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RESUMO

MORAES, Rafael Barcellos de, c.,Universidade FederakdVicosa, marcale 2014,
Caleidoscopio de histdrias sobre a pratica de ensino de lingua inglesa naoksc
OrientadoraAna Maria Ferreira Barcelos

Este estudo foi desenvolvido com uprafessora de lingua inglesa (LI) de uma escola

de ensinaegular da rede publica teve como objetivo saber (i) que tipos de histérias

ela contava sobre sua pratica na escola, (i) 0 que suasdssevelavam sobre sua
compreensao da pratica de ensino de LI, e (iii) como a reflexdo sobre a pratica poderia
auxilidla na busca por alternativas que poderiam ajladda desenvolvese
profissionalmente. O referencial tedrico foi composto a partir de estadms & escola

e a educacéo na contemporaneidade (MOSE, 2013), a formac&o do professor (GARCIA,
1999), a formacao continuada (GATTI, 2008), o processo reflexivo (DEWEY, 1910) e a
pratica reflexiva na formacao do professor (ZEICHNER, 20@3bordagem tedrico
metodologicautilizada foi aPesquisa Narrativa (CLANDININ & CONNELLY, 2000),

que € uma forma de pesquisa qualiatoyue tem como foco central o estudo da
experiéncia vivida e narrada (CLADININ, 2005). Os principais textos dep@am
utilizados foram(@) notas de campo, feitas a partir dese@rvacdes de aula semanai}, (b
sessfes narrativeflexivas também semanafgravadas em audi@ transcritas), {c
desenhos feitos pela participantédediarios reflexivos do pesquisador, entre outros. A
partir da codificacdo dos textos de campo, de onde surgiram 0s principais temas e
categorias,foram escritas narrativagque versm sobre (i) os questionamentos da
participante em relacdo aos problemas e dificuldades vividas na escola, (ii) o seu papel e
0s papeis de seus alunos na aula de LI, (iii) a pratica de ensino em si, (iv) as acdes
desenvolvidas em sala de aula e (v) a relacdo da LI com as politicas educd@mnais
sentidos compostos apontam para uma compreensdo da pratica de ensino ainda muito
presa aos problemas e as dificuldades do contAgtaonclusdes indicam que seriam
necessdarias maiores reflexfes, mais experimentagcdes com a pratica e mais tempo para

que a participante pudesse se desvencilhar de praticas arraigadas.
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ABSTRACT

MORAES, Rafael Barcellos de, Mc.,Universidade Feetal de VicosaMarch 2014,
Caleidoscope of stories about teaching English at a public schodldvisor. Ana
Maria Ferreira Barcelos.

This is a Narrative Inquiry (CLANDININ & CONNELLY, 2000) into the life oha
English teacher in which | aimed at learniGwhat stories she tells about her practice

in a public school, (ii) what she understand about her own practice by the stories she
tells, and (iii) in which wayshe could develop professionally by reflecting about her
own practice This study is positioed within the scholarly conversation of school and
education (MOSE, 2013), teacher education (GARCIA, 1999), continuing education
(GATTI, 2008) the reflective proces®EWEY, 1910), and the reflective process in
teacher educatiofZEICHNER, 2003)It drew on a small range of field texts, including

field notes, conversation transcripts, drawings made by the participant, iveflect
journals wrote by the researcher, among others. Data was interpreted and coded, leading
to narrative plotlines from which | deloped narrative accounts of the participant’s life,
which includes (i) her questions concerning the struggles she lived at school, (ii) her
description of her role as a teacher and the role of students in the languag®mtiassr

(iii) the actions taken ikclass as an attempt to live out the difficulties of the context, (iv)
the teaching practice, and (v) the relationship with educational policies. Hesstor
show that her teaching practice is deepted in school problems and difficulties.
Further refletion, experimentation with different practices and time would be necessary

for her to be able to experience a new reality in class.



PROLOGO

Participo @s encontros com o PECP{Projeto de Educacédo Continuada para
Professores de Lingua Inglesa), na Uleésde o segundo semestre de 2007. Como
Barcelos e Coelho (2010) explicam, desde este ano, os encontros tém acontecido
quinzenalmente, sempre aos sabads.periodo da manhd, temos o encontro para
reflexdo e aprimoramento da pratica, com leituras e discussdes sobre a vida das
professoras na escola. A tarde, acontecem os encontros de aprimoramentatinguisti

Em 2009, durante o primeiro semestre, ausenédo projeto devido a um
intercambio académico e voltei a participar dos encontros no segundo semestre do
mesmo ano. Ainda em 2008heguei aministrar algumasaulas de lingua inglesa
(doravante Ll)durante os encontros de aperfeicoamento linguistico ano seguinte,
voltei a ministrar aulas,edsavez como bolsista do projeto. Desde o término da bolsa,
em dezembro de 2010, continuo participando dos encontros. Atualmente, tenho
compartilhado com uma professora, também participante do projeto, a ecipedén
ministrar aulas nosencontros de aperfeicoamento linguistiague continuam a
acontecer nas tardes de sabado.

A experiéncia no PECPLI me fez aprender e amadurecer muito. Guardo, com
muito respeito e admiracédo, as historias que as professoras, participantes do projet
bem como as coordenadoras, contam. S&o historias sobre a vida nas escolas, revivida
ressignificadas durante os encontros, na partiihada com o grupo. Algumas dessas
histérias compdem o livro que as participantes do projeto ajudarascraver (cf.
BARCELOS & COELHO, 2010) e as teses de doutorado de Coelho (2011) e Zolnier
(2011). Dentre as historias de vida na escola, elas narram experiéncias sobre deensi
LI, da relacdo com os estudantes, do reconhecimento de si mesmas, de samento
(des)motivacao, tristeza e alegria.

Depois de alguns anos aprendendo a escutar, a sentir e a pensar sobre o que elas
nos contavam, aprendendo também a “ver com outros olhos”, como diz uma das
coordenadoras do projeto, hoje talvez ndo me sinta n&sriexperiente”, mas ainda
me sinto na adolescéncia da experiéncia sobre a escola tanta coisa a aprender e

com tanto a amadurecer.



Ainda em 2007, ndo sabia bem o que esperar do PECPLI. Mal sabia o que
significava formacéo continuada. Apenas tinhanpressao de que fosse algo mais do
gue o senso comum me fazia imaginar. Aceitei, depois de muitos convites da
coordenadora, participar dos encontros, meio desprovido de expectativas, meio
despretensioso. Logo que cheguei, durante o intervalo para o,l&mbecme que
uma das professorgmrticipantes do projeto chegou a mim e perguritdacé quer
mesmo ser professor de escola publica?”. “Sim’hardi, ndo deixando transparecer
minha incerteza. Com toda seriedagla, me respondetiAqui, bobo, vai se professor
de escola publica ndo. Vocé ainda tem tempo de escolher outfa coisa

Naquele momentondo soube o que dizer, apenas continuegsautar a
professora. Nao me lembro, mas talvez tenha me sentido um pouammaquele
comentario pois ndo esperava ouvir aquilo. Hoje, depois de alguns anos, ja entendo
melhor o que estava por tras daquela fala {degde passagem, sofrida) e tenho certeza
que, hoje, ela também entend@ois ela mudou o discurso e a postura, esta até mais
bonita, mudou o animo, tudo.

Embora, esporadicamente, a desesperanca e 0 desanimo aparecam
sorrateiramente, escondidos no discurso sobre a dificuldade do trabalho na escola, e as
vezes parecam ganhar for¢a na incerteza e na falta de respostas para as inquietagcoes do
grupo, acredito que, na partilha e no acolhimento de emocdes (BARCELOS &
COELHO, 2010), temos aprendido a lidar melhor com momentos como esses. Nesse
sentido, temos aprendido a conhecer a nés mesmos, 0 que tem ajudado, em meio a
tantos questionamentos e reflexdesyer ‘Uma luz”, como disse SilViaa participante
desta pesquisa, em um dos encontros com o PECPLI.

Nesse encontro, especificamente, “ver a luz” se apresentou como um desejo.
Silvia, ndo conseguia ver uma resposta para a situacdo de indisciplina e a dificuldade de
lecionar a LI na escola. Nesse dia, inclusive, passamos o resto do encontro conversando
sobre a situacédo, principalmente depois que uma das coordenadoras percebeu que a
historia que Silvia contava vinha acompanhada de um aparente estado-deit ela
dizia sentir palpitacbes ao entrar na sala de aula, medo e sensacao de panico, além do
sentimento de “ndo estar dando conta”. Foi, entdo, que a coordenadora do PECPLI
vislumbrou a possibilidade de alguém acompdahana escola e acabei me
voluntariando. Esse episddio deu inicio a histéria de pesquisa que passo a contar.

! Nome ficticio.



CAPITULO |

JUNTANDO AS PECAS DE NOSSO CALEIDOSCOPIO

O episodio ddournout

Havia sido periodo de greve, muitos professores estavam cumprindo horario no
sdbado, entdpoucosdeles emvam conosco naquele dia. Na verdade, exjg@mas

dois, entre os oito participantes presentess outros eram alunos da graduacéo e
uma das coordenadoras. Aproveitamos para discutir os acontecimentos da semana.
Discutimos algumas das questdes que hag@m apresentadas em um simpdsio

de iniciacéo cientifica, que havia acabado de acontecer. Quando chegamos ao caso
da violéncia eda indisciplina na escol&ilvia comegou a contar o que vinha
acontecendo na escaan que trabalhavah coordenadora, perceido o estado da
professora, que parecia angustiadi&jou uma conversa sobrebarnou.

“Desde quando vocé esta assim? Precisavamos olhar sua historiappom®ut
ndo tem volta. Vocé tem que encontrar um equilibrio...”, disse a coordenadora.

“Uma luz, completou a professora.

A coordenadora entdo perguntou se Silvia estava se senboda ‘out e, pela
resposta da professora, a coordenadora disse que ela estava a caminho...

“Dificil encontrar prazer no que faco. Nas duas escolas onde trabalhai¢@mn b
mas na escola X é menos pior”, disse Silvia.

Em resposta, a coordenadora disse, “A gente ndo vai resolver a situacdo, mas ja
que estamos juntos no PECPLI, vamos encontrar um caminho juntos”. Entdo a
coordenadora perguntou como Silvia vinha se sdémfirpara tentar entender
melhor a situagéo da professora.

“Comecei a sentir palpitacdo ao entrar na sala, medo, sensagéo de panico. Comecei
a sentir que eu é que nao estava dando conta. Peguei muita turma também, agora
falta tempao”, disse Silvia.

“Essa sensacdo do ‘sem tempo’ angustia a gente. Do lado disso ainda vem o
desgosto, mas ndo pode deixar isso te queimar”, disse a coordenadora, preocupada
com a professora.

“Antes eu via aprendizagem, mas agora ndo vejo mais isso”, disse Silvia, para
quem a coorehadora pergunta, “E isso refor¢ca o que em vocé?”.

“Que eu ndo estou fazendo nada. Nao vejo resultado, entdo néo vejo o que fazer”,
respondeu Silvia. Neste momento o outro professor, que estava presente no
encontro, mas que ainda ndo havia se manifestadwletou a fala da professora
dizendo que, mediante essa situagdo, costumamos a nos sentir como se fossemos
maus professores.

Em resposta, a coordenadora entéo explicou que as vezes é necessario se afastar do
problema para saber o que fazer e lembrouasidmde da situacdo dmurnout

“Nessa situacdo vocé ndo sabe fazer. Se for o caso, vocé sai [da escola]. Depois de
um tempo vocé é capaz de olhar melhor para essa situacao”.



“Néao tenho medo de errar. Tenho medo € de ficar no medo”, respondeu Silvia.
“Medo de que?”, perguntou a coordenadora a professora.
“Medo de fazer as coisas erradas...”, respondeu.

“Entdo nomeia isso direito... Medo de me sentir desvalorizada. Medo de me sentir
triste. Medo da atividade dar errado...”.

Nesse episddio, que conto de meadistoriada, Silvia e uma das coordenadoras
do PECPLI conversam sobre uma sindrome preocupante que ameaca a saude e 0 bem
estar do professor (SILVA, 2006y burnout Silvia explicou como se sentia e na
medida em que refletiam sobre o problema, houve um caminhar, uma elaboracédo do
pensamento para que Silvia pudesse compreender como o problema a estava afetando e,
assim, pudesse se reposicionar perante ele. A partir das consideragfes feitas pela
coordenadora, a professora comeca a reconhecer a si mesma, como se sente em relacao
ao contexto e aos acontecimentos. Ela chega a se culpar “por haver pegado muitas
turmas”. Contudo, na acolhida, a coordenadora pondera a situa¢do, “vendo com outros
olhos” —hé& a falta de tempo, mas ha também o desgosto (o descaso dos alunos, a
indisciplina, as brigas).

Na conversa entre as duas, com o olhar e atencdo cuidadosa do grupo, ha a
elaboracdo de um sentir mutuo. Elas, entdo, seguem refletindo a partir da cafopreens
de si e de como se sentem. Embora a coordenadora fapar@mtas, ha um
entendimento entre as duas que permite que ambas cresgcam na elaboracéo da reflexao.
Neste ponto da histéria, Silvia também faz consideracdes de si mesma em relacdo ao
resultado de seu trabalho, ao sentimento de impoténcia gerado pelo descaso do outro,
em relacdo ao medo que fragiliza, que impede o crescimento e que “cristal@ad
disse a coordenadora em outra oportunidade.

Essa historia ajuda a compreender como Silvia vinha se sentindo na escola e em
relacdo a sua pratica de ensino. ¢@m o reconhecimento dessa histéria que iniciamos
nossa experiéncia de pesquisa na escola. Na narrativa a seguir, conto como foi o

primeiro encontro com Silvia:

Hoje, no primeiro encontro co8ilvia, levei o seguinte roteiro para a conversa:

« Obijetivos ddda a escola;

 Metodologia da Pesquisa: Pesquisa Narrativa (0 que é, como fazer,
beneficios);

» Opinido de Silvia: quais turmas observar, em que horarios, 0 que posso
fazer para ajudar, expectativas;

* Explicacdo das proximas etapas da pesquisa.



EncontreiSilvia na porta do Pavilhdo de Aulas A, como haviamos combinado.
Enquanto conversdvamos sobre as aulas de inglés que estava fazendo no curso de
extenséo, caminhamos em dire¢éo ao espaco de alimentacdo, onde encantramos
lugar para sentar e conversar.

Prossguimos conforme o roteiro que eu havia levado. Comecamos lembrando o
pedido feito por ela para que a ajudassemos, na época, com algumas questdes de
indisciplina nas aulas. Foi um pedido feito ha quase dois anos e ndo haviamos tido
condicdes de acompantana escola, como foi sugerido no dia do encontro com o
PECPLI. Lembreme de nosso desejo de estar com ela na escola e ajudar de
alguma forma. Tivemos palestras sobre o tema, lemos textos, mas uma coisa parece
ser discutiro assunt@ outra parece ser estay contexto e vivenciar o problema.
Enfim, o tempo passou e lamerfaze eda visita somente neste momento (eu
disse a ela que lamentava, mas no fim da conversa elaptefieado contente

com a tdo esperada visita). Em seguida, conversamos solossibiljglade de
aproveitar aportunidade para a realizagdo da pesquisa de mestrado.

Conversamos, entdo, sobre como seria minha ida a edoelaonstrei a
preocupacdo em ajudar e acabei adiantando um dos topicos da convelisaaque t
pensando em discuti#o fim. Acreditando que a presenca do pesquisador em sala
de aula poderia causar certo incOmodo e eu desejava que minha presenca no
contexto pudesse auxiia, pedi que me dissesse a frequénuien a quabostaria

que eu estivesscom ela na escola. Elassim, pedilgueeu a acompanhasse nas
segundageiras no periodo da targembora ela também tivesse aula nas segundas
feiras no periodo da manhéinas sextateiras pela manha

Conversamos, em seguida, sobre a metodologia de Pesquisa Narrativa que
usaiamos para o desenvolvimento da pesquisa. Discutimos que a meimdoleg
permitiria refletir e compor sentidos sobre a experiéncia que viveriamos n
contexto Para isto, comecariamos pela observacdo de aulas e marcariamos um
encontro pela semana para que pudéssemos refletir a partir dos aspectos que eu
observaria e também das questdes sobre as quais ela quisesse conversar. Como a
motivacao para a pesquisa tinha sido a partir da histéria que Silvia havia contado
no PECPLI, em que ela tinha dificuldade de ensinar a LI devido os problemas de
indisciplina, disse a ela que poderiamos também refletir sobre alternativas para
lidar com determinadas situacdes éssim fosse seu desejo). Por fim, expliquei
gueduranteseu envolvimento na pesquiseafletiriamos tmbém sobre pratica da
pesquisa, que é um aspecto importante na formacao continua do professor.

Durante a conversaSilvia explicou que ndo eram apenas 0s problemas de
indisciplina que a preocupavam. Ela também falou sobre a dificuldade de lidar com
0 curto tempo para cumprir com o contetdo (uma aula de 58aapor semana),

sua preocupacdo em dar uma aula da maneira @msugerido no CBE
(seguindo os eixos tematicod@vido a dificuldade do tempo e de problemas de
aprendizagem daalunos Neste moranto, ela se questionou se o problema estava
com ela dos alunos ndo conseguirem aprender, ndo se comportarem, nao
demonstrarem interesse pela aula. Ela se questionou se era ela quem n&o sabia
ensinar, se mostrou triste por, no fim, a aula ter sido desperdicada, poistioe®bj

ndo foram cumpridos. Disse que um ou outro aluno demwastrderesse e
aprendiamas estava preocupada com “aquele que né&orfada”.

N&o estenida discussao sobre 0 assumtois no momento ndo soube o que dizer a
ela Entdo,para que nos pudéssemos continuar a refletir sobre aguedatdes,
sugeri queela escrevesse queeu poderigfazer paraajudata na escola e quais

2 Curriculo Basico Cmum.



eram suas maiores preocupacdes. Pedi também que escrevesse sobre suas
expectativas em relacdo a minha visita na esealaelacdo a pesquisaemo se
sentiaem relacdo a esse procesBara tal, criei um grupo rfacebook para que
tivéssemos um espaco de reflex@o. Coloquei o pedido na forqueestées:

Como posso te ajudar na escola? Quais sdo as questdes que mais te preocupam?

Quais as suas expectativas em relacdo a esse semestre em que estarei na escola
com VOCé e suas expectativas em relacdo a pesquisa?

Como vocé se sente?

Para a primeira questdo, combinamos que ela iria responder apenas em topicos e
guedepois conversariamos pessoalmente, gravando a coregeaiessaopcao

a ela preocupado com sua disponibilidade de tenGmmbinamos, também, que

os dias em que nos encontrariamos para conversar sobre as questbes da escola
seriam nas quintdeiras atarde, depois de suas aulas de LI no curso de extenséo.

Finalizamos lembrando a necessidade de padautorizacdo da diretora e a
possibilidade de agendar uma visita para assinatura dos documentos exigidos pelo
comité de ética e apresentacdo formal da intencéo de pe$B@43.05/07/13)

Nesta entrada de meu diario, conto a histdria do encontro em que Silvia e eu
conversamos pela primeira vez sobre a experiéncia de pesquisa. Negociamos minha
entrada na escola, conversamos sobre os objetivos da pdsgeidambém deveriam
incluir seus objetivos e expectativas, os quais pedi que ela pensasse e escrevesse) e
sobre a metodologia da pesquisa (iriamos comecar pela observacdo de aula e posterior
reflexdo sobre os aspectos observados). Nesse encontro, tametio@émamos suas
preocupacdes em relacdo ao contexto para que pudéssemos informar as direcdes que
passariamos a tomar durante a experiéncia de pesquisa.

Havendo feitas estas consideracdes sobre a conversa com Silvia, passo a olhar
para o campo de pesquigas cenario nacional e a localizar este estudo nesse campo.
Acredito que este estudo possa contribuir com pesquisas em Linguistica Aplicada
(doravante LA) na area de formacdo de professores e ensino e aprendizagem de LI.
Mais especificamente, observo te&pectos com 0s quais nossa experiéncia de pesquisa
pode contribuir.

Em primeiro lugar, a professora participante desta pesquisa € também
participante de um projeto de formacdo continuada. Visto o nuorestentede
pesquisas na LA, que contemplem a formacdo continuada de professorekl de
(GIMENEZ, 2002; TELLES, 2009; BARCELOS & COELHO, 2010; COELHO, 2011;
ZOLNIER, 2011; JORDAO et al. 2001; MELLO & DUTRA, 2013; para citar aljuns

este estudo pode ajudar a ilustgarais 0s rumos esses projetos e gmucipantes

% Siglapara “diario reflexivo” Explico sobre as siglas no capitulo 3.



estdo trilhando, que acbes vém sido implementadas e como os professores vém se
desenvolvendo em seu processo formativo.

Em segundo lugar, este estudo pode contribuir comdiéigos entre
universidade e escola (TELLES, 2002), o gquplica navalidacdo, na valorizacdo e no
reconhecimento dos saberes pragmssoal e praticgrofissional (CLANDININ &
CONNELLY, 1996; CONNELLY & CLANDININ, 2000), construidos no dia a dia dos
professores na escola. Esses saberes esténlados a pratica do pedsor em seu
saber fazer (FREIRE, 1996)o refletir sobre o saber no refletir sobre fazer Esse
conhecimento, por sua vegoderetorna a universidade e trazimplicacdes para a
formacao inicial de professores.

Em terceiro lugar, ao contar suasthims,a participante da pesqujsem como
0 pesquisadoriem a oportunidade de reafirmamodificar ou criar novas histéas
(CLANDININ & CONNELLY, 2000). Ao se engajaremno processo narratiyo
coconstroensentidos as histérias vividas montexto ecolr e revividas durante as
reflexdes, no contar dessas historias (CLANDININaL, 2007),0 que pode contribuir
para o processo formativo de ambos a participante e o pesquisador.

ApoOs olhar para o campo de pesquisa no qual este estudo se localiza, volto
olhar para meus objetivos e para as expectativas de Silvia. Pretmmtipanhda na
escola em que leciona a LI e, atradégpratica de reflexdo colaborativangajar em um
processo narrativoeflexivo sobresua pratica densino, através dagguinteperguntas

de pesquisa:

* Que tipos de historias participanteonta sobre sua pratica na escola?
* O gue suahkistoriasrevelam sobre sua compreensao da prétcansino de [2
» Como a reflexdo sobre a prataxiliou a participantena busca por alternativas

gue poderiam ajudi@ adesenvolver-se profissionagmte?

J& Silvia, ao falar sobre suas expectativas em relagdo a experiéncia de pesquisa,
olha para o contexto, para si e para como se sente em relacdo ao estudo (e ao
pesquisador):

* As expectativas sao gientos encontrarmos uma solugéo para tanta indisciplina ou
falta de interesse dos alunos

« Minhas expectativas em relacdo a pesquisa é ver como me comportarei com vocé
em sala, se vou ficar nervosa, se vou agir normalmente (espero que normalmente,
para ndatrapalhar a pesquisa);



» Espero que seja um 6timo aprendizado para nos;

« Que a pesquisa seja um crescimento profissional, uma solu¢cédo para essa angustia
gue é ver o problema muitas vezes e ndo saber pesquisar uma solugao;

* Nob6s poderemos no comunicar em ingh@sa eles perceberem que ndo é somente
uma aula, mas uma lingua para se comunicar. Vocé tem [boa pronuncia] e eu vou
compreender. Acho que consigo falar com vocé também;

* Podemos orientar os alunos nas carteiras ou organizarmos a sala;

» Dar mais alguns exegmtos quando eu estiver explicando, com vocabulério, pois
eles sempre fazem pergunta sobre jogos e traducad', (Fa#Q7/13)

Os pressupostos tedricos basicos que compdem esta pesquisa sdo formados por
estudos sobre a escola e a educagido na contemporan@ta8E, 2013), a formacio
do professor (GARCIA, 1999), a formacdo continuada (GATTI, 2008), 0 processo
reflexivo (DEWEY, 1910), a pratica reflexiva na formacdo do professor (ZEIGHNE
2003) e, como fundamento tedérotetodologico, a Pesquisa Narrativa ANDININ
& CONELLY, 2000).

Organizo este estudo em um prélogo e mais seis capitulos. Primeiramente, no
prologo, faco uma breve reflexdo sobre minha participagdo no PECPLI e como me
sentia ao fazer parte do projeto. Ao fim desse prologo, conto, resumidamente, @ histori
de um dos encontros que deu origem a este estudo. No primeiro capitulo, conto, com
mais detalhes, a histéria que iniciei no prélogo (o episddibuinou). Ainda neste
capitulo, posiciono este estudo em relacdo a sua contribuicdo para odeapgsguisa
da LA e descrevo meus objetivos e 0s objetivos da participante, bem como suas
expectativas. Tanto o prologo quanto o capitulo um também trazem em si alguns
aspectos metodologicos. No prélogo, descrevo o PECPLI, projeto do qual Silvia
participae sobre o qual comenta em nossas conversas. Neste primeiro capitulo, a partir
da historia sobre a primeira conversa com Silvia, conto como foi minha entrada no
contexto e explico como a pesquisa é desenvolvida.

No segundo capitulo, reflito sobre os pressupostos tedricos que oferecem
fundamentos para compreensdo da experiéncia vivida e narrada neste estudo. Ja no
terceiro capitulo, apresento o referencial teénmiodolégico, a saber, a Pesquisa
Narrativa. Em seguida, retomo, brevemente, informacfes sobre o contexto de pesquisa e
descrevo o perfil da participante, bem como os textos de campo (instrumentos para

coleta de dados), os procedimentos de analise e algumas consideragfes éticas.

* Sigla para Facebook



Nos capitulos quatro e cinco, faco a andlise e discussao dos datiosadds
conforme os principios da metodologia proposta. O quarto capitulo é formado por
narrativas em que reconto a experiéncia vivida junto a participante de pesquisa e, no
quinto capitulo, trago perspectivas de interpretacdo da experiéncia vividadanarr

No ultimo capitulo, retomo aperguntas de pesquisa, reflito sobre algumas
implicacdes para o ensino de LI nas escolas e para a formagédo continuaddap come
sobre algumas das limitacOes deste estudo, faco algumas sugestbes para pesquisas
futuras e concluo com algumas consideracoes.

Neste trabalho, opto por ndo numerar os titulos das secfes e subsecdes por
acreditar que assim a histéria de pesquisa flua melhor dentro de cada capitulo. Em
relacdo a voz, como autor, conto a historia de pesquisa me movendo entre os niveis de
intimidade com o texto (CLANDININ & CONNELLY, 2000). Desta forma, me
posiciono como pesquisadobservador, mas também me posiciono como pesquisador
participante. Nesse caso, posso usar a primeira pessoa (“eu”) para me referir ao que
penso e ao meu posicionamento em relacdo a experiéncia vivida junto a Silvia, mas
também posso usar a primeira pessoa do plural (“n6s”), o que significa que comungo
dos sentimentos da participante em relacdo a experiéncia vivida na escola ou que me

refiro & reflexdes e a¢des desenvolvidas colaborativamente.

*k%k

Apés juntar as pecas deste caleidoscopio, olho pelas lentes tedricas que o

fundamentam.
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CAPITULO I

AS LENTES TEORICAS DO CALEIDOSCOPIO

Neste capitulo, olho pelas lentes tedricas doaadenpio. Ao fazéo, observo e
discuto algumas das histérias ja conhecidas e outras ndo tdo conhecidaasnde are
Educacdo e LA: (i) o modelo de escola tradicional e (ii) algumas experiéncias
inovadoras na educacdo, que tém repensado o modelo e a cddtaprender e de
ensinar na escola. Prossigo olhando pelo caleidoscopio e observo outras histoérias ja
conhecidas: (iii) a formacéo do professor, com enfoque na formacao continupda,; (i
processo reflexivo; e (v) o papel da reflex@oformacéo de praseores.

A escola: Do modelo tradicional as experiéncias educacionais inovadoras

Silvia e eu passamos a maior parte de nosso tempo juntos no ambiente escolar
(ao todo, estive com ela por mais de 5 horas semanais, durante dois bimestres). Durante
NOSS0S encontros, conversamos sobre a escola, sobre os alunos, sobre sua prética de
ensino. Por isso, penso ser importante refletir sobre o contexto no qual ela trabalhava
(uma escola de modelo tradicional), onde convivemos a maior parte do tempo da
experiéncia degsquisa e 0 contexto sobre o qual conversamos.

Contudo, como ja existe uma extensa discussdo a respeito da escola,
principalmente em relacdo ao modelo tradicional, e, geralmente, essa € uma discussao
que perpassa as dificuldades e os desafios do corftextpuais, acredito, ndo podem
ser ignorados, pois trazem implicacbes para este estudo), gostaria também de trazer
outras perspectivas para a discussdo. Isto porque nao existe apenas um modelo de
escola, principalmente de escolas publicas, e, além dawiddsde dificuldades,
existem também muitas historias de sucesso.

Por isso, ndo gostaria de contextualizar apenas os problemas e as dificuldades,
mas também olhar para o que se tem sido feito a respeito deles. Acredito gue traz
apenas a perspectiva da dificuldade ndo acrescentaria muito a histéria ja tdo conhecida
sobre desafios da escola na contemporaneidade. Assim, converso sobre o modelo

tradicional de escola, mas trago também alguns exemplos de iniciativas iagvador
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educacdo que tém repensadaudtura de aprender (ALMEIDA FILHO, 2002) e de
ensinar na escola.

Inicio esta discussdo com uma historia bem conhecida na Educacao e na LA, em
que Viviane Mosé (2013) comenta sobre o modelo de escola ainda bastante comum em

nossa sociedade:

A vida escolar,ainda hoje, organizee em séries, e 0s saberes se
dividem em diversos conteldos isolados [apesar dos discursos sobre
interdisciplinaridade], sem conexdo uns com os outros, em aulas de
cinquenta minutos, que ainda se anunciam por um sinal sonoro que
lembra o apito das fabricas. Gramatica, literatura, algebra, geometria,
genética, citologia, Otica, mecéanica, saberes que sdo ministrados
isoladamente, cada um retratando um fragmento do saber que
[raramente]se relaciona com 0s outros e com a vida, que, em Si
mesma, € extremamente articulada e complexa. Os contetdos ficam
tdo fragmentados que levam os alunos a acreditar que estudam para os
professores, para os pdjsara a prova,p ndo para si mesmos, para
suas vidas. Sem 0s patios e os teatros que as ematiEs possuiam,

a escola de massas é dividia em inUmeras salas e corredores, com
pouco espaco de convivéncia, com pouca circulacdo, um espaco que
mais lembra um reformatério. Mas também uma fabrica, com uma
imensa linha de montagem, uma absurda fabrica de pessoas (MOSE,
2013, p. 49).

A filésofa e educadora refese a um modelo de escola de massa, criada com a
necessidade de se formar m&o de obra, com ensino padrorizadmodelo que ndo
alimenta a construcdo de um projeto de vida, que ndo ensina o valor da liberdade,
autonomia ou expressdo, no sentido politico de Paulo Freire (1987). As aulas nesse
modelo de escola, seja ela uma instituicdo de ensino regular publica ou privada,
costumam serrpdominantemente expositsjacomensinosegmentado, seriadolinear
(MOSE, 2013).Além disto, a criatividade é pouco valorizada, os contetidos s&o
decorados, submetidos a prova e a criticidade é raramente exeffdi@8g&, 2012).

Ao falar sobre o0 modelo de escola tradicional, estou também descrevendo o tipo
de cutura de aprender (ALMEIDA FILHO, 2002) e de ensinar que se cultiva nesse
ambiente, ou seja, a cultura de uma aprendizagem passiva, mecanizada, centralizada e
dependente do professor, que enfatiza o valor da escrita (ou da cOpia), que coloca todo o
conteudo(memorizado) a prova, etc. Essa cultura tem a ver com as tradigbes, €
transmitida pelo modelo e que, no caso da LI, por exemplo, infomanalmente de
maneira naturalizada, subconsciente e implicita, as maneiras pelas quais uma nova
linguadeve ser amndida” e estudada (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 13).
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No contexto atual, convivemg@aradoxalmente com histOrias em que perpassam
discursos sobre a formacdo de cidaddos, autonomia intelectual e pensamento critico
(BRASIL, 1996) e, embora paregca haver um forte movimento em diregdo a esses
aspectos, a cultura cultivada no modelo educacional parece ainda reforcar uma pratica
que, na LA, em relacdo ao ensino e aprendizagem de LI, tem sido extensamente
criticada (LIMA, 2001) Além da cultura de aprender e ensinar @ueultivada no
modelo educacional, no caso do ensino de LI, a concepg¢éo de ensino e aprendizagem do
professor € ainda reforcada pelas crencas sobre a ndo possibilidade de se ensinar e
aprender lingua estrangeira na escola (COELHO, 2005), crenca est&seberdina
a historia contada por Mosé (2013), sobre os desafios da escola na contemporaneidade.

As tradicbes, embora carreguem e agreguem valor, se transformam no tempo,
assim como a vida em sociedade se transforma a cada dia. A questdo € que a escola
parece ndo acompanhar a mudanca da sociedade. Como lembra o filésofo Michel Serres
(2013, p. 13), “esse novo aluno, essa jovem aluno [gue] nunca viu um bezerro, uma
vaca, um porco, uma ninhada”, hoje vive outra historia, tem outra relagcdo com o tempo,
coma nocao de espaco e lugar, com a lingua, com o corpo, com 0 pensamento, tem um
modelo cognitivo diferente devido o uso da tecnologia e acesso a varias fontes de
informagéo que se iniciam antes do ingresso na egdtama com nos relacionamos
com o mundcse alterou e assim a relagdo pedagogica (no modelo tradicional) precisa
ser repensada (SERRES, 2013).

Embora Serres (2013) fale da relacdo “naturalizada” com a tecnologia na
sociedade contemporanea, acredito que a critica do filésofo francés possa ser
compreendida em um sentido mais amplo. A relacdo pedagdgica, para ele, precisaria ser
ressignificada em relacdo a essa nova estrutura de pensamento, a forma qoe o jove
tem de se relacionar com o mundo. Assim, acredito que repensar a relacdo padagodgic
nao recessariamente exija que a escola adote novas tecnologias, embora isso possa fazer
a diferenca (PAIVA, 2013). Um exemplo de que ensinar sem o auxilio de novas
tecnologias seja possivel é a esc@aést to Lear” — uma escola da rede publica nos
Estados Uidos onde osaluncs aprendena partir de jogos educacionaisdesafios
Embora a escola tenha toda tecnologia a disposicao, 70% dos jogos ainda sao feitos em
papel (GRAVATAet al, 2012).

Outra critica feita por Mosé (2012) ao modelo de escola tradi@onaé tem a
ver com a cultura de ensinar da escola, é que este modelo privilegiaria excessivamente a

abstracdo do pensamento. A esse processo o filosofo francés Edgar Morinese refe
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como ‘“racionalizacdo”. Para ele, a racionalizacdo € naturalmente feehada e

“obedece a um modelo mecanicista e determinista para considerar o mundo” (MORIN,

2000, p. 20), o que cria uma distancia entre o conhecimento e a vida. J4 a racionalidade,

naturalmente aberta, em consonancia com o pensamento reflexivo, tem rslegjéo e

com as emocgdes, com 0 corpo e, portanto, com as sensacdes (um dos aspectos

considerados por John Dewey sobre a elaboragcdo do pensamento reflexivo), sendo

particularmente importante na articulagéo dos saberes e da vida.

Ao fundamentase excessivamente na abstracdo, na racionalizacdo do

conhecimento, afastamos a escola da vida. Em relacdo a essa questdo, Mosé diz que
[a] falta de conexdo da escola [com a vida], tanto com a sociedade
guanto consigo mesma, nado € apenas prejudicial para o
desenvolvimert dos alunos, que se d& pela capacidade de fazer
relacbes cada vamais amplas e complexas, masjpdica também as
relacbes humanas, a prética da justica social, o exercicio da cidadania,
implica diretamente o aumento do grau de angustia e soliddo [de
professores e alunos] e impulsiona cada vez mais ao consumo de
produtos, de pessoas, de drogas licitas e ilicitas. Participar da
sociedade, interferir em suas instancias, conktruios da sensacao

de pertencimento que nos fortalece e fortalece os acoMiOSHE,
2013, p. 51).

Sem aprender a articular a experiéncia da escola com a vidaséouna desafio
maior ainda para os jovens conseguirem delinear projetos de vida, contar outras
historias que incluam projetos sociais mais amplos e de viver essasa$isiom
protagonismo (MOSE, 2013). Conforme Mosé (2013), é por meio de um pensamento
complexo, exercitado na escola, que somos capazes de articular a vida em seu ambito
social, profissional e afetivo. Esse €, pois, um papel que o modelo tradicional ndo tem
conseguido cumprir e € 0 ponto central na critica da filosofa na histéria que conta sobre
os desafios contemporaneos da escola.

Outras histdrias ainda néo tao conhecidas, mas que ja tém sido contadas por todo
0 pais, pelo menos desde a Ultima décadaregpensado o modelo de escola e a cultura
de aprender e ensinar neste ambiente, assim, aprimorando projetos politicos
pedagogicos com projecOes otimistas. Alias, algumas destas historias sdo inspiradas na
Escola da Ponte, de Portugal. Conto brevementestigias de algumas destas escolas a
seguir e, depois, relaciono suas propostas educacionais com as propostas do modelo

tradicional.
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Os BairrosEscolas: Envolvendo a comunidade no processo educacional

Algumas iniciativas tém repensado a participacdo dgauoalade como forma
de alinhar o conhecimento produzido na escola ao meio social, assim, repensando e
democratizando a producao de conhecimento, bem como o seu local de praalég@o —
dos muros da escola. Uma destas iniciativas é getpradealizado porGilberto
Dimenstein, em 1997, os chamados Baigsselas.

O Bairroescola tem por objetivo elaborar atividades integradas aadisada
comunidade para a realizacdo de uma educacao int€@gmbjeto seorganiza sob o
principio de que a escola ndo éunico espaco para aprendizagem. O espaco de
educacédo é repensado ao mesmo tempo em que se abraga a comunidade local, que no
processo também é reeducada. A escola {®enarticuladora de oportunidades de
aprendizagem e a comunidade, ao participar ativeanéornase fonte de saberes e
problematicas locais.

O laboratorio pedagoégico do projeto € responsavel por mapear 0S recursos
disponiveis na cidade e desenvolver trilhas educativas. Por exemplo, partindo de
discussbes sobre reciclagem na escolaaloss séo levados para observar o lixo
jogado nas ruas, em seguidaitam uma cooperativa de reciclagem (onde os pais de
alguns deles trabalham) e depois vao a um parque construido em um local onde antes as
pessoas jogam seus entulhos. Ao entrevistarem moradoresluwss percebem que
estes moradoredesconhecem o servico de recolhimento de lixo reciclavel e, entdo,
decidemfazer folhetos para inforrdés (SARDENBERG, 2011).

A partir deste exemplo ddrilha educativa os alunos deveriam ter a
oportunidadele aprendeecologia (ao falar do impacto ambiental), sociologia (no papel
da comunidade), quimica (na composicdo dos materiais), matematica (na pesagem e
coleta do lixo), portugués (nos diversos géneros do discurso com os quaisrarteragi
os alunos e aornunidade comoconversa informalentrevista, confec¢do dmanfleto,
etc.). S&o gerados questionamentos e oportunidade para aprendizagem de diversos
temas, com integracdo de diferentes areas do saber, além de geracao de responsabilidade
social e ética coma comunidade. O processo educativo, dessa fos®giie 0s
principios da experimentacao, reflexdo, producéo e intervencao sobre a realidade.

Este projeto se iniciou no bairro 8a Madalena, em Sao Paulo, ha mais de
dez anos. Com base nos resultados obtidos, o projeto acabou por se tornar politica

publica. En 2009,0 MEC encaminhowm conjunto de cadernos, com um -BOM,
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sobre educac&o integral, contendo o passo a passo do&anta(cf. ASSOCIACAO
CIDADE ESCOLA APRENDIZ s/d) Conforme informacdes neite do projeto, o
Bairro-escolatambém foi adotado nos municipios de Vigario Geral e Parada de Lucas
(RJ), Nova Iguacu (RJ), Belo Horizonte (MG), S&o Luis (MA), Recife (BRlvador

(BA) Barueri (SP), Campinas (SP), Praia Grande (SP), Sorocaba (Sé3pTdtSerra
(SP) e Sao Bernardo (SP).

Dois trabalhos realizados sobre a experiéncia de Nova Iguagu, no Rio de, Janeir
apontam como resultados a geracdo de emprego, renda e inclusdo sociocultural dos
jovens (KNOPP & VIEIRA, 2007)mas tambénmfazem crittas ao projeto local,
descrevendo as dificuldades e equivocos durante sua implantacdo (LAVINAS &
FOGACA, 2011).

