O passo-a-passo. Faca
assim, faca assado. Porque a prética ndo € assim. E diferente. Vocé chega numa sala de aula,
vocé nem sempre consegue mobilizar os alunos. L& diz que vocé tem que levar, as vezes, 50
minutos pra fazer uma aula. E as vezes vocé nao consegue. (EI — P28).

Grifo nosso
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Os dados apresentados informam certa similaridade entre Laura, Alice e Jodo, com
relacdo a transformar o material para seus aprendizes, tornando-o assim um recurso mais
acessivel para o uso em sala de aula.

Em nossa compreensao, a estratégia utilizada por Laura e Alice é parecida, j& que ambas
as professoras procuram recriar as propostas originais de aprendizagem sugeridas pelos MDs,
lancando méo da utilizacdo de termos lexicais mais simples para seus alunos.

O procedimento adotado por Laura parece ser plausivel, pois conforme apontado por
Scaramucci (1995), nas situacbes em que se proporcionam condicdes para que os alunos
aprendam vocabulario, geralmente a énfase é dada, a principio, pelo desenvolvimento das
palavras mais simples, para depois prosseguir a aprendizagem das estruturas mais complexas.

Aliado a isso, € sempre recomendavel e importante que os professores conhecam e
examinem o vocabulério apresentado pelas propostas de atividades impressas nos materiais
didaticos que sio disponibilizados aos aprendizes (ORIO, 2014).

Nas observacdes das aulas de Alice, pudemos perceber que o recurso da traducdo é
bastante utilizado em sua pratica. A justificativa??! da professora é a de que os alunos tém muita
dificuldade para compreender um MD que € totalmente escrito em LI, como é o caso do CP,

conforme observamos na sequéncia.

Alice (Pesquisadora) Durante a realizacdo de um exercicio, vocé diz que vai traduzir para facilitar o
trabalho dos alunos. Em que aspectos vocé acredita que o professor contribui com as questdes
voltadas para o ensino-aprendizagem de inglés quando ele faz uso da traducdo em sala de aula?

Ent#o...¢ que é complicado falar assim. Porque eles TEM MUITA dificuldade. Eles ndo sabem
0 que é “What”. Entdo é muito dificil pra eles. MUITO dificil! Entdo se eu falo assim: “Gente,
tentem entender 0 que a pergunta t4 falando”, eles ndo vao nem tentar. Eles ja vao falar que é
impossivel. Entdo, eu traduzindo a pergunta, talvez fique mais claro o que esta sendo exigido.
E fica mais facil deles procurarem no texto a resposta pra desenvolverem o exercicio. (SV1 —
F1-P18).

Em adicdo, transcrevemos na sequéncia parte de uma das aulas observadas da
professora Alice, em que ela faz uso da traducdo com seus alunos. A professora esta realizando
a correcdo de uma avaliacdo e solicita que eles colem a prova no caderno, reescrevendo as

questdes erradas.

22INa discussdo dos dados da terceira questdo de pesquisa a “estratégia” da tradugiio é mais uma vez abordada
por Alice. Todavia, sob uma nova perspectiva.
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Bom. Vamos 4. Primeira quest@o. Na primeira questdo, eu pedia pra vocés (pausa — Alice fita
o olhar num grupo de alunos) 10 palavrinhas cognatas. Pra vocés encontrarem no texto (nova pausa)
10 palavras. (Bronca de Alice. Gente, agora ndo! O! Pode parar! Agora é pra vocés prestarem atengao.
(Pausa — observa os alunos da sala de modo geral). 10 palavras cognatas. Entédo vocés iam pegar 10
palavrinhas e escrever la. Por exemplo. Produtos. (Pausa e olha pra um aluno). Familia que era family.
Né? E assim por diante.

Dados de observacéo de aula 3 — Professora Alice (1 °ano A - Ensino Médio)

Ao recuperarmos o exemplo de Jodo, percebemos que sua estratégia para tornar o
material base por ele utilizado, nesse caso o CP, mais acessivel para o aluno, se da por meio da
utilizacdo de material complementar. Em nossas observacfes pudemos notar que essa préatica
é bastante utilizada nas aulas do professor. Nessa perspectiva, a acdo de Jodo enfatiza sua
justificativa de uso dos MCs. Apresentamos na sequéncia dois excertos que ilustram tais acdes.

(O professor discute uma avaliacdo dada aos alunos e pede que eles vejam o que erraram e 0
que acertaram. Esse processo leva quase 30 minutos). Tem pouco aluno na sala hoje, porgue esta tendo
jogo de futebol do time da cidade, ndo é isso? Entdo eu vou dividir a sala em 2 grupos de 6 alunos.
Nao. Vamos fazer 4 grupos de 3 pessoas cada. Eu vou trabalhar um assunto que nés vamos ver 1a no
caderninho. Nés vamos trabalhar com os elementos da narrativa. Vamos entender quais sdo esses
elementos. E da revista Infoescola. Um grupo vai fazer sobre o personagem. (Toca o sinal). Okay. N6s
vamos continuar isso na outra aula.

Dados de observacéo de aula 1 — Professor Jodo (2 © ano D - Ensino Médio)

(O professor esta fazendo a chamada em inglés). O material estd meio fora de ordem, mas
VOCEs peguem ai mais ou menos do jeito que eu estou lendo para vocés. Sao 7 os elementos da narrativa.
Qual é a graca ai no fundo? Vamos falar sobre o primeiro deles que é o plot. (aluno: o que é esse
plot?)”. Eu vou explicar. Tem ai no seu material, 7 slidezinhos. Cada um é um slide que eu t6 lendo
pra vocés. O plot € what happens in the story, events that occur from the beginning to the end. Ent&o o
plot é o evento que ocorre na estoria. SAo 0s eventos da estéria. Do comeco ao fim. Esse é o plot.
(aluno: professor, vocé ta traduzindo?). N&o. Eu estou explicando os elementos, mas se vocé achar que
tem que traduzir, pode traduzir. (aluno: mas o que quer dizer plot?). Mas e agora...como é que eu vou
traduzir isso? E o que esta acontecendo. Vamos entender bem isso aqui, porque depois vai ter 14 no
caderninho a primeira unidade que é de filmes e ai esses elementos ja tem que estar compreendidos até
la. Continuando (...).

Dados de observacéo de aula 3 — Professor Jo&o (2 © ano D - Ensino Médio)
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No ultimo excerto apresentado, Jodo relata que o CP trazia a questao da narrativa para
os aprendizes. Todavia, em sua concepcao, esse tema nao estava muito bem contextualizado e
o0 professor julgou que os alunos teriam dificuldade em sua compreensdo. Desse modo, Jodo
trabalhou com essa tematica utilizando outros exemplos, por meio de material complementar,
antes de abordar a proposta do MD em quest&o???,

Ao apresentarmos, na sequéncia, os dizeres de Samanta, inferimos que sua preparagdo
para utilizar o LD em sala de aula se da por meio da realizacdo dos exercicios propostos. Dessa
forma, antes de trabalhar a atividade com os aprendizes, a professora faz a anélise da proposta
pedagdgica, mas termina por trabalha-la da forma como esta sugerida pelo LD.

Durante o periodo de coleta, Samanta fez uso do LD em todas as aulas observadas. No
relato a seguir, com base nos dados de uma dessas observagdes, descrevemos um exemplo da

pratica da professora referente a utilizacdo desse MD.

Peguem o livro. Vamos continuar da outra aula. A que texto as frases abaixo se referem?
Primeira frase. (Samanta Ié a frase para os alunos). E o texto 1, o texto 2 ou o texto 3? (alunos: é o
texto 3). Isso. Aqui também. No livro € o texto 3. Isso. Beleza. Beleza. (Samanta segue corrigindo o
exercicio, lendo as respostas do LD para os alunos). (...) Os nomes das duas equipes que competem na
celebracdo sdo? (Samanta copia a resposta do livro na lousa). (...).

Dados de observacao de aula 4 — Professora Samanta (2 ° ano A do Ensino Médio)

Desse modo, as falas dos professores parecem sugerir que cada um deles opta por
utilizar a estratégia que mais faz sentido em sua pratica. Todavia, esses dizeres levantaram
outro questionamento, que em nossa Visdo relaciona-se a temaética do apoio profissional
pedagogico recebido por esses profissionais de ensino, face a utilizagdo desses MDs em sala
de aula.

Dessarte, ao perguntarmos aos professores se eles se sentem preparados para trabalhar
com os MDs em sala de aula, pudemos perceber que mesmo fazendo uso de seu conhecimento
profissional pedagdgico (CPP), ainda assim alguns deles apresentam duvidas com relagdo a

utilizacdo desses materiais, conforme observamos em seus relatos.

22Embora Jodo tenha mencionado que esse tema também apareceria no LD e que ele faria uso das atividades
propostas nesse material, durante a observacdo da aula ndo presenciamos o trabalho com o LD.
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Laura

(Pesquisadora) VVocé se sente preparado(a) para trabalhar com os MDs que recebeu? Por que?

Sinto. Mas eu gostaria que alguém, seja da DE (Diretoria de Ensino), no caso a TP, desse
orientacBes, pois nem sempre sabemos se estamos trabalhando da forma correta. (EI - 4).

Samanta

(Pesquisadora) VVocé se sente preparado(a) para trabalhar com os MDs que recebeu? Por que?

Olha, eu td me dando bem com o livro. N&o sei se eu estou trabalhando satisfatoriamente. Quando
eu tenho alguma ddvida, eu fago pesquisa. Mas eu ndo sei se eu estou trabalhando corretamente.
Porque é a primeira vez que eu estou trabalhando, entdo pode ser que eu esteja errando em algum
ponto, né? (El — 4).

Alice

(Pesquisadora) VVocé se sente preparado(a) para trabalhar com os MDs que recebeu? Por que?

O livro ndo. A apostila sim, porgue eu fiz o curso pra ingressao no Estado de Séo Paulo, (...) eu fiz
o curso de inglés online, que ja ensinava o professor a usar a proposta curricular no momento, que

hoje atualmente é o Curriculo.

Pra trabalhar com o livro vocé ndo se sente preparada?

Mas o meu foco nos livros didaticos € assim. Eu uso eles pra retirar textos. (EI — 4).

N&o. Eu 0 uso com o conhecimento que eu tenho adquirido desde quando eu comecei a dar aula.

Laura e Alice séo assertivas ao dizerem que se sentem preparadas para trabalhar com
0s MDs disponiveis. Embora Alice faca a ressalva de que ndo se sente preparada para trabalhar
com o livro, ela mesma aponta que faz uso do instrumento de maneira limitada e que tal
utilizacdo pode ser alcancada por meio do conhecimento adquirido desde que comecou a
lecionar. Assim, o discurso de Alice parece trazer implicita a ideia de que o conhecimento é
algo intuitivo e tacito (ELBAZ, 1983)*.

Ainda que Laura tenha afirmado sentir-se preparada, tanto ela quanto Samanta parecem
carecer de “aprovacao” mais pontual para saber se estdo mesmo trabalhando com os materiais
de forma correta. Tal atitude parece fomentar uma visdo dogmatica e prescritiva, impedindo
assim, como diria Moita Lopes (1996), a criacdo de oportunidades para o desabrochar de uma
perspectiva tedrico critica.

Em nossa compreensdo, tais informes parecem sugerir a importancia de se investir em
programas voltados para a formagéo continuada, como uma alternativa constante de fomento
ao trabalho docente. Nossa viséo é reforcada pelo fato de Alice dizer que se sente preparada
para trabalhar com o CP, especialmente por ter feito o curso ofertado pelo governo para a
compreensdo da implementacdo desse MD em sala de aula, entendendo assim a proposta
pedagdgica que embasa esse material. Discutimos na sequéncia o uso dos MDs (CP e LD) face

aos objetivos propostos pelo Curriculo do Estado.
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3.3.2 0 USO DOS MDS FACE AOS OBJETIVOS DO CURRICULO

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, pudemos perceber que existe a preocupagao

de se utilizar os MDs (CP e LD) para o cumprimento do Curriculo. Desse modo, antes de

abordarmos essa questdo, trazemos alguns excertos ofertados pelos PPs face a esssa tematica.

Laura

(Pesquisadora). Vocé acredita que os materiais didaticos voltados para o ensino da lingua inglesa
contemplam (em algum aspecto) o Curriculo? Em caso afirmativo, de que forma eles fazem isso?

Eles contemplam em partes o Curriculo. Porque eles assim...diz que tem que trabalhar muito a
cidadania. Mesmo a parte de inglés. O caderninho contempla mais...do que o livro. (EIl — P26)

Samanta

(Pesquisadora). Vocé acredita que os materiais didaticos voltados para o ensino da lingua inglesa
contemplam (em algum aspecto) o Curriculo? Em caso afirmativo, de que forma eles fazem isso?

Olha...trabalha-se bastante compreensdo escrita na apostila, o livro também, a gramética da
apostila ja € um pouco fraca, né, o livro ja estd mais completo. Que tem tudo que o aluno vai
precisar naguele ano, entdo eu acho que estd bem mais favoravel o livro do que a apostila (...)
contemplando o que é pedido no Curriculo. (EI — P26)

Alice

(Pesquisadora). Vocé acredita que os materiais didaticos voltados para o ensino da lingua inglesa
contemplam (em algum aspecto) o Curriculo? Em caso afirmativo, de que forma eles fazem isso?

A apostila sim.
Completamente?

Sim, porque ela foi baseada no Curriculo, né. Com alguns desfalques como por exemplo, tempo.
A quantidade de aulas é complicada. Agora o LD néao.

Ele ndo contempla em nada?

Assim...digamos que razoavelmente 40% do que eu preciso, 30% do que eu preciso. (EI — P26)

Jodo

(Pesquisadora). Vocé acredita que os materiais didaticos voltados para o ensino da lingua inglesa
contemplam (em algum aspecto) o Curriculo? Em caso afirmativo, de que forma eles fazem isso?

O caderninho contempla o Curriculo. O English for All, ele tem um Table of Contents que
também contempla, mas voceé teria que selecionar, pra dar no momento certo aquele conteudo.

Entdo voceé esta dizendo que o “caderninho” contempla na integra?
Isso.
E o outro material contemplaria com...adapta¢fes?

E O English for All, ele tem uma tabua de contetidos muito mais extensa do que o do caderninho.
E que ele |4, pra mim, pra trabalhar com ele, dentro do Curriculo eu iria ter que pegar um item
14, pra jogar dentro do conteido que é solicitado no Estado.

Entendi. Utilizando o livro para cumprir o que é proposto pelo Curriculo, vocé teria que fazer
adaptacgbes?

Isso. N&o que ele, o livro, seja menos. Ele é mais. Ele tem mais contetido, mas ele ndo reflete o
contetdo que é solicitado. O minimo que é solicitado. (Rs). (EI — P26)
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De acordo com os dizeres apresentados, € possivel inferir que quase todos eles, com
excecao de Samanta, sugerem que a apostila (CP) contempla mais o Curriculo do Estado de
Sdo Paulo do que o LD. Alice afirma ainda que a apostila foi feita com base no Curriculo.
Nesse sentido, os textos apresentados tanto pelo Curriculo (anos 2011 e 2012)%2® quanto pelo

CP (ano 2013) tocam na quest&o apresentada por Alice, conforme observamos na sequéncia*.

As orientagdes curriculares do Programa S&o Paulo Faz Escola
desdobram-se também nos cadernos do professor e do aluno, resultado
do esfor¢o continuo desta Secretaria no sentido de apoiar e mobilizar
os professores para a implantacéo de niveis de exceléncia na Educacéo
Bésica no Estado de Séo Paulo.

(Curriculo do Estado de Sao Paulo, 12 edicdo atualizada, 2011).

A implantacdo de um Curriculo em uma rede, especialmente nas
proporces de uma rede estadual, pressupde que sejam definidas e
executadas algumas agdes para seu efetivo funcionamento. Nesse
sentido, o Curriculo do Estado de S&o Paulo organizou-se, do ponto de
vista do apoio para o trabalho pedagdgico em sala de aula, com base
em trés suportes: o Caderno do Professor, o Caderno do Aluno e os
videos dos especialistas.

(Curriculo do Estado de Séo Paulo, 22 edigéo, 2012).

Senhoras e senhores docentes,

(..

Enfim, o Caderno do Professor, criado pelo programa Séo Paulo Faz
Escola, apresenta orientagBes didatico-pedagogicas e traz como base 0
contetdo do Curriculo Oficial do Estado de So Paulo, que pode ser
utilizado como complemento a Matriz Curricular. (CADERNO DO
PROFESSOR, SECRETARIA DA EDUCACAO, 2013).

Grifo nosso

Embora o documento mais recente, apresentado pelo CP, informe que o recurso
pedagdgico em questdo tem a possibilidade de ser utilizado como complemento a Matriz
Curricular, entendendo assim gue outros recursos podem ser utilizados para o desenvolvimento
da pratica pedagodgica, o “cumprimento” do Curriculo na visdo dos professores parece ainda
relacionar-se mais ao que € proposto pelo CP do que pelo LD.

Ao apontar que o livro consegue refletir de 30 a 40% do que é preciso para contemplar

aquilo que ¢é solicitado pelo Curriculo, entendemos que o discurso de Alice demonstra que o

2230 ano de 2012 faz aluséo, até este momento, a versdo vigente do Curriculo do Estado.
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LD nédo trabalha em total consonancia com o CP. Na sequéncia trazemos um relato da

professora relacionado a essa questao.

Alice (Pesquisadora) Em sua opinido, houve alguma mudanca no envolvimento dos alunos com
a utilizacdo do livro didatico de inglés em sala de aula?

N&o.
(Pesquisadora) Por que?

Porque a proposta do Estado de Sdo Paulo é o foco na apostila do aluno. E o livro didatico
ndo trabalha junto com a apostila. Entdo ndo adianta, por exemplo, o 1° Ano do EM, eu
Vou ensinar 0s pronomes relativos. S6 que pronomes relativos aparece no LD no 3° Ano.
Entdo ndo tem como. O que eu uso mesmo € assim, esporadicamente. (...) O professor ndo
tem como trabalhar tanto do livro com os alunos. Se eu demonstrasse que fosse importante
gue eles usassem, ai sim, entendeu? Mas eu ndo vejo iSso como uma coisa pratica pra mim.
Porque eu tenho que acabar tra...eu ndo vou falar pro aluno ficar trazendo o livro todo dia
sendo que nao vai ter o contetido da aula daquele dia no livro. (EI — P8).

Em nossa compreensdo os dizeres de Alice sugerem duas interpretagdes. A primeira
delas se justifica pelo fato de que o LD néo consegue contemplar o Curriculo, pois os conteiidos
apresentados por esse material ndo sdo os mesmos apresentados pelo CP. Nessa perspectiva,
de acordo com a visdo da professora, parece existir uma incoeréncia com relacdo a proposta do
LD face aos objetivos de ensino.

Por outro lado, a informacéo ofertada por Alice também sugestiona que o trabalho com
0 LD depende da importancia que o professor da a esse instrumento. De qualquer maneira, 0
relato da professora parece evidenciar que em sua pratica, o material mais utilizado € de fato o
CP, especialmente porque ele foi desenvolvido tendo como base o Curriculo do Estado.

Jodo informa que embora o livro traga mais licbes do que a propria apostila, 0 mesmo
ndo representa o conteddo minimo que é solicitado pelo Curriculo. Esse dizer reforca a visao
de Alice com relacdo a disparidade apresentada por esses materiais de ensino, face aos
objetivos estabelecidos pelo Curriculo.

O professor menciona ainda o fato de o planejamento ter sido tragado de acordo com o
préprio Curriculo, explicando que para dar conta de cumprir 0s objetivos de ensino, ele procura
levar em consideragéo tudo aquilo que foi proposto nesse documento oficial. Essa questdo do

cumprimento é abordada nos proximos informes.
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Jodo

(Pesquisadora) VVocé saberia dizer se os livros didaticos de inglés ofertados para a escola publica
fazem parte de uma iniciativa estadual ou federal?

N&o sei dizer. Alias, eu fiz essa pergunta. Eu falei assim, mas pera ai, 0 que é pra mim usar, aquele
ou esse? (Rs). Eu vi que tem la um texto. Legal, eu achei legal (...). Entdo por isso que me interessou
trabalhar aquele material. Mas como eu tenho que CUMPRIR o0 LEM?%, eu também tenho que fazer
aquela atividade. (EI —P22).

Jodo

(Pesquisadora) Ao desenvolver seu material, é possivel perceber que vocé busca sintonia com o
Curriculo do Estado. De que forma vocé procede para buscar os elementos que vdo refletir os
contetidos abordados pelo Curriculo?

Ah, eu vou |4, por exemplo, na proposta curricular. Eu ja fiz uma leitura bem profunda a respeito
da proposta, ja analisei os cadernos, é..todo o conteddo que ele tem e...também, 0 nosso
planejamento foi tragado em cima disso. O planejamento escolar foi tracado em cima da proposta,
ai eu tento trabalhar de acordo com aquilo Ia, né (SV4 — F1 — P12).

Diante das informacdes apontadas pelos professores no que tange a forma como cada

um desses materiais (CP e LD) contempla o Curriculo, parece razoavel dizer que os informes

de Samanta parecem estar na contramao daquilo que é pontuado pelos outros trés PPs, ja que

na visdo da professora o LD é o material que mais contempla o Curriculo, especialmente por

ser mais favoravel aos aprendizes.

Nesse sentido, se recuperamos parte daquilo que € proposto pelo préprio Curriculo, com

relacdo ao entendimento das sugestfes das situacdes de aprendizagem, a compreensao de

Samanta se torna coerente.

O objetivo dessas sugestdes ndo é determinar aquilo que o professor
deve fazer em sala de aula, mas, sim, propor possibilidades que devem
ser analisadas tendo em vista 0 conhecimento que tem dos alunos e de
suas necessidades de aprendizagem.

(...)

Igualmente, é preciso ressaltar que, embora na matriz curricular
sugira-se a apresentacdo, em cada etapa, de mostras variadas,
relativas a diferentes praticas de linguagem, o professor nédo devera
ficar preso a elas e podera alterar essa ordem, sempre que isso se
mostrar adequado para alcancgar 0s seus objetivos e sempre que aquilo
que escolher para apresentar faca sentido para os seus aprendizes e
contribua para a sua formacdo ampla.

(Curriculo do Estado de Séo Paulo, 22 edigdo, 2012).

Dessarte, a leitura feita por Samanta sobre o Curriculo parece deixa-la confortavel para

a utilizacdo do material de ensino que ela acredita ter maiores chances de representar 0s

224|_ingua estrangeira moderna.
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conteudos que o aluno realmente precisa conhecer para entender uma LE. Nesse sentido, o
Curriculo parece ser compreendido como uma atividade pratica, a qual, de acordo com Nation
e Macalister (2011), é experienciada por professores e aprendizes em sala de aula.

Essa ideia corrobora a visdo de Graves (2008) com relacéo a proposta da implementacao
do Curriculo, especialmente por definir esse instrumento como a realizacéo das atividades que
sdo desenvolvidas entre professores e aprendizes. Nessa perspectiva, 0s processos voltados
para o ensino-aprendizagem ocorrem em contexto real, como por exemplo, a sala de aula.

Assim, em muitos ambientes educacionais, nem sempre uma Unica alternativa pode
representar a melhor possibilidade para se atingir aquilo que é sugerido como objetivo de
ensino. Nessa perspectiva, Tomlinson (1990) discorre que em alguns casos, a utilizacdo
concomitante de propostas diferenciadas para se atingir aquilo que é aventado pelo Curriculo,
pode ser extremamente benéfica para os aprendizes. Todavia, h&a que se certificar como os
professores entendem e lidam com as concepgdes do Curriculo em suas préprias praticas.

Em dimensdo contraria, em ocasifes nas quais 0s professores ndo conseguem
vislumbrar outras possibilidades, acabando por cumprir contetdos que na maioria das vezes
prescrevem as estratégias de ensino, “quase ndo resta espago para que o professor faga suas
escolhas baseando-se em suas proprias experiéncias”??> (GRAVES, 2000, p.149). Tal pratica
coopera para o processo conhecido como deskilling??® (APPLE, 1993).

Para Gur (2014, p.890), o processo de deskilling contribui para que os professores
percam o controle sobre seu préprio trabalho. Em outras palavras, o autor diz que as
“autoridades apresentam decisdes prontas ao professor, mesmo naquelas situagdes nas quais 0s
professores estdo aptos a tomar suas proprias decisdes”??’. Esse posicionamento contribui para
que os profissionais de ensino se tornem meros implementadores de certos MDs.

Dessa forma, ndo podemos pensar um Curriculo apenas em termos de sua
implementacdo, ja que o documento, processual em sua esséncia, nos forca a considerar suas
“questdes éticas” (NULL, 2011), tais como 0 que, para quem e quando ensinar, entendendo

que elas s6 podem ser respondidas, por meio de analise minuciosa do proprio documento.

225Texto original: (...) there is little room for them to make decisions and to put to use what they have learned from
experience (...).

226Embora ndo tenhamos traduzido o termo em questdo, informamos ao leitor que o entendemos como um
processo responsavel por fazer com que o professor se torne menos capacitado para a tomada de diversas decisdes
em sala de aula, contribuindo assim para que ele se torne um profissional menos “habilidoso”.

22Texto original: (...) authorities present teachers with ready decisions in many situations where teachers are
otherwise able to make their own decisions (...).
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Conforme nos lembra Sacristan (1989), o Curriculo é responsavel por concretizar, em
um emaranhado de diferentes praticas institucionais, aquilo que se torna a selecao cultural para
a escola.

Nos dizeres de Jodo, ao mencionar sobre os materiais que contemplam o documento,
ele aponta a diferenca, de acordo com sua propria compreensao entre Curriculo e “tabua de
conteudos”. Nesse sentido, entendemos ser importante mencionar, mesmo que breve e
sucintamente, as distingdes entre Curriculo e Syllabus?®®, ja que em alguns contextos
educacionais, muitos profissionais de ensino acabam por compreender esses dois conceitos da
mesma maneira.

Na visdo de Graves (2014, p.49) o Curriculo pode ser definido como “um sistema
dindmico de processos interconectados; interrelacionados e justapostos??°. Assim, os trés
principais processos dos componentes curriculares sdo “planejamento, implementagio®° e
avaliacdo”?!.

Para Richards (2001), o Curriculo é mais complexo que o planejamento pedagogico, ja

que esse inclui os processos que séo utilizados para

determinar as necessidades de um grupo de aprendizes, desenvolvendo
0s objetivos para que um programa atenda a essas necessidades,
determinando um syllabus apropriado, os contetdos, 0s métodos e
também os materiais de ensino?®2, (RICHARDS, 2001, p.2)

Com relacdo ao planejamento pedagdgico, Graves (2014) menciona que 0 mesmo é
responsavel por providenciar informacao sobre um curso. Assim, um planejamento pedagdgico
apresenta, de forma minuciosa, 0s objetivos, tdpicos e em determinados casos, alguns
componentes de avaliacdo, dentre outros aspectos. Segundo Richards (2001, p.2), o
planejamento pedagogico é uma “especifica¢ao do conteudo de instrugdo de um curso, seguido

de listas que serdo ensinadas e testadas”>*3,

228Embora a palavra syllabus seja bastante conhecida e utilizada em nossa area de pesquisa, para este estudo
optamos por utilizar a terminologia planejamento pedagdgico para representa-la.

229Texto original: (...) a dynamic system of interconnected, interrelated and overlapping processes.

2304 terminologia utilizada pela autora é “enacting ”. Todavia, Graves menciona que esse segundo processo pode
também ser compreendido como implementacdo. Ha porém, distingdo entre eles. A discussdo dessa questdo esta
presente no capitulo da fundamentacg&o teorica deste estudo.

BITerminologia original: planning; enacting e evaluating.

22Texto original”(...) to determine the needs of a group of learners, to develop aims or objectives for a program
to address those needs, to determine an appropriate syllabus, course structure, teaching methods, and materials
(...).

23Texto original: A syllabus is a specification of the content of a course of instruction and lists what will be taught
and tested.
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Ao indagarmos os PPs sobre a forma como eles desenvolvem sua pratica de sala de
aula, por meio da utilizacdo dos MDs, levando-se em consideracdo aquilo que é proposto pelo

Curriculo, os professores teceram as informacdes que observamos na sequéncia.

(Pesquisadora) No desenvolvimento de seu trabalho, como professor(a) de inglés como Lingua Estrangeira
(LE), qual das opcoes apresentadas é a que mais parece refletir sua pratica em sala de aula?

a) Aplicacdo das atividades propostas pelos materiais didaticos, sem propor quaisquer alteracdes, buscando
cumprir o conteudo estabelecido pelo Curriculo;

b) Aplicacdo das atividades propostas pelos materiais didaticos, propondo poucas alteracdes, buscando
cumprir a maior parte do conteudo estabelecido pelo Curriculo;

c) Desenvolvimento das atividades propostas pelos materiais didaticos, com poucas alteracdes, atendendo 0s
conteudos propostos pelo Curriculo, mas também procurando concilid-lo aos interesses dos alunos em sala de
aula;

d) Producdo e/ou desenvolvimento de atividades extra, que atendam as expectativas dos alunos, sem se
preocupar (tanto) com os contelidos propostos pelo Curriculo.

Laura C.
(Pesquisadora) VVocé quer que eu repita a alternativa?

Na&o precisa. (EF — P3)

Samanta | Gostaria que fosse essa Ultima. Mas n&o é. E...essa foi a d?
(Pesquisadora) A d. Vocé guer que eu repita alguma?
E a b entéo.

(Pesquisadora) Aplicacdo das atividades propostas pelos materiais didaticos, propondo poucas
alteragdes, buscando cumprir a maior parte do conteido estabelecido pelo Curriculo.

E ab. Infelizmente. (EF — P3)

Alice Alternativa C.
(Pesquisadora) Precisa que eu repita?

Nao. (EF - P3)

Jodo A 42 faz mais 0 meu perfil. Rs.
(Pesquisadora) VVocé acha que ela é a que mais reflete sua pratica?

Isso. Porque na verdade eu tento seguir, 16gico, o Curriculo. Aquilo que é apresentado. Mas, é
como eu sempre digo. Cada aula é uma estdria. E uma vivéncia diferenciada. Vocé PRECISA
é...ver o momento. O momento que vocé esta vivenciando na sala de aula, ele pode mudar toda
sua estratégia, e as vezes, Vocé tem que partir pra um plano B. Né? E ai...quase nunca vocé vai
seqguir aquilo que esta imposto. ALI. Dentro do Curriculo, que é fechado, que vocé tem que seguir
como norma. Entéo a gente sempre muda. (EF — P3)
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Se pensarmos na maneira como as alternativas foram propostas, tomando-as aqui em
ordem alfabética crescente, parece possivel inferir que as mesmas representam as relacées entre
o grau de flexibilidade e a atuacao profissional do professor, face ao cumprimento do Curriculo.

A Vvista disso, a alternativa (a) sugere uma aplicacio rigida do documento de forma
prescritiva, enquanto a alternativa (d) expde o desenvolvimento de uma pratica mais autbnoma,
ajustavel e flexivel, deixando as outras duas op¢oes (b) e (c) como alternativas intermediarias
entre elas.

Embora Samanta reconheca que a ultima alternativa é a melhor opcao, ela afirma que
em sua pratica, infelizmente, acaba aplicando as atividades com poucas alteracfes, buscando
cumprir a maior parte do que é proposto pelo Curriculo. Desse modo, ela acaba por utilizar o
MD para contemplar os objetivos de ensino que foram determinados pelo documento oficial.

Mesmo assegurando que ndo realizam muitas alteracbes nas atividades que s&o
propostas pelos materiais didaticos, Laura e Alice escolhem a alternativa (c) e apontam que em
suas praticas, elas desenvolvem os conteddos que séo solicitados, atendendo aquilo que é
estabelecido pelo Curriculo. Desse modo, elas procuram levar os interesses de seus alunos em
consideracéo, no desenvolvimento de suas aulas.

Jodo comenta que a alternativa (d) é a que melhor representa seu perfil, dizendo que
nem sempre ¢ possivel atender a todas as exigéncias de um documento “fechado”, que de
acordo com sua visao, tem que ser seguindo como uma norma.

Diante dos informes ofertados pelos professores, parece coerente abordar a utilizagédo
de MDs adaptados no desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas, especialmente porque
todos eles mencionam que realizam, em maior ou menor grau, alteracdes nas propostas
sugeridas pelos materiais didaticos. Dessa forma, iniciamos a discussdo da ultima secdo do
subitem (b) da primeira questdo de pesquisa, de acordo com os dizeres dos PPs.

3.3.3 ADAPTANDO MATERIAIS DIDATICOS PARA O ENSINO DE INGLES COMO
LE

Ao serem indagados sobre a préatica de adaptacdo dos MDs no decorrer de seu exercicio
pedagdgico, todos os professores relataram sobre a frequéncia com que realizam adaptacoes

nesses instrumentos didaticos.
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Pesquisadora

Com que frequéncia e com qual objetivo vocé faz mudancas ou readaptacées nas atividades
propostas pelos materiais didaticos que utiliza em sala de aula?

Laura A cada bimestre, pois a apostila a ser seguida necessita que o contetido seja explanado e 0s
exercicios selecionados para que o aluno aprenda e possa acompanhar o contetdo. (QF —
P4 — Parte 4).

Samanta Com bastante frequéncia e com o objetivo de facilitar a compreensdo do assunto ou torna-
lo mais interessante ao aluno. (QF — P4 — Parte 4).

Alice Constante. No decorrer do ano letivo e entre os anos. (QF — P4 — Parte 4).

Jodo Quase sempre. (QF — P4 — Parte 4).

Os dizeres de Laura e Alice séo similares no que tange ao uso da adaptagédo como uma

estratégia para facilitar o processo de compreensao dos aprendizes. Os excertos de Alice e Jodo

fazem alusdo apenas a questdo da frequéncia abordada pela pergunta.

Em adicdo, quando indagados sobre a conduta adotada em situacdes nas quais €

necessario se trabalhar com propostas as quais ndo parecem ser tdo adequadas, tampouco

interessantes para os aprendizes, alguns dos PPs teceram as seguintes observagdes.

Pesquisadora

Vocé ja vivenciou episodios em sua pratica ao ter que trabalhar com propostas de atividades
presentes nos materiais didaticos que ndo eram interessantes para os alunos? Em caso
afirmativo, qual foi sua conduta em sala de aula?

Laura Fiz adaptacdo ao contetido com atividades especificas e interessantes. (QF — P6 — Parte 4).
Samanta Com algumas trabalhei mesmo assim. (QF — P6 — Parte 4).

Alice Ignorei a proposta e/ou adaptei a realidade dos alunos. (QF — P6 — Parte 4).

Jodo Sinceramente minha conduta foi exatamente como a da maioria dos docentes ja faziam, ou

seja, realizei as tarefas juntamente com os alunos dando-lhes as respostas, pois ndo tinham
dominio da LI. (QF — P6 — Parte 4).

Embora todos os professores afirmem terem vivenciado tal situacdo em sua pratica de

ensino, os discursos de Laura e Alice parecem ser 0s Unicos que sugerem que a proposta

original de trabalho do MD foi posta de lado, dando lugar ao processo de adaptacdo de
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atividades, no intuito de deixa-las mais interessantes (Laura) e também mais proximas da
realidade dos aprendizes (Alice).

Samanta e Jodo, de acordo com o0s excertos apresentados, parecem trabalhar com as
atividades, exatamente da maneira como elas sdo propostas, aparentemente sem realizar
quaisquer adaptacOes, ainda que as propostas iniciais parecam nao ir ao encontro das
necessidades dos aprendizes.

Diante desse panorama, parece existir um aspecto que ndo podemos deixar de
mencionar. Ele debruca-se sobre o quanto a compreensao de uma proposta pode determinar ou
ndo as acOes dos professores em sala de aula.

Nesse sentido, partilhamos a visao de Graves (2014) sobre a existéncia de duas formas
para se compreender o planejamento curricular. Na primeira delas, espera-se que 0s professores
apenas implementem fidedignamente tudo aquilo que é apresentado. Na segunda concepgéo,
busca-se considerar um processo recursivo, no qual as decisfes sobre o planejamento tomam
professores e alunos como sujeitos centrais do ensino-aprendizagem.

Dessarte, entende-se que os professores que tém conhecimento sobre o planejamento,
eles o valorizam e possuem, portanto, habilidades para utilizd-lo (GRAVES, 2014). Nessa
visdo, as questdes sobre ensino e aprendizagem sdo levadas em consideracdo nesse processo,

conforme verificamos, na representacdo do curriculo como um sistema dinamico.

Figura 12 - Curriculum as a dynamic system (adapted from Graves 2006a) (Curriculo como um
sistema dinamico). Adaptado de GRAVES, K, 20067
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Fonte: GRAVES, K. (2014).

234As terminologias referentes a esta figura ja foram traduzidas na nota de rodapé 175 deste estudo.
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Diante de tal panorama, a ideia sugerida neste trabalho pelas figuras 10 e 11 (paginas

148 e 149, respectivamente), com relacdo as sugestdes propostas para a adaptacdo ou para a

confecgdo de unidades didaticas parece encontrar subsidios para sua instauracdo, ja que o

processo de adaptacdo de MDs esté intimamente ligado a maneira como o professor entende o

que é adaptar, face aquilo que ele acredita que faz sentido para a realidade de seu publico-alvo.

Assim, parece interessante entender esse processo por meio da visao dos proprios PPs.

Na sequéncia, observamos algumas dessas descri¢des, seguidas de outros excertos que trazem

exemplos de adaptacdes utilizadas em sala de aula.

Pesquisadora

Vocé faz (ou ja fez) adaptagdes nos materiais didaticos que utiliza em sala de aula? (Em
caso afirmativo, vocé poderia descrever um exemplo dessa adaptagdo?)

Laura

AdaptacOes seriam exercicios com o grau maior de dificuldade para o aluno. Entéo eu
transformo aquele exercicio......ndo que ele seja mais facil...mas com que o aluno consiga
desenvolver aquele exercicio, porque é isso que ta ocorrendo. Os textos eles estdo num
nivel que seria para um aluno de terceiro ano de Ensino Médio que esté saindo, na apostila
de primeiro. E eles ndo conseguem. Entdo vocé adapta os textos pra algo mais...um
vocabulario mais acessivel. Dessa forma. (EI — P11).

Samanta

Ah...as vezes tem coisa que eu julgo que ndo é necessario, né, entdo eu pulo...né no caso
da...atividade comunicativa, isso eu ja ndo faco porque € a parte da préatica oral e isso ndo
tem como fazer com eles, né. As vezes a parte do “Thinking about the text”, eu também
ndo faco, dependendo da disciplina da sala eu ndo paro pra debater o assunto, porque
dependendo da sala ndo tem nem como, né. Entdo as vezes eu deixo de fazer por isso. E a
parte do writing®® que eu pulo também do livro, que é a parte deles desenvolverem a
escrita.