Vivendo e Aprendendo: Educacédo de pés descalgos

Esta escola de educacao infantil surgiu com a ideiandegrupo de pais,
académicos e profissionais da educagée naoestavamsatisfeitos com a rigidez e
padronizacao dos curriculos, com o sistema de educacdo convencional e, portanto, com
a formacéo oferecida a sefilhos. Fundada em 1982, eBrasilia,a Associa¢do P¥0
Educacdo Vivendo e Aprended hoje atende a criancas deis a seteanose tem
como objetivoestimular o desenvolvimento, a autonomia, a capacidade critica, a
criatividade, a expressdo, a opinido, o respeito a individualidade, a liberdade e a
cooperacgao.

No primeiro horério do dieas criancas brincam de pés no chéo, pisam nagterra
sobem em arvore. A escola parece um vilarejo, com as salas pintadas de colorido, onde
educadores alunc se encontram para o0 momento das prasedr segundas atividades
do dia. Mais tarde, elestorram ao “quintal”’, o parque da escola, para debaixo da
arvore, para participar da roda de histéria. O curriculo ndo segue um padrdo pré
estabelecido. Elé construido no diadia, com tempo flexivel, e o cotidiano da escola
se baseia em planejar, executagistrar e rever, constituindo, assim, um processo de
avaliacao formativa.

Além de contar com uma equipe de profissionais formaddsi@ogia, cinema,
filosofia, entre outrosa escola ainda conta com um centro de estudos para a formacao

de educadores- que a permite pensar, repensar e retroalimentar a pratica de seus

® http://vivendoeaprendendo.org.br
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professores. E possivel sentir o quanto a experiéncia construida na escola foi important
para a trajetéria de uma de suas alunas, como ela relata em um ensaio escrito como

requerimento parconcluséao de curso, na UnB (RODRIGUES, 2011).

Casa de Passaros: Abrigo de novas praticas

Ja com as criancas crescendo e sem encontrar uma escola que oferecesse um
modelo educacional que cumprisse com 0s mesmo ideais que a Associacdo Pro
Educacao Vivende Aprendendo, um grupo de pais e educadores iniciou, em 2011, um
novo projeto. Eles criaram a Escola Casa de PaSsamosa escola de ensino
fundamental em que os egressos da Vivendo e Aprengrrissem aprenderluz
dos principios de solidariedade, corresponsabilidade e autonomia, que compdem o
projeto educativo da escola, inspirados pela Escola da Ponte, em Portugal.

Seguindo o modelo da escola portuguesa (que vem sido desenvolvido desde
1976 por José Pacheco e sua equipe), o0 projeto edudatiZscola de Passaros é
composto pelos “dispositivos pedagogicos”, que se subdiviela “dispositivos de
convivéncia” e de “construcdo de conhecimento”. Os dispositivos de convivéncia sdo
principios articuladores da convivéncia emtiencs, que devem conhecsgus direitos e
deveres e se associar a grupos de responsabilidade.

Nestes grupos, eles devem se engajar em determinada tarefa em favor de toda
comunidade escolaEsta tarefa € registrada em um mural onde ha tambépspato
chamado de “gostei/ndo gasteem que eles tém a oportunidade de se exardsaz
parte do dispositivo de convivéncia os “agrupamentos nao seriadassigssica que
os alung, de diferentes faixastarias, dividem o mesmo espac¢o de convivéncia, com
responsabilidades individuasem grupdMARTINS, s/d)

Os dispositivos de constru¢cdo de conhecimento incluem um mapa do-saber
uma esquematizacdo de sabereselaborado com base nosCR (Parametros
Curriculares Nacionais)o que indica uma adaptacdo do modelo portugués a politica
educacional nacional. Cdunc devem ainda planejar, com ajuda dos educadores, a
trajetoria que percorrerdo na construgdo do conhecimento, estabelecendo objetivos e
planos de estudos individuais ou coletivos.

Todo planejamento, assim como as experiéramastruidas durante o processo,

sdo organizadas em registros individuais e coletivos, em murais no espaco dq “ja sei”

® http://casadospassaros.bigspot.com.br/
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“posso ajudar’ e “preciso de ajuda”. Com a ajuda dos professores, chamados de
“tutores”, os aluncs elaboram projetos, integrando diversos tipos de sabse e
aprofundando nos temas descritos no mapa do saber. Os resultados s&o compartilhados

com o grupo em espacos de “expressao e t(dEARTINS, s/d)
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Figura 1: Diagrama do Projeto Politico Pedagégico da Casa de Passaros.
Fonte: Martins (s/d)
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Escolas sem paredes: Outras iniciativas inspiradas pela Escola da Ponte

Assim como a Escola de Passaros, outras instituicbes no Brasil adaptaram o
modelo da Escola da Ponte e passaram a seguirinspps de solidariedade,
corresponsabilidade e autonomiadotados pela escola portuguesa. Todas elas se
adaptarama realidade local, assim como fez a escola de Brasilia. Grande parte destas
escolas, curiosamente, esté localizada no estado de Sao Paulo.

A EMEF Desembargador Amim Lima’, em S&o Paulo, é uma das referéncias
neste grupo. Ela segue o modelo da Ponte ha mais ou menos 10 anos e ficou conhecida
como “a escola sem paredes”. Nesta escola, os alunos aprendem e exercitam o habito da
pesquisa. Inclusive, como requerimento para conclusdo do ensino fundamental, os
alunos produzem um TTC (trabalho de conclus&o de curso).

Ja no Bairro Educador Heliopolis, em S&o Paulo, além de derrubar as paredes
entre as salas e fazer grandes “saldes”, a EMEF Presidente Campodgaiigsouseus
muros para que a integracdo dtvabalhos da escola tivesse impacto também
visualmenteNo espacgo escolarsalunos organizarseem grupos de responsabilidade
exercem papéis de agentes sociaiatewves de uma secretaria da convivéncia e
diversidadeauxiliam na resolucdo de conflitos. @funcs ndo apenas exercitam dentro
da escola a responsabilidade que lée®brada socialmente face a comunidade que
convive com problemas sociais seérios, como desdobram suas ac¢bBes a favor da
comunidade, realizando caminhadas pela paz, por exemplo. Em 2005, Nogueira e
Mazon, em um trabalho de concluséo de curso, ja apontavam para resultados favoraveis
e a importancia daquele projeto para o desenvolvimento da comunidade.

Em S&o José do Rio Preto, estado de Sdo PaslaJuns da Escola Maria
Peregrind trabalham com projetos no periodo da manha e, & tarde, participam de
atividades artisticas (teatro, artes plasticas, violdo classico, viola, orquestra de sopro e
teoria musical), atividades fisicas (caraté, futebol e bal€), atividade cognitiva (xadrez e
jogos matematicos) e atividade linguistica (inglés e literatura).

A Unica escola, deste grupo, que néo se localiza no estado de Séao Paulo é a EM
Hegésippo Retd, no Rio Grande do Norte. A escola teve o melhor indicestéale no

Idep de 2011 (ultimos dados disponiveis no site do governo) e abriga o projeto “Casa de

" http://amorimlima.org.br/

8 http://campossalles.wordpress.com/

® http://www.escolamariaperega.com.br/
10 http://www.casadesaberes.com.br/
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Saberes”, de incentivo a leitura. Também com mesma énfase na formacao de leitores, o
“Projeto Arariba” foi implementado pela EM Sebastiana Luiza de Oliveadd®r em
Ubatuba, S&o Paulo.

Ainda no grupo dasEscolas da Ponte”, embora leve o nome de Instituto,
Pandava¥ é uma escola que atendkinc desde o infantil ao 9° animaugurada em
2013, éa primeira escola no modelo da Ponte no Vale do Paraiba, unmegitiess
socioeconémicas mais importantes do pais. Localizada em uma é&rea de protecéo
ambiental, em Monteirdobato, Sdo Paulo, a escola se mantém com doacfes e conta
com professores e funcionarios quabalham em carater voluntario.

Por dltimo, o Projetédncora™, em Cotia, S&o Paulo, conta com um circo e aulas
de skate. Assim como o Projeto Ancora, as escolas que seguem o mddstoldada
Ponte trabalham com os principios de solidariedade, corresponsabilidade e autonomia.
Compdem seus projetos educativos os “dispositivos de convivéncia” e de “construcéo
de conhecimento”, que formam os “dispositivos pedagdgicos”, como explicados
anteriormente a respeito da Escola de Passaros.

Chicdo: “Escola com nome de gente”

Outro exemplo de inovacdo em politicas educacionais € o Centro Educacional
S&o Franciscl, conhecido como “Escola Chicdo”. Localizada em S&o Sebastido, uma
das cidades satélites de Brasilia, esta escola de ensino médio traz como lema
“identificacdo, pertencimento e protagonismainto ao esporte & arte o trabalho com
projetss formaum de seus pilares. A escola segue um projeto pefiidagogico
participativo intitulado “Por ti SGo Sebastido”, em que a cultura visual é a pratagoni
no processo de transformacéo do processo educacional. Al@ferdeer atividades
fisicas, acesso a novas tecnologias de informagdo e comunicacao, a parte diferenciada
do curriculo fica por conta das “Casas de Passagem”, que agrupam e oricatamoos
em areas de atuacdo conforme seus interesses, dentro de fresguda em ciéncias,
esporte e cultura, comunicagéo e pensamento.

O trabalhona escolaporém, ndo acontece sem apoio. A UnB, por exemplo, é
uma das parceiras e desenvolve, dentre outros, trabalhos para a mediacéo de conflitos

1 http://pppubatuba.blogspot.com.br/2011/044shastianduiza-de-oliveira-prado.html
12 http://www.institutopandavas.org.br/

13 http://projetoancora.org.br

14 http://cedbaofrancisco.blogspot.com.br/



http://pppubatuba.blogspot.com.br/2011/04/em-sebastiana-luiza-de-oliveira-prado.html�
http://www.institutopandavas.org.br/�
http://projetoancora.org.br/�
http://cedsaofrancisco.blogspot.com.br/�

21

através do projeto de exho “Estudar em Paz”, que envolve os préprios aldaos
escola como mediadores do processo. Além de mlotiva participar ativamente na
escola o que pode gerar um sentimento de pertencimento, a escola sela sua parceria
com os alunos no lancamento de uma série de livros, um a cada ano, desde 2010, pela
Camera Brasileira de Jovens Escritores. Os livros desta série, intitulados “Vozes do

Chicao”, trazem coletaneas de poemsstios pelos alunos da escola.

GENTE: Experimentando novas tecnologias

Sem turmas seriadas e com espacos amplosprojeto GENTE® (Ginasio
Experimental de Novas Tecnologias Educacionais) foi idealizado pela PredeitRia
de Janeiro, por meio da Secretaria Municipal de Educ@gavante SME), e conta
com a parceria de empresasndacdes e institutos sociais. O projeto piloto foi
implementado na EM André Urdfiie, desde201], a ideia passou a ser implementada
em outras escolas

Ao ingressar no GENTE, aduna fazem uma avaliagdo diagnostica e, a partir
dos resultados desta avgha, recebem um “itinerario formativo”. Neste itinerario
constam as competéncias e habilidades que ja teriam adquirido. As competéncias e
habilidades a serem alcancadas sdo desenvolvidas, com auxilio de um professor tutor,
ao longo de sua experiéncia na escola.

Nos grandes salbes, alwnoe professores utilizamablets netbooks e
smartphonesfazendo uso deovas tecnologias educacionais ao ensino. Os conteudos,
habilidades e competéncias sdo desenvolvidos em aulas digitais na plataforma
Educopédia, criadpela propria SME e reconhecida pela UNES®®@smo o trabalho
sendo feito em maior parte através da rédeainda oportunidades de socializacao,
interacdoe colaboragdo com outros alunos, que trabalham juntos em grandes mesas
redondasem um espaco colet de aprendizagem. @duncs ainda sédo motivados a
participar de atividades eletivas, de livre escolha. Estas atividades incluem cursos de
robdtica e mecatrbnica, inteligéncia artificigbrogramacéo basicayebdesign

construcdo dblogscomo portféliosliteraturae inglés.

15 http://gente.rioeduca.net/
18 http://geeandreurani.blogspot.com.br/
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Escola debaixo do pé de manga: Paulofreirando

No municipio de Aracguai, localizado rvale do Jequitinhonha, em Minas
Gerais,funciona ‘a escola debaixo do pé de mahggue faz parte do projeto CPCD
(Centro Popular de Cultura e Deselvimentd’). Nessa escola sem paredes, 0s pais
dos alunosndo sdo chamados para resolver os casos de indisciplina. “As maes
cuidadoras assim como sdo chamadasio responsaveis em contribuir para a
aprendizagem dosluncs ensinandaa receita do “biscoito escrevido”. As criancas
aprendem a somar, multiplicar, dividir, subtrair, calculando a quantidade de
ingredients. Aprendem tambéma soletrar, desenhando letras de massa de goma e
escrevendo palavras na assadeira, para depoisloemé

O trabalho com a comunidade faz nascer agBes metodologicas que
retroalimentam o projeto através de principios, chamado$eldagogia da Roda”,
“Pedagogia do Brinquedo”, “Pedagogia do Abraco”, “Pedagogia do Sabao” e
“Pedagogia do Copo Cheio”:

A Pedagogia da Roddodos deem se sentar em circulo, em estilo bem

paulofreiriano, um enxergando o outro. As propostas sao discutidas e,
consensualmente,grupm decide a atividade do dia;

» A Pedagogia do Brinqueda aprendizagem se torna mais prazerosa com ajuda

de jogos educativos, produzidos com os alunos;

* A Pedagogia do Abracaim exercicio de acolhimento do outro. Ela € também

utilizada na promocdo da autoestima, como estratégia psicolégica, em que é
merecedor do abrago aquele que cumpre com regras simples, que garantam a
boa convivéncia e o bem estar de todos (como, por exemplo, tomar banho);

* A Pedagogia do Sabadaoasceu literalmente a partir da producdo de sabéo, na

busca de solucdes caseip@sa 0s problemas comunitarios;
* A Pedagogia do Copo Cheiparte do principio de quarucopo pela metade

pode estar meio cheio ou meio aZEs® pensamento ndo tem relacdo com a
filosofia oriental, que diz que devemos ser copos vazios. Ela é uma critica ao
modo como vemos o0 outro. Tido Rocha diz que somos “treinados” para ver a
realidadepelo aquilo que falta, aprendemos a ver o copo vazio, a olhar para o
outro pelo o que ele ndo tem. Olhamos as suas caréncias. Assim, 0S projetos

sociais, de maneira geral, visam solucionar “o problema da defasagem” e nao

7 http://www.cpcd.ordor/
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aproveitam o potencial para ajudar a resolver as questdes. E a pagtioltiass
que o CPCD escolhe trabalhar com o IPBH(indice de Potencial de

Desenvolvimento Humano) ou invés do “oficial” IDH.

Esas pedagogiagjue regem as relagcdes no projetasceram do trabalho
comunitario em suaspoténcias de acolhimento, convivéncia, aprendizagem e
oportunidade (que formam a sigla ACAO, adotada pelo projeto).

As iniciativas que apresentei nesta secéo, as quais tém repensado o modelo de
escola e aprimorado projetos politigmsdagégicosbuscam coloar em pratica a
relacdo entre escola e sociedade e buscam alternativas para as praticas em sala de aula.
Elas repensam os papéis do professor, do aluno, da comunidade. Repensam 0 espaco
escolar, o local e 0 momento de aprendizagem (que pode aconteaalgueglugar, a
gualquer momento). Além disso, se considerarmos que cada modelo de escola tem uma
cultura de aprender (ALMEIDA FILHO, 2002) e de ensirzaredito que ess novas
propostas vém tentando ressignificar estas cultarabém

Com excecao do ENTE, no Rio de Janeiro, e de algumas escolas do programa
Bairro-Escola, que repensaram o modelo de escola por intermé8iglE¢ou seja, de
cima para baixo, numa escala hierarquica de pooierde fora para dentro, por
intermédio politicy, as outras estas surgiram da iniciativa da prépria comunidade, de
pais e professores, da direcdo e comunidade escolar (e deve ter sido preciso muito
agenciamento e coragem para tal). Além disso, estas iniciativas parecem potencializar
aquilo que antes era visto como problema, como o uso de celulares, geralmente
proibidos na escola tradicional. Isso, mais uma vez, mostra que a escola precisa repensar
a relacdo pedagodgica no contexto atual (SERRES, 2013), que nao obrigatoriamente
precisa deabletse tecnologia de ultimgeracao para fazer a diferenca.

Esta implicito na descricdo do trabalho das praticas inovadoras de ensino, que
algumas das experiéncias educacionais apresenmtasts secdseguem principios do
construtivismo de Piaget e do interacionismo social de #kgotOutras escolas, a
exemplo da Escola da Ponte e da escola debaixo do pé de manga, seguem principios
com fortes bases filosdéficas e politicas, desenvolvidos no-tfeftexivo de todos os
envolvidos nos projetos. Contudo, independente dos principioag@gdos, seja
Piaget, Vygotsky, José Pacheco ou Tido Rocha, e mais importante do que at&ae de a
musica, de permitir que os alunos brinquem na terra, de pés no chéo, o que diferencia

es®|s praticas na educacdo € que elas outorgam o que € do ser lpomédireito: a
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alegria de aprender. A alegria de ensinar de Rubem Alves (1994). Aaalpog a
rigidez, a segmentacdo do curriculo, o enfoque conteudsstazonhecimento

constantemente colocada a prova, acabam por boicotar.

Depois de contar a historia de algumas propostas inovadoras no ensino, prossigo
fazendo um parametro entre as historias contadas sobre o modelo tradicional & as nova

praticas de ensino. Em seguida, posiciono o ensino da LI nesta discussao.

A escola tradicional e as novas praticas educacionais

A histéria com a qual iniciei esta sessao, embora se apoie na critica ao modelo
de escola, ndo tem a intencdo de minimizar a problematica a um Gnico aspecto, ou seja,
ao aspecto do modelo em si. HA uma conjuntura de fatores que faz o modelwafun
ou nédo funcionar. Por exemplo, ndo adiantaria mudar o modelo se os professores nao
estiverem preparados ou ndo quiserem trabalhar com uma nova proposta de ensino, ou
mesmo se nao houvesse adesao dos alunos ou da comunidade como um todo, como diz
a diretora da Escola “Chicdo”, Leisa Sasso

Dentro da reflexdo sobre o modelo, portanto, esta impressa uma critica a uma
conjuntura que toma corpo e forma na escola que chamamos de tradicional e sua cultura
de aprender (ALMEIDA FILHO, 2002) e de ensinar. Nesse sentido, os exemplos de
experiéncias inovadoras no ensino, que trouxe nesta sec¢ao, tem o desafio de repensar a
conjuntura, que tem a ver com a cultura da eseataque é um desafio, visto que
“quando se fala em cultura de aprenf@ede ensinar] é preso ndo esquecer que o que
é feito em sala de aula e na escola recebe influéncia do que ocorre numa esfera maior da
organizacéo social [e politica]” (BARCELOS, 1995, p. 37).

No caso das praticas inovadoras, as escolas tém repensado a cultura de ensinar e
aprender, com praticas alternativas, integrando a sociedade no processujovisita
comunidade escolar, avaliando a partir de projetos, etc. Mas elas tém também adaptado
seus curriculos conforme os documentos oficiais, no caso, os PCN. Em outras palavras,
essas escolas respondem a uma esfera maior de organizagao, como diz Barcelos (1995),
mas negociam a cultura de aprender e ensinar que querem para seus alunos e
professores. Ja nas escolas de modelo tradicional, parece que ha pouco agenciamento.
Além de tatar lidar com problemas de estrutura, de indisciplina, de aprendizagem, a

escola ainda precisa se preocupar em cumprir metas que lhe sdo impostas.
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No caso do estado de Minas Gerais, por exemplo, por intermédio da Secretaria
de Educacao do Estado (doravante SEE), atualmente, o governo dispde de programas
para “ajudar” a escola a cumprir estas metas, como o PIP (Programa de Intervencéo
Pedagogica), por exemplo. Segundo os documentos oficiais,

Implementado em 2007, utilizando em seu nome 0 conceito deemtéo
pedagégica do educador e filésofo Paulo Freire, o PIP realiza um trabalho
permanente de visitas e acompanhamento nas escolas para possibilit
avangos na gestdo pedagdgica, propor estratégias de intervengdo, apoiar 0s

professores e, assim, garantirmprendizagem dos alunos no tempo certo
(MINAS GERAIS, 2013a, p. 4).

O PIP surgiu para atender a meta do governo estadual“tiedeccrianca lendo
e esrevendo até os oito anos de ida(MINAS GERAIS, 2013a, p. 6). O foco do PIP,
no fundamental Il, éos conteldos de lingua portuguesa, matematica e ciéncias, cuja
aprendizagem € “medida” por meio de avaliagbes como o PROEB (Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo BasiaaPAAE Programa de Avaliacédo da
Aprendizagem Escola), que fazem patteSIMAVE *® (Sistema Mineiro de Avaliacéo
da Educacdo PublicaQuando as necessidades de intervencdo séo verificadas, ou seja,
guando as escolas ndo atingem as metas, um consultor do PIP visita as escolas e sugere
acOes que, a principio, ajudariam a eseaataelhorar o indice de aprendizagem.

Uma das medidas que o PIP propds na escola em que realizamos a pesquisa foi
gue, em determinado dia da semana, todos os professores deveriam trabalhar
interpretacdo de texto com os alunos. Na mesma linha de acdes, na tentativa de
aproximar a escola da comunidade, o governo estadual ctfidia ®” — “Todaescola
deve fazer a diferenca”, para que fossem discutidos, com os pais e responsaveis pelos
alunos,

os resultados das avaliagOes internas e externas de cada essola e
metas acordadas e que possam, também, reavaliar as acdes, refletir
sobre a realidade da aprendizagem dos alunos e planejar as acbes de

intervencdo pedagogica para 0os casos de nao aprendizagRmSM
GERAIS, 2013Db, p. 5).

Acdes como estas vém skenimplkementadas haéuito tempoe, na verdade,
surgem de acbes anteriores (como a propria cartiiha do PIP informa) que,

historicamente, tém formado um ciclo. Em contrapartida as acdes do governo, ha uma

18 Além do PROEBdirecionadapara a 5° e 0 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio) e
do PAAE (direcionado a alunos do 6° ao 9° ano do fundamental e 1° ao 3° ano do ensinpanédio)
SIMAVE aindaintegra o PROALFA (Programa de Avaliacda Alfabetizacdo), que tem por objetivo
“medir” o nivel de alfabetizacdo datuncs das séries iniciais do ensino fundamental.
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movimentac&o que indica o desejo por outras histdRiesetemente, em novembro de
2013, durante a primeira Conferéncia Nacional de Alternativas para uma Nova
Educacdo, a | CONANE, em Brasilia foi entregue oTerceiro Manifesto pela
Educacao, "Mudar a Escola, Melhorar a Educacao: Transformar um Pais", acoMinist
da Educacéao, Aloisio Mercadante. Mais de 60 iniciativas de norte a sul do Brasil fora
compartilhadas e discutidas durante o encontro.

Em outro evento, o Transforni3r que aconteceu em abril de 2013, em S&o
Paulo, também foram compartilhadas experiéno@sadoras concretas implementadas
no Brasil e no mundo. Além disso, cada vez mais, surgees especializados
vinculadosa agéncias de informacdes (PoRiriniciativas publicas (Programa Cidades
SustentavefS), redes colaborativasle educadores (Romanticos Conspiraddyes de
ativistas, como Caio Dib, que viajou durante cinco meeds paise passou por 58
cidades colecionandhistérias educacionais inspiradoras (Caindo no BfisilEstas
acoes, eventos e midias de informacdo vém a divulgar e expressar um desejo de
mudanca que atenda as necessidades do contexto historico, social e politico em que
vivemos.

E onde entra o ensino de LI nesta histoN&® ha muita informacéo disponivel
nos sites ou blogs das escolas com propostas inovaaloespeito d ensino de LI.
Apenasos PPP° das escolas Amorim Lima, Maria Peregrina e Projeto Ancora emplica
que a LI é oferecid@m forma deoficina (No GENTE, o inglés & oferecido como
atividade eletiva). Ou sejha a experimentacdo com meétodos alternativos dm@ns
que inclui aaprendizagem a partir de projetos, em alguns conteddos, como em
Geografia, Historia, Portugués, Ciéncias, attas a LI ainda ndo se configura nessa
pratica.

Nesse sentido, enquanto parece haver um avango em termos metodolégicos nas
escdas com propostas inovadoras, goe alguns conteddos jéstaoexperimentando
com praticas mais centralizadas no al(o@n aprendizagem por projeto, por exemplo),
acredito que ainda s&do necessarias maiores discussfes e pesquisas em relacdo a

metodologiagie ensino e aprendizagem de LI aplicadas a escola. Embora a SEE oriente

19 http://conane.org/

20 http://transformareducao.org.br

L http://porvir.org/

22 http://www.cidadessustentaveis.org.br/
2 http://romanticosconspiradores.ningom/
24 http://caindonobrasil.com.br/

% projeto Politico Pedagégico
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aos professores a usarem o GBQue é fundamentado em discussdes atuais sobre o
ensino da lingua estrangeis® o professor ndo agir sobre o conhecimento e sobre a
metodologia discida no documento ele continuara reproduzindo osiesmos
principios de ensino e aprendizageentralizalos no professor, em que ele domina o
discurso em sala de aula e, nisso, o0 aluno se posiciona de maneira passiva mm process
(FERREIRA, 2011).

Penso que metodologia de projetos tambédraderia ser uma alternativa viavel
para o ensino e aprendizagem de LI nas escolas e, assim, proporcionas maiore
oportunidades de agenciamento que, na perspectiva de Leffa (2011), incluiria uma
maneira mais articulada detsabalhar o livro didatico. Para o autor, um objeto, como o
livro, também pode ser um agente na medida em ele se torna um monumento
(FOUCAULT, 2008) do contexto educacional, com seus discursos de valores (0 que
deve ser ensinado e aprendido) e regras (cemsmar e aprender) preestabelecidos,
tendo, assim, a forca de reforgar crencas existentes na cultura de aprender e ensinar da
escola (TILIO, 2008; BRUZ, 2011).

Cabe salientar que a metodologia de projetos das escolas com propostas
inovadoras é ligeiramente diferente taskbased learningdiscutida na literatura de
LA. Na metodologia de projetos dessas escolas, 0s alunaansegteiros de pesquisa
(anexo ) e constroem portfélios, discutem os resultados nas rodas do saber e, inclusive,
elaboram um TCCcpmo no caso da escola Amorim Lima), tendo, portanto, um
direcionamento bem especifico no processo. Na literatura de LA, a metaddéog
projeto é considerada uma extensao do método comunicativo de ensino com enfoque no
desenvolvimento de tarefas préximassituacdes costumeiras, como, por exemplo, o
preenchimento de um itinerario de 6nibus (HARMER, 2007). Assim, sdo perspectivas
que partem de uma mesma compreensdo do processo de ensino e aprendizagem,
inspiradas por John Dewey, em que o foco é o alunguenele participa ativamente do
processo de elaboracdo de conhecimento por meio da experimentagao.

Na proxima secéo, observo mais uma historia conhecida nas areas de Educacéo e

LA: a formacao de professores, em especial, a formacdo continuada. Assuitn dis

? O CBC sugere parametros parédesenvolvimento das habilidadescessérias para que o aluno possa
lidar com as situacdes praticas do uso lihgua estrangeirafendo em vista sua competéncia
comunicativa, tanto na modalidade oral quanto na escrita, patgarmia flexibilidade nas escolhas dos
procedimentos didaticos. Adesg uma abordagemomunicativa com énfase no desenvolvimento de
hablidades para o uso da lingua estrangeiraséoacfes reais de comunicata@MINAS GERAIS,
2005, p. 11)
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essa questao a partir da visdo de uma sociedade que compartilha desejos de mudanca e
crescimento, que deseja ter uma relacdo sadia, alegre (ALVES, 1994) e amorosa
(FREIRE, 1996) com a escola, mas que ainda convive com diversos desafios no

paradigma danodelo tradicional.

A formacao continuada: De conceitos a vontadeedpoténcia

O conceito de formagéao implica na fungcéo social de construgédo de saberes, em
especial o sabdazer, alémdo desenvolvimento integral do sujei® de seus
conhecimentoS(GARCIA, 1999). Esse desenvolvimento, por sua vez, rsera
aspectos internos (pessoagskxternos (a pratica em si) que, segundo Garcia (1999)
pode ocorrer de trés maneiras.

A primeira, a autoformacdo, tem carateformal e independente Por
independentep sujeito teriaautonomia na escolha dos aspectos eleeconsidera
significativos parasua formacéo. A segunda, a heteroformag&orre no contexto
formal deformacgéo de professores, em que ha a intervencdo de um forsadtma,

a interformacao, acontece na mediacdo entre pagareprofessoregm servicoe, as
vezes, entre professores em servico e ensgmécao Para Garcia (1999)sso quer
dizer que, de uma forma ou de outra, o sujeitoformacac respnsavel pelas acoes
formatives — acOesque levam aressignificacdo de conhecimentos e condutas e,
acrescentarfampssegundo Barcelo§2004, & ressignificacdo de crenc@s Assim,
desde que ele se engaje no processo, as acdes formativas podesrutaviarocesso
continuo de construcao, reconstmedaperfeicoamento da pratica profissional.

O conceito de formacdo de professomeserese portanto,a um trabalho
processualgontinuo, sistematicarganizadogque envolve a possibilidade de inovacao
e ressiginificacdo do conhecimento, sendo, assim, um processo dindmico e complexo
(SOL, 2013; MATTOS, 2013)Além disso, alguns autores apontam como sendo
relevante, em especial para os professores em formacdo continuada, que 0 processo
formativo possaondizer com o contexto da esc(BANTOS, 2004; NOV@®, 1997)
possibilitando que este também séjansformado —caso contrario, podem surgir

2" Compreendo crencas como “forma[s] de pensamento, construcdes da realidassntan ver e
perceber o mundo e seus fendmenos;atstruidas em neas experiéncias resultantes de um processo
interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crencas sac g0t também individuais),
dindmicas, contextuais e paradoXdBARCELOS, 2006, p.18).
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conflitos que levam, entre outros, & desmotivacédo do professor (cf. VENANCIO, 2010)
Outros principiosque norteiam a formacdo e contribuem para a complexidade do
processo incluena integracdo dos conhecimentos académetmmacao pedagdgica,
acognicao e reflexacsobre drabalho e crencas sobre a prética docente.

Esses principios, que também convergem com as competéncias do professor
(ALMEIDA FILHO, 2002), incidem sobre orientagcdes conceituais, que incluem
maneiras de conceber o ensino, a aprendizagem, as teorias e o papel do professor.
Garcia(1999)resume estas orientacbes em cinco: i) orientacdo académica, em que se
enfatiza o papel do professor em relaca@@minio de conteudo cientifico e cultural,

i) orientacdo tecnoldgica, que discute a racionalidade técnica e a visdo do ensino como
uma ciéncia aplicada, mas tambéontempla as tomadas de decis@esprofessor e
competéncias para solucdo de problemas; aiientacdo personalista, que visa 0
desenvolvimento do professor de modo holistico, o que inclui o conhecimento de si
proprio; iv) orientagdo pratica, que se refere ao ensino em si; e v) orientagdo social
reconstrucionista, que propde a articulacédo reflexiva dos conhecimentos com a prética
social e politica, no sentido de permitir a promocao do exercicio de criticidade.

Entre as historias ja contadas sobre a formacéo de professores em servico, Gatti
(2008) aponta para o carater genérico do conceito deafdo continuada no Brasil.

Para a pesquisadora, mesmo que 0s avancos no estado da educacgédo tenham ganhado
impulso com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo NaeiiBEN, lei n. 9.394

(BRASIL, 1996), garantindo, entre outros, o direito a educacdo continuada aos
professores em servigo, a lei ndo trouxe clareza quanto aeegaeesta formacao,
permitindo a uma variedade de cursos se rotularem desta fBatieainda acrescenta

gue tamanha variedade de cursos sob o “rétulo” de formacéo continuadagem

historica, com base nos desafios colocados nos curriculos e trabalho dabesaéos

esses ja extensamententadospor professores e formadores de professores (cf.
BARCELOS & COELHO, 2010; JORDAO et al., 2011; DRA & MELLO, 2013; por

exemplo).

A formacdo continuada é ora compreendida como cursos de especializacao
formais, presenciais ou a distancia, oferecidos apés a graduacédo, e ora Como cursos que
venham a contribuir para melhoria do desempenho profissional (GATTI, 2008).
Algumas vezes oferecidos pelas Secretarias de Educacdo e outras vezes por cursos de
extensdo vinculados a instituicdes etesino, de maneira geral, estes cursos oferecem

“ocasido de informacao, reflexdo, discusséo e trocas que favorecam o aprimoramento
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profissional, em qualquer de seus angulos” (GATTI, 2008, p.NiY)estado de Sé&o
Paulo, por exemplo, a Unesp, por meio do programa Rede#éme(Sao Paulo de
Formacédo Docente), em parceria com a SEE, oferece cursos de especia&acao
modalidade a distancia pgreofessoresiarede publica e estadual desing e atende,
entre outras, a area de LI (NORTE, 2013).

Outra questéao trazida por Gatti (2008) tem relacdo com a crenca de que a
formacao continuada possa vir a suprir aspectos da@ammacao inicial. Essa logica do
déficit na formacéo tem sido criticada por alguns autores que, inclusive, defendem que
se houvesse formacdo inicial adequada, os cursos entdo chamados de educacao
continuada, aparentemente, ndo seriam necessarios (PIMENTA, 2005). Porém, como
afirma Gatti (2008), corroborando outros autores (BARCELOS & COELHO, 2010), os
programas ou projetos de formacéao contilau@m muito mais a contribuir.

Em histérias que ainda estdo sendo escritas, pesquisadores e formadores de
professores contam que a formacgéo continuada vem contribuindo com a criacédo de
oportunidades, dentro de uma comunidade de pratica, que auxiliam o professor “
busca de solucbes e na disposicao para novas atitudes que viabilizem o aprendizado da
LE” (COELHO, 2011, p. 35)Nesse sentido, as acdes desendaks para auxiliar o
professor em servigco beneficiam a todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Um exemplo de acdo nesse sentido pode ser encontrado na historia
contada por Aragao (2012), em que o autor relata os resultados junto a um projeto de
pesquisa, avaliacdo e desenvolvimento de tecnologia educacional, no estado da Bahia. O
projeto esta vinculado a a¢des para a formacgéo continuada, no trabalho coordenado com
professores da rede publica estadual, professores formadores e alunmesdpde a
formacdo reflexivecritica e tecnologica. Como resultado,

professoregparticipantes adquiriram maior conscientizacado sobre sua
pratica, demonstrando maior capacidade para avaliar criticamente
processos e  produtos tecnologicos voltados para o
ersino/aprendizagem de inglés de forma a adémuas suas

necessidades locais tanto quanto para produzir materiais de ensino
apropriados aos seus contextos de pratica (ARAGAOQO, 2012, p. 200).

O projeto teria, entdo, contribuido com a orientacdo tecnol@gicprofessor
(GARCIA, 1999). Aragio explica que os professores se tornaram mais conscientes em
relacéo a propria pratica e ao uso de tecnologia educacional.

Em outra histéria, contada por SOl (2013), é possivel compreender que o
caminho para a ressignificacdo da préatica do professor € bastante commexo. C
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argumento na psicanalise e na filosofia, a pesquisalikrate as analises preliminares
de sua tese de doutorado. A pesquisa estava s#adorada com 26 professores de LI
egressos do EDUCONLProjeo de Educacdo Continuada de Professores de Linguas),
na UFMG Ao refletir sobre 0 modo como os professoreviae e se sentm em
relacdo a profissdo, a autora discute a posicdo paradoxal em que eles sevantontra
Isso porque, na reflexdo e no contlr si, os professores ndo senvida forma como
eram antes, porém (ainda) ndo se veammo o professor que imaguam ser o ideal.

Para os professores da pesquisa de SOl (2@l3)eal de professoera
construido na formacéo continuada, que seriagarlda verdade e do saber. Ness
conteto, a identidade do professor era, entdo, desconstruida e/ou (re)construida a partir
de (re)significacbeslos saberes, daquilo que lhes era familiar e daquilo que era
diferente, daquilo que (re)significam cono verdade, certo ou errado. Negsecesso
de (re)construcéo identitaria, a autora diz que a formacao continuadaiprefditns
diferentes em cada sujeito devido a complexidade de sua trajetéria subjetiva, em que as
diversas representacdes do professamdesesthilizadas,dando lugar a novos saberes
gquefariamsentido ao professeomentalepois de algum tempo.

A histéria contada por Mattos (2018)ferese a um recorte de sua tese de
doutorado. A pesquisadogpresenta os resultados de uma pesquisa sobre coesepc
de novos letramentos e letramento critico, trazendo apontamentos para a abordagem de
ensino de inglés na escola. A pesquisa foi desenvolvida com trés professaadate e
publicas, participantes do EDUCONLE. Segundo a autora, a abordagem de emsinar d
uma das participantes da pesquisa se deu de forma compartimentada. Em outras
palavras, diferentemente de uma concepcdo de letramento com abordagem
sociocultural, que envolve trés dimensbes interligadas, sendo elas a dimenséao
operacional (linguistica), aultural e a critica, a pratica da professora em questao
decorriade forma tradicional, com saberes segmentados.

Para a autoraa pratica da professora refledapectos construidos pela forma
tradicional como ela costumava trabalhar que, por sua vez, decorreu da forma como
havia aprendo a lingua que leciona. Defendendo a necessidade de ressignificacao da
pratica, Mattos (2013, p. 60) explica que “superar os modelos pedagdgicos tradicionais
arraigados nas praticas de ensino é um processo longo e dificil”. Porém, a aujaea di
as dificuldades podem ser superadas através de trabalho colaborativo, que envolve o

conhecimento de novas teorias e a experimentacdo de novas possibilidades.
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Uma destas experimentacdes pode se dar, inclusive, com as formaliatgiav
Segundo (DUBOC, 2007), a prova escrita seria uma das somas tradicionais de
avaliacdo de aprendizagem na escola qual ela € vista como um produto. Essa
questao é trazida na historia contada por Ari@2@4.3), em que a autora olha para as
crencas deim professor de LI quanto a avaliacdo da aprendizagem no contexto escolar.
Em sua pesquisa, desenvolvida com um professor de escola ptaoiidsEm
participante do EDUCONLE, foram encontradas crencas sobre o papel do professor e
do alunoque convegem com crencas sobre a avaliacao tradicional e a processual. A
autora aponta para mudancas de crencas sobre a avaliacao tradicional, em que o
professor acredite que os alunos aprentsn aquilo que ele ensima para a
compreensao da avaliacdo coom processo em que o estudante seriapanceiro e,
também, protagonista no processo de ensino e aprendizagem. Segundo relatos do
participante da pesquisa, a ressignificacdo de suas crencas $otma aleavaliacdo
dos alunos foi possivel em decorréncia discussdoes e reflexdes, na formacéo
continuada, sobre diferentes formas de avaliacéo.

Outras histérias contadas com professores da formacéo continuada ou sobre
estes professores e 0s projetos aos quais eles se vinculam, abrangem diferentes aspectos,

como, por exemplo:

» Reflexdes, planejamentos e orientaces professores no trabalho com as
habilidades comunicativas, bem como no ensino de gramatica, pronuncia e
vocabulario (OLIVEIRA, 2013);

» Identificacdo e reflexdo sobre os problemascontexto escolar,elm como a
implementacdo de acgbBes que visam a melhoria do contexto de ensino e
aprendizagenfJESUSet al,, 2013);

* Articulacdo entre ensino ea extensama preparacao de materiais didaticos de
apoio para o professor junto &AP/UEL (Nucleo de Assessoriee®agdgica
para Ensino de Linguas) (CEZAR & ALONSO, 2004);

» Reflexbes sobre adéntidade do professor (CAMFGO & RAMOS, 2006;
ZOLNIER, 2011; ZOLNIER, 2012);

» Reflexbes sobre asmmcdes do professoBARCELOS & COELHO, 2010;
COELHO, 2011);

* Representacoescrancas dos professores (TURCATO, 2011);
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» Pratica reflexiva (PAPA, 2008), pratica reflexiva critica (SOUZA, 2007;
TURBIN & FERRO, 2011; DUARTE, 2011; DUARTE, 2013). No estado do
Paranda, por exempldjilanez (2011) utilizou diarios reflexivos para promover
introspeccodes e reflexdes sobre a pratica dos professores

* Acodes vinculadas ao PIDIB (JAMOUSSI, 2012).