(Pesquisadora) Por que pula essa parte da escrita?

Porque ¢é dificil...é...desenvolver essa parte com eles. A sala é muito numerosa, e eles
dependem do dicionario pra tudo. E direto o dicionario, toma muito tempo, entdo eu pulo
essa parte. (...) e também falta muita coisa na sala. Vocé viu. (El — P11).

Alice

E nos textos entdo. Teve um bimestre no ano passado que eu peguei o texto do livro, pedi
pra eles trazerem o livro no dia da prova e ai eles puderam olhar o texto do livro, com as
perguntas e foi avaliado assim dessa forma. Ai eles puderam inclusive consultar até o
vocabulario que tem no final do livro para poderem ler o texto.

(Pesquisadora) Mas qual foi a adaptacéo que vocé fez?

Nao foi uma aula regular. Eu adaptei o texto para ele servir para uma prova. (EI — P11).

Jodo

N&o. Adaptacdo nele em si néo.

(Pesquisadora) Em atividades? A forma como a atividade estava proposta?

235 gpez-Barrios e Villanueva de Debat (2014) reportam que estudo conduzido por eles, 33% dos professores
entrevistados na Argentina também pulam as atividades de speaking e writing. Esse fato é interessante, pois
assemelha-se ao processo de adaptacdo adotado na pratica da professora Samanta.
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N&o.
(Pesquisadora) Vocé da exatamente como esta no livro?

Isso. (EI — P11).

Pesquisadora

Vocé poderia descrever um exemplo de adaptacédo de atividade que fez em algum material
didatico que utiliza e que vocé considera bem sucedida no desenvolvimento de sua pratica?

Laura

Musica — contetddo 32 série. Tema: trabalho voluntario. Selecionei outra musica abordando
o tema. Uma mais atual (melodia; ritmo e o cantor). (QF — P8 — Parte 4).

Samanta

Na 82 série - 2° bim, pedi aos alunos que fizessem uma apresentacdo oral em Portugués
sobre uma invencdo ou melhoria de algo existente. Percebi que os alunos ficaram mais
livres para dar asas a imaginacdo. O mais importante foi vé-los se divertirem ¢/ essa
atividade. Inclusive minha relacdo c/ eles melhorou bastante. (QF — P8 — Parte 4).

Alice

Quando utilizo textos de livros didaticos, normalmente refaco as questdes de interpretacao.
(QF — P8 — Parte 4).

Jodo

Um dos materiais recebidos, tratava no seu primeiro capitulo sobre jurados, testemunhas,
advogados e 0 Juiz. E o texto elaborado sobre um roubo. Tomei o sentido sugerido e
trabalhei uma questéo social, a violéncia vs a ndo violéncia, citando Gandhi e Martin Luther
King. (QF — P8 — Parte 4).

Na visdo de Hinkel (2015), ao adaptar um MD os professores tém que estar conscientes

sobre as inumeras ponderagdes que afetam suas proprias concepgdes diante de tal instrumento,
tendo-se em mente que como profissionais eles trabalham para tentar atingir os objetivos de
ensino propostos.

Dentre os relatos apresentados, apenas Jodo assinala, a principio, que ndo adapta o
material que ele tem disponivel para o trabalho em sala de aula. Todavia, ao descrever um
exemplo de adaptacdo percebemos que o processo faz uso desse recurso em sala de aula. Os
informes de Jodo sdo muito interessantes, pois eles evidenciam muitas das contradi¢cdes que
professores vivenciam em suas praticas de ensino.

Nessa perspectiva, as falas de Jodo parecem demonstrar duas possibilidades. A primeira
delas € a de que o professor toma o LD como um objeto sagrado?*® e acaba por no adapta-lo,
justamente por entender que esse recurso ndo pode ser modificado. A segunda possibilidade

sugere que o professor tem dificuldades para nomear o conceito de adapta¢do. Desse modo, ele

236 ideia do MD como um objeto sagrado é abordada na andlise dos dados da segunda questdo de pesquisa, para
discutirmos os papéis ocupados pelos materiais didaticos em sala de aula, por meio da utilizagdo de metéforas.
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tem o conhecimento implicito, mas ndo consegue exterioriza-lo de forma a perceber que a
descricdo do exemplo que da faz parte de uma adaptacéo chamada “adigao”.

Existem quatro subcategorias utilizadas para descrever o processo de adigéo, a saber,
suplementacdo (MALEY, 1998), improvisagédo, extensédo e exploracdo (MCGRATH, 2002).
Em nossa compreensao, entendemos que Jodo faz uso da suplementacao.

Suplementar nesse sentido significa realizar a adicao de exercicios, atividades e textos
aqueles presentes no préprio livro (BOSOMPEM, 2014). Tal procedimento pode ser utilizado
para promover a participacdo mais ativa® dos alunos em sala de aula, conforme discutido por
Maley (1998).

Para McDonough e Shaw (2003) adaptar um material didatico € maximizar sua
apropriacédo para um determinado contexto, fazendo com que esse recurso seja aproveitado da
melhor forma possivel por seus usuarios.

Segundo McGrath (2013, pp.59-60), “a adaptagdo seria uma tentativa de customizar os
materiais didaticos, de forma que eles pudessem melhor representar seus contextos de
ensino”?%’, na expectativa de torna-los mais significativos e interessantes para os aprendizes,
em termos de “lingua, nivel, contexto, contetido e procedimento” (MCGRATH, 2013), dentre
outros.

Nesse sentido, o primeiro exemplo de adaptacdo proposto por Laura parece sugerir que
ela adota esse procedimento para tentar suprir uma “dificuldade linguistica” de seus aprendizes
(MCGRATH, 2013). Na visdao de McDonough e Shaw (2003), essa estratégia adotada pelo
professor também pode ser categorizada como “modificagdo”.

Todavia, como nos lembram McDonough e Shaw (2003), a modificacdo pode ser
subdividida em duas outras categorias, a saber reescrita e reestruturacdo. Dessarte, na visdo dos
pesquisadores, o processo de simplificar uma atividade proposta por um LD faz parte do
processo de reescrita, enquanto alterar a proposta original de uma obra faz parte do processo
de reestrutura.

O segundo exemplo de adaptacdo mencionada por Laura versa sobre o conteudo, ja
que ela decide trocar a musica proposta pelo material, por outra melodia que ela acredita ser
mais interessante para trabalhar com os aprendizes em sala de aula. Portanto, ela “modifica” a
proposta original apresentada (MCGRATH, 2013).

ZTTexto original: Adaptation is thus an attempt to tailor materials so that they are a better match for a specific
learning context.
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A adaptacdo adotada por Samanta representa-se pelo “deixar de lado”
(CUNNINGSWORTH, 1995; MCGRATH, 2013), “omitir” (MALEY, 1998) ou “deletar”
(MCDONOUGH; SHAW, 2003). Desse modo, por entender que ndo h& possibilidades de
trabalhar com as atividades da maneira como elas sdo propostas no MD, a professora escolhe
“pular” os exercicios, deixando assim de trabalha-los com seus alunos no desenvolvimento de
sua pratica pedagogica.

De acordo com esse procedimento, conforme explicitado por Bosompem (2014, p.108)

Todos ou alguns dos materiais séo rejeitados pelo professor por muitas
razGes, dentre elas, disparidade linguistica entre os aprendizes, a
necessidade de evitar materiais culturalmente inapropriados, ou
mesmo a inabilidade para propor a adaptacéo®®,

Para McDonough e Shaw (2003), as delecbes ou omissdes, podem ser tanto
quantitativas quanto qualitativas, sendo a primeira voltada, por exemplo, para a reducéo da
quantidade de material e a segunda para questdes como a falta de tempo ou a ndo congruéncia
entre a proposta apresentada e o cumprimento dos objetivos de ensino.

Com base nos resultados apresentados, acreditamos que os dizeres de Samanta deixam
margem para tais interpretacbes no que tange sua escolha de “pular” alguns conteudos
impressos nos MDs.

Nesse sentido, embora o tipo de adaptacdo escolhido por Samanta seja legitimo, a
escolha por ndo trabalhar determinadas atividades propostas pelo LD em questdo acaba por
privilegiar o ensino da gramética e da leitura em sala de aula.

De acordo com os dizeres de Alice, seus exemplos de adaptacdo parecem apontar,
respectivamente, os processos de modificacdo e substituicdo. Por modificacdo, compartilhamos
a ideia de McDonough e Shaw (2003, pp.81), quando os autores dizem que essa forma de
adaptacdo pode ser “aplicada para qualquer tipo de mudanca”?° tais como reordenar as
atividades propostas em um MD.

Ao utilizar um texto que originalmente foi proposto para uma atividade de leitura, como
um suporte para a elaboragéo das questdes de uma avaliacdo, compreendemos que esse MD
sofreu alteracdo em sua proposta original. No segundo exemplo, a professora parece lancar

mao do recurso de substituigdo ou “mudanga” (GRAVES, 2000) para realizar a adaptacgéo.

238Texto original: (...) all or some materials is rejected by teachers for various reasons, including disparity with
learners’ proficiency level, with teaching and learning styles, as well as the teacher’s inability to adapt materials,
or a need to avoid culturally inappropriate materials.

239Texto original: (...) applying to any kind of change.
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Desse modo, Bosompem (2014, p.107), argumenta que professores podem decidir
“substituir questdes fechadas, geralmente baseadas na compreensdo de um texto, por questes
abertas, para averiguar as respostas originais e interessantes dadas pelos aprendizes”?*,
deixando assim de utilizar partes de materiais que ndo parecem ser “apropriadas” para seu
publico-alvo (MALEY, 1998).

Em adicdo, a conduta adotada por Alice parece sugerir que as visdes de leitura da
professora e do MD s&o diferentes, ja que embora ela utilize o texto do préprio LD, ainda assim
ela refaz as perguntas apresentadas nesse material.

Ainda que o processo de adaptacdo de MDs seja uma pratica importantissima no ensino-
aprendizagem de uma LE, sua empregabilidade precisaria ser melhor trabalhada. N&o apenas
na formacdo continuada, mas também nos programas que preparam (futuros) professores,
enfatizando-se assim sua centralidade nesse processo, ja que muito desse ensino depende
bastante da utilizacdo de MDs, os quais, segundo Hinkel (2015), dificilmente conseguem
atingir os objetivos de ensino do modo como séo originalmente propostos.

De maneira similar, faz-se pertinente e relevante que os MDs disponibilizados como
apoio para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas possam dispor de um espaco em cada
uma de suas unidades (ou se¢des), para que professores possam anotar as adaptacdes realizadas.
A intencdo dessa pratica seria descrever, da forma mais minuciosa possivel, as razdes e
escolhas que os levaram a propor tais mudangas nos materiais originais.

Tal conduta pode vir a representar ndo apenas contribuicdes importantes aos
profissionais de ensino, mas também aos produtores de MDs, para que estes possam reformular
algumas das propostas idealizadas, as quais, talvez na pratica, ndo sejam tao coerentes com
aquilo que foi, a principio, teoricamente sugerido para o trabalho pedagdgico.

Desse modo, apresentamos como referéncia adicional, nas endnotes deste trabalho, uma
tabela sumarizada®' com os tipos de adaptacdes feitas pelos PPs, com base nos estudos dos
autores lidos para este tese.

Na sequéncia, disponibilizamos uma tabela sintetizada, no intuito de sumarizar os
aspectos discutidos no subitem (b) da primeira questdo de pesquisa, face as categorizacdes e

usos dos MDs reportados pelos PPs deste estudo, de acordo com suas proprias vozes.

240Texto original: (...) replace closed questions following a comprehension text with open-ended ones for original
and interesting answers from students.
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Tabela 14 - Sintese dos usos dos MDs de acordo com as visdes dos PPs

Sintese dos Usos dos MDs de acordo com as Visdes dos PPs

Laura Samanta Alice Jodo
Frequéncia de utilizagéo 90% 100% 80% 30%
total dos MDs
publicados (CP e LD)
Frequéncia de utilizacao 10% 0% 20% 70%
de MDs complementares
Conciliacao de uso dos Sim Néo Sim Sim
MDs oficiais de forma
concomitante
Cumprimento do Sim. Maiscom | Sim. Apenas | Sim. Maiscom | Sim. Mais com
Curriculo com a a apostila (CP). como LD. a apostila (CP). | aapostila (CP).
utilizacao dos MDs
Tipos de Adaptacao Modificagdo Delecéo Modificagdo e Adicao
Utilizadas (qualitativa)®* Substituicao (qualitativa)*?

Fonte: Elaboracdo propria.

Com base na tabela apresentada e também mediante os dados discutidos nesta sec¢éo,
percebemos que os usos dos MDs sdo diferenciados na pratica de cada um desses professores.
Embora os PPs tenham os mesmos recursos didaticos, cada um trabalha de acordo com sua
propria compreensao acerca desses instrumentos, no intuito de contemplar os objetivos de
ensino propostos.

Com excec¢do de Samanta, todos os outros professores reportam a utilizacdo de mais de
um tipo de MD, nesse caso 0 CP e 0 LD, e também fazem uso de recursos complementares. A
vista disso, apenas Samanta ndo trabalha esses instrumentos de forma concomitante em sua
pratica, pelo fato de utilizar exclusivamente o LD em sala de aula. Todavia, mesmo utilizando
recursos diferentes, todos os PPs afirmam que utilizam esses MDs para o cumprimento do
Curriculo.

No gue tange a questdo da adaptacdo, todos os professores admitem fazer uso desse

processo em sala de aula. Porém, os tipos de adaptaces realizadas por eles sdo diferentes e tais

241 delecdo qualitativa refere-se ao tipo de adaptacédo em que o professor decide néo trabalhar a atividade porque
ele ndo tem tempo habil para isso ou também porque ele acredita que o desenvolvimento da proficiéncia oral, por
exemplo, ndo é prioridade para seus aprendizes. Ha ainda a delecdo quantitativa, em que o professor reduz o
numero de atividades que séo originalmente pensadas pelo autor do MD, por entender que os aprendizes nao
precisam praticar todos os exercicios propostos. Essas defini¢cdes sdo discutidas por McDonough e Shaw (2003).
22 adicao qualitativa refere-se a um novo componente da lingua que o professor procura trabalhar, por meio de
caracteristicas ja apresentadas. A adi¢do quantitativa faz menc¢éo ao uso de maiores quantidades de atividades que
ja foram trabalhadas. Essas defini¢bes também sdo discutidas por McDonough e Shaw (2003).
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adaptacgdes procuram contemplar o que esses profissionais de ensino acreditam ser melhor para
seu publico-alvo.

Diante disso, concluimos que as utilizagbes dos MDs de acordo com as préticas
pedagogicas dos professores participantes baseiam-se muito nas préprias concep¢des ou
mesmo intui¢bes que eles tém sobre os materiais didaticos. Dessa forma, os dados sugerem que
questdes voltadas a compreensdo de MDs e também as formas de uso desses instrumentos
precisam ser tema explorado nos programas de formacao de professores.

Em adicdo, € preciso entender qual é a influéncia da formagdo docente ndo apenas nas
escolhas, mas também nos usos dos MDs, entendendo assim de que maneira o paradigma
vigente quando da preparacao profissional contribui para as escolhas tomadas pelos professores
em sala de aula. Neste estudo, por exemplo, Laura e Samanta priorizam, na maioria das vezes,
mais 0 ensino de aspectos gramaticais e textuais, enquanto Alice e Jodo procuram, com mais
frequéncia, desenvolver suas praticas voltadas para uma abordagem mais comunicativa,
fazendo usos de situacdes socialmente contextualizadas.

ApoOs essas consideracdes, discutimos e analisamos os dados da segunda questdo de

pesquisa.

3.4 MATERIAIS DIDATICOS: PAPEIS OCUPADOS NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS OBSERVADAS

Para esta secdo do trabalho, informamos ao leitor que trazemos mais descri¢oes per se
das aulas observadas, no intuito de situa-los com relacdo aos contextos investigados. Assim, 0
cerne da analise é discutido na secao 3.5 deste estudo, em que discorremos sobre 0s usos dos
MDs durante as praticas pedagdgicas dos PPs, por meio da utilizacdo de metéforas.

De acordo com as praticas observadas, percebemos que os MDs ocupam papel central
no desenvolvimento pedagdgico dos PPs. Ao revisitarmos os dados deste estudo, em especial
as gravacOes das aulas e as anotacGes do diario de campo da pesquisadora, ndo conseguimos

dissociar a imagem dos professores dos materiais didaticos por eles utilizados.

Durante o periodo de observaces, tivemos a oportunidade de acompanhar 10 aulas de
cada um dos PPs. Em todas essas aulas, todos os professores, sem excec¢do, fizeram uso de
determinado MD em sua pratica. Diante desse cenario, apresentamos na sequéncia um grafico

gue demonstra a quantidade de vezes em que cada um desses materiais (Caderno do professor
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(CP), Livro Didatico (LD) e Material Complementar (MC)) foi utilizado por cada um dos

professores participantes.

Gréfico 1 - Utilizacdo dos MDs (CP, LD e MC) com relagdo as praticas de sala de aula observadas

Quantidade de
aulas em que o CP
foi utilizado

Jodo 2
X 6
Alice
Laura IIIIIII 8
0 10

Quantidade de
aulasem que o LD
foi utilizado

10

Laura I 1

0 10

Quantidade de
aulas em que um
MC foi utilizado

Jodo 8
Alice
Laura I 1

0 10

Fonte: Elaboracdo propria.

Laura e Alice sdo as professoras que mais usam o CP em sala de aula. Laura o utiliza
de forma a cumprir as atividades propostas. Durante as observacdes, percebemos que esse
material € o mais utilizado em sua pratica de sala de aula e pudemos notar que a professora

procura manter o que € sugerido por esse MD, conforme demonstra o excerto a seguir.

Peguem a apostila. Vamos la ver na apostila. N6s temos o filme Crash. N6s vamos traduzir
esse texto com uma condicdo. Vai 14 Leonardo. Na pagina 12 nds temos o texto. Se for traduzir
oralmente, tem uma condicdo. Vocés traduzindo. Caso contrario fica escrito. Vamos la. Crash.
Significa batida ou acidente. O que é first? (Aluno responde). Isso. E which? Em quais. Tem umas

palavras no texto que estdo grifadas. Entdo pede aqui pra trabalhar com essas palavras. Vamos la. O

que é essa primeira palavra grifada? Qual é? E o (professora observa a apostila) verbo levar. Qual é
aoutra palavra (aluno responde: Plays). Nesse contexto ai ndo € brincar, jogar. Ja fala aqui. Aqui esta

como interpretar. Continuando (...).

Dados de observacéo de aula 3 — Professora Laura (2 ° ano A do Ensino Médio)

Grifo nosso
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No excerto apresentado anteriormente, ha duas situacdes em que Laura faz uso do MD
buscando ndo se desvencilhar da proposta de trabalho apresentada pela obra. A primeira delas
é quando a professora verbaliza para os alunos que vai trabalhar com as palavras grifadas, ja
que € isso que esta sendo pedido pelo material. O segundo episddio ocorre quando a professora
recorre ao CP para averiguar que estava trabalhando exatamente a palavra impressa no MD.

A pratica de Alice evidencia que ela recebeu preparacdo profissional para utilizar o CP.
Em nossa percepcao ela é dentre os PPs, a que mais faz uso desse recurso no intuito de atingir
0s objetivos de ensino propostos pelo Curriculo. Apresentamos a seguir um exemplo da pratica

observada de Alice em que ela utilizou o CP com os alunos em sala de aula.

(A professora comega a explicar o objetivo da unidade do CP. Ela n&o estad com o material).
Bom falando de filmes. (Alice pega o CP). Na letra (a) vai dizer que é review e na (b) que é synopsis.
Vocés entenderam esses conceitos, né? Otimo. (Alice deixa o material de lado). Vocés repararam que
nesse texto tem umas palavrinhas grifadas? Entéo vocés vao pegar todas essas palavrinhas grifadas e
vocés vao copiar no exercicio 2. Eu tenho a traducdo aqui, mas vocés vao tentar ver o que elas
significam. Vocés vao tentar deduzir essas palavras. Por exemplo. L& na primeira palavra do texto (a).
A primeira palavra € cast. E 0 que sera que cast significa? Um aluno diz: elenco? Elenco. Isso. E por
que? Porgue na sequéncia vem o nome das pessoas. Entdo a traducéo de cast é elenco. Ai vocés
colocam cast — elenco. Olhem como eu fiz aqui no meu material. Deu pra colocar todas assim. (Alice
mostra o0 material para os alunos com a forma como ela realizou o exercicio sugerido). Vocés néo véo
saber todas e ndo vao lembrar todas. Mas, lembrem-se de que vocés assistiram o filme Crash, vocés

sabem mais ou menos a estoria, entdo usem o0s textos pra ajudar a deduzir essas palavras.

Dados de observacéo de aula 4 — Professora Alice (2 ° ano B do Ensino Médio)

Antes de comecar a aula, ainda na sala dos professores, Jodo informou que néo estava
esperando por nossa Visita naquele dia, relatando assim que n&o havia preparado™ material
complementar para o trabalho com os alunos. Desse modo, o professor decidiu utilizar o CP

em sala de aula, conforme observamos na sequéncia.

Vocés trouxeram o caderninho, né? Vamos trabalhar com ele hoje. (A inspetora entra na sala
para coletar os nimeros dos alunos que estdo ausentes. O professor vai para a lousa e escreve: Verbos
andémalos. Can; could; must; might. Verbo to be (AM/IS/ARE). (Do) You read books? (Do) you visit
your sister? (Do) you bring your material? (Do) you sing well?) Vamos dar uma passadinha geral no

que a gente viu no primeiro e no segundo bimestre. E...¢...é...as sentengas com os tempos verbais. O
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presente simples. O passado simples. O presente continuo. Vocés se lembram disso? (O professor tenta
fazer com que os alunos formulem as frases com o uso dos auxiliares e na sequéncia ele solicita que os
aprendizes traduzam a frase. Jodo pede que os alunos abram o caderninho pra olhar outros exemplos

de frases).

Dados de observacédo de aula 9 — Professor Jodo (2 ° ano E do ensino médio)

Samanta ndo faz uso do CP. Ela € a unica professora deste estudo que utilizou apenas
um tipo de MD durante as observacdes de suas praticas pedagogicas. Esse material € o LD.
Nas aulas observadas, percebemos que Samanta da preferéncia para os exercicios que
trabalham gramética e compreensdo de texto em sala de aula. Na sequéncia, apresentamos uma

dessas situacdes.

(A professora pergunta para os alunos qual foi o contetdo que o professor substituto trabalhou
em sala de aula. Alguns alunos dizem que foi uma lista de verbo do material. Samanta folheia o livro).
Onde foi que eu parei a corre¢do do exercicio? Entdo eu terminei de corrigir as paginas 133 e 134 do
livro? Entdo € da (b) em diante que néo esta corrigida? Entdo vamos 1a na pagina 133. (A professora
comeca a passar a resposta do exercicio na lousa e ela diz que agora se lembra de onde parou). E um
exercicio de gramatica. Vamos corrigir. E simples. Esta na voz passiva e temos que voltar na voz ativa.
Como é que ficou a primeira ai? O verbo to be cai fora, pois ele s6 entra quando € passiva. (Samanta

passa a resposta do livro na lousa para os alunos e termina a correcéo do exercicio).

Dados de observacao de aula 2 — Professora Samanta (3 ° ano A do Ensino Médio)

As duas situacdes de uso do LD feitas por Laura séo para apresentar tabelas com regras
gramaticais voltadas para o uso do passado em LI. Trazemos na sequéncia um excerto de uma

aula observada em que a professora discorre sobre esse uso.

Ja estamos acabando a apostila 1 e na semana que vem vamos comecar a 2. Mas, ai vocés
podem me perguntar: Mas, Laura, nds ndo trabalhamos... (interrupcéo da professora para folhear o
CP). Mas ai eu digo. A parte de gramatica sim. Se vocés derem uma olhada (professora pede apostila
para um aluno), a parte de gramatica, olha. N6s cumprimos, que é o presente e o passado. Concordam?
Dai, nos fizemos 80% dos exercicios da apostila. Foi o que eu combinei com Dona Irene®*® (a
coordenadora da escola de Laura). Nao esta dando tempo de trabalhar com o livro. Ela perguntou:

vocés esta trabalhando os dois? (Laura levanta os dois materiais e mostra aos alunos). Falei, sim. Mas

223Nome ficticio.
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eu disse que ndo esta dando tempo nem de cumprir a apostila toda, nem o livro todo, t&? Daria, se n6s
tivéssemos um numero de 20 alunos. E também se cada vez que eu pedisse, vocés fizessem. (Laura
comenta sobre a falta de compromisso dos alunos para realizar as tarefas solicitadas). Entdo nés
vamos comecar a apostila 2, mas hoje tem um exercicio do livro. Abram, por favor, o livro na pagina
130. E essa tabela de verbos pra auxiliar no dia da prova. (Uma aluna pergunta se pode usar também
o caderno no dia da prova). Olha, vocé até pode, mas eu acredito que isso aqui seja suficiente, porque
aqui no livro tem todas as regras que vocé precisa. Aqui nessa pagina 130 tem tudo o que vocé precisa.
Inclusive na aula do segundo ano que eu acabei de dar, 14 também tem essa mesma tabela. Que eu
utilizei, mas 14 ela vem como uma revisdo. Pra vocés é um contetdo novo. Entdo vocés tém que

aprender.

Dados de observacao de aula 5 — Professora Laura (1 © ano B do Ensino Médio)

Os dizeres de Laura parecem demonstrar sua preocupacao em trabalhar os contetdos
gramaticais com seus aprendizes, no sentido de cumprir o que € solicitado pelo MD. Assim,
em nossa compreensdo, inferimos que o ensino de gramatica ocupa lugar de destaque na pratica
da professora, especialmente pela énfase dada por ela ao afirmar para seus alunos que a
gramaética, representada em seu discurso verbalizado pelo ensino do passado e do presente, foi
trabalhada em sala de aula.

No que tange a utilizacdo de materiais complementares (MCs), Samanta € a Unica que
ndo faz uso desse recurso em sala de aula. Laura utiliza esse tipo de material em uma das aulas
observadas, por meio da revisao de exercicios gramaticais voltados para o presente continuo.

Os MCs séo o recurso mais utilizado por Alice e Jodo, sendo que ela faz uso em 6 das
10 aulas observadas e Jo&o os utiliza em 8 aulas.

Os usos dos MCs feitos por Alice deram-se nas seguintes situacdes: reutilizacdo dos
textos disponibilizados nas avalia¢6es dos aprendizes, para trabalhar a compreenséo de leitura
por meio da revisao dessas provas (4 aulas observadas); atividade preparada para comparar 0s
sistemas métricos em paises como Brasil e Estados Unidos (1 aula observada) e criacdo de
proposta de projeto intitulado Digital Storytelling (1 aula observada).

As situacOes de uso feitas por Jodo podem ser resumidas em: apresentacdo de textos

introdutérios referente a explicagdo do género “narrativas”?* (4 aulas observadas) e a questio

2440 tema “Narrativas” estava presente no caderno dos alunos. Todavia, o professor entendeu que a forma proposta
para o trabalho dessa tematica ndo seria facilmente compreendida pelos aprendizes. Dessa forma, decidiu utilizar
atividades introdutorias, para que posteriormente pudesse trabalhar esse conteido presente no CP em sala de aula.
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da violéncia (2 aulas observadas). Em adicgdo, a utilizacdo do filme (Argo) para encerrar o
trabalho com as narrativas (2 aulas observadas).

Diante dessas informac@es, iniciamos a discussdo dos papéis ocupados por esses
materiais didaticos. Para isso, langamos méo do uso de metaforas, com o intuito de que essa
figura de retorica (de linguagem) possa sustentar e auxiliar as comparagdes subentendidas,

apresentadas na proxima secdo deste estudo.

3.5 UTILIZANDO METAFORAS PARA REPRESENTAR OS PAPEIS DOS MDS NAS
PRATICAS PEDAGOGICAS OBSERVADAS

A justificativa para a utilizacdo de metéaforas na representacao dos papéis dos MDs da-
se por suas contribuicGes para a producdo de sentidos figurados quando da realizacdo de
comparacgdes implicitas.

Com relacdo as metéforas que sugerimos para esta secdo, esclaremos ao leitor que
algumas delas j& foram utilizadas em outros estudos. Dentre elas citamos o objeto sagrado
(BOSOMPEM, 2014; GRAVES, 2000) e a receita culinaria (MCHGRATH, 2002). As outras
metaforas apresentadas foram originalmente propostas neste trabalho.

O emprego das metaforas tem sido aplicado em muitos campos de pesquisa. Na area da
educacdo Lakoff e Johnson (1980) ofertaram contribuicdo importante quando da época de sua
proposicdo. Outra colaboracdo elementar é dada por Munby (1986), ao sugerir que as metaforas
oriundas das situacdes em que professores conseguem se expressar € uma maneira bastante
frutifera de se entender o pensamento desses profissionais de ensino.

Para esta pesquisa, buscamos suporte para a utilizacdo de metaforas em McGrath (2002,
2006), ja que o autor propde o uso desse recurso ao apresenta-las por meio das vozes dos
professores, quando da caracterizacdo de MDs escritos em LI. O pesquisador argumenta que
“as metaforas podem ser um meio convenientemente econdmico para focar determinada
reflexdo” (MCGRATH, 2006, p.1)%*, especialmente aquela cujo foco volta-se para o ensino-
aprendizagem. Ur (1999) também fez uso de metaforas ao propor contetidos para determinadas
atividades ao trabalhar com a preparacéo de professores.

Em adicdo, como quaisquer outros profissionais, os professores também fazem uso de

metéforas ao verbalizar suas proprias experiéncias. Portanto, parece apropriado inferir que elas

245Texto original: Metaphors may be a conveniently economical way of focusing such reflection.
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se tornam recursos importantes e que podem contribuir para expor aquilo que € invisivel,
auxiliando na “descrigao daquilo que ¢ indescritivel”?*¢ (THORNBURY, 1991, p.193).

Dessarte, muitas das teorias de ensino-aprendizagem estabelecidas e concretamente
utilizadas, ganharam notoriedade por meio da utilizacdo de metaforas. Como exemplo podemos
citar o “modelo do monitor”, proposto por Krashen (1982). Segundo Thornbury (1991),
algumas metaforas ganham tanta forca, que a apropriacdo de seu uso parece se dar de forma
tdo natural, que até mesmo aqueles que nunca leram sobre determinadas teorias, podem utiliza-
las com bastante seguranga.

Desse modo, entendemos que as metaforas sdo importantes e elas podem auxiliar na
explicacdo dos papéis que os MDs ocupam no desenvolvimento das praticas pedagdgicas,
enfatizando assim a relevancia de sua utilizacdo na area de formacéo de professores face a
utilizagdo de MDs no ensino-aprendizagem de inglés como LE.

A vista disso, reapresentamos a quest&o de pesquisa de nimero 2.

2) Quais sdo os papéis representados pelos MDs durante o desenvolvimento das préaticas

pedagogicas observadas?

Na sequéncia iniciamos a discussao e analise desses dados, por meio da utilizacdo das

metéaforas.

3.5.1 OBJETO SAGRADO

Conforme pontuado, ha dois MDs oficiais nos contextos observados, o caderno do
professor (CP) e o livro didatico (LD). Em adicdo, alguns dos PPs agregam materiais
complementares as suas praticas, tais como videos e atividades extras, sendo a maioria deles
desenvolvida por eles mesmos.

Diante desse cenario, é importante enfatizar que embora a confec¢do de MDs voltados
para atender as necessidades especificas dos aprendizes seja bastante desejavel (LEFFA, 2001)
é preciso considerar que nem sempre professores conseguem produzir seus préprios materiais,
quer seja pela falta de experiéncia ou pelos poucos incentivos ofertados e recebidos em seus

contextos de atuacao profissional. Assim, em casos nos quais ha impossibilidade de producao

246Texto original: (...) to describe what otherwise would be indescribable.
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de materiais voltados para o0 ensino, ha que se pensar em outras alternativas para suprir tal
deficiéncia.

Nos ambientes educacionais observados, os materiais didaticos (CP e LD) podem ser
classificados como locais (LOPEZ-BARRIOS; VILLANUEVA DE DEBAT, 2014), ja que
foram produzidos por um determinado pais e/ou regido, nesse caso 0 Brasil e mais
especificamente o estado de S&o Paulo, com a observacgédo de que apresenta a proposta de ser
coerente com a realidade de seu publico-alvo.

Todavia, embora os PPs tenham relatado em secdo anterior deste estudo que esses
materiais didaticos (caderno do professor e livro didatico) ndo dao conta de representar por
completo a realidade de seus aprendizes, ainda assim 0s episodios de adaptacdo desses
materiais foram mais escassos se comparados a realizagdo das propostas presentes nesses MDs
sem propor quaisquer alteracdes a elas. Nessa perspectiva, o que pudemos assistir na maioria
das observac6es foi 0 uso linear desses materiais, seguindo-se a risca as atividades sugeridas
pelos autores das obras.

Ao serem utilizados exatamente como foram pensados em suas propostas originais, 0s
MDs podem ser equiparados a “objetos sagrados”. No processo de retomar e rever os dados foi
praticamente impossivel “desassociar” esses instrumentos pedagogicos da imagem dos PPs.
Esse fato vai ao encontro do que aponta Silva (1996), ja que o autor sugere que a formacao
dessa imagem (professor + LD) é bastante comum em situa¢des nas quais 0s materiais tornam-
se mais importantes do que o proprio professor em sala de aula.

A ideia do “objeto sagrado”, metaforicamente utilizada para caracterizar um dos papéis
desse recurso didatico foi discutida na literatura por Graves (2000) e Bosompem (2014). Tal
metafora fundamenta-se na compreensdo dessa terminologia como aquela que exerce
influéncia e poder no que tange ao lugar dos MDs de acordo com as praticas observadas. 1sso
seria equivalente a dizer que os MDs ndo podem ser transformados, devendo serem seguidos
da maneira como foram propostos.

Dessa forma, esses recursos didaticos atuam como uma espécie de “biblia” ou “livro
sagrado” (MCGRATH, 2002) e 0s mesmos ndo podem ter suas concepcdes originais alteradas.
Assim, tais instrumentos acabam sendo cegamente interpretados e utilizados sem sofrer

quaisquer tipos de adaptacgdes.
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Para Bosompem (2014, p.115) é crucial que professores entendam que o LD ndo deve

ser visto como um “objeto sagrado, mas sim como um material bruto?*’

, 0 qual é utilizado para
0 ensino e aprendizagem de LEs. Dessa forma, professores precisam entender sobre a utilizagédo
dos MDs, sentindo-se livres para realizar as mudancas necessarias”2*. A autora dedilha numa
questdo fundamental por vérias vezes mencionada neste trabalho e que versa sobre as condicdes
voltadas para a preparacao profissional de professores quanto ao desenvolvimento de suas
praticas pedagogicas em ambientes educacionais.

Encontramos em McGrath (2013), similaridades com a questéo referente ao “objeto
sagrado”, ja que o autor discorre sobre os exemplos de professores encontrados em seu estudo
que acabaram por utilizar os MDs como manuais a serem seguidos, sem propor quaisquer
modificagdes aos mesmaos.

H& contudo, ressalva feita pelo autor. Para McGrath (2013) é fundamental que
levantemos questionamentos sobre o porqué de tal utilizacdo, ao inves de condenarmos esse
uso “inapropriado”. Nessa perspectiva é importante observar de que forma os programas de
formacédo propiciam condi¢des para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas por meio da
utilizacéo de MDs, entendendo assim quais séo os tratamentos dados a esses recursos didaticos.

De acordo com as aulas observadas, em adicao as anotacdes no diario de campo (DC)
da pesquisadora, foi possivel depreender que os contextos educacionais dos PPs também
contribuem para a colocacdo dos MDs em altares intocaveis, reforcando assim a ideia
“sagrada” de suas constituigoes.

Durante a coleta de dados, percebemos varios indicios por parte de alguns dos PPs para
realizar um trabalho diferenciado com os aprendizes em sala de aula. Todavia, tais iniciativas
pareciam ser boicotadas pela prépria auto cobranca dos professores, com relacdo ao
cumprimento das propostas presentes nos MDs, para atingir 0s objetivos de ensino propostos
pelo Curriculo. Apresentamos na sequéncia trechos do diario de campo da pesquisadora

referentes, respectivamente, as aulas de Laura e Alice.

...a professora pede que os alunos procurem exercitar o conteudo do caderno do aluno por
meio de um jogo, tentando empregar o vocabulario que eles mesmos conhecem. Parece que 0S
aprendizes estdo bastante interessados. Uma aluna pergunta como se escreve determinado vocabulario
em inglés e a professora soletra em Portugués. Outros alunos comecam a perguntar, pois estdo
entrosados realizando a atividade. (...) De repente a professora fala que ja se passou muito tempo e

247Esclarecemos ao leitor que entendemos a terminologia “raw”, nesse contexto, como aquilo que precisa ser
lapidado.

248Texto original: “A textbook is not a sacred object, but a raw material for teaching and learning. As such, teachers
need to understand how to use their textbooks and feel free to make necessary changes.
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que eles precisam terminar até determinada pagina, porque sendo nado da tempo de cumprir todas as
atividades do material durante o bimestre.

Anotacdes do DC referente a observacao de aula 1 — Profa Laura (2° ano B do Ensino Médio)

Acho interessante o fato de Alice tentar utilizar a lingua inglesa em sala de aula com os alunos,
embora eu acredite que ela poderia tentar explorar mais deles em algumas situaces. Mas ela os
conhece muito melhor do que eu os conhego. E eles gostam quando ela fala inglés com eles,
especialmente porque ela ja teve vivéncia no exterior. Alice pede para os alunos abrirem o caderninho
na pagina 6 para fazer o exercicio 2 e diz a eles que vai dar 1 minutinho para que fagam a atividade.
Ao passar esse tempo ela pergunta se terminaram, mas nem todos os alunos conseguiram acabar. A
professora comeca a correcdo mesmo assim, alegando que tem que terminar até determinada pagina
do material naquela aula, para poder dar conta de cumprir todo o contetdo solicitado.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 3 — Profa Alice (1° ano A do Ensino Médio)

As anotacdes do DC reproduzidas anteriormente parecem elucidar um pouco desse
conflito interno vivenciado pelas professoras, especialmente por elas serem as que mais
utilizam o CP em sala de aula. H& implicita a ideia de que esse MD faz parte de uma doutrina
que precisa ser devidamente seguida, para que os resultados de aprendizagem possam ser
confirmados.

Em nossa percepcdo, mesmo existindo motivacdo dos aprendizes para realizar as
atividades didaticas de maneira diferenciada (Laura) ou para receber mais insumo em LI
(Alice), a preocupagdo em cumprir os conteildos de ensino, exatamente da maneira como foram
propostos, incluindo-se aqui o proprio tempo sugerido para a realizacdo das atividades, parece
ainda obscurecer tais possibilidades.

De acordo com nosso entendimento, embora pareca existir, de fato, certo medo e
resisténcia para aceitar que os MDs podem sofrer alteracdes em suas concepces originais, ha
ainda a imposicdo da coordenacdo e direcdo para que os contetidos apresentados pelos MDs,
especialmente pelo CP, sejam cumpridos dentro do prazo previsto, conforme explicitamos no
capitulo de Metodologia. Em nossa visdo, tal iniciativa colabora com a compreensdo do MD
como um “objeto sagrado”.

Com relagdo aos MDs disponiveis nos contextos observados, tivemos acesso ao
Caderno do Professor?*® e ao manual do professor, este referente ao LD. Embora tais recursos
apresentem propostas diferentes, pudemos encontrar muitas similaridades entre eles no que
tange a apresentacao das instrucdes voltadas para o desenvolvimento da pratica profissional

dos professores.

2 Material baseado no Curriculo do Estado de S&o Paulo.
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Em nosso entender, mesmo nas situacdes nas quais parecem existir sugestdes adicionais
para que os professores possam realizar determinadas atividades de forma diferenciada em suas
salas de aula, a maioria das propostas parece “prescrever’ qual seria a melhor maneira para se
ensinar por meio dos MDs, valorizando assim o cumprimento dos objetivos de ensino.

Desse modo, embora possam existir nuances para uma utilizacdo que encoraja atitudes
mais auténomas e reflexivas, na verdade o que evidenciamos € uma proposta para que esse
material seja trabalhado de acordo com as concepgdes que sustentam sua construcéo.

Nessa perspectiva, 0 cumprimento quantitativo de MDs fornecidos por 6rgédos
governamentais parece ganhar prestigio entre varios outros sujeitos pertencentes ao cenario de

ensino-aprendizagem de linguas, conforme notamos em um de nossos registros.

De todas as aulas que observei do professor Jodo essa € a primeira que nao teve material que
ele mesmo desenvolve para os alunos. Eu também ndo havia avisado que viria observar a aula de hoje.
O professor pergunta se os alunos estdo com o caderninho ou com o livro e a maioria dos alunos diz
gue esta com o caderninho. Jodo procura um ponto gramatical no material e pede que os alunos abram
a apostila em determinada pagina e vai tentando levantar alguns questionamentos com os alunos. A
aula do professor é interrompida pela coordenadora que diz que na préxima aula ele (Jodo) deve
liberar os alunos, pois vai ter teatro na escola (o teatro iria falar sobre a busca do primeiro emprego).
Na sequéncia o sino toca e os alunos vao saindo da sala. Jodo menciona que continua o contetdo na
proxima aula. Esperei Jodo para sair da sala com ele. O professor comenta. “Nossa, ainda bem que
hoje eu estava trabalhando com a apostila quando a coordenadora chegou”. Eu continuei na escola
para assistir o teatro com os alunos.

Anotagdes do DC referente a observacéo de aula 9 — Prof Jodo (2° ano E do Ensino Médio)

Em muitas das observacdes, percebemos inUmeras interrupcdes tanto dos
coordenadores, quanto dos diretores e também dos inspetores durante o desenvolvimento da
pratica pedagogica de todos os PPs. Foi possivel constatar que essas situacfes acabam por
desconsertar e desconcentrar o fluxo de trabalho de sala de aula.

No que tange ao papel ocupado pelos MDs, percebemos que eles sdo considerados
ferramentas sagradas e preciosas, principalmente para os coordenadores de ensino, ja que eles
sd0 0s responsaveis por discutir sobre o andamento e a utilizagdo do CP?*° durante a aula de
trabalho pedagdgico coletivo (ATPC) com os professores de sua escola, para na sequéncia
representa-los em suas diretorias de ensino (DES).

Ainda com relacéo a essa questdo do poder e do prestigio de determinados MDs, Boton

(2014) aponta nos resultados de seu estudo que quanto maior o renome da editora, maior a

2500 CP também ¢é disponibilizado para outras disciplinas. As reunides de ATPC sdo feitas com a participacéo de
todos os professores, de acordo com o periodo em que lecionam.
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énfase feita pelos coordenadores pedagdgicos para que a ferramenta seja seguida
fidedignamente. Nessa perspectiva, a utilizacdo do MD como um “objeto sagrado” torna-se
negativa na préatica do professor.

Tendo discutido sobre o adjetivo “sagrado” referente aos MDs, damos continuidade as
discussbes sobre os papéis atribuidos a tais instrumentos por meio da utilizacdo da préxima

metafora.

3.5.2 CAPSULAS CONTEUDISTAS

A0 pensarmos sobre 0s componentes que Se apresentam como essenciais para a
formagdo do conhecimento dos professores, ndo podemos deixar de mencionar o “contetido
especifico?®”. Entendemos que esse elemento faz parte do ensino, que por sua vez depende
também do contetdo que o professor deve conhecer para poder ensinar a seus aprendizes. A
vista disso, conforme apontado por Ball e McDiarmid (1989), a compreenséo do que precisa
ser ensinado torna-se um requerimento central desse ensino.

Segundo os autores, as tarefas voltadas para a arte do ensino e que englobam desde a
selecdo de atividades até a avaliacdo do aprendizado, todas elas dependem da compreensédo dos
professores sobre aquilo que precisa ser aprendido pelos alunos.

Nessa perspectiva, 0 que pudemos perceber durante boa parte do periodo em que
observamos as praticas dos PPs, foi que os MDs parecem representar todo o contetdo
especifico necessario para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas de sala de aula. Por
isso, metaforicamente os papéis dos MDs parecem assimilar-se a “capsulas conteudistas”, ja
que em uso, os conteddos dos materiais didaticos disponiveis podem ser ensinados aos
aprendizes por meio da administracdo de tais capsulas.

Obviamente os MDs podem servir como fonte de consulta aos contetdos especificos
que o professor tem que trabalhar para atingir os objetivos propostos pelo Curriculo. O que eles
ndo precisam € ser 0 Unico recurso para 0 desenvolvimento de tais contetdos, pois ao se
tornarem “capsulas conteudistas” eles acabam por ofuscar todos os outros elementos que
também sdo importantes nos processos de ensino-aprendizagem, dentre eles o conhecimento

pratico pedagdgico que o professor traz para a sala de aula.

BLApos a leitura de varios estudos, decidimos que “contetdo especifico” seria a tradugio mais adequada para o
termo “subject matter”, especialmente por conta de sua empregabilidade no contexto voltado para os MDs.
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Laura e Samanta, dentre os quatro participantes, sdo as que mais tém experiéncia em
contexto publico de ensino trabalhando com a LI como LE. Dessa maneira, seria bastante
provavel que com o passar dos anos o conhecimento delas com relagdo aos pressupostos
voltados para o ensino de linguas pudesse constantemente ser repensado por conta de suas
experiéncias praticas.

Todavia, em nossas observacdes, percebemos que em alguns episédios elas hesitam em
trabalhar os conteidos de forma distinta da apresentada pelos MDs. Em especial, os contetidos
gramaticais. Assim, acabam por reproduzir as atividades de forma prescritiva, valendo-se em
algumas situacdes apenas dos exemplos apresentados pelos instrumentos didaticos.

Por confiarem na maneira como esses contetdos especificos estdo representados,
parece que todas as suas estratégias de ensino, assim como as experiéncias adquiridas ao longo
de suas carreiras ficam totalmente a deriva da transmissdo desses conteddos impressos pelas
paginas dos MDs.

Parece, portanto, que a compreensao desses contetdos especificos ocorre no momento
em que elas utilizam tais recursos didaticos, deixando a impressdo de que estdo (re)lembrando
tais contetidos por meio das propostas apresentadas. Existem, porém, algumas armadilhas que
as vezes enganam os professores quando eles tomam por garantido muitos dos pressupostos
revelados pelos MDs, ja que varios desses recursos podem ser incompletos ou falhos na
representacdo de seus proprios objetivos.

Apresentamos na sequéncia relatos das préaticas observadas das professoras Laura e
Samanta em que elas utilizam os contetidos gramaticais apresentados pelas MDs para trabalhar

a LE em sala de aula, por meio da administracdo dessas capsulas.

Ap0s conversar com 0s alunos sobre as tabelas presentes no livro, Laura reforca a ideia da
parte gramatical presente nesse material, dizendo que 1& tem tudo que os alunos precisam para poder
entender sobre os verbos. A professora comeca a trabalhar os usos do did em inglés. Ela 1€ e explica
esse topico por meio dos exemplos ofertados pelo livro. Laura néo utilizou exemplos do cotidiano dos
alunos como ela fez em outras aulas. Ela leu as regras do livro e explicou como estava no livro. (...)
Laura pediu que os alunos abrissem a apostila para ver a explicacdo desse contetdo 14 também. A
professora procedeu da mesma forma. Laura comentou ainda com os alunos que para a proxima
semana eles ja ndo precisariam mais trazer a apostila 1. Eles so deveriam trazer a 2, ja que aquele
contetdo acabava ali. Fiquei pensando se em nenhum momento da apostila 2 ela ndo precisaria
retomar alguns dos contetidos, mesmo que fossem o0s gramaticais e que foram ofertados pela primeira
apostila. Laura vai continuando a aula traduzindo alguns dos vocabularios presentes no exercicio. A
professora da 1 opcéo de traducdo para cada um dos termos. A maioria dos vocabulos traduzidos séo
0s verbos principais das sentencas.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 5 — Profa Laura (1° ano B do Ensino Médio)
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Samanta esté trabalhando exercicios de “used to” com os alunos. Como eles ndo estdo com o
livro, ela copia o contetdo na lousa. Sao dez frases. A professora pede que as respostas sejam dadas
em inglés (Samanta reproduz o que é pedido pelo livro). Uma aluna pergunta se pode dar a resposta
em portugués, mas Samanta diz que ndo, e enfatiza que em inglés é mais facil, ja que é s6 seguir o
exemplo da lousa que foi copiado do livro. A professora chega perto de onde estou e fala: “Nossa, mas
estdo meio estranhos esses exemplos do livro pra idade deles, ndo estdo?”. Concordei com ela, pois
haviam perguntas como: “Did you use to go to parks? Which ones?”. Entendi que estaria um pouco
fora da realidade deles, porque na cidade de Caravela ndo ha parques. Assim, seria muito dificil pros
alunos conseguir fazer essa associa¢do. Samanta voltou pra perto de onde eu estava e disse: “Eles
deveriam colocar umas sentencas como: Vocés costumavam ver a fonte na praga da 30?7 Vocé
costumava caminhar na Avenida Pio 6? Porque isso sim eles conhecem”. Concordei com Samanta
(balancando a cabega), mas nédo fiz nenhuma sugestéo. Fiquei esperando para ver se ela iria sugerir
esses exemplos pra fazer com que os alunos se interessassem mais pela atividade (pra que a assimilacéo
do “used to” fosse mais natural. Mas ela ndo falou nada. Os alunos terminaram os exercicios e ela deu
0 visto no caderno deles.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula5 — Profa Samanta (2° ano A do Ensino Médio)

Os exemplos em questdo parecem sugerir que o ensino da LI pode ser fragmentado e
consequentemente administrado em “doses” para os aprendizes. De acordo com os excertos
apresentados, tanto Laura quanto Samanta usam o material sem propor alteragdes aos
exercicios gramaticais solicitados.

Em nossa compreensdo, 0 que ocorre nessas praticas observadas é que as professoras
colocam seus proprios conhecimentos praticos de lado, deixando de articuld-los com suas
préprias experiéncias de sala de aula. Dessa maneira, a parte gramatical proposta no MD parece
representar uma parcela da lingua que pode ser desconectada de todos 0s outros aspectos
linguisticos, enfatizando-se assim a transmissdo de conteddos para 0s aprendizes.

Nessa perspectiva a metafora da capsula conteudista € negativa, ja que ela reforca e
sustenta a ideia de que a lingua pode ser ensinada de forma fracionada, por meio da transmissao
de conteddos. Ela ndo oferta, portanto, espaco para a articulacdo dos conhecimentos dos
professores quando da utilizacdo de MDs como recursos pedagogicos. Assim, enfatiza-se a
proposta de se ensinar materiais didaticos (EDGE; GARTON, 2009) e ndo aprendizes.

As reproducdes de conteudos especificos presentes nos MDs podem soar como
problematicas para as questdes voltadas para o ensino-aprendizagem, especialmente quando
elas contribuem para acentuar a perpetuacdo inadequada das representaces desses conteddos
(BALL; MCDIARMID, 1989).

Ha& ainda, outra implicagdo com relacdo a esses conteudos quando 0S mesmos séo
trabalhados de forma mais sequencial, ja que possivelmente, de acordo com Stodolsky e

Grossman (1995, p. 237), “professores que ensinam por meio de assuntos pré-estabelecidos,
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irdo experienciar menos autonomia com relacdo ao conteudo curricular do que aqueles que
ensinam de forma menos pré-determinada, menos sequencial e eletiva”?°2.

Na visdo das autoras citadas anteriormente, “o conteudo especifico influencia as
praticas instrucionais, e também a forma como os professores pensam sobre o Curriculo, o
aprendizado e o ensino”®®® (STODOLKY; GROSSMAN, 1995, p.228). Em nossas
observacOes, pudemos presenciar a ocorréncia de algumas dessas situacdes. Como exemplo
ilustramos um desses episodios de acordo com as anotagdes em diario de campo da
pesquisadora.

Laura é sempre muito séria com seus alunos. Eles estdo trabalhando com o caderninho e o
tema ¢ “Filmes”. Ha a proposta de um exercicio que pede que os alunos traduzam um topico
relacionado ao filme Crash. Pensei que ela fosse tentar explorar, tirar dos alunos o sentido impresso
ja pelo titulo, mas ela dé o termo traduzido como esté no livro. Um aluno pergunta se pode ser de outra
forma e ela diz que a melhor forma € a que esta na apostila. Ela vai lendo a traducéo proposta para
que os alunos possam ir copiando. Imagino que ela conseguiria, com certeza, dar sua propria
interpretacdo para o texto, mas por alguma raz&o ela decide ficar s6 com a proposta do Caderno do
Professor e é assim que ela termina de corrigir todos os exercicios com eles.™

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 3 — Profa Laura (2° ano A do Ensino Médio)

Na visdo de Stodolsky e Grossman (1995), é bastante esperado que o trabalho com
contetidos especificos revele as expectativas individuais dos professores de diversas maneiras.
Em especial aquela relacionada a forma como o Curriculo é vivenciado na prética de sala de
aula.

Para Cochran (1997) a integracdo entre o que os professores sabem sobre 0 ensino e o
que eles sabem sobre aquilo que ensinam, neste caso os contetidos especificos, € o que acaba
por constituir o conhecimento do conteldo pedagdgico. Segundo a autora, esse tipo de
conhecimento € unico e exclusivo aos professores.

Além disso, faz-se importante retomar um conceito que ja foi discutido neste estudo,
que ¢ o do “aprendizado da observagdao” (LORTIE, 1975). Especialmente por entendermos que
muitos dos papéis dos MDs colaboram para enfatiza-los como instrumentos que contribuem
para determinados estagios do aperfeicoamento profissional dos professores.

Assim, parece compreensivel que em algumas situagbes professores dependam da e

confiem na exposicao desses contetdos especificos por meio da utilizacdo dos MDs, ja que

Z2Texto original: (...) teachers of more defined, more sequential, and possibly required subjects will experience
less autonomy regarding curricular content than teachers whose subjects are less defined, less sequential, and
elective.

23Texto original: (...) subject matter influences actual instructional practices, as well as how teachers think about
curriculum, learning, and teaching.
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como afirmado por Richards (2014, p.19), em alguns episodios e geralmente para professores
menos experientes “a utilizagdo dos LDs em conjunto com os manuais dos professores pode
servir como uma fonte importante para a preparagdo do trabalho a ser desenvolvido”?*.
Dessa forma, h& casos em que muitos profissionais de ensino acabam memorizando
exemplos ofertados pelos MDs disponiveis, sabendo de cor até mesmo as paginas em que as
atividades estdo disponibilizadas. A vista disso e apds a discussdo dos papéis dos MDs
metaforicamente representados pela utilizagdo do termo “capsulas conteudistas”, apresentamos

a metafora da receita culinaria.

3.5.3 RECEITA CULINARIA

McGrath (2002) faz uso da terminologia receita em seus estudos. Dessarte, estamos
diante de uma metafora ja existente. Porém, gostariamos de explicita-la sob uma nova
perspectiva, de acordo com nossa compreensao sobre alguns de seus possiveis sentidos com
relacdo aos contextos observados.

Ao comparar um material didatico a um instrumento musical, Graves (2000) utiliza o
exemplo de um piano na tentativa de explicitar seu ponto de vista para entender o LD como
uma ferramenta. A autora descreve tal comparacdo ao mencionar que:

O piano fornece a uma pessoa 0s meios para produzir musica, mas o
instrumento por si s6 ndo pode produzi-la. Essa é produzida apenas
guando o musico a toca. Tocar requer pratica e familiaridade com o
instrumento. O qudo mais habilidoso se é, mais bonita é a masica.
Assim como o piano ndo a produz, um livro ndo ensina uma lingua.
Ele é um estimulo ou um instrumento para o ensino e a aprendizagem.
E evidente que a qualidade do instrumento também afeta a qualidade
da musica. Todavia, se afinado, até mesmo o mais simples piano pode

produzir uma musica bonita nas mdos de um musico habilidoso.
(GRAVES, 2000, p.175)%5.

Conforme aponta Graves (2000) a analogia do MD com o instrumento musical é

limitada, j& que envolve apenas um profissional. Todavia, nos contextos de ensino-

B4Texto original: (...) a textbook together with the teacher’s manual may be an important source of training on
the job.

5Texto original: “The piano provides you with the means for producing music, but it cannot produce music on
its own. The music is produced only when you play it. Playing well requires practice and familiarity with the
piece. The more skilled you are, the more beautiful the music. Just as a piano does not play music, a textbook does
not teach language. The textbook is a stimulus or instrument for teaching and learning. Clearly, the quality of the
instrument also affects the quality of the music. However, if it is in tune, even the most humble piano can produce
beautiful music in the hands of a skilled musician”.
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aprendizagem a utilizacdo dos MDs é mais complexa, ja que eles dependem dos aprendizes
que o utilizam. Assim, “talvez os professores nao representem apenas 0 masico, mas também
o profissional que afina o piano, o compositor e o condutor” (GRAVES, 2000, p.176)?%.

Embora a comparagdo possa parecer um pouco restrita, se pensarmos em todas as
dindmicas envolvidas nos contextos de ensino-aprendizagem de linguas, entendemos que a
mesma é pertinente e apresenta muita sintonia com a metafora proposta para esta se¢éo, ja que
partimos dos mesmos principios para explicitar os papeis dos MDs como receitas culinérias.

Uma pessoa talentosa, ainda que com o mais simples dos fogdes, com as panelas menos
luxuosas e uma quantidade limitada de ingredientes, pode produzir um prato saboroso. Em
extremo oposto, um chef renomado, dentro de uma cozinha extremamente bem equipada, com
os melhores utensilios disponiveis e praticamente com um supermercado a disposi¢do pode
néo fazer jus a sua reputacgdo se lhe faltarem, dentre outros aspectos, a habilidade para a criacdo
de seus pratos.

Diante de tais exemplos, entendemos que o diferencial ndo estd na diversidade dos
instrumentos utilizados. Ele esta nas habilidades e capacidades de cada um dos sujeitos
envolvidos para executar a tarefa proposta, que é a de produzir a melhor opcdo possivel
mediante os recursos disponiveis. Nesse sentido, a realizagdo do “prato” dar-se-4& mesmo na
auséncia de seu ingrediente principal.

As “cozinhas” dos ambientes educacionais observados ndo pareciam estar equipadas
com quantidade significativa de utensilios variados. Todavia, quando alguns dos PPs lancaram
méao desses minimos instrumentos, transformando-os a sua maneira, pudemos perceber a
reinvencado de pratos presentes no “cardapio”. Reproduzimos na sequéncia parte de um excerto

do DC da pesquisadora, na tentativa de exemplificar essa situagéo.

Essa sala do segundo ano, na minha opinido, é uma das melhores que Laura tem. Eles fazem
parte do Integrado (sdo alunos que tém aulas na escola publica regular e também no Instituto Federal).
Eles sdo curiosos. Tem um exercicio no caderno dos alunos que pede para trabalhar com o0s
comparativos. Laura solicita que a atividade seja feita como o material esta pedindo. Os alunos nao
estdo conseguindo entender as instrucdes dadas pelo material que eles tém. Laura percebe essa
situacéo e ela comenta com os alunos que os exercicios que estdo no material parecem o da apostila
do 3°ano que fala de trabalho voluntario. (“Olha 14. Mais um tema que colocam que os alunos néao
sabem. Eu ndo posso fugir da apostila” — Laura comenta). Nesse momento Laura pede que os alunos
abram o livro e ela tenta ver se encontra outros exemplos 14. Por fim Laura comeca a dar exemplos e
a pedir exemplos dos alunos. Exemplos fora do material. Exemplos do dia-a-dia deles. Laura usa até
um exemplo de uma marca de produto de beleza que é conhecida pelos alunos — essa marca tem
propaganda até na televiséo. Quando Laura consegue fazer com que os alunos compreendam a questéo

26Texto original: Perhaps as teachers, we are called on to be not only musicians, but also piano tuners, composers,
and conductors.
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dos comparativos ela retoma os exercicios da apostila. Percebo que agora os alunos estao conseguindo
assimilar melhor a ideia dos comparativos.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 7 — Profa Laura (2° ano B do Ensino Médio)

Em nossa compreensao, Laura fez uso da criatividade para modificar a receita original
apresentada, arriscando outros “ingredientes” que pareceram ser mais favoraveis para que 0s
aprendizes pudessem “saborear” 0 prato ofertado.

Nos contextos escolares, conforme pontuado por Richards (2013, p.2), a criatividade
no ensino € importante pois ela pode contribuir para o sucesso académico, sendo um elemento
que “pode aumentar os niveis de motivacao e autoestima dos aprendizes, preparando-0S com
habilidades flexiveis que eles precisam para o futuro”?’,

Isso vai ao encontro do exemplo j& mencionado neste trabalho com relacéo a estratégia
utilizada por Jodo para trabalhar a proposta da ndo violéncia ao invés de trabalhar a questao da
violéncia per se, como 0 MD sugeria. A perspicacia do professor nessa tomada de decisdo
apontou que sua criatividade foi decisiva para que ele pudesse introduzir o topico da aula,
contando com a participacgdo dos aprendizes para a constru¢do conjunta do tema em questao.

Na visdo de Fisher (2004) a criatividade pode reavivar o interesse dos aprendizes,
muitas vezes desestimulados pelas proprias escolas. Tal efeito pode estender-se também aos
professores, que em muitas situacdes ndo podem desempenhar suas praticas da maneira como
gostariam, especialmente em contextos nos quais ha opressao e controle, contribuindo assim
para a diminuicdo de sua autonomia em sala de aula.

Nessa perspectiva, o trecho do DC da pesquisadora que descreve a maneira como Laura
realiza a atividade com os aprendizes, suscita que ela € uma “pessoa talentosa”, ja que mesmo
ndo possuindo todos os ingredientes necessarios, ainda assim ela arrisca ofertar outra
alternativa alimenticia aos aprendizes. Nos materiais didaticos, essa conota¢do de “receita”
apresentada assume um carater positivo, ja que ela ndo tem a obrigatoriedade de manter-se fixa
aos padrdes tradicionais para sua preparacao.

Em nossa concepcao, as receitas que sdo impostas de modo mais tradicional, parecem
ndo dar tanto espago para o vislumbramento de outros pratos. Desse modo, a0 pensarmos no
exemplo hipotético do chef renomado, talvez ele ndo conseguisse propor um menu alternativo

para atender a sua clientela como Laura fez em sala de aula com o exercicio proposto.

&7Texto original: (...) is said to increase levels of motivation and self-esteem on the part of learners and to prepare
them with the flexible skills they need for the future.
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Provavelmente, esse chef optaria entre: a) ndo fazer a receita ou b) sé fazé-la se ele dispusesse
de todos os ingredientes que imagina serem necessarios, ja que ¢ ele quem “avalia” as
necessidades/interesses de seu publico-alvo.

Durante as observagdes, vivenciamos episddios que sugerem a existéncia do chef
renomado. Embora existisse uma receita culinaria em seu “caderno”, ele optou por nao fazé-
la, j& que em sua concepcao ele ndo tinha todos os ingredientes necessarios para realiza-la de
maneira satisfatoria.

Para exemplificar esse cenério, trazemos dois excertos de duas das préaticas observadas

durante o periodo de coleta de dados deste estudo.

Samanta pede que os alunos se comportem, porque tem uma colega deles fazendo a prova que
ela perdeu. ApGs esse comentario, a professora apresenta o aluno novo para a classe. Samanta da o
visto no caderno dos alunos e avisa que vai corrigir os exercicios da pagina 31 até a pagina 35. Ela
estipula um tempo para que os alunos fagam essas atividades. Os exercicios sdo do livro. Ao comecar
a correcdo, Samanta pula a parte da atividade comunicativa. Um dos alunos pergunta se eles vao ouvir
0 audio do exercicio, ja que tem o desenho de um CD do lado do texto. Samanta diz que ndo, porque
ndo fez a reserva do aparelho. “Teria que ter o aparelho. Na verdade teria que ter uma sala propria”
(Samanta argumenta meio que para si mesma). De repente ela olha para mim e diz: “Nossa, Patricia,
vocé lembra que n6s comentamos de ter esse tipo de sala em um dos visionamentos e eu falei da
internet? Ta ai ”. (Samanta balanca a cabeca e continua a corre¢do dos exercicios).

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 8 — Profa Samanta (1° ano A do Ensino Médio)

Samanta divide os alunos em grupos e entrega o dicionario em cada uma das mesas. (Sao
formados grupos de 4 alunos — tem uma caixa de dicionario de inglés, com cerca de 12 unidades, para
todos os alunos da escola). Rapidamente Samanta faz a chamada, coloca os nimeros dos ausentes na
lousa. Samanta pergunta se eles lembraram de trazer o livro para a aula. (Como essa € a primeira vez
que eu estou assistindo aula no ensino fundamental, eu ndo conhecia o livro. Pedi o exemplar de um
aluno e percebi que um dos autores é bastante renomado na area de linguistica aplicada. Comentei
esse fato com Samanta e ela disse que o livro pode até ser bom, mas que ele é muito dificil para os
alunos. Achei esse comentario interessante porque eu tenho uma amiga que leciona na escola publica,
usando o mesmo livro e ela fez 0 mesmo comentario). “Bom, o tema de hoje é sobre Filmes”. A
professora comeca a trabalhar com os alunos e ela vai tentando tirar as informacdes que eles sabem
sobre esse tema. Samanta levanta muitas questdes e ela esta, de fato, tentando envolver os alunos. Tem
apenas um aluno que esta perturbando muito. Samanta ja o alertou de que ela vai coloca-lo para fora.
(Eu ndo sei. Porque Samanta é muito paciente. Eu nunca presenciei uma cena em que ela gritou com
os alunos). Samanta coloca o aluno pra fora da sala. A classe fica em pleno siléncio. Eu também fico
muito surpresa. Samanta retoma o topico da aula e comenta “Olha que atividade legal pra trabalhar
em sala. SO que nds nao podemos trabalhar, porque olha pra nossa sala. Nao temos nada de recurso.
Nada”. (Isso é verdade. De todas as escolas, a de Samanta e a de Jodo sdo as que tém menos recursos).
E uma atividade oral. Samanta comenta que pra trabalhar uma atividade oral vocé precisa ter acesso
a Internet. Precisa ter a disponibilidade de buscar videos no youtube. Tem que ter uma tela maior e
ndo essa TV pequena e trancada com cadeado que tem na sala. “Além do mais, tinha que ter menos
pessoas pra dar certo. Assim é muito dificil. Vamos continuar a correcdo”. E Samanta continua
trabalhando as atividades com os alunos. Hoje ela estd dando um pouco mais de tempo pra eles. Mesmo
“seguindo” o material ela estd tentando esperar um pouco mais a resposta dos aprendizes.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 10 -Profa Samanta (9° ano B do Ensino Fundamental)
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Esses exemplos do diario de campo da pesquisadora sugerem a metafora da receita
pedagdgica sob um viés negativo, ja que na percepg¢do da professora o contelldo impresso nas
paginas dos MDs ndo podem ser realizados porque ela ndo possui todos os ingredientes que
precisa para trabalhar a oralidade em sala de aula.

Embora Samanta tenha afirmado em momento anterior nesta pesquisa que ela nao vé
possibilidades de trabalhar a escrita e a oralidade em sala de aula porque acredita que seus
alunos ndo déo conta de realizar os exercicios, os excertos do diério de campo (DC) parecem
evidenciar que as condi¢des da escola também colaboram para que ela opte por ndo trabalhar
essas habilidades em sala de aula.

Nos trechos apresentados, mediante registro no diario de campo da pesquisadora, a
utilizacdo do MD como uma “receita culindria” tem um sentido negativo, ja que Samanta nem
mesmo tenta uma alternativa diferenciada para (re)apresentar o “menu” a seus aprendizes em
sala de aula.

Essa resisténcia € reforcada por um dos depoimentos de Samanta em uma das sessdes
de visionamento quando o tépico da infraestrutura da sala de aula foi apontado na conversa
entre a professora e a pesquisadora. Os dizeres da professora enfatizam essa questdo da

inviabilidade do trabalho de determinadas atividades em sala de aula, principalmente pela

questdo da falta de recursos comumente utilizados nas aulas de LI.

Samanta

(Pesquisadora) As salas de aula que vocé utiliza, de uma forma geral, ndo parecem apresentar
recursos suficientes, os quais seriam muito importantes para as aulas de lingua inglesa. O que
vocé acredita que seria diferente nas relages entre ensinar e aprender uma lingua estrangeira
na escola publica se esses recursos estivessem presentes em sala de aula?

Nooosaaa! A aula ia ser muitooo melhor!!! Principalmente se eu pudesse trabalhar com a
internet. Neé? Trabalhar algumas atividades, bem interativas, que ha algumas atividades, que a
gente adoraria trabalhar, né, alguns exercicios, de uma maneira assim, bem interativa na
internet que € o que eles gostam. Eles amam né esse tipo de coisa. Eles querem tecnologia. E
agora que esta vindo o livro! Era na nossa época que era para ter tido esse recurso. Agora teria
que ser possivel utilizar um tablet na aula. Eles ndo podem usar nem o celular. T4 certo que
eles ainda estdo usando o celular de forma errada, mas se a gente pudesse ter essa tecnologia.
Um data show, mesmo que ndo tivesse...a escola tem internet, mas néo sei se esta dando para
pegar em todas as salas, porque daqui de cima eu sei que dé, as de baixo ja ndo consegue. Entdo
ja pensou se pudesse, pegar um trecho de um filme e passar pra eles, pra eles fazerem a
compreensao? Um filme que ta ai que eles adoram que € a Saga Crepusculo. Ah se eu pudesse
trabalhar! Agora, pense bem. Eu quero trabalhar o trecho de algum filme. Tenho que montar o
data show. SO pra montar eu levo uns 15 minutos e mais uns 10 minutos pra sala se acalmar.
Vai quase toda aula s6 pra isso. Se pudesse ter uma sala que a gente ja tivesse tudo montadinho,
pelo menos isso, a gente sabe que ndo é viavel ter em todas as salas, mas se pudesse ter uma
sala s0, pra...né...que ja tivesse o data show montadinho, tudo conectado, tudo certinho, s6
chegar e ja poder acessar a internet, nossa, a aula ia ser bem diferente. la ser mais prazerosa
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pra eles. Mais criativa. Ai sim a gente estaria atingindo esse aluno, quase 100% porque agora
se atinge é no maximo uns 50%. (SV2 — F1 — P4).

Durante as observagdes, pudemos perceber que Samanta apresenta qualidades
desejaveis para o desenvolvimento das aulas de inglés como LE. Dentre eles podemos citar sua
boa pronunica em LI, quando da leitura dos exercicios propostos pelo LD. Nessa perspectiva,
acreditamos que se a professora confiasse mais em sua intuicdo, para utilizar, por exemplo sua
prépria voz para ler o texto, propiciando assim oportunidades para que 0s aprendizes tivessem
esse insumo em LI, talvez tivéssemos presenciado episddios de criatividade em sala de aula.

Todavia, para que o ensino alcance patamares diferenciados, desvencilhando-se de
praticas que procuram prescrever as situacdes de aprendizagem, seria necessario correr riscos.
Assim, é preciso que o professor esteja disposto a arriscar alternativas diferenciadas em sala de
aula. Desse modo, concordamos com Sternberg (2006, p.97), quando o autor diz que “a
criatividade € em grande parte uma decisdo que qualquer um pode tomar, mas que poucos o
fazem por entenderem que seu preco pode ser bastante alto”2°8,

Esse preco elevado a que o autor se refere faz aluséo as cobrancas externas de toda a
sociedade, ja que ela desempenha um papel fundamental com relagdo a criatividade. Ser
criativo exige riscos, 0s quais podem resultar em recompensas ou punicfes pelos préprios
ambientes de ensino. Em adicdo, fazer uso da criatividade pode ser arriscado, ja que sua
implementacdo ndo consegue se enquadrar em moldes fechados, para os quais existem
respostas pré-estabelecidas.

Segundo Richards (2013), é bastante comum no inicio da carreira profissional a
utilizacdo de MDs como veiculos para a transmissdo de conhecimentos. Espera-se, todavia,
que com as experiéncias vivenciadas em sala de aula, os professores possam desvincular-se
dessa dependéncia.

Embora concordemos parcialmente com os dizeres do pesquisador, destacamos que
essa forma de utilizar os MDs ndo parece estar diretamente condicionada ao tempo de
experiéncia docente. Se isso fosse completamente verdade, Alice e Jo&o utilizariam 0s recursos
didaticos de maneira prescritiva, enquanto Laura e Samanta fariam uso desses instrumentos de
modo a atender e respeitar as expectativas de seu publico-alvo.

Todavia, 0 que pudemos notar nas observacdes das praticas pedagodgicas foram

episodios em que justamente o contrario aconteceu. Ou seja, Alice e Jodo utilizaram MDs por

Z8Texto original: (...) is that creativity is in large part a decision that anyone can make but that few people actually
do make because they find the costs to be too high.
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eles confeccionados, abandonando algumas das propostas impressas pelos recursos oficiais,
enquanto Laura (na maioria das vezes) e Samanta (em todas as vezes) fizeram uso prescritivo
das ferramentas pedagdgicas impressas.

Tais situacOes, com base nos dados deste estudo, sugerem que o desenvolvimento das
praticas observadas depende de dois fatores. O primeiro deles € representado pela maneira
como a construcdo das identidades profissionais foi moldada, procurando-se observar quais 0s
paradigmas vigentes quando da formacdo de cada um desses professores e qual o papel
desempenhado por cada um desses paradigmas nas praticas de sala de aula.

O segundo fator faz alusdo a liberdade de trabalho propiciada pelo contexto escolar ao
qual o professor pertence. Mediante as observacdes das praticas de sala de aula, Alice é a Unica
que trabalha com menos supervisdo pedagdgica. Dessa forma, ela tem mais autonomia®*® para
proceder com a realizacdo das atividades, as quais ela avalia serem mais significativas para 0s
aprendizes.

Ainda que Laura e Jodo ndo tenham a mesma liberdade que Alice tem, eles ousam
trabalhar propostas diferenciadas em sala de aula. Porém, grande parte das atuacGes de Laura
e Jodo fica a sombra de seus medos, conforme ja enunciado®®. Com relagdo a Samanta, seu
atrevimento para fugir das propostas originais apresentadas pelos MDs é praticamente nulo, ja
que conforme ela mesma mencionou, o diretor de sua escola entende que a disciplina deve ser
entendida de forma “militar”™"",

Em nossa compreensdo, mesmo que um professor saiba de cor as atividades presentes
em seus MDs, ele deveria lembrar também que cada vez que as ensina elas se tornam diferentes
nesses instrumentos pedagdgicos. Assim, faz-se importante perceber que ensinar engloba a
improvisagdo. E trabalhar com o improviso contribui significativamente na diferenciagéo dos
professores quando comparados a quaisquer outros profissionais. Em adicdo, a tarefa de
“improvisar” pode contribuir para 0 surgimento de elementos criativos no desenvolvimento
das préaticas pedagdgicas.

Abordamos e discutimos na sequéncia a metafora do cupcake artestrial.

29 Autonomia aqui é utilizada como um sinénimo para independéncia.

260As visitas que Laura recebe da coordenadora para saber se o CP esta sendo trabalhado em sala. E o alivio que
Jodo sentiu quando a coordenadora veio até sua sala e naquele dia “por sorte” ele estava trabalhado a apostila com
os alunos. Esses sdo alguns dos exemplos que ja foram apresentados de forma mais detalhada em momento
anterior neste estudo.
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3.5.4 CUPCAKE ARTESTRIAL

Quando pensamos em um cupcake, remetemos nosso pensamento aquele bolinho,
originalmente criado na América do Norte e que se tornou famoso em muitas partes do mundo.
A razdo do sucesso para que tal sobremesa se tornasse a vedete das confeitarias foi sua maneira
personalizada de atender aos interesses especificos de seus clientes.

No exemplo do cupcake, existem algumas condi¢Ges bésicas para que a sobremesa
possa atingir determinado grau de customizacdo. Dentre elas podemos elencar a qualidade dos
ingredientes, a tendéncia do mercado consumidor e também a sensibilidade do confeiteiro para
saber reconhecer as reais necessidades de seu publico-alvo.

Assim, é possivel dizer que ha varias opcdes disponiveis desse minibolo. Tanto para os
que ndo dispdem de recursos financeiros para consumi-lo em sua forma mais artesanal quanto
para os que consideram que “¢ tudo a mesma coisa”, j4 que para estes uma confeccdao
pormenorizada e quica exclusiva do doce ndo é tdo importante. Dessa forma, muitas dessas
padronizacGes encontram-se nas prateleiras de muitos estabelecimentos comerciais, sendo
apresentadas ao publico por meio de suas versdes industrializadas.