Na historia contada sobre os programas de formac&o continuada, nas ultimas
décadas, tem havido a preocupacdo com a criacdo de oportunidades para
aperfeicoameto linguistico emetodoldgico,inclusdo depesquisa aliscussdes sobre
guestdes de ensino e aprendizagem, e o0s programas tém sido discutidos com os
participantes (BARCELOS & COELHO, 2010; DUTRA & MELLO, 2013). Contudo,
nesta histdria, o exercicio da “autonomia formativa” parece ser um aspecto que se
apresenta como desafio para os formadores (JOR&AD, 2011). Diferentemente da
nocdo de autoformacédo de Garcia (1999), compreendo que ter autonomia formativa
significa buscar o crescimento e desenvolvimeddo pratica a partir da poténcia
(NIETZSCHE, 1999), do (MOSE, 2012, 2013; ROCHA, 2005) e do (re)conhecimento
de si(MICCOLI, 2010) Significaser capaz de se repensar, se recriar e se transformar
dentro das possibilidadéMIOSE, 2012, 2013)Mas também sigfica crescer a partir
da criacdo de rede de sustentacdes e conversagcdes (COELHOdaGikblhimento do
outro e de suas emocgdes (COELHO, 2010), do trabalho em comunidade e da nocédo de
pertencimento (MURPHEet al, 2010), do (re)conhecimento do todoequ cerca,
sendo responsavel pelo que se pensa, pelo pensamento que se produz e pelas acbes em
sua pratica (MOSE, 2013).

Nesta secdo, observei e discuti algumas das histérias sobre a formacdo do
professor e da formacdo continuada, que traziam conceitos e exemplos de estudos
desenvolvidos com ou sobre os professores participantes desses projetos. Esaas histor
sdo importantes de serem contadas aqui ja que a participante deste estudosncontra
em formacao continuada, frequentando os encontros com o PECPLI (como conto no

capitulo I).

Na proxima secdo, fago a releitura de uma historia também ja conhecida. A
partir de John Dewey (1910), comento sobre o conceito de reflexdo, como o processo

reflexivo se elabora e apresento dois modelos que ilustram estegwoc
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O pensamento reflexivo

Durante todo o capitulo de revisdo de literatura, em todas as secdes e historias
gue tenho recontado, tenho usado expressdes que se referem ao pensamento, dizendo da
necessidade de repensar, refletir, ressignificar e reconstruir os conhecimentos e saberes.
Mas o que €, qual a importancia, que aspectos envolve e como acontece a reflexdo?

Segundo Dewey1910), é importante que hajeflexdo para que possamos
construirperspectivas de interpretacacs @xperiéncia e dos fatos que ainda nos séo
desconhecido®ewey entende a reflexdo como sendo a

consideracdo ativa, persistente e cuidadosa de qualquer crenca ou
forma de conhecimento a partir de fundamentac@es que as corroborem
e da compreensao das condi¢Bes as quais elas se estBRASEY,
1910, p. 6%

A reflexdo €, portanto, um processo dindmico e sistémico de consideracbes que
se elaboram em torno do conhecimelmbora um process@flexivo possa parecer
tendencioso, pois pode estar sujeito a interesses individuais ou coletivos, coaso no
dorespeito a tradi¢cbes, crencas, falsasetqgiivas ou 0 proprio contextesta situacao
pode ser evitada desde que sejam regulajlas (condicbes nas quaispmcesso de
reflexdo acontece bem como i{) as condicbes em que é atribuidadibilidade as
sugestoes

O que Dewey chama de sugestdo tem a ver com 0 processo de inferéncia e
consideragao de evidéncias. Ou seja, ela tem a ver com o pensar sobre a probabilidade
genuina dos acontecimentos em via de andlise dos fatos e esta ligadsaa n
experiéncia prévia e nosso conhecimento de mundo. A sugestdo esta ligada ao pensar e
a consideracao ativa e cuidadosa de um aspecto. Se ela é aceita sem consideracao ativa e
cuidadosa, o resultado seria um pensamento acritico. O pensamento critt® qae
envolve maior grau de reflexdo, exige, entdo, “a suspensao do julgamento enquanto o
guestionamento ainda ocorre” (DEWEY, 1910, p. 13).

O autor ainda explica que o pensamento reflexivo, que tem como base a
incerteza, se elabora em dois subprocesgb o estado de perplexidade, hesitacéo e
davida; e (ii) o ato investigativo que vem corroborar ou desconstruir uma sugesta
partir de fatos e evidéncias. A sugestdo €, entdo, comprovada a partir de exploracéo, que

quanto mais sistematica, maior € ragde reflexdo. Porém, a sugestao, bem com as

% Todas as traducdes nesta secdo foram feét@sautor.
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sensacOes de perplexidade, hesitacdo e duvida que a procedem, é somente possivel a
partir de experiéncia prévia e do conhecimento de mundo.

Em relacdo ao grau de reflexdo, elaborada a partir de sugestbes, este pode se
apresentar em trés dimensdes: a prontidao, a quantidade e a profundidade. Em relacéo a
prontidao, dois comportamentos podem ser obervados. Em face da apresentacdo de um
problema, ora a sugestdo, vista como reacdo, € rapida e ora pode ndo acontecer ou
necessitar de estimulo para que se apresente. A quantidade, por sua vez, esta relacionada
com ao “numero” de sugestdbes que sao dadas mediante um problema. Assim como uma
grande quantidade de sugestfes pode demonstrar a riqueza de um pensameva reflexi
ela pode significar a dificuldade de discernir entre a sugestao mais adequada. Da mesma
forma, poucas sugestdes podem significar um discernimento apropriado ou nao. O
altimo aspecto, relacionado a profundidade, re$er@ qualidade da swgj@o, podenal
ser mais profunda (mais elaborada)superficial (menos elaborada).

De acordo com Dewey, as consideragcbes sobre a dimensao de uma sugestéao
precisam ser ponderadas. Primeiramente, visto a variacdo de motivagdo entre 0s
sujeitos, que pode apresentar BeEagnais rapida, mais intensa e mais profunda em um
dia, enquanto, em outro, a sugestdo pode acontecer com mais dificuldade, ser menos
produtiva e menos elaborada. Em segundo lugar, a qualidade do estimulo também pode
variar, ora sendo mais provocante e interessante e ora sendo menos. Por fim, as
dimensdes da sugestdo combirsamintrinsecamente de maneiras diversas, podendo ter
aspecto mais lento e profundo, por exemplo. Sobre este ultimo aspecto, Dewey diz que
€ necessario valorizar o tempo de cada um, e que ideias mais substanciais precisam de
mais tempo para amadurecer.

Em relacéo a sua validade e adequacédo, o0 que pode estabelecer credibilidade a
uma sugestdo € o seu teste, que tem a ver com a experimentacdo. E esse € um dos
aspectos que Dewey considera ter grande valor na educacdo. Para ele, o papel do
educador ndo é ensinar e, sim, cultivar tanto habitos efetivos de identificacdo de
evidéncias testaveis, quanto cultivar mentes abertas e que saibam questionar e buscar
respostas para as questdes que lhes sédo apresentadas. Ensinar e aprender séo, para
Dewey, processos correlativos e correspondentes e € nesse principio noujeiab o s
deve exercitar o pensamento reflexivo.

A sugestdo é um recurso inerente ao homem e, junto a ela, esta presente a
curiosida@. De acordo com Dewey, a mente curiosa esta constantemente explorando,

buscando alimento para o pensamento. Ela tem sede de experiéncia e € na curiosidade
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em que se encontram a admiracdo, o espanto, a perplexidade, a surpresa. Visto a
natureza do processo, a manifestacdo da curiosidade pode ser fisica, social ou
intelectual.

O ultimo aspecto inerente ao pensamento reflexivo, considerado por Dewey, € a
capacidade de estabelecer ordem enquanto consecutividadedentro de um modelo
cognitivo contemporame ndo é mais linear e, sim, estabelecida em rede (MORIN,
2000; MOSE, 2012). A organizagdo &, portanto, a base do pensamento reflexivo.
Devemse haver referéncias entre as sugestdes e entre as sugestdes e os fatos. Elas
devem ser também regidas pelo pgpieida continuidade, para que haja flexibilidade
na consideragéo das sugestoes.

Dewey explica queara toda reflexdo hd um duplo movimentopfmeiro,
considerado pelo autor, €' movimento indutivé. A reflexdoparte de um dado parcial
e confuso para unmstuacédo de compreensédo ou consideracao do problema. O segundo,
o0 “movimento dedutivo”, envolve um retorno ao ponto de ahi@m que as
consideragOes sdeitas a partir de um significado, de ideias relacionadas a um fato,
para que, entdo, possam seedionadas a outros fatos, ideias e sugesfdedevam a
uma probabilidade genuina que ofereca uma perspectiva de interpretacdo do problema,
uma “conclusdo”, que ndo esté fechada em si, porém aberta para novas ressignificacées

A representacédo a seguir ilustra esta questao:

C

ABCD AB A ABC ABCDE
B

D

Figura2: Movimento indutivo e dedutivo.

A espiral representa o movimento duplo, em que a linha significa 0 movimento

gue se desenvolve em torno de um ponto inicial é&),um movimento indutivpe
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retorna a linhdorizontal §imbolzando a perspectiva do problem&); ummovimento
dedutivo,que sugere o plano inicial transformado pelos sentidos adquiridos. Ao nos
movimentarmos de um problema (A) em busca de sentidos, emoosfedos e ideias

(B) e retornamos transformados a perspectiva do problema lilartzamnta) comnovas
sugestdespovos sentidos e significados ao problema (AB). Cada vez que optamos por
seguir com o ciclo, partindo da perspectiva do problema (hohaonta), encontramos
outros fatos e ideiagC, D, E, etc.),entdonos modificamos (ABC, ABCD, ABCDE,
etc.).

Da mesma maneiraginda segundo Deweyl910), este movimento pode
acontecer segundo dois métodos. No primeiro, ao refletirmos sobre uma questéo,
passamos de uma experiéncia a outra sem as devidas consideragbes, aceitando
pronamente uma sugestdo. Ao nao considerarautgas sugestéepermitmos que
(futuros) questionamentos fiquem pendentes, embora possamos nos sentir
momentaneamenteatisfeitos com a aparente “solucao” do probleia segundo
método, anatamos consideravelmente os fatores, construimos conexdes entre eles,
aplicamos principios que direcionam a conclugdesatureza abertags questionamos
e verificamos se estas, de fato, oferecem uma probabilidade genuina de interpretacédo do
problema O segundo métodoferece um modelo mais sistematico de pensamento, que
deve ter movimento duplo, redirecionando reflexdo ao problema proposto e
relacionandeo a outrosproblemas Observamagsa seguir, a representacéos dois

modelos, sendo o segundo o le@nsidero, a partir de Dewey, como 0 mais eficiente

C

AD AB A AB
B

D

Figura3: Modelode pensamento reflexivo 1.
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Na representacdo do primeiro modelo, vemos que partimos dereffaxao
sobre gproblema (A) em direcdo a um da(®), em movimento indutivo, e retomamos
transformadogAB), com uma sugestaa, perspectiva do problema (linha horizontal),
seguindo um movimento dedutivBeguimos entdo,em direcda outro dado (C), mas
nao oconsideramogautelosamente (ndo o discutimos, ndpeacebemos, decidimos
nao ocorsiderar, ou outro fator ndo considerado), por isso retornamos a perspectiva do
problema (linha horizontal) sem novas consideracdes, sem sugestdes. De moerta for
este modelo nos ajuda a compreender que, embora estejamos sempre nosdmdifica
as vezes mferimos nos prender a alternativas que parecem funcibtaa, enfim,
decidimos optar em seguir em frente e encontramos outro (@de, por algum
motivo, descartamos a swf@o anterio(B) e decidimos concluimossa reflexdo apenas
com aquela resposfAD) que ora pode ser genuina ou uma crenca.

Por outro lado, no segundo modelo, construimos conexdes entre os fatos, ideias

e sugestdes e ndo os desconsideramos em nenhum momento:

C

ABCD AB. A ABC ABCDE
B

D

Figura4: Modelode pensamento reflexivo 2.

Nesse sgundo modelo, alénde considerarmos todos os fatos, ideais e
sugestdes, decidimos conectar todos os fatores, formando urna tei@a rede, o que
dialoga com discussfes atuais sobre nossos modelos de estruturacdo e pensamento
(MORIN, 2000; MOSE, 2012). A importancia de sentar conectar os fatores
relacionados a um problema, ao invés de obdessésoladamente, segundo Dewey,
esta(i) na verificacdo de premissas e fundamentos que justificam uma determinada

conclusao; i{) na possibilidade de seguirmos em frente, em diracdotros fatores e
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ainda poder retornar a premissa anterior, fazendo novas observac@es; na
compreensao de que as conclusdes afloram das consideracdes de diversas @@missas,
guendo ha uma conclusao plena sem a compreensfaicles que as fulaghentam
poisissoseria como encerrar um caso sem termos as devidas evidéncias.

Desa forma, ha umareflexdo ou inferéncia sisteméaticaque implica no
“reconhecimento de relagdes definitivas de interdependéncia entre consideragdes antes
desorganizadas e desconectas, sendo trazidas a luz da descoberta e relacionadas a
fatos e aspectos’DEWEY, 1910, p. 8L Nesa inferéncia sistematica, porém, o
movimento de progressdo e retomada de premissas anteriores (como o ilustrado no
método 2) prossegue atéequma coeréncia seja alcangada, caso contrario, o sujeito
pode escolher abandonar uswgestagor considerda incoerente, como acontece nos
modelos cientificos.

De acordo com Dewe elaboracdo bem como a aceitacdo de uma sugestao
depende da situagcado contextodo sujeito (temperamento, origem, et.jla relacéo
entre eles, de seus interesse8o( no sentido tendencioso, mas de necessidades e
objetivog, conhecimento de mundo, experiéncias anteriores, fatores gueoccupado
a mente recentemententre outros. Por ss motivo, em uma pratica de reflexao,
principalmente na colaborativa (ZEICHNER, 2008);controle” de uma sugestdo €
feito de forma indireta e imperfeita, pois ndo podem ser estabelecidas regras que
direcionem o process® ndo se podrcar a aceitacdo ou a mudanca de pensamento
Na pratica de reflexdo colaborativa € necessario que haja “a paciéncia na condicao de
guestionamento, capacidade de -pdgamento e o desejo pela pesquiéBEWEY,

1910, p. 84). Assimas sugestdes os quasonamentogodem acontecer sem que haja
conflitos.

A partir de Dewey (1910), nesta secao, expliquei que o processo reflexivo exige
consideracdo ativa e persistente de sugestdes, que € um exercicio de elaboragdo do
pensamento a partir de nossas experiéncias. Nesse processo, é necessario um controle
cuidadoso que regule as condicbes em que as sugestdes sdo feitas para evitar sugestdes
tendenciosas, por exemplo, no caso que possam envolver interesses individuais ou
coletivos e crencas. Expliquei também que saigestdes, que devem ser testaveis,
apresentanse em diferentes dimensdes, sendo elas a prontiddo, a quantidade e a
profundidade. Quanto ao pensamento reflexivo, esse se manifesta através dadririosida
e tem a capacidade de estabelecer ordem, ou seja, capacidade de aganpatir de

referéncias. A partir da apresentacdo de dois modelos de pensamento reflexivo,
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expliquei como funcionam os aspectos de continuidade e movimento, bem como o que
acontece quando consideramos ou deixamos de considerarsugeatdo. Essas
guestBes serdo importantes para compreensao das historias da professora e do process

reflexivo no qual nos engajamos durante nossas conversas.

Na préxima secdo, trago uma critica feita por Zeichner (2003) ao paradigma
reflexivo na formago de professores.

Criticas ao paradigma reflexivona formacgao de professores

Dentre algumas criticas feitas poeichner(2003) a ja conhecida historia sobre
0 modelo de educacao tradicional, que recai sobre questdes de ensino e pratica em sala
de aula, o autor faz algumas consideragdes sobre a formacgao de professores e a relagao
entre reflexdo e a experiéncia. Ele também faz duas criticas ao movimento da pratica
reflexiva e comenta sobre a importancia de comunidades de préatica no desenvolvimento
da reflexdo como uma pratica social.

O autor aponta para uma pratica mais reflexiva na formacéo de professores,
inicial e continuada, que tem se fortalecido, nas ultimas décadas. A pratica reflexiva tem
se fortalecido pela reflexdo sobre a experiéncia, o que permite a reelaboracdo, a
ressignificacdo de conhecimentos e o (re)conhecimento de si (MICCOLI, 2040¢
recai na compreensao do processo de formagdo como um continuum (GARCIA, 1999).

Ao mesmo tempo, Zeichner (2003) faz algumas criticas ao movimentaveflex
Segundo o autor, algumas praticas reflexivas podem dar a ilusdo de que se esta
contribuindo para a formacao do professor enquanto, na verdade, o professor ainda esta
se posicionado no papel de subordinagdo ao conhecimento. O autor diz que essa questao
se apoia na crenca dicotdbmica entre pratica e teoria, em que uma € fruto do contexto de
ensino e a outra do conhecimento académico. Sobre esse aspecto, elizajondao
professor pode até tentar utilizar o conhecimento aprendido na univergijaele
acrescentaria, nos programas de formacgéo continuada)muitas vezes nao age sobre
ele, ndo o modifica, ndo intervém criativamente de forma em que haja, de fato, um
movimento em direcdo a apropriacdo desse conhecimento na .p&iic2013)
também comenta sobre esta ultima questdo e diz que o caminho para a ressignificacéo
da pratica € complexo e que, muitas vezes, o que o professor aprender faz sentido para
ele somente depois de algum tempo.
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Outra critica feita por Zeichner (2003) resabre a limitagéd da reflexdpque
falha em promover um desenvolvimento genuino de sua pr@tigator explica que ha
um enfoque nas habilidadesstratégiasmas pouco se reflete sobrefimslidades do
ensino(para quem e para que serve o que se ensina). Nesse,septidfessocorre o
risco de se prender aprimoramento denétodosque o ajude atingir objetivos a titulo
de avaliacdo e ndo da aprendizagem para a formacao do individuo. Ao descoasiderar
real natureza derabalho educacional, o professor fica ir@Efado de confrontar até
mesmo problemas @nflitos na pratica. Acredito que um desses problemas possa ser a
questao da indisciplina, por exemplo. Nesse caso, o0 aluno “indisciplinado” poderia ser o
termbmetro da pratica do professor, indicando que algooisa nao estad certa
(GARCIA, 1999; SOUZA, 2012).

Um dltimo aspecto apontado por Zeichner (2003) é a importancia da
comunidade de pratica para o desenvolvimento do professor. Para o autor, a énfase na
reflexdo como uma pratica social auxilia o professarbmsca por crescimento e
desenvolvimento de sua pratica de ensino. Nesse sentido, tanto a escola quanto a
formacdo continuada podem promover ocasioes de reflexdo como pratica social, pois
estes contextos sdo, em sua natureza, comunidades de pratica.

Nestasecéo, fiz algumas considera¢des a respeito da formacéo de professores,
com atencdo para as criticas feitas por Zeichner (2003) a prética reflexiva. O autor diz
que algumas vezes o professor pode se colocar no papel de insubordinacdo em relacéo
ao conhecimento, sem agir sobre ele e sem ap#iopna pratica. Ele também adverte
sobre os riscos de limitar aeflexdo aos aspectos metodolégicos da pratica,
desconsiderand@assim,0 proposito da educac&won sua naturez&or fim, o autor fala
sobre o papel daomunidade de pratica, seja ela a formacédo continuada ou a prépria
escola, e sua importancia para o fortalecimento da reflexdo como pratica social. Essas
sao consideragfes importantes para este estudo, visto a participante desta pesquisa ter
encontrado na formacg&o continuada a oportunidade de compartilhar um momento de

dificuldade (como conto no capitulo I) e de ter sido acolhida na reflexao.

*k%k

No proximo capitulo, olho pelas lentes metodoldgicas através das quais
componho narrativas e interpreto os sentidos vividos e narrados durante a experiéncia

de pesquisa.



42

CAPITULO Il

AS LENTES METODOLOGICAS DO CALEIDOSCOPIO

Ja havendo apresentado a participante da pestuigameiro capitulo, em que
conto a histéria dburnout inicio este capitulo falando uppuco mais sobre ela, sobre
a escola em que realizamos a experiéncia de pesquisa e fago uma breve observacao
sobre o porqué escolhi trabalhar com a metodologia de Pesquisa Narrativa. Discuto, em
seguida, o fundamento tedriometodologico da Pesquisa Ndiva e faco algumas
consideragcOes sobre os textos de campo (instrumentos) e como foram compostos. Em
seguida, apresento os procedimentos para a analise dos dados e composi¢cdo das

narrativas. Finalizo com algumas consideracdes éticas.

A participante e o caotexto de pesquisa

Licenciada em inglés e portugués, Silvia leciona ha mais de 9 anos. O primeiro
contato que teve com a LI foi na escola. Depois de ter concluido os estudos, ap6s 8
anos, voltou a estudar em um curso pré-vestibular e passou no vestbalarcprso de
Letras em uma faculdade particular de uma cidade do interior de Minas Gerais. Foi,
entdo, na faculdade que ela voltou a estudar a LI. Hoje ela continua a estudar a lingua
no CELIN (Curso de Extensdo em Lingua Inglesa), na UFV. Ela partoifzECPLI
desde 2007 e tem um capitulo publicado no livro do projeto. Durante alguns dos
encontros com o PECPLI, Silvia, bem como outras professoras participantesetim proj
manifestou o desejo de continuar seus estudos. Durante o semestre em queosealizam
esta pesquisa, ela se matriculou em um curso online dgradsacdo em Letras.

Silvia ndo é professora concursada, entdo a cada ano esta em uma escola
diferente. No ano em que desenvolvemos a pesquisa, ela trabalhava em uma escola
estadual, localizadaa zona urbana da cidade. A escola oferecia o ensino fundamental |
e Il, com Escola de Tempo Integral para os estudantes do fundamental I. Naquela
escola, Silvia lecionava nas turmas do 6° ao 9° ano e tinha 13 turmas no total. Cada
turma tinha entre 15 e 36 estudant&guns delesmoravram no préprio bairro onde a

escola estvalocalizada e outros vinharde bairros vizinhos e, inclusive, da zona rural
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Como conto no primeiro capitulo, Silvia me pediu para acompanhar suas turmas de
segunddeira a tarde (3urmas) e sextéeira pela manha (5 turmas).

A escola tinha uma biblioteca, uma sala de informatica (pequena para ser usada
com as turmas), uma quadra (ndo coberta), um patio imbedehaviavarias mesaas
quais osestudantes ssentaven para comer a@im espaco livre onde transitn e
brincavan durante o intervaloEra também no patio onde oc@m eventuais
apresentacdes artisticas e haviapggqueno palco mais ao fundaeas vezes também
erautilizado para tal finalidade

Todas as salasnham um quadro negr@® as carteiras eram organizadas em
fileiras. Quando o professor desegausar odata showou som, 0 mesmo deverser
pedido na coordenac¢&@oo préprio professor deveiistalar o aparelhe nas vezes em
que usamos adata show precisamos mond®d e desmontdo a cada vez que
mudavamos de turm®or fim, todas as saléimhamuma grade na porta, qeeaaberta

pelos professores no primeiro e quarto horario de aula e fechada no horario do intervalo.

Porque escolhi a Pesquisa Narrativa

Meu inteesse pela Pesquisa Narrativa (CLANDININ & CONNELLY, 2000)
surgiu durante a graduacéo, periodo no qual eu também participava dos encontros com o
PECPLI. Havendo percebido que as professoras contavam muitas histérias sobre a vida
nas escolas e que era atravées das historias que elas contavam que elas compreendiam a
experiéncia (COELHO, 2011; ZOLNIER, 2011; MORAES, 2012), meu interesse por
essa metodologia de pesquisa aumentou ainda mais. Acredito que essa seja uma
metodologia adequada para estudar a expeési@ue, no caso de Silvia, participante de
um projeto de formacdo continuada, ja compreende a propria experiéncia a partir das
histérias que conta sobre sua pratica na escola. A opcao pelo trabalho com conversas
gravadas (ao invés de narrativas escritagjesl em funcédo a disponibilidade de tempo
da professora. Outros pesquisadores, como Rose (1997), compuseram o texto de analise
a partir de cartas que o pesquisador escrevia direcionadas aos participantes de seu
estudo. Nao havendo como requisitar maispdaicipante, que gentiimente ja se
encontrava comigo todas as semanas para conversarmos sobre a vida na escola, utilizo
nossas conversas durante a composicao das narrativas, tentando me ater ao sentido que

compomos juntos durante a experiéncia de pesquisiiexao sobre a experiéncia.
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A Pesquisa Narrativa

Fundamentadapreeminentementajas contribuicbes do fildsofo da educacgéo
John Deweya Pesquisa Narrative€CLANDININ & CONNELLY, 2000) € uma forma
de pesquisa qualitativa (CLADININ, 2005). Essa metogial de pesquisa tem como
propésito central o estudadexperiénciavzivida e narradaAo pensar a relacdo entre
narrativa e experiéncia pelo viés desta metodologia de pesquisa, sinto que, ao falar
sobre a experiéncia, estou contando uma historia e, ao contar uma historia, estou
conversando sobre a experiéncia. Neste sentido, como pesquisar narrativo, compreendo
a experiéncia de maneira historiada e escrevo narrativas sobre a experiéncia vivida e
narrada (CLANDININ & CONNELLY, 2000).

O conversar sobre a expancia (ou 0 narrar ou 0 contar a experiéncia) pode ser
compreendido como fenbmeno ou como método na Pesquisa Narrativa (CLANDININ
& CONNELLY, 2000). Compreendida coman fenbmeno, o narrar da experiéncia €
visto comouma especificidade humana, pois “@es humanos sdo organismos que
contam histdrias e que, individualmente ou socialmente, vivem as historias que contam”
(CONNELLY & CLANDININ, 1990, p. 2 minha traducdo)Assim, a partir da
convivénciaem um determinado contexto, o pesquisador pode pegirticipante da
pesquisapara falar a respeito dascontecimentosle seu dia a diaa tentativa de
construir sentidos a experién¢@LANDININ & CONNELLY, 2000).

Ja como método de estudo, o pesquisador narrativo coleta essas historias e,
depois, conta histérias sobre a vida da participante da pesquisa, considerando o0s
aspectos culturais, sociais e institucionais com 0s quais estas historias se relacionam.
Ele, entdo, escreve narrativas sobre a experiéncia vivida e narrada (CLANDININ,
2005).Dessa forma,sanarrativas compdem o texto de pesquisa, que inclui a descricao
da experiéncia vivida e os sentidos estabeleadosonvivéncia com a participante
durante o desenvolvimento da experiéncia de pesquisa. Agsiexto da pesquisa
tambémdescrevetanto os ®ntidos compostos sobre axperiénciada participante,
quanto os do pesquisador. Isto porque, na Pesquisa Narrativa, o pesquisador ndo €
apenas um pesquisador-observadoSegundo Clandinin e Connelly (2000), o
pesquisador ora deve se posicionar cqgasqusadorebservador e ora pesquisador
participante movendoseentre os niveis de intimidade com o texto da pesquisa.

Segundo Clandinin €onnelly (2000)0 processo narrativeeflexivo elaborado

junto a participante da pesquisa deaeontece a partir de quao movimentos.
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Primeiramente, em um movimertemporal e continya participante olha para frente e

para tras (TELLES2002, recobrando e relacionando experiéncias e histérias passadas,
presentes e (re)construindo significados em direcdo ao futuro (MERD10). Ao

mesmo tempo, @articipante olha para dentro e para fora, movesgdentre o olhar
pessoalintrospectivo)e o socialA partir desses movimentos, que também devem ser
seguidos pelo pesquisador durante a composi¢cdo do texto de pesquis@jpargart
constréi sentidos a sua experiéncia, podendo ressignificar experiéncia passadas e desejar

novasexperiénciapara si.

Os textos de campo e og@cedimentos para a coleta de dados

Para a composicao deste estuddizei os dados coletados em notas de campo,
diarios reflexivos do pesquisador, sessfes reflexivas gravadas e transexitas e
desenhos produzidos pela participante e converséscabook Na Pesquisa Narrativa,
estes instrumentos de coleta de dados sdo chamados de textos de dang@nam
como “otimizadores de memoria”, auxiliando pesquisadores e participantes a
preencheem “as lacunas relacionadas aos acontecimentos (experiéncias exteriores) e
sentimentos (experiéncias interiores)” (CLANDININ & CONNELLY, 2000, p, X

minha taducao).

As notas de campo

As notas de campo sdo consideradas uma das formas mais importantes de
registrar pequenas impressdes diarias que compdem a complexa teia da experiéncia
(CLANDININ & CONNELLY, 2000). Durante a observacdo de autmde tomei a
maiorparte das notas de campo (também as tomava durante os encontros com o médulo
Il na escola e durante conversas na sala dos professoeas)pvimentei continuamente
entre os papéis de observador, observpddicipante e participarigbservador.
Quando obervador, sentava a mesa da professora ou em uma das cartgieme
tomava nota, me mantendo sempre distante dos acontecimentos. Como observador
participante, enquanto tomava notas, atendia a necessidade da professora e dos
estudantes, quando requisitado. Como participaloservador, minha principal funcao
era a de auxiliar em determinada tarefa em sala de aula, tomando notas quando possivel

(nesse papel, na maioria das vezes, nao foi possivel fazer anotagdes)
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As notas de campo foram organizadas oasl identificadas como a sigla NC e
um numero, por exemplo, NC1, NC2, NC3, etc., que corresponde ao dia em que a nota
de campo foi feita. No total, as notas de campo correspondem a 21 dias de convivéncia
no contexto de pesquisa (a primeira nota é datadade julho de 2013 e a ultima de 29

de novembro do mesmo ano).

Sessoes reflexivas

Segundo Clandinin (2005), diferentemente de uma entrevista, durante uma
conversa, pesquisador e participante coconstroem os dados ao compartilharem suas
impressdes sobr@ experiéncia vivida no contexto. Durante essas conversas ou
didlogos, também séo trazidas as experiéncias prévias, as crencas, 0S sentimentos
relacionados as experiéncias e 0s contextos com 0s quais participante e pesquisador se
relacionaram durante suasdas, bem como os desejos de uma realidade que
vislumbram para si mesmos ou para o outro.

No caso deste estudo, a partir da convivéncia com Silvia na escola, eu fazia
notas de campo e as levava para 0s encontros em que conversavamos sobre 0s
acontecimergs. Iniciamos nos encontrando, nas quHiger®s, em um espaco de
convivéncia da universidade (como conto no primeiro capitulo) e depois passamos a nos
reunir em minha casa, no mesmo dia da semana. Para que pudéssemos iniciar as
conversas retomando os atecimentos dos quais eu havia tomado nota, geralmente, eu
preparava um roteiro simples, como o que utilizei na primeira conversa com(@iia
conto no primeiro capitulo deste estudo). Contudo, muitas vezes o roteiro foi deixado de
lado, pois acabavamopor nos mover conforme as necessidades, perguntas e
comentarios que ela trazia para nossas conversas. Isso foi acontecendo, pentapal
na medida em que fomos estreitando nossa convivéncia no contexto da pesquisa e
compartilhando sentimentos em rela@® contexto.

Todas as conversas foram gravadas e transcritas. Como o numero de horas
gravadas excedeu um total de 26 horas, optei pela transcricdo seletiva dos dados. As
transcrices foram organizadas por datas, identificadas com a sigla SR e um numero,
por exemplo, SR1, SR2, etc., que corresponde ao dia em que a conversa foi gravada. No
total, foram 17 encontros (a primeira conversa é datada de 5 de julho de 2013 e a ultima
de 14 de fevereiro de 2014).
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Diarios reflexivos do pesquisador

Durante experiécia de pesquisa, mantive um diario com reflexdes, impressoes,
sentimentos e descrigbes da experiéncia vivida. Na escrita do texto, ora me posicionei
como um observador da experiéncia vivida por Silvia na escola e ora me posicionei
como observadgparticipante em que me inclui na experiéncia vivida por ela, ao
mesmo tempo em que ainda me via como pesquisador. De acordo com Clandinin e
Connelly (2000), diferentemente das notas de campo, os diarios costumam ser mais
interpretativos e sdo uma rica fonte deimacao sobre o andamento da experiéncia de
pesquisa e sobre o0s questionamentos que vao sendo construidos durante seu
desenvolvimento.

As entradas no diario eram feitas geralmente ap6s uma observacdo de aula ou
depois de um encontro. Foram identificadas com a sigla DR e um numero que
corresponde ao dia em que a entrada foi feita. No total, foram feitas 10 entradas (a
primeira entrada € datada de 5 de julho de 2013 e a ultima de 29 de novembro do

mesmo ano).

Conversas vifacebooke textos produzidos pelapficipante

As conversas vidracebookforam uma alternativa ao diério reflexivo, uma
versdao em que as entradas seriam compostas em conjunto com a participante da
pesquisa, para que tivéssemos uma oportunidade de reflexdo além das conversas nas
sessOes rhdxivas. Porém, devido a dificuldade de tempo, a proposta acabou sendo
utilizada apenas para recados e mensagens. Ainda assim, no primeiro capitalo, utiliz
uma entrada feita por Silvia, que identifico como FB1, datada de 06 de julho de 2013.

Durante a experiéncia de pesquisa, também tentamos nos programar para que
fizéssemos leituras de textos tedricos que nos ajudariam a ver a experiéncia com outros
olhares. Contudo, assim como nas conversas-a@ebook tivemos dificuldade de
tempo e, entdo, tivemosrudicoes de realizar apenas uma leitura. Na ocasiao, lemos um
texto sobre os métodos indutivo e dedutivo no ensino de grafii@ipadi a Silvia que
escrevesse acerca de suas impressdes sobre a leitura. Identifico o texto com a sigla TP1,
datado de 19 de agosto de 2013.

2 Harmer, JHow to teach EnglisfEngland: Pearson, 2007. [#1-82.
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Desenhos

Com o crescente interesse na multimodalidade dos textos, os desenhos tém sido
usados em pesquisas na LA e Educacdo, pelo viés da psicologia, para ganhar
introspeccdes sobre sentimentos, emocdes e crencas dos participantes daspesqui
(ROBINSON, 2002; ARAGAO, 2008; KALAJA et al., 2008). Neste sentido, pedi a
Silvia que fizesse dois desenhos que pudessem representar, de maneira geral, as turmas
nas quais ela lecionava e as turmas como ela desejaria que fossem. Durante uma de

nossas @nversas, pedi a ela que comentasse sobre os desenhos.

Procedimentos para analise de dados

Durante o periodo de coleta de dados, todos os textos de campos foram datados e
organizados, inicialmentem ordem cronolégica. A escolha pela organizacéo temporal
foi devida os dados terem sido coletados ao longo de um periodo de mais ou menos seis
meses, entre observacdes de aulas que ocorriam duas vezes na semana e um encontro
para que conversassemos sobre o0s acontecimentos na éscalanversas foram
transcritas e datadas conforme as gravacoes.

O processo de andlise e interpretacdo se deu, inicialmente, pela leitura e releitura
das notas de campo, uma vez que elas deveriam informar as nossas converstes. Dur
0 processo de leitura, fianotacbes conformeefletia e interpretava os dados. Assim,
comecei a codificdos. A codificacdo, por sua vez, fez surgir uma primeira gu@gao
de unidadegemase categorias (CLANDININ, 2005).

Em seguidaprocedi com a leitura e releitura das transcrigdéegue envolveu
tamb&m a escuta do material gravadmmparando os dados obtidos na codificacdo das
notas de campd&onsideracdes similares foram feitas na leitura e releitura das entradas
em meu diario e das notas de campo, com atencao para a descricdo dos acontecimentos,
acoes, emocdes, quenvolviam os aspectos da relacdo pedagqgiedacdo entre
professor eestudantgrelacdo com aspectos institucionddgm como para perguntas
que surgiram no momento da observagcdo e minha percepcao sobre os acontecimentos
naguele momento.

A interpretacdo a codificacdodos dados levou, entdo, ao agrupamento por
categorias, que serviram de base para a composicdo de narr@iras explica
Clandinin (2005), este processo interpretativo € guiado pelodicagos que emergem

dos dadosPaa recontaa experiéncia vividea narradautilizei o espaco tridimensional
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da Pesquisa Narrativa, que envolve as dimensdes (i) pessoais e spdamsporais e
(iif) espaciais (CLANDININ & CONNELLY, 2000):

ESPACIALIDADE

Figura 5: Espaco tridimensional da PesgNarrativa.

e A dimenséo de aspectoderacionaigpessoais e sociaig)clui, por exemploa
relacédo professora estudantes, professora@munidade escolaparticipante e
pesquisador, etc.;

e A dimensdo de aspectdgsmporais e de continuidadeclui a relacdo entre
experiéncias passadas, presentes e a constituicdo de novas expedéncias
elaboracao de desejos

e A dimensdo de aspectosspaciaisinclui, por exemplo,as experiéncias
constituidas nocontexto de pratica de ensino de, Ida faculdade onde a

paticipante buscou sua formacéo, no espaco da formacgéo contiet@mda

A dimensao dos aspectos interacionais ainda iradudimensdesmocionais
advindas dos aspectos interacionags contexto de pratica, em diversos contextos
institucionais e na relac@mm o pesquisador.

Na composicéo das narrativas, utilizo treckias conversas com Silvia. N&ss
conversas, que intercalo com descrigoes e reflexdesndaean extensdo conforme os
temas das narrativas, Sileaeucomentanos, analisamos compomosentidosacerca
da experiénciavivida. Em algumas narrativas, os trechos de nossas conversas séo
menores, 0 que significa que alguns assuntos apareceram em nossa discusséo em forma

de comentario, pergunta ou com menor reflexdo. Assim como explica Dewey (1910),
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em relacdo ao processo reflexivdurante asconversas, alguns assuntos fiye
naturalmente, maisodque 0s outros e, assim, geram maior ou menor greefldedo.
Janossas perguntague também aparecem nas histérias, denamstmabusca por
sentidos — e, para algumas de nossas perguntas, nao tinhamos respostas.

Algumas das historias que compdem as narrativas podem ser lidas como
prélogos ou epilogos as experiéncias vividas no contexto de pesquisa e revividas
durante as conversas com Silvia. &desshisorias, ora compartilho uma visdo geral da
experiéncia e olho para os sentidos que construimos juntog descrevo e faco
algumas reflexdes sobre alguns dos aspectos de nossa experiéncia.

Apds cada uma das narrativas, ofereco algumas perspectivas de interpretacdo da
experiéncia narrada e, na medida em que a interpreto, faco algumas consideracdes

tedricas.

Consideracdes éticas

Na ocasi&o do envio do projeto de pesquisa para apreciacédo do Comité de Etica
e Pesquisa com Seres Humanos desta institdig@gonheci os riscos que esta pesquisa
poderia envolver para a participante, com base na resolucdo CNS 196/96
(MINISTERIO DA SAUDE, 1996), a qual considera “que toda pesquisa envolvendo
seres humanos envolve risco [e cujo] dano eventual podera ser imediato ou tardio,
comprometendo o individuo ou a coletividad®a ocasido, foram assinados o TCLE
(Termo de Conhecimento Livre e Esclarecido), pela professora (a®)exe a
autorizacdo para realizacédo da pesquiety direcdo da escola (anexo 3), e explicados
os procedimentos para a pesquisa, bem como o0s riscos e os cuidados éticos que seriam
tomados.

Comentei pessoalmente e por carta que minha presenca, como pesquisador, no
contexto de pesquispodeia alterar a dinamica da aula, pois professoralumos
podeiam sentirse incomodados de alguma forma. Isso aconteceu, por exemplo, durante
o desenvolvimento de uma pesquisa etnografica em que a pesquisadstigava a
construcdo do fracasso escoldattos (1995, p. 106explicou que por vezes a
professora via equipe de pesquisa como “espides” da pratica pedagdgica, “como se

inerente ao papel de pesquisador estivesse o0 papel de delator dos erros do professor”.

30 http://www.cep.ufv.br/
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Dess forma, a professora adotava atitude defensiva, justificando os porqués de suas

acOes em sala de aula. A tensdo gerada naquela pesquisa foi apenas minimizada com
a construcdo de uma colaborac¢do genuinamente de matuo interesse. A
conversa clara e aberta sobre intencbes, expectativas, opinides e
preocupacbes que envolvem o trabalho de pesquisa eefa ta
pedagdgica do professor devem ser amplamente debatidas e
compartilhadas ora de forma sistematica e planejada, ora de maneira
informal e espontanea em reunifes, jornais compartilhados (onde
professores e pesquisadores escrevam suas dlvidas e possam

corversar por escrito) e conversas sistematicas (MATTOS, 1995, p.
111).

Foi necessério, portanto, construir uma relacdo de confianga entre pesquisador e
participante da pesquisa, para que 0s riscos e as tensdes, inerentes no contexto de
pesquisa, fossem minimizados. Segundo Mattos (1995, p. 112), “ndo ha colaboracao
sem confianca, e esta confianca, de uma forma ou outra, envolve riscos”.

Em relagdo adratamento ético sugerido por Paiva (2005), esta pesquisa, em seu
aspecto amplo, tem como preocupacao gar@)ta confidencialidade e a privacidade,
em que o anonimato protege a identidade da participante; (b) que a participante nao
sofra consequéncia negativa ou represalias, devendo ser tomados os devidos cuidados
na elaboracao do texto da pesquisa; (cyeghndade e a equidade, pois a pesquisa deve
beneficiar a todos os envolvidesparticipantes, escola, pesquisador, estudantes, etc.;

(d) que a metodologia traga beneficios a participante e que permita a-séacano
pesquisadora da propria pratica.

Dessa forma, assim como sugere Paiva (2005), tentei seguir 0s seguintes
principios na relagdo entre pesquisador e participante da pesquisa:

(i) o pesquisador precisa se adequar ao contexto de pesquisa, sem alterar o ritmo ou o
planejamento da instituicao;

(i) o consentimento para a pesquisa deve ser esclarecido, se necessario mais de uma
vez, durante e ao fim do processo;

(iii) deve ser assegurado a participante a oportunidade de ler a transcricdo de dados para
queelao endosse antes mesmo da conclusatratmlho(no caso de nossa pesquisa,
devido a grande quantidade de dados transcritos, a participante teve acesso aos dados
utilizados na elaboracdo das narratiyas)

(iv) os participantes tém direito de acesso aos resultados da pesquisa, antes d@ conclusa

do trabalho, e acesso ao texto integral da pesquisa;



52

(v) todos os aspectos, positivos e negativos, devem ser mencionados, mesmo quando
néo for o foco do trabalho;

(vi) o pesquisador ndo deve apresentar postura dogmatica, impondo um comportamento
ou crenca.

Ao seguir esses principios durante a experiéncia de pesquisa, segundo Paiva
(2005), o estudo recebe apoio moral e ético, pois compreende a solidariedade, a
responsabilidade e, na relacdo entre pesquisador e participante, a cooperacdo. No
mesmo sentid, aPesquisa Narrativa, comumna metodologia de pesquisa qualitativa, é
legitimada e validadaa partir da relacdo entre pesquisador e participante e da
consisténciado texto da pesquiseonforme sua justificativa social (CLANDININ &
CONNELLY, 2000).

*kk

No capitulo a seguir, olho pelo caleidoscépio de nossas historias.
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CAPITULO IV

O CALEIDOSCOPIO DE NOSSAS HISTORIAS

Este capitulo é composto por cinco narrativas em que conto (i) como as
inquietacdes de Silvia nos moveram durante a expad de pesquisa na escola; (ii)
gue sentidos foram compostos sobre a sala de aula de LI e sobre os papéis dos alunos e
dela como professora; (iii) como foi nossa experimentacdo com diferentes praticas de
ensino; (iv) que acdes desenvolvemos em salaldeea(v) como Silvia sentia a relacéo
da LI com as politicas educacionais. Apdés compor cada uma das narrativas, giro o
caleidoscoépio de nossas histérias e olho pelas lentes tedricas deste estudmdoferece

algumas perspectivas de interpretacdo das historias vividas e narradas.

Narrativa I: Sobre as inquietacdes

Durante a experiéncia de pesquisa na escola, nos movemos conforme as
inquietacbes de Silvia que, no decorrer da convivéncia no contexto, passaram a ser
minhas também. A medida que passamos a cdithiga nossas primeiras impressoées, a
construir os primeiros sentidos sobre a experiéncia vivida, comecamos a nos mover em
busca de alternativas que nos permitissem viver também uma realidade desejada: uma
realidade em gque o ensino e a aprendizagem ties&ém possiveis na escola. Contudo,
mesmo com algumas intravisbes sobre a experiéncia, algumas inquietagbes seguiram
conosco até o término do semestre letivo e guiaram a caminhada por um percurso que
estava mais repleto de duvidas e incertezas do que de respostas. Durante essa trajetoria,
quatro questionamentos estiveram sempre presentes: 0 questionamento sobrdaa culpa
professora, os problemas de indisciplina, a “falta de interesse” dos alunosix® o ba
status da LI no curriculo escolar. Compartilho estes questionamentos naajaraati

seqguir.

31 Os titulos das histérias que compdem as narrativas vieram de comeetipi@guntas que a
participante se fazia nas sec¢des reflexivas e na escola (anotadas nas notas deeampentarios dos
alunos (anotados durante as observacdes de aula) e de comentarios meus atparticipan
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“O problema sou eu?”

Em nossas conversas, Silvia se mostrava preocupada com os alunos e se
queixava da dificuldade do trabalho na escola. Quando comegamos a conversar sobre
assunto, demonstrei certa precaggio com a perspectiva em seu questionamento inicial
ao me perguntar em uma de nossas conversas, “0 problema sou eu?” (SR3, 08/08/13).
Havia me preocupado por Silvia se culpar pela dificuldade de ensinar a LI na escola.
Sua pergunta foi feita junto a um semblante de preocupacéo e tristeza, no momento em
que ela apanhava a bolsa de livros e diarios de classe de cima da mesa. Junto a bolsa
pesada, que eu logo apanhava de suas maos, vinha também a sensacdo de impoténcia
perante a situacdo. Havia sido mais uanein que ela saia de sala sem ter a sensacéo de
dever cumprido.

Anteriormente, Silvia ja havia dito algo parecido. Uma vez, enquanto
conversavamos sobre as dificuldades dos alunos, que diziam néo saber nada de inglés,
ela havia perguntado, em tom de desabafo, “Sou eu que ndo estou ensinando?” (SR2,
01/08/13). Assim, por grande parte do semestre, 0s questionamentos sobre a dificuldade
de ensinar a LI vinham seguidos do questionamento sobre a-auipguestionamento
gue acontecia, principalmente, depoiside aula dificil.

Com paciéncia e sem conseguirmos ainda entender o que acontecia, eu
continuava a observar suas aulas e seguiamos conversando, as vezes entralos inte
das aulas, outras vezes em minha casa. Neste dia em que perguntei a Silvia se ela
gostaria de conversar sobre o0 assunto, sobre aquele sentimento de culpa, ela explic

Silvia  Ah, porgue tem hora que vocé planeja uma aula para que tenha um and

e tem outro completamente diferente do que vocé imaginou. Entdo

assim, sera se eio soube trabalhar ali aquele contetdo, serd se € porque o
aluno néo esta com o livro didatico...

Rafael Mas entdo, tente ficar mais tranquila em relacdo a isso. S&o tan
variaveis. Tem indisciplina, o aluno que nao traz o livro, ndo demo
interesse... E, as vezes, a gente vai tentar de maneira e ndo vai di
mesmo, em qualquer lugar. Mas é saber ver e pensar se pode ser de
diferente, quando precisar que seja. E como eu falei pra vocé la na escola, ta
fazendo e ndo da dando certo, ndo adianta insistir no que nao t4 dando certo.
Mas ndo € porque esta fazendo errado, (...), as vezes uma mane
funciona I& com alunos. Acho que, entdo, a gente precisa ver se precisa mudar
e, se precisar, entdo mudar, sim... E isso € para o bem deles e para 0 nosso
também. Sendo vocé sai da sala descabelada, sem voz, e isso ni
acontecer. Mas e vocé, vocé acha que tem que fazer alguma mudanca?

Silvia  Tem sim, a gente tem que ver outras formas, né, que as vezes interess:
a eles, que chamamais atencéo. (SR3, 08/08/13)
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Durante a conversa, enquanto olhava para si, Silvia se culpava. Ao quesgionar
sobre o0 porqué de sua aula ndo sair como planejada, ela também se perguntou se o
problema poderia ser com o fato dos alunos ndo levarem aldditico para a escola.
Naquele momento, aproveitei seus questionamentos e o0s elaborei de forma que
pudéssemos continuar a refletir sobre o assunto. Aléem disso, perguntei se ela achava
que alguma mudanca seria necesséria e ela respondeu que sim. Ejaalteseaamos
gue ver “outras formas” e toca na questao do interesse dos alunos (“interessam mais a

eles”, “chamam mais atencdo”), que sdo assuntos sobre 0s quais continuamog a disculti

€em outras conversas.

“O que fazemos com esses meninos?”

Em minhas anacdes, que trazia para as conversas com Silvia em formas de
perguntas, registrei alguns dos momentos em que ela teve dificuldades eevild a

problemas de indisciplina:

A professora tenta corrigir um exercicio, mas os alunos ndo escutam. Ela tem que
aumentar a voz e falar bem alto, quase gritando. (NC4, 16/08/13)

A professora tenta falar com os alunos e eles continuam conversando adorinca
uns com o0s outros, entdo ela tem que aumentar a voz ao limite. Desta vez uma aluna
disse: “professora, fala ba!” (NC1, 05/07/13).

(...) a professora tentava seguir com a explicacdo, mas os alunos ndo ficavam
quietos. Desta vez ela ficou brava e teve que chamar atencéo deles. (...) A professora
dificilmente perde a paciéncia, mas desta vez os alunos exagefarafb. uma
situacdo estressante, ela precisa falar muito alto nas aulas para que os alunos a
escutem. E até curioso que ela ndo tenha perdido a paciéncia antes. (NC3, 05/08/13)

A professora comecgou a explicar o texto, mas foi muito dificil, pois os ahftos
paravam de falar. Ela ficou brava de novo. (NC4, 16/08/13)

De repente alguns alunos comecaram a imitar animais. Nao importava o que a
professora dizia, eles continuavam a fazer aquilo. (NC6, 23/08/13)

Enquanto ela “luta” para explicar o texto, eu neegpnto: “E agora? O que a gente
pode fazer? Eles ndo fazem siléncio para ouvir a professora, como ela vai continuar
assim? Como posso ajudar?” (NC4, 16/08/13)

Foram varios os momentos em que ela precisou aumentar o tom de voz ao
limite, quase gritando (eyma vez, ironicamente, ouviu da aluna, “professora, fala
baixo!”). Sem saber bem o que fazer, ja havia dito a ela:

Rafael Pois €, tenho que assistir mais aulas pra gente poder ver melhor a si

Mas naguele dia em que assisti a uma aula sua, no fimaau até te disse
gue achava que vocé ndo iria conseguir ensinar enquanto voc
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conseguisse a colaboracdo deles, contornar ali aqueles problen
indisciplina. E muito barulho, vocé tem que falar muito alto para poder ser
ouvida, ainda fica ali copetindo com eles para ver quem fala mais alto, ndo

€ ndo? Nao sei se estéo prestando atencdo, cada um fica fazendo uma coisa,
um fica conversando, o outro pulando... Entdo, a principio, ndo tem como
ensinar assim, a gente precisa se encontrar ali, trazer eles pra vocé, para a
sala de aula, para um objetivo. (...)

Silvia Muitas vezes eu acho que € o0 meu modo de ensinar... minha person:
Entdo, assim, eu acho que isso influencia muito nessa desordem dos alunos.
(SR1, 04/07/13)

Essa foi uma de nosspameiras conversas. Silvia se questionava sobre a causa
da indisciplina olhando para si, para sua pratica e sua personatdhdeia o
sentimento de culpa, que se repete em varias conversas. A0 mesmo tempo, ao relacionar
sua pratica com a indisciplinaladevava o olhar de si para a relagdo da indisciplina
com o contexto, o que foi importante para que seguissemos com nossas reflexdes.

A indisciplina ndo apenas incomodava a professora, mas o incomodo causado
pelo barulho e pela bagunca era, inclusive, reconhecido pelos alunos. Durante a
aplicacdo de uma prova de recuperacao paralela, a Silvia pediu aos alunos (apenas
agueles gue faziam a prova) que respondessem a uma pesquisa sobre o porqué de néo
estarem mostrando nenhum “interesse” na matéria. Em minhas anotacdes, disse:

Li as respostas e eles disseram basicamente a mesma coisa. Eles diziam que estava
sendo dificil aprender devido ao barulho e a indisciplina. (NC1, 05/07/13)

Para Silvia, a indisciplina era contagiante e os “bagunceiros” eram uma
lideranca contraria a aprendizagem assim como disseram os alunos, era dificil
conseguir aprender. Ela disse em uma ocasiao:

Silvia (...) vocé ja reparou que ali ndo tem ninguém que puxa para estud

tém quatro ou cinco que estudam, mas ao mesmo tém aquel@gsggm
fogo no resto. (SR7, 29/08/13)

Silvia dizia que na sala ndo havia liderancas que levassem ao crescimento da
turma: os bagunceiros atrapalhavam aqueles que queriam estudar. Mas, ao mesmo
tempo, ela tinha diferentes compreensdes sobre estes dlam@smais de um tipo de
aluno bagunceiro:

Silvia  Tem aluno que € bagunceiro, mas que faz as coisas e com isso el
que aprende. Mas igual, naquele 6° a tarde, ali tem menino bagueeir
nao faz é nada. Tém uns la que tomam remédio, ficam at@aopa

Ritalina. Tem dia que vocé fala com ele e parece que nado est:
escutando. (SR10, 26/09/13)
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Além do caso sério de medicalizacdo utilizada para o controle de
comportamento, Silvia dizia que havia em sala tanto aquele bagunceiro que “dava
conta” quanto aquele que, aparentemente, ndo queria nada mesmo. Mais para o fim do
ano, ja havendo refletido em diversas oportunidades sobre os problemas de indisciplina,
ela refletiu sobre uma razéo a partir da qual os alunos que “davam conta” comecarem a
fazer bagunca:

Silvia Tém aqueles alunos que fazem arte, mas séo aqueles arteiros que dé

E acho que porque eles déo conta tudo muito rapido é onde que eles vao
fazer bagunca, né. (SR16, 05/12/13)

Para Silvia, os “arteiros” que “davam conta”, entdo, aptavam do tempo
ocioso para “baguncar”.

Junto a palavra indisciplina, constantemente usavamos (tanto ela quanto eu) a
palavra “quietinho” para nos referirmos ao comportamento oposto. De certa ikgma,
poderia dar a entender que o “quietinho” seria 0 comportamento ideal, o aluno desejado.
Pensando que isto poderia ser uma crenga latente em nosso discurso, perguntei a Silvia

0 que ela achava sobre o0 assunto:

Rafael Que tipo de disciplina vocé quer?

Silvia  (...) eu ndo quero os meninos parados. Eu quero que eles interajam,
gue vocé estd explicando que eles te perguntem coisas que nem vocé saiba
responder, que faz a gente buscar e querer mais coisas. E isso que eu queria,
eu ndo queria eles calados ndo. Ai, por exemplo, “oh, fulano, presta atencéo
aqui”, e ele prestasse atencéo e néo ficasse de conversinha com o c
iISSO que a gente ndo consegue, muitas vezes, daquele aluno que
baguncando. Nada que vocé levou chamou a atencdo dele. (...)
29/08/13)

Silvia disse que nado queria alunos “parados”, ela queria que eles interagissem.

Ela desejava conseguir ensinar, que os alunos conseguissem aprender e (RS0 proc
fosse enriquecedor para ambos. Nesse comentario, em que ela demonstra sua
preocupacgao com 0 processo de ensino e apegwli, ela acaba por delinear os papéis

dos alunos e da professora no processo: 0s alunos perguntariam (e prestaréamatenc
professora), a professora responderia e explicaria (e chamaria atencao daqueles que nao
prestassem atencdo) e ambos aprenderiam. Havia interacdo na compreensdo de Silvia
sobre os papéis dos alunos e da professora em sala de aula, mas com o0 processo

aparentemente mais centralizado na professora.
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Mediante o problema de indisciplina e da dificuldade de ensinar e de aprender,
uma das coisas que mais preocupava Silvia era ficar “sem saber o que fazer”, ficar
inerte ao problema. Em nossa conversa, ela comentou:

Silvia  (...) A gente ndo consegue dar aula... tudo o que vocé planeja, ndo d
Por exemplo, eu cheguei a trabalhar com hinigd eles até ficam quietos.
Mas se tém aqueles que ndo sabem, se aqueles bagunceiros ndo sc

ndo conseguem identificar os numeros na cartela, ai eles come
desencaminhar. Entendeu? Ai vira desordem e indisciplina do mesmo jeito.

Rafael Entdo \vamos comecar por ai. Vamos comecar a ver essas atividad:
dao mais certo e tentar fazer mais dessas atividades. Mas dai terr
vocé falou. Se vocé faz uma atividade de bingo, tem aquele que cor
fazer bagunca, entdo tem que ja pensar no quata pede fazer para néao
deixar isso acontecer, para ndo deixar que esse aluno comece
bagunca e atrapalhe o outro que quer aprender. Tem que trazer ele pra vocé,
ja pensar em alguma coisa pra ele fazer, da servico pra ele (...)

Silvia Esse é o problema, saber o que fazer. Na hora que o problema aco
dificil reagir. (SR1, 04/07/13)

Em sala de aula, quando os problemas de indisciplina aconteciam, ela reagia de
diversas maneiras e, as vezes, olhava para mim dizendo, em tom de desabafo, “0 que a
gente faz?”. Uma de suas reacfes ocasionais era, inclusive, o desabafo com a turma
(embora ela ndo gostasse que aquilo acontecesse).

Uma vez estadvamos em minha casa conversando sobre a questdo das emocoes,
nos referindo a pesquisa de doutorado desenvolvida por uma das coordenadoras do
PECPLI, dizendo que tendiamos a agir conforme a emocdo na qual estavamos, entédo
Silvia se lembrou do caso com um de seus grupos:

Silvia Naquele dia la vocé viu que eu desabafei com o 9° ano. Naquele
bolinha. Ou vocé &@o estava? Vocé ndo estava. Eu explicando a charge e 0 X
tald como Y, e joga papel e joga papel, e eu falo e eu falo, ai parei e dei um
grito, “sera se eu vou ter que falar o contrario? Que € para jogar be

papel no chdo?”. Entédo é... ai meu Deusélg foi aquele desabafo, mas eu
néo gosto de fazer isso néo.

Rafael Mas tem hora que é dificil segurar.
Silvia O caso da emocéao, né. (SR7, 29/08/13)

Esse episddio aconteceu com um dos grupos cujas aulas eu ndo costumava
observar. Além desse episddio, em que houve o desabafo com a turma, houve outras
vezes em que ela teve que separar duas alunas que se pegaram pelos cabelos, precisou
confiscar avifes e bolas de papel que transitavam pelo espaco aéreo da sala e regastar
agueles que haviam saido para ®riminavel passeio da agua ou do banheirsso
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quando ndo eram trazidos de volta pelo -dicetor. Devido a relacdo de autoridade
dentro de sala, eu apenas intervinha quando ela pedia ou quando sentia que fosse

necessario (0 que aconteceu varias vezes).

“O gue esses meninos querem?”

No inicio de nossa experiéncia na escola, quando perguntei a Silvia sobre suas
expectativas, ela respondeu que gostaria que pudéssemos encontrar “uma solucéo” par
“a falta de interesse” dos alunos, bem como para a qudsatdndisciplina (FB1,
06/07/13).

Silvia  Dificil de dar aula é isso. Vocé passar o conteudo néo é tao dificil. Di
pensar em uma maneira disto chamar a atengédo. O que eu acho mais dificil

¢ isso. As vezes vocé preparou tudo em casa e na hora vabtudigua a
baixo. (SR5, 22/08/13)

“Falta de interesse”, necessidade de “chamar” ou “prender a atencao” dos alunos
gue, aparentemente “ndo queriam nada com nada”... Essas eram algumas das expressdes
gue Silvia usava, em tom de desabafo, durante nossaersas. Essas expressoes
diziam muito da angustia que sentia em relacdo a tentativa de ensinar a LI na escola,
mas também, possivelmente, anunciavam algumas de suas crencas (latente no discurso)
sobre o0 ensino, sobre os papéis dos alunos e da professora.

Decepcionamaos juntos, varias vezes, cada um a seu modo, com a recepgao
das atividades pelos alunos. Silvia saia triste das aulas e dizia que néo sabia o que o0s
alunos queriam. Em anotacdo, disse:

A professora tenta comecar o bingo, mas os alunos rgpereon. Ela diz, “se eu

trago um jogo, vocés nao cooperam. Se a gente estuda no livro, vocés reclamam. O
gue vocés querem, afinal?” (NC8, 02/09/13)

Eu olhava para ela e ficava imaginando como poderia -#gudurante nossas
conversas, tentavamos ver a experiéncia na escola de diferentes formas, pensando em
uma maneira de sair daquela situacdo. No inicio do semestre, Silvia fazia sozinha o
planejamento de aula, mas na medida em que passamos a trabalhar juntos, comegamos a
compartilhar o planejamento e a conversar sobre a recepc¢ao das atividades pelas turmas:

Silvia  Esse [exercicio] foi na aula passada, que eu trabalhei com duas turme
ano. E so6 para vocé entender como foi [mostra o exercicio]. Amanha tem

mais uma. A [um dos°8anos], aquela turma é pequena, mas indecente
demais. Entdo, nas outras turmas, na [outro 8° ano] até que n&o |
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atencdo ndo, mas na [outro 8° ano] até que surtiu efeito mais ou menc

Rafael O que serd que acontece? Por que sera que em uma turma parece fi
melhor queem outra? Aconteceu isso na aula passada, né.

Silvia  E, nos dois 8 anos, né.

Rafael Pois €, na primeira ninguém estava nem ai, teve um ou outro que pi
atencao, mas na outra turma todo mundo participou, todo mundo falou, até
mesmo sua reacdo fatalmente diferente. Na ultima turma vocé sol
ate!

Silvia.  N&o sei o0 que acontece... (...) (SR5, 22/08/13)

Ao conversarmos sobre a recepcao da atividade pelos alunos, tendo em vista a
questdo do interesse, percebia que a “falta de interesse” dos atanespresso por
Silvia como a ndo adesdo a proposta de ensino. A0 mesmo tempo, 0 que mais a
chateava era o fato dos alunos (alguns ou muitos) comecgarem a baguncar e nao
deixarem que 0s outros, aqueles “interessados”, estudassem. Silvia chegou argergunt
alguns deles, em um questionario para os que estavam de recuperacao paralela, quais

atividades achavam interessantes. Conversamos sobre isto:

Rafael Vocé se lembra o que os alunos responderam naquele questionario?

Silvia  Que eles ndo tém interesse, gambém ndo entendem o inglés, quel
dizer assim que ndo detém o vocabulério. Muitos nem se esforgcam...

Rafael Mas eles também n&o tém esse habito do esforco, né. Desistir é be
facil e no fim todo mundo passa de ano mesmo... Vocé perguntou alguma
coisa sobre o que eles gostariam de fazer?

Silvia.  Um ou dois falaram sobre muUsica. Mas a maioria ndo soube colocat
ndo deram sugestdes.

Rafael Vocé acha que poderia fazer isso [0 questionario] com todo mundo?

Silvia  Sim. Dai a gente muda as per@mt(SR2, 01/08/13)

Ela mesma havia feito o questionario e combinamos de formular um novo, desta
vez para todos os alunos. Mas, infelizmente, ndo tivemos tempo de formular o novo
questionario. Os poucos alunos que responderam ao primeiro questiondraon ped
musica, mas gostariamos de ter investigado junto a todos os alunos quais eram 0s seus
interesses (0 que ndo garantiria 0 sucesso das atividades, mas talvez nos desse um
direcionamento).

Além disso, tinhamos o problema do livro. Finalmente o contetudo de LI tinha
um livro didatico, que poderia ser um atrativo e deveria servir de apoio parass aula

mas os alunos néo o levavam. Falamos sobre isso em nossa primeira conversa:
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Silvia  Assim também, muitos ndo levam o livro.
Rafael Pois €, dai fica bagungcando. Vocé ali fazendo uma coisa e eles outra.

Silvia  Esse dia estive pensando, sera se eu continuo trabalhando com o livr
dai como eu vou ficar levando xerox toda aula, passando tudo no quadro?
(SR1, 04/07/13)

Planejar as aulas tentando dartaodos interesses dos alunos era um desafio
com e sem o livro. O sucesso na elaboracdo de uma atividade do livro dependeria dos

alunos leva-lo. Em anotacéo, disse:

Como a maioria ndo havia trazido o livro, ela ndo pode continuar com addivdda
pediu qudizessem em casa (ndo acho que vao fazer...). (NC, 12/07/13)

Se as atividades fossem planejadas sem o livro didatico, Silvia explicou que o
problema estava na quantidade de coépias que precisariam ser tiradas, e ainda

acrescentou:

Silvia  Enquanto vocé eseve no quadro fica aquela coisa [bagunca] e ainda
agueles que nao copiam... (SR4, 15/08/13)

Em meio as tentativas de Silvia de “ganhar a atenc&o” dos alunos, durante as
aulas, varias vezes os escutamos dizer que nao “sabiam inglés” e que “mal sabiam o
portugués” (NC12, 23/09/13). Apesar de essas falas reforcarem nossa amgiosia
empurrarem de volta ao discurso da “falta de interesse”, por outro lado, malvénta

0S casos em que 0s alunos mostravam curiosidade pela lingua:

[Primeira vez na turma dgilvia] Uma aluna chegou a mim e perguntou como pediria
para ir ao banheiro em inglés. Aos poucos foram me fazendo varias perguntas,
gueriam na maioria saber como se falava os nomes deles em inglés [e isso aconteceu
véarias vezes durante o semestre]. (N@L07/13)

[Primeira vez na turma de Silvia] Muitos alunos parecem estar interessados em inglés,
alguns pensam que ndo falo portugués. Eles se mostram interessados e curiosos. Gosto
de conversar com eles, de responder as perguntas, o problema é que se distraem da
aula [e isso também aconteceu varias vezes]. (NC1, 05/07/13)

[Primeira vez na turma de Silvia] Fizeram vérias perguntas. Queriam saber alguns
apelidos e palavrdoes em inglés. (NC1, 05/07/13)

Os alunos estdo decorando a sala para a festa junina. A melhor decoracdo vence.
Enquanto os alunos colam as bandeiras no varal, uma aluna escrevia as cores das
bandeirinhas na lousa. Disse a ela que escrevesse em inglés. Entdo a vi perguntando as
cores para a professora e ela acabou mesmo escrevendo em irgjlégdt). (NC2,
12/07/13)

Um aluno perguntou a professora sobre uma frase que ele viu escrita em uma
camiseta. Ele queria saber o que significava [aconteceu duas outras vezes]. (NC4,
16/08/13)
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No meio da aula, uma aluna interrompe e diz que uma colega tinha escrito uma
mensagem em inglés para um paquerinha. Ela se levantou, foi ao quadro e escreveu:
“I'm love Filipe’'s” A professora sorriu e respondeu que elas deveriam ter edcrito “
love Filipg'. Alguns alunos comecaram a rir e a professora respondegragumeelhor

amar do que ndo amar, e que a intencdo dela foi boa apesar do erro. (NC15, 11/10/13)

Enquanto a professora fazia a correca@masword trés alunas me perguntaram o

gue estava dizendo na capa do caderno de uma déless,waiting for my love

Desta vez nédo fiquei de conversa, apenas traduzi, para ndo atrapalhar a aula da
professora. (NC19, 08/11/13)

Talvez os alunos nado estivessem interessados em estudar, mas estavam

interessados em aprender, pois demonstravam curiosidade pela LI, prieoipalm

quando a LI se relacionava com a vida deles e com as coisas com as quais tinham

contato.

“O que fago com uma aula por semana?”

Além da dificuldade de lidar com os problemas de indisciplina, com o aparente

“desinteresse” dos alunos (que nem os litigkticos levavam para a aula), o fato de

ter apenas uma aula de cinquenta minutos por semana dificultava ainda mais a tentativa

de enxergar uma “solugc&o” para os problemas:

Silvia

Rafael

Silvia

Na [um dos & anos] s6 vai dar tempo de comecar o didlogo, acho qu
da muito tempo de fazer mais do que isso.

Comecar so0, né.

Ainda mais aquelas turmas em gue 0s meninos nao querem nada. T
mesclar, para colocar aqueles que ndo sabem nada com aqueles
sabem mais, para ajudar, né. Principalment@u@o 6° ano], tém aqueles
meninos do canto que nem alfabetizado eles estéo. [...] (SR14, 14/11/13)

A guestdo do tempo (ou da falta de tempo) na escola nos angustiava e todo

planejamento esbarrava nesta questdo. Conversamos sobre isso diversas vezes:

Silvia

Rafael

Silvia

Estou precisando dar uma enxugada no planejamento anual... ndo
tempo... Igual, agora esse periodo, se eu ndo me engano, Sd0 0ito ou nove
aulas, sé. (SR2, 01/08/13)

[Me mostrou um monte de exercicios do livro e o planejamento] Terr
coisa que eu queria falar com vocé e é em relagdo ao tempo. E muit
para pouco tempo.

Ent&o! Nao da para ir esmiugando tudo néo... (SR3, 08/08/13)
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Silvia  [Folheando o livro e pensando em relacdo ao planejamento] Agora t
tempo de muitzoisa mesmo, é fixar com o eles o presente, acho que nem
vai dar tempo de entrar no passado... (SR6, 24/08/13)

Silvia Té& ficando muito conteddo que ndo vai dar tempo de passar. (
26/09/13)

Silvia  Tem o verbo to be praticamente... nem foi explicadizou dentro da:
construcgdes, né. Eu estou boba como passou rapido, uma aula por semana
nao vale nada... aqui... (SR14, 14/11/13)

Em nossas conversas, olhavamos para o status da LI na escola e nos referiamos a
esta questdo sempre em relacdo ao tefposala de aula, em tom de desabafo, Silvia
algumas vezes chegou a comparar o status da lingua estrangeira noocesdolar

com o de outros conteldos:

Os alunos estavam fazendo trabalho de matematica e ela pediu que guardassem tudo,
pois eles ja havia tido no minimo 4 aulas de matematica aquela semana. “S6 temos
uma aula por semana, vamos aproveitar a oportunidade”. (NC6, 23/08/13)

Além de iniciar o ano com o planejamento apertado, ainda aconteciam eventos
na escola e provas do Governo Estadual, que acabavam por tomar o tempo da aula (os
eventos tinham sua importancia, traziam mais vida para escola, com apresentacoes
culturais, mas tinhamos duvidas em relacdo as provas do governo). Em uma de nossas

conversas, Silvia problematiza a questdo, olhandogpali@ejamento:

Silvia A gente esta com um problema assim, praticamente tenho mais u
duas aulas s0, porque dia 4 e 5... Amanha j4 ndo tem aula, ai te
semana que vem. Dia 22 vai ter culminancia dos trabalhos sobre a ¢
de consciéncia negra [com apresentacdes de danca de rua e capoeira). Entdo
€ menos 1 aula de novo. (...) Ai ndo sei hem como vou distribuir nota.
Ontem figuei assim, perdida. Hoje de manhéa pensei, “vou deixar isso pra
la, ai amanha a gente discute com Rafael”. (SR14, 14/11/13)

E escrevi em meu diério:

O trabalho da biograffa com as turmas do 9° ano ndo parece ter dado certo,
principalmente por ndo ter tido tempo. Nao houve aula na semana anterior, eles
tiveram prova do governo um dia, ha outra semana teve culminancia diesdatvda
semana da consciéncia negra. Conclusédo, os meninos fizeram tudo correndo, s6 para
dar nota mesmo. (D10, 29-11-13)

A falta de tempo dificultava a elaboracdo das atividades, que acabavam nem

sendo feitas para a aprendizagem e, sim, para a noés, Abm poucas aulas, até

%2 A explicacdo dessa atividade esta na narrativa sobre avaliacdo
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mesmo para dar nota Silvia se sentia perdida, sem saber o que fazer. Em uma ocasiao,
em que conversavamos sobre o planejamento do bimestre, Silvia explicou melhor como
lidava com o tempo na escola:
Silvia  [Planejamento do ultimoitmestre, comeg¢amos pelo 6° ano] Vou ter
priorizar algumas coisas e muita coisa vou ter que deixar de lado, né. (...)
Quando entrar dezembro, vocé pode esquecer de dar contetdo. E s6 mesmo
recuperacao. (...). Apesar de que eu vou levando de um jeito para nao
precisar deixar ninguém de recuperac¢do ndo. Igual a outra prova que eu
deixei pesquisar no livro. Nao adianta ficar retendo menino. A gemte
que dar um jeito de explicar bem, fazer atividades em quem eles aprendam.
Agora, cobranca e ficar segurandhenino, dando vermelho... Com uma

aula por semana, ndo adianta ndo. Se tivesse mais condicdes, co
aulas, ai tudo bem. (SR11, 17/10/13)

Em sua relagdo angustiante com o tempo na escola, Silvia precisava avaliar qual
contetdo era mais significativo e viver o conflito da escolha: o que é mais importante?
Além disso, ela ainda costumava reservar um dia para a “cultura da prova” (ou varios
dias, no caso daqueles alunos que faltavam ou que, mesmo consultando o livro, tiravam

“nota vermelha”).

A sequir, giro o caleidoscopio de historias pela primeira vez. Olho através das
lentes tedricas e ofereco algumas perspectivas de interpretacdo das historias vividas e

narradas.

Girando o caleidoscopio de historias

Na narrativa |, falo sobre o sentimento de culpa em um dos gquestionamentos de
Silvia, além de seu desejo de que houvesse uma mudanca de postura por parte dos
alunos, que estavam indisciplinados e “desinteressados”. Nesse contexto, a professora
se viu com a dificuldade de ensinar também devido ao baixo status da LI no curriculo
escolar que, nas conversas, é tratado pelo discurso sobre o “tempo”.

A historia se inicia com o sentimento de culpa. Silvia ndo conseguia dar aula,
devido os problemas de indisciplina, “falta de interesse” e pouco tempo de aula com
cada turma. Em um de seus primeiros questionamentos, ela, entdo, perguntou se ela
seria 0 problema havia sinais de um sentimento de culpa da professora. No dominio
do sentimento de culpa, ela voltava o olhar para si mesma. Com esse olhar, vinha o
sentimento de impoténcia perante o problema, “de ndo conseguir sair daquele lugar”,

além da angustia, da qual eu compartilhava.
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Embora o reconhecimento de si seja um passo necessario para a elaboracdo de
sentidos sobre a experiéncia (MICCOLI, 2000), o olhar qoiega para si com o
sentimento de culpa ndo é sadio, pois ele reprime a poténcia de vida (NIETZSCHE,
1999) —e a poténcia é um aspecto fundamental para a autonomia formativa do
professor, junto ao desejo (MOSE, 2012, 2013; ROCHA, 2005), ao (re)conh&ciment
de si (MICCOLI, 2010), entre outros. Vende refém da realidade e, encarcerado
dentro de si, ndo € possivel ver uma saida do sofrimento.

Quando direcionei nossos olhares para as questdes de indisciplina e “falta de
interesse” dos alunos, que ela haviencionado ligeiramente, perguntei se ela sentia a
necessidade de uma mudanca de prética. Nisso, ela responde que sim, mas o discurso
sobre a culpa, de certa forma, da lugar ao discurso sobre a “mudanca do-autro”
desejada mudanca de postura dos alupgsestavam indisciplinados, desinteressados e
“ndo prestavam atencdo” na aula. Naquele momento, ndo havia ainda nenhum olhar
substancioso para a pratica, que demonstrasse um conhecimento da mesma ou que visse
nela uma maneira de sair do lugar da dificuldade.

Embora ela tenha mencionado, em um breve questionamento, que a indisciplina
teria relacdo com seu modo de ensinar, ela, em seguida, relaciona 0 mesmo problema
com sua personalidade (um olhar introspectivo e ndo um olhar direcionado a pratica).
Essesquestionamentos iniciais feitos por Silvia eram breves e demonstravam sua
davida e falta de respostas para o problemespostas que, alids, eu também néo tinha
naquele momento. Esta questdo da brevidade dos questionamentos, que também
dependeriam de maiocconsideracdo dos fatos (pois estavamos apenas iniciando a
experiéncia de pesquisa) tem a ver com o0 que Dewey (1910) diz sobre o pensamento
reflexivo. O fildsofo da educacao explica que ha diferentes graus de reflexaidgmo,
quantidade e profundidade que eles poderiam ser indicios de varios fatores, entre
eles, a necessidade de tempo para que pudéssemos amadurecer ideias mais substanciais.

Sem ter a intencdo de simplificar a complexidade da questdo, na questao trazida
por Silvia sobre a relacao entre indisciplina e pratica (e, eu diria também, a relacdo entre
“falta de interesse” e pratica), acredito que a indisciplina (e “a falta de interesse”) seja
um sinal de que alguma coisa esta errada na escola e na sala de aula (GARCIA, 1999;
SOUZA, 2012). Aoreler a historia em que Silvia reflete sobre os tipos de estudantes
bagunceiros, em que ela disse que havia aqueles estudantes arteiros que dayam cont
penso que 0s Nossos estudantes “bagunceiros que davam conta” eram os tado desejados

estudantes criticoe que, em alguns momentos, nés 0s vemos como problema. Da
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mesma forma, com tanta curiosidade dos alunos, que me faziam perguntas sobre coisas
simples do seu dia a dia e do dia a dia na escola (como comento na narrativa), nao
acredito que o discurso solaéfalta de interesse” seja pertinente. Ha curiosidade e ha
interesse. Mas acredito na necessidade de se repensar a relacdo pedagogica na escola
(SERRES, 2013) para que possamos a articular o ensino com a vida dos alunos e dos
professores.

Neste momento inial da pesquisa, em que comecdvamos a refletir
colaborativamente (ZEICHNER, 2003) sobre as questbfes trazidas por Silvia e, ao
mesmo tempo, buscando uma saida do lugar da dificuldade, iniciamos um processo de
interformac&o (GARCIA, 1999). Durante essegesso, refletimos sobre as maneiras de
conceber o0 ensino, a aprendizagem, as teorias e os papeis em sala de aula (como conto
nas narrativas a seguir), que sao orientacdes conceituais basicas importantes para a
formacéo do professor (GARCIA, 1999).

Acreditoque os questionamentos de Silvia, que compdem esta narrativa (sobre o
sentimento de culpa, os problemas de indisciplina, a “falta de interesse” dos atunos e
baixo status da LI no curriculo escolar), foram imprescindiveis para nodsasesf
Isso porque, segundo Dewey (1910), o pensamento reflexivo tem como base as nossas
incertezas, que se elaboram a partir do estado de perplexidade, hesitacdo e duvida. A
incertezas e os estados (ou sentimentos) que a acompanham sdo o fundamento do ato
investigativoa partir do qual nos movemos durante a experiéncia na escola e em nossas
sessdes reflexivas. E a partir do ato investigativo, iniciado pelo questionamento, que
passamos a corroborar ou desconstruir sugestdbes (DEWEY, 1910) sobre os fatos e
evidéncias que comecavam a surgir durante nossas conversas reflexivas, as quais

reconto nas proximas narrativas deste capitulo.

Narrativa Il: Sobre a sala de aula de LI e os papéis em sala de aula

A0 mesmo tempo em que conversavamos sobre a questdo da indisciplina, sobre
o “desinteresse” dos alunos e sobre a dificuldade de ensinar a LI em uma aula semanal
de cinquenta minutos, também refletiamos sobre os papéis da professora e dos alunos.
Partimos do reconhecimento destes papéis e, tendo em vista que Silvia tinha
expectavas de mudancas, durante os planejamentos de aula tentavamos nos mover em

direcdo a sala de aula e os papéis da professora e dos alunos que ela desejava. Esse
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movimento, em direcdo ao desejo, nos permitiu fazer novas reflexdes sobre a

experiéncia. Recontoossas conversas na narrativa a seguir.

“A turma como ela €” e “A turma como eu espero”

Assim que comecgamos a refletir sobre a experiéncia na escola, pedi a Silvia que
desenhasse duas salas de aula: a sala de aula como ela era e a sala de auléaacomo Silv
desejava que fosse. Em nosso segundo encontro, ela trouxe os desenhos, entéo,

conversamos sobre eles:

LA Juwing- Gowo wda 4
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Figura 6: A turma como ela é.
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Figura 7: A turma como eu espero

Rafael Vamos ver o desenho que vocé fez. A turma como ela é, descre
gente, por favor.