Todavia, mesmo a versdo mais industrializada do cupcake pode ser confeitada de forma
mais elaborada, desde que alguns requisitos basicos sejam levados em consideragdo. Como
exemplo, a compreensdo de que nem sempre um Unico tipo de sobremesa é suficiente para
satisfazer as vontades de clientes que possuem diferentes necessidades.

Em paralelismo, os MDs podem ser tanto cupcakes artesanais como industriais. Ou eles
podem ser ainda, uma juncdo dessas duas versdes, nomeando assim a metafora que discutimos
nesta secdo, o cupcake artestrial. A decisdo sobre qual verséo serda utilizada no desenvolvimento
de praticas pedagogicas, depende em partes da atuacdo dos professores, ja que eles
desempenham papel central em sala de aula, ao atuarem como um dos grandes confeiteiros?®
do ensino.

Se considerarmos que o cupcake industrial ¢ uma “base”, 0 mesmo pode modificar-se
para uma versdo mais artesanal, desde que seu confeiteiro se esforce para utilizar suas diversas
habilidades para transformar o comum em exclusivo. O mesmo acontece com 0s MDs. Assim,
guando os professores reconhecem que esses instrumentos sdo uma base para seu ensino,

conforme discutido por O’Neill (1982), existem maiores possibilidades de que seus menus

%10 termo é utilizado para fazer alusdo aquele que é dotado de talento especial para promover invengdes
interessantes por meio de suas experiéncias profissionais.
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didaticos possam ofertar opcOes variadas da sobremesa, aproximando-a das necessidades de
sua clientela.

Embora os participantes desta pesquisa reconhecam que seus aprendizes tém
necessidades artesanais que ndo sdo contempladas nos MDs “industriais”, poucos foram 0s
episodios em que pudemos perceber a customizacdo de atividades para atender tais
necessidades.

Assim, em muitos momentos das praticas observadas, o tratamento dado & maioria dos
usos desses instrumentos didaticos vai ao encontro da metafora que chamamos de “cupcake
industrial”, ja que a realidade desse publico-alvo ndo pareceu estar plenamente representada
durante o desenvolvimento dessas praticas pedagogicas.

Ha ainda outro fator que colabora para essa perpetuagdo dos MDs como “cupcakes
industriais”. Ele versa sobre as condigoes de distribui¢ao dessas sobremesas, incentivando-se
gue a mesma seja feita da forma mais uniforme e industrializada possivel, ja que essa parece
ser a mensagem enviada pela matriz alimenticia®®?.

Nessa perspectiva, mesmo os MDs n&o conseguindo dar conta de representar tanto os
interesses quanto as necessidades de seu publico-alvo, notamos que o papel que Ihes é atribuido
busca padronizar a base daquilo que deve ser ensinado.

N&o conseguimos perceber nas praticas observadas, formas de incentivo dadas aos
professores para que eles utilizassem os MDs de forma mais artesanal. Ao contréario. Pudemos
notar que ha expectativas para que esses instrumentos sejam aplicados, de preferéncia em
periodos pré-determinados e se possivel com poucas alteracdes?®®. Desse modo, o objetivo é
gue seu consumo possa ser uniforme, ja que em confeitarias que produzem suas sobremesas
em larga escala a pratica mais utilizada é a da reposicdo dos produtos que vao se esgotando.

Em nossa compreensdo, tal aplicacdo vai ao encontro daquilo que Schon (1983)
denominou de racionalidade técnica (RT), cujos principios estdo baseados numa ciéncia
puramente positivista. Assim, quando 0os MDs sdo representados pelo modelo da RT, eles nao
conseguem dar conta de sensibilizar os professores, para que esses possam criar oportunidades

diversificadas de aprendizado para diferentes aprendizes por meio da utilizacdo desses

22Estamos nos referindo aqui, de forma metaférica, as propostas de ensino formuladas por meio de politicas
educacionais.

23Em quase todos os contextos observados, desde nosso primeiro contato pudemos perceber que ha cobranga da
coordenacdo para que o professor trabalhe utilizando os MDs, em especial o CP, j& que esse recurso é baseado no
Curriculo do Estado. Em 3 das 4 escolas fomos informadas de que poderiamos observar as aulas, desde que nossa
presenca nao prejudicasse o desenvolvimento das atividades. Especialmente por conta da participacdo dos alunos
em exames de rendimento, cujo intuito é avaliar o ranking das escolas.
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instrumentos. Essa conduta contribui para afastar cada vez mais os profissionais de ensino de
quaisquer processos reflexivos®®4,

Dessarte, quando os MDs s&do trabalhados com os aprendizes de forma
“industrializada”, parece-nos que a RT torna-se responsavel por guiar o desenvolvimento de
praticas pedagogicas, ndo fomentando, portanto, quaisquer episodios de reflexdo sobre o uso
desses instrumentos didaticos. Dentre tais utilizacGes, podemos citar a compreensdo sobre a
importancia e a necessidade da adaptacéo de MDs.

Zanella (2000) pontua que a racionalidade técnica é entendida como um conjunto de
conhecimentos que sdo transmitidos, muitas vezes, pelos préprios programas de formacéo e
que sdo tomados como verdadeiros, quase nunca levando-se em consideragdo 0s contextos
educacionais de ensino.

Em adicdo, Pérez-Gomez (1992a, p.96) argumenta que “o trabalho pedagdgico do
professor, de acordo com a RT é instrumental e procura assim voltar-se para a solucdo de
problemas, mediante a aplicacdo rigorosa de muitas teorias e técnicas cientificas”. Para o autor
supracitado, “essa aplicagdo” de conhecimento ¢ problematica, pois a mesma contribui para
que a préatica seja entendida como um processo desvinculado da teoria, contribuindo assim para
o impedimento da reflexdo em sala de aula.

Em nossas observacdes, tivemos a impressdo de que sempre que os MDs publicados
(CP ou LD) séo reproduzidos uniformemente para aprendizes com perfis completamente
distintos, esses usos tornam-se prescritivos na pratica.

Em situacdes nas quais os professores trabalham com a mesma série (por exemplo, 1°
Ano), mas com diferentes turmas (1° Ano A x 1° Ano B), conseguimos perceber pouquissimas
alteracdes no desenvolvimento de suas praticas, especialmente pelo fato do MD escolhido para
o trabalho de sala de aula ter sido reproduzido da mesma maneira.

Essa questdo da replicacdo das atividades para grupos distintos foi observada no
desenvolvimento da pratica de Samanta. Em um dos dias de observacdo, tivemos a
oportunidade de acompanhar as aulas da professora para alunos do 3° Ano A e do 3° Ano B.
Mesmao sendo grupos com perfis distintos, ainda assim a professora manteve a mesma postura
e estratégias para ensinar a esses aprendizes, deixando inclusive as duas salas equiparadas com

relacdo as atividades dos MDs.

24As questdes voltadas para a reflexdo na formagdo de professores sdo abordadas na discussdo da questdo de
pesquisa de nimero 3.
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Apresentamos na sequéncia, trechos da observacdo de aula anotada no DC que

descrevem o desenvolvimento da pratica da professora.

A aula anterior que assisti de Samanta foi no 3° Ano A e agora estamos no 3° Ano B e observo
que a professora esta no mesmo ponto do material com as duas classes, mesmo sendo as mesmas muito
diferentes. A professora usa uma postura mais autoritaria com a sala do 3° Ano B. Essa € a diferenca.
Ela questiona os alunos sobre o trabalho realizado com o professor substituto e eles dizem que ele
trabalhou uma atividade. Samanta pergunta se era do livro, mas os alunos ndo respondem. Ai ela pede
para gue eles abram o LD na pagina 18, para poder fazer o exercicio. Um dos alunos se surpreende
com o livro e diz que o mesmo vem com CD. A professora comenta que iSso € uma pena, mas que esse
é o futuro do Brasil. Samanta pede que os alunos se concentrem, pois tem que deixar as duas classes
no mesmo ponto com relagdo ao MD.

Anotacdes do DC referente a observacao de aula 3 — Profa Samanta (3° ano B do Ensino Médio)

Ao analisarmos a situacdo mencionada, parece que a maior preocupacdo de Samanta é
deixar os dois grupos no mesmo ponto do material didatico. Para Batista (2004), isso ocorre
pelo fato dos professores assumirem papéis de “aplicadores” de saberes?® que sdo produzidos
por outros pesquisadores ou mesmo outros professores, ndo parando para tentar refletir qual o
verdadeiro sentido de sua propria pratica pedagogica.

Scaramucci (2006, p.6) complementa que isso se deve “a longa tradicdo calcada na
racionalidade técnica, com énfase em conhecimentos sem reflex&o e dissociados do contexto
de atuacdo, deixando assim uma heranca prescritiva dificil de se desvencilhar”. Nessa
perspectiva, Gomes (1995) argumenta que a RT é incompleta, por ndo considerar os saberes
implicitos dos professores.

Nessas situacbes muitos professores acabam por tornar-se reféns daquilo que
vislumbram como préaticas pedagdgicas. O exemplo de Samanta mostra sua preocupacdo em
estar em sintonia com as atividades dos materiais didaticos. De modo similar, muitos
profissionais de ensino acabam por ndo entender que cada publico-alvo requer um tratamento
diferenciado. Dessarte, continuam a prescrever um ensino pautado na transmissdo de
conhecimentos.

Pensando-se na préatica dos professores observados e na maneira como eles utilizaram
0s MDs, temos a impressdo de que muitos dos papeis representados por esses instrumentos
fazem alusdo as suas proprias concepgdes sobre 0 que € e para que serve um recurso didatico.
Todavia, essa questdo precisa ser analisada de forma mais pormenorizada e este estudo ndo da

conta de respondé-la.

265para esta pesquisa podemos pensar nos saberes produzidos pelos autores de MDs.
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Em casos nos quais ha uma formacéo profissional deficitaria, as possibilidades de
entendimento acerca das propostas tedrico metodoldgicas que sustentam os instrumentos
didaticos acabam sendo reduzidas. Tais problemas, muitas vezes, iniciam-se desde 0 processo
de escolha de um MD. Processo esse que muitas vezes ndo conta com a minima participacao
dos professores, conforme discutimos neste trabalho.

A sensacdo de que um material € depositado ou mesmo despejado para o trabalho dos
professores em sala de aula € bastante presente nos discursos de varios desses profissionais de
ensino?®®, Em muitas situagdes, as implicacdes desses sentimentos podem revelar muitas das
relacdes concernentes aos processos de ensino-aprendizagem, incluindo-se aqui 0s papéis
ocupados pelos MDs no desenvolvimento de préaticas pedagdgicas.

Portanto, € provavel e também natural que os MDs se tornem o0s instrumentos
responsaveis por ditar e prescrever determinadas praticas de ensino. Assim, eles acabam
colaborando na construgdo da imagem que os professores fazem de si mesmos, ao atribuirem
a esses recursos didaticos tamanha responsabilidade em sala de aula.

Nessa perspectiva, a metafora do cupcake industrial é negativa, ja que ela parece
incentivar a reproducdo de “técnicas” de ensino, as quais nao ofertam espago para quaisquer
tipos de reflexao.

Por outro lado, nas situacfes nas quais praticas diferenciadas sdo propostas e 0s
professores conseguem se desvencilhar do uso prescritivo dos MDs, h&a maiores possibilidades
de encontrarmos cupcakes artesanais nos menus de ensino. Nesse sentido estamos diante de
uma metafora positiva, ja que ela privilegia o uso de recursos didaticos para atender as
demandas de seus “consumidores”. Desse modo, os interesses € as necessidades do “cliente”
séo considerados nesse processo.

Durante o periodo de observacdo das praticas pedagdgicas, pudemos presenciar 0
quanto a criatividade pode ser benéfica para o ensino-aprendizagem de inglés como LE,
fazendo-se assim com que haja envolvimento significativo por parte dos aprendizes. Nessa
perspectiva, o distanciamento dos MDs oficiais (CP e LD) gerou insumo positivo que
contribuiu na motivacdo dos alunos para aprender a lingua inglesa no contexto publico de

ensino.

266N 30 apenas no discurso dos professores observados nesta pesquisa, incluindo-se Sofia que foi o piloto deste
estudo. Tais dizeres estdo presentes também nas vozes de outros profissionais de ensino da escola publica que
tivemos o prazer de conhecer ao longo dos anos.
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Um dos exemplos®®’ mais significativos, o qual reproduzimos na sequéncia, deu-se em

periodo ndo oficial da coleta de dados.

Fui até a escola para entregar o DVD para Laura (0 DVD com a gravagao de duas de suas
aulas na integra). A professora estava no saldo nobre. A coordenagdo permitiu que eu subisse, pois eu
mesma queria entregar o DVD. Quando cheguei até o local, Laura falou: “Que legal que vocé estd
aqui. Fica um pouco pra vocé assistir as apresentacdes dos alunos. E daquele trabalho de misica que
eu comentei com vocé”. Nesse momento confesso que pensei: Nossa, aquele trabalho com musica que
eu ndo boto fé. Na minha perspectiva eu nao trabalharia uma atividade musical dessa forma — o clip
da musica era projetado no teldo, em volume baixo. Os alunos tinham que cantar a musica, cuja letra
eles haviam previamente decorado (estudado). Mas como eu estava ali e tinha tempo pra ficar, resolvi
sentar e acompanhar uma das apresentacdes. E foi uma das melhores coisas que fiz. Foi um dos
melhores momentos que vivenciei na escola publica. Por inimeras razdes. Primeiro pela motivacao
dos alunos. Assisti a um grupo que cantou Oh, Happy Day. Uma das meninas que cantou, a Giuliana®®,
acho que todas as vezes em que eu for escutar essa musica vou me lembrar dela. Nesse momento eu
percebi como qualquer professor é capaz de desenvolver uma pratica significativa e diferenciada com
seus aprendizes. Para isso, basta que ele possa exteriorizar aquilo que ele acredita que seja benéfico
para os alunos e que ele tenha também o apoio da direcdo e coordenacéo da escola. Talvez a atividade
utilizando musica que eu idealizei em minha mente ndo tivesse o minimo de receptividade, pois Laura
conhece seus aprendizes e sabe também como funciona seu ambiente educacional. Esse meu
conhecimento € superficial e limitado. Pensei também na riqueza que seria a construcao de MDs que
contassem com a participacdo dos professores para sua composi¢ao. Creio que isso remodelaria o
ensino que hoje é ofertado nas escolas da rede publica de ensino.

Memoérias da PPE deste estudo

Em tal cenario, mesmo as condig¢des estruturais ndo tendo sido as mais desejaveis (por
exemplo a rede de internet que caiu duas vezes), o sucesso da atividade foi possivel gracas a
criatividade (ou imaginacdo) que Laura teve para remodelar a proposta original presente no
MD.

A vista disso, por tudo que presenciamos nessas observacdes, acreditamos que 0s
professores tém condigdes de propor um ensino diferenciado no desenvolvimento de suas
praticas pedagdgicas, desde que eles entendam 0s pressupostos que sustentam suas escolhas
informadas (AUGUSTO-NAVARRO; DE OLIVEIRA; ABREU-E-LIMA, 2014).

Alice parece ter boa intencdo para trabalhar com um MD diferenciado em sala de aula. Porém,
dos 50 minutos que ela tem, ja foram utilizados 20 (para conseguir montar a aparelhagem). A
professora comeca a mencionar sobre um projeto chamado Digital Storytelling. E um trabalho em que
os alunos tém que criar um video para falar um pouco da prépria vida. A professora sugere, da

%670 exemplo em questdo é ofertado por meio da recuperacio da memdria da PPE deste estudo. Embora a memaria
possa suscitar ddvidas com relacdo a validade e também a confiabilidade, esclarecemos que a mesma é
frequentemente utilizada nas pesquisas na area de formacgdo de professores de linguas, especialmente por ser um
instrumento que contribui para a revisitacdo da pratica profissional, no intuito de entender como ela ocorre,
conforme discutido por Telles (2002).

28N ome ficticio.
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exemplos, comenta sobre experiéncias anteriores e 0s alunos vao fazendo mais perguntas, as quais ela
vai respondendo prontamente. Ela entrega um roteiro explicando como a atividade tem que ser feita.
Alice mostra o programa que eles podem utilizar para montar o video e diz para aqueles que néo tém
computador em casa, que eles podem vir fazer o trabalho na propria escola se quiserem. Os alunos
estdo muito curiosos com relacdo a essa atividade. Especialmente porque a professora menciona que
tera prémios para os primeiros lugares, ja que ela ira fazer um campeonato na escola. Alice mostra
muito conforto e desenvoltura para trabalhar com esse material em sala de aula.

Anotacdes do DC referente a observacdo de aula 6 — Profa Alice (2° ano C do Ensino Médio)

Jodo diz que vai trabalhar a questdo da violéncia. Confesso que fiquei meio tensa, pois ndo
sabia como os alunos iriam receber essa tematica. Para minha surpresa, eles se engajaram muito na
realizacdo da atividade. O professor usou Martir Luther King e Mahatma Gandhi como exemplos para
falar sobre a nado-violéncia — tematica exatamente oposta a sugerida pelo material (que era a
violéncia). Os alunos fizeram muitas perguntas ao professor, que foi respondendo a todas elas. Jodo
foi se empolgando com a participacdo dos aprendizes. Eu achei a abordagem utilizada bastante
interessante, ja que ele utilizou exemplos de pessoas que foram contra a violéncia. Percebi que o
professor tentou seguir a proposta sugerida pelo CP, mas ele a apresentou de outra forma. Ele
conseguiu se “localizar” de uma forma melhor com o material que ele mesmo preparou. Tenho a
impressdo de que ele conseguiu se ver ali. Ao terminar a aula, sai da sala com o professor. Ele
comentou que ndo esperava tamanha receptividade dos alunos e disse que ir4 abordar temas
semelhantes da mesma forma.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 5 — Prof Jodo (3° ano C do Ensino Médio)

Em ambos os excertos, pudemos presenciar situacbes em que os professores
modificaram as propostas originais dos MDs. Assim, a confeccdo desses materiais de apoio
pareceu fortalecer a utilizagdo de exemplos baseados em suas proprias experiéncias docentes,
conferindo-lhes assim uma postura diferenciada em sala de aula.

Se levarmos em consideracdo 0 engajamento dos aprendizes durante a realizacdo das
atividades propostas por meio dos materiais publicados e dos materiais confeccionados pelos
proprios professores, podemos inferir que a participacdo dos alunos pareceu ter sido mais
significativa durante o desenvolvimento das tarefas feitas sob medida. O entrosamento com o
instrumento mais “caseiro” pareceu dar-se de forma mais natural quando comparado a
realizacdo das atividades propostas pelos MDs oficiais — sem qualquer alterag&o.

Em adicéo, tivemos a impressdo de que tanto aprendizes quanto professores puderam
dar suas contribui¢bes para a construgdo do processo de ensino-aprendizagem, conforme
evidenciamos durante o periodo de coleta de dados, sugerindo assim a potencialidade e a
viabilidade da confecgéo de cupcakes artesanais no desenvolvimento das aulas de inglés como
LE nas redes publicas de ensino.

Face a representacdo do MD como “cupcake artestrial”, discutimos na sequéncia a

metafora do farolete pedagdgico.
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3.5.5 FAROLETE PEDAGOGICO

Em muitas das observagdes, 0s PPs comentaram sobre a importancia de se ter MDs para
o desenvolvimento do trabalho pedag6gico em sala de aula. Como profissionais de ensino, eles
enfatizaram a relevancia de tais instrumentos, nao apenas para eles mesmos, mas também para
seus aprendizes.

De acordo com nossa Vvisdo e por meio das anotacbes em didrio de campo, pudemos
perceber que os professores depositam extrema confianga nos recursos didaticos, entendo-o0s
como um “Norte” (Laura, Alice e Jodo) ou mesmo como uma “Iluminagdo Divina” (Samanta)
para o cumprimento dos objetivos de ensino propostos pelo Curriculo do Estado de Séo Paulo.

Se pensarmos que um MD, por exemplo, atua como um instrumento que “guia” o
professor para o cumprimento de determinadas tarefas educacionais, parece razoavel comparéa-
lo a um farolete, ja que essa espécie de lanterna é responsavel por fornecer luz para iluminar
caminhos obscuros.

Aliado a esse fator, nossas préaticas observadas fortalecem alguns resultados de outros
estudos pertencentes a area da Linguistica Aplicada (LA), reforcando a ideia de que os MDs
continuam a desempenhar papel significativo nos cenarios voltados para o ensino-
aprendizagem de Linguas (ALLWRIGHT, 1981; PESSOA, 2009; RICHARDS, 1993),
especialmente por serem disponibilizados em versdes “prontas para o uso” (HINKEL, 2015).

Nesse sentido, devido a tal importancia, parece aceitavel comparéa-los ao que
metaforicamente chamamos de “farolete pedagdgico”, por entendermos que esse instrumento
pode iluminar o caminho dos professores mediante sua ativacdo, servindo para mostrar a
estrada que esta obscura e que necessita de luz para a visualizacdo de possiveis rotas
alternativas.

Na sequéncia, trazemos dois exemplos provenientes das anotacGes do diario de campo
da pesquisadora, com relacdo as praticas observadas, no intuito de sustentar a escolha da

metafora em questao.

Essa sala do 1° Ano E é muito numerosa. Tem seguramente mais de 45 alunos. A professora
faz um comentario de que nem todos eles queriam estar ali. Na sequéncia ela pede que eles fagam os
exercicios do caderninho das paginas 20, 22 e 23. Ela pula o da pagina 21, mas ndo comenta nada
sobre esse fato. Eles comecam a fazer os exercicios e ela vai traduzindo. Um aluno pergunta se pode
ter outra traducéo. Laura fala que até pode, mas pro exercicio ela iria considerar a tradugdo proposta
pelo caderninho, porque o material estava dando o correto naquele contexto.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 2 — Profa Laura (1° ano E do Ensino Médio)
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A professora fala que vai trabalhar com o caderninho, mas os alunos pedem pra continuar com
o LD. Ela olha pra mim e diz: “Vocé td vendo? Eles num querem”. Eu dou um sorriso, sem mostrar os
dentes. Samanta parece ser uma professora bem carinhosa com seus alunos. Ela usa um tom de humor
que considero interessante em sala de aula. Durante sua aula ocorrem inumeras interrupgdes
(coordenador, diretor, inspetor — pra pegar o nimero dos alunos que faltaram!!!). Nao sei como eu
lidaria com isso. Ela parece ter se acostumado. Um dos alunos comenta que ndo estava entendendo o
exercicio e Samanta diz que € isso que da faltar. Ela diz ao aluno que depois ele pode olhar os exercicios
no livro para se orientar, que la esta tudo bem explicadinho. Samanta comeca a levantar algumas
questdes para os alunos sobre o uso da voz passiva. Ela esta tentando tirar dos alunos, uns vao falando,
outros ndo. Uma aluna pergunta algo. Samanta diz que depois iria pesquisar pra ver e pede que 0s
alunos peguem o livro pra acompanhar os exemplos que estdo sendo dados la.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 2 — Profa Samanta (3° ano A do Ensino Médio)

Mesmo portando as alternativas “corretas” de acordo com ambas as situagdes descritas,
quando esses instrumentos sdo pensados sob a perspectiva exclusiva de um “guia”, isso pode
contribuir para sua utilizagdo inapropriada, favorecendo o engessamento e também o de-skill?%°
dos professores (GUR, 2014), colaborando possivelmente para enfadar os aprendizes.

Conforme explicitado, cada um dos professores teve um total de 10 aulas observadas e
0s MDs (CP, LD ou MCs) foram utilizados no desenvolvimento de todas as praticas
pedagogicas. Pudemos notar que esses recursos didaticos sdo bastante responsaveis por guiar
a pratica dos PPs, servindo assim como um farolete que encontra-se disponivel para mostrar o
caminho ao viajante desnorteado.

De acordo com Alvermann (1987), os MDs representam um papel fundamental no
desenvolvimento de préaticas didaticas no que tange a tomada de decisdes por parte dos
profissionais de ensino. Todavia, quando existe muita dependéncia de recursos didaticos, as
decisbes podem transformarem-se em mera implementa¢do e cumprimento de atividades
“guiadas” em sala de aula.

Embora concordemos com O’Neill (1982) quando o autor argumenta que os MDs
podem atuar como uma base para moldar as interacfes em sala de aula, representando também
meios de orientacdo e estudo extraclasse para os aprendizes, soa-nos preocupante o0 espaco
ocupado por tais instrumentos nas praticas dos professores. Durante as observacGes
constatamos que grande parte da atuacdo pedagogica estd atrelada ao cumprimento das
atividades didaticas propostas por tais recursos.

Presenciamos ainda varios episodios, mesmo que em diferentes graus de intensidade,

sobre a subordinagédo dos professores com relagéo a esses MDs. Baseando-nos em Shawer

26%0ptamos por manter a terminologia original. Todavia, esclarecemos que entendemos esse termo como aquele
responsével por contribuir para que o professor perca sua habilidade para lidar com determinados questionamentos
em sala de aula.
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(2010), poderiamos dizer que ao utilizarem tais ferramentas os PPs assemelham-se aos
operadores do botao “liga/desliga” de um farolete, depositando confianga plena nas sugestdes
impressas nas paginas desses instrumentos. Assim, por diversas vezes, professores e alunos
terminam por seguir a luz projetada por esse “aparelho”.

Acreditamos que tais dependéncias podem sugerir relacdes quanto a forma como os
professores sdo preparados para entender e utilizar os MDs em sala de aula. Essa submissao
aos instrumentos pode ser uma consequéncia no que tange a compreensdo dos profissionais de
ensino sobre as limitacOes representadas por tais recursos didaticos (ALLWRIGHT, 1981), ja
que em pratica, 0s contextos escolares sdo complexos e nem sempre as agdes a serem tomadas
podem encontrar respaldo apenas nas sugestdes ofertadas pelas obras publicadas.

Quando professores ndo conseguem trocar as lentes de concepcdes pré-estabelecidas,
as mesmas podem contribuir para cega-los. Se pensarmos, por exemplo, na colocacdo de MDs
nos pedestais mais altos dos processos de ensino-aprendizagem de linguas, tais ferramentas
tendem a emitir um feixe de luz linear, colaborando para ofuscar outras possibilidades de
direcdo dessa luz.

Conforme argumenta Hutchinson (1996), quando o0s materiais didaticos sdo
responsaveis por controlar tais processos, esses recursos acabam sendo “cegamente praticados”
tanto pelos professores, quanto pelos aprendizes.

Assim como a receita culinaria e o cupcake artestrial, a metafora do farolete pedagdgico
também pode ter duas conotacdes; a positiva e a negativa. Tal metafora é positiva quando o
farolete é utilizado para dar direcdo ao professor. Assim, os materiais didaticos sdo
responsaveis por sugerir um Norte ao docente, mas este tem voz para decidir em quais etapas
do processo realmente precisa desse direcionamento.

Todavia, o farolete pedagdgico pode se tornar negativo, na medida em que ele é tomado
para iluminar as situacGes obscuras e para as quais 0s professores ndo conseguem encontrar
outras possibilidades, valendo-se assim dos MDs como instrumentos para completar lacunas
de situacbes voltadas para a aprendizagem ou mesmo para 0 preenchimento de “tempo” em
sala de aula.

Dessa forma, apds a discussdo da metafora do “farolete pedagdgico”, damos inicio a

discussdo da tltima metafora proposta para este estudo, representada pela “gangorra didatica”.
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3.5.6 GANGORRA DIDATICA

A gangorra, também conhecida por balancé constitui-se por um instrumento de lazer
bastante utilizado por criancas. H& uma tabua, geralmente longa e estreita, que é afixada em
um ponto central de forma a distribuir-se em porcentagens iguais. Seu principio de
funcionamento da-se por meio do proprio impulso corporal. Existe um assento disponibilizado
em cada uma das extremidades da tabua.

Para que a brincadeira da gangorra possa ser melhor aproveitada, pondera-se que duas
pessoas, de pesos mais ou menos similares possam sentar-se nessas extremidades para que 0s
individuos participantes da brincadeira possam alterar as posicdes, para cima e para baixo, de
forma a melhor usufruir os beneficios proporcionados por ela.

Todavia, quando ndo ha distribuicdo igualitaria de peso, um dos individuos fica a mercé
das decisGes do outro sujeito, ficando o controle da brincadeira nas méos de apenas um
participante, representado geralmente por aquele que apresenta o0 maior peso corporal.

No caso desta pesquisa, julgamos ser interessante metaforizar os MDs como um dos
elementos dessa gangorra que aqui chamamos de didatica, justamente pelo fato de a mesma
estar representando, de um lado os professores e de outro os materiais didaticos.

Embora a concepcdo de funcionamento da gangorra prime pelo equilibrio, o que
percebemos nas praticas observadas foi que a distribui¢do de “peso” entre os participantes nao
ocorre de forma igualitaria. Assim, pudemos inferir que os materiais didaticos sdo mais
“robustos” e, portanto, eles acabam por controlar a forma como a “brincadeira” da pratica
pedagdgica é trabalhada em sala de aula.

Esse peso atribuido aos MDs reforca a ideia de que eles sdo mais importantes que o
professor (SILVA, 1996), quando s&o utilizados em sala de aula. Desse modo, relatamos a
seguir um exemplo voltado para a forca exercida por tais instrumentos didaticos no

desenvolvimento das praticas pedagogicas observadas.

Houve uma mudanca no horario de aula de Samanta, mas a coordenacao esqueceu de avisar
aos alunos que eles teriam aula com ela. A professora pergunta se eles trouxeram o livro, mas os alunos
respondem gue ndo, pois ndo sabiam da troca de horario. Alguns deles reclamam sobre o ocorrido,
lamentando-se que ndo teriam aula de Artes na semana. Ela diz que ndo ficou satisfeita também, porque
nem esperava ter que dar aula pra eles naquele dia. A professora diz que ja que ninguem trouxe o livro,
ela ird passar o contetido na lousa, mas alerta seus alunos de que amanha tera aula normal. Mesmo
os alunos néo tendo o recurso, pensei que ela pudesse dar algo diferente a eles, mas ela reproduziu o
conteudo do material na lousa. Os alunos copiaram e depois ela passou as respostas do livro na lousa.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 5 — Profa Samanta (2° ano A do Ensino Médio)
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Embora concordemos que o LD é um recurso relevante nas situacdes de ensino-
aprendizagem de Linguas, ndo apenas para os profissionais, mas igualmente para os alunos,
entendemos também que professores ndo deveriam depender totalmente desse instrumento
didatico, especialmente para ndo se tornarem “reféns” dessa gangorra didatica que estamos
discutindo nesta se¢do do trabalho.

Em adicdo, entendemos que talvez a estratégia de Samanta tenha sido a mais coerente
para a situacdo vivenciada em sala de aula. Todavia, a professora acaba por valorizar o papel
do material didatico ao optar pelo “peso” da representacdo desse instrumento no momento de
sua atuacéo pedagogica.

Conforme discutido por Xavier e Urio (2006), é importante ressaltar que as relacoes
estabelecidas entre os docentes e 0s MDs estéo sujeitas aos contextos de ensino. Com base em
nossas observacOes, pudemos perceber que dentre 0s quatro ambientes educacionais
observados, em trés deles ha maior pressdo para que o professor cumpra os conteddos
apresentados, dando-se mais énfase ao CP (Laura, Samanta e Jodo).

Na visdo dos autores citados anteriormente, o LD parece ser dentre varios outros
recursos 0 material que mais influencia as decisdes didatico-pedagdgicas dos profissionais de
ensino, ja que muitos deles o adotam para “facilitar e agilizar o processo de ensino e
aprendizagem” (XAVIER; URIO, 2006, p.29).

Contudo, mesmo reconhecendo a importancia desse recurso, compreendemos que 0
mesmo sO ganha vida quando tem seus contetdos didatizados pelo professor, ja que essa é uma
das tarefas profissionais do docente. Assim, aceitamos que 0os MDs nao conseguem didatizar o
ensino per se.

Dessa maneira, o cumprimento dos objetivos de ensino depende em grande parte das
oportunidades propiciadas para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico significativo.
Portanto, a utilizacdo de MDs requer a compreensdo do que seja ensinar e aprender uma LE de
acordo com a visdo dos professores, para gque assim 0S papéis representados por esses
instrumentos didaticos possam vincular-se a essas concepg¢des de ensino.

Em nossas observacdes, pudemos notar que os professores trabalham com as atividades
propostas pelos MDs quase que exatamente da maneira como elas foram sugeridas. Esses
recursos ndo sdo, portanto, utilizados como materiais de apoio. Eles séo entendidos como um
“peso” que deve ser considerado no desenvolvimento das praticas pedagdgicas.

Por terem mais “peso” do que o professor em sala de aula, esses materiais acabam por
influenciar a participagdo dos profissionais de ensino nas tomadas de decisdes, determinando

até mesmo o grau de atuacdo profissional de acordo com o desenvolvimento das préticas
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pedagdgicas. Dessa forma, parece coerente utilizarmos a metafora da brincadeira da gangorra
para estabelecermos e explicarmos tal relacao.

Diante de tal perspectiva, buscamos apoio em Soares (2002), quando a autora discorre
sobre o papel ideal e real do LD:

O papel ideal seria que o livro didatico fosse apenas um apoio, mas
ndo o roteiro do trabalho dele. Na verdade isso dificilmente se
concretiza, ndo por culpa do professor, mas de novo vou insistir, por
culpa das condicGes de trabalho que o professor tem hoje. Um
professor hoje nesse pais, para ele minimamente sobreviver, ele tem
que dar aulas o dia inteiro, de manhd, de tarde e, frequentemente, até a
noite. Entdo, é uma pessoa que ndo tem tempo de preparar aula, que
ndo tem tempo de se atualizar. A consequéncia é que ele se apoia muito
no livro didatico. Idealmente, o livro didatico devia ser apenas um
suporte, um apoio, mas na verdade ele realmente acaba sendo a diretriz
béasica do professor no seu ensino. (SOARES, 2002, p.3)

Dessarte, ao debrucar tamanha confianga nesses recursos didaticos os professores
acabam por supervalorizar a importancia desses instrumentos, atribuindo-lhes bastante “peso”,
contribuindo assim para a sustentacdo dessa gangorra.

De acordo com nossa percepcdo, a ideia da gangorra poderia ser considerada como uma
metafora “ideal”, ja que ela sugere a existéncia de um balanceamento entre os papeis dos
materiais didaticos (composicdo e uso de tais instrumentos) e as atuacdes das préaticas
pedagdgicas. Assim, ao equilibrar, essa metafora € neutra.

Dessa forma, idealmente, esse equilibrio ofertaria possibilidades para a articulacao de
praticas pedagogicas que vislumbram os materiais didaticos como recursos “balanceados’ nos
processos de ensino-aprendizagem de inglés como LE nos contextos em que ha bastante
dependéncia da utilizacdo desses MDs.

Apresentamos na sequéncia uma tabela contendo os resumos das metaforas discutidas
nesta se¢do, seguidas das conotacdes atribuidas a cada uma delas. Em adicdo, descrevemos as
acOes dos professores e também o papel desempenhado pelos aprendizes face ao processo de
utilizacdo dos MDs, de acordo com as praticas pedagdgicas observadas neste estudo.
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Tabela 15 - Papéis das metéforas e suas implicagdes de acordo com as praticas pedagdgicas

observadas
O papel do
~ aprendiz é
Metéfora | Resumo da Metéfora Conotacéo Agdo do Professor considerado
durante o
processo?
Objeto Materiais didaticos Negativa Segue as propostas dos N&o
Sagrado ndo podem ser MDs
modificados, pois séo
considerados objetos
sacros. Devem,
portanto, serem
seguidos exatamente
da maneira como
foram propostos
Cépsulas Materiais didaticos Negativa Transmite 0s N&o
Conteudistas sdo instrumentos conhecimentos
portadores de especificos presentes
conhecimentos nos MDs
especificos
Receita Uma receita s6 pode Negativa Ignora a proposta N&o
Culinaria ser realizada se a didatica; ndo realiza a
“cozinha” estiver atividade
equipada com todos
0s ingredientes
necessarios para seu
preparo
Trabalha-se com a Positiva Trabalha a proposta Sim
receita mesmo que a mesmo ndo tendo em
“cozinha” nio tenha maéos tudo o que
todos os utensilios acredita ser necessario
necessarios para para a realizagdo das
preparé-la atividades naquele
momento
Cupcake As atividades sdo Negativa Utiliza os MDs de N&o
Aurtestrial trabalhadas da forma “industrial”, ja
(Industrial) maneira como foram gue existe apenas uma
propostas, alternativa para
independentemente de contemplar as
seu publico-alvo necessidades/interesses
do publico-alvo
Cupcake Adaptam-se as Positiva Utilizagao “artesanal” Sim
Avrtestrial propostas dos MDs, —0s MDs séo
(Artesanal) | transformando-as em pensados e

atividades mais
significativas para os
aprendizes

confeccionados de
modo a atender 0s
interesses e as
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necessidades dos
aprendizes
Farolete Materiais didaticos Negativa MDs séo utilizados Né&o
Pedagbgico | sdo entendidos como para ditar as direcdes a
instrumentos que serem seguidas,
apontam as diregdes a durante o
serem seguidas desenvolvimento das
durante as praticas préaticas pedagdgicas
pedagbgicas de sala de aula
Materiais didaticos Positiva MDs séo utilizados Sim
séo entendidos como para iluminar as
instrumentos que praticas pedagdgicas
colaboram no de sala de aula
desenvolvimento das
praticas pedagdgicas
Gangorra Os MDs séo Negativa Valoriza mais os MDs Né&o
Didatica instrumentos centrais do que a propria
do ensino pratica pedagdgica
O professor é um dos Positiva D& menos destaque
elementos centrais do aos MDs em sala de Sim
ensino aula

Fonte: Elaboracéo propria.

Ao retomarmos a segunda questdo de pesquisa (Quais sdo os papéis representados pelos
MDs durante o desenvolvimento das praticas pedagégicas observadas?), analisada e discutida a luz
das metaforas, concluimos que a conota¢do atribuida a cada uma delas é o que determina a
relacdo entre o0 acdo do professor e o papel do aprendiz em sala de aula.

Inferimos que a conotacdo negativa contribui para que os professores facam uso dos
MDs de forma prescritiva, enquanto a conotacdo positiva colobora para que 0s materiais sejam
usados de forma mais autbnoma durante a atuacdo pedagdgica. Ao serem utilizados de forma
prescritiva, percebemos que os MDs tendem a ser transmitidos aos aprendizes, quase nao
sofrendo alteracdo em sua proposta original. Enfatiza-se, assim, o ensino de MDs (EDGE;
GARTON, 2009). Nessa perspectiva tanto aprendizes quanto professores tornam-se sujeitos
passiveis do recebimento do contetdo impresso nas paginas desses instrumentos didaticos.