Silvia  N&o coloquei nenhum objeto na carteira, a maioria ndo leva... Pode i
ai um e outro, mas sempre tem um aluno que vai chegar atrasado... dois,
trés, tem turma que é quatro, cinco. Dai vocé ja comecou |4, vocé para,
tem uns que entraoom falta de educagéo. Tem I4 o fulano que fica em pé
conversando, tem aquele que esta empurrando a carteira no outro, tem 0s
dois que estdo ouvindo musica e ndo tiram o fone. Tem um |& qu
conversando, tem outro que parece que esta nem |4.

[Referindb-se ao outro desenho, “a turma como eu espero”] Aqui eu pus la
gue o aluno pode até estar conversando, mas estdo falando sobre o que
estamos discutindo na aula. Chamei esse aqui e o outro vai, “Deix

Mas estao todos voltados para... estdo todos discutindo o assunto. O cartaz
vocé coloca na sala e ele fica la.

Rafael E em termos de organizacdo das salas? Nao tem muita diferenca nau

Silvia.  N&o, aqui [na turma como espero] eles podem trabalhar em duplas, r
do lado do outro para ajudar. Mas aqui [na turma como ela €], quando eles
se sentam juntos, é uma carteira para |4, outra para c4, vocé nao c«
nem andar na turma, porque € muita bagunca. Aqui [na turma
espero] nem cologuei em circulo néo.

Rafael Por que ndo?
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Silvia Eu acho quassim a disposi¢do € melhor. Que se for muita gente, e
perdem.

Rafael Nao tem nada em cima de sua mesa também. Foi de proposito?

Silvia  (Risos) E que aqui [na turma como espero], se todos estivessem
material, eu nem precisaria levar muitaseoiAqui nesse outro [na turma
como ela é] sempre sou eu que estou com material e eles néo.
01/08/13)

Ao falar sobre os desenhos, Silvia delineou os papéis dos alunos, o que esperava
deles, bem como o seu papel, como professarae, alids, no desenho, nao variava
tanto quanto o papel dos alunos. A mudangca que ela desejava estava focada,
principalmente, na postura dos alunos (que na turma da vida real estavam
“desinteressados”, “indisciplinados” e ndo levam o material e, na turma que ela
esperavagles teriam atitude diferente). Em relagdo a organizacdo das carteiras, quando
fez o desenho, Silvia j& havia experimentado com a organizacdo em*iecudomo
ela explicou, preferia que fossem em duplas, para que ela pudesse circular pela sala.

A parir dessa conversa sobre os desenhos que Silvia fez, ja é possivel observar
sua visdo de ensino, da sala de aula de LI e dos papéis em sala de aula. A0 mesmo
tempo em que o processo se centraliza na professora, ha o desejo de que os alunos
interajam (em dups). Ha, também, o desejo pela ordem, pela organizacdo, ainda que

este desejo nao tenha, necessariamente, uma relacéo explicita com a pratica de ensino.

“Se eu estou ali explicando, ele esta aprendendo”

Algum tempo depois de termos conversado sobre os desenhos que Silvia fez
sobre suas turmas (a real e a que gostaria de ter), conversamos a respeito das
dificuldades dos alunos e ela fez um comentario a partir do qual delineou seus papéis e

o papel dela propria, como professora:

Silvia  Eu percebo assim, sl estou ali explicando, ele est4 aprendendo.

Rafael Entdo vocé acha que como a atencao esta toda em vocé, ele deve
aprendendo, né. (SR9, 19/09/13)

Durante a conversa deste dia, Silvia delineou os papéis em sala de aula: os
alunos deveriam “prestar atencdo” enquanto a professora explica a matéria e, assim,

deveria haver a aprendizagem. Haviamos conversado anteriormente sobre o processo de

3 Conto esta Istdria na narrativa IV.
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ensino e aprendizagem e, na ocasido, pedi para refletirmos sobre a forma como

ensinava:

Rafael (...) e a suamaneira de ensinar? Vocé consegue explicar? Como
ensina, como vocé prepara, o0 que vocé tem mente quando vocé vai
alguma coisa?

Silvia. N&o sei muito bem ndo... Eu chego, preparo o quadro, tento dar
retomando no que parou ha aula passagia coloco a pagina em que a
gente vai iniciar, se for xerox eu ja entrego... Mas sempre coloc
guadro. Se tiver alguma data [comemorativa] eu j& menciono no inicio da
aula. Eu coloco |4 junto da data, comento com eles um pouco e inicio onde
a gente prou. Se for um texto, eu vou pedir pra gente ler, se ja leu a gente
comenta, e muitas vezes traduzimos. N&o gosto muito de pedit
escrever a traducdo do texto. A traducdo é pra ver se eles
entendendo. Aqueles que estdo entendendo, que estdo acompanhando, eles
mesmos vao ajudando a traduzir. Mas tem turma que tem mais dificuldade.
Tem turma, no 6° ano, vocé tem que ficar segurando para ele
traduzirem tudo primeiro, mas tem turma, o 9° ano, tem mais dificuldade
de fazer isso (SR2, 01/08/13).

Ao falar sobre sua pratica, Silvia se posicionou como aguela que era responsavel
por ensinar, em um processo conduzido principalmente por ela, mas com a pasticipaca
do aluno. O papel do aluno durante o processo, no entanto, foi também descrito por ela
como aquele que “acompanharia a auledquele que acompanharia a explicagdo, mas
que perguntaria, responderia, assim, ajudando a aula a fluir.

Ao longo do semestre, durante nossos encontros e planejamentos de aula,
passamos, entdo, a experimentar com difeseemaneiras de olhar para o processo de
ensino e aprendizagem. Planejamos e adaptamos atividades do livro que, se
funcionassem na pratica ou ndo, nos possibilitariam experimentar com 0 processo.
Experimentamos, por exemplo, com um diadlogo que acabou valendo como prova final.

Nesta atividade, os alunos deveriam ndo apenas entregar um texto escrito ou
fazer o didlogo (algumas vezes sem sentido) que estava no livro, como era de costume.
Eles deveriam apresentar para a turma um dialogo que eles mesmosjterigiaborar
(e a intencdo era que os outros alunos, depois de assistirem a apresentacao,
comentassem sobre o diadlogo dos colegas). Sobre essa tentativa, Silvia comentou:

Silvia  Igual hoje, muita gente que apresentou trabalho para mim, leu. Tem
guenossa senhora... 8° ano tem uns que ndo conseguem ler nada, néo fala
“hi”, ndo fala Yyou’, ndo fala 1”, sabe. (...) Tém uns que falam. Mas dos
outros eu dava a pontuagdo assim e eles viam e ficavam bravos ¢
Aqueles que ndo estavam pronunciando direito eu dei sé 3 pontos, dei
muito, né. Mas para eles verem que tém que prestar atencdo. Eu fi

gente vé isso, a gente estuda, tem que prestar atengdo no dia en
professor estiver falando com vocés em sala de aula”. Nao é assi
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ficarem faland que ndo sabem, tem que prestar aten¢éo. (SR16, 05/1

Ja estavamos no fim do semestre. Devido ao problema do tempo e a dificuldade
do tipo de atividade (pois os alunos ainda ndo estavam acostumados a criar nada por
eles mesmos, muito menos falar englés), alguns tiveram que apresentar (ler) o
didlogo apenas para Silvia em outros momentos, fora do horario de aula. Conversamos

depois sobre o resultado da mesma atividade, elaborada com outra turma:

Silvia  Pedi para todo mundo copiar as instru¢des, agora pergunta se todo
copiou? Pergunta se 0s bagunceiros copiaram? Na hora da atividac
pds uma linha no caderno, nem eu ajudando. Fazé-los formarem grupo foi a
coisa mais dificil. C ndo entrou em grupo nenhum. (...) Ent&o ficou sem
fazer nada e amgle nada, assim, por muito que eu explicasse, qu
falasse, “entdo escreve”, pelo menos pra ver se eles tentavam, “ah, néo sei
nada”, sabe aquele negdcio assim? Eu ndo sei se sou eu também... que as
vezes tem hora que a gente se perde. Como € queeaogenta no meio
de tanta bagunca. (...) E porque sdo varios que fazem bagunca. Nossa
senhora, eles brigaram tanto comigo ali na porta. Eu falei, esse m
podem me bater aqui que eles ndo saem para o recreio. Uma fi
educacdo com a gente, falte despeito. Ainda falei com as menin.
“vocés que ndo merecem estar aqui de castigo, reclamem, reclamem com a
direcdo, reclamem que por causa de menino bagunceiro vocés estao ficando
de castigo”. (...) Foi isso que ficou na reunido [no modulo Il]. Quetéta
que entender que uma coisa que um faz afeta todo mundo.

Rafael E isso é uma coisa que tem que ser feito deste o inicio do anac
percebendo que as coisas vao acontecendo e a gente vai de
deixando...

Silvia  E ai que eu vi, Rafael, essesbalhinhos, assim que comecar o0 ano, a g
tem que comecar, mesmo que dé la para eles, “bom dia, boa tarde
gue por eles para escreverem em um didlogo, em um texto, porque senao
eles ndo se orientam que tem que estudar, porque o que esté faissodo
eles ndo sabem que tem que estudar ndo. Se vocé nao der uma tarefa que
vocé nao vai cobrar aquilo de volta assim, valendo nota, eles ndo sabem
chegar em casa e abrir um caderno néo.

Rafael Mas também tem hora que estudar ndo € legal, é chato. abtencbisa
interessante hoje dia, esses meninos acessam a internet o dia todo. Dai abrir
um caderno fica chato mesmo. Dificil...

Silvia Complicado mesmo. Porque quando a gente inicia com eles no com
ano com ogyreetings essa coisa, eles ficam assim, né, curiosos, prestam
atencdo na aula. Parece que vai assim tudo direitinho, mas daqui a pouco o
negocio afunda. Aquela turma [6° ano] era excelente, eles ficavam todos
quietos, vocé explicava eles iam fazendo.

Rafael Eu me lembro, no comecinho. Eudi@ assim, “que legal, uma turr
grandona e eles fazendo as atividades sem problemas.”

Silvia  N&o é? Mas depois desandou tudo... (SR15, 21/11/13)
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Durante a tentativa com algumas turmas, Silvia teve dificuldade de formar
grupos, os alunos diziam que nabiam nada, nem sequer tentavam escrever o dialogo.
Quando sentiu que a atividade estava indo por “4gua a baixo”, ela se questionou
novamente sobre ser ela o problema. Nesse dia dificil, em que a atividade nédo teve
aceitacado da turma, Silvia viu que tirddarefa de “orientar= uma viséo diferente de
si no processo de ensino e aprendizagem, embora a bagunca a deixasse um pouco
perplexa de como realizar esse papel (“como oriento com tanta baguncga”).

Ainda assim, devido a atividade nao ter funcionado com alguns grupos (pois em
outros a atividades funcionou bem), Silvia disse que seria necessario ter trabalhado,
desde o inicio do ano, com mais atividades de producdo e préatica para que os alunos
criassem uma cultura de aprender diferente daquela com a qual eles estavam
acostumados. Ela, portanto, ndo apenas se viu em um papel diferente, como percebeu
que para que os alunos conseguissem desempenhar um papel diferente na aula de LI, ela
precisaria desenvolver um trabalho com a turma ao longo do ano.

Por outro lado, ao se recordar como os alunos da mesma turma se comportavam
no inicio do ano, ela trouxe de volta a conversa a visdo de ensino centrada na
professora, que explicava ogréetings$, e os alunos ficavam prestando atencaoma
“forma de fazer” que, seguadsilvia, deu certo até um momento, mas logo “desandou”.
Assim, Silvia parecia se mover entre dois papéis, ora se posicionando na experiénci
como “orientadora” (e se sentindo perplexa, por causa da bagunca) e ora como a
professora que centralizava o prem@ (uma posicdo na qual ela parecia se sentir mais

segura, pelo menos até a aula “desandar”).

A sequir, giro o caleidoscopio de historias pela segunda vez. Olho através das
lentes tedricas e ofereco algumas perspectivas de interpretacdo das historias vividas e

narradas.

Girando o caleidoscoépio de historias

As historias que compdem a narrativa Il trazem algumas reflexdes sobre os
papéis em sala de aula e sobre o processo de ensino e aprendizagem de LI. Inicio a
narrativa contando como foi a conversa sobre os desenhos feitos por Silvia (“a turma
como ela é” e “a turma como eu queria”). Na descricdo que fez sobre eles, Silvia

apontou o que esperava dos alunos, mas ndo disse muito de si mesma. O foco de seu
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desejo parecia estar no alundesejava que eles tivessem uma mudanca de postura em
relacéo ao processo de ensino e aprendizagem, bem como na questdo da indisciplina.

Assim como nha narrativa |, o discurso sobre a culpa parece dar lugar ao discurso
sobre a “mudanca do outro” (ou “mudanca no outro”). Emdasenho os alunos
estavam indisciplinados, desinteressados e “ndo prestavam atencao” napauléroN
desenho, os alunos teriam posturas diferentes para que a aula pudesse acontecer. N
desejo sobre a turma como ela queria que fosse, havia o desejo por uma ordem, por uma
organizacao que, embora permitisse o trabalho coletivo (em duplas), parecia reproduzi
0o modelo de ensino da turma real, ou seja, de aula expositiva e centralizada na
professora, que tenta fazer os alunos “prestarem atencdo”. Essa énompcéo do
processo que esta impresso na cultura de aprender (ALMEIDA FILHO, 2002harensi
da escola de modelo tradicional (MOSE, 2013) e da professora. Nessa vis&o do processo
de ensino e aprendizagem, raramente sdo consideradas as questbes de, liberdad
autonomia, expressao, criatividade, criticidade (FREIRE, 1987; MOSE, 2012, 2013),
gue sdo questbes importantes para a articulagdo dos saberes com a vida, para que 0s
alunos possam ter a oportunidade de aprender a delinear projetos sociais ntaisampl
viver com mais protagonismo (MOSE, 2013).

Na semana seguinte & conversa sobre o desenho, enquanto conversavamos sobre
seu guestionamento (“o problema sou eu?”), que conto na narrativa |, perguntei a Silvia
se ela achava que deveria fazer alguma mudanca&ipratica. Ela me respondeu que
sim (“a gente tem que ver outras formas [...] que as vezes interessam mais [aos alunos],
que chamam mais atencdo”). O olhar de Silvia comecava a se voltar para pratica, mas o
aluno ainda nao estava presente nela como agenciador do conhecimento (FREIRE,
1987) e sim como aquele de quem é preciso “chamar a atencdo” (uma espécie de
cliente). Além disso, ao dizer que o aluno aprende aquilo que o professor esesiea (“
estou ali explicando, ele esta aprendendo”), ela demansgiecrenca sobre o processo
impresso no discurso que se fundamenta na transmissdo de conhecimento (FREIRE,
1987), assim como acontece no estudo de Arruda (2013). Essa visdo do aluno e do
processo sdo, também, outras questdes incutidas na cultura de rapheniigeIDA
FILHO, 2002) e de ensinar da escola tradicional (MOSE, 2013) e da professora.

Assim como comenta Mattos (2013), sobre a importancia de se experimentar
com novas possibilidades, Silvia e eu comegcamos a experimentar com outrasd@®rma
ver 0 processo de ensino e aprendizagem. Como conto nesta narrativa, desenvolvemos

um trabalho (didlogo) com uma turma. Nessa atividade, Silvia se viu no papel de
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orientar os alunos enquanto eles construiam um dialogo para depois apresentar. Embora
a atividade nao tenha dado muito certo, ela avaliou a experiéncia se mostrando aberta a
experiéncia e comentou sobre a necessidade de iniciar um trabalho do tipo desde o
comeco do ano para que os alunos (e talvez ela também) se acostumassem com 0 novo
papel. Havia, entd@ necessidade de se construir ou de ressignificar uma cultura de
ensinar e de aprender (ALMEIDA FILHO, 2002).

Contudo, ao avaliar a mesma atividade, Silvia comenta que a turma costumava a
“prestar atencao” na aula no inicio do ana partir do discurso @lrecupera a visédo de
aula centralizada na professora e os alunos (clientes). Acredito que o ntovdee
“recordar” indique que, nesse caso, 0 movimento em dire¢do a experimentacao nao foi
um movimento para “um lugar de permanéncia’. Isso porque, no raecola
experiéncia anterior, ela volta a se ver na posicdo da professora que centralizava o
processo e lamenta que os alunos ndo “prestassem mais atencdo” na aula como
prestavam antes. Embora estivéssemos engajados em um processo de experimentacao
com a prética, visto a necessidade de se repensar a relacdo pedagogica no contexto atual
(SERRES, 2013), apocime em Mattos (2013) e Sol (2013) para dizer que a superacao
de um modelo pedagdgico arraigado € dificil, complexo, requer tempo e, de fato, pode
somentefazer sentido depois de um processo longo de experimentagdes e reflexdes
colaborativas (ZEICHNER, 2003), com consideracdes ativas, persistentesm@osas
de crencas e conhecimentos (DEWEY, 1910).

Nas historias que compdem a proxima narrativa, contmdomm algumas de

nossas reflexdes acerca de nosso processo de experimentacao.

Narrativa Ill: Sobre a(s) pratica(s) de ensino

Quando passamos a refletir sobre os papéis dos alunos e da professora,
concomitantemente passamos a refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem e
sobre a pratica. Geralmente pensavamos em abordagens alternativas para o ensino e
aprendizagem da LI nos momentos em que Silvia percebia a necessidade, quando
achava que as coisas ndo estavam funcionando bem ou quando ela desejava
resultado diferente daquele que vinha tendo. Contudo, em alguns momentos, a iniciativa
de repensar a préatica também partia de mim (como era esperado por ela, visto suas

expectativas que trago no capitulo 1), principalmente quando percebia que uma
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abordagem diferente poderia ajdldaa lidar melhor com algumas questdes, como no
caso da indisciplina e da “falta de interesse” dos alunos. Reconto, a seguir, alguns
momentos de nossa experiéncia que versam sobre as praticas de leitura, vmcabular

tradu@o, gramatica, escrita e habilidade oral.

“Primeiro eu ponho pra ler”

Uma das habilidades comunicativas no ensino de LI sobre a qual mais
discutimos foi a habilidade de leitura. Em uma de nossas primeiras conversas, pergunte

a ela sobre a forma como trabalhava com esta habilidade em suas aulas:

Rafael E como vocé trabalha o texto?

Silvia  Primeiro em ponho pra ler. Ele mesmo. Dai eu faco a primeira leitul
inglés. Dai eles ficam assim, “ah, ndo to entendendo nada’. Mas €
em voz alta, né, é mais para se aproximar déisieming para eles irem
pegando uma palavra ou outra. Ai depois eu vou frase por frase &m ele
na terceira leitura. Sempre quando é texto maior, eu peco pra fazer leitura
em casa, porque muitos fazem, sabe. Tem muito aluncogtee ¢..)

Rafael Tem s6 umas coisinhas que vocé néo falou e que eu anotei ha obs:
de aula. (...) E por que vocé faz essas trés leituras?

Silvia O primeiro é unskimming em que ele vai tentar entender o texto cc
um todo. A leitura que eu faceplois para ativar listening O terceiro € o
scanning para a gente ir vendo ali os pedagos menores do texto, dai que a
gente vai para o vocabulario e para a gramatica em si.

Rafael Mas vocé faz alguma coisa antes de trabalhar a leitura?

Silvia  Sim, mamlo observar as palavras que eles ja sabem, s&imming
Pergunto que conhecimentos ele tem ali antes de comecar a leitur
perguntas, exploro as imagens.

Rafael Isso é unpre-reading umwarmup. Onde vocé aprendeu isso?
Silvia  No PECPLI.

Rafael E vocé se lembra na faculdade quando vocé estudou, se vocé ag
essas coisas?

Silvia  N&o. Assim, mesmo antes do PECPLI nunca gostei de ensinar a gre
antes de ter um texto para embasamento néo, sabe. (SR2, 01/08/13)

Ao explicar como compreendiati@balho com a habilidade de leitura em sala de
aula, Silvia disse que aprendeu a trabalhar com as estratégias de leitura no projeto de
formacdo continuada. Quando a perguntei sobre sua formacéao, ela disse que néo havia
aprendido aquelas estratégias na faculdade, mas que mesmo antes de participar do
PECPLI, ja ndo gostava de “ensinar a gramatica sem ter um texto para embasamento”.
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Ainda ao explicar o trabalho com a habilidade de leitura, ela comentou sobre a
habilidade de compreensao oral l{g&ening — una das questdes sobre a qual nao
conversamos durante o semestre.

Continuamos a conversar sobre o trabalho com a habilidade de leitura e, nisso,
retomei uma fala sua. Na semana anterior, na escola, Silvia me havia dito, “eu preciso
mudar alguma coisa no trabalho com o texto...”. Perguntei o que ela queria dizer com

aquilo e ela me explicou:

Silvia.  No 6° ano sempre estd acontecendo isso. Igual estou te falando,

tém dois ou trés textos para ler e eles ndo estdo com o material.

tinha que criar unapoio para ver se todos lessem, para ver se eles estdo
prestando atencdo, porque se eles ndo estiverem com nada, n
conseguir acompanhar. [...] E mudar também essa estratégia, |
vezes ler de dois em dois. Eu penso assim, se eu ficar com um texto,
duas, trés aulas, € cansativo para eles, eu nao vejo rendimento e
tenho aquele tempo para isso. (...) (SR2, 01/08/13)

O fato dos alunos nao levarem o livro era um problema para Silvia, pois eles ndo
teriam onde ler o texto. Ao mesmo tempo, elsaligue precisava mudar a forma como
estava trabalhando a habilidade de leitura, pois achava que estava ficando muito
cansativo e o trabalho também néo rendia. Naguele momento, por algum motivo, ndo

compreendi bem o que ela quis dizer, por isso pedi gp@asse suas preocupacoes:

Silvia E deles ndo estarem conseguindo acompanhar a leitura, n&o
atencdo. Eu estou 14 fazendo a traducdo do texto, tem 10, 15 alunos |4
para tras que ndo sabem nem o que eu estou lendo, sobre o que foi a aula.
Porque eu jaentei, por exemplo, aquelas palavras que eu sei qu
novas, eu vou anotando no quadro, mas também ndo deu si
ninguém estava anotando. Eu ja pedi, por exemplo, enquanto eu estou
fazendo, pedir para todos anotarem no préprio livro, mas tambéwmi nédo
sucesso nisso ai. E um ou outro que anota uma ou outra palavra. No 6°
ano até que eu vejo eles anotarem, agora do 7° ano em diante eu ndo
tenho visto isso. Enquanto eu estou trabalhando a estratégiiamneing
tem aluno que ndo esta nem ai, nem quesaper sobre o que o texto
esta falando. (SR2, 01/08/13)

Ao olhar novamente para sua experiéncia e para 0 que a preocupava, Silvia disse
gue enquanto explicava o texto, muitos alunos nao acompanhavam a leitura e ficavam
fazendo outras coisas (andando pedéa, jogando bola de papel, ouvindo musica e
outras coisas que ela descreveu em seu desenho). Ela tinha, entdo, problemas de
indisciplina. Eu ja havia percebido que aquilo acontecia:

Enquanto ela “luta” para explicar o texto, eu me pergunto: E agora® @ gente

pode fazer? Eles ndo fazem siléncio para ouvir a professora, fazem tanta bagunca,
como ela vai continuar assim? Como posso ajudar? (NC4, 16/08/13)
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Na maioria das vezes em que ia a frente da sala para trabalhar as estratégias de
leitura, ela costmava ter os mesmos problemas: tinha que “lutar” para conseguir
explicar o texto. Conversamos sobre isso e fizemos algumas reflexdes partindo do
reconhecimento de sua abordagem para o trabalho com a habilidade de tpiriera
uma abordagem centralizada na professora (0 que acabava sendo desgastante para ela,
pois tinha dificuldade para conseguir a atencdo dos alunos). Ao mesmo tempo,
passamos a refletir sobre outras formas de trabalhar o texto, experimertamdo c
abordagens centralizadas no aluno.

Plarejamos, por exemplo, uma atividade para o 9° ano que serviria de introducao
a uma licdo que falava sobre poluicdo e meio ambiente e permitiria introduzic@ topi
gramatical (a forma comparativa dos adjetiv@s}rabalho com o texto (anex® geria
feito apos esta atividade. Conversamos:

Rafael Vamos fazer alguma coisa parecida com o que a gente fez na aul:

arte”®. Colocamos para trabalhar em grupos e pedir que eles digai
pontos do texto que mais chamam atencéo deles.

Silvia  Sem explicagdo nenma?
Rafael Dai teria que fazer alguma coisa antes, né.

Silvia A gente poderia trabalhar com figurasi, pollution, healthy foode
climate change

Rafael Eu acho que... ndo, ndo acho nada. O que vocé acha?

Silvia  Igual, pegaria, tem que ser com figurasmo, levaria desenho de coi
saudaveis, ndo saudaveis, coloca no quadro.

Rafael Ai vocé ja pode fazer exemplodidmburguers are more delicious thi
bananas’ Pode até perguntardt you agree or disagrég Ou entdo faz
ao contrario, bananas are mordelicious than hamburguefsDe acordo
com a resposta, vocé faz essa brincadeira com a posicao das palavras. (...)
O primeiro texto é dificil, né?

Silvia  E, s6 vocabulario de meio ambiente. [Lé&].

Rafael Entdo pode usar aqui, “tal lugés cleaner thantal lugar”, “Vicosa
produces more waste th&onte Nova”... 0 tema aquicémate change

[Conversam sobre o vocabulario]
Rafael (...) Como vocé estava pensando em fazer, me explica.
Silvia  Pensei em nada (risos).

Rafael Entdo vocé quer trabalhar com as figuras. De que maneira? Vai |

% Explico a atividade naarrativalV.
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comparativo mesmo?

E... entdo pode pegar uma figura de eletricidadsste carro, sobre
poluicao...

Pensando aqui, precisa de figura? Se vocé for trabalhar com figura
vai focar tudo em vocé, vodé na frente, tentando chamar a atencéo de
todo mundo para aquilo que vocé esta explicando, né.

E...

E se vocé trabalhar com figura, pode ser até menor, e frase
comparativo mesmo. O texto tem trés partes. S&o trés temas diferentes. O
primeiro éhealthier food Aqui é o que?

Pollution...

Tema de poluicdo... usa uma figura para ajudar na compreensao, r
trabalho de grupo mesmo. O mesmo grupo que depois vai dizer para a
turma os trés pontos do texto que eles acharam interessante, vai ler essas
frases no comparativo que a gente vai dar para eles e vao di
concordam ou nao concordam. Vocé pode colocar as frases toc
quadro, e cada grupo vai ser responsavel por um grupo de frase

dizer para a turma a respmsEntdo... Por exemplotravelling by bar
pollutes..”

Pollutes less than less thaf?

Travelling by bus. No livro esta trabalhando anbre’, mas vocé pode
ensinar o less.

Tem problema néo. (...) Entdo vou digitar. Grupod @& 5 alunos, ess
grupo € muito grande. Entdo acho que nao precisa colocar essas figuras
nao (...)

Mas entdo vocé entendeu qual é a proposta?
N&o (risos).

A proposta é pensar em alguma coisa para eles fazerem, ao inveés
tudo focado em vocé...

Entendi, ao invés de eu ficar |14 explicando...

E, quando vocé faz isso dai tem aquele problema, né. Uns pi
atencgéao, outros fazem bagunca.

Tem que ser, por exemplo, trés textos diferentes, entdo dois gamc
cada tema.

Isso, pode ser para cada tema, duas ou trés frases. Eles tém que
concordam ou ndo concordam com as frases. E vai dando pont
usando como avaliacdo. Mas dai vao ter duas fases. Na primeira fase eles
dizem se concordam ou ndo com as frases relacionadas ao primeiro texto.
Depois eles tém que dizer qual o titulo mais apropriado para o texto e
sobre o que o texto fala. Eles falam para a turma. Deixe eles explic

(..)
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Silva Entdo eles mesmos vao achar o titulo.

Rafael Mas isso s6 depois, primeiro eles véo trabalhar as perguntas em gri
concordam ou nao.

Silvia  E as frases em inglés, né?
Rafael Isso.
Silvia A gente pega frases do texto mesmo? (SR6, 24/08/13)

Pensamos, entdo, em experimentarmos com o0s papéis (bem como com a
abordagem) na atividade. Desta vez, Silvia ndo iria a frente da sala para conduzir a aula,
para explicar o texto e depois a gramética, como de costume, mas iria ajudar os alunos a
desenvolverem a atividade por eles mesmos. Eles se sentarignapes e cada grupo
ficaria responsavel por trés frases (que nés formulamos juntos, baseados no vocabulario
do texto) referente a uma parte do texto (partes A, B e C, que falavam sobre poluicéo,
animais no Artico/degelo, alimentacdo saudavel, respectivamente). Eles teriam que
dizer se concordavam ou ndo com as afirmac¢des. Os grupos poderiam recorrer a
professora ou a mim nas duvidas sobre vocabulario, mas concordamos em Hmentiva
a pesquisar no banco de vocabulario do livro antes de nos perguntaifioasig de

qualquer palavra. As frases que formulamos foram:

“We produce less CO2 now than in the past.”
< “Travelling by bus pollutes more than travelling by car.”
“A small town produces more waste than a big city”.

“Animals in the Arctic have more & now than in the past.”
m “There are more ice caps in the Arctic now than in the past.”
“It's easier for the animals in the Arctic to find food now than in the past.”

“Organic vegetables have more chemicals thanarganic vegetables.”
©) “Kids who eat henburger are healthier than kids who eat vegetables.”
“Bananas are more delicious than hamburgers.”

Na semana seguinte a atividade, refletimos sobre a experiéncia:

Silvia  Ah, por um lado eu acho que foi bom, porque foi um momento em qu
tiveram que se virar ali, eu acho que eu preciso soltar mais atividade assim,
né, nao ficar muito sendo eu o centro... Acho que as aulas estavam mesmo
muito centradas em mim.

Rafael Quando a gente pensa em uma turma grande, eu ndo sei como
sente, mas pelo o que eu tenho observado, tenho a impressédo que vocé se
desgasta muito, tem que aumentar muito a voz, dai tem menino que nao
presta atencdo, bagunca... E ndo sei como vocé se sente nisso... Col
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se sente fazendo de um jeito e fazendo de outro?

Silvia  Naturma la até que deu certo, porque, assim, 0s meninos sao dar
guerer sair mais cedo, entdo com esse trabalho, né, segurou todo mundo.
Teve agueles grupos que se empenharam, mas tém aqueles grupos
discutem nada do que vocé pediu. Vamos ver asroutras turmas. Mas
naquelas duas tém que terminar o doming, para entrar no outro texto.

Rafael Ta. Mas assim, como vocé se sente quando vocé fica la na frente
aula, vocé explicando o texto? Eu queria ouvir 0s pros e contras dos dois.
Eu queria avir sua opinido sobre as maneiras de fazer e como vo
sente fazendo.

Silvia E mais dificil... Eu achei que essa agora foi mais facil, vocé domr
Porque ele tem que fazer alguma coisa ali, né. Mas quando ele ¢
prestando atencdo, uma vez oflesO interpretacdo do texto, né, e
continuam conversando, atrapalhando a aula e a gente tem que fal
né.

Rafael Vocé sempre fala em relagdo ao aluno. Mas em relacéo a vocé?

Silvia  Eu senti menos cansaco também. Bem menos cansaco do quefage
assim com tudo nas maos. Entdo eles tiveram que se virar c
vocabulario, com tudo.

Rafael E vocé estava la para ajudar, né. Se alguém te chama para ajudar.
Silvia  Isso...

Rafael Igual aquele dia na atividade do detetive, em que os alunos tinhal
descobrir quem roubou o celular na historinha. Vocé vai ajud
conforme surgem as perguntas, de acordo com a necessidade dele
assim, pra gente que olha, pra gente que ndo esta la, eu que
observando, tenho a impressao que eles se engajam mais na atividade e
vocé se cansa menos. Nao da pra querer que os 30 prestem ater
vocé, naquilo que vocé esta ensinando. Assim vocé consegue da
atencéo e eles trabalham, por mais que nem todo mundo faga, nen
algum dia vocé vai conseiggue todos facam...

Silvia  Mas aquele do detetive o grupo todo se envolveu, né?

Rafael E e teve um grupo em que todo mundo estava fazendo, na segund:
teve um grupinho que n&o estava muito interessado. (...) Mas mesmc
foi legal. (SR7, 29/08/3)

Ao refletirmos sobre a experiéncia com a licdo sobre o tema de meio ambiente,
acabei, junto a Silvia, avaliando outra atividéaleexo5), em que os alunos teriam que
se engajar ativamente no seu desenvolvimento (no caso da atividade do detetive, a
leitura ja era a atividade em si, pois 0s alunos tinham que ler a historia paraidescob
guem roubou um celular da loja). Quando disse a Silvia que ela nem sempre conseguiria
gue todos os alunos participassem, ela observou que, no dia da atividade de, deteti

todos tinham se envolvido.
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Quanto ao pedido feito aos alunos para que eles mesmos tentassem descobrir o
significado das palavras, disse em minhas anotacoes:
[atividade do detetive] Um deles me perguntou se ele estava certo. Eu disseajue tinh
gue me explicar o porqué da resposta. Ele reclamou, disse que ndo conhecia as
palavras. Ele apontou uma palavra na histdri@akfast e me perguntou o que
significava. Eu disse que deveria procurar a palavra ele mesmo, usando o glossario do
livro. Ele reclamou avamente dizendo que entdo ele teria que procurar palavra por

palavra. Eu respondi que era assim mesmo que ele iria fazer. Entdo ele fez. (NCB6,
23/08/13)

Além do papel do aluno ter sido diferente, Silvia também experimentou com
outro papel: ela ndo era mais a professora que tinha “tudo nas maos”, ela deveria

orientar e auxiliar os alunos quando requisitada.

“Descreva tantas profissoes”

Para trabalhar o vocabulario do texto, Silvia sempre usou muitas imagens e
figuras. Em uma licdo em que o tema era ailfamela explicou como trabalhou o
vocabulario antes de trabalhar com o texto:

Silvia  E igual, por exemplo, o 6° ano, eu estava explicando sobre a fe
levei um retrato dos Simpsons, levei uma arvore genealégica que tinha
eles com a familia e levei unasal com os meninos e fui vendo com
eles. “Esse é 0 que desse com esse?” Fui falando e entéo ia coloc:
guadro em inglés o que era. Trabalhei assim. Mas dai no caso eu queria
gue eles copiassem para poder memorizar e ter 0 apoio, porque no livro

ndo traz todos, traz alguns e ndo ta traduzindo também nao. Ai
alunos que nao querem, ndo copiaram. (SR4, 15/08/13)

Silvia disse que queria que os alunos copiassem o vocabulario para que
pudessem memoridéa e porque no livro ndo havia todo o vocabulario. Além disso, ela
também comentou sobre o uso da traducdo (que o livro ndo trazia). Ao pedir que o0s
alunos copiassem, ela pedia que traduzissem para que tivessem todo o vocabulario no
caderno. Assim, as culturas da escrita (copia) e da traducdo foram aparecendo em
nossas conversas. Como ela ndo comentava sobre o que fazia com o vocabulério depois
de ensinde, fiz esta pergunta a ela:

Rafael Ta bom, ndo copiou, mas vocé vai pedir alguma coisa depois sobi
ai?
Silvia  Pois é, precisava arrumar alguma coisa depois para ele...

Rafael Porque vocé ndo pede para eles fazeremfamiy treeda familia deles
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entao?
Silvia  Eminglés, né.

Rafael E, ja poderia até ter pedido para a proxima aula. Ai eles usari
vocabulario que eles acabaram de estudar. E depois, ao invés de dar sé
escrito, pode pedir para eles fazerem uma apresentadamily tree
apresentar para a turma, sabe? Quem sabe assim eles comecanr
necessidade de copiar e mais importante, eles vao fazer uma cois
eles...

Silvia  Igual, eles jA sabem o pronorttgs, that, né, que eu ja ensinei. (SK
15/08/13)

Embora Silvia trabalhasse com estratégias na apresentacdo do vocabulario,
geralmente associando palavras as imagens para facilitar a compreenséo dos alunos, o
trabalho com o vocabulério estava dissociado do uso. Mais tarde, em outra ocasido, ela
comenta sobre um trabalho que queria desenvolver em sala, sobre as profissdes, e
tivemos o mesmo tipo de conversa:

Silvia Eu estava querendo pedir um trabalho para [0 6° ano], por exe
descrever tantas profissdes em inglés, eles podem procurar aqui [no livro],
aqui ndo tem a resposta, mas eles tém a referéncia da figu

profissional que esta aqui. (...) Sera que seria valido? “Descreva
profissées”...

Rafael Descrever?

Silvia N&o assim “o dentista € isso, iss0”, ndo é para fazer isso néo, € so |
citar tantos nomes...

Rafael Ent&o seria uma lista de vocabulario.
Silvia  Isso. Porque aqui mais é trabalhar vocabulario mesmo. (SR8, 05/09/

Para o trabalho com o voadério sobre profissdes, Silvia se referiu novamente
a associacado com imagens, assim como havia feito quando ensinou o vocabulério sobre
a familia. Desta vez, ela iria pedir que os alunos fizessem alguma coisa com o

vocabulario: eles fariam uma lista. Ciomtamos a conversar:

Rafael E, isso seria trabalhar vocabulario. Vocé pode trabalhar vocabuénio
se fosse uma lista, sim. Ou vocé pode trabalhar vocabulario de m
mais contextualizada.

Silvia Mas para eles fazerem é... eu acho que seria dificil
Rafael Em que sentido?
Silvia  Ah, para ele descrever algo a mais sobre a profisséo.

Rafael E o que vocé acha...



Silvia
Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

83

Aqui também dava para fazer um dominé.
Para trabalhar o vocabulario, né.

A questdo € eles trabalharem o vocabulario, né. Porque essas co
profissédo depois na frente faz falta para ele conhecer o sujeito.

Tipo, se eu estiver falando de uma profissdo ele ndo vai sabe
profissao é aquela porque ele ndo sabe a palavra, € isso?

E... entdo nio prisava ficar... da em forma de pesquisa.

E, mas dai nessa pesquisa, se eles forem pesquisar o vocabulario e

uma lista, eu acho que pode funcionar, mas porque vocé nao relaciona
com... isso é 6° ano, por que eles ndo podem falar sobreissdwoofle
alguém? N&o sei se daria certo sobre o pai e a mae porque ndo sei em que
condi¢cdes eles vivem, mas nem que fossem frases curtas. Vocé ensina o
“would like, “I'd like to be a...because.”. Dai eles teriam que pensar

em uma profisséo e dizer orgaé. 1'd like to be a doctor because he
helps people Seré se eles ndo conseguiriam construir uma frase assim?

Ah... eu acho que n&o. Um ou outro conseguiria. E, trabalho assir
gue ser uma coisa bem direcionada, sendo ndo sai nada néo.

Entdo tem que ser s6 as palavrinhas mesmo?

Eles poderiam, as vezes, fazer pequenas frases, né. Vocé pes
exemplo, pediria dez profissbes e com cada profissdo eles escre
uma frase usando aquela profissdo, ai tudo bem.

Mas é ise mesmo, uai.

Mas deixar por conta deles, né, o que eles escreverem, se eles
gualquer verbo, se forto be o que fosse.

Sim.

E aqueles que entregarem sé a lista também, vai ter que cons
Porque por ser 0 6° ano, eu estou achando eles ainda bem no inicio. Ano
passado os meninos fizeram um trabalho com isso aqui, igual es
falando, eu pedi eles para escolherem cinco e escrever uma fras
podiam escolher o que eles gostariam de ser, poderiam pegar 0s pais se
tivessem algumas dessas profissdes aqui. Entdo teve algumas fre
interessantes. Mas estou achando que esses meninos de agora

conta. Claro que tém ali uns meninos bons de servi¢co, né. Nem que seja
usando o Google Tradutor, eles vao fazer, mdém aqueles que nao

tém ajuda de nada, (...). Bem atrasados. (...) De manhd também. Tem
muitos da zona rural. Entdo para a pesquisa tem que ter apoio, hem que
seja um livro. Tém uns que até conseguem ir alambhousemas muitos

deles ndo tém internet ezasa.

E que de alguma forma a gente precisa dar uma chance pare
meninos tentarem. Se a gente for ficar sempre nesse, “ndo vai d:
consegue”, quando chegar no 9° ano, esses meninos nunca vao ter feito
nada mesmo...

Entdo, por exmplo, a gente pede umas 10 profissdes e com cade
delas eles vao formar uma frase curta com cada uma. Pode ser dir
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eles, a familia, igual agora eles ja sabem o0 que € pai, entdo eles
falar do pai... Antes mesmo de introduzir o capitulo, eu vou pedir um
trabalho... (SR8, 05/09/13)

Silvia sugeriu usar um dominé para trabalhar o vocabulario de profissias
havia feito isto com outra turma, em outra ocasido, para trabalhar uma lista de palavras
em inglés americano e inglés britanico (e ai@ddide funcionou bem, os alunos se
envolveram). Durante essa conversa, ela comentou sobre a dificuldade de desenvolver
atividades com aquela turma (o 6° ano) especificamente. Ao olhar para a turma que teve
no ano anterior, sentia que os alunos com os csigs/a trabalhando “ndo dariam
conta” da atividade, dizendo que ainda tinham pouco conhecimento (estavam “muito no
inicio”). Enquanto refletiamos sobre a atividade, talvez por minha insisténciah@sm
crencas), Silvia decidiu que iria pedir aos alunos que construissem peqasessda
maneira como eles quisessem e conseguissem, inclusive com ottvbeho

Em outra aula, Silvia teria que ensinar o vocabuléario de frutas. Ao planejarmos a
atividade, ela avaliou a atividade das profissoes:

Silvia  Pam falar de frutas é mais vocabulario, acho. (...) Acho dificil essas «
assim, vocabulario de...

Rafael Por que é dificil?
Silvia N&o, assim, saber qual coisa que tem... (ndo completa a frase)
Rafael Eles podem fazer uma pesquisa, ndo podem?

Silvia Nossa... agueles meninos estdo dando até desanimo na gente. E
devagar. Isso ai da profissao, foi muito menino que ficou com zero. (...)
Tive até que avaliar menos. (SR11, 17/10/13)

Mas algumas semanas atras, Silvia havia dito algo diferente solmesma
atividade:

Silvia  Muitos escreveram tdo bonitinho. Assim, tem frase que eles deve
usado o dicionario, acho que devem ter usado o tradutor, mas fizeram.
Aqueles que tém vontade fizeram (SR10, 26/09/13).

Alguns alunos haviam feito o trabalhmeentregado, mas outros ndo. Embora
ela tenha tido uma resposta positiva de alguns alunos, ao olhar para a necessidade de
trabalhar o vocabulario sobre frutas e olhar novamente para a experiéncia com o
vocabulario sobre profisses, Silvia reavaliou a B&peia anterior principalmente no
aspecto da pesquisa, de pedir para o aluno fazer em casa, pois muitos nao faziam a

atividade. Nisso, Silvia olha para si e diz como se sente ao pensar em pedir este tipo de
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atividade para os alunos (“da até desanimgerde”). Continuamos a conversar sobre

como trabalhar o vocabulério de frutas:

Silvia

Rafael

Silvia
Rafael
Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Rafael

Silvia

Rafael

Isso aqui poderia trabalhar com eles assibg you like frui? What's

your favorite frui®?”. Ensinar para eles diferente do livro. Ter o livro de
apoio para eles verens momes... Podia também pedir uma pesquisa para
eles, para eles escreverem nomes de frutas, fazer uma relagéo de frutas em
inglés?

Ao invés de fazer uma relagéo, por que ndo trabalha com género? L

uma vez que a gente levou no PECPLI aquelestios de supermercado?
Entdo. Tém os folhetos dos hortifrutis. Eles teriam que escolher um:
frutas do folheto e montarem um folheto em inglés, com o nome da fruta
e 0 preco. De repente fazer como se fosse um jogo mesmo.

Mas onde que acha essfolhetos?
No hortifruti mesmo. (...)
E como montaria a atividade?

(...) Pode ser em dupla. Eles teriam que colocar o nome da Io|
hortifruti. As frutas, colocar os precos. (...) Depois uma dupla teria que
comprar da outra. Dai vocé ensina a perguntar o pre¢o. Vocé acabou de
ensinar os numeros, nao foi? Entdo, € uma maneira de praticar. Dai eles
teriam que falar,ffow much is the?” (...) Trabalha o singular e o plural.

Vai gastar aula demais, fica s6 nisso.
Vai, vai gastar aula demais mesmo, mas pelo menos eles estao prat
(siléncio)

Se eles sairem dessa aula sabendo o nome da fruta e perguntar
olha que 6timo. Dai ndo precisa nem fazer esse exercicio do livro.

Mas antesde trabalhar o folheto poderia trabalharlike€” e o “don'’t
like”, que frutas eles gostam.

Pode... (...) (SR11, 17/10/13)

Silvia parece dividida entre duas praticas: ela sugeriu usar o vocabulario dentro

de uma construcdo, fazendo perguntas, como também sugeriu, nhovamente, trabalhar

com o vocabulario em forma de lista. Ao sugerir que ela trabalhasse com um género ao

invés da lista, ela disse que iria “gastar aula demais” e que iria ficar “sé naquilo”.

Naquele momento, talvez eu estivesse insletiem um tipo de pratica que eu

acreditava que poderia funcionar e, a0 mesmo tempo, parecia existir nos comentérios de

Silvia uma crenca sobre o0 que era importante ensinar e aprender.
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“Fala em portugués ai, fessora!”

Embora a traducdo fosse uma pratioenom na sala de aula (ora por iniciativa
de Silvia e ora a pedido dos alunos), ela tentava falar em inglés em sala de aula, na
medida do possivel. Durante a introducdo dos temas das licdes, no trabalho com a
habilidade de leitura e com a gramatica, elaafgerguntas em inglés e aguardava a
participacéo da turma. Em uma anotacao, disse:

A professora perguntaWhat's your favorite pop stal Alguns entendem a pergunta
e até responderam. Ela ndo precisou traduzir. (NC14, 04/10/13)

Algumas vezes os alunosrpeipavam, tentavam entender o que ela falava e
respondiam as perguntas que ela faai@m sempre era preciso traduzir. Outras vezes,
na tentativa de ajudas a entender, ela mesma perguntava o que significavam algumas
palavras, induzindo a traducao:

A professora faz a leitura do texto com os alunos. Ela Ié em inglés e pergunta se
entenderam. Foca em palavras chaves, pergWtat’s..?”. Ela faz uma leitura voz
alta e vai aos poucos explicando o vocabulario junto com os alunos, mas sem traduzir

tudo. Em um momento ela pergunt®nt Hannah is.?”, e um aluno responde,
“Montana!”. (NC3, 05/08/13)

Nessa “brincadeira” de traduzir, os mais criativos davam respostas 6timas. Mas a
brincadeira ficava por conta dos alunos mesmo, pois a tradugdo parecia ser usada por
Silvia como estratégia, associada a inferéncia, na verificacdo da compreensao:

Em seguida teve um exercicio tiee or falsee a professora trabalhou com traducao.

Ela vai explicando, levando os alunos a deduzirem o sentido. Ela néo vai logo dando a
resposta, ela parece que esta querendo ver se eles entenderam mesmo e vai ajudando
aqueles que ainda ndo entenderam. Nesta aula, umas alunas conseguiram entender e
responderam. Quando a professora vé uma aluna falando, tentando responder, ela olha

para mim com cara de felicidade. Para dever de casa, ela pede que eles traduzam o
vocabulario da préxima pagina. (NC9, 06/09/13)

Nessa turma (uma turma pequena do 7° ano), cuja maioria era menina, os alunos
participavam e respondiam bem a estratégia usada paa Sitjue se alegrava com a
participacdo deles. Mas era muito comum que eles também reclamassem quando ela
falava em inglés- diziam que ndo estavam “entendendo nada”. Algumas vezes, eles nédo
tinham paciéncia durante a explicagéela construia uma linhde raciocinio, tentava
explicar, mas os alunos pareciam querer uma resposta imediata, geralmente, pela
traducdo. As vezes, impacientes (ou devido ao barulho), nem percebiam que ela estava

traduzindo algumas palavras:
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Quando Silvia estava quase terminando, um aluno pergunta se ela iria traduzir. Na
verdade, ela ja estava traduzindo as palavras durante a corre¢cdo, mas acho que o aluno
nem tinha percebido. (NC19, 08/11/13)

Silvia se preocupava por eles ndo terem paciéncia e por nao conseguirem
acompanhar a explicacdo. Mesmo quando experimentamos com atividades mais
centralizadas nos alunos, ela tinha dificuldades com a turma. Eles muitas vezes nao
conseguiam seguir as instru¢des que ela dava em inglés, passo a passodescceve

quadro, depois explicando, usando a tradu¢do como um recurso:

Silvia  Escrevi no quadro as orientacBes que a gente tinha planejado e
passei “atencdo, esta valendo 17 pontos, esta valendo nota o tr
escrito e a apresentacdo. Est4 valendo depois vocé relatar o que c
est dizendo.” Na hora que eles viram |14, 17 pontos, eles deram um jeito
de se acomodar em grupo para fazer. Mas tive alguns problen
menino que nNao queria sentar com ninguém... e a turma X, oh
Deus... La a maioria ndo conseguiu nem colobér Eles ndo sentam
para fazer nada. Parecem que ndo sabem onde estdo, desorientadinhos uns
com os outros. Dai eles deram um grito 1&, alguém deixou a carteira cair.
Escrevi assim no quadro, porque na reunido outro dia falou para deixar
todo mundo de castigo. Deixei todo mundo na hora do intervalo. Quando
faltavam 3 minutos chamei a vid@etora e depois deixei sair, sabe. A
gente ndo aguenta. Eles ndo sentam para a gente orientar os grupos. Dai
VvOocé em um grupo e quase que a gente que faz todo o traball
esrevendo, ainda mesmo assim... (...) Em uma turma tinham um ou outro
grupo que terminou, mas nao deu para colocar para apresentar porque 0s
outros ainda estavam fazendo e, assim, muito atrasados. Ai eL
alguns tentaram ajudar, outros ndo tém paciéida sei, ndo sei o que
todo mundo estd trabalhando que esses meninos estdo desori
assim. (SR15, 21/11/13)

Silvia comenta sobre os problemas de indisciplina que teve com um dos grupos,
durante o desenvolvimento da atividade. Ela problematiza a questao, dizendo que néao
sabe 0 que esta sendo feito com os alunos na escola, pois eles estavam “desgrientados
Ou seja, ndo conseguiam seguir as instrucdes. Mesmo com as dificuldades, os problemas
de indisciplina, Silvia continuava tentando falar mais emiés com as turmas,
inclusive durante as instru¢des. A Unica turma que nao tinha tanta dificuldade em seguir
as instrucdes eram o$’anos.

J& a avaliacdo era um caso a parte. Silvia tinha que traduzir todas as questdes de
todos os anos, escrevendo paralelamente em inglés e portugués na prova. Ela dizia que,
caso contrario, os alunos ndo conseguiriam fazer a prova e ficariam o tempo todo
perguntando o significado das palavras. Mas mesmo adotando essa praticalaela a

tinha problema:



88

Uma aluna [do 8° anajao respondeu as questdes da prova e a professora disse que a
resposta estava l& mesmo. Ainda por cima, estava tudo traduzido, metade do trabalho
estava feito, eles s6 tinham que ler, acompanhar a tradugdo e responder [e ainda
podiam usar o livro]. Tudo que a menina fez foi dizer, “ndo sei inglés, professora”.
(NC12, 23/09/13)

Mesmo com a traducao escrita paralelamente ao enunciado em inglés, podendo
ainda consultar o livro, Silvia e eu ainda tinhamos que ajudar alguns alunos durante a

avaliacao.

“Fico muito na regra, né?”

Desde as primeiras observagfes de aula, percebi que a gramatica tinha um lugar
especial nas aulas de Silvia. Também era muito comum para ela se referir ao contetdo
que deveria ensinar pelo topico gramatical. Em uma ocasiao, irieefsgecomentario

e ela completou a minha fala:

Rafael As vezes eu noto, hoje, por exemplo, que vocé sempre se refgeecuea
esta ensinando como...

Silvia. Como gramatica.

Rafael Isso, como um tépico gramatical. “Naquele dia em que eu estava ens
o Past Continuous.” Entdo vocé estava ensinandd@ast Continuousu
estava ensinando os meninos a falarem sobre alguma coisa da vida deles?

Silva  Fico muito na regra, né?
Rafael Na regra, na nomenclatura... (SR7, 29/08/13)

Até mesmo durante a escallo livro didatico e ao falar sobre o papel do livro

em suas aulas, ela comenta sobre a gramatica:

Rafael E o livro, ja passou a escolha do livro?

Silvia  Nao, vai ser essa semana.
Rafael Que dia vocé vai fazer? Vocé quer ajuda?

Silvia Tem que fazer atdia 8. (...) Eu estou em ddvida com os livros do 9° .
tem muitoPresent Perfeat 0 9° ainda tem muita dificuldade.

Rafael E se vocé fosse falar sobre o papel do livro didatico, para vocé, na
aulas, para que serve o livro? Como vocé usa ele?

Silvia Um apoio, né. Mas, por exemplo, (...) vamos dizer que o 8° anc
chegue a ver o futuro, para no ano que vem a gente entraPresent
Perfect que ele ja comeca conPoesent Perfect (SR2, 01/08/13)
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Ao olhar para o livro que ela deveria escolher para o proximo ano, Silvia disse

gue via nele “um apoio”, mas também via nele a dificuldade de trabalhar com os topicos

gramaticais. Entdo comparamos o livro que ela estava analisando com o livro que ela |

vinha usando naquele ano com suas turmas:

Silvia

Rafael

Silvia

Assim, nesse livro que eu estou trabalhando, ele tem esse texto, se
carta, um email...

Um género...

Um género... depois para ele introduzir a graméatica, apesar dela este
primeiro género, no livro ele traz sempre uma histéria quadrinho.
enfocando mesmo a gramatica. Entdo sdo mais ou menos dois text
serem trabalhados. E as historias em quadrinhos sempre eles gost
[...] E até uma das meninas que é personagem no livro que dese
histérias. [...] (SR2, 01/08/13)

Ela comentou sobre a relacdo do texto com a gramatica no livro: um existia em

funcdo do outro. Até mesmo as historinhas em quadrinho (d&hexf que, segundo

Silvia, os alunos gostavam, néo pareciam ter tanto a funcéo de entreter, mas de ensinar a

gramatica. Em outra ocasido, ela explicou sobre o trabalho com um género textual que

usou em uma das aulas:

Silvia

Isso daqui, que € o do 9° ano, na aula passada levei uma charge p
entenderem o que € o passado do passado. Fiz uma linha para explicar
relacdo de uma coisa que aconteceu com outra que acontece... Ai expliquei
direitinho assim, com a charge... (SR3, 08/08/13)

Na ocasido em que haviamos conversado sobre sua pratica no trabalho com a

leitura, Silvia ja havia se referido a relacdo do textm a gramatica. Dessa vez, além

de fazer essa relacéo, ela explicou que fez “uma linha para explicar a relagdo de uma

coisa que aconteceu com outra que acontece”. Em outra de nossas conversas, ela falou

novamente sobre a forma como costumava ensinanaagjca e comentou sobre uma

aula com uma de suas turmas:

Silvia

No 9° ano preparei véarias figuras com coisas acontecendo e esc

acOes no infinitivo. Ele é quem vai ter que inferir, “é a moga que
ouvindo musica”. Entdo ele tem que inferir agues se é uma ou se é
duas, para entdo fazer a frase no passado. Mas tém uns que nao
conseguindo ndo. Mesmo depois de explicar, eu falei, volta na charge olha
la como é que esta, mas ndo estavam conseguindo. Nao estava entendendo
0 que era aguelenvas. Mesmo eu explicando que era o vetbde que

estava no passado, que eles ja viram ele no passado, ndo sei, eu ac

porque eles estdo bem atrasados mesmo de tudo, né, de querer aprender.
Sabe, quando é assim, 11 horas eles ja estdo guardando caderno. Ai pelos
menos naquele dia estavam ali fazendo as frases, mas teve tambéi
enfiasse o0 caderno na mochila e nao fizeram frase nenhuma.
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15/08/13)

Silvia imprimia as figuras em folha de papel A4 em sua casa, as colava na lousa
e na paredealfundo da sala também (para que todos pudessem enxergar as imagens).
Ela ensinava a gramética a partir das ilustracdes (e de inferéncias pela observacdo das
imagens e formulagdo de perguntas) e depois ensinava as regras. Ela disse que, durante
a aula, algns nao conseguiam entender o que era “agua$e Nisso, ela chegou a
sugerir, em tom de davida, que a razdo da dificuldade era que os alunos nao tinham o
interesse em aprender ou, mesmo, que estavam atrasados (em termos de conhecimento).
Ela concluiu comentando que, durante aquele tipo de atividade, a reacdo de alguns
alunos no grupo era guardar os cadernos, vinte minutos antes da aula terminar, para
poder ir embora (uma agonia para ela, que so6 tinha uma aula por semana com a turma).
Para trabalhar dsstorinhas trazidas pelo livro, Silvia explorava a relacao verbal
e nao verbal e, depois, ensinava as regras. Em minhas anotacdes, disse:
A préxima atividade é um dialogo, na sec&@rdmmar in actiofy intitulado “What
are you doin@”. Este é um dialogo com dois personagens estilizados, a avo e a neta,
em que a avo faz varias perguntas sobre o que as pessoas da familia estdo fazendo. O
dialogo é todo com pergunta e resposta e o0 objetivo gramatical € ensireseot
Continuous A professora entdo exploaa figuras, 1€ o dialogo, traduzindo na medida
em que |é, depois explicando a gramética. Na explicacdo, ela vai parte por parte,

explicando a estrutura gramatical (pronome + \terlbbe + verbo principal + ING)
(NC2, 12/07/13)

Apods explorar as imagens, lertexto e explicar as regras, ela pedia para os
alunos fazerem um exercicio do livro, que geralmente envolvia o preenchimento de uma
tabela (anexé e 7).

No dia em que conversamos sobre a escolha do livro didatico, havia mencionado
a Silvia que eu estavaabalhando com um grupo de alunos de letras que estavam se
preparando para serem professores no CELIN. Na ocasido, comentei sobre as
abordagens dedutivas e indutivas no ensino da gramatica, mas nao entrei em detalhes.
Ela, entdo, pediu que léssemos sabrassunto e, assim, fizenfasPedi a ela que
escrevesse um resumo sobre o que havia lido, trazendo suas compreensdes e tentando
pensar em sua pratica. Ela escreveu:

Pela leitura do método dedutivo, percebi que é assim que eu explico a matéria
(conteudo)Assim, pelo que percebi, 0 aluno mecaniza a estrutura sem perceber a real
utilidade na pratica. Devido a este método ser visto por mim desde o inicio da minha

vida escolar, é dificil compreender que pelo método indutivo a aprendizagem ocorra
com mais natwlidade e ficando internalizado pelo aluno, uma vez que as regras sao

% Lemos um texto delarmer, JHow to teach EnglistEngland: Pearson, 2007. pp-82.
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esquecidas ou ndo memorizadas, pelo que o autor dos textos falam. Sempre falamos
de crencas, neste texto percebo que elas tém muita influéncia em nossa pratica. Ainda
tenho que ler mais sobre o método indutivo. Algumas vezes o utilizo, mas com menos
frequéncia, achando que o tempo que eles véo chegar a descobrir [criar as regras por
eles mesmos] tome o0 pouco tempo das aulas. (TP1, 19/09/13)

Silvia se percebia utilizando mais o método dedutivo do que o indutivo no
ensino da gramatica. Em seu comentério, ela relacionou o método dedutivo com a
mecanizacao do ensino, que ela disse ser distante da realidade. Usando de palavras que
marcavam uma Visado estruturalista do processo de ensino e izpgend
(“mecanizacao”, “memorizado”, “internalizado”), ela refletiu sobre 0 momento em que
estava aprendendo a LI e viu a relagdo daquela experiéncia com a maneira que ensinava.
Ela se referiu ao método indutivo como algo novo, algo que ainda ndo conmpreend
bem, embora reconhecesse certa familiaridade nele, dizendo que, as vezes, o utilizava.
Ao se posicionar em relacdo ao uso do método indutivo, ela disse que aquele método
tomaria mais tempo da aula, entdo acabava por usar o método dedutivo na maioria das
vezes. No dia em que ela trouxe este texto, com o0 comentario sobre a leitura,

conversamos a respeito do assunto:

Silvia. Quando explico de forma dedutiva, tenho mais problemas de indiscipl
Rafael Vocé quer controlar, e ai comegam as conversas paradiagunca. (...)

Silvia  Na faculdade ensinava alguma coisa parecida com o método induti
que falava Construtivismo.

Rafael Na verdade, dedutivo e indutivo séo...

Silvia Mas isso clareou mais para eu ver minha pratica. Falava do Construt
e tal, mas acho que eu néo conseguia... colocar em pratica essas ct
Piaget, né, que tem relagcdo com esse método, né. (...) lgual esse s¢
eu tive muita dificuldade com [a professora do CELIN] por esse sel
ela usava muito mais o método inigat Ela ndo era professora de explicar
gramatica. Entdo a gente que tinha que... correr atras. Ela da\
exercicio, um texto que tinha aquilo ali e a gente que tinha que ac
regras. Entdo é o caso. Para mim é dificil, eu ja acostumei, entdo se vocé
explicar que é assim, assim, assim. Eu gosto da férma [um molde,
uma forma de bolo], igual eu falei com [minhas alunas]. Para mim, L
método dedutivo é como usar uma férma, dois mais dois tem qt
quatro. E muitas vezes dois mais dois na gramatica podem ser trés, ja que
todas as regras tém excec¢0des, entdo. (SR9, 19/09/13)

Forma. Silvia olhou para sua prética e viu que quando usava o método dedutivo,
ela tinha mais problema de indisciplina. A partir de sua experiéncia, elmela®
métodoindutivo com o Construtivismo de Piaget. Ela refletiu sobre a pratica com esse

método a partir de sua experiéncia ndo como professora, mas como aluno no-CELIN
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em outras ocasifes ela faz esta relacdo com o CELIN, principalmente quando
conversamos sobre o0 ensino da gramatica, se posicionando como aluno e comentando
sobre a pratica da professora do curso de extensao. Ao falar sobre sua préatica, como
professora, ela disse:
Silvia Eu deixo o aluno ver o texto, mas nao o levo a achar aquilo... Nao se
mea@nismos para ele achar... Porque no livro ndo vem com
mecanismo, te ajudando na gramatica, de como explicar nesse r
indutivo. Porque, igual, esse livro que a gente esta trabalhando, ele trabalha
antes a gramatica contextualizada emaamic strip histéria, em algum

texto, em um dialogo, mas depois ele traz a graméatica [na tabela]... E
um texto que as vezes nao tem muito a ver. (...) (SR9, 19/09/13)

Silvia disse ter dificuldade de trabalhar com o método indutivo, observou que o
livro ndo taz atividades que a ajudem a fazer de outra ferela disse que néo sabia
“[re]criar os mecanismos”. Assim, durante o semestre, fomos adaptando atividade
livro juntos, para que ela pudesse experimentar com o método indutivo e com outras
formas de dzer— como a atividade para ensinar a forma comparativa dos adjetivos, em
gue os alunos tiveram que ler as frases e dizer se concordavam ou discordavam. As

frases estavam propositalmente formuladas para que eles discordassem. Por exemplo:

“We produce les CO2 now than in the past.”
< “Travelling by bus pollutes more than travelling by car.”
“A small town produces more waste than a big city”.

Ao dizer que discordavam, fomos ajudando os alunos a construirem as frases
com a opinido com a qual eles concoatayv Nesse processo, eles deveriam
compreender o funcionamento da estrutura gramatical, sem haver o enfoquevprescrit
das regras. Sobre a experiéncia com esta atividade, cuja proposta era trabalhar alguns
temas relacionados ao meio ambiente, o vocabuliériexto, introduzir a gramatica e
experimentar com o método indutivo, Silvia comentou:

Silvia  (...) Essas duas maneiras como a gente tem trabalho o texto no 8°
ano, para mim ja foi um passo grande por eu nao trabalhar dessa maneira. E
uma outra isdo, né. Foi aonde que eu fui prestar atencdo nas au
minha professora do CELIN. Eu ficava assim, ela ndo... ela tem essa visao
diferente, ela faz a gente questionar. Ela néo liga para a gramatica, ela nao é

gramatiqueira. Eu nunca trabalhei sé nengitica, mas acho que ainda fico
bem presa a ela. (SR7, 29/08/13)

No comentério, Silvia disse que haveria “duas maneiras” diferentes de se

trabalhar “o texto™— uma compreensao sua sobre o método indutivo. Ela construiu um
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sentido para a experiéncia commetodo indutivo na escola a partir do olhar para a
experiéncia como aluno, observando a pratica da professora do CELIN. Ao olhar para
“as duas maneiras” em que poderia trabalhar a gramatica (ou o texto, como ele se
referiu), ela se viu tendo dado “um passo grande”, estando, assim, em tramsigao

era a professora “gramatiqueira”, mas ainda ficava muito presa a gramatica.

“Néao pede pra escrever s6 nao... Bota esses meninos pra falar!”

A escrita era uma pratica também muito presente nas aulas deBiiviainhas
anotacoes, disse:
A professora esta falando sobriediings. Ela cola uma folha de A4 na lousa e
explica o vocabulério apontando para as carinhas (de felicidade, tristeza, cansaco,

etc.). Apos explicar, perguntandeldw are you feeliing tod&y, ela pede que eles
escrevam a reposta no caderno. (NC2, 12/07/13)

Depois que ensinou os numeros, pediu para os alunos escreverem 0s nimeros em uma
folha e entregarem na préxima aula. (NC7, 30/08/13)

Durantes as aulas de Silvia, pedir para os alunos eseme\&gnificava uma
forma de fazer com que eles tivessem o conteudo no caderno, além de ser uma forma de
avaliacao (eles faziam os trabalhos escritos e entregavam) e dlesfaséudar. Mesmo
em atividades que envolviam, tradicionalmente, a fala, Silvia costumava optarspel
da escrita (alids, esta parecia ser a cultura da escola e da professora). Conversamos
sobre isso durante o planejamento de uma aula em que ela usaria um bingo para praticar
0S nUmeros:

Silvia  Tem que fazer as cartelinhas, s6 eseri& a escrita do numero, porque
tiver o nimero, ele estuda ndo. Que eles vao ficar na hora, “que niumero &
esse, professora?”, e ainda conta para todo mundo, agueles que ndo sabem.

Rafael Ah, se néo tiver o nUmero escrito?
Silvia E, o numeral, eu vodar a escrita. O algarismo n&o pode aparecer... (...
Rafael Vocé quer que escreva 0 numero, € isso?

Silvia E, vocé vai escrever,obe two...” sO ele, sem o algarismo. (...) (SF
22/08/13)

Além de ser uma forma de estudar, Silvia dizia que seria necessario escrever 0
namero por extenso para que os alunos conseguissem se situar no jogo. Ela iria sortear

0S numeros em inglés, mas acreditava que, sem a forma escrita, os alunos nao



94

conseguiriam identificar o0 numero. Ao mesmo tempo, ela acreditava que seri

necessario ver a forma escrita para ajudar na memorizagao:

Silvia  Mas se ele ver o algarismo, sera que eles memorizam?
Rafael Se memorizam o niamero?

Silvia E.

Rafael Memoriza.

Silvia Mase...

Rafael A gente ndo memorizou?

Silvia  Eu sei mas... ewafo assim, para cobrar dele a... se ele estudou.
Rafael A escrita?

Silvia E.

Rafael Acho que a escrita € outra cobranca.

Silvia N&o. Nao é questdo de ele escrever o nimero ndo. Mas eu falo ass
exemplo, se ele sorteou, o himero esta escritmaelesabe que nimero é
aguele. Ele as vezes ndo sabe nem pronunciar e nem que namero € aquele.
Se aquilo é trinta, quarenta ou cinquenta. Ndo cobra mais dele nao?

Rafael Uai, mas se ele nao sabe...

Silvia Mas porque ele ndo estudou. Entdo esse ai posiridesse jeito e n
outro, ai ja seria o sorteio aonde ele ndo iria mais receber esse nium
ja teria que saber ele...

Rafael Outro o que?

Silvia Na outra vez que jogasse.

Rafael Entdo faria duas vezes o jogo?

Silvia  N&o na mesma aula, né.

Rafaé Mas dai vai dar tempo de fazer em outra aula?

Silvia  Ah, néo sei...

Rafael Mas vocé acha que seria dificil se tivesse apenas o nimero, o algaris

Silvia  E mais para ele ver assim, “eu tenho que estudar”, aqueles que n&o |
atencdo. Igual aquekula 14, muitos ndo prestaram atencdo. Entéo ele ndo
estudou, ele ndo viu minha aula, entdo s6 de eu mostrar a plaquinha com o
algarismo que esté sendo sorteado ele vai entender?

Rafael Vocé quer dizer assim, o numero sorteado é o niumero 15, entao ek
saber como dizer quinze em inglés, é isso?

Silvia E.
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Rafael Mas se ele estudou ele sabe.
Silvia  Entdo.
(risos, ndo nos entendemos) (SR5, 22/08/13)

Nesta conversa, transitamos entre nossas opinides (e talvez nossas crencgas) sobre
qual seria a mbor forma de trabalhar a atividade e de aprender os numeros. Silvia via
na escrita uma forma de mostrar aos alunos que eles deveriam estudar e eu acreditava
gue escrever 0s numeros Nao era necessario para o jogo.

Continuamos a conversar e, enguanto tentavamos chegar a uma concluséo sobre
a forma com a qual trabalhariamos a atividade, tentamos ressignificar os papéis da
professora e dos alunos no jogo e na aprendizagem, de certa forma. Como forma de
envolvélos mais ativamente no processo, combinamos de pedir que eles proprios
sorteassem 0 numeroeles ndo iriam apenas ouvir o numero, mas deveriam também
saber falar:

Rafael Ele sorteou a bolinha com o niumero 15, ele tem que saber como fala
inglés. Se o0 aluno que esta sorteando nao sabe, vocé podieatér olhar

no livro. Mas dai ele fala para todo mundififtéeri. Os outros escutam e
tém que saber se eles tédifteen[na cartela deles].

Silvia  Ah, entendi, dai da certo. (...)

Rafael Mas dai vocé falou que os meninos cada um iria fazer spagartela
no caderno. Eles entdo teriam que escrever o nimero por extenso?

Silvia  E... ndo. Ndo precisa, pode ser somente o algarismo mesmo. Por
acho que fica mais dificil, né. (...) Eles vdo montar a tabelinha no proprio
caderno. Mas tém uns gundo conseguem... A gente trabalha re
também. Entdo vocé explica, “oh, tem que fazer assim, assim, assil
depois a gente da uma olhada e a gente pode até anotar aqueles
dificuldade de seguir regras. Ta muito dificil... por isso que éldifggente
orientar uma aula, um exercicio, ndo é porque aquilo é dificil, € o aluno que
ndo sabe parar e entender o que vocé esta pedindo ou...

Rafael Ou...?
Silvia  Ou a gente ndo estd sabendo se expressar. (...)

Rafael E quando vocé da as regras.asekdo na verdade a instru¢cdo qu
professor da, né. Como vocé daria essa instrucdo? Vocé pediria pe
fazerem o que?

Silvia  Vou pedir para fazer a tabela... 0 bom é escrever no quadro. Em por
mesmo, pelo menos o basico, “desenhe uma tabem &alivisbes €
escolha de 0 a tanto.”

Rafael Vocé pode fazer em inglés. Use oracdes curtas. Faz parte por par
eles e vai seguindo,dfaw a tablé, passo numero 1, né. Espera tc
mundo fazer isso. Agora passo numero 2, “esta tudo mundo junto?”
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“Write 8 numbefrs Vai assim aos poucos, instrugdes curtas e passa a |
Silvia  E mesmo...
Rafael Usando os comandos.

Silvia  E eles ja viram alguns comandos de imperativo [e mostra no livro]. |
22/08/13)

No comentario, Silvia disse que a difidade seria maior se o aluno nao visse a
forma escrita- além de ser uma forma de fadpéestudar. De fato, talvez a dificuldade
fosse maior mesmo, afinal, os alunos ndo estavam acostumados—efalaora Silvia
falasse com eles em inglés (eles deweri@ntdo, estar acostumados a ouvir). Ela
também comentou sobre a dificuldade de orientar os alunos durante a atividade, dizendo
que eles ndo paravam para escutar e, assim, ndo conseguiam seguir as instrucoes,
mesmo estando escritas em portugués na ldisaxecucao da atividade, ela escreveu
em inglés, como combinamos, e tivemos algumas dificuldades (alguns alunos néo
conseguiam, de fato, acompanhar as instrucdes). No fim, ela repetiu o bingo por mais
duas aulas, pois eles pediam para fazer novamente.

Porter observado o enfoque na “necessidade da escrita” (talvez também guiado
por minhas crencgas sobre a “necessidade da oralidade”) e por ter notado que os alunos
tinham curiosidades com a LI (pois me faziam perguntas durante a aula, mesmo
sabendo que eu so6 iria responder em inglés), durante os planejamentos de aula,
conversamos sobre a possibilidade de desenvolvermos mais atividades nesse sentido (da

oralidade):

Rafael Até queria te propor uma coisa para gente tentar fazer. Mas vi
trabalho, hein. Mas #s de te propor, lembra do artigo que [u
professora do PECPLI] escreveu, em que ela diz que um aluno perguntou,
“professora, quando € que a gente vai falar inglés?” Vocé lembra?

Silvia  Hm...
Rafael Vocé se lembra qual foi o comentario dela em relacéo a isso?
Silvia  Lembro ndo...

Rafael Ent&o depois vocé da uma olhadinha no capitulo dela. Que foi justa
que ela estava ensinando inglés, mas os alunos ndo estavam fala
inglés, os alunos queriam falar, né. As vezes eu acho que essa curi
gue eles ficam quando a gente fica falando em inglés na sala € porque eles
veem que falar em inglés é justamente usar a lingua. Entdo de rep
que eu queria te propor... Mas ndo sei se vocé tem essa impressa
tem essa impressao?

Silvia  Eu sintoque eles tém vontade de falar, mas tém medo por causa (
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saber a pronancia...
Rafael Mas vocé acha que eles tém medo de ndo saber a pronuncia?
Silvia  Ah, alguns tém, né. Ficam timidos. Outros nem tanto...

Rafael Eu tenho a impressédo que falta um pouquinho de coragem, um pol
inseguranca, mas é tudo uma questdo de costume... Mas eu gt
propor de trabalhar maisspeakingcom eles. (...) (SR2, 01/08/13)

Uma das dificuldades apontadas por Silvia, em nossas conversas sobre o
trabalho com a hdlidade oral, era de que os alunos ndo saberiam a pronuncia e que,
por isso, ficariam timidos. Em outra ocasido, em que discutiamos que tipos de
atividades poderiam ser feitas para “chamar a atencao” dos alunos e que poderiam nos
ajudar a lidar com os prt#mas de indisciplina, Silvia ja havia falado sobre a questéao
da prondncia:

Rafael Tem que fazer alguma coisa que chame a atencdo deles, no sen

despertar a curiosidade, porque senéo eles deixam a atividade e con
fazer bagunca...

Silvia Que ten aquele negdcio também, a gente planeja a unidade, mas €
vocé falou, ndo chama a atencdo, né... Apesar de que esses livro:
gente tem nenhum traz nada do dia a dia deles.

Rafael Mas e vocé ja pensou em fazer, assim, uns didlogos com eles?
Silvia  Nunca...

Rafael Porque € uma coisa a se pensar também. Eles tém que sentir que re
podem usar a lingua, porque sendao fica ali s6 no caderno e tudo o que a
gente escuta € “ndo sei, fessora”. Eles so falam isso né. (...)

Silvia  Mas eu facspeakig também.
Rafael Dai como vocé trabalhaspeakin@

Silvia.  No livro, sempre tem um exemplo ali que tem que seguir (...).
reclamam assim que ndo sabem pronuncia, mas dai a gente diz que é s0 ir
prestando atencdo. Eles estdo vendo muitioat’'s your mme?”, “where
are you from?”, “how old are yo@”... Mas tem hora que alguns ndo sabem
mesmo pronunciar (...). Mas sé que, por exemplo, esse tipo de atividade, la
[no livro] tem uma divisdo que vocé gasta de quatro a cinco aulas em uma
unidade... e mesmo assenxugando, ndo da tempo de fazer muita coisa.

(...) (SR1, 04/07/13)
Silvia explicou que, na verdade, j4 trabalhava a habilidade-ari@ usava os
dialogos que vinham prontos no livro. O que ela ndo fazia era pedir que os alunos
mesmos construissem o dialogo todo:

Silvia Sempre no 6° e no 7° ano tem dado mais certo esses dialogos. |
assim, “entdo esse dialogo ai vocé vai fazer junto com o colega”... N
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9° ano vocé vé um ou outro, depois de cinco minutos ja estdo fa
outra coisa... Mesmoug eu lesse com eles para ele ver a prondncia, mas
nada. No 6° ano eles fazem bonitinho. Vem ali no livro um dialogo falando
sobre cores... Igual eu fiz com eles um cracha, entdo ele tinha qu
para o colega dele que o cracha era de tal cor e dermahtb. Todo
mundo fez e falava com o colega. Teve também um dialogo what’s

your name”... Tem uma atividade |4 que eles ndo gostam muito néo...
uma atividade que eles mesmos teriam que construir, dai eles ja

mais dificil. (SR2, 01/08/13)

Ela dzia que, em algumas turmas, os alunos néo faziam os diadlogos e que nao

gostavam das atividades em que eles deveriam colstiudis achavam dificil. Em

outra oportunidade, ela me mostrou os dialogos do livro:

Silvia

Rafael

Silvia

Rafaé
Silvia
Rafael
Silvia

Rafael

Foi esse aqui que eles fizeram, olha.

[LE] “What's that? It's a speaker-chair. What does that do? It's a chair
a speaker at the same tiftnéim... Chato isso, ndo € nao?

Entdo? Mas o exercicio vem assim... no 9° ano, vamos ver outro, e
falar da reciclagem, olha.

S&o trés frasezinhas, né.

Eles tém que trocar a informacéao.

Pois é, esse exercicio ai... [desaprovando]
Tem que criar outras coisas...

E o que eu estou pensando, porque... acho que tem sim. (SR3, 08/08,

Mesmo nao tendoerteza se deveria interferir daquela forma, acabei por avaliar

os dialogos do livro, durante a conversa com Silvia. Depois de minha avaliacéo, ela

acabou dizendo que deveria “criar outras coisas”. E, em outra conversa, acin® diz

gue iria insistir ngroposta do trabalho com a oralidade:

Rafael

Silvia

Eu vou continuar insistindo para vocé trabalhar mais a oralidade com

E, ndo tem como, eles precisam mesmo. Eu fico com medo, assil
exemplo, de entregar um didlogo e eles ndo conseguirepotezles ndo
saberem a prondncia, além do significado. Mas acho que ve
interessante sim... Mas dai, como a gente faz? (SR4, 15/08/13)

Comecgamos, entéo, a discutir como Silvia poderia trabalhar a habilidade oral em

sala de aula. Pensando na dificuklaid pronuncia, conversamos sobre a possibilidade

de usar um dialogo pronto, como modelo. Nisto, Silvia teve uma ideia:

Silvia

Poderia ser aquele dialogo assim, eu tenho A, vocé tem B, cada u
uma parte do didlogo. A gente poderia fazer uma vez para eles verem
como é, depois eles pegam os parem, eles se identificam...
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Rafael Otimo. E no dia em que eu no estiver la, como vocé faria?

Silvia  Ai eu poderia pegar um aluno que tenha facilidade ou eu poderia aju
Rafael Ai serviria como modelo para os outros.

Silvia  Isso. (SR4, 15/08/13)

Lembrando que Silvia estaria sozinha em sala de aula, sem ninguém para
auxilia-la, ela pensou em fazer o dialogo com um aluno, para que servisse de modelo
para a turma. Mas acabamos nédo fazendo o didlogo como elaispgirndo tivemos
a oportunidade. Durante o semestre, Silvia chegou a usar um dialogo do livro com o 6°
ano, sobre profissdes, mas os alunos acabaram escrevendo, ao invés de falar um com o
outro. Em outra turma, no 7° ano, ela também usou uma atividade do livro relacionada a
jogos e, dessa vez, a maioria conversou com os colegas. CShanss3 ela trabalhou
algumas expressodes sobre apreciacao de arte, para que os alunos pudessem usar em uma
atividade na qual eles iriam fazer as obras de arte para serem expostas na escola.