Quando os materiais didaticos sao utilizados de maneira menos prescritiva, eles sofrem
mudangas em suas concepgdes originais. Nesse sentido, professores decidem quais séo as

atividades dos MDs que merecem ser trabalhadas em sala de aula, no intuito de contemplar as
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necessidades e interesses de seus aprendizes. Assim, opta-se por selecionar ou mesmo adaptar
as propostas que fazem sentido para determinado publico-alvo. Sumarizamos na figura
apresentada a seguir, as relagdes entre as utilizagcbes dos MDs, as ac¢des dos professores e 0s
papéis dos aprendizes.

Para este estudo, ainda que tenhamos presenciado episodios em que os professores usam
0s MDs de forma menos precritiva, afirmamos que, por diversas razdes, tais como as condicdes
de formacdo docente, iniciativas voltadas para a formacdo continuada e também as influéncias
dos contextos de atuacdo pedagogica, dentre outras variaveis, a maioria dos usos dos materiais
didaticos da-se de forma prescritiva, contribuindo assim para que professores atuem como
transmissores de conteddos, fazendo uso dos MDs sem considerar o que €, de fato, significativo

ou n&o para os aprendizes.

Figura 13 - Relaces entre as utilizacbes dos MDs, acbes dos professores e papéis dos aprendizes

MD utilizado de
forma NAO
prescritiva

MD utilizado de
forma prescritiva

Professor atua como
fomentador do processo de
ensino/aprendizagem e
seleciona/adapta as
atividades que sdo
significativas para os
aprendizes

Professor atua como
transmissor dos
conteudos impressos
nas paginas dos MDs

Necessidades/interesses
dos aprendizes sdo
levados em consideragdo

durante o processo de
utilizagdo dos MDs

Necessidades/interesses dos
aprendizes ndo sdo levados em
consideragdo durante o
processo de utilizagdo dos MDs

Fonte: Elaborag&o propria.

Apos essas discussdes, analisamos os dados referentes a Gltima questdo de pesquisa.
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3.6 AS IMPLICAGOES DAS SESSOES DE VISIONAMENTO E ENTREVISTA
REFLEXIVA NAS REVISITACOES AS PRATICAS PEDAGOGICAS

Iniciamos a discussdo dos dados referentes a esta secdo reapresentando a Ultima questéo

de pesquisa.

3) Quais as implicagdes das sessdes de visionamento e da entrevista reflexiva no processo
de revisitacdo a préatica pedagdgica pelos professores do grupo observado?

Ao coletarmos parte dos dados para este estudo quando da utilizacdo das sessbes de
visionamento e da entrevista reflexiva, nosso objetivo era entender quais as implicacdes desses
instrumentos no processo de revisitar o desenvolvimento das praticas pedagdgicas de sala de
aula, por parte dos professores participantes desta pesquisa.

As implicacdes evidenciadas pelos PPs foram bastante significativas e certamente
contribuiram para que como pesquisadoras, pudéssemos repensar o que de fato tem sido feito
nos programas de formagéo de professores e 0 que ainda precisa ser melhor compreendido.
Desse modo, € necessario enfatizar a instauracdo de programas que consigam fomentar préaticas
mais engajadas, valorizando-se assim as experiéncias trazidas pelos proprios professores.

Conforme explicitado no capitulo de Metodologia, as sessdes de visionamento e a
entrevista reflexiva sdo dois instrumentos distintos, ja& que cada um deles produziu um
determinado tipo de dado. Em adi¢do, € importante enfatizar que a ER apresentou-se como
uma ferramenta inédita e nunca antes explorada na perspectiva em que foi usada neste estudo,
contribuindo assim para (re)pensarmos (novas) alternativas de trabalho na formacdo docente
de (futuros) profissionais de ensino, para que assim possamos fomentar e valorizar, como
educadores e formadores, praticas mais significativas ndo apenas para os professores, mas
também e principalmente para os aprendizes.

Embora os dados provenientes desses dois instrumentos (SVs e ER) sejam 0s mais
relevantes para esta se¢é@o do trabalho, informamos ao leitor que em alguns momentos trazemos
também dados advindos de outras ferramentas, ja que a triangulagéo entre eles foi importante
para termos uma visdo mais holistica do processo representado neste estudo.

Assim, apos essa breve introducdo, iniciamos a discussdo dessas implicacdes.
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3.6.1 O TEMPO

Nas palavras de Feiman-Nemser e Buchmann (1985, p.7), “o maior desafio para o
educador de futuros professores € ajuda-los a mudar suas concepg¢des do senso comum do
ensino para uma visio profissional do mesmo”?’°, Nessa perspectiva as autoras argumentam
que embora o ensino seja de alguma forma uma atividade do dia-a-dia pensa-lo
pedagogicamente ndo o € e “a transi¢do para o pensamento profissional do ensino marca uma
divisdo — um movimento que futuros professores aprendem a observar para além de seus
mundos familiares do ensino e aprendizado”271 (FEIMAN-NEMSER; BUCHMANN, 1985,
p.34).

No periodo de coleta de dados essa foi a postura que adotamos com os PPs, ao
incentiva-los a revisitar suas praticas para além daquilo que eles ja conheciam ou que eles
acreditavam conhecer de acordo com suas atuacGes pedagogicas. Embora as pesquisadoras
citadas facam alusdo a formacao inicial, entendemos que as mesmas preocupacdes face aos
objetivos do ensino também fazem parte da formacdo continuada.

Desse modo, visualizamos similaridades entre essas duas formagdes profissionais,
especialmente pelo elemento pedagdgico que sustenta ambas as acbes frente ao
desenvolvimento préatico de sala de aula.

Assim, compreendemos que o formador tem papel decisivo ao longo desse processo.
Portanto, é necessario que professores ja em exercicio também possam ter a oportunidade de
(re)pensar suas concepcBes de ensino com o passar do tempo, para que dessa maneira nao
corram o risco de se tornarem prisioneiros de suas proprias praticas pedagagicas.

Embora tivéssemos nossas proprias visdes sobre a escola publica, procuramos pedir aos
PPs que nos guiassem em seus contextos educacionais. Viajamos, portanto, com “pouca
bagagem” (ORAN, 1998) e contamos com a experiéncia e ajuda dos professores para
contarmos a estoria dessa viagem. Nesse sentido, pedimos que 0s professores assumissem uma
postura critico-reflexiva com relacdo as suas proprias praticas, levando em consideragdo o
contexto educacional no desenvolvimento de suas acBes pedagogicas, para que assim

promovam um ensino critico a seus aprendizes, durante as tomadas de decisdes em sala de aula.

20Texto original: A major challenge for teacher educators is to help prospective teachers make a complex
conceptual shift from commonsense to professional views of teaching.

2Texto original: The transition to professional thinking in teaching marks a divide--a move in which future
teachers learn to look beyond the familiar worlds of teaching and learning.
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Desse modo, ao trazermos a tematica da reflexdo a tona, perguntarmos aos PPs com
que frequéncia eles se questionam com relacdo a suas praticas pedagogicas. A maioria

respondeu que procura refletir ao final de cada aula, conforme observamos.

Laura Ao final de cada aula. (QF — P1 — Parte 5).

Samanta | Ao final de cada aula. (QF — P1 — Parte 5).

Alice Ao final de cada aula. A reflexdo é constante. (QF — P1 — Parte 5).

Jodo Quando uma ideia pensada, planejada, ndo da certo. (QF — P1 — Parte 5).

A reflexdo ao final de cada pratica pedagdgica é um aspecto muito importante na
profissdo docente. Segundo Dewey (1933), 0 ponto de partida para um pensamento reflexivo
pode iniciar-se por meio de agdes rotineiras. Ao mencionar sobre o fator “constancia” Alice
propde que a reflexdo seja continua. Isso vai ao encontro do que Perrenoud (2002) defende, ao
dizer que refletir representar-se por meio de um ato de regularidade.

Na visdo de Jodo a reflexdo se da quando aquilo que é planejado ndo ocorre da maneira
programada. Esse questionamento também é importante, pois embora todos nés possamos
refletir (PERRENOUD, 2002) a verdadeira reflexdo ocorre quando somos sensibilizados para
entender as complexidades dos cenarios que envolvem nossa propria pratica pedagodgica
(LUCAS, 2008).

Para Perrenoud (2002) tornar-se consciente sobre as diversas acdes que ocorrem em
sala de aula constitui o inicio do processo reflexivo. Foi por meio da utilizacéo tanto das sesses
de visionamento quanto da entrevista reflexiva que os professores puderam revisitar suas
atuacOes pedagdgicas. Ao revisitarem-nas, 0os professores apontaram aspectos relevantes, 0s
quais apresentamos e discutimos ao longo desta secao.

Um aspecto que pareceu ter surpreendido a maioria dos professores foi o tempo
despendido para o trabalho das propostas de ensino. Esse fator foi melhor observado pelos
professores durante a entrevista reflexiva, ja que por meio desse instrumento eles puderam

revisitar suas aulas na integra. Na sequéncia disponibilizamos alguns desses excertos.

Samanta | (Pesquisadora) Das aulas que Ihe foram entregues em DVD para que vocé pudesse assisti-las
na integra, qual a que vocé escolheu para a entrevista reflexiva?

Olha, primeiro deixa eu contar o que eu senti de assistir na integra. O quanto a gente perde de
tempo com chamada! Pra ver a atividade do aluno, um por um...nossa...eu fiquei...meu Deus!
O que que eu fiz na aula naquele dia, por exemplo? Né, entdo eu me senti assim, até mal de
assistir, porque a gente perde muito tempo, apesar que € necessario, né, € uma das maneiras
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que eu consigo ter a nota, né, mas quando eu vi assim, assisti assim inteiro, nossaaa... (ER —
F3—P1).

Alice

(Pesquisadora) Em quais momentos vocé se sentiu: b) Insatisfeita com o desenvolvimento de
sua prética durante sua aula.

Insatisfeita? Acho que tempo, sabe? N&o conseguir controlar o tempo, dividir o tempo. As
vezes a gente perde muito tempo com uma coisinha, as vezes a gente acaba engatando um
assunto, e ai acaba passando. Tudo bem que aquela hora ali, que a gente ficou conversando no
finalzinho, eles estavam fazendo a atividade, né, ndo tinha muito o que fazer, mas o tempo
mesmo ali, controlar e dividir melhor o tempo. (ER — F3 — P5 — Parte b).

Jodo

(Pesquisadora) Vocé poderia fazer uma apreciacdo geral dessa aula? (Fique a vontade para
comentar sobre quaisquer aspectos).

Bom, quando eu vi, rs, quando eu assisti a aula, eu percebi assim o momento, eu percebi assim
que a gente perdeu muito tempo pra colocar em funcionamento aquilo que a gente desejava.
Que o objetivo era passar o filme pra sala. A gente perdeu bastante tempo porque nédo tinha
um...eu acho que foi falta de organizacdo. A gente ndo tem uma sala prépria pra gente chegar
e fazer isso acontecer de maneira rapida. Mas o que mais me chamou atencdo assim,
na...quando eu estava assistindo, foi o tempo que eu levei, depois que 0 negdcio estava pronto
pra iniciar, o tempo que eu levei pra conseguir assim que os alunos......ficassem quietos
é...prestassem atencdo (...). (ER — F3 —P3).

As observagOes de Samanta e Jodo parecem ser mais semelhantes com relagdo ao modo

como ambos avaliam a empregabilidade do tempo em sala de aula. Na visdo deles, perdeu-se

muito tempo para que as praticas pedagogicas fossem trabalhadas.

Samanta faz mencdo a quantidade de tempo dispendida com sua rotina de dar o visto

nas atividades feitas pelos alunos. Jodo menciona sobre o tempo gasto com a montagem dos

aparelhos em sala de aula, seguida da mobilizac&o para que os aprendizes ficassem quietos para

que ele pudesse iniciar o trabalho com o video.

No que tange a observacdo de Samanta com relacdo a pratica do visto em sala de aula,

em outros momentos durante a entrevista reflexiva, ela volta a tocar nessa gquestdo.

Reproduzimos alguns desses dizeres, discutindo-os na sequéncia.

Samanta

(Pesquisadora) Em quais momentos voceé se sentiu: b) Insatisfeita com o desenvolvimento de
sua pratica durante sua aula.

(...) eu queria tirar as davidas, é...corrigir a atividade que eles fizeram e néo ficar s6 no visto,
né, sé no visto. Queria também dar a devolutiva. Coisa que eu ndo consegui, né. Da prova eu
consegui, mas da atividade como eu queria ndo consegui. (ER — F3 — P5 — Parte b).

(Pesquisadora) Nas sessdes de visionamento da fase 2 deste estudo, conversamos por diversas
vezes sobre o desenvolvimento de sua pratica. Uma das perguntas que guiou esse processo foi
sobre 0 que vocé gostaria de fazer diferente em sala de aula, se tivesse essa oportunidade.
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Agora, ao assistir essas aulas, nessa terceira fase, 0 que vocé acredita: d) Que nédo gostaria de
mudar.

O que é informado por Samanta na quinta pergunta da ER faz referéncia a um aspecto
de seu desenvolvimento pedagdgico que a deixou insatisfeita. Ela aponta que gostaria de ter
corrigido a atividade, tendo tirado as duvidas dos alunos, mas acabou ficando “s6 no visto”.
Porém, na pergunta 11, ao ser indagada sobre o que ela ndo gostaria de mudar em sua préatica
ela menciona a dindmica desse visto no caderno dos aprendizes.

Assim, mesmo reconhecendo que tal procedimento leva muito tempo para ser
trabalhado com os alunos e que 0 mesmo a impede de vislumbrar outras possibilidades de
atuacdo pedagogica, ainda assim ela decide manté-lo. Ela tem, portanto, consciéncia sobre as
implicacfes dessa abordagem de ensino. No entanto, ela acredita que tal pratica deve ser
mantida.

Sua maior justificativa para continuar com essa estratégia reside em sua crenc¢a de que
essa forma € a Unica que ela tem para verificar o rendimento de seus alunos, alegando que eles
so fazem a atividade se souberem que serdo recompensados por isso. Recompensa essa que
chega a eles por meio desse visto.

Embora tenhamos observado algumas mudancas?’?> com relagio a prética de Samanta
quando da observacdo das aulas na fase 6 deste estudo, a dindmica do visto em sala de aula
continuou presente em sua rotina de trabalho. Assim, a oportunidade de ver a si mesma em seu
contexto de trabalho contribuiu para deixa-la consciente sobre o “que faz e porque faz da forma
como faz” em sala de aula (SMYTH, 1992).

Brookfield (1995) faz observacdo importante com relacdo a determinados tipos de

ensino, os quais ele caracteriza como “inocente”. Para o autor

Ensinar inocentemente significa pensar que sempre estamos
entendendo exatamente o que estamos fazendo e quais os efeitos disso.
Ensinar inocentemente significa assumir que os sentidos e 0s

22Embora ainda fizesse uso do MD de forma mais prescritiva, pudemos perceber o esforco de Samanta para fazer
com que os aprendizes pudessem participar mais da atividade. A professora mostrou-se mais paciente no sentido
de esperar pela producdo dos aprendizes, no tempo deles.
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significados que nods depositamos em nossas acGes sdo 0S mMesmos
depreendidos pelos aprendizes®®. (BROOKFIELD, 1995, p.1)

De certa forma parece que Samanta tem um pouco dessa inocéncia. Assim, mesmo
sabendo das implicacOes de sua escolha ela parece estar presa a um circulo vicioso dificil de
ser quebrado. Na visdo do autor supracitado, uma das alternativas para seu rompimento seria o
hédbito da reflexdo critica, ja que ela é crucial para a sobrevivéncia do professor
(BROOKFIELD, 1995).

Aliado a isso, entendemos ser importante que a pratica reflexiva conte com a ajuda de
outras pessoas envolvidas nesse processo, ja que as vezes 0s professores por estarem tao
habituados as suas praticas ndo conseguem olhar para alem delas, deixando, portanto, de buscar
outras alternativas para o0 cumprimento dos objetivos de ensino.

Para Pérez-Gomez (1992b) a reflexdo ndo deveria se caracterizar por um processo
psicoldgico individual®'. Ela requer a participacdo do sujeito em seu préprio contexto de
trabalho, compreendendo que tal ambiente ndo deve ser visto como uma tabula rasa, ja que o
mesmo esta cercado por muitos interesses (politicos, historicos e sociais). Dessa forma, espera-
se que o professor seja valorizado como um sujeito participativo nas decisdes que envolvem os
processos de ensino-aprendizagem.

Jodo aparenta trabalhar com dois tipos de tempo distintos. Um deles é o tempo fisico
(aquele marcado pelo rel6gio), necessario para realizar a montagem dos aparelhos
tecnoldgicos. O outro é o psicoldgico, ja que precisa dele para tentar convencer a seus alunos
sobre a importancia da realizacdo da atividade.

Esse tempo que chamamos de “psicol6gico” e que requer toda uma mobilizagao dentro
da sala de aula parece ser um dos componentes permanentes da pratica pedagdgica dos
professores, especialmente nos contextos educacionais em que ha mais de 30 alunos em cada
classe.

Para Alice o ndo controle do tempo é o que a faz sentir-se insatisfeita com sua préatica
de sala de aula. Embora seu posicionamento seja um pouco diferente do de Samanta e Jodo,
em esséncia eles partilham algumas caracteristicas, ja que para Alice o tempo também parece
estar ligado ao cumprimento das atividades.

Essa questdo da ma administracdo de tempo abordada por Alice realmente péde ser

evidenciada em sua pratica. Em nossas observacdes, varios foram os momentos em que a

2B3Texto original: Teaching innocently means thinking that we’re always understanding exactly what it is that
we’re doing and what effect we’re having. Teaching innocently means assuming that the meanings and
significance we place on our actions are the ones students take from them”.

229



professora precisou se organizar para dar inicio as atividades. Reproduzimos, na sequéncia,

partes de uma das observacdes anotadas em DC da pesquisadora.

Alice menciona que ha alunos que ndo fizeram a prova e que eles vao ter que fazer agora. A
professora menciona que precisa de um tempo para organizar as médias dos alunos. (...) (cerca de 12
minutos depois). Alice entrega as provas. A prova fala sobre o turismo no Brasil. Ela traduz o texto
para os alunos. A professora pede que eles copiem umas preposi¢cdes no caderno. Alice termina a
atividade e pede que os alunos tragam o caderno para que ela possa dar o visto. Na sequéncia, em voz
alta, a professora passa a média de cada um dos alunos. (...) e assim a aula vai caminhando para o
final.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 8 — Profa Alice (1° ano B do Ensino Médio)

Ao rever sua pratica, Alice percebe que as vezes o planejamento de tempo ndo caminha
lado a lado do cumprimento das atividades, especialmente porque a maioria das situacoes de
sala de aula é imprevisivel. Ainda com relacdo ao tempo, durante uma das sessdes de
visionamento, Alice revela-se bastante surpresa com seu desenvolvimento pedagdgico,

conforme relatamos a seguir.

Alice | Alice tece comentarios antes de iniciarmos a sessdo de visionamento.

Nossa...olhando o visionamento...da pra ver muita coisa...que as vezes ali na sala vocé néo Vé.
Essa questdo do tempo mesmo. A gente ndo fica medindo o quanto de tempo que usa.

Com certeza.

Mas, eu demorei 1 minuto e meio pra traduzir o titulo com eles!!! E bom fazer dessa forma, mas
nem sempre da! Por conta do tempo! S6 que fazer isso com tudo, é muito dificil! E quase
impossivel! Ndo da pra fazer isso com todas as turmas.

Mas a abordagem que vocé utilizou foi bem interessante. Porque vocé envolveu os alunos e
construiu com eles o0 assunto que vocé iria trabalhar em sala de aula (SV3 — F2 — Comentario
inicial da pesquisadora antes do inicio das perguntas).

Embora entendamos que em situagdes como a descrita anteriormente o dispéndio do
tempo é benéfico, ja que o mesmo € utilizado ndo para o cumprimento das atividades, mas sim
para a criagéo de oportunidades reais para a promogéo de um aprendizado significativo, ainda
assim essa questdo € algo que incomoda alguns dos professores.

Em nossa compreensdo, entendemos que esse questionamento sobre o tempo €
fundamental, especialmente quando ele € utilizado como veiculo para que o conteudo seja
passado e depositado aos aprendizes. Nessa perspectiva, acreditamos que seu emprego nao é

produtivo.
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De acordo com as praticas observadas, inferimos que essa ma distribuicdo quanto a
empregabilidade do tempo pela maioria dos professores pode se dar por duas razdes principais.
A primeira delas seria pela simples falta de percep¢do com relacdo ao tempo fisico, como
acontece para Samanta e Alice. Ao assistirmos novamente tanto a SV de Alice quanto a ER de
ambas, é possivel percebermos o elemento surpresa face a quantidade de tempo utilizada pelas
professoras.

Com relacéo a Jodo, entendemos que ele tem nocéo sobre esse dispéndio de tempo.
Todavia, por julgar a relevancia da atividade ainda assim ele aposta nesse gasto, pois entende
que esse recurso do video em sala de aula é importante para que os aprendizes possam concluir
todo o ciclo de atividades com relacdo as narrativas que ele iniciou.

Para a maioria deles, parece que a delonga no trabalho de apenas uma atividade
compromete a realizagdo de outras que também “precisam” ser desenvolvidas, especialmente
pela “cobranga” que ha nos proprios MDs e pela instituicdo escolar. De maneira intuitiva,
acreditamos existir a preocupacdo entre qualidade versus quantidade frente ao cumprimento
dos objetivos de ensino.

Porém, embora esse questionamento se fundamente por meio do que pudemos observar,
infelizmente ndo podemos lancar conclusdes mais assertivas com relacdo a ele, ja que
entendemos que existe a necessidade de mais investigacdo focada especificamente nessa
questdo do tempo, a qual é crucial na area de formacgdo de professores que trabalham em
contextos com caracteristicas semelhantes.

Alice reconhece as vantagens desse tipo de pratica, mas julga ser impossivel trabalhar
apenas dessa forma com os alunos. Em nossa percepc¢do, acreditamos que a sessdo de
visionamento tenha sido vantajosa para que ela pudesse ver por si sé o quanto um trabalho
diferenciado pode representar oportunidades frutiferas para os aprendizes. Pudemos observar
aspecto semelhante face a essa forma de empregar o tempo em sala de aula, durante as reflexdes

feitas pela professora Laura em uma das sessdes de visionamento.

Laura | (Pesquisadora) Em varios momentos voceé cria oportunidades para os alunos realizarem inferéncia

(Vocabulario mais dificil?)

caminhar com a atividade. Entdo ndo ha assim uma palavra em especifico. (SV1 — F2 — P6).

231

lexical de alguns vocabularios apresentados pelo texto (por exemplo: together; hate). Em outros
momentos, vocé traduz sem criar essa oportunidade. Existe algum critério para essa sua escolha?

N&o, ndo ha. E que devido ao tempo, hora-aula, hora-rel6gio, entdo vocé tem que cumprir aquela
atividade. Entdo eu acabo, em algumas palavras, ja dando a traducdo, porque sendo eu ndo consigo




Assim como Alice, Laura também faz propostas mais interessantes do que aquelas que
séo sugeridas pelos MDs ao trabalhar com seus alunos em sala de aula da forma como acredita
ser a mais adequada. Dessa maneira, parece que a atuacdo pedagogica das duas professoras
conta com certa “intuicdo”. Nesse aspecto, conforme apontado por Kfouri-Kaneoya (2008) a
reflexdo ndo envolve apenas procedimentos. Ela abarca também a emocéo e a compreensédo do
que significa ser professor, elementos que, em nossa compreensdo, contribuem para a
construcdo das acdes intuitivas que séo tomadas em sala de aula.

Dessarte, a reflexdo deveria ser parte integrante da formacéo do professor ao longo de
toda sua carreira. Ha quase duas décadas Vieira-Abrahdo (2002) vem apontando a necessidade
da renovacdo da pratica do professor por meio do processo reflexivo. Na visdo da autora a
reflex&o representa a proposta que pode levar a consciéncia. E estar consciente € uma das etapas
cruciais para que ocorra a mudancga no engajamento do professor como profissional critico e
reflexivo.

Tal mudanca depende bastante do papel do formador. Pepe (2003) aponta a importancia
desse profissional em criar contextos de aprendizagem para que 0s professores possam
(re)pensar criticamente suas proprias atuacdes pedagogicas. Com base nos resultados desta
pesquisa, reforcamos mais uma vez a necessidade do trabalho pedagdgico de forma a suscitar
tais aspectos reflexivos por meio das propostas trabalhadas pelas Diretorias de Ensino.

Da mesma maneira é preciso mostrar que a reflexdo continua e guiada em um primeiro
momento pode representar uma boa alternativa para que professores sejam sensibilizados para
a compreensao desse processo. Nos excertos mencionados, por exemplo, o papel do formador
seria 0 de trabalhar as concepcdes dos professores, mostrando que a realizacdo de apenas uma
atividade didatica, da forma como eles tentaram trabalh&-la pode gerar resultados mais
duradouros e significativos do que o mero cumprimento “por tabela” de todos os exercicios
propostos por meio de MDs, 0s quais muitas vezes ndo representam a realidade de seu publico-
alvo.

Com relacgéo aos dizeres dos professores, seria importante que eles pudessem entender
que a proposta de um trabalho diferenciado néo deveria ser entendida como perda de tempo ou
tarefa adicional a seu exercicio docente. Ela deveria ser vislumbrada como um rico ganho
educacional, ja que a pratica pedagdgica construida nessa perspectiva pode apresentar melhor
qualidade, podendo ainda contar com a participacdo de todos os sujeitos envolvidos nos
cendrios de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, entendemos que a formacédo e a reflex@o

deveriam ser estendidas também as coordenacdes e diretorias escolares.

232



Assim, entendemos que o formador pode contribuir de mdltiplas maneiras para
potencializar tais oportunidades. Em nossa compreensao, acreditamos que uma delas possa se
dar por meio da utilizagdo de instrumentos que propiciem condigdes para que professores
entendam a si mesmos quando de suas atuaces pedagogicas em sala de aula. Na sequéncia
abordamos um exemplo trazido por Samanta com relacéo a avaliacdo que ela faz sobre uma

das sessdes de visionamento.

Samanta | Como vocé avalia essa nossa sessdo de visionamento na sua pratica docente?

E como eu falei. Faz a gente refletir, parar um pouquinho e “epa” nao era bem assim que teria
que ser, né? Preciso mudar uma coisinha aqui, uma coisinha ali, né, ndo dar tanta importancia
ao tempo, apesar de agora ja ter esse baque®’* porque eu cheguei, de segunda eu ndo tenho
aula, a gente teve esse feriado, cheguei com esse baque, né. Que eles iam assistir as aulas.

Mas eles vao assistir e filmar?

Né&o, ndo. Mas o problema néo é esse. O problema € que eu ndo comecei a bendita da dita cuja
da apostila!

E quem é que vai assistir? A coordenadora?

E. A coordenadora. E n4o sei ndo se n&o vai ser o diretor. Eu ndo tenho medo que eles assistam
a minha aula. Se ndo fosse eu néo estar trabalhando o que eles querem. (SV4 —F2 — P3 - QC)

De acordo com os dizeres de Samanta, o tempo ainda € importante para o
desenvolvimento de sua pratica. Todavia ele deve ser utilizado de forma a contribuir para que
os aprendizes possam utiliza-lo para a realizagdo das propostas pedagdgicas. Assim o elemento
se torna, conforme explicitado por Ellis (2005), essencial. Nessa perspectiva o fator tempo
deixa de ser um elemento opressor para se tornar um coadjuvante no processo de ensino-
aprendizagem de Linguas.

Trazemos para esta se¢cdo mais um exemplo que toca nessa questdo do tempo,
representando o esfor¢o da professora para entendé-lo de forma positiva no desenvolvimento

de sua prética pedagdgica.

Alice | (Pesquisadora) De tudo que vocé viu nesse visionamento, teve algum momento de sua préatica que

a surpreendeu? (Teve algum episodio que vocé presenciou e que vocé ficou muito surpresa com
0 que viu?)

Muito surpresa nao. Uma coisa assim que eu tenha falado: “Nossa, eu fiz isso?”. Nao. Mas eu
acho que na forma de repreender alguns alunos eu acho que foi...tipo...poderia ter sido diferente.
(...) Mas é na didatica mesmo, na parte didatica algumas coisas, mudar...e ndo jogar tanto as

2740 baque a que Samanta se refere faz alusdo ao recado enviado pela direcdo a todos os professores sobre a
verificacdo do trabalho com o CP. Os profissionais de ensino foram alertados de que suas praticas seriam
observadas pela coordenadora pedagdgica para comprovar a utilizacdo desse MD em sala de aula.
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traducgdes para os alunos, embora a gente ndo tenha tempo, mas enfim, tipo, tentar incentiva-los...é
1Ss0. (SV4 —F2—-P5 - QC)

Embora ainda dedilhe de forma implicita sobre o cumprimento das atividades ao
suscitar que a tradugdo, mesmo sendo a forma de trabalho mais rdpida, ndo deveria ser a opgado
mais utilizada em sala, Alice menciona que uma boa alternativa é a de procurar incentivar os
aprendizes, por meio daquilo que considera serem propostas mais significativas para esse
publico-alvo.

Esses informes parecem apontar a existéncia de possiveis pressdes exercidas pelos
MDs no desenvolvimento de tais praticas. Assim, tais recursos didaticos, conforme ja
explicitado neste trabalho, enfatizam o fator “tempo” para o cumprimento das atividades
propostas. Em nossa compreensdo, acreditamos ainda que exista a pressdo exercida pela
direcdo e coordenacdo escolar para que os conteudos trabalhados por meio dos MDs respeitem
essa quantidade de tempo sugerida.

Assim, o cumprimento dos objetivos de ensino fica condicionado a quantidade de
tempo disponivel que os professores tém para trabalhar. Isso acaba por colaborar com um
modelo de ensino prescritivo e conteudista, diminuindo possiveis chances de reflexo por parte
dos professores. Dessa forma, os produtores de MDs poderiam observar mais cautelosamente
essa questdo do tempo proposto para a realizacdo de atividades, entendendo o gquanto sua
prescricdo pode interferir nas tomadas de decisfes de sala de aula.

Tanto a entrevista reflexiva quanto as sessdes de visionamento contribuiram para que
os professores pudessem revisitar suas praticas pedagdgicas. Uma das diferencas que
poderiamos apontar é que a entrevista deu aos professores a oportunidade de observar de forma
mais minuciosa e holistica essa questdo do tempo dispendido para o trabalho com as diversas
atividades propostas pelos MDs. Ja os visionamentos os auxiliaram a explicar de forma mais
pontual suas atuacdes pedagdgicas em momentos especificos de suas praticas.

No que tange ao processo da reflexdo acreditamos que os dois instrumentos sé&o
importantes e que a unido dos mesmos representa boas alternativas para o ponto de partida do
processo reflexivo. Na sequéncia damos continuidade as outras implicacfes trazidas por essas

ferramentas com relacdo a utilizacdo dos MDs em sala de aula.
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3.6.2 A POSTURAZ?”® PROFISSIONAL EM SALA DE AULA

Durante a realizacdo dos primeiros visionamentos, uma das maiores preocupacdes dos
professores foi buscar justificativas para suas tomadas de decisdo em sala de aula. Por diversas
vezes enfatizamos que nosso papel ndo era o de criticar ou propor alternativas diferenciadas de
trabalho. Nossa intencdo era entender os desenvolvimentos de suas préticas pedagogicas,
procurando compreender seus contextos educacionais por meio de suas proprias visdes.

Com o passar do tempo e com a confianca que os professores foram depositando no
trabalho que estavamos realizando, pudemos perceber a entrega e transparéncia de suas
participagOes durante a construcgdo de seus relatos, os quais voltaram-se para as observagoes de
suas praticas de sala de aula. Assim, dedicamo-nos a uma “investigagao cooperativa” (HERON,
1985).

Dessa forma, partilhamos da visdo do autor supracitado quando ele propde que todos
nos participamos da pesquisa. N&o ha apenas os pesquisadores e 0s sujeitos investigados. E
preciso que haja entrega de ambas as partes. Para Heron (1985, p. 128), “E apenas quando os
sujeitos da pesquisa comecam a participar desse pensamento que se gera, gerencia e se desenha
as conclusdes de uma pesquisa — isso €, quando eles se tornam co-pesquisadores (...)?®.

No processo de revisitar as praticas docentes, tanto por meio das sessdes de
visionamento quanto da entrevista reflexiva, alguns professores mencionaram que uma de suas
maiores surpresas foi a forma como eles se posicionavam em sala de aula. Ou seja, a postura
por eles adotada para trabalhar com os aprendizes. Na sequéncia observamos alguns desses

excertos.

Laura | Como vocé avalia essa sessao de visionamento para sua pratica docente?

Avalio de forma positiva, pra que eu possa continuar como vocé mesma disse, em relacéo ao tom

ao meu comportamento se...é...se ele estava sendo de forma positiva para o aluno. (SV3 — F2 —
P3 - QQC).

Eu estou avaliando como positiva...é...pelo fato ndo somente...é...e...de estar contribuindo para
um trabalho, mas pelo fato de estar através das imagens que vocé gravou, estar observando a
minha postura, 0 meu tom de voz, em que eu posso melhorar ainda. (SV4 — F2 — P3 - QC).

25Chegamos a conclusédo de que esse termo em LI, com a interpretagdo e o sentido discutidos neste trabalho é
representado pela terminologia professional demeanor.

276Texto original: It is only when the subjects of research start to participate in the thinking that generates, manages
and draws conclusions from the research — that is, when they become co-researchers (...).
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De tudo que vocé viu nesses visionamentos, teve algum momento de sua pratica que a
surpreendeu?

Eu num...ndo tinha parado para observar o meu tom de voz. Eu sei que ele é um tom de voz alto,
mas eu ndo tinha parado para observar que apesar de alto, é...eu ndo altero o tom de voz no
momento de chamar a atencéo de algum aluno. E...também...através do video eu observo que eu
posso melhorar...€...na correcdo dos exercicios estar mais presente...€...no quadro. Ndo somente
é...muitas vezes com a apostila em si, pois o aluno é...eu digo que eles escutam com os olhos.
Entdo eu observo assim que, caso eu venha colocar mais exercicios, mais exemplos no quadro,
eu acredito que venha a facilitar mais. (SV4 — F2 - P5 - QC).

Qual é a sensacdo de assistir a vocé mesma no desenvolvimento de sua pratica?

Foi 6timo. Porque eu vi varios pontos que eu posso melhorar em relacéo a postura, a entonacao
de voz...é...eu falar o tempo todo...6...é...dar mais espaco para que os alunos se coloquem mais,
com as necessidades deles. Em 20 anos eu nunca tinha me visto dando aula. Entdo foi excelente.
(ER - F3 -P12).

Alice

Existe algo que vocé gostaria de tentar fazer de forma diferente em sua pratica a partir desse
visionamento? (O que? Por qué?).

(...). Gostaria de mudar um pouco o tom da minha voz. (SV1 - F2 —P6 - QC).

um...ah...a forma de chamar a atencéo deles (...). (SV2 - F2 - P5 - QC).
Qual é a sensacéo de assistir a vocé mesma no desenvolvimento de sua pratica?

(...) Comecou a parte pedagogica, né? Rs, rs, rs. E complicado porque a gente analisa expressio
né. Entdo as vezes o aluno vem e fala alguma coisa e a cara que a gente responde pra ele ja fala
muita coisa. Eu percebi que varias vezes eu nem respondo. Eu s6 olho assim e falo: “Cala a boca.
Vocé entendeu”. Sempre precisa responder, né? Entdo isso ai a gente percebe assistindo, né,
e...entdo assim essa forma com que se trata os alunos pode refletir também na parte de ensino dele
mesmo, né? Acho que é mais isso. (ER — F3 — P12).

Tanto Laura quanto Alice tocam em pontos que elas puderam revisitar com relagao a
seus proprios comportamentos junto a seus alunos. O aspecto similar e que mais lhes chama a
atencéo € a postura por elas adotada para o desenvolvimento de suas praticas de sala de aula,
especialmente no que tange a utilizacéo do tom de voz.

Existem grandes possibilidades de que o que é discutido pelas professoras faca parte de
sua rotina de sala de aula ha algum tempo?’’. Porém, nunca é tarde para que uma pratica possa
ser revisitada e quica reconstruida (LUCAS, 2008). Refletir é um exercicio de equilibrio, entre
a préatica e a teoria que o sustenta. Na visdo de Dewey (1933) as vezes a falta de tempo que
acomete a rotina dos professores ndo contribui para que eles possam refletir criticamente sobre

27_aura afirma que o visionamento foi excelente, pois faz 20 anos que leciona e ela nunca teve a oportunidade de
assistir a si mesma em sala de aula. Ponderamos sobre o quanto seu percurso profissional poderia ter sido diferente
caso ela tivesse tido essa chance quando do inicio de sua atuagéo profissional.
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0 que fazem em sala de aula. Assim, acabam por tomar decisfes imediatas para lidar com o0s
problemas iminentes.

Dessa forma, atitudes menos pensadas e mais impulsivas, como por exemplo 0 aumento
do tom de voz ou o tolhimento brusco face a determinados comportamentos dos aprendizes
considerados como indesejados pelos professores, parece ser uma das ferramentas que 0s
professores fazem uso em determinados episddios de suas praticas. Trazemos na sequéncia duas
situacOes vivenciadas na préatica de Alice com relacdo ao uso de linguagem mais rispida em
sala de aula.