Ja no fim do semestre, decidimos tentar trabalhar com a construcdo de um
didlogo (algo que ela tinha comentado que os alunos achavam dificil) e os alunos
deveriam apresentar o dialogo para os colegas. Elaboramos um roteiro, caadame
turma tinha estudado durante o ano, sugerindo os temas sobre os quais eles poderiam
falar — e eles usariam o livro para consulta. Como estavamos préoximos as ultimas
semanas de aula, conversamos sobre a possibilidade de usar o didlogo como avaliacao
final. Algumas turmas, principalmente as de s&ita, nos surpreenderam e
construiram o didlogo em uma Unica aula. Alguns apresentaram (lendo), mesmo com
varias dificuldades. Em uma de minhas anotacdes, disse:

Nem acredito que o G fez o didlogo... Ele félou sobre as coisas que pedimos para
eles escreverem, fez um dialogo sobre futebol. Ficou 6timo! Logicamente a gente teve

gue ir ajudando, mas valeu a pena, pois ele fez com cara de felicidade e ainda leu com
os colegas. Nem acreditei... (NC20, 22/11/13)

Comentamos sobre isto e Silvia disse:

Silvia E aquele la que eu achava que no iria funcionar, funcionou bem. |
quem néo tinha entregado, que era 0 R, o W e 0 R, eles ficaram a
mim o tempo inteiro para terminar e depois leram, fizeram ardeitu
também. (SR16, 05/12/13)

Tivemos uma boa experiéncia com as turmas de-f&ixéa Mas, infelizmente,
com as turmas de seguniddra, a atividade nao teve sucesso com todas as turmas. Eu

nao acompanhava as turmas da manha na sefpirel@®, naguela seana, ndo pude
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estar presente nas turmas da tarde. Silvia teve dificuldade de orientar e apldao®s
pois ficou sozinha em sala de aula. Em conversa, ela me contou o caso de uma turma:
Silvia  Tem uma turma na segunffara que eu vou ter que aproaituma

atividade que eu dei no lugar do didlogo. Eu decuwsswordsobre o més
de dezembro. “Quais eram as coisas relacionadas ao més de deze
fiz uma explanag&o assim no inicio. E falei que quem estivesse terminando
o didlogo que poderia terminaguem ndo fosse conseguir terminar que
fizesse ocrossword (...) Ai eu vi que muitos ndo estavam fazendo era
nada, tive que pedir a vigbretora para no final segurar eles na porta e
deixar sair s6 quem tivesse feito pelo menos esse, que eles ndo queriam
fazer nem esse, aqueles meninos que ndo querem nada com ni
ficaram tudo comigo na hora do intervalo, ficaram la fazendo (risos) com a
vice-diretora na porta. Nossa, eles quase acabaram comigo até ela
eles queriam abrir a porta de qualquer maneira. Mas dai pelo menos eu vou
considerar isso, porque ndo adianta ficar com eles de recuperaca
outras turmas, na segunfddra, os que ndo entregaram os trabalhos eu vou

colocar como se estivesse de recuperacdo, e eles vao ter que
trabalho (SR16, 05/12/13)

Durante esta conversa, Silvia ainda explicou que os alunos ficavam pedindo que
ela fosse as suas carteiras para alosidmas ndo tinham paciéncia de esperaram
muitos e queriam atencdo imediata. Assim, houve a dificuldade devdesena
atividade naquela turma. Entéo, ela desistiu do dialogo e teve que fazevssword
para ter o que avaliar. Mas para que os alunos fizessem a atividade, ela teve que segura

los, com a ajuda da vice-diretora, em sala durante o horério de intervalo.

A seguir, giro o caleidoscopio de historias pela terceira vez. Olho através das
lentes tedricas e ofereco algumas perspectivas de interpretacdo das historias vividas e

narradas.

Girando o caleidoscoépio de historias

Na medida em que Silvia e eu conversavamos sobre as praticas de leitura,
vocabulario, traducédo, gramatica, escrita e habilidade oral, que aparecem na narrativa
I, refletiamos sobre os papéis em sala de aula e sobre varios aspectos relacionados ao
processo de ensino e aprendizagem. Ao reler essas conversas, percebo que alguns
aspectos estavam presentes como plano de fundo enquanto planejavamos atividades e
pensavamos em maneiras de experimentar com a pratica. Entre eles, cito a questdo do
interesse dos alunos e a indisciplina (que apare@emarrativa 1), além da autonomia

(que aparece na narrativa Il), o ensino pela abstracdo e pela experimentacao, crencas e 0
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conhecimento do professor (tanto em relagcdo a participante da pesquisa como em
relacéo ao pesquisador).

Uma de nossas preocupac@esante os planejamentos de aula foi pensar em
atividades que seriam “interessantes” para os alunos. Nado conseguimos fazer um
questionario e perguntar a todos quais eram seus interesses, mas expeosneotam
atividades que achavamos (a nosso ver) gderfam ser interessantes. Na narrativa |,
em que falo sobre a questdo do interesse, Silvia comenta que as vezes a mesma
atividade dava certo com um grupo e nao funcionava com outro. Entdo, como explicar
isto? A explicacao (6bvia) que chegamos em nossasrgas foi a de que 0s grupos
eram, de fato, diferentes e, portanto, a recepcdo das atividades seria mesmo diferente.
Porém, como definir “interessante” se o que € interessante para um nao é para o outro?
Como preparar uma atividade acreditando que elaeranteressante e ver a atividade
“ir por agua abaixo”, como Silvia dizia? Essa foi uma duvida (e uma angCstaga
gual convivemos durante o semestre.

Ao olhar para as historias que compdem a narrativa lll, acredito ser possivel ve
que as atividades que melhor funcionaram foram aquelas que despertaram a curiosidade
(que, segundo Dewey, seria um dos fundamentos do pensamento reflexivo),
“desafiaram” os alunos ou permitiram a eles serem criticos de alguma forma (MOSE,
2012, 2013) e participar mais ativamente do processo (DEWEY, 1910; FREIRE, 1996)
— 0 gque geralmente ndo acontecia nas aulas de LI. Nosso exemplo mais classico foi a
atividade do detetive. Outra atividade, como aquela em que eles deveriam dizer se
concordavam ou ndo com as afirmacgfes, drpdas quais também introduzimos um
topico gramatical, também funcionou. Além disso, as atividades ludicas, como o bingo
e 0 domind, também envolveram os alunos. Por outro lado, atividades mecanicas (como
preencher as tabelas dos exercicios de gramatjaa)envolviam repeticdo e pouco
exercicio de criatividade, ndo funcionaram bem e foi de onde surgia a maior parte dos
problemas de indisciplina durante a aula.

Contudo, foi importante que tivéssemos atividades que néao funcionassem bem
(que funcionaram, na verdade, como conflitos), pois delas tivemos a motivacdo para
tentar fazer diferente. A cada tentativa frustrada, voltavamos a nos questionar e a refletir
sobre a experiéncia. Junto ao desejo de poténcia (NIETZSCHE, 1999), que em nossa
experiéncia de pesquisa foram as expectativas de Silvia, olhAvamos para fora, para o
contexto, para as atividades e, assim, nos moviamos em busca de novos sentidos para a

experiéncia. Por exemplo, tivemos a experiéncia, em parte frustrada, na elaboracdo de
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didlogos com as turmas (principalmente naquela em que Silvia teve que substituir o
didlogo por uncrossword. Ao refletirmos sobre a atividade, Silvia concluiu que teria

que trabalhar com atividades que exigissem mais do aluno deste o comec¢o do ano para
gue houvesse maior probabilidade de sucessm verdade, seria um tempo necessario
para que ela pudesse criar ou ressignificar a cultura de aprender dos alunos (ALMEIDA
FILHO, 2002). Esse direcionamento de olhar (de si para o contexto) foi, portanto, um
movimento necessario para que conseguissemos continuar planejando acdes e nos
movendo na experiéncia em direcdo a turma que Silvia desejaembora
caminhassemos, também, para uma pratica mais centrada no aluno, que nédo foi
exatamente o que ela comentou sobre os desenhos (narrativa Il), no inicio de nossa
experiéncia de pesquisa.

Ao experimentarmos com atividades com abordagem centralizada no aluno,
acredito que estavamos, entdo, repensando a relacdo pedagogica na escola (SERRES,
2013), a cultura de aprender (ALMEIDA FILHO, Z)0e de ensinar com a qual os
alunos (e a professora) estavam acostumados, bem como os valores que eram cultivados
nessa cultura. Percebo, ao reler esta narrativa e as narrativas anteriores, que muitas
vezes as reclamacdes sobre a “falta de interesse” e “indisciplina” eram acompanhadas
da reflexdo sobre a postura dos alunos: sem autonomia (“mesmo eu fazendo fom eles
dialogo]”), sem lideranca que levasse ao crescimento da turma (“tém aqueles que jogam
fogo no resto”) e sem responsabilidade (“ndo levam os livros”). O que poderiaer vis
como problema (indisciplina, “falta de interesse”, falta de lideranca), também pode ser
visto como resultado de uma cultura que nao exercita os valores que deseja. Embora os
documentos oficiais preguem valores para a formacédo de cidaddos, como autonomia
intelectual e pensamento critico (BRASIL, 1996), a partir desta experi@agesquisa,
penso que a cultura de aprender e ensinar na escola cultiva outros valores (visto 0s
problemas que tinhamos e com os quais fomos tentando lidar).

Havendo feito essas consideracdes, sinto que, ao reler as historias nesta
narrativa, elaboramos a¢cdes que podem ter contribuido com o exercicio da autonomia,
por exemplo- exercitada durante a elaboracdo de atividades com abordagens de ensino
alternativas, centralizadas no aluno. Enquanto as aulas eram mais centralizadas na
professora, o papel do aluno foi o de “prestar atencdo” (um cliente no processo de
ensino e aprendizagem). Quando passamos a experimentar com atividades em que o
papel da professora foi o de orientadora das atividades, os alunos tiveram que “correr

atras”, como Silvia disse. Penso que conseguimos, até certo ponto, exercitar o valor da
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autonomia com esse segundo tipo de atividade, ainda que com dificuldades (e sem
poder dizer sevai perdurar), pois isso ndo fazia parte da cultura de aprender
(ALMEIDA FILHO, 2002) dos alunos durante as aulas de LI e ndo era uma pratica
comum para a professora.

Os jogos e as atividades ludicas que adaptamos a partir do préprio livro didatico
se apesentaram como uma alternativa a aula expositiva (MOSE, 2012, 2013). Elas
foram elaboradas com o que tinhamos em méaos e adaptadas para que os alers tivess
a oportunidade de participar mais ativamente na busca por respostas e elaboracdo do
conhecimentoassim como deveriam fazer os alunos no exemplo citadGnavataet
al. (2013, a respeito da escola americana que utilizava jogos educativos. Acredito que
tivemos a oportunidade de experimentar com alternativas que trouxeram mais vida e
alegria de aprater para a aula, para os alunos que, geralmente, conviviam com a
cultura um tanto mecanizada e passiva da escola (MOSE, 2013). Além disso,
diferentemente das vezes em que centralizava o processo, quando os alunos se
engajavam em tarefas com abordagem centralizada neles, Silvia conseguia circular pela
sala e orientfos. Quando via que a atividade funcionava, ela sorria e se alegrava
havia a alegria de ensinar (ALVES, 1994).

Ao reler esta narrativa, me recordo da experiéncia vivida com Silvia na escola e
lembreme de dizer a ela que ao refletir sobre sua pratica, eu também vinha refletindo
sobre a minha. Na historia sobre o ensino da gramatica, por exemplo, Silviatexplic
que usava uma charge para ensinar “o passado do passado”. Durante a explicacéo, ela
entdo desenhava “uma linha para explicar a relagdo de uma coisa que aconteceu com
outra que acontece”. Ao reler essa histéria, me recordo de ter, imediatamesa€eope
nas inumeras vezes em gque fiz a mesma linha para explicar “o tempo”. Imagino, entéo,
como deve ser para um aluno no 6° ano, com 12 anos de idade, aprendendo inglés pela
primeira vez (ja que eles ndo estudam inglés no fundamental 1) e a professora usa essa
estratégia para explicar a diferenca entre um tempo verbal e outro. MeonoirEluno
deve pensar, “0 tempo € uma coisa muito estranha”. Acredito que esta seja uma cultura
de abstracdo excessiva (MOSE, 2012) e racionalizacdo do conhecimento (MORIN,
2000), muitas vezes praticada na escola, que afasta o conhecimento da vida. Nesse
aspecto, acto que, durante a experiéncia de pesquisa, tanto Silvia quanto eu tivemos
a oportunidade de pensar o ensino da gramatica, de trabalhar de forma mais

contextualizada, menos prescritiva e com menos abstracéo.
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No caso de Silvia, acredito que a oportuniddel@econhecer sua abordagem de
ensino, principalmente o da gramatica, tenha se iniciado a partir da leitura de um texto
sobre os métodos indutivos e dedutivos, que fizemos durante a experiéncia de pesquisa.
Como explica Mattos (2013), o trabalho com a experimentacédo de novas possibilidades
também é acompanhado do conhecimento de novas teorias e, eu acrescentaria, do
reconhecimento de sua pratica a partir de leituras sobre a teoria. Acredito que, a partir
da leitura do texto sobre as abordagens, ela temhagamlo a tomar conhecimento dos
meétodos e tenha comecado a reconhecer o método pelo qual ensinava (o dedutivo).
Porém, ela ainda ndo conseguia compreender como o método alternativo (indutivo)
funcionava. Chegamos a planejar atividades nas quais ela pecessenentar com
este segundo método, mas parece que ele comecou a fazer sentido para Silvia apenas
quando ela se posicionou como aluna no curso de extensdo e observou a pratica da
professora do CELIN. Nisso, ela olhou novamente para sua experiénciandedo e
relacionou o0 método indutivo com o Construtivismo de Piaget. O olhar para a prética
parece ser, portanto, um fator importante para que a teoria fizesse sentidoNERICH
2003).

Durante a mesma conversa, Silvia explicou que foi com o método dedutivo que
ela teria estudado “desde o inicio de [sua] vida escolar’, o que indica que suas
experiéncias anteriores informavam sua pratica de ensino. No caso da participante,
principalmente na relacdo que ela fazia entre texto e gramatica, penso que sua
experéncia como aluna tenha contribuido para a formacdo de uma crenca
(BARCELOS, 2004) sobre o ensino da gramatica (ou do texto). Essa crenca informava
sua pratica de ensino, que parece ter uma visao estruturalista pela forma como orienta
suas falas em relaca@ocescolha do livro didatico e a metafora da férma, por exemplo.

Ja nas conversas sobre o0 ensino de vocabulario, Silvia usava estratégias
(imagens, deducdao, inferéncia e tradugéo), como as discutidas na literatéapaeal
ajudar na apresentacao e coegnsao, que € a primeira etapa no ensino de vocabulario.
Contudo, nossas opinides se divergiam quanto a pratica de uso do vocabuléario.
Enquanto Silvia queria trabalhar com “listas”, eu sugeria o trabalho com @nases
partir de um género textual (folleetle hortifruti). Da mesma forma, em relacdo ao
ensino de gramatica, nossas opinides também se divergiam. Silvia se referia ao
conteudo que ensinava pelo toépico gramatical, enquanto eu acreditava que o enfoque na
gramatica nao era tdo importante. O Ultiaspecto sobre o qual divergimos foi com a

forma de producdo das atividades. Ela insistia no trabalho com a escrita, enquanto eu
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insistia no trabalho com a oralidadeque, alids, envolveria uma pratica que ela
acreditava que tomaria muito tempo, 0 que @e pensar que existia uma crenca
(BARCELQOS, 2004) sobre o que seria importante ensinar durante a aula e o que, de
fato, significava ensinar a LI. Penso que nossa divergéncia de opinides se deu devido a
nossas experiéncias serem diferentes, dentro e fe@alde aula.

Nestes momentos em que eu acabava por persistir em uma visao de ensino, me
perguntei varias vezes se eu poderia, em meu papel como parceiro de Silvia na reflexéo,
fazer aquelas sugestdes e persistir daquela forma. Acredito que, ao persisiimeu
ponto de vista, ao fazer as sugestbes, eu tenha colocado Silvia em uma posicao
conflituosa (SOL, 2013), que pode ter sido sentida por ela como uma “necessidade de
mudanca”. Por outro lado, também me sentia responsavel por erdacaajavenciar
novas praticas (BARCELOS, 2010), principalmente considerando que ela tinha
expectativas de mudancas (que acabaram passando, necessariamente, pela
experimentacdo com praticas alternativas). Além disso, ao reler a narrativa com nossas
conversas no planejamento de aula e convivéncia na escola, acredito que estabelecemos
um sentimento de confianca um no outro, o que foi importante para que houvesse
abertura para sugestdes, oportunidades harmoniosas de reflexdo sobre a pratica
(DEWEY, 1910).

Ao olhar para a narrativa Ill como um todo, percebo que estdvamos engajados
em um processo de interformacdo (GRACIA, 1999). Da mesma forma em que foram
criadas oportunidades de reflexdo e experimentacdo com a pratica, com as quais Silvia
poderia aprender, eu também pude aprender com o processo, inclusive, refletindo sobre
minhas préprias crencas e conhecimentos. Esta narrativa, por exemplo, mostra com
navegamos por varias orientacdes conceituais (GARCIA, 1999), como a académica (na
leitura de textos sobre o ensino de gramaética), a personalista (pensando s papei
pratica e a sociakeconstrucionista (articulando a reflexdo com a préatica e
experimentando com atividades que pensavam o trabalho da professora e a
aprendizagem do aluno, que poderia participar mais ativa eoauiomente nas aulas de
LI e no processo de ensino e aprendizagem). Contudo, para que o caminho formativo
que estavamos trilhando estivesse claro para Silvia e para mim, foi necessario que

reavaliassemos nossas ac¢des, as quais reconto na narrativa a seguir.



106

Narrativa IV: Sobre as acdes em sala de aula

Na medida em que viviamos as experiéncias na escola e refletiamos sobre essas
experiéncias durante nossas conversas, tentdvamos compreender como nossas acoes
poderiam nos ajudar a responder algumas das iagGes de Silvia (que, durante a
convivéncia, passaram a ser minhas também). Experimentamos com a disposi¢do das
carteiras em sala de aula, com uma forma de fazer com que os alunos trouxessem o livro
didatico (além de pensarmos maneiras ddasatrabalhar as atividades trazidas nele),
discutimos formas alternativas de avaliagdo da aprendizagem e pensamos em maneiras

de lidar com os problemas de indisciplina. Reconto essas acdes a segulir.

“Os meninos ndo paravam de falar no tal futebol”

Algumas das turngde Silvia s6 falavam em futebol. Mas uma dessas turmas
estava sempre na pauta de nossas conversas, principalmente porque era aquela que eu
mais acompanhavaela tinha outras turmas “dificeis”. Nas sexfi@sas, dia em que ela
tinha aula com essa turma)s costumavamos sorrir e dizer um para o outro, depois de
respirar bem fundo: “Nossa, agora € hora daquela turma”. Segundo Silvia, aquela era
uma turma pequena (em uma sala tdo pequena quanto o grupo), “mas indecente
demais”. Ela tinha mais facilidade tl@balhar com algumas turmas de 38 alunos do
gue com aquela turma em que havia uns 16 ou 18 alunos.

Silvia saida da sala geralmente bem estressada. Além da conversa (geralmente
sobre o futebol), eles também costumavam brincar, gritar, dancar, ouvir g
outras coisas em sala de aula que dificultava qualquer tentativa de ensinar e de aprender
(sem contar que os horménios estavam a flor da pele). Era metade da turma sentada e a
outra em pé. Além de experimentar com algumas atividades ao longmestree uma
de nossas tentativas com esta turma foi de trabalharmos em circulo. Em uma de minhas
anotacoes, disse:

Antes de comecar, a professora organizou as carteiras em circulo. Ela comecou a
ensinar sobre “feelings” e os alunos estavam consideravelmeietos. (...) Enquanto

procurava por material em sua mesa, a professora me disse que havia gostado de
coloca-los em circulo, pois estavam mais quietos. (NC2, 12/07/13)

E, em meu diario, escrevi:

Os alunos da sala X ficaram mais quietos em circulo.&épequena, entdo o circulo
fez com que ficassem sentados, ao invés de circulando pela sala. Além disso, todos
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estavam mais focados na professora, pareciam que estavam até aguardando alguma
coisa diferente. (...) (D4, 12/07/13)

A decisdo havia sido tomadsem planejamento. Apés uma breve conversa
durante o intervalo de uma aula para outra, perguntei a Silvia se poderiamos tentar
colocalos em circulo e, assim, fizemos. Ela gostou do resultado. A primeira tentativa
havia funcionado, mas o resultado ndo durou muito tempo. Em minhas anotacdes,
explico:

O vicediretor pediu licenca, entrou e fez um anudncio. A professora nem teve chance
de dizer “ndo”. Ele disse que, durante o intervalo, 0s meninos iriam jogar bola em
outro local, diferente do que costumavam jogar. Depois disso, todabalhto de

mantélos prestando atencdo na aula foi por 4gua a baixo, pois 0os meninos nao

paravam de falar sobre o tal futebol e comecaram até a gritar. A professora reclamou
comigo: “o que esse homem foi fazer...” (NC2, 12/07/13)

Conversamos brevemente sobre o corrido apenas quando estavamos na escola.
Depois desse dia, Silvia tentou organizar a sala em circulos novamente, mas nao
funcionou tdo bem quanto da primeira vez. Talvez por ndo termos planejado o que fazer
com o circulo, aguela curiosidade que os alunos pareciam demonstrar da primeira vez
(pareciam esperar que algo diferente fosse acontecer) ndo voltou a se repetir. Assim,
mantivemos a organizacao original da sala, as vezes tentando reorganizar ogayeupos

gue se sentaem em duplas para o desenvolvimento de algumas atividades.

“Abram o livro na pégina tal” (“Cadé seu livro, menino?”)

Silvia se preparava para comecar a aula, pedia para que os alunos abrissem o
livro em tal pagina, mas poucos o haviam levado. Assim, a aula que Silvia havia
planejado “ia por agua abaixo”, como ela costumava dizer. Um de nossos desafios,
entdo, foi pensar em uma forma de fazer com que os alunos levassem-enaro
verdade, Silvia pensou em uma maneira:

Silvia Tenho que planejar para cobrar o material, que eles ndo estéao leval
eu pensei assim, fazer uma tabela e olhar, mas se for pra eu olhar de todo

mundo, vai atrasar muito a aula. Sera se eu colocaria um aluno responséavel
a cada dia?

Rafael Um aluno so talvez néo, de repente se vocé pedisse para mais de un
Silvia.  Entdo pdem dois alunos passando para ver quem trouxe o material.

Rafael Isso tem a ver sabe com o que? Cdassroom managemernjue Sac
formas de vocé lidar com a sala de aula e com as coisas que acont
dentro. Como os grupos sdo grandes, vocé pode fazer trabalhos ¢
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alunos para que eles criem a responsabilidade de cuidar da sala de

que acontece em sala. (...) Da mesma maneira que a agente co
alunos para se sentarem em grupos, a geode golocar um alun
responsavel por um numero tal de alunos. (...) Cada semana, u
responsavel pelo grupo. Entdo sdo maneiras de vocé trabalhar
nocoes de responsabilidade e talvez quem sabe lidar com as ques
indisciplina. Quando tudoda por responsabilidade do professor, ele ndo
da conta...

Silvia  Eu penso assim, no 6° ano, eles gostam de ajudar, mas no 9° ano «
gostam muito ndo. Mas podemos até achar aqueles que ajudam.
01/08/13)

Acabamos por fazer o controle do livrone todas as turmas. A principio Silvia
gueria fazer o controle apenas nos dias em que os alunos fossem usar o livro, mas
conversamos e achamos que se quiséssemos que eles criassem o habito de tgvar o livr

o controle deveria ser feito todas as semanas. Em conversa, Silvia avaliou a medida:

Rafael Eles trouxeram o livro na aula passada?

Silvia  Eles assustaram, pois eles acharam que eu ndo fosse fazer. Ai eu
trés la fora, todas as turmas, até o 9° ano, tudo funcionou. Cham
pessoas |4 fora, eles foram e passaram olhando quem trouxe o material.

Rafael Eles ajudaram vocé.

Silvia  E. No 8° ano alguns me ajudaram até a olhar tarefa daqueles que ja
terminado.

Rafael E o que vocé achou?

Silvia  Parece que chamou atencao deles, parece quassive mais atencao, a
mesmo na aula, sabe. Teve um 7° ano que tava todo mundo quietinho. E eu
estava explicando Bresent ProgressiveE no periodo da manha estava
todo mundo quieto. Ai teve outro também que estava bem agita
turma estava, parece que quando tem um que esta ali desconectado, tira a
atencéo de todo mundo. (SR4, 15/08/13)

Era comeco do terceiro bimestre e o controle parecia estar funcionando. Depois
das provas do terceiro bimestre, como Silvia precisava renovar a lista do cordrole, el
parou com a cobranc¢a por duas semanas e notei que os alunos continuavam levando o
livro. Porém, em algumas turmas, ja acostumados com a “cultura da cobranca” na
escola, os préprios alunos sentiram falta do controle e passaram alocobra
Conversamos sobreque deveria ser feito:

Rafael A gente poderia deixar um pouco sem cobranca, para ver se eles cor
a trazer o livro.

Silvia  Acho que ndo traz ndo. A partir do momento que ndo cobrar... aind
gue vocé ndo conhece menino no 4° bimestre, quera gasmo pensa qt
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nao precisa mais.

Rafael E que ao mesmo tempo em que a gente faz o controle para de algum.
obrigéio a levar o livro, porque sem o livro vocé fica sem um suporte para
a aula, (...) a gente precisava edlosA Eles precisam peragbque é
importante levar o livro, sem precisar ficar cobrando. (...) Faz umad&efle
com eles sobre isso, (...) e pergunta para eles, “0 que vocés querem?”

Silvia  “Continuar olhando?” [faz como se estivesse perguntando para os alu

Rafael Sim, vocédiz pra eles, “Com o controle ou vocés vao trazer sem pre
fazer o controle?”. (SR12, 24/10/13)

Iriamos comecar o ultimo bimestre e Silvia achava que sem o controle eles iriam
parar de levar o livro. Entdo, sugeri a ela que reavaliasse essa matbdaog alunos.
Em nota de campo, disse:
Ela refletiu com eles sobre a diferenca que fazia trazer o livro e perguntou se eles

gueriam continuar com o controle ou se eles ja iriam trazer os livros por eles mesmos.
A maioria pediu que continuasse com o controle. (NC16, 21/10/13)

Assim, continuamos com o controle, a pedido dos préprios alunos. Durante o
semestre, ter o livro em sala de aula ajudou no desenvolvimento de varias atividades.
Talvez ainda estivéssemos distantes de conseguir gerar alguma motntegdeca,
mas o fato era que os alunos passaram a usar mais o livro:

Duas alunas me pediram ajuda, uma delas disse, “espera que vou buscar o livro”.
(NC15, 11/10/13)

Eles ndo apenas passaram a usar mais o livro para acompanhar as aulas, para
acompanhar akeituras do texto, mas comecgaram a consultar o vocabulério durante o
desenvolvimento das atividades que planejamos pensando em uma metodologia mais
centralizada no aluno. Alguns exemplos séao as atividades do detetive, do tegto sobr

arte, sobre 0 meio angnte e nos dialogos que eles construiram no fim do serffestre

“Como a gente faz isso?”

No inicio da experiéncia de pesquisa, em nossa segunda conversa sobre a
experiéncia na escola, Silvia dizia que ndo sabia sair “daquele kgarugar da
dificuldade, em que havia indisciplina, em que era dificil “prender a atencdo do aluno”:

Silvia.  Eu penso assim, eu fico tentando entender por que chega a esse pt
indisciplina]. E porgue ndo estd chamando atencgédo... a gente vé que talvez

% Comento sobre as atividades do detetive, do texto sobre o meio ambiente e sdiiiegos na
narrativa Ill. Comentarei sobre a atividade de artes ainda nesta narrativa.
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seja isso, mas a gente ndo sabe tomar uma providéncia imediata e
daquilo ali. A gente fica em casa martelando aquilo, mas talvez a gente néo
saia daquele lugar, essa € a questéo.

Rafael Eu acho que de repente o que vai ajudar a sair desse lugar é lem
momentos em @ vocé conseguiu prender atencdo deles. O que vocé fez
naquele dia. Que momentos ele prestam mais atengdo? Tem mome
vocé consegue. Entdo, que momentos séo esses? O que acontece
que o0 menino te perguntou que mostrou que ele tem curiosidage? Q
coisas sdo essas?

Silvia  E dificil, porque as atividades nem sempre se encaixam. Por exem|
vocé faz um bingo, ndo d& para fazer um bingo toda aula. Mdsica...

Rafael Mas que tipo de atividades sdo essas?
Silvia  Sao atividades diferentes.

Rafael Uma é um jogo e outra € uma musica. Nao sdo elas atividades
dindmicas, mais comunicativas, mais ludicas? Vocé esta trabalha
lingua ali na fala, com o outro, mais legal do que ler textoeescr. Tem
caracteristica de uso mais imediato da Uingdo que outras que
demandam mais concentracdo, sdo mais paradas, coisa chata tradic
escola. Essas atividades mais orais sao mais dinamicas.

Silvia  E, vocé prende mais a atengéo deles, né. (SR02, 01/08/13)

Ao conversarmos sobre as atividadpsee mais “chamariam a atencdo” dos
alunos, Silvia olhou para a dificuldade de se trabalhar com “atividades diferentas” toda
as aulas. Ela chegou a trabalhar estas “atividades diferentes” durante o semestre (bingo,
musica, doming), mas nem todas as atividades que fizemos, e que funcionaram, eram
“diferentes”. Algumas delas estavam no proprio livro.
Uma destas atividades, por exemplo, foi a atividade do detetive, em que 0s
alunos teriam que descobrir quem haviabado o celular da loja (anexo 5). Aquela foi
uma atividade do livro que n&o precisou de nossa adaptacéo. Na verdade, eu ndo havia
acompanhado o seu planejamento. Na aula, Silvia iniciou pedindo que os alunos
formassem os grupos. Ao dar a resposta para o mistério, alguns queriam apenas apontar
guem seria o culpado pelo crime, mas Silvia e eu come¢camos a trocar opinides, dentro
de sala mesmo, e combinamos de que eles teriam que dizer o porqué daquela resposta.
Deu tudo certo. Uma turma levou uma aula para descobrir a resposta do mistério e outra
turmalevou mais de uma aula. Em uma de minhas anotacdes, disse:
Entramos na sala e a primeira pergunta que os alunos fazem foi, “vocé vai continuar a
atividade da aula passada?’ Eles se referiam a atividade do detetive que n&o
conseguiram terminar. Eles se agruparam sem a gente precisar pedir e continuaram a
atividade. Antes mesmo de todos se juntarem, varios ja estavam discutindo. Depois de

um tempo, um grupo descobriu a resposta para o mistério. Quando eles descobriram a
resposta, foi aquela sensacéo de dewsprido! Silvia s6 sorria! (NC7, 30/08/13)
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Naquele mesmo dia, apds os alunos completarem a atividade do detetive, Silvia

me chamou em sua mesa e mostrou outra atividade que ela mesma havia preparado:

Silvia me mostrou a atividade que ela tinha preparagoum dominé de palavras
cognatas. Quando os alunos terminaram o jogo do detetive, ela explicou a regra do
dominé para a turma toda, mesmo assim tivemos que ir de grupo em grupo
explicando. Eles estavam tdo interessados no domino quanto estavam no jogo d
detetive (talvez um pouco menos), mas estavam participando bem. A professora
comenta comigo,it's working!”, e sorri. Alguns terminam o jogo e comegam a jogar

de novo. (NC7, 30/08/13)

Tanto a atividade do detetive quanto o domin6 eram experimentagbast®
pratica mais centrada no alune foram atividades que ela mesma planejou.

Em outra ocasido, experimentamos, no 8° ano, com o tema de uma licdo que
falava sobre arte urbana. Na sefei@ma, o 8° ano era a turma mais dificil que Silvia
tinha. Entdocomo trabalhar um texto de duas paginas e fazer aquilo ser interessante
para a turma? Conversamos:

Rafael Entdo, sabe o que a gente poderia fazer. Poderia pedir que eles fi
uma obra de arte, marcar um dia, fazer uma exposicéo na turma ou no patio

e ensinar umas expressoes que eles pudessem usar para falar com o colega,
como se estive visitando a obra do colega.

Silvia  E, ué, poderia ser a culminancia da unidade.

Rafael E pode usar algum vocabulario que tenha no texto, entdo a gente
esse vodaulario. Vocé ensina o vocabulario depois usa para conversar.

Silvia Igual eu falei para elesirt‘'the internet, there are beautiful pictutge uma
menina me perguntou, “o quééautiful?.

Rafael Isso, vai trabalhando palavras cobeautiful, intereing, strange.

Silvia  E assim, esse livro esté trabalhando muitos adjetivos com eles. (...)
podem fazer esculturas também, podem reciclar, aqui ainda fala que
muito a cor branca... (SR5, 22/08/13)

Silvia levou umas imagens de obra de altermativas que ela mesma imprimiu
em casa e conversou com o0s alunos sobre o texto, sem fazer as “trés leituras” que ela

costumava fazer. Ela explicou:

Silvia  Pedi para eles abrirem o livro, disse que a gente iria comegar essa u
né. Que tinha essexto, mas que eu iria explicar esse texto de ¢
maneira, eles néo iriam ficar lendo o texto. Eu iria pegar as pal
essenciais, mas dai eu j4 tinha colado essas figuras, diferentes das que tem
no livro. Dai fui trabalhando vocabulério sobre as figugaaffiti, urban
installation e expliquei como se deu isso. E depois trabalhei hiperl
Custou para eles entenderem o que era hiperlink. E coloquei até no quadro
depois. E vé tanto isso, né. “Quando vocé passa 0 mouse e vir.
maozinha, o que acow&?”. E eles falavam assim, “vai para outra pagi
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E eu falei, “0 que é isso entdo, vai para outra pagina?”. “Entdo acha a
texto...”. Mas custaram a ver isso aqui assim, de outra cor.

Rafael Aligar...

Silvia A ligar o texto com... porque aquéo tem a maozinha. Mas € a mes
coisa... (SR5, 22/08/13)

Silvia contou como fez awvarm-upda licdo e explorou o vocabulério: ela fez
perguntas e relacbes com passagens do texto, além de usar imagens que ela mesma
imprimiu e levou para a aula. Comentou também sobre a dificuldade dos alunos em
relaciona o texto do livro com um texto do mundo real: no computador teria a
“maozinha” que no livro ndo tinha. Foi apenas quando fez a proposta de um projeto para
a turma (trabalhos de arte), que a discussao “chamou atencéo”:

Silvia  Na outra turma, quando eu comecei a descrever o trabalho de artes (

iriam fazer, num instante eles comecaram a prestar atencao.
gostaram... vamos ver se vai sair, né. (SR7, 29/08/13)

E os alunos fizeram os trabalhos:

Figurall: Exposicao das obras de arte dos alunos do 8° ano.

Silvia depois comentou que, em sala de aula, os alunos conversaram sobre as
obras de arte dos colegas e ninguém havia “sido negativo” com a obra do outro. No dia
da exposicdo das obras no patio, durante o intervalo, Silvia foi corajosa: pegou o
microfone e comecou a convidar os alunos, em inglés, para irem visitar as obras (mas
eles se aproximaram timidamente, diferentemente de como esperavamos). Silvia e eu

nos sentimos meio desapontados pelos aluéo$arem apreciado a exposi¢cao no palco
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da escola, mas acredito que a experiéncia em sala, como comenta Silvia, tenha sido

tenha sido um bom comeco.

“Tem prova hoje, fessora?”

Entre varias questbes discutidas em nossas sessOes reflexivas, Silvia e eu

conversamos sobre a relacao entre conteudo e aprendizagem:

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafeel

Silvia

Rafael

Silvia

Queria falar com vocé sobre cumprir com o contetdo. Nao lembrc
gente falou sobre isso no PECPLI. Mas assim, para vocé, o que ¢
importante, cumprir com o conteldo ou a gente termirsantestre tendo
dado o que conseguiu dar, mas com a sensacao de que eles aprenderam?

Igual 0 6° ano da manhd esta atingindo até uma porcentagem
aprendizagem, eles sdo 38 alunos. Eu acho que ali ndo tem mais
alunos que estdo atrasad@nMas, igual, a tarde essa porcentage
bem maior. Tém uns 15, 16 alunos em cada turma que nao
acompanhando...

E como vocé sabe? Vocé sabe pela prova, pela avaliacdo?

Pela avaliacdo nem tanto, mas pelo desinteresse dele. Quargl
escreve no quadro e ele ndo te d4 uma resposta, vocé vé que a maioria ndo
te da uma resposta. Vocé vé que esta na mao de poucos aquela r

As vezes em prova até surpreende a gente. As vezes tem esse aluno que eu
achava que néo estava sabendo selkeaiu melhor do que aquele que eu
achava que estava, né. As vezes ndo entendeu a questdo, né. Er

isso também. Dificil...

Dificil saber até que ponto a avaliagdo esta medindo conhecimento. (

Porque € assim, se vocé ndo da testehum, parece que vocé tira
responsabilidade dele de estudar.

Porque ndo tem uma cobranca formal?

Tudo aquilo que tem uma cobrancga, até a gente, né, que esta no
superior, se nao tiver prova, vocé vai deixando, vai levando...

Mas acho que € uma questdo de habito, né. Vocé se acostuma con
formas de avaliacdo. Vocé comeca a ver que tem cobranca, sim, 1
outra maneira...

De outra maneira... (pensando, concorda)

Até mesmo da outra vez que a gente conversou, a gente falou sob

de tentar outros tipos de avaliacdo. Dividir mais os pontos, de repente, e
avaliar de outras formas. Eu cheguei faz pouco tempo, mas tenho sentido
que, principalmente quando vocé faz aquelas recuperacfes parale
umaprova valendo 20, 25 pontos, eles tém muita dificuldade pra fazer.

Tem...
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Silvia
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Mas dai vocé tem que dar os pontos pro menino? Vocé é obrigada a
ou vocé pode reprovar?

(Risos) Reprovar ndo pode, né, nem as outras matérias, matematitro

dia tinha professor de portugués comentando que estava guardando prova
de que o aluno ndo sabe, porque depois se a superintendénc
perguntar porque esse aluno ndo passou, ele tem em maos porque ele ndo
passou. Apesar de que é recupergidialela, ela esta ajudando, mas ele
esta vendo que ele ndo esta acompanhando, né. (SR4, 15/08/13)

Silvia disse saber que os alunos estavam aprendendo pela participacdo em sala

(que ja era rara, pois ela reclamava do “desinteresse” dos alunos e dos problemas de

indisciplina). Ela ainda via a necessidade da avaliagdo para que o aluno se visse na

responsabilidade de estudasem avaliacdo, ndo haveria cobranca. Mas a verdade é que

mesmo com a cobranca da avaliacdo (que vinha com o enunciado todo traduzido,

porque sendo ela dizia que eles ndo conseguiriam fazer a prova), muitos ndo iam bem e

tinham que fazer recuperacdo paralela. A recuperacdo paralela “empurrava” o aluno

para proximo ano e era um problema para Silvia:

Silvia

Na hora da avaliacdo, sempreolebm eles, mesmo o 9° ano, explico,
davida, mas tem menino que mesmo assim ndo entende e varios tiram nota
ruim, por exemplo... Entdo, (...) faco outra prova e ai tira nota rui
novo... Na semana seguinte ja tem que entregar nota, entao, assimaem
aula é muito dificil. Ainda tem esse neg6cio de recuperacdo paralela, como
eu fago para dar prova e dar aula ao mesmo tempo? Para eu dar a

prova é complicado. (SR1, 04/07/13)

Conversamos mais uma vez sobre a recuperagdo paralela e o queasanif

para Silvia:
Silvia
Rafael

Silvia

Rafael

As duas Ultimas semanas de aula ficam aquela coisa com negé
prova...

Complicado, né, vocé ter que dar aula, dar recuperagdo ao mesmo
prova pra aluno que faltou...

Ainda la que é muita turma, ainda tenue me preocupar com
meninos que estdo faltando, os que sairam. Esse Ultimo bimestre |

foi uma confusdo. Ainda tive que dar uma prova valendo 25 pontos para
agueles meninos que nao tinham feito nada... pra eles nao ficarel
vermelho de novo. (...

Eu fui ajudando aqueles que estavam fazendo prova e fui perceben
€ tudo falta de ateng&o. A gente vai explicando, vai mostrando isso, aquilo,
eles vao entendendo. (SR2, 01/08/13)

Quando eu estava em sala, ajudava os alunos que estx@mid avaliacdo

paralela (caso contrario, Silvia precisaria dar conta de dar aula e avaliagdo ao mesmo

tempo). Além disto, em nossas conversas, ela explicava que mesmo dando a
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recuperacao paralela, muitos iam mal. Assim, ao olharmos para a avaliagionafdi
sentimos que ela estava dando ainda mais trabalho para Silvia (e sem resultados
satisfatorios). Por isso, durante o semestre, refletimos sobre esta quéigEmos
algumas modificacdes no processo de avaliacéo.