Alice fala para os alunos sobre a minha presenca em sala de aula e ela explica sobre a
pesquisa. Os alunos falam o que é um doutorado e a professora explica. (...) Alice pede que os alunos
ndo faltem na proxima aula porque ela vai passar as instru¢des do trabalho que eles tém que fazer.
Alice diz que eles véo entregar o trabalho s6 depois das férias e que assim ninguém vem com nenhuma
desculpinha de que ndo deu pra fazer. (...) Alice pede que os alunos peguem a apostila e um deles faz
um comentario (que nao foi possivel escutar). A professora coloca as duas mdos no rosto e diz “Toda
vez que eu venho dar aula aqui ele consegue fazer uma pergunta idiota”.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 4 — Profa Alice (2° ano B do Ensino Médio)

Alice me apresenta aos alunos. Um deles diz que ndo é boa ideia que 0 amigo saia na camera
porque ele é muito feio e pode queimar o aparelho. Informo que o foco da gravacdo é apenas na
professora e que eles ndo aparecem na filmagem. (...) Aos 6 minutos do inicio da aula, Alice comeca a
fazer a chamada. (...) “Turn the page, please. Page 12", Alice explora o titulo com os alunos: Programa
dos Jovens Embaixadores. Uma das alunas ndo tem essa apostila e a professora menciona.: “Ela ndo
vai ter mesmo, porque eles deram pra ela a apostila do ano passado. Um dos alunos esta tentando
argumentar a interpretacdo do texto e um outro colega de sala diz: N&o discuta com a professora! N&o
seja inatil cara! (...) Ao continuar a explicacéo, Alice menciona sobre 0s requisitos exigidos para poder
participar do programa: “Tem varias coisinhas. Mas ndo sdo impossiveis. Tem que ser aluno de escola
publica. Tem que ter um inglés razoavel. Temos o programa do CEL que oferece aula de inglés de
graca. Mas ninguém faz. Tem outras duas coisas que sao fatores importantes pra participar do
programa. Primeiro vocé tem que ter um...um...trabalho voluntario. Pode ser ne igreja, na escola ou
em qualquer outro lugar. Mas tem que ter um trabalho voluntario. E ndo pode ter dinheiro. Quanto
mais pobre for, melhor”. Os alunos comecam a falar sobre atestado de pobreza e que a melhor op¢do
pra poder concorrer € dizer que eles moram na rua. (Alice olha pra mim e sorri). (...) Alice percebe o

»»

sentido de seu comentario e reformula a informagdo apresentada’.

Anotacoes do DC referente a observacdo de aula 5 — Profa Alice (1° ano D do Ensino Médio)

Embora nos dois exemplos relacionados a pratica de Alice tenhamos percebido que a
professora buscou reformular o que ela, impulsivamente, disse aos alunos, ainda assim suas
escolhas lexicais sdo bastante impactantes.

Jodo também discorre sobre sua postura em sala de aula conforme reproduzimos a
sequir.
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Jodo

Existe algo que vocé gostaria de tentar fazer de forma diferente em sua préatica a partir desse
visionamento? (O que? Por qué?).

Bom, o que eu pude perceber hoje, pela forma como eu estava trabalhando na sala (...) Repensar
um pouco as atividades, buscar uma outra forma de fazer (...). Vocé ta em comeco de carreira, é
muita coisa pra vocé fazer. Ndo dava a impressao que era tanta coisa pra vocé fazer, mas vocé
tem que pesquisar, vocé tem que montar, as vezes vocé tem que preparar material e 0s materiais
ndo estdo prontos pra vocé fazer. Apesar de que o diretor falou assim: “Olha, vocé€ tem aulas
prontas”, mas ndo é a nossa realidade. Eu tenho aulas prontas na internet, mas ndo é a nossa
realidade. Parece que td muito distante do que a gente precisa fazer. Mas eu penso em fazer
diferente. N&o deu certo, eu repenso e faco tudo de novo. E tentar fazer com que o aluno goste da
aula, ndo so6 goste do professor, mas que ele goste daquilo que esta sendo ensinado. E dessa forma
eu preciso aproximar o contetdo, s6 que dai eu preciso fugir de tudo aquilo que é imposto pra
vocé fazer, entendeu? Rs. Se vocé tem que seguir um negdcio que te engessa, CoOmo € que VOcé
vai ter essa liberdade pra mudar, pra repensar, pra refazer?. (SV3 — F2 — P5 - QC).

Qual é a sensacéo de assistir a vocé mesmo no desenvolvimento de sua pratica?

Rs. Isso € um pouco assim...vocé pode perceber, rs, que voce...€...é frustrante as vezes, de certa
forma. Vocé ver a forma, sua postura diante de uma situacdo como a que eu vivenciei em sala de
aula, por exemplo, né. Eu ndo consegui...6...monopolizar a atencdo da sala. No momento eu
confesso pra vocé que eu pensei em levantar e dar uns berros, rs, gritar, pedir atencdo. Entdo vocé
assiste aquilo e diz: “Puxa vida, eu ndo acredito que eu me senti um idiota dentro dessa sala, né?”.
Assim. Impotente. Sinceramente, eu olhava, eu olhava pro video e me sentia, eu falei assim: “Eu
né&o acredito que eu me sinto tdo impotente diante disso. Diante de uma juventude que tem apenas
16 anos”. Né? E vocé nao tem forga pra...eu parece que eu me senti sem forga de reagdo pra isso.
Né? Eu t6 vendo 14 e fico tentando estudar um jeito de eu mudar essa situacéo. (ER — F3 — P12).

Em seu primeiro dizer o professor parece ter captado a importancia de se trabalhar

aquilo que é significativo para os aprendizes, buscando contemplar aspectos que possam
representar a realidade de seus alunos. Assim, ao revisitar sua pratica Jodo conscientiza-se da
importéancia de trabalhar o ensino de forma a entender seu contexto educacional. Essa postura,
para Zeichner e Liston (1996) faz também com que o profissional de ensino se socialize. E ao
se tornarem reflexivos passam a posicionar-se de maneira ativa frente a determinadas questoes
educacionais.

Dessa forma, parece que Jodo se questiona sobre quais sdo os valores e objetivos que
norteiam seu trabalho em sala de aula, ndo aceitando aquilo que é pronto ou imposto e nao
temendo romper com aquilo que é pré-definido.

Em seu segundo excerto, mesmo mostrando certa impotencialidade em seu dizer face
aquilo que vivencia, ainda assim ele termina seu relato com a possibilidade de vislumbrar
outras alternativas. Ao assumir essa postura Jodo torna-se parte fundamental da reconstrucéo
de sua pratica pedagdgica.
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Nessa perspectiva, na visao de Vieira-Abrah&o (2012, p.461) a formacao de professores
de linguas sob um viés sociocultural?’® contribui para a “transformacdo dessas praticas de
acordo com as necessidades individuais e dos contextos de ensino particulares”, caracterizando
assim a participacéo do lado humano do professor como fundamental para a implementacéo de
propostas verdadeiramente reflexivas.

Kemmis (1985) argumenta que diferentemente da lingua, que € um processo individual,
a reflexdo é um processo social, que serve aos interesses humanos, sendo portanto, politica.
Para o autor, “a reflexdo é uma pratica que expressa nosso poder para reconstruir a vida social

pelo modo como participamos na comunicagdo, nas tomadas de decisdo e na ac¢do social”?"®

(KEMMIS, 1985, p.40).
Ainda com relagdo a importancia da reflexdo como um processo social, Zeichner
(2008), argumenta que

Existe ainda muito pouca énfase sobre a reflexdo como uma préatica
social que acontece em comunidades de professores que se apoiam
mutuamente e em que um sustenta o crescimento do outro. Ser
desafiado e, a0 mesmo tempo, apoiado por meio da interacédo social é
importante para ajudar-nos a clarificar aquilo que nés acreditamos e
para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas. (ZEICHNER,
2008, p. 543)

Nessa perspectiva, a reflexao pelo viés social contribui para o fortalecimento de praticas
mais significativas, oferecendo assim oportunidades para que o professor consiga entender e
lidar com problemas que séo, a principio individuais, relacionando-os posteriormente a
problemas que também sdo enfrentados por outros profissionais de ensino.

Assim, concordamos com Zeichner (2008) quando o autor pontua que

A formagdo docente reflexiva, que realmente fomenta o
desenvolvimento profissional, deveria somente ser apoiada, em minha
opinido, se ela estiver conectada a lutas mais amplas por justica social
e contribuir para a diminuigdo das lacunas na qualidade da educagéo
disponivel para estudantes de diferentes perfis, em todos os paises do
mundo. (ZEICHNER, 2008, p. 545)

De qualquer forma, ndo estamos assumindo que a lingua ndo faz parte do processo de

reflexdo, especialmente porque os questionamentos que professores fazem acerca de suas

278azemos alusdo a terminologia utilizada pela pesquisadora, pois acreditamos que a citagdo é importante para o
estudo em questdo. Todavia, o foco desta pesquisa ndo € a discussdo do processo reflexivo pelo viés da teoria
sociocultural.

29Texto original: Reflection is a practice which expresses our power to reconstitute social life by the way we
participate in communication, decision-making and social action.
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proprias praticas necessita da lingua para poder verbalizar-se. Assim, entendemos que a

reflexdo engloba esse elemento, mas para que ela possa constituir-se de forma significativa, ela

precisa existir num contexto social.

Ao revisitar sua postura em sala de aula, Samanta menciona sobre sua dinamica de dar

respostas prontas para os alunos. Em seu dizer, a professora relata o0 embate que trava com o

tempo e a cobranca dos materiais que precisa trabalhar em sala de aula.

Samanta

Existe algo que vocé gostaria de tentar fazer de forma diferente em sua préatica a partir desse
visionamento? (O que? Por qué?)

Olha...é...tentar ter mais paciéncia na hora de obter a resposta do aluno, coisa que eu nao
tenho. Né. Como a gente ta o tempo todo, né, pensando no que tem que fazer, e tem que
cumprir (...) Entdo infelizmente ndo...é...0 tempo que td me deixando e as vezes também a
indisciplina. Né? Por isso que também eu pulo algumas sess@es do livro, né, que eu julgo até
importante, mas as vezes eu preciso pular por causa disso, por causa do tempo. Trabalhar
mais gramatica e compreensdo, né? (SV1 - F2 — P4 - QC).

Vamos imaginar que vocé foi convidada para assistir a aula da profa. Samanta. Ao terminar
de assisti-la, vocé vai ter a oportunidade de perguntar algo para a professora relacionado a
pratica dela em sala de aula. O que vocé perguntaria e por qué?

(...) eu perguntaria se ela teria condi¢cdes de mudar essa forma da aula dela pra néo perder
muito tempo, né, vendo atividade e...a...chamada. Eu iria fazer esses questionamentos. Mas
eu sei que ndo depende s6 do professor, né?. Porque eu acho que a gente, eu td, esta se
perdendo muito tempo.

E por que vocé perguntaria isso?

Porque é isso que td me incomodando mais. E o que td mais me incomodando, viu? O tempo
que a gente perde, que podia ser mais produtivo, né, com a chamada, principalmente, né. (...)
Mas primeiramente eu ia querer mudar, né, pelo menos essa parte da chamada que a gente
perde muito tempo. (ER — F3 — P4).

Ao ter a possibilidade de rever sua conduta em sala de aula, Samanta aborda dois

aspectos distintos, porém conectados. Ela infere que sua pratica deveria contar mais com a
participacdo dos alunos em sala de aula, suscitando ainda a possibilidade de novas propostas
de trabalho com relacdo a chamada e a dinamica de dar o visto de acordo com as atividades
sugeridas.

Na visdo de Schon (1992), a confusdo e o incobmodo que acometem a pratica do
professor sdo caminhos que podem conduzir a reflexdo. Quando esse profissional esta confuso,
ele também estd mais propenso a entender que ndo existem respostas Unicas para 0
desenvolvimento de sua pratica. Assim essa desorganizacdo em sua mente é importante, pois é

a mesma que colabora para favorecer o processo de ensino-aprendizagem.
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Samanta aponta alguns de seus desconfortos e o faz de maneira a considerar vérias das
influéncias que colaboram para esse mal estar. Dentre eles, a pressao que sofre pela parte
administrativa de sua escola para o cumprimento dos MDs. Assim, por diversas vezes, ela
acaba negligenciando, mesmo que conscientemente, oportunidades mais interessantes para
seus aprendizes, devido aos diversos tipos de cobranca exercidas pelo seu contexto
educacional.

A reflexdo da professora vai ao encontro do que descreve Liberali (2012, p.25), ao
propor que “refletir ndo seria um simples processo de pensar, mas uma agdo consciente
realizada pelo professor, que busca compreender o seu proprio pensamento, sua acdo e suas
consequéncias”. Em nossa compreensao o tipo de reflexdo que Samanta parece indicar faz parte
daquilo que Liberali (2012) caracteriza como “Reflexao Pratica”.

Para a autora supracitada, “(...) a reflexdo pratica parte de uma tentativa de encontrar
solugbes para a pratica®® na pratica. Esta relacionada aos problemas da acdo que nio sdo
passiveis de serem resolvidos apenas de forma instrumental” (LIBERALI, 2012, pp.27-28).
Nessa perspectiva da reflexdo a docéncia parece ser compreendida pela experiéncia do proprio
professor sobre seus conhecimentos pedagdgicos frente a seu contexto de atuagéo.

No que tange a questdo sobre a influéncia dos dois instrumentos com relacdo as
implicacdes da revisitacdo a pratica pedagodgica no intuito de observar a postura profissional
do professor em sala de aula, acreditamos que os dois instrumentos foram benéficos, ja que
contribuiram para que os PPs fizessem suas proprias autoavaliagbes com relacdo ao
desenvolvimento de suas praticas.

Todavia, faz-se importante enfatizar que os dados fornecidos pelos mesmos foram
diferentes. O visionamento conseguiu captar de forma mais pontual os aspectos que as vezes
na visao do pesquisador sdo aqueles que mais precisam ser discutidos, especialmente quando
ele é quem decide em qual ponto vai parar a filmagem. A entrevista reflexiva da ao professor
mais controle sobre aquilo que ele mesmo quer revisitar, da maneira como lhe convém e por
quantas vezes quiser. Ela da uma perspectiva mais holistica do contexto para o professor.

Assim, por trazerem dados relevantes, acreditamos que idealmente a associagao desses
instrumentos contribui para que professores possam rever suas atuag0es, buscando construir
sentido para suas acoes e tomadas de decisdo em sala de aula. Discutimos na sequéncia outras

implicagOes dessas revisitagoes.

280 gja-se “atuacio pedagdgica” como sindnimo para o primeiro uso do termo pratica.

241



3.6.3 O RELACIONAMENTO COM OS APRENDIZES

Outro aspecto captado por meio dos instrumentos utilizados para a coleta de dados e
que saltou aos olhos de alguns dos PPs foi a maneira como eles se relacionam com 0s
aprendizes em sala de aula.

Conforme discutido por Stanley (1999, p.111), “(...) a reflexao ¢ um processo afetivo e
cognitivo complexo que requer tempo e pratica para ser desenvolvida e para ser integrada na
mente, coragdo e vida de uma pessoa”?®!. Assim, a autora argumenta que as emogdes
desempenham um papel fundamental nesse processo e as mesmas podem ser tanto inibidoras
quanto fomentadoras do processo reflexivo.

Nessa perspectiva, se pensarmos que o objetivo maior do ensino € criar oportunidades
de aprendizagem para os alunos, faz-se crucial que consideremos as dimensfes afetivas ao
longo de todo esse processo. Dessa forma, as abordagens utilizadas por professores podem
contribuir para a instauracdo das relacOes estabelecidas em sala de aula e suas consequentes
implicagdes.

Neste estudo, por meio da proposta da reflexdo voltada para a prética docente, os PPs
puderam revisitar a forma como tratam a seus aprendizes no desenvolvimento de seu exercicio
pedagdgico. As observacdes feitas foram bastante significativas e tivemos a oportunidade de
presenciar, nas Ultimas observacdes, pequenas mudancas nas atitudes de alguns professores,
durante o desenvolvimento de suas préaticas de sala de aula.

Apresentamos e posteriormente discutimos alguns dos dizeres ofertados pelos PPs com

relacdo a tematica abordada nesta secéo.

Laura

(Pesquisadora) Vocé acredita que vocé é um(a) professor(a) diferente daquele(a) que eu
conheci ha alguns meses? (Em quais aspectos)?

diferencas em relagdo ao comportamento dos alunos, né?. “Ah, no comec¢o vocé exigia isso,
aquilo. Agora ta dessa forma, isso, aquilo”. Entdo, assim, pelo questionamento, pela conversa
dos alunos, entdo eu acho que algumas coisas, POSITIVAS, eu acho que teve alteracéo porque
é...eles comentaram também.

O que eles comentaram?

Por exemplo. E...em relagdo ao meu comportamento. Eu ndo tinha muito dialogo pessoal. Era
entrar, expor o contetdo, explicar, passar exercicio, passar a tarefa de casa, corrigir e bye, bye!
Na outra aula, Good morning, mesma coisa. Agora ndo. Ja chego, pergunto como foi o final
de semana, pergunto por que aquele t4 emburrado, por que aquela ta chorando. Entdo, esse

#BlTexto original: (...) reflection is a complex cognitive and affective process which takes time and practice to
develop and integrate into one’s mind, heart and life.
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contato assim eu digo assim, mais proximo, é...eu acho que ta favorecendo. Eu ndo acredito
que assim, a proximidade assim...ndo colega, professor-aluno. 1sso ndo, mas eu acho que
assim, s6 de vocé fazer uma pergunta, “Ah, ah...te vi naquele supermercado. Vocé ta
trabalhando ali?”, eu acho que assim, pelo menos assim...algumas questdes assim parece que
aproximou. Dai assim fica mais facil de vocé trabalhar em sala de aula o que vocé quer daquele
aluno, vocé consegue com mais facilidade. (EF — 22)

Samanta

(Pesquisadora) Em algumas situacdes, vocé usa um tom de humor bastante agradavel com os
alunos dessa turma e isso parece criar um bom entrosamento entre vocés. Como vocé avalia
esse humor em sala de aula e com qual objetivo vocé faz uso dele em sua prética?

Olha, pra mim eu acho que é fundamental ter esse entrosamento com o aluno, pra tornar mais
facil o nosso relacionamento, porque nés vamos ficar 1 ano inteiro e as vezes até 0s 3 anos,
né? Entdo eu procuro...é...eu por mim eu sempre...&...faria um ambiente assim, bem light, bem
gostoso, €...assim...brincando mesmo com eles porque eu gosto de brincar com os alunos! As
vezes tem sala que eu ndo posso fazer isso e eu sinto falta. Eu acho que o aluno acaba tendo
uma receptividade melhor. (SV2 — F2 — P1).

Durante a corre¢do do exercicio, um aluno, de forma bastante respeitosa e com demonstragédo
de afeto a abraga. Em outros momentos vocé estabelece uma relacdo de humor (bastante
harmoniosa) com os alunos (o aluno que estava comendo em sala de aula e vocé diz que o
problema é que ele ndo ofereceu).

Rs. Um dos, né?

Como vocé estabelece o tipo de relagdo que tem com seus alunos e o que ela reflete em sua
préatica?

Olha, € o que ainda me faz continuar. Porque a gente vé tanta assim...tanto desproposito, tanta
desvalorizacdo, a gente tem as vezes vontade de jogar tudo pro alto, né, mas sdo esses
momentos que me fortalecem. Principalmente. Eu sou muito amorosa, eu adoro esse contato!
Ent&o se vier a classe toda me abracar, eu abraco. (...) eu gosto porque eu acho que isso ajuda
no aprendizado deles, eu acho que eles se interessam um pouquinho mais, né, pelo menos
acabam tendo que ter respeito pela gente, né, porque a gente percebe quando sdo carentes de
afeto, né? (SV4 - F2 — P7).

(Pesquisadora) O que vocé percebeu sobre sua relagdo com os alunos nessa aula?

Al nessa aula eu acho que eu me dou muito bem com eles, viu? E eles me respeitam, porque
depois que eu comecei a fazer a correcdo, eles pararam né, pra ouvir, participar da correcdo da
prova. Entdo eu gosto muito disso nessa sala, porque eles PARTICIPAM. (...) Entdo eu me
sinto muito bem com eles e eu também acho que eles se sentem muito bem comigo. (...) eu
sinto que a recepcao deles é agradavel, né. Quando me cumprimentam, na despedida e também
mesmo durante a aula, né. (ER — F3 —P9).

(Pesquisadora) Vocé acredita que vocé é um(a) professor(a) diferente daquele(a) que eu
conheci ha alguns meses? (Em quais aspectos)?

Olha, eu creio que sim. Pelo menos eu estou assim...propensa...a mudar. Coisa que antes ndo
estava nem passando pela minha cabeca, né, mas agora eu ja té assim...hum...eu sei que vai
ser aos poucos, assim como eu falei pra vocé. Tem muito assim, habitos que estdo
assim...enraizados...que vao ser dificeis de eu lidar, mas com certeza eu vou mudar algumas
coisas sim, ja de imediato.
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O que vocé pensa assim, de mudar de imediato? Tem alguma coisa?

Ahhh...deixar o aluno participar um pouco mais, né, que eu ndo dou esse tempo pro aluno, né,
e isso eu sei que eu preciso. TO...eu ndo sabia que eu tava tdo tradicional assim. E isso fez eu
ver que eu td bem tradicional.

“Isso” o que?

Todo esse trabalho realizado??. (EF — 22).

Alice

(Pesquisadora) Existe algo que vocé gostaria de tentar fazer de forma diferente em sua pratica
a partir desse visionamento? (Por qué?).

Talvez a forma de falar com os alunos. Eu sei que eu sou meio rigida e rispida. Acredito que
eu seja assim por uma questdo de autodefesa, porque se vocé se mostra assim muito boazinha,
muito...eles ndo interagem tanto, porque eu conheco colegas que ndo conseguem ter um
pleno...um pouco de dominio na sala, entdo € preciso que seja assim com eles, infelizmente.
(...) Gostaria de mudar um pouco o tom da minha voz, e tal, mas talvez seja por isso, pelo
receio. (SV1-F2-P6 - QC).

(Pesquisadora) O que vocé percebeu sobre sua relagdo com os alunos nessa aula?

Bom, o que eu senti com relagdo a minha expressao, € que as vezes eu sou meio fechada.
Principalmente no 1° ano. Eu assisti a do 2° ano e la ja € um pouquinho mais tranquilo. No 1°
ano eu sou um pouco mais fechada (...). (ER — F3 - P9).

Jodo

(Pesquisadora) O que vocé percebeu sobre sua relagdo com os alunos nessa aula?

Nessa sala assim, eu acredito que néo existe especificamente esse relacionamento afetivo. Eu
acredito que 10% da sala tem aquela, tem aquele respeito, uma certa afetividade. (...) eu fiz
uma reclamacao. (...) eu ndo sei exatamente qual é o cargo dela, daquela Sra que fica andando,
eu acho que é a inspetora. E eu reclamei com ela que nessa classe eu ndo consigo dar aula do
jeito que eu gostaria. Mesmo eu tentando fazer assim, é...passando a mao na cabeca, tentando
trazer ele mais pra proximo, pelo aspecto afetivo, eu ndo consigo......realizar as coisas nessa
sala. Nao consigo mesmo. Pode ser até que eu ndo tenha muita empatia com a sala, né? Rs.

Ent&o se eu sou o que eles mais respeitam, eu fico com pena dos outros.

Eu mesma enquanto o espero na sala dos professores para o inicio de sua aula, ja ouvi varias
vezes muitos professores comentando sobre essa sala. Parece ser uma sala que nenhum
professor gosta.

E. Entdo ai voceé fica assim...n6s que temos que mudar como professores, a postura (...) Eu
acho assim que tem hora, por a gente nao ter essa...essa...autoridade reconhecida dentro de sala
de aula, as vezes a gente acaba sendo um pouco AUTORITARIO...sem ter autoridade.
Entendeu? Entdo as vezes a gente usa alguns artificios. Eu fui tentando assim. Por exemplo,
guando eu ndo consegui, em outras aulas que ndo teve uma gravacdo, tal, ndo
conseguia...&...atengdo dos alunos, eu mudei. Cheguei, comecei a copiar, dar matéria na lousa.
(...) Ai a sala fica quieta. VVocé entende? N&o sei alcangar essa autoridade, o reconhecimento
dessa autoridade, a gente precisa ainda saber como. Rs. (ER — F3 — P9).

(Pesquisadora) Vocé acredita que vocé é um(a) professor(a) diferente daquele(a) que eu
conheci ha alguns meses? (Em quais aspectos)?

2820 estudo aqui proposto.
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Num sei. Eu acho que...é...mais assim pro lado reflexivo mesmo (...) eu tomei mais gosto pelo
que faco, porque mudei também a minha visdo a respeito da...do espaco escolar, do publico
que eu atendo. E...de uma sala que eu até acho que eu comentei com vocé ha um tempo atras
gue era uma sala dificil de se trabalhar, mas esse segundo semestre eu comecei dar aula la e
sabe...eu mudei a minha postura de dar aula nessa sala e eu acho que eu td mais alegre pra...
fazer acontecer, entendeu? (EF — 22).

Conforme foi possivel perceber, todos os professores teceram, mesmo que em graus
diferentes, observacfes quanto a seus relacionamentos com os aprendizes em sala de aula e o
quanto a conduta por eles abordada influencia as questdes voltadas para 0s processos de ensino-
aprendizagem. Na sequéncia, apresentamos um excerto referente a aula de Jodo que faz alusdo
ao que ele menciona nos dois primeiros informes.

O professor esté tentando montar o equipamento para poder passar o filme para os alunos em
sala de aula. (Ele inclusive pede minha ajuda, mas eu ndo consigo ajudar, porque eu ndo sei mexer no
aparelho). (J& se passaram 15 minutos de uma aula de 45 e o filme ndo comegou. Aos 20 minutos o
professor consegue passar o filme aos alunos. Legenda e audio estdo em portugués. E o filme Argo.
(Os alunos estéo fazendo muito barulho). Jodo eleva o tom da voz e pede que os alunos cooperem,
dizendo que assim n&o dava pra ficar! O professor mencionou da dificuldade que foi pra montar. Falou
ainda gue se os alunos ndo ficassem quietos, ele trabalha s com a apostila. Jodo fala que quer tentar
diversificar a aula, pra ter um entrosamento melhor com os alunos, mas que com aquela bagunca toda
nao tem como. Jodo fala que se a bagunca continuar ele ndo traz mais nada. Um bom tempo depois os

alunos ficam mais quietos. Na sequéncia toca o sino, mas como a aula de Jodo é dupla os alunos
continuam em sala.

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 7 — Prof Jodo (2° ano E do Ensino Médio)

Nas sessfes de visionamento Laura pdde comentar sobre o emprego de seu tom de voz
e 0 quanto essa sua maneira de agir frente a seus alunos parece colaborar para a diminuicao da
participacdo dos aprendizes em sala de aula. Durante a entrevista reflexiva ela relata os indicios
que consegue perceber com relacdo a sua mudanga de conduta. Na visdo da professora, as
reflexdes feitas foram importantes para que ela pudesse dar mais espaco para as contribuicoes
dos alunos. Assim, ela diz ter se tornado uma pessoa mais receptiva.

Essa mudanca relatada por Laura, parece ter-se fortalecido ao longo de sua prética e
entendemos que a professora a assimilou de forma benéfica. Na entrevista final, mesmo
dizendo que ndo Vvé a relacdo professor-aluno como uma relacdo de amizade, ainda assim ela
menciona sobre o lado humano que passou a dar importancia no desenvolvimento de sua
pratica e o quanto isso colaborou para envolver mais os aprendizes com relacdo ao
cumprimento das atividades propostas.

Nessa mesma perspectiva Samanta entende que € a proximidade com o aluno que faz

com que ele se interesse mais por aquilo que o professor tem a intengdo de ensinar em sala de
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aula. Para ela, quando o profissional demonstra afeto por seus aprendizes, ele também consegue
fazer com que eles tenham mais credibilidade e respeito pelo mestre.

Mesmo referindo-se especificamente sobre uma classe, em nossas observagoes
pudemos notar essa relacéo carinhosa que Samanta estabelece com outros grupos também. Em
sua compreensdo, quando o aluno percebe e sente que o professor se importa com ele, existem
maiores possibilidades de que sua participacdo se torne mais significativa em sala de aula.

Em nossa compreensdo, todo esse cuidado de Samanta em confortar seus alunos a
coloca, por diversas vezes, como uma professora bastante protetora. Assim, ela acaba dando
poucas oportunidades para que aprendizes participem mais da aula. A propria PP discorre sobre
esse fato por meio de seus dizeres na entrevista final, ao reconhecer que precisa deixar os alunos
participarem um pouco mais, ja que ela ndo da tempo suficiente a eles.

Essa necessidade de participacdo dos aprendizes parece ser reforcada pela reflex@o que
Samanta faz sobre sua propria abordagem em sala de aula. Especificamente no momento em
que percebe, por meio das sessdes de visionamento e também da entrevista reflexiva, o quanto
ela trabalha de forma tradicional em sala de aula.

A conduta de Alice com relacdo a forma como ela lida com seus aprendizes, no que
tange a questdo comportamental, parece estar condicionada ao nivel escolar de seus aprendizes.
E embora a professora atue de forma mais rigida, sendo mais rispida em sala de aula por uma
questdo de autodefesa, ainda assim ela relata que gostaria de mudar seu tom de voz em sala de
aula, ja que essa conduta influencia a maneira como ela se projeta a seus alunos.

O professor Jodo, a principio, ndo acredita que a relacdo afetiva possa ser responsavel
por garantir a participacdo do aprendiz em sala. Embora mencione tentar agir dessa forma, ele
reconhece que isso ndo o faz ter a atencéo dos aprendizes no momento em que precisa que eles
participem da aula. Jodo pontua ainda sobre a questdo do autoritario versus autoridade, dizendo
que acaba por recorrer a outros tipos de artificio para que os alunos possam “participar” da
aula.

Porém, apds todo o processo reflexivo Jodo aponta na Gltima entrevista, que ele
revisitou sua postura frente aos alunos desse 2° ano, procurando mudar sua viséo sobre alguns
aspectos de sua pratica, repensando inclusive suas pré-concepgdes sobre seu publico-alvo. Essa
mudangca o fez ter novas perspectivas para trabalhar com esses aprendizes em sala de aula.

Dessa forma, mesmo descrevendo situacOes diferentes, entendemos que existem
bastante semelhangas nas visdes dos professores com relacdo as reflexdes por eles feitas no
que tange a participacdo dos aprendizes como seres humanos nos processos de ensino-

aprendizagem.

246



Assim, quando ha oportunidades para que os professores possam repensar e rever
algumas de suas condutas pedagogicas, eles podem estar mais propensos a entender que um
ensino significativo ndo se constrdi pela transmisséo de conhecimento. Ao contrério. Sua
construcdo se da por meio de préaticas colaborativas, com o envolvimento de todos 0s sujeitos
pertencentes ao cenario educacional.

Nesse sentido, a escola precisaria ser vista como “o lugar onde aprendemos nio apenas
o contedido especifico, mas também o lugar onde aprendemos sobre ndés mesmos e a vida™?%
(MOSKOWITZ, 1999, p.177). Desse modo, tudo aquilo que acontece no ambiente escolar pode
afetar significativamente a vida dos aprendizes, tanto positiva quanto negativamente.

As sessbes de visionamento assim como a entrevista reflexiva foram cruciais no
processo de revisitacdo a pratica docente. E embora tenhamos consciéncia sobre os diferentes
impactos causados por tais instrumentos, tais como o consumo do tempo (PINEIRO, 1993), a
possibilidade de registro em video é mais efetiva, pois de acordo com a autora supracitada a
gravacio permite “a conscientiza¢d0?%* do professor sobre o desenvolvimento de suas proprias
habilidades e estratégias para entender seu proprio ensino” (PINEIRO, 1993, p.121)%,

Assim, compreendemos que as diferentes formas de repensar essas dimensdes afetivas
foram benéficas e muito provavelmente serviram como engatilhadoras para o inicio do
processo reflexivo ao qual os participantes deste estudo estiveram expostos. Apos a discussao
sobre essa temética apontada pelos professores como parte de suas reflexdes no que tange ao
ensino que ofertam a seus aprendizes, apresentamos e discutimos a Ultima das implicacfes

quando da revisitacao a essas praticas pedagogicas.

3.6.4 OS USOS DOS MATERIAIS DIDATICOS

Os instrumentos de pesquisa, quando bem alinhados e com propdsitos bem
estabelecidos sdo importantes ferramentas colaborativas no processo de compreensdo de
diversas préaticas de sala de aula. Para este estudo, procuramos subsidio tanto nos visionamentos
quanto na entrevista reflexiva para poder entender, da forma mais detalhada possivel, como 0s

MDs sdo utilizados pelos PPs dos contextos observados, ao longo desse processo.

23Texto original: (...) a place where we learn not only subject matter; it is a place where we learn about ourselves
and also life.

24No sentido de estar “consciente”, de ter nogio sobre algo.

25Texto original: (...) more effective because they were conscious of developing their own skills and strategies
for understanding their teaching.
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Dessa forma, procuramos convidar os PPs a (re)pensar todo esse processo de construgédo
de forma reflexiva. Embora tenhamos presenciado alguns indicios de mudanca nas praticas
observadas, especialmente em termos comportamentais (relacdo entre professor(a) — alunos),
ndo podemos garantir sobre a permanéncia dessas mudangas.

Nesse sentido, partilhamos as angustias de Rodgers (2002), ja que a autora pontua que
ndo se pode garantir que o processo reflexivo permanece na pratica dos professores uma vez
que o formador ndo se faz mais presente. Embora saibamos sobre esse risco, acreditamos que
uma vez que o professor se torna consciente de seu verdadeiro papel em sala de aula, ele
dificilmente consegue ofertar um ensino limitado a seus aprendizes.

Contudo, mesmo que decida conduzir sua préatica de forma prescritiva, ainda assim ele
tem condicOes de explicar o que faz e porque faz o que faz em sala de aula (SMYTH, 1992).
Ele sabe, portanto, justificar sua escolha.

Para Rodgers, assim como o artista, 0s professores também precisam enxergar mais de
uma cor. Em outras palavras, precisam discernir sobre as complexas facetas do ensino-
aprendizagem.

Para a autora

Os professores comegam a “ver” de formas mais nuanceadas, eles
comecam a diferenciar o seu ensino da aprendizagem dos alunos. Uma
vez que enxergam essa distincdo eles se tornam mais sensiveis para o
fato de que o bom ensino é a resposta para o aprendizado do aluno e
ndo a causa da aprendizagem do aluno, tornando-se mais curiosos e
conscientes de seu proprio ensino?®, (RODGERS, 2002, p.250)

Assim, quando o professor é convidado a refletir sobre sua propria pratica, os objetivos
de ensino deixam de ser objetos monocromaticos para transformarem-se em aquarelas
policromaticas. E com esse intuito que apresentamos 0s excertos a sequir, 0s quais se referem
as possiveis implicacdes da utilizacdo dos instrumentos reflexivos no processo de (re)pensar o

uso dos MDs em sala de aula.

286Texto original: Teachers, too, need to see in more than just one color, in other words, to discern the complex
shades of teaching and learning. When teachers start to “see” in more nuanced ways, they start to differentiate
their learning from their students’ learning. Once they see this distinction they become more sensitive to the fact
that good teaching is a response to students’ learning rather than the cause of students’ learning, becoming more
curious about and aware of learning as they do so.
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Laura

(Pesquisadora) Nas sessfes de visionamento da fase 2 deste estudo, conversamos por diversas
vezes sobre o desenvolvimento de sua pratica. Uma das perguntas que guiou esse processo
foi sobre 0 que vocé gostaria de fazer diferente em sala de aula, se tivesse essa oportunidade.
Agora, ao assistir essas aulas, nessa terceira fase, o que vocé acredita: a) Que mudou em sua
aula e que esta diferente do que era antes; b) Que ndo mudou. Ou seja, que permaneceu igual,
em quaisquer mudangas.

F3 - P1la)

E...trabalhar o contetdo através do volume, é...cumprir...é...nd0 é um receio, mas eu tenho
uma certa cautela de sair do conteido que é proposto e de repente esse aluno €, vem a mudar
de escola ou como eu recebo varios alunos de outra escola e o contelldo ndo seja 0 mesmo
que esteja sendo trabalhado. (ER — F3 — P11b)

Samanta

(Pesquisadora) Nas sess@es de visionamento da fase 2 deste estudo, conversamos por diversas
vezes sobre o desenvolvimento de sua pratica. Uma das perguntas que guiou esse processo
foi sobre 0 que vocé gostaria de fazer diferente em sala de aula, se tivesse essa oportunidade.
Agora, ao assistir essas aulas, nessa terceira fase, o que vocé acredita: a) Que mudou em sua
aula e que esta diferente do que era antes; b) Que ndo mudou. Ou seja, que permaneceu igual,
em quaisquer mudangas.

Olha, eu t6 tendo mais paciéncia pra esperar a resposta deles, coisa que eu nao tinha por causa
do tempo, do bendito do tempo!. Entdo agora eu estou esperando um pouco mais, porque eu
quero que eles participem. Entdo, como que eu vou deixa-los participar se eu dou a resposta,
né? Entdo eu t6 tentando me policiar nesse sentido. (ER — F3 — P11a)

Ah, é 0 mesmo de sempre. Eu chego, comeco a chamada, que demora um ano, né, ai eu vejo
se tem atividade (...), se der tempo eu corrijo (...) que mudou é que eu faco uma pergunta e
agora eu tento me segurar um pouco mais...pegar a resposta deles... (ER — F3 — P11b)

Alice

(Pesquisadora) Nas sess@es de visionamento da fase 2 deste estudo, conversamos por diversas
vezes sobre o desenvolvimento de sua pratica. Uma das perguntas que guiou esse processo
foi sobre 0 que vocé gostaria de fazer diferente em sala de aula, se tivesse essa oportunidade.
Agora, ao assistir essas aulas, nessa terceira fase, o que vocé acredita: a) Que mudou em sua
aula e que esta diferente do que era antes; b) Que ndo mudou. Ou seja, que permaneceu igual,
em guaisquer mudancas.

Bom, essa Ultima aula aqui que eu assisti que eu escolhi, ndo foi uma aula muito regular, ela

que eu percebi assim que me chamou MUITO a atencdo que eu fiquei mais chocada foi com
relacdo ao tempo, de aproveitar melhor o tempo, que eu gostaria de aproveitar
melhor...é...com relacdo a isso. E também com relacdo ao meu tratamento com os alunos, as
vezes eu percebo que eu poderia ser um pouco mais maleavel, ndo sei, né, tipo, alguma coisa
assim. (ER — F3 - P11a)

(...) Que ndo mudou? (...). Bom o sistema que eu continuo dando aula ele ndo mudou assim,
entendeu? O contetdo ndo mudou. Agora a forma com que eu vou passar ele, talvez eu reflita
um pouco mais. Com relacao aos textos...é...ndo passar diretamente o vocabulario pra eles, a
traducdo, fazer antes com que eles reflitam mais sobre as possibilidades de entendimento,
tipo, isso dai mudou. (ER — F3 — P11b)
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(Pesquisadora) Nas sess6es de visionamento da fase 2 deste estudo, conversamos por diversas
vezes sobre o desenvolvimento de sua pratica. Uma das perguntas que guiou esse processo
foi sobre 0 que vocé gostaria de fazer diferente em sala de aula, se tivesse essa oportunidade.
Agora, ao assistir essas aulas, nessa terceira fase, 0 que vocé acredita: a) Que mudou em sua
aula e que esta diferente do que era antes; b) Que ndo mudou. Ou seja, que permaneceu igual,
em quaisquer mudancas.

Laura traz em seu dizer dois pontos importantes e que pudemos de fato perceber durante
as duas Ultimas observaces. A professora sorriu em sala de aula e por alguns instantes
conseguiu explorar um pouco da criatividade de seus alunos sem prender-se tanto ao conteudo.

Porém, sua entrega ndo foi total. Laura ainda se preocupa com a cobranca de seus
superiores e também com a autocobranca com relagdo ao cumprimento do MD que utiliza em
sala de aula. Essa sua caracteristica de seguir a risca o recurso pedagégico é reforcada por sua
visdo de que todos os professores, por terem os mesmos MDs, devem cumprir 0S mesmos
contetidos de acordo com um planejamento pré-estabelecido.

Desse modo, no que concerne ao processo reflexivo, entendemos que ele contribuiu
para que Laura pudesse repensar, conforme discutimos na secdo 3.6.2, sua postura,
especialmente em termos comportamentais com relacdo a seus aprendizes. Todavia, a
utilizacdo dos MDs em sua pratica sofreu pouquissimas alteracbes. Assim, o papel do
instrumento pedag6gico como o recurso mais importante em seu contexto educacional ainda
estad presente em sua pratica.

Talvez, com o tempo, Laura possa ir atribuindo papéis secundarios aos materiais de
ensino, ja que o atendimento das necessidades de seus alunos pode vir a ocupar papel central
em sua préatica de ensino.

Para isso precisamos enfatizar uma formacdo docente critica que resgate o valor
profissional do professor. Nessa perspectiva, entendemos que as pesquisas que convidam os
professores a serem participantes de suas proprias praticas sdo fundamentais para o processo

reflexivo. Assim, concordamos com Mufioz (2013, p.501), quando o autor diz que
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A pesquisa com os professores oferece a possibilidade de
comprometer e transformar o conhecimento que os professores-
pesquisadores tém a respeito de si proprios, levando-os a reconstruir e
transformar sua prética cotidiana e, além disso, a teorizar e revisar
continuadamente seus processos educacionais. Ela possibilita, dentro
do marco de uma préatica de colaboracdo, o desenvolvimento dos
professores, que eles aprendam novas habilidades, métodos e
potencialidades analiticas e que se motivem e aprofundem em sua
consciéncia profissional, assumindo alternativas adicionais de
inovacdo e comunicacao.

Dessa forma, essa transformacdo que leva ao conhecimento de si mesmo pode
contribuir para que professores repensem nao apenas seus papéis em sala de aula, mas também
seu compromisso quanto ao estabelecimento dos objetivos de ensino propostos pelo Curriculo
e 0 quanto tais objetivos representam, de fato, os interesses e as necessidades dos aprendizes.

Com relacdo as contribuicdes trazidas pelos instrumentos (sesses de visionamento e
entrevista reflexiva), acreditamos que Samanta tenha se beneficiado muito dos mesmos em seu
processo de repensar a utilizagdo do livro didatico em sala de aula.

Embora o adjetivo paciente possa ser utilizado para descrever a professora, em
determinado momento de sua pratica ela o utilizou para favorecer seus alunos em sala de aula,
demonstrando ter mesmo paciéncia para aguardar a contribuicdo dos aprendizes. Contribuicdo
essa que é fundamental para a construgdo do conhecimento.

Acreditamos que a afetividade que Samanta tem por seus alunos aliada a possibilidade
que teve para rever sua pratica por meio das ferramentas citadas a fez recuperar a importancia
que seus aprendizes desempenham em seu contexto educacional. Ao rever sua conduta, ela
pdde ver por si mesma que a protecdo, caracteristica de quem quer bem, quando em demasia
pode ndo ofertar resultados tao frutiferos.

Nas observacdes finais, pudemos presenciar aulas de uma professora menos preocupada
com o tempo no sentido de utiliza-lo para cumprir determinada tarefa. Assim, Samanta parece
ter feito uso desse componente da forma como propde Ellis (2005), entendendo-0 com o
elemento que d& aos aprendizes a oportunidade de estarem preparados para a realizacdo das

atividades propostas. Dessa forma, houve uma mudanca no foco de direcionamento de sua aula.

(...) Samanta diz que ndo vai dar a resposta direta para os alunos. “Vocés precisam pensar um
pouquinho”. E ela vai tentando envolver os alunos e ndo da mesmo a resposta para eles. Dessa vez ela
nado da. (Fico pensando se ela acha que esta perdendo muito tempo, mas na verdade ela esta criando
uma oportunidade tdo interessante para eles. Ainda mais que na sequéncia ela vai falar sobre filmes).
(...) Samanta comega a correcdo e ela diz: “Viu sé como vocés conseguem? E s6 ter um pouquinho de
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paciéncia”. (...) continuando (...). (Pela primeira vez vi Samanta mais preocupada com a interacao dos
alunos para realizar a atividade do que com a necessidade de cumprir o que estava sendo pedido no
livro).

Anotacdes do DC referente a observacéo de aula 9 — Profa Samanta (9° ano B do Ensino Fundamental)

Ao final das observacdes da pratica de Alice pudemos perceber seu esforco com relagdo
a criar mais oportunidades para que seus alunos participem da aula. Todavia, tal
enriquecimento vem permeado por um comportamento mais autoritario de sua parte, ja que ela
mesma aponta que poderia ser mais maleavel com eles.

Alice ainda se preocupa muito com a questdo do tempo. E as vezes € esse aspecto que
dita sua pratica, especialmente quando ela afirma que seu sistema de dar aulas ndo mudou, ja
que ainda existe a preocupa¢do com o trabalho do contetdo.

Hé& porém informacéo relevante. Embora mantenha em seu discurso uma terminologia
prescritiva, representada pelo verbo “passar”, a professora diz que talvez reflita sobre outras
alternativas para trabalhar o desenvolvimento do conhecimento. Ela aventa a possibilidade de
convidar aos alunos também para que eles reflitam sobre as atividades propostas. Nesse
sentido, inferimos possiveis indicios de uma préatica colaborativa em seu dizer.

Talvez esse pequeno indicio na pratica de Alice esteja apontando para uma mudanca de
foco em sua prética. Dessa forma, o ensino pode deixar de ser concebido como transmissao de
conhecimento para transformar-se em uma “produ¢do de mudancas conceituais” (PEREZ-
GOMEZ, 1998, p.69).

Para o autor, quando aceitamos que 0 ensino resume-se em uma “transmissao

cultural”, acreditamos que

(...) o homem, ao longo da histdria, foi produzindo conhecimento
eficaz, e que esse conhecimento pode se conservar e acumular,
transmitindo-o as novas geracdes. (...) Desta perspectiva, a funcdo da
escola e da préatica docente é transmitir as novas geracdes 0s corpos de
conhecimento disciplinar que constituem nossa cultura. (PEREZ-
GOMEZ, 1998, pp.67-68).

Em perspectiva contraria, quando consideramos a participacdo dos aprendizes no
ensino, passamos a entendé-la como um construto produzido por meio das muitas influéncias
que desenham os inumeros contextos de atuacao profissional.

O ensino como um produto de mudancas caminha em sentido contrario a acumulagéo
de conteidos. Segundo (PEREZ-GOMEZ, 1998, p.69), tanto alunos quanto professores

assumem papéis importantes em sala de aula. O autor aponta que “o aluno/a € um ativo
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processador da informacédo que assimila, e o professor/a, um mero instigador deste processo
dialético por meio do qual se transformam os pensamentos ¢ as crengas do estudante”.

O autor afirma que nessa perspectiva a importancia esta “na capacidade e no interesse
do aprendiz e ndo na estrutura das disciplinas cientificas” (PEREZ-GOMEZ, 1998, p.69).
Todavia, para que as mudancas nesse sentido possam ocupar lugar nas praticas pedagogicas, €
necessario o conhecimento minucioso do professor sobre seu contexto profissional de atuacao.

Em resumo, acreditamos que Alice tenha apresentado momentos em que concebeu seu
ensino de forma a enfatizar menos a transmissdo de conhecimento e mais a producéo de
mudancas. Porém, € o papel atribuido ao MD que colabora em sua escolha para determinar
qual dos processos orienta sua atuacao pedagdgica.

Nas observacGes das préaticas de Jodo o que pudemos perceber foi que seu ensino
depende fortemente da relacdo de empatia que ele consegue estabelecer com seus aprendizes.
Embora o préprio professor tenha mencionado que sentiu algumas diferencas em suas aulas
quando levou o aspecto humano de seus alunos em consideracdo, Jodo ainda apresentou
episodios letargicos no tratamento da utilizacdo de MDs com seus alunos.

Tal indiferenca pode ser melhor observada nas situacdes em que houve mera aplicacéo
das atividades propostas pelos MDs publicados. Nos episodios em que Jodo utilizou os MDs
por ele desenvolvidos, a maior preocupacéo evidenciada foi com relacdo a sua assertividade e
necessidade de demonstrar seu conhecimento com relacao a esses recursos didaticos.

Tivemos a impressdo de que nossa presenca em sala de aula nas duas ultimas
observac6es incomodou um pouco o professor, ja que ele procurou muitas justificativas para
explicar o porqué de ndo ter desenvolvido material para aquela aula. Nossa intuicdo inicial foi
confirmada, quando Jo3o teceu comentarios sobre esse aspecto™V',

Assim, por meio das observacGes mencionadas pelo proprio professor, entendemos que
sua relacdo com a utilizacdo dos MDs ainda foi feita de forma prescritiva. Jodo atuou, portanto,
como um implementador do recurso pedagdgico por ele utilizado

Na sequéncia apresentamos uma tabela sintetizada sobre as particularidades dos
instrumentos?®’ utilizados neste estudo, a saber a sessdo de visionamento e a entrevista

reflexiva.

7Embora as perguntas utilizadas nas sessdes de visionamento e também na entrevista reflexiva possam ter
contribuido diretamente nas discussfes das questdes de pesquisa deste estudo, ainda assim acreditamos que a
abordagem utilizada para o desenvolvimento dessas perguntas conseguiria fornecer subsidios para que o formador
suscitasse o processo reflexivo, desde que o foco fosse a compreensdo das praticas pedagdgicas por meio das
visOes e das vozes desses proprios profissionais de ensino.

253



Tabela 16 - Sessdo de visionamento X entrevista reflexiva: contribui¢cdes dos instrumentos face a
revisitacdo das praticas pedagdgicas

Sessdes de visionamento

Entrevista reflexiva

As perguntas sdo mais pontuais. A intengao é
captar, precisamente, determinados momentos
das préticas pedagogicas

As perguntas sdo mais abertas. A intengdo é dar
a oportunidade para que o professor fale sobre
0s pontos que ele da mais importancia de acordo
com sua pratica pedagogica

H& preocupacdo em responder aquilo que foi
perguntado, fazendo-se assim com que 0
processo seja mais objetivo. As relagdes de sala
de aula podem ndo ser o foco de investigacao

A sala de aula pode ser observada de forma
holistica e sob diversas perspectivas. As
relagOes estabelecidas nesse contexto tornam-se
a parte central da investigacdo. E um processo
mais subjetivo

Geralmente o pesquisador orienta (guia) os
guestionamentos no intuito de verificar aquilo
gue ele esta investigando

O pesquisador sugere que os professores
revisitem suas préprias praticas de sala de aula.
Busca-se entender quais sao 0s questionamentos

levantados pelos proprios docentes, de acordo
com suas Vvisdes e perspectivas sobre 0 ensino
gue ofertam em sala de aula

Por serem mais pontuais, as sessoes de

visionamento podem deixar de observar

algumas caracteristicas importantes e que
possivelmente contribuiriam, por exemplo, para
(re)pensar o uso dos materiais didaticos em sala
de aula. Em adicéo, o pesquisador €, na maioria
das vezes, responsavel por eleger as pausas nos

videos, especialmente quando os professores
ndo tem familiaridade com o instrumento

A entrevista reflexiva pode criar possibilidades
mais frutiferas para que professores explorem
assuntos gue as vezes ndo sao eleitos pelo
pesquisador. N&o existe preocupacao com
relacdo as pausas na gravagao, ja que o
conteudo registrado é entregue na integra aos
professores. Desse modo, ndo ha interrupcoes
nesse processo e existe a probabilidade de que
o0s professores apresentem menos resisténcia ao
discutirem os temas abordados, ja que 0s
mesmos sdo escolhidos por eles proprios

Fonte: Elaboracdo propria.

Embora entendamos que sdo instrumentos diferentes e que os dados trazidos por cada
um deles também focam aspectos distintos, acreditamos que eles se complementam. Em termos
praticos, se pensarmos no questionamento sobre o “tempo” levantado pelos professores,
acreditamos que poderiamos ter explorado esse aspecto de forma mais minuciosa nas sessées
de visionamento, procurando relaciona-lo a maneira como os MDs sdo utilizados em sala de
aula.

Contrastamos na sequéncia esses dois instrumentos, apontando a maior potencialidade

e 0 aspecto mais conflituoso de acordo com suas utilizagdes nesta pesquisa.
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Tabela 17 - Potencialidades e aspectos conflituosos dos instrumentos sessao de visionamento e
entrevista reflexiva nas praticas observadas

Sessdo de Visionamento Entrevista Reflexiva
Potencialidade Aspecto Conflituoso Potencialidade Aspecto Conflituoso
Existem maiores Tempo (para Existem maiores Fator emocional

probabilidades de preparagéo do roteiro chances dos (questionamentos dos

capturar o de perguntas) professores terem mais | professores com relagéo
“pensamento” em beneficios nesse as suas proprias préaticas
momentos precisos Intervalo de tempo processo, ja que eles pedagogicas

das préticas (entre as gravagdes podem revisitar suas observadas)

observadas das aulase a atuacdes pedagdgicas

realizagéo das sessoes de forma individual,
de visionamento) completa e sem
interrupcbes

Fonte: Elaboracdo propria.

Com relag¢do ao aspecto “tempo”, enfatizamos que ele versa sobre a preparacdo do
instrumento por parte do pesquisador. Como cada aula é Unica, ao realizar as sessfes de
visionamento, pesquisadores precisam assistir novamente a todas as praticas observadas,
elegendo assim 0s pontos principais a serem retomados, marcando o tempo preciso da agéo a
ser investigada e realizando anota¢des em seu diario de campo, para conduzir as SVs.

Em adicdo, ha ainda o intervalo de tempo entre a gravacdo das aulas observadas e a
realizacdo das sessdes de visionamento, ja que conforme pontuado por Bloom (1954), esse
periodo ndo deveria ser superior a 48 horas, para que as chances de acuidade na reconstrucdo
do cenério a ser revisitado sejam as mais proximas possiveis da situacdo real vivenciada em
determinados momentos da pratica.

E esperado que na sessdo de visionamento o pesquisador desenvolva um roteiro
especifico para cada uma das aulas observadas, levantando questdes pontuais daquilo que ele
busca investigar/compreender. Com relagédo as SVs, fizemos uso de 24 roteiros personalizados
(6 para cada professor) e cada visionamento teve em média cerca de 16 questdes.

Embora o procedimento da gravacdo também seja adotado na entrevista reflexiva, a
diferenca é que na entrevista o pesquisador prepara 0 mesmo roteiro de perguntas para todos
os professores. O roteiro é, portanto, utilizado como recurso complementar para a discussao
dos questionamentos levantados.

Assim, ainda que o pesquisador revisite as aulas observadas, ele néo tece anotagdes
sobre as mesmas, ja que os professores tornam-se responsaveis por eleger os aspectos por eles
observados, 0s quais tornam-se foco da investigacdo durante a ER. Para a ER utilizada neste

estudo, desenvolvemos um roteiro com 12 questdes, além de uma pergunta adicional voltada
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para o informe de quaisquer comentarios adicionais, 0s quais pudessem ser julgados como
pertinentes/relevantes pelos PPs.

Ao reapresentarmos a terceira questdo de pesquisa (Quais as implicacdes das sessdes
de visionamento e da entrevista reflexiva no processo de revisitagdo a pratica pedagdgica pelos
professores do grupo observado?), concluimos que face a esse processo de revisitacdo, ambos
0s instrumentos revelaram-se como impactantes para os professores, contribuindo assim para
o0 levantamento de quatro aspectos, os quais foram discutidos anteriormente neste estudo.

Dessa forma, pensando-se na formacdo de professores, entendemos que esses
instrumentos podem ser melhor potencializados quando utilizados de maneira concomitante
face as investigacdes voltadas para a compreensao das préaticas de sala de aula.

Nessa perspectiva, acreditamos ser benéfico iniciar os processos de investigacdo de
praticas pedagdgicas pelo uso das ERs, para que assim esses instrumentos possam informar os
pesquisadores sobre aspectos pontuais que podem ser recuperados e aprofundados, em
momento posterior, durante a realizacdo das sessGes de visionamento. Ha que se pensar,
contudo, em como administrar a questao do tempo para a realizagéo de tais procedimentos, de
forma que os mesmos possam ofertar resultados satisfatorios.

Com relacao aos quatro aspectos abordados e discutidos face as revisitacdes as praticas
pedagdgicas (tempo, postura profissional em sala de aula, o relacionamento com os aprendizes
e 0 uso dos MDs) é possivel afirmar que a ER possibilitou a verbalizacdo de dois desses
aspectos (postura profissional em sala de aula e o uso dos MDs) por todos os professores deste
estudo.

No que concerne ao aspecto tempo, quase todos os PPs reportaram suas frustragfes com
relagdo ao mau gerenciamento desse fator durante o desenvolvimento de suas praticas de sala
de aula. Essa percepcao se da por meio da ER para Samanta, Alice e Jodo e por intermédio da
SV para Laura.

De acordo com o aspecto voltado para o relacionamento com os aprendizes, Samanta e
Alice tecem comentarios tanto por meio da ER quanto da SV. Jodo reporta sua falta de
“empatia” com a turma apenas na ER, suscitando que sua atitude contribui para determinar
suas acOes em sala de aula, influenciando assim a maneira como ele procede para trabalhar
com os MDs.

Embora Laura comente, detalhadamente, sobre essa mesma tematica (o relacionamento
com os aprendizes), reportando as mudancas que vem tentando realizar em sala de aula apos a

realizacdo das SVs e da ER e o quanto as mesmas tém sido notadas pelos aprendizes, a
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professora ndo verbaliza tais dizeres por meio de nenhum desses instrumentos. Ela o faz
utilizando a entrevista final (EF).

Porém, é interessante perceber que os dados advindos de diferentes instrumentos
contribuiram para que pudéssemos observar o cenario de maneira mais holistica e com menos
interferéncias de prée-concepcdes que as vezes estabelecemos como pesquisadores.

Nesse sentido, um dos aspectos mais positivos das implicacdes dos usos desses
instrumentos foi a percepcdo dos professores sobre o reconhecimento da centralidade dos
aprendizes no processo de ensino-aprendizagem de uma LE, verbalizando assim suas
(re)descobertas sobre a importancia: da receptividade para com os aprendizes (Laura); de se
dar mais tempo para que o0s alunos possam pensar suas proprias respostas (Samanta); de nao se
dar tanta énfase a traducao em sala de aula (Alice); de procurar ter mais empatia com os alunos
(Jo&o).

Isso posto, apresentamos na sequéncia uma tabela que resume esses aspectos e 0s

instrumentos que contribuiram para evidencia-los, de acordo com a visdo de cada um dos PPs.

Tabela 18 - Aspectos evidenciados de acordo com as praticas pedagdgicas observadas em relacao a
utilizacdo dos instrumentos SV e ER

Postura Profissional | O Relacionamento O uso dos MDs
Tempo .
em Sala de Aula com os Aprendizes
Laura Y ER/SV Entrevista Final?® ER
Samanta ER ER/SV ER/SV ER
Alice ER ER/SV ER/SV ER
Joao ER ER/SV ER ER

Fonte: Elaboracdo propria.

Apds a discussdo dos dados e analise dos resultados, tecemos as consideracdes finais

deste estudo.

28Excecao feita aqui para a entrevista final, ja que Laura explicita por meio desse instrumento, sobre sua relagéo
com os aprendizes em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo desta pesquisa teve como foco principal a compreensdo de como os MDs
séo caracterizados e também utilizados pelos professores de inglés como LE da rede publica
de ensino, de acordo com suas praticas observadas. No intuito de alcangarmos tais objetivos,
demos vozes a quatro profissionais de ensino, em seus préprios contextos de atuacéo (PALEY,
1990).

Embora existam inumeras contribuicbes de importantes estudos sobre MDs,
(ALLWRIGHT, 1981; SILVA, 1996; TOMLINSON, 2013, entre outros) e também sobre a
tematica da reflexdo (RODGERS, 2002; SCHON, 1983; ZEICHNER, 1993; para citar alguns),
pouquissimos sdo os trabalhos que entrelacam essas duas areas de pesquisa (GARTON;
GRAVES, 2014).

Nesse sentido, ainda que ndo tenhamos apresentado um estudo inédito em sua esséncia,
entendemos que este trabalho € relevante, pois contribui para a diminuicdo da escassez de
estudos apontada por Harwood (2014), ao interligar as pesquisas das areas mencionadas
anteriormente, sob a 6tica de um de seus usuarios, nesse caso, 0s professores.

Os dados revelaram que as caracterizacbes dos MDs, feitas pelos professores
participantes apresentam forte carater intuitivo e pouco embasamento teérico. Nesse sentido,
tanto a formacdo tedrica informada pela pratica (AUGUSTO NAVARRO; DE OLIVEIRA;
ABREU-E-LIMA, 2014) quanto as compreensdes tedricas sobre as bases que fundamentam os
MDs, parecem ndo estar claramente presentes nos discursos verbalizados dos PPs.

Diante de tal cenério, ha que se debrucar esforcos conjuntos, por meio de trabalhos
colaborativos entre os diversos membros das comunidades da pratica (WENGER, 2008) para
que os programas de formacdo, quer sejam eles pré ou em servico, propiciem oportunidades
para que seus (futuros) professores possam ser educados para aprender sobre a importancia de
se teorizar a partir da propria experiéncia (SCARAMUCCI, 2006). Nessa perspectiva, é crucial
entender os dizeres e os fazeres docentes como os dois lados de uma mesma moeda
(WIDDOWSON, 2012).

Embora a diretoria de ensino (DE) oferte encontros voltados para a formagdo
continuada, fomos informadas pela maioria dos professores, em especial por Laura e Alice,
sobre a politica de selecdo para que os profissionais de ensino possam participar dessas
oficinas. A sistemética de participacdo ofertada pela DE ndo consegue atender e dar a mesma

oportunidade a todos os professores, ja que ha um numero limitado de participantes. Em adig&o,
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ha escolas que optam por néo liberar nenhum profissional de ensino para o atendimento dessas
oficinas pedagogicas, conforme mencionado por Samanta.

Para este estudo, embora o blog online tedrico-pratico ndo tenha ofertado os resultados
esperados, ainda assim acreditamos em sua potencialidade na area de formacéo de professores,
inclusive como uma alternativa para lidar com a situacéo reportada anteriormente.

O blog é um instrumento que tem a capacidade de atingir a um numero elevado de
pessoas, com a particularidade de estar disponivel em plataforma virtual, permitindo assim aos
profissionais de ensino que acessem a esse recurso, de acordo com sua disponibilidade de
tempo e agenda.

Conforme apontado neste trabalho, hé ainda o desconhecimento dos professores sobre
a origem dos livros didaticos (LDs) que sdo ofertados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Em adicdo, os dados desta pesquisa revelaram que nem todos os professores
participaram do processo de selecdo dos LDs. Esses resultados corroboram os estudos de Silva
e Sarmento (2015), em que as autoras discorrem sobre a problematica evidenciada na préatica
face ao processo de selecdo dos MDs, os quais acabam sendo escolhidos por meio de avaliagdes
pouco criteriosas.

A possibilidade de relacionar teoria e pratica também € desejavel na instauracdo do
processo reflexivo, ja que valoriza-se a teorizacdo a partir da experiéncia. Dessa forma,
acreditamos ser importante a (futuros) professores a vivéncia em contextos reais de sala de aula
em diversos ambientes de ensino, ainda durante seu processo de preparagéo profissional, para
que assim ndo sejam surpreendidos pelos desafios impostos por esses ambientes escolares,
conforme relatado por Jodo, ao mencionar que na préatica a teoria aprendida nos programas de
formac&o nem sempre faz sentido com as necessidades/interesses dos aprendizes.

Na figura apresentada a seguir, esbocamos nossa compreensao sobre os fatores que
podem contribuir para influenciar as caracterizacbes dos MDs, de acordo com o

desenvolvimento de préaticas pedagdgicas.
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Figura 14 - Fatores presentes

Desvinculagdo
entre teoria e
pratica

no processo de caracterizacdo dos MDs

Intuicdo

Avaliagdo pouco
criteriosa no
processo de

"sele¢do" de MDs

Caracterizacoes

dos MDs
Falta de vivéncia
Auséncia de prética de sala de
formagao tedrica aula durante o
informada pela processo de
pratica formagdo
docente
Falta de
embasamento

tedrico

Fonte: elaboracéo propria.

Com relacdo as utilizacdes dos MDs, embora tenhamos presenciado episodios em que
esses recursos didaticos foram utilizados mais livremente por alguns dos PPs (Laura — atividade
musical; Alice — trabalho com digital storytelling e Jodo — proposta de atividade voltada para
a ndo violéncia), ainda assim a maioria dos usos reportados e observados parece revelar uma
utilizagdo mais prescritiva por parte dos PPs.

Em nossa compreensdo, acreditamos que existam alguns fatores que contribuem para o
fomento dessa acdo. Dentre eles podemos citar as condi¢fes em que 0s professores sdo
preparados profissionalmente, sendo algumas delas bastante precarias (MAJTHOOB, 2014).
Além disso, como ocorre no processo de caracterizacdo dos MDs, a desvinculagdo entre teoria
e préatica no desenvolvimento das atuac@es profissionais também contribui para agravar esse
cenario.

A falta de apoio pedagdgico aliada as condi¢des em que os professores desta pesquisa
se tornaram profissionais de ensino, foram evidenciadas nos discursos dos PPs, mediante as
observacdes de suas préaticas. Face aos usos dos MDs, percebemos que o processo de adaptacao

desses recursos didaticos, tdo importante para a pratica de sala de aula (BOSOMPEM 2014;
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GRAVES, 1996, 2000,) e para a compreensao sobre os materiais didaticos nédo é totalmente
compreendido pelos PPs.

Dessarte, esses fatores resultam em perspectivas de uso dos materiais didaticos sob um
viés mais prescritivo, contribuindo assim para que as necessidades dos aprendizes ndo sejam
levadas em consideracdo durante o processo de ensino-aprendizagem. Como exemplo,
podemos citar os informes de Samanta e Alice com relacdo a ndo contemplacgéo das habilidades
orais e escritas em sala de aula, mesmo sendo a habilidade oral uma das mais desejadas pelos
aprendizes (ELLIS, 1990).

Nesse sentido, reforcam-se as conotacdes negativas dos MDs, tais como objeto sagrado,
capsulas conteudistas e cupcake industrial, restando aos professores a tarefa de transmitir os
contetidos impressos nas paginas desses recursos didaticos. Enfatiza-se, portanto, o material
didatico como o mestre do professor (WALSH, 1958), colaborando para a perpetuacdo do
ensino do MD e ndo do aprendiz (EDGE; GARTON, 2009), conforme sugere a figura

apresentada na sequéncia.

Figura 15 - MDs sob uma Perspectiva Prescritiva x Papel do Professor

Capsulas
Conteudistas

Cupcake
Industrial

MDs ensinados sob uma Perspectiva Prescritiva:
Papel do Professor m==) | Fansmissor de Contelidos

Fonte: Elaboracéo propria.

Todavia, acreditamos que tal cenario possa ser vislumbrado sob uma perspectiva

diferente. Para isso, reafirmamos nossa convicgdo de que € preciso depositar mais esfor¢os nas
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politicas de formacdo continuada. Tais iniciativas contribuiriam para que os MDs pudessem
ser utilizados de formas menos prescritivas, colaborando assim com o trabalho docente, para
que professores pudessem refletir sobre suas proprias préaticas, explicando as razdes de suas
escolhas com plausibilidade (PRABHU, 1990).

Em nossa compreensdo, quando os professores se tornam mais conscientes sobre seu
fazer pedagdgico, sabendo justificar as razes de suas escolhas (SMYTH, 1992), eles acabam
por cooperar com outros sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Dentre eles
podemos citar os autores de MDs e também as editoras que comercializam esses materiais
didaticos, que passariam a ofertar materiais que pudessem representar mais significativamente
a realidade do publico-alvo para o qual esses recursos didaticos sao escritos.

Para tanto, acreditamos ser fundamental a professores a oportunidade de (re)visitar suas
atuacOes pedagdgicas, por meio da utilizacdo de instrumentos que tém a capacidade de registrar
tais praticas, as quais podem ser recuperadas e observadas longe do calor da acdo
(PERRENOUD, 2002).

Neste estudo, essa ac¢do foi central e acreditamos que a utilizagdo dos instrumentos
sessdo de visionamento e em especial a entrevista reflexiva, tenha sido crucial para que
pudéssemos compreender como o0s PPs caracterizam e utilizam os MDs durante suas praticas
de sala de aula.

A entrevista reflexiva foi um dos instrumentos que mais possibilitou nosso
entendimento sobre as vozes dos professores participantes face as caracterizagdes e utilizacGes
dos materiais didaticos em sala de aula, pois foi por meio da ER que pudemos ouvir a estoria
que esses profissionais de ensino queriam nos contar e ndo necessariamente a estoria que
esperavamaos ouvir.

Com relacéo as aulas observadas, acreditamos que a contribuicdo da SV e também da
ER tenha sido maior nas préaticas de Laura e Samanta, do que nas de Alice e Jodo. Em nosso
entendimento, o tempo de experiéncia docente?® das duas professoras foi um dos fatores que
colaborou para este resultado.

Laura mostrou-se mais receptiva, aproximando-se com menos resisténcia de seus
aprendizes em sala de aula. Com relacdo a préatica de Samanta percebemos que embora a

atividade do LD tenha sido trabalhada sem quaisquer adaptacGes, a professora optou por ndo

289Na época em que os dados foram coletados, Laura e Samanta reportaram trabalhar na escola publica ha pouco
mais de 20 anos. Enquanto Alice e Jodo lecionavam, nesse mesmo contexto de ensino, hd menos de 5 e 2 anos,
respectivamente.
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transmitir exclusivamente os contetdos do LD para dar lugar a constru¢cdo do conhecimento
junto a seus aprendizes.

Acreditamos que essas mudangas comportamentais, as quais ndo podemos asseverar
que continuaram apos o periodo em que estivemos na escola publica, foi ocasionada, em grande
parte, pelo fato de as professoras terem revisitado suas atuacfes pedagogicas por si mesmas,
revendo assim a maneira como elas conduzem suas praticas de sala de aula e como elas se
relacionam com seus aprendizes.

Desse modo, esperamos ter contribuido mesmo que minimamente para as areas de
pesquisa de formacdo de professores e materiais didaticos. Durante este estudo, procuramos
refletir sobre as possibilidades de integrar tais teorias, fomentando assim a importancia do
trabalho de ambas as tematicas nos cursos de preparacao de professores de LEs.

Além disso, esperamos que os relatos reportados por Laura, Samanta, Alice e Jodo
possam servir como exemplo para nossas préprias reflexdes como profissionais de ensino.
Esclarecemos ainda aos leitores que os dados desta pesquisa serdo compartilhados com os PPs,
especialmente pelo compromisso que firmamos ao iniciarmos este trabalho.

Defendemos, portanto, a necessidade de mais pesquisas voltadas para essas tematicas,
para que como formadores, possamos compreender melhor tais relagdes, repensando assim o
ensino que temos ofertado aos (futuros) professores. Com isso, esperamos fortalecer as
propostas voltadas para os processos de ensino-aprendizagem, reacendendo assim a esperanca
e a convicgdo de que é possivel aprender, com qualidade, uma lingua estrangeira na escola
publica.

Na sequéncia, finalizamos este estudo apontando algumas possibilidades de pesquisas

futuras.
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POSSIBILIDADES DE PESQUISAS FUTURAS

Na pesquisa em questdo, acompanhamos por alguns meses as praticas de sala de aula
de quatro professores que lecionam a disciplina de inglés como LE em escolas publicas,
procurando compreender por meio de seus proprios pensamentos (FREEMAN, 1999, 2002) a
maneira como 0s MDs sdo caracterizados e utilizados em sala de aula.

Embora saibamos que sdo muitas as dificuldades encontradas nas redes publicas de
ensino, ndo apenas de infraestrutura mas também de formacdo profissional, ainda assim
encorajamos futuros pesquisadores a realizar estudos nesses ambientes educacionais,
especialmente por acreditarmos que sdo contextos que contribuem significativamente tanto
para o crescimento académico quanto pessoal do pesquisador.

Pensamos ser comum aos estudiosos vislumbrar pesquisas a partir de um trabalho em
andamento. Dessarte, é nossa intencao darmos continuidade ao estudo iniciado nesta tese, tendo
como uma das propostas o aprofundamento de pesquisas sobre as metaforas face a utilizacao
de materiais didaticos de acordo com o desenvolvimento de préticas pedagdgicas. Nessa
perspectiva, gostariamos de investigar estudos sobre formacao docente e MDs, enfatizando a
compreensdo dessa relacdo por meio das vozes dos proprios professores e também dos
aprendizes.

Dessa maneira, fariamos uso das entrevistas reflexivas, que tao ricamente contribuiram
para esta pesquisa, para que profissionais de ensino pudessem revisitar suas praticas de sala de
aula, buscando relacionar seu dizer e seu fazer quando da utilizacdo de materiais didaticos
durante suas atuacdes pedagogicas.

Assim, criar condi¢bes para que professores possam construir suas competéncias
pratico-tedricas para entender, de fato, o que é e quais sdo as implicacdes, por exemplo, do
processo de adaptacdo de MDs na préatica docente (BOSOMPEM, 2014), ainda € uma lacuna
de pesquisa importante a ser compreendida nos processos de ensino-aprendizagem de LEs.

Por fim, gostariamos de ressaltar que toda essa jornada foi bastante frutifera para nosso
aprendizado ndo apenas como pesquisadoras, mas também como professoras. Especialmente
porque que a sala de aula é um contexto familiar de nossa pratica de ensino. Se tivéssemos que
recomecar esta pesquisa, certamente manteriamos o cendrio educacional da escola publica
como o contexto eleito para o desenvolvimento do estudo em questdo, ja que acreditamos que
nenhum outro ambiente teria possibilitado a experiéncia que vivenciamos com os professores

participantes.
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Isso posto, ensejamos que a trajetoria vivenciada no decorrer deste trabalho tenha
encorajado o desenvolvimento de estudos futuros, especialmente por acreditarmos que ainda

hé& muito trabalho a ser feito nessas areas de pesquisa.
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APENDICES
Apéndice 1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “A representacdo do Livro Didatico na Pratica
de Professores de Inglés como Lingua Estrangeira (LE) da Escola Publica: Um Convite a Formacao
Reflexiva ou a Perpetuacdo do Ensino Prescritivo?” (Titulo provisorio) realizada pela pesquisadora
Patricia de Oliveira Lucas sob orientacdo da Profa Dra Eliane Hércules Augusto Navarro pelo Programa
de Pé6s-graduacdo em Linguistica (PPGL) da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).

Sua participacdo ndo é obrigatdria e a qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a
universidade.

O objetivo deste estudo é conhecer como vocé, professor em servigo, desenvolve sua préatica
pedagdgica com o auxilio de materiais didatico nas aulas de Inglés como Lingua Estrangeira (LE).

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em autorizar a gravacao das aulas em audio e video; em
analisar as respostas dos questiondrios, das entrevistas e também das sessbes reflexivas de
visionamento, baseadas nestas gravacdes.

Mais uma vez, asseguramos que sua autorizagdo para a analise dos dados ndo lhe acarretara nenhum
tipo de prejuizo em seu exercicio docente.

A sua participacdo ajudara a pesquisadora a investigar a importancia da formagdo continuada no
exercicio docente, contribuindo para as politicas de formacdo de professores e também para o
planejamento de cursos de linguas, por meio do processo de reflexdo sobre a prépria pratica.

As informagdes obtidas por meio desta pesquisa sdo confidenciais e asseguramos o sigilo absoluto
sobre sua participacdo. Por isso, seu nome sera modificado na integra de maneira que a sua identidade
seja totalmente preservada. As (nicas pessoas gque terdo acesso a esses dados sdo a pesquisadora e a
orientadora do estudo em questao.

Vocé receberda uma cdpia deste termo, no qual constam telefone e e-mail das pesquisadoras, podendo
tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, a qualquer momento.

Patricia de Oliveira Lucas Eliane Hércules Augusto-Navarro
Tel: (XX) X XXXX = XXXX Tel: (XX) X XXXX - XXXX
E-mail: E-mail:

Declaro que entendi os objetivos, condicdes e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

Sédo Carlos, de de 2013.

Nome completo:
E-mail:

Assinatura:
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Apéndice 2

Name: Number: Grade: 10

Present Continuous I Assinale a alternativa corruda

1. The chiidrgn —in the lake. 8} are swimming  b) are sating o) isstutlying o) i speaking
4. Who ——<that noise? alsrerunnlng b is making <) ace driving a) is buyg
1. Grandma ———g now pullover. Asdancing b) ks ledving  Clis knitting g are being
£ Tedand ) new clothes. a) afe spesking b are buying )5 fishing o) are writing

5 Thebay——many letters.  albaying b kraining ¢l reading d) Is riding

6. You ——in the park. a) are washing b are walking  c)issinging  d) = running
7. You ——on the sofa waresinging  bh)ave sleeping  clare deiving o) are making
L - | 3| Is making bl is doing Cwriteg  d) & raining

9. We..._onthe new progect. a) are drinking  b) are dancing ¢} are working  d) = being
10 The socretary -—popeorn. a) is reading bk walking ) buyng d} s drinking
11 The cat ....around the table. Alare running b)isrunnig ) are gong o) s doing
12, The teacher __ an vid book, a)s feaving  blisreading ol is oying d) Is waiting
13, The mon ——thek horses.  a| are putting  blaredoing  ¢) ane nding t) are bairg
14 It ——torain, ) is becoming  ©) s waltng  c)is beginning o) Takeing
151 .the sivar ring 1o you. 3| ain sleeping b are writing o) am buying  d) are playing
1€ You ..... the window. ol am opening b are opening ) are openning d| Is opening
17, land you... ber room. A} am wearing bl are torrectiog cf are cheaning ) are tryng
18. My mother __biack clothes. 4) ars weanng b) ks wearing ¢} s 1alking d) are going
19.1__happy with you a) is heing b) am teaching ¢} are kioking  dj am being
0.1 ... English, o) am budding  b) am coobng o) am studying ) am going

Exemplo de atividade complementar trabalhada pela professora Laura

282



Apéndice 3

Namae:
Date Séne:

—_—

Read the text und do the activity

The Flomeats |
Plot |

Setting

Charactors

“Conflict

Exemplo de atividade complementar trabalhada pela professor Jodo
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Apéndice 4

Civets o mowight
L osanzrw LO¥F - 3

pronecsS by - 3

Sraga - TN S Smamnae
litem = A™4A [V o= 22 i

I zrasactey (it - 1 uares - & B
L S = L toecaslects o= SaTIA (prazizzs

T loehh jing = £ ;sodevpwcia = 353 canetrmessyyy

P Dot S8 = | =8 = Hi A8 Cormtnmets e

1 vard (vl = | jasrcls = Wi cwwrtzzvientrses

Ligantd resrunnscrn of congensiizy)

- —

b

:‘-i
| 3

Na oS -Fretantha

P D cprt = Sead s

L yaart (o = 2 .35

S~ Enihes gl » S Se0

mube™ - 1 il - LIS mratrore
T maspue = 1 Eous - L SDS cesseryroe

Nowm EXCA

1 gezess fts = &% yosd

1 Queare g = %da s
1 sgallazes el = AL TAS

Exemplo de atividade complementar (1) trabalhada pela professora Alice

284



Apéndice 5

Company Information

focebock. . Facebool) & wQoged n tUliorg produch 1o crdale Uity fof Lsen
Sevwionen. ond aavertsen Peopis Lie Fodebaok 10 110y S0nMe2ied with Nak thencs ond
torrely. S0 st over WO 5 DOKQ 0N N e workt around em. ansd K0 ihore ond espress wha!t
motian 10 them o fie stk Ihey com Jboul Davelocen con we he Foosbook Flallom
13 buld aopRcotions ona Websiles that legare with Focebock 10 reach its gisbal nalwon
of en ord 12 bl penonates ond woikal produthy. Adverisen Con ergoge Wilh mors
fhon FOU misan manthly octhe Laen [MAUL on Focebonk o wheets of (s wiers bosed on
Womsafon hey have chosen o shars wilh tha Sompany, weh of e ape. locafon,
gandsr, ot riasals Il 2ifes odvertiens o comonaton of moch mlsvorcs, oo confer!
and sngagemeny, EHactve March 11 013 Fagatook 'c ocoured Milen! oC

R U g Py R O DR N L e 1) COmEarien 1 oo e o oy s 1

Anciondo D fexig com as téonicas de leitura. respondal

Quem usa o Focebook?

Por que Qs pessoar wom o Facebook?

A que se refere 0 numeo de 200 milhdes no tediod
O que dgrifica " Advertises’§

Transcreva o hoses mudande pores

1.

| Love my new cor, [negatival

"
.

she lkes fo lsatn Englsh. (nteragativol

110’1 raining Yoy, [afimaival

Lucas and Poul piay voleybal every afterncon, (negativa)

She dowan’! drirk soda, (afrmafiva)

Tt T * T

| wil be coming soon. (negativo)

Exemplo de atividade complementar (2) trabalhada pela professora Alice
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Apéndice 6

DIGITAL STORYTELLIHG - DST
Gulde

Steps of OST
Pra-writing
Drafting

Raviming

Ediving

2ublishling
st.usr',n.au::a::d1naLM

- Layout of gss in sequences
Description

- Compents

-~ info on transitions
-~ Timing / length

OST 0 soitware

- Windows Movie Maker

PERSCHAL VARRATIVE
NAME*

mw> qu‘
==~ Family
==» House
=ex RoOm
==> CLty*
==> neighborhacd / =treet*
==> Hobby*
==> Friends
==» Bayfriends/girltriends
x> Fats
=i School
==» Trips
== The hoppie=t Dsy of my life
==» Happy and sad thinge
==» Thoughts

Quastions
=w> Whers do you like to go onh your free nours?®
=w> Whére do you like to go on weekends?*
~=> What do you want to be? (oocupation)*

Oraans:
»=> Where would you like to go Lo Brazil? (place)*
==> Where would you like to go in the world? (place)*
e=> What would you like to have? (object)*
-=> Whst do you think about something? (life, feelings, politice, heath, 3

Tips and recommendations
- A picture is worth a thousand words
- Ba creativel
- Uge spacial affects
- Remambar: somebody will a=& your mavie,
You should:
«=» Use English language
ws> Pictures (your nwners or froo somewhers Ginternetd)
==> SONgS
-=> The movie has= 0 be between 2 to 3 minutes
You cans:-
w=> g8 mMOvies
==> Volce

Exemplo de atividade complementar (3) trabalhada pela professora Alice
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ANEXOS
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Anexo 3
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Anexo 4
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ENDNOTES

2.2 OS MATERIAIS DIDATICOS NO CONTEXTO PUBLICO DE ENSINO

 Como exemplo para explicar esse tipo de material, trazemos o livro Interchange, recurso bastante utilizado no
contexto brasileiro, especialmente em institutos particulares de idiomas. Ele é, em sua esséncia, um material
global, ja que o mesmo instrumento é produzido para ser utilizado por aprendizes em qualquer parte do mundo.
Todavia, hipoteticamente, se pensarmos na producdo de um LD Interchange for Brazilians, temos o exemplo de
um material localizado, o qual foi redesenhado ou readaptado, a partir de um instrumento ja existente. Assim,
Interchange for Brazilians, contemplaria situacdes, locais e também personagens da cultura brasileira em sua
producdo, procurando atender as necessidades e os interesses de um publico especifico. No caso do exemplo
utilizado, alunos do contexto brasileiro aprendendo uma LE.

i Em conversa informal com uma professora da escola plblica que leciona a disciplina de LI para alunos do ensino
fundamental, tivemos acesso a uma informacédo bastante interessante. Ao comegar a trabalhar uma unidade do LD
em sala de aula, um dos alunos perguntou porque a estatua da Plaxan estava no livro dele. A professora relembra
que por um instante tudo ficou em siléncio. Entdo perguntamos como ela avaliava isso no MD. “Bom, certamente
quem fez um material assim ndo consegue entender que para muitos alunos das escolas publicas uma estatua verde
e grande desse jeito s6 pode ser encontrada numa loja de departamento como a Plaxan. Isso se tiver Plaxan na
cidade deles. Nem todos os alunos sabem onde fica Nova York. A maioria ndo sabe. Ai pra continuar o trabalho
com o livro, eu usei as informac6es que os alunos tinham mais o que o texto trouxe e fui construindo minha aula.
Mas, confesso que isso me incomodou muito no material. Ai comecei a perceber muitas outras coisas que sdo
bem problematicas também, como por exemplo, o ensino das horas. E ai vocé vé o quanto o pessoal que tem
“condic¢des” de escrever um MD ndo conhece sobre a escola publica, mas sdo eles que escrevem, por varias razdes
que as vezes a gente nem sabe”. (Reprodugdo autorizada pela professora que relatou o episodio. Seu nome foi
mantido em sigilo, por questdes éticas. Informamos ainda que o nome utilizado para definir o estabelecimento
comercial é ficticio).

3.2.1 (DES)CONHECENDO A ORIGEM DO LD E A “PARTICIPACAO” DOCENTE
NO PROCESSO DE ESCOLHA DESSE RECURSO PEDAGOGICO

it Acreditamos ser importante considerar as mudancas de paradigmas ocorridas nas décadas de 1970; 1980 e 1990
e 0 quanto elas guiaram o processo de ensinar e aprender LEs. Para a década de 1970 o foco das pesquisas era
entender a forma pela qual uma LE era aprendida. Ja em 1980, a importancia dos métodos passou para segundo
plano e o aprendiz tornou-se o centro das investigagdes. A década de 1990 configurou-se como o ponto de partida
para que se pudesse entender como os professores desenvolvem suas praticas em sala de aula.

3.2.2 MATERIAIS PUBLICADOS VERSUS MATERIAIS PRODUZIDOS SOB
MEDIDA: VANTAGENS E DESVANTAGENS

 Se pensarmos sobre o contexto deste estudo, levando-se em consideragdo que os professores tém dois materiais
distintos para o trabalho de sala de aula e que em alguns casos espera-se que eles consigam cumprir pelo menos
um deles em sua totalidade, acreditamos que a observacdo sobre a questdo do tempo torna-se fundamental no
desenvolvimento de suas praticas pedagégicas.

vV A autora enfatiza que a criacdo de MDs demanda muito esforgo por parte de quem os produz. Geralmente ha
uma equipe e as tarefas sdo distribuidas entre os individuos que participam desse processo. Todavia, ha que se
reconhecer que por melhor que um MD possa ser, ele nunca estara completo. Desse modo, é importante entender
que o manuseio de tais materiais por parte de quem os utiliza, coloca tais recursos como alvo de diversas
interpretacdes e julgamentos, que versam principalmente sobre a questionabilidade de sua qualidade, face a
eficicia desse material no ensino de uma LE.

vi Embora a questdo financeira ndo apresente relagio direta com as caracterizagdes dos MDs, tal tematica é
abordada pelos PPs deste estudo. Como exemplo, temos a questdo salarial dos professores que é alvo constante
nas midias de nosso pais. Informagdes sobre a remuneracdo do magistério no Estado de S&o Paulo podem ser
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encontrados em: http:/file.fde.sp.gov.br/portalfde/Arquivo/valorizacao.pdf (Atualizado em 20 de janeiro de
2015).

Vil Em outra situagdo Samanta retoma a questdo financeira, relacionando-a ao desenvolvimento de sua pratica de
sala de aula (Muitas vezes eu deixei de comprar muita coisa pra mim, pra poder dar a aula, sabe?) (El — P12). Em
momento posterior, ela menciona sobre o que a faria se sentir mais valorizada em sua profissdo, e novamente o
aspecto financeiro esta presente em seu discurso. (Ah, em primeiro lugar o salario, né? Que fosse condizente com
0 que o (professor) faz. Porque o professor, ele trabalha o tempo todo. Ele sai da escola e ndo deixa o trabalho la
como alguém que sai de um escritorio e deixa tudo la.) (EF — P23). Alguns dos outros PPs também tocam nessa
mesma tematica. Alice discorre sobre esse topico, apontando a desvalorizacdo salarial da profissdo docente (a
grande defasagem hoje é o salario (...) além de estar muito defasado, eu acho que a sociedade ja ndo vé mais o
professor como uma profissao bonita, uma profissao importante.) (EF — P23). Por fim, Jodo aborda essa questdo
ao comparar o professor a um engenheiro recém formado (Um professor hoje (...) ele ganha menos que um
engenheiro que sai da faculdade pra atuar como um... trainee.) (EF — P23).

Vil Embora seja consenso que 0s cursos de licenciatura preparam professores para a sala de aula, nem sempre
aquilo que é trabalhado por meio de conceitos tedricos consegue dar conta das situacdes que sdo vivenciadas no
dia-a-dia dos contextos de ensino. Assim, ha que se prepara-los também para possiveis frustragdes diante desses
cenarios educacionais. Tal preparacdo pode contribuir para minimizar algumas das “surpresas” que se tornam
parte da vida desses profissionais. Como exemplo dessa situacdo, trazemos os dizeres de Jodo quando ele pede
para comentar sobre algo que ndo haviamos perguntado na entrevista final, na secdo destinada aos comentérios
adicionais.

E...por exemplo...uma pergunta que deveria ser feita, € que quando a gente senta l4 numa cadeira na universidade,
pra...a gente aprende muita coisa, aspectos linguisticos, didaticos, como vocé vai dar aula, mas a realidade presente
mesmo, quando eu cheguei pra dar aula mesmo foi um choque. Tremendo. VVocé entendeu? Primeiro porque eu
ndo conseguia dar aula. Eu fiquei totalmente perdido dentro da sala de aula. Né? Porque a realidade que a gente
vé na universidade, € uma coisa. No seu curso, na sua formacéo, € uma coisa. Mas, quando vocé vai a campo, hdo
é aquilo que vocé vé. Um professor de Inglés ndo consegue dar aula de Inglés na escola publica hoje. Hoje eu
acredito que é uma utopia.

(Entrevistadora): Vocé parece estar com aquela sensacdo de que na universidade vocé se preparou para uma
determinada situacdo e quando vocé chegou em seu contexto de trabalho, viu que a realidade era bem diferente
daquilo que vocé esperava.

Isso. Isso mesmo. Exatamente. Se bem que a Marcela, a minha amada Marcela (ex-professora da universidade em
que estudei), ela dizia assim, que ela conhecia essa realidade da escola pablica, né? Ela falava. Vocés tém que
estar preparados. SO que na universidade vocé é preparado para ser um professor de Inglés (...).

Ha um exemplo abordado na obra de Johnson (1999) em que um professor relata sua experiéncia durante seu
primeiro dia de trabalho. Em sua narrativa, pudemos perceber algumas das mesmas incertezas vivenciadas por
Jodo. O narrador apresenta sua frustacdo em ndo conseguir trabalhar em sala de aula toda a teoria por ele aprendida
durante seu processo de formacdo. A leitura sugerida pode ser encontrada nas paginas 16 e 17 do capitulo 2 do
livro “Understanding Language Teaching. Reasoning in Action”. (JOHNSON, 1999). Primeira edicdo.
Sugerimos também a leitura do texto de Assis-Peterson e da Silva (2011) - (referéncia: bibliografia consultada
desta tese), em que as autoras retomam a histéria de uma professora de inglés iniciante, dando énfase aos temas
que permeiam a construcdo de sua identidade profissional.

X |ampert (1985) oferta contribuicdo significativa face a essa tematica, ao descrever como alguns professores
lidam com a questdo do “solucionar problemas” em suas praticas pedagdgicas. Esses profissionais de ensino
tentam compreender como a teoria e a pratica podem atuar de forma conjunta. Desse modo, tal perspectiva procura
fornecer suporte para que professores possam lidar com os dilemas que emergem em seus contextos de trabalho.

* Em 2005, as pesquisadoras deste trabalho desenvolveram, com o auxilio da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de S&o Paulo (FAPESP), um estudo junto a diversos membros da escola publica, dentre eles, aprendizes,
pais, professores, inspetores, diretores e coordenadores. No total, 184 sujeitos foram entrevistados e o intuito da
pesquisa foi entender quais eram as crencas desses individuos no processo de ensino-aprendizagem de uma LE.
Os resultados mostraram que as crengas sao objetos importantes de estudo e merecem ser pesquisadas, ja que é a
partir delas que podemos propor (re)direcionamentos para o desenvolvimento de praticas pedagégicas em sala de
aula, especialmente nos programas de formacao de professores.
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3.2.3 A “REPRESENTACAO” DOS APRENDIZES NOS MDS

X Graves (1996) faz observagdo importante com relacio a empregabilidade dos termos needs analysis e needs
assessment, ao mencionar que: “The terms needs analysis and needs assessment are often used interchangeably.
But as Susan Pomeroy once suggested to me, they refer to separate processes: Assessment involves obtaining
data, whereas analysis involves assigning value to those data”. (GRAVES, 1996, p.12).

Xi Os professores deste estudo teceram observagdes quanto a necessidade da teoria e da pratica serem consideradas
conjuntamente para a producéo de MDs, conforme observamos em alguns exemplos: Porque esse caderninho, ele
tem alguns anos e pela préatica eu jA memorizei todos os exercicios. SO que, por exemplo, vocé tendo a teoria vocé
acrescenta dados a mais que ndo estdo no caderninho. Pra que vocé ndo caia nesse achismo. “Professor fulano fez,
entdo eu farei também”. (Laura — EIl — P16). (...) a prética ela ajuda o professor a julgar o que é melhor para o
aluno (...) mas eu acho que tem que ter o conhecimento também pra saber o que vocé esta fazendo. (Samanta —
El— P-16).

Xit A motivagdo poderia ser, por exemplo, uma justificativa dos professores. “Utilizo musicas, pois meus alunos
ficam motivados. Eles gostam de cantar”. Mas, para que suas escolhas pudessem ser informadas, eles deveriam
dispor de elementos consistentes que contribuissem para explicar plausivamente essas razes.

3.3 REPORTANDO OS USOS DOS MATERIAIS DIDATICOS NOS CONTEXTOS
OBSERVADOS

3.3.1 AFREQUENCIA DE UTILIZACAO DOS MATERIAIS DIDATICOS

XV A tabela a seguir apresenta nossos registros de observagio com relagio a porcentagem de utilizagio de cada
um dos materiais didaticos (CP, LD e material complementar). Conforme observamos, os dados ofertados séo
bastante semelhantes aqueles ofertados pelos proprios PPs.

40 Aulas Observadas
10 Aulas de cada Professor — Porcentagem dos MDs utilizados

Utilizacdo do CP Utilizacdo do LD Utilizacdo de Materiais
Complementares

Laura 8 observacdes 1 observacéo 1 observacéo
(80%) (10%) (10%)

Samanta 0 observagéo 10 observagdes 0 observacao
(0%) (100%) (0%)

Alice 6 observacdes 0 observagéo 4 observacdes
(60%) (0%) (40%)

Joao 2 observacdes 0 observagéo 8 observacdes
(20%) (0%) (80%)

X Esse é outro exemplo de atividade complementar e diferenciada trabalhada pela professora Alice. A explicagdo
e apresentacao de exemplos voltados para a forma como as atividades deveriam ser preparadas também ocorreu
em um dos dias de observacdo das aulas, durante a fase de coleta de dados. Alice informou ainda, em momento
ndo “oficial” de coleta, que ela mesma compartilhou esse projeto com outros professores por solicitagdo de sua
DE. Na sequéncia, reproduzimos seus dizeres com relacdo a avaliacdo que ela faz sobre o trabalho utilizando
Digital Storyletting com seus alunos.

Ah...eu trabalho com...esse ano, nos 2°0s anos eu estou trabalhando com Digital Storytelling, que € o projeto, né.
Eu costumo trabalhar com 0s 2°0s anos com relacdo as profissdes, né, que € a matéria em primeiro emprego, entao
eu trabalho bastante com relagéo a isso, todos envolvendo um projeto de feira das profissdes com eles, baseada
no contetido que a gente tem aprendido, t6 procurando palestrantes pra vir falar com eles. No ano passado, eu ja

fiz isso na outra escola e foi bem significativo assim. Os alunos gostaram bastante. Pra conscientiza-los e ajuda-
293



los a escolher a carreira, né. Entdo no terceiro ano eu t6 fazendo esse projeto que é bem legal também. Alice. (EF
- P5).

i Reproduzimos na sequéncia as observagdes feitas por Alice e Jodo sobre a auséncia de uma sala mais
apropriada para o desenvolvimento de praticas diferenciadas na disciplina de LI.

(Entrevistadora). E. Eu nem tenho essa pergunta aqui no roteiro que desenvolvi (de acordo com a aula que eu
assisti), mas vocé menciona algo, entdo eu quero perguntar. Ha algum tempo, especialmente nas escolas publicas,
muito se falava da tal sala ambiente. Que seria uma sala, ja toda equipada para quando o professor quisesse utilizar
recursos como DVD, projetor, dentre outros. Eu até acredito que exista uma sala assim em algumas escolas.
Assim, vamos supor que existisse tal sala ambiente aqui e que ela fosse exclusiva aos professores de inglés, que
precisam utilizar recursos variados em sala de aula. Vocé acredita que isso geraria um problema entre 0s outros
professores?

Com certeza! Rs. Todo professor quer sala ambiente. Hoje mesmo eu tava dando aula num terceiro e eu tava
pensando: “Ai que bonito um mapa...um...sabe?”. Ter cor, sabe? Seria muito legal! Mas ndo é possivel porque é
muito. Sdo muitos alunos, muitos professores, e tipo...os horarios, né? A sala ambiente o problema é o horério.
Porque assim. Aqui, tem 14 salas, sdo 11 disciplinas. Né? Entdo, pra conseguir juntar os horarios que eu acho que
seria 0 mais complicado. Acho que seria 6timo e importantissimo. Tem algumas escolas que tém disponibilidade
de sala de video. Ja facilita um pouco o trabalho, mas dai tem a locomocéo e dai também vai perder tempo. Entéo,
tipo, fico assim...né...mas, por exemplo, tem uma outra escola que eu dou aula e que eles ttm um saldo nobre,
com data show instalado, tudo bonitinho. Entendeu? Som. Entéo ta prontinho! VVocé sé chega |4 e pde o CD, pbe
0 que vocé quer e acabou. No saldo nobre dessa escola eu passei filme para os alunos, coloquei 0 CD no
computador e pronto. Tipo. E uma tela enorme. E um som muito bom.

Mas isso € no CEL (Centro de Estudos de Linguas), ndo?

E, mas é{ dentro de uma escola. Ou seja, os alunos de 14, independentemente de serem do CEL ou néo eles tém
acesso. E s6 o professor reservar. Entendeu? Aqui ja ndo tem espaco disponivel. Alice. (SV1 - F1 - P1).

A gente ndo tem uma sala prépria pra gente chegar e fazer isso acontecer de maneira rapida. Jodo. (ER — F2 —
P3).

xii Reproduzimos, na sequéncia, um dos informes de Alice com relagéo ao grau de importancia que o Curriculo
tem, de acordo com sua visdo.

Hoje em dia, como o Estado de S&o Paulo é muito forte, esta inclusive com esse Curriculo. Alice. (EI — P16).

il Dyrante o periodo de coleta de dados, enfrentamos um episédio com a coordenadora pedagdgica da escola do
professor Jodo. Desde a nossa chegada no inicio do periodo de observagdo até o final do trabalho, pudemos
perceber que nossa presenga ndo era bem “vista” ali na escola por essa coordenadora. Em um dos dias que
chegamos até 14, depois de termos viajado quase 200km para fazermos um dos visionamentos com o professor,
encontramos a coordenadora no corredor. Quando ela nos viu, perguntou o que estdvamos fazendo e nés a
informamaos. A resposta que tivemos foi para irmos embora, pois o professor estava em horario de ATPC (aula de
trabalho pedagdgico coletivo) e que aquilo era muito mais importante do que a pesquisa em curso. Ela mencionou
que o estudo em questdo sé importava a nés mesmas. Tentamos argumentar no comego, mas nao tivemos qualquer
espaco. Ela finalizou dizendo que os professores sdo obrigados a participar da reunido, pois ela precisava averiguar
0 andamento do trabalho com o CP. Os outros professores na sala ficaram nos olhando, conforme fomos saindo.
Estavamos bastante envergonhadas. Muitos deles estavam segurando o CP de suas disciplinas especificas. A
coordenadora falou: “Outra hora vocés retornam pra fazer ai esse trabalho”. O professor Jodo acabou nos
acompanhando até a saida e disse: “Esse € o incentivo e o respeito que temos”.

XX Apresentamos na sequéncia a descrigdo detalhada feita por Jodo com relagdo a forma como ele utilizou o
material por ele desenvolvido em sala de aula. \VVou falar entéo la da primeira atividade, do Movies, do 2°ano, do
caderninho. O Movies ele ta trabalhando cinema, TV, entdo eu fiz o que? Fui buscar um texto que fala sobre a
producdo de filme, em portugués, pesquisei um texto, um material da revista Veja Escola e tem 14 como se faz a
producdo de um filme. Todas as pessoas que trabalham pra fazer isso, quanto custa fazer um filme e fiz a leitura
desse texto com os alunos, né, dentro da sala de aula. Ai, depois que a gente fez essa leitura, eu pedi pra eles: “Ah,
entdo, agora vocés vao pegar a atividade da pagina 05 do caderninho do aluno, né, e ai vocés véo ter é...0 que é
drama vai estar ali em inglés. Ai vocés vao pegar um dicionario e traduzir e responder aquela atividade. Entédo eu

294



trabalhei primeiro um texto com eles, né, em Portugués, daquele assunto. E também, fiz um texto em Inglés,
é...falando sobre Movies. Fiz, criei uns personagens, né, duas personagens, Chat e Kat e fiz uma conversacao entre
elas, falando que elas foram assistir um filme. E no filme, falava de um garoto pobre, que vivia num suburbio,
jogava basquete, e ele conhece um professor que vivia isolado num apartamento, que € um filme também de
referéncia, né...e que ajuda ele a...melhorar a leitura e a escrita dele. E ai eu brinquei assim com o texto que eu
mesmo criei e trabalhei com eles em sala de aula. S6 pra ir trabalhando o Simple Present. (EI — P28).

* O conceito de “Personal Practical Knowledge” foi discutido pioneiramente por Elbaz em 1983. A autora
estudou o desenvolvimento da pratica de Sarah, uma professora do ensino médio (High School) com consideravel
experiéncia docente. Nesse trabalho Elbaz pdde perceber que os professores apresentam um tipo de
“conhecimento” bastante especial, sendo ele representado de varias formas. Para o aprofundamento da questao,
sugerimos a leitura a seguir: (ELBAZ, 1983). Teacher thinking: A study of practical knowledge. New York:
Nicols).

3.3.2 0 USO DOS MDS FACE AOS OBJETIVOS DO CURRICULO

xi H4, na propria pagina da Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo, informagdes que corroboram os
dizeres de Alice, conforme observamos na sequéncia.

Curriculo do Estado de S&o Paulo constitui orientacdo bésica para o trabalho do professor em sala de aula

Para apoiar o trabalho realizado nas cinco mil escolas estaduais, a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo
desenvolveu, em 2008, por meio da Coordenadoria de Gestdo da Educagéo Bésica, um curriculo base para os anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Com a medida, a Educacéo pretende fornecer uma base comum
de conhecimentos e competéncias que, utilizada por professores e gestores das mais de cinco mil escolas estaduais
paulistas, permita que essas unidades funcionem, de fato, como uma rede articulada e pautada pelos mesmos
objetivos. Além desses documentos, o Curriculo do Estado de S&o Paulo se completa com um conjunto de
materiais dirigidos especialmente aos professores e aos alunos: os Cadernos do Professor e do Aluno, organizados
por disciplina, de acordo com a série, ano e bimestre. Neles, sdo apresentadas Situagdes de Aprendizagem para
orientar o trabalho do professor no ensino dos contetdos disciplinares especificos e a aprendizagem dos alunos.

Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br/curriculo Acesso em: 12 de marco de 2015.

3.3.3 ADAPTANDO MATERIAIS DIDATICOS PARA O ENSINO DE INGLES
COMO LE

i Nesse aspecto, gostariamos de compartilhar um episodio vivenciado durante uma das observagtes de aula do
professor Jodo. O professor d& aulas para os alunos do periodo noturno. Ao abordar questfes referentes a violéncia,
trazendo a imagem de Martir Luther King para seu contexto, Jodo consegue ganhar a atencdo da maioria dos
alunos. Ao término da aula, Jodo teceu o seguinte comentario: “Vocé viu aquilo na sala de aula? Vocé viu a
motivagdo dos alunos? Eu néo espera por isso. Talvez seja esse o caminho”. Nessa situacdo especifica, grande
parte da motivacdo dos alunos pdde ser propiciada por conta da utilizagdo do material que o professor preparou
para trazer em sala de aula. Assim, ressaltamos a importancia de tal procedimento na préatica do profissional de
ensino, face as inimeras contribui¢des que tal processo pode desempenhar no desenvolver de suas préaticas
pedagdgicas. Reproduzimos alguns excertos referentes aos comentarios do professor durante uma de nossas
sessOes de visionamento.

Quando a aula esta perto do fim, vocé diz para os alunos que trard um texto de Gandhi. Os alunos questionam
quem é essa pessoa. Vocé brevemente explica e diz que retoma na préxima aula. Por que vocé escolhe Gandhi?

Porque quando eu bolei o material, é...0 Gandhi era a minha inspiragio para fazer o trabalho. E...na verdade eu ia
comecar com uma frase do Gandhi, falando sobre violéncia e tal. Entdo primeiro eu falei assim, eu vou introduzir,
fazer eles conhecerem quem é a pessoa, pra depois falar mais sobre ele. Eu queria falar sobre Gandhi, porque
Martin Luther King é...vem depois dele. E seguiu os conceitos filosoficos do Gandhi. E por isso que eu queria
trabalhar essa questéo.

E vocé acredita que poderia existir alguém que fosse mais conhecido por parte dos alunos?
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Poderia, mas ai eu teria que saber o que é que eles conhecem de...desse autor.

E vocé acredita que a familiaridade faria com que alguma etapa do processo de ensino-aprendizagem fosse
facilitada de alguma forma para o aluno (se ele conhecesse, por exemplo, alguma das personalidades trabalhadas
por vocé em sala de aula)?

N&o necessariamente, porque primeiro houve interesse. Né? Em querer saber, porque a aula na verdade, a gente
tem que tentar instigar o aluno a querer conhecer, buscar o conhecimento, entdo eu acredito que foi uma coisa
boa, sim, porque eles disseram: “Quem ¢ esse?”. Vocé€ pde uma foto 14 e ndo saber quem ¢ e instiga ele a querer
conhecer. De repente vocé vai fazer com que algum aluno v& pesquisar. Tem alunos que foram pesquisar, né, rs,
quem era o Gandhi ou o significado daquele revélver, o no, tem alguns alunos que foram pesquisar. (Jodo). (SV2
—F1-P8).

Ainda a respeito do que vocé trabalharia na aula seguinte com os alunos (texto sobre Gandhi), vocé acredita que
solicitar uma atividade extraclasse em que eles mesmos tivessem que realizar pesquisas sobre Gandhi, faria com
que eles apresentassem interesse?

Sim. Também.
De que forma essa atividade poderia ser proposta?

Ah, eu poderia pedir pra ELES pesquisarem. SO que o texto, que seria a aula que eu ja trouxe o texto, eu fui lendo
com eles o texto, em Inglés, né. Primeiro pedi pra eles lerem o texto, e falei assim: “Vou fazer algumas perguntas
pra vocés”. Por exemplo, em que ano que o Gandhi nasceu? Vocés conseguem encontrar isso? Em qual linha? Pra
ver se eles conseguiam assim, ter alguma estratégia de leitura. Entdo é...a maioria da classe que participou, pra
responder, eles responderam de forma coerente, as perguntas que eu fui fazendo. E ai eles foram tendo estratégias.
Onde é que vocé Ve ai que ele estudou direito, pra onde ele foi, em que linha que esta, o que eles poderiam trazer
de interessante pra mim. (Jodo). (SV2 — F1 — P8).

O que vocé acredita ter ensinado a seus alunos na aula de hoje?

Bom, primeiro alguma coisa sobre Gandhi, sobre Martin Luther King. Né? Mas o0 objetivo mesmo era fazer com
que num mundo de violéncia como o que a gente vive, né, a forma como tudo é tratado, a impunidade que existe,
fazer com que eles pensem, como é que a gente consegue resolver essa questdo. Né? Se vocé se lembra da aula,
teve aquele aluno que disse: “Eu corto a mao, porque em tal pais ¢ assim que se faz”. Mas ai eu questionei se
dessa forma a gente ndo estaria produzindo a mesma forma de violéncia, da mesma forma que eles fazem. Ai o0s
alunos disseram que ndo tem solugdo, mas eu falei: “Sera”? Sera que ndo tem mesmo como resolver essa questdo?
Vocés acham que ta certo o governo reduzir a pena nas...reduzir a idade ne...é...e fazer com que eles fossem
pensando sobre essas questOes. Esse era 0 objetivo. Pensar como é que a gente resolve esse problema social.
(Jodo). (SV2 — F1 —Pcl).

XXiii

Sintese das adaptacdes utilizadas pelos PPs de acordo com as classificagdes propostas por
pesquisadores lidos para esta tese e que estudam o tema em quest&o

de utilizagdo de
outro contetdo.

Laura Samanta Alice Joéo
Modificacéo: Uso voltado para Alteracédo da
Reescrita e auxiliar o aluno proposta original
Reestruturacdo. | frente a possiveis presente no MD
(MCDONOUGH dificuldades com relacdo a
E SHAW, 2003) linguisticas. forma, uso ou
(Reescrita) ordem.
(Reestruturacao)
Modificacéo Reoferta da
(MCGRATH, atividade por
2013) meio da proposta
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Delecéo Problemas
(BOSOMPEM, relacionados ao
2014, tempo para
MCDONOUGH execucdo da
E SHAW, 2003) proposta. Em
adicéo, a
atividade ndo
reflete os

objetivos de
ensino a serem
alcancados.

Substituicdo

Substitui¢do dos

(BOSOMPEM, tipos de pergunta
2014; GRAVES, previamente
2000; MALEY; sugeridas por

1998) meio da utilizagdo

de texto escrito
emLlI
Adicao: Suplementacéo

Suplementacao de atividades face
(BOSOMPEM, as propostas
2014; MALEY, presentes nos

1998) MDs.

3.4 MATERIAIS DIDATICOS: PAPEIS OCUPADOS NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS OBSERVADAS

xVApresentamos na sequéncia um relato em que Jodo assume ter modificado sua pratica por conta da presenca
da pesquisadora em sala de aula.

(Pesquisadora) Ao ter a pesquisadora em sala de aula, acompanhando sua rotina de trabalho, vocé acredita que
mudou algo no desenvolvimento de sua pratica por conta da presencga dela em sala de aula? (Por que? Preparacgdo
de material, postura em sala de aula, relacionamento com os alunos ou quaisquer outras justificativas).

Sim, sim. Eu afirmo que sim.
Por qué?

E...6 como se vocé...ndo que vocé estivesse sendo vigiado, mas vocé parece que precisa é...desenvolver algo
melhor, né. Apresentar algo melhor, mas ndo sé por causa da presenca dela, mas vocé percebe que a sua aula para
aquele aluno, tem que ser melhor, tem que mudar alguns aspectos e vocé precisa talvez ter um conhecimento, um
certo dominio de como vocé faz a coisa. (Jodo). (EF — P15).

3.5 UTILIZANDO METAFORAS PARA REPRESENTAR OS PAPEIS DOS MDS
NAS PRATICAS PEDAGOGICAS OBSERVADAS

3.5.2 CAPSULAS CONTEUDISTAS

*v Antes de dar minha primeira aula, ainda em minha graduacéo, me recordo claramente de ter ido assistir a aula
de outra colega que daria 0 mesmo conteido para outro grupo de alunos. Eu anotei tudo que ela passou pra eles.
Eu tinha o desejo de que minha aula fosse igual a dela. Tomei nota inclusive das perguntas dos alunos. Nas
reunides pedagdgicas nos projetos de extensdo, eu sempre anotei todas as explicacGes e exemplos que as
coordenadoras utilizavam. Eu também buscava exemplos presentes em alguns LDs, principalmente exemplos de
explicacdo gramatical. Assim, por muito tempo em minha prética, eu depositei total confianga nos contetidos
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especificos apresentados pelos MDs publicados. Confiei também nos exemplos vindos das experiéncias de outras
pessoas. Com o passar dos anos e com 0 meu préprio conhecimento que foi sendo construido para elaborar MDs,
passei a ter mais confianca na maneira como eu construiria tais conteldos especificos com meus alunos,
observando aqueles que mais fariam sentido para as situaces de ensino-aprendizagem de nossos contextos.
Obviamente meu programa de formacédo teve um papel fundamental nesse processo, em especial os projetos de
extensdo que participei. Essa minha experiéncia me fez entender que nem sempre existem alternativas para que
os professores possam pensar o ensino de formas diferenciadas. E, em muitas vezes, eles acabam por utilizar os
materiais didaticos como fonte de consulta desse conhecimento.

3.5.3 RECEITA CULINARIA

Vi Nosso primeiro contato com o diretor da escola de Samanta foi bastante impactante. Ele nos recebeu de
maneira cordial e perguntou o porqué da pesquisa. Explicamos, com todos os detalhes possiveis. Ao terminarmos
ele disse que poderiamos coletar os dados em sua escola, desde que a professora concordasse em participar. Porém,
antes de sairmos da sala ele comecou a falar sobre seu ponto de vista com relacéo a disciplina de LI. Em sua viséo
as escolas deveriam abandonar algumas disciplinas, dentre elas a LI e Artes. Ele adicionou que deveriam colocar
mais Matematica e Portugués no lugar, ja que de acordo com seu discurso, os alunos saem da escola sem saber
ler, escrever e fazer operagdes basicas. Por fim, ele acrescentou que os “pesquisadores” so ficam com os resultados
pra eles, ndo compartilhando nada com a escola depois. Ficamos caladas e ndo contestamos nenhuma das
informacdes, exclusivamente por receio de perdermos o contexto que nos serviria de coleta de dados. Em adicéo,
apenas a titulo de informagdo, Laura menciona em um de nossos encontros que ha diretores que encaram a
disciplina de LI como “perfumaria”. Esse diretor ¢ um dos exemplos. Laura o conhece, pois ja lecionou sob sua
direcdo em outra escola da mesma cidade na rede publica de ensino.

3.6 AS IMPLICACOES DAS SESSCN)ENS DE VISIONAMENTO E ENTREVISTA
REFLEXIVA NAS REVISITACOES AS PRATICAS PEDAGOGICAS

3.6.1 O TEMPO

xit Ag pensamos nos aspectos coletivos e voltados para os contextos de atuagdo dos professores estamos pensando
nas contribuicbes de uma préatica pedagdgica colaborativa. A questdo do visto trazida por Samanta também é
reportada por Alice. Ao rever sua pratica perguntamos para a professora o que ela gostaria de perguntar a “Alice”
se ela tivesse essa oportunidade. Ela informou algo pontual sobre a questdo do visto. (Por que a Alice d& o visto
em sala de aula?). Assim, existem possibilidades de que tais aspectos possam também estar presentes na préatica
de outros professores. Nessa perspectiva, reforcamos e reiteramos a importancia de propostas diferenciadas na
formac&o continuada de professores por meio do trabalho ofertado pelas Diretorias de Ensino.

3.6.4 OS USOS DOS MATERIAIS DIDATICOS

it Ao ter a pesquisadora em sala de aula, acompanhando sua rotina de trabalho, vocé acredita que mudou algo
no desenvolvimento de sua prética por conta da presenca dela em sala de aula? Por qué? (Preparagdo de material,
postura em sala de aula, relacionamento com os alunos ou quaisquer outras justificativas).

Sim, sim. Eu afirmo que sim.

Por qué?

E...6 como se vocé...ndo que vocé estivesse sendo vigiado, mas vocé parece que precisa é...desenvolver algo
melhor, né. Apresentar algo melhor, mas ndo s6 por causa da presenca dela (...) vocé precisa talvez ter um
conhecimento, um certo dominio de como vocé faz a coisa. (EF — P15).
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