Silvia comecou a distribuir mais pims pelas atividades para néo ter que se
preocupar com a prova final e com a recuperacdo paralela. Além disso, ao invés da
tradicional prova escrita, para a ultima avaliacdo do bimestre, as turmasodg® Gha
construiram um didlogo, que deveriam apresentar para a turma (mas ndo houve tempo,
alguns apenas leram o didlogo para Silvia), e’®arfbs construiram uma biografia. A
experiéncia funcionou com algumas turmas e nao funcionou com outras (0 caso do
crossword sobre o qual ela comentou, por exeqpllonversamos sobre a experiéncia
de elaboracéo do didlogo com os alunos:

Rafael E vocé achou que valeu a pena fazer a avaliacdo desse jeito ou de
trabalho ainda?

Silvia.  Eu acho que foi menos porque néo teve aquela... a preocupacéo de ¢
foi menor, né. Foi menos cansativo para corrigir. Muita coisa eu ja
nocdo do que eles ja tinham feito e eu acho que eles aprenderan
porque eles mesmos que tiveram que correr atras, do que uma ¢
avaliacdo que as vezes 0 menino tira quatro, cinco, trés pontos, né. Entédo
acho que foi bom, sim.

Rafael Pois €, igual aquele aluno do 87, o G, ele fez tudo direitinho. (...) Wac
que ele estava contente de fazer.

Silvia E...

Rafael De falar, na hora de falar eu lia e pedia para ele repetirepsta. Pensei
“nossa, que legal, né”.

Silvia  E, aquele la4 que eu achava que n3o iria funcionar, funcionou bem. |
gquem nao tinha entregado, que era R, W e R, eles ficaram atras de
tempo inteiro para terminar e depois leram, fizeram a lettamegbém.
(SR16, 05/12/13)

Embora nao tivéssemos tido condicdes de fazer o didlogo e a biografia com mais
tempo (talvez assim o resultado tivesse sido melhor e os alunos teriam tido a
oportunidade de apresentar, de verdade), Silvia notou que a expetighaissido
menos estressante do que costumava ser (com muitas avaliagbes para corrigir) e que
havia sido uma medida positiva, em favor da aprendizagem dos altiles tiveram

que correr atras”, ela disse.
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“Eu ainda nao vi efeito nisso”

Durante a exp&ncia de pesquisa, em algumas oportunidades, conversei com
Silvia sobre a pesquisa em si. Explicava o que estavamos fazendo e o porqué de fazer
aquilo. Ao mesmo tempo, tentava me certificar de que ela estivesse se sentindo com
agenciadora de acfes em nossas conversas, COmo uma parceira, conforme os preceitos
da metodologia de pesquisa que eu estava adotando (conversei com ela sobre a
metodologia durante nosso primeiro encontro), Assim, inicio uma conversa, em que

quero saber sua perspectivas sobre seu papel na pesquisa:

Rafael O que vocé tem entendido do objetivo da pesquisa?

Silvia A gente esta nesse ponto de entender qual a dificuldade que eu tent
a dificuldade dos alunos, qual a minha didatica, o0 meu objetivo, acho que é
isso. (...)

Rafael E vocé se vé como pesquisadora?

Silvia  Sim, a gente esta tentando entender o que estd acontecendo, o q
fazer, vai tentando alguma coisa, vai vendo que ndo alcanca todo mundo...

Rafael O que € ser pesquisador pra vocé?
Silvia  E buscar o problema, satver o que esta te incomodando...
Rafael E depois, 0 que vocé faz com isso?

Silvia  Vocé vai analisar, vai ser se consegue resolver o problema ou néo,
passar para outras pessoas, ver o que pode servir de pesquisa pal
pessoas.

Rafael E tanbém comecar a ler para gente entender melhor as coisas, né.

Silvia  Eu estou devendo isso, falei que iria procurar, mas n&do deu tempo.
15/08/13)

Silvia parecia, de fato, estar envolvida no processo de pesquisa. Em relacdo a
leitura, infelizmentetivemos mesmo pouco tempo para ler acerca dos assuntos sobre 0s
quais nos questionavamedemos apenas sobre os métodos indutivos e dedutivos no
ensino de gramatica. Em outra oportunidade, perguntei sobre suas expectativas, me
referindo ao que ela havia dito no comeco da pesquisa:

Silvia  Eu pelo menos ndo entendi o que eu posso fazer para melhorar a <
com esses meninos que ndo querem nada. Eu ainda néo vi efeito nisso. O

que posso fazer para tirar esses meninos de onde eles estéo, par:
atenéo na aula. (SR7, 29/08/13)
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N&o sei se terminamos o ano conseguindo cumprir com a expectativa de Silvia
em relagdo aos problemas de indisciplina e “falta de interesse”. Mas durante essa
conversa, refletimos sobre a experiéncia:

Rafael Vocé tem essa expectativa de saber como a gente faz para lidar
situagdo. A gente tem feito avaliagcOes, “isso deu certo, isso deu er
Sao tentativas nossas de descoberta. Entdo a gente estd pensand
caminho pelo qual a gente vai seguir. Sera se é por meio das atividades?
Seréa se € por meio da metodologia, como vocé conduz a aula? Ou sera se
sdo estratégias ligadas ao controle da disciplina mesmo? Lemk
palestra que a gente teve no PECPLI em que o professor falou, “escreve o

nome do aluno na lousa, fasas faz aquilo”, entdo sdo estratégias qt
gente pode usar. (...)

Silvia  Ilgual, por exemplo, esta comegando a surtir efeito o controle do livro.

Rafael Mas ndo na questdo da indisciplina. Pelo menos eles estéo trazendo
Em relacdo a prestar atg#io na aula, indisciplina, como a gente trabi
com isso? Vocé fez algo assim na semana passada, quando vocé es
nome do menino na lousa. O que aconteceu?

Silvia  Ele parou.

Rafael Entdo foi uma estratégia de controle da indisciplina. E ele fiepois de
aula.

Silvia Estavam trés ou quatro. Os dois que continuaram ficaram, nao ¢
quando bateu o sinal. Os outros pararam.

Rafael Outra coisa é o tipo de exercicio. Infelizmente tem hora que a geni
consegue fazer um exercicio que vai...

Silvia  Conseguir chamar a atencao.

Rafael Tem hora que vocé traz alguma coisa, tem hora que o exercicio do
legal, igual a historinha do detetive. E outra coisa € a maneira de
conduzir a aula, sua estratégia de ensino. (SR7, 29/08/13)

Visto o comentario de Silvia em relacdo a sua expectativa de conseguir ver um
resultado, iniciei uma reflexdo sobre o que tinhamos feito em nosso primeiro més junt
na escola. Comentei sobre as avaliagbes que vinhamos fazendo, tanto das atividades
quanto da metodologia, e Silvia comentou sobre o controle do livro que vinha
funcionando bem. O comentéario de Silvia foi importante para que pudéssemos nos
lembrar e avaliar ndo apenas as a¢des daquela semana, mas para que pudéssemos olhar
para a experiéncia como undto(desde seu inicio até aquele momento).

No caso da indisciplina, haviamos experimentado com estratégias da psicologia
(escrever o nome do aluno no quadro), que também funcionou com o 6° ano. Também
experimentamos com a disposi¢do das carteiras, em uma (o 8° ano que costumava

dar muito trabalho para Silvia) colocande-em circulo. Na primeira tentativa, a medida
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funcionou (até o viceliretor entrar e dar o recado sobre o futebol). Nas outras tentativas
com 0 mesmo grupo, a medida parou de funcionar e Silvia voltou com a disposi¢éo
normal das carteiras (talvez tivéssemos tido melhor resultado se tivéssemos nos
planejado melhor para isto).

Em reunido do modulo Il, os professores combinaram de deixar os alunos que
estivessem fazendo bagunca de castiigendo que eles né&o iriam jogar futebol no
campeonato da escola. Em uma das turmas, a estratégia funcionou com um grupo de
meninas (embora Silvia tenha tido que repetir a ameaca mais de uma vez). Em outra

turma, um dos 8 anos, néo acredito que a medida tenha funcionado:

A professora, vendo a baguncga, “ameaca” a turma dizendo que se eles continuassem
com a bagunca, ndo iriam jogam futebol. Um aluno disse que a regra era que ele ndo
poderia ficar fora da sala de aula, mas ninguém havia dito que ele diaofgmer
bagunca. Outro emendou e disse que assim que 0s jogos tivessem acabado, ele iria
voltar a fazer o que ele quisesse. Conclusédo, metade da sala ficou na janela assistindo
ao jogo até se cansarem. (NC14, 04/10/13)

Os alunos nédo deram muita atencdan@deaca de ndo permitir que jogassem
futebol, de certa forma, se rebelando contra a medida. Outra tentativa conjestalda
de tentar lidar com os problemas de indisciplina era com o mapa de sala. Silvia fal
gue sentia sobre a questdo quando refletimos sobre uma fala sua no PECPLI que eu
havia anotado:

Rafael Lembra que no sdbado passado, na reunido [com o PECPLI], até te
comentario |4 sobre indisciplina?

Silvia  Hm.

Rafael Até falaram dos Estados Unidos e eu marquei que vocé disse assi
Brasil a situacéo é impossivel”. Realmente a gente tem muito problema, né.
Dai a gente fala que os alunos ndo estdo interessados. (...)
[coordenadora] sempre pergunta, “entdo o que a gente pode fazer?’
acha mesmo que a situacdo ndo tem jeito?

Silvia  Eu acho que ter, deve ter. Mas tem que trabalhar todo mundo, porq
trabalha. As vezes eu dou aula de um jeito, fulano ndo muda. Sempre a
gente vé mudanca nos novatos. Igual hoje eu fui no 6° ano e o professor de
geografia estava ensinando com umasica de Luiz Gonzaga. Mas te
professor que...

Rafael Entdo tem jeito. Mas realmente a escola poderia se unir mais.
Silvia L& até a gente esta tentando, mas ndo é assim ainda...

Rafael Nao tém acdes conjuntas e acompanhamento, isto esta funciorshmc
néo esta...
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Silvia  E... um [professor] d4 uma opinido aqui e 1a, mas € muito simples
Porque fica aquele negocio 14 de mapa de sala e eles ficam bater
cima desse negdécio. Dai um professor exige e a gente ndo exige, (
ruim. Mas por gemplo, como vocé vai trabalhar em grupo se vocé tem que
seguir o danado do mapa? (SR10, 26/09/13)

Para Silvia, as a¢fes conjuntas eram importantes e, no caso da escola, ainda
seriam necessarias agdes mais concretas. Ela comentou sobre a metodologia de um
professor e viu em sua pratica uma das acfes possiveis de serem feitas em sala de aula:
o professor ensinava geografia a partir de uma mausica. Nesse sentido, 0 mapa de sala
significava um regresso em termos metodologicos, ao invés de um avanco theatenta
de “solucionar” o problema.

Também em relacdo a indisciplina, mas principalmente em relacdo a
aprendizagem, tivemos boas experiéncias com as atividades em que os alunos
precisariam se engajar mais no processo (e, nisto, Silvia se viu como orieqi@dora
atividade), como na atividade em que os alunos deveriam elaborar uma obra de arte e
depois conversar com os colegas sobre as obras:

Silvia  (...) lgual no 8° ano outro dia, enquanto eu estava explicando o reste
vocabulario, falando sobre street insallation, o J baguncava, foi l&
arrancou folha do caderno da colega, ele ndo parava. Mas na hora
passei que era para eles desenharem, fazer uma arte, ele virou, ai sentou, e
foi prestar atengdo e comecou a questionar, “como vocé quer isso? Como
guepode ser? Posso fazer assim?” Téa vendo, interagiu. Entdo, eu consegui

pescar ele. Mas o ruim é quando nada daquilo que vocé esta fazendo, nada
chama a atencéo deles.

Rafael Mas ai pelo que vocé falou, vocé ndo acha que ja tenha uma indica
uma respds?

Silvia Eu ndo sei... Por exemplo, foi alguma coisa que chamou a atencac
Em casa, na hora que vocé esta ali planejando a aula, ndo tem con
s6 atividades que envolvem o tempo todo. Isso é... eu ndo sei fazer isso néao.

Rafael Sabe sim. E acho que mais ou menos a gente ja esta tendo uma resp

Silvia  Vamos ver se amanhéa na hora que eles ficarem naquele furdungo tod
vao prestar atencdo no trabalho, se vao ter interesse de fazer o trabalho.
Que essa turma € bem bagunceira, mas ariagdrestou atencao nes
hora, e sdo meninos que ndo copiam nada do quadro. Nesta hora prestaram
atencéo e foram copiando as orientacGes para fazer. O J mesmo fa
vai fazer uma casa de palito de picolé. O outro falou se podia fazer carrinho
com litro pet. (SR7, 29/08/13)

Silvia falava justamente sobre aquele 8° ano “dificil”. Os alunos, aos quais Silvia
se referiu, haviam se empolgado com a atividade, mas fizeram um desenho de ultima

hora para entregar (n&o apareceu nenhum carrinho de garrafapetmenos casa de
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palito de picolé). Em compensacdo, apareceram quadros e desenhos feitos por

verdadeiros artistas.

A sequir, giro o caleidoscopio de historias pela quarta vez. Olho através das
lentes tedricas e ofereco algumas perspectivas de interpretacdo das historias vividas e

narradas.

Girando o caleidoscopio de historias

A narrativa IV traz alguns exemplos de acdes desenvolvidas durante o semestre
que envolveram a experimentacdo com a disposicado das carteiras em sala de aula, uma
tentativa ddazer com que os alunos trouxessem o livro didatico (além de maneiras de
usalo e trabalhar as atividades trazidas nele), formas alternativas de avaliacdo da
aprendizagem e maneiras de lidar com os problemas de indisciplina. Ao reler esta
narrativa, percatoque outros alguns aspectos podem ser suscitados, como a necessidade
de planejamento de medidas conjuntas (e nao isoladas), a necessidade de
experimentacdo no processo de ensino e aprendizagem (que pode envolver menos
abstracdo), o desenvolvimento de vesono ensino, além da necessidade de reflexdes
sistematica sobre as acoes.

Conto na narrativa | que Silvia reclamava dos problemas de indisciplina. Entre
as medidas que tomamos, foi organizar a sala em circulo, que funcionou no primeiro
dia, até certo ponto. Ao reler a historia do uigeetor que deu o recado sobre o futebol
durante aquela aula, acredito que o que fizemos (organizar a sala em circulo), sem ter
pensado na aula como um todo (metodologia, atividades, papéis da professora e dos
alunos, etc.)acabou funcionando apenas como uma medida para tentar fazer com que
eles ficassem sentados em seus lugares, sem perambular pela sala e sem “atrapalhar a
aula”’—da maneira como fizemos foi apenas mais uma medida disciplinadora (FREIRE,
1987). Bastou os ahos ouvirem a “palavra magica” (futebol) para se libertarem de
nossa tentativa de “conter sua energia”.

Embora nossa intencdo tenha sido a de criar uma atmosfera propicia (sem
indisciplina) para que Silvia conseguisse dar aula, colocar os alunos em sécuter
um objetivo pratico e sem repensar a relacdo pedagdgica (SERRES, 2013) nao foi uma
medida tdo diferente quanto as medidas que ja eram tomadas pela escola (como no caso
do mapa de sala, que Silvia comentou em nossa conversa). Ainda que a digatazag
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sala em circulo seja uma pratica incentivada na literatura de LA, da maneira como
fizemos, o circulo significou, apenas, uma inovacdo na disposicdo das carteiras
poderia ter sido diferente se tivéssemos feito um planejamento.

Tivemos experiéncias ars significativas, tanto em relacdo a indisciplina quanto
em relacdo a aprendizagem, quando experimentamos com 0s papéis dos alunos e de
Silvia, como professora. Nesta turma em que experimentamos com o circulmda tur
mais “dificil” de sextafeira, um 8° ano), a atividade do dialogo, por exemplo, funcionou
muito bem. Inclusive, o assunto sobre os quais alguns dos alunos escreveram foi
exatamente o tal futebelque eles gostavam tanto. Eles nem olharam para o roteiro no
quadro, foram pensando no que queriam dizer durante o dialogo e pedindo nossa ajuda
para escrever em inglés. O gue sera que o futebol tem que a aula ndo tinha? Por que eles
ficavam ouvindo musica durante a aula? Sera se era mais interessante brincar com os
colegas e conversar @cebookpdo celular do que “prestar atencdo” na aula?

Penso que a resposta para essas perguntas seja que 0s alunos estivessem
mostrando a insatisfacdo com um sistema (MOSE, 2012, 2013) que ja nos os motivava
(e nem ao professor). Eles conviviam com uma cultura de aprender (ALMEIDA
FILHO, 2002) e de ensinar na escola que afastava o conhecimento da vida (MORIN,
2000). Ja que a escola, de uma maneira geral, ndo visita os lugares da cidade (MOSE,
2013), quando ela abre seus portdes para a vida que vem de fora, coteceacna
semana da consciéncia negra, com apresentacdes de capoeira e danga de rua, ou mesmo
no caso que Silvia conta sobre o professor que ensinava geografia com musicas de
Gonzaga, as culturas de aprender da escola séo ressignificadas. Talvez sej@armpor an
por um pouco mais de vida que, durante as aulas, os alunos ficavam ouvindo mdusica,
olhando oFacebookpelo celular, brincando com os colegas, conversando sobre o
futebol, entre outras coisas.

Quando releio a histéria em que conto sobre a atividadertds, penso que
trouxemos um pouco mais de vida para a sala de aula com os trabalhos desenvolvidos
pelos alunos (ndo ficamos apenas com as obras andnimas das paginas do livro). Além
disso, percebo que houve uma mudanca de postura por parte dos alunos depois que
Silvia fez a proposta da atividade, em relacdo ao momento em que ela explicava o texto
que introduziria o tema da licao, que foi feito a partir de uma abordagem centralizada na
professora. Alids, quando introduziu a licdo, Silvia pediu que os alunos observassem no
texto uma parte que estava sublinhada em azul. Nisso, perguntou se os alunos sabiam o

que era um hiperlink e 0 que aconteceria se eles clicassem naquela parte do texto. A
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turma, porém, ndo respondeu conforme o raciocinio dela. Duranteanwersa, ela
contou que eles custaram a ver a conexdo do texto com a realidade. Disse também que
no livro ndo havia a “maozinha” (o cursor), mas que seria “a mesma coisa”.

De fato, para algumas pessoas, a representacao grafica da vida pode fazer tanto
sentido nas paginas do livro quanto faz no mundo real. Porém, para aqueles alunos da
turma de Silvia, ao afastar o pensamento do corpo (pensar a nogao de hiperlink fora do
texto do computador), a experiéncia ndo fez sentido (MORIN, 2000). Além disso, se a
aprendizagem ocorra pela experimentacdo (DEWEY, 1910), penso que nao haja
experimentacdo onde ndo haja vida. O processo acaba sendo desenvolvido apenas pela
racionalizacdo (MORIN, 2000) ou abstracéo (MOSE, 2012) do conhecimento e da vida.

Na narrativa lll, &lo a respeito do valor da autonomia, que a cultura da escola
parece ndo incentivar (MOSE, 2013). Em relacdo a outro valor, como a
responsabilidade, ao olhar para nossas historias, acredito que o mais perto que
chegamos foi com o controle do livro didatico, que conto na narrativa IV, em que
escolhiamos cinco alunos no comeco de cada aula e eles ficavam responséaveis por
verificar se os colegas haviam trazido o livro. De certa forma, penso quér aessa
pratica, Silvia passou a socializar as resporidabiés que antes tomava para si. A
experiéncia funcionou bem e, durante o semestre, os alunos passaram a se voluntaria
para fazer a verificacdo. Penso que esta agdo pode ser vista como uma versdo bem
simplificada dos projetos com grupos de responsabilidade, adotados por algumas das
escolas que tém pensado o modelo educacional (vide capitulo II).

Em relacdo ao livro didatico, ainda que reconheca nele um auxilio precioso para
o trabalho do professor, penso que o livro usado por Silvia na escola reforcava uma
pratica de ensino muito centralizada na professora, com pouca autonomia para o aluno,
com atividades que envolviam muita repeticdo (cOpia), ou seja, com atividades
mecanizadas, que ndo incentivavam a criatividade e nem a criticidade (MOSE, 2012,
2013). AEm disso, ele ainda reforgava crencas sobre o que seria importante ensinar
(TILIO, 2008; BRUZ, 2011). Por exemplo, as historinhas em quadrinhos ndo estavam
no livro com o proposito da discussao do tema da licdo ou mesmo de entreter, mas eram
dialogos, muitas vezes sem sentido, desenvolvidos para 0 ensino da gramatica. Assi
até mesmo na hora da avaliacdo, quando Silvia ndo conseguia ensinar a gramatica, por
falta de tempo, ela se perguntava sobre o que iria avaliar, ou seja, o conteudo para a
avaliacdo era gramatica- o que parece ser uma crenca da professora (BARCELOS,

2004) reforcada pelo livro didatico.
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Nesta narrativa, Silvia ainda comentou que nem mesmo consultando o livro os
alunos conseguiam tirar nota na prova. Acredito que isso se deva aodamales nao
sabiam usar o livro para consulta, pois a cultura do livro didatico nas aulas de LI era
outra —ele era usado para “acompanhar” a aula da professora (isso quando os alunos
levavam o livro). Ao longo do semestre, fomos experimentando com a cultura da
consulta e da pesquisa com eles, assim como conto nas historias sobre as ajivedades
adaptamos para que fossem mais centradas nos alunos. Fomos, entdo, experimentando
com a cultura de aprender (ALMEIDA FILHO, 2002) e de ensinar.

Assim, na medid em que comecamos a refletir sobre a pratica e pensar em
abordagens alternativas, verificamos a necessidade de adaptar as atividades-do livro
gue nao era simples. Na narrativa Ill, em que falo sobre o ensino de gramatica, por
exemplo, estavamos expeentando com o método indutivo e Silvia disse que néo
sabia “recriar mecanismos” para que o aluno construisse as regras por ele mesmo, pois o
livro ndo vinha “com aquele mecanismo”. Assim, um de meus papéis, como parceiro de
Silvia na reflexdo e durante sgb periodo de interformacdo (GARCIA, 1999), foi
também auxiliar na adaptacéo das atividades.

Da mesma forma, passamos a pensar a “cultura da prova”. Silvia dizia que
muitos alunos faziam as provas duas vezes e ainda ficavam “com nota vermelha” e que,
por isso, ndo os deixaria de recuperagdo. Ela estava, entdo, decidida a focar em
atividades e em tentar trabalhar para que houvesse aprendizagem, avaliando um pouco
mais processualmente, como fez o professor na pesquisa de Arruda (2013), ao invés de
Se preocpar com a prova escrita (que néo provava nada). Como “dar nota” faz parte da
cultura da escola tradicional (MOSE, 2012, 2013), tivemos que distribuir pontos para as
atividades desenvolvidas durante o semestrédo houve como fugir disso. Ainda
assim, acrdito termos experimentado com o conceito de avaliacdo. Ao invés de utilizar
a tradicional prova escrita, no fim do semestre, que é uma das praticas avaliativas mais
comuns em escolas (DUBOC, 2007), optamos pela avaliacdo através dos dialogos que
os alunogleveriam construir e apresentar para a turma e das biografias.

Ao olhar para as histérias contadas nesta narrativa, vejo que as acbes que
almejavam alguma mudanca de postura em relacdo ao aluno passaram, direta ou
indiretamente, pelo reconhecimento daipeaem sala de aula. Nao houve como levar o
aluno a ter uma postura diferente se ndo houvesse também uma ressignificacdo da
pratica, o que demonstra a importancia de experimentar com novas possibilidades

(MATTOS, 2003). Silvia tentou usar algumas estiaggda psicologia (reforco
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negativo, escrevendo o nome no quadro e retirando caso se comportassem; € punicao,
deixando sem o intervalo para o recreio e ameagando n&do deixar jogar futebol). Em
alguns momentos elas funcionaram. Mas acredito que as tentafi@significativas

tenham sido quando experimentamos com uma abordagem de ensino e aprendizagem
mais centralizada no aluno, pois nao tinhamos como objetivo somente o
comportamento, mas 0 processo de ensino e aprendizagem em si.

N&o obtivemos mudancgas g@estura que pudessem ser visiveis todos os dias
(um dia os alunos estavam mais participativos do que outros). Mas enquanto
experimentavamos com diferentes praticas de ensino e nos engajavamos em uma pratica
reflexiva (ZEICHNER, 2003), acabamos por expemtar, também, com os papéis da
professora e dos alunos durante o processo. Silvia péde experimentar com o papel de
orientadora (mesmo que por apenas umas poucas aulas) das atividades e os alunos
puderam trabalhar mais ativamente no processo (FREIRE,, 1996 de certa forma
ja acontecia quando ela usava jogos em sala de aula (o que, portanto, ja ndo era uma
experiéncia tdo nova). Porém, experimentamos com esses papéis também no trabalho
com a habilidade de leitura e com a gramatica, por exemplo, que geralmente eram
ensinados a partir de uma abordagem centralizada na professora. Dessa forma, penso
gue experimentamos com praticas variadas que, até certo ponto, incentivaram o
exercicio de valores (responsabilidade e autonomia) cultivados na cultura mikeapre
(ALMEIDA FILHO, 2002) e ensinar dos alunos e da professora.

Por fim, apesar de termos experimentado em varios aspectos, foi necessario,
também, que conversdssemos sistematicamente, recordando, avaliando e reavaliando
nossas acdes o que faz parte do processo reflexivo (DEWEY, 1910). Ao fazermos
isso, tentamos conectar os fatores relacionados aos problemas (indisciplina, “falta de
interesse”, pouco tempo de aula, etc.), elaborar sugestdes, verificar premissas, seguir em
frente e retornar aos problem@zendo novas consideracdes (0 que faz parte de um
processo investigativo), assim como explica Dewey (1910), a respeito do modelo de
pensamento.

Na proxima narrativa, saimos de uma perspectiva micro, para uma perspectiva
macro, considerando alguns aspecadacionados as politicas educacionais, mas tendo

em vista o trabalho pedagdgico e o contetdo de LI na escola.



125

Narrativa V: Sobre a relacdo com as politicas educacionais

Embora ela tivesse autonomia em sala de aula, a pratica de Silvia estava
condicionaa ao sistema educacional. Assim, 0 que acontecia na escola também afetava
suas aulas, direta ou indiretamente. Por isso, em nossas conversas, nos dedicamos
também a compreender a questdo das politicas educacionais e como elas afetavam a
pratica de SilviaConversamos sobre o CBC, o PIP, o Dia “D”, a escolha do livro
didatico e sobre as avalia¢des institucionais. Nao chegamos a conversar sobreoo médul
II, mas estive presente nas reunides junto com Silvia, por isso incluo alguns camentar

sobre essas reidies na histOria a seguir, em que resumo Nnossas conversas.

“Como isso afeta seu trabalho na escola?”

Por orientagcdo da escola, Silvia fazia os planejamdritosstrais (anexo)9
conforme os eixos tematicos estabelecidos pelo CBC. Além disso, ela desenicher
os diarios de classe conforme o0 mesmo documento. Conversamos sobre isto:

Silvia  Pior é que agora eu estou achando esquisito demais, eu colocava en
em topicos, ficava muito mais resumido, agora tem que fazer tud

portugués. Ontem eu fiquei 1& até 12h30 passando no diario. Eu fago no
meu caderno em inglés e depois passo no diario em portugués. (...)

Rafael Quem pediu para vocé fazer isso?

Silvia.  Foi o menino do PIP. Comigo ele nem conversa, porque eu nao s
portugués.

Rafael Mas o PIP ndo tem inglés, tem?
Silvia Tem n&o, por isso.
Rafael Mas por que falaram isso para vocé entdo?

Silvia  Olhou meu diario também. Para ver se 0s meninos n&o tém vermelht
bimestre ndo deixei ninguém de vermelho, porque foi uma prova em cima
de outa. Eles estio querendo isso dai. E a gente que tem que traball
consciéncia, com atividades que o aluno aprenda, para ndo ter qu
medindo com avaliacdo. Se ele foi mal, vocé da um jeito de trat
aquilo. (SR6, 24/08/13)

Mesmo contemplandoutras areas (portugués, ciéncias e matematica), o analista
educacional do PIP olhava os diarios de todos os professsegsindo Silvia, para ver
se “tinha vermelho” e ainda pedia que fossem preenchidos conforme o CBC. Nisto,
Silvia teve que se adaptam@da que com muitas duvidas sobre o preenchimento. Houve
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uma reunido com a Superintendéncia de Ensino sobre o assunto. Conversamos sobre

iSSO:

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Nos ficamos em uma sala s6 com professores de inglés. Eles falarar
0 CBC, s6 que o modo de preencher o diario, eu ndo cheguei a entender, ela
nao foi clara, que é o tal modo que o [professor do PECPLI] explicou.

No médulo Il, na escola, foi falado também, mas falaram tao rapidinhc

Mas é que eles também ndo sabem bem como é para dami, tém
davida.

So sabe que tem que fazer, né.

E, mas vocé viu que o [professor do PECPLI] explicou la esse dia, el
uma visdo melhor do que esse menino do PIP. (...) Cada ano que passa vem
uma mudanca nova, esse ano mesmo o diario mudou bastante.

Em que sentido?

De preenchimento, as areas de preenchimento, este ano estdo mai

ndo estd com tanta repeticdo. Vocé repetia a nota ndo sei quantas
Ainda repete, eu ainda tenho que passar nota no didrio dues ma

fica no diario e outra fica na secretaria. Eu tinha uma planilh:
computador, dava para fazer direitinho, mas la na escola diz que néo pode
tem que fazer a mao. Igual agora, final do bimestre, eu fico dois, trés dias,
fico quase o dia todo em casa s6 preenchendo diario. (...) (SR8, 05/09/13)

Nessa conversa, ela comparou as diversas instrucdes que teve sobre o

preenchimento do diario, se referindo ao professor do PECPLI (que havia desenvolvido

sua dissertacdo de mestrado sobre o CBC e falou sgrofessoras do projeto sobre

sua pesquisa e explicou, ainda que ligeiramente, sobre o preenchimento do diario) e ao

consultor do PIP. Lembrei a Silvia que durante uma das reunides com o mddulo I

também foi discutido sobre o preenchimento do diario & per CBC, mais ela disse

gque ainda se sentia insegura, pois as informacfes sobre o preenchimento do diario ndo

estavam claras. Ela ainda comentou que a cada ano varias mudancas acontecem na

burocracia e que, naquele ano, o preenchimento do diario (gqeeiadser feito a

caneta) estava mais simplificado (sem tantas repeticbes), mas ainda tomava muito de

seu tempo.

N&o chegamos a conversar sobre o médulo I, mas pelas reuniées em que estive

presente, percebi que o tempo deste encontro era bem aproveitadas pliscussdes

relacionadas aos interesses da escola, professores e alunos. Em minhas anotacdes,

comentei sobre alguns assuntos da pauta dos encontros em que estive presente:

A pauta era PIP, indisciplina e metodologia, mas a discussdo ficou apenas na
indisciplina (muita coisa para se discutir sobre o assunto). (NC6, 23/08/13)
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O que pode ser feito para melhor a aprendizagem? Professores sugeriram passar
trabalho para os alunos fazerem casa. (NC4, 16/08/13)

No dia a dia, o que pode ser feito com alunasiggomodam as turmas? Encaminhar

os alunos para atividade extraclasse. Mas quem ficaria com eles? A escola iria
procurar por estagiarios para cuidar desses meninos. Mas enquanto ndo arruma
estagiario? Sem resposta. (NC4, 16/08/13)

Um analista educaciongihha vindo a escola e tinha reclamado que os diarios nédo
estavam sendo preenchidos corretamente. Eles deveriam ser preenchidos conforme o
CBC. (NC8, 02/09/13)

Na préxima semana, os alunos com dificuldade em portugués e matematica iriam ficar
na bibliotecadurante o horario de aula para fazer atividades extras, como sugerido
pelo consultor do PIP. Preocupagdo sobre a dificuldade com funcionarios e a
disponibilidade de salas para dar aulas extras para esses alunos, como exigia a SE.
(NC8, 02/09/13)

Como sugerido pelo PIP, todos os professores, na daagadeveriam trabalhar com
interpretacdo de texto para ajudar a “recuperar” os alunos com dificuldade. (NCS8,
02/09/13)

Todos os professores reclamaram [de um doar®s]. Disseram que mesmo com 0s
livros abertos, os alunos ndo conseguiriam tirar nota na prova. Estavam preocupados
com a avaliacdo da escola, pois no proximo ano, os alunos do 8° ano estariam no 9°, e
a avaliacdo da escola toda dependeria da nota desses alunos. (NC13, 23/09/13)

Foram discutidos varios problemas e preocupacdes, algumas acdes puderam ser
planejadas e outras eram “sugeridas” pelo consultor do PIP. Nisso, a escola e os
professores tentavam dar conta dos problemagumas “solugbes” geravam outros
problemas, como no caso do que foi sugerido pelo consultor do PIP, sobre as atividades
extras, sendo que a escola ndo tinha espaco e nem pessoas para cuidar dos alunos que
ficariam fazendo estas atividades.

Outra das ac¢des que vinham por intermédio da SEE era o Dia “D”. Em uma de

nossagonversas, Silvia me explicou do que se tratava:

Silvia  Sabado agora vou ter que trabalhar. Dia D na escola.
Rafael Dia “D"? Trabalhar fazendo o que?

Silvia. Quartafeira parou. Acho que foram todas as escolas da rede estadue
a ver com o plano datervencdo que tem que ser feito para aqueles alunos
gue estdo abaixo da... daquela prova. S&o trés tipos de prova. (...) O 9° eu
sei que faz. (...) Est4 la o rendimento da escola, nés estamos no nivel critico
(...) matematica e portugués esta baixo. Ete&io que fazer alguma coisa
para melhorar a aprendizagem desses alunos, a nota, porque de acordo com
esse rendimento é que vém as verbas da escola. Dai tem aqueles p
intervencéo da Secretaria de Educacéo, eles mandam aqueles orien
L4 mesmoesta recebendo um, agora pergunta se ele vai na sala ¢
orientar o professor? So vai la para olhar porque as notas estédo assim. (...)
Eles olham o diario. Eu estava escrevendo em inglés, me pedit
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escrever em portugués. Olha as notas e... (R3,(83/08/13)

O Dia “D” era para que a escola recebesse 0s pais e responsaveis dos alunos para
pensarem em planos de intervencdo que ajudassem na aprendizagem. Como Silvia ndo
recebia a visita do consultor do PIP, o sentimento que ela tinha era deapdesasa
SE seriam apenas mais uma forma de cobrar resultados nas provas do Governo, além de
impedir a reprovacdo de aluno (ndo poderia ter “nota vermelha” no diario). Alias,
quando os alunos faziam a prova do Governo Estadual, ela precisava refazer seu
planejamento. Ela comentou sobre uma das provas:

Silvia  Igual a gente estava discutindo outro dia com os professores [na €
gue os alunos do 1° ao 4° ano tém que sair de |14 sabendo somar, subtrair,
e... ler, por exemplo. Ai exige um contetdo imenso de historia, geografia,
ciéncias, la no 4° ano, sendo, tudo bem, uma coisa poderia est:
integrada a outra. Mas sabe que o aluno parece que nao percebe que até na
aula de ciéncia ele esta aprendendo a ler. Mas entdo depois vai co
prova, no PROEB, por exemplo, que € a prova que o 5° e 0 9° ano fazem
para medir a aprendizagem. [...] Depois vai classificar qual o niv
escola, vem aquele gréfico. “A maioria ndo sabe ler, a maioria ndo s
Vai de matematica a mesma coisa... [...] Entdo cobrtordaiprofessor e
a aprendizagem fica de lado. Entdo as professoras estavam faland:
mais no principal, né, no que os alunos estdo precisando, ndo ir tdo além.
Mas depois vem a prova. Se o professor fica & cozinhando, cozint
cozinhando, segurdo numa matéria, depois vem uma coisa m

diferente la na prova. La ele vai cobrar o conteido e ndo o que o aluno
aprendeu. Complicado, né.

Rafael Sé que nessa prova tem inglés também?

Silvia Na&o...

Rafael Ent&o vocé estd livre dessa...

Silvia  (riso9

Rafael Ent&o vocé estd livre dessa, vamos botar esses meninos pra falar.
Silvia  Sei... (SR4, 15/08/13)

Nesse dia em que Silvia falou sobre o PROEB, ela demonstrou uma preocupacéo
com a relagcéo entre contetdo e aprendizagem. Vengarte de um sistema, ela toma
aquela preocupacédo para si. Além do PROEB, os alunos de Silvia também fizeram a
prova do PAAE, mas ndo chegamos a falar sobre esta pr@mbora ela tenha
precisado mexer no planejamento e cancelar algumas atividades que tinha planejado.

Outraquestdo que exigiu a atencdo de Silvia foi a escolha do livro didatico
uma pratica consideravelmente nova para ela. Conversamos sobre seus critérios para

avaliacado do material:
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Rafael Quais foram os critério que vocé usou para avaliar o livro didatico?

Silvia Todos os dois estdo de acordo com o CBC. Trabalham as habilid
Dai vem a questdo de texto. Estdo trazendo textos adequados
também.

Rafael De que maneira que estd adequado, me explica.

Silvia  Ele tem tirinhas, mausica,... igual aqui é um quadro, figura... pl
gréficos...

Rafael Vocé quer dizer varios géneros?

Silvia  Géneros, ele [o livro que ela preferia] contempla varios géneros.
outro aqui também. Sé que esse outro aqui [0 que ela preferia], a estrutura
do exercicio... tramuita coisa para o aluno fazer na oralidade. T4 vendo,
ele tem que olhar o questionamento, mas ele pode debater com o colega.

Rafael Essas perguntas estdo em portugués...

Silvia  N&o, mas é muito pouca coisa. (...) [ainda sobre o livro que ela pré&fe
aqui atras traz um suporte, dicionario [glossario]. Traz até figura &
pra fazer até bingo, olha.

Rafael E bem ilustrativo.

Silvia E, e é bem menos carregado visualmente. Esse outro esta muito car
com essas paginas muito coloridas... Achgito carregado.

Rafael Eu achei até parecido.
Silvia  Esta, os dois estdo bem... (...)

Rafael Este daqui que vocé escolheu vocé disse que tinha alguma coisa ¢
listeningnele, vocé achou que fosse melhor?

Silvia  Nao, olisteningdesse ai eu achain pouco mais fraco. (...)
Rafael Esse aqui vocé ndo gostou dele por que ele € muito carregado, sO pc

Silvia N&o, gostei mais do outro por causa do suporte, traz material extr
CD-room|

Rafael A escola ndo tem sala de computacdo, né?

Silvia Tem, mas é muito pequena, eu nunca usei. (...) Aqui, se a gente for
dois estdo contemplando as coisas que a gente esta preocupado, né.

Rafael Preocupado com o que?

Silvia  Por exemplo, tém coisas mais interessantes para eles, néo fic
naquegs exercicios parados ou que faz que eles precisam muito de
para poder resolver, né. (SR3, 08/08/13)

Silvia analisou se os livros estavam de acordo com o CBC, depois analisou
outras questdes (a parte visual) e disse que iria escolher a primea ajogé vinha

com suporte en€D-room para o professor. Mas em nosso encontro seguinte, ela disse
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que havia mudado de ideia e escolhido o outro kvitambém escolhido por uma

professora participante do PECPLI:

Silvia

Rafael

Silvia

O cara da editora ligou, falou que faofessora do PECPLI] tinh
escolhido o livro. Dai eu pensei e troquei o livro, escolhi o outro.

Por que vocé trocou? Por causa da professora?

N&o, mas também pelo que a gente conversou aquele dia, as ati
estdo mais... olhando umymm mais para o aluno, dando mais trabalho
para ele, tirando o olhar de mim. Por que aquele outro, dai que eu fui olhar
direitinho, tinha exercicio até em portugués. (SR4, 15/08/13)

Silvia explicou que a mudanca de opinido em relacdo a escolha do livro fo

devido aos papéis da professora e dos alunos (que, na época, ainda estavamos tentando

ressignificar), ao fato dos exercicios estarem em portugués (o ja tinhamos observado em

conversa anterior) e também demonstrou ter levado em consideracao a escolha feita pela
professora do PECPLI.

Em uma de nossas ultimas conversas, ja no fim do semestre, Silvia comentou

sobre um pedido feito pela SEE, em relagéo ao CBC:

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael

Silvia

Rafael
Silvia

Rafael

E tem isso também, a Secretaria de Educacéo faz as coisas para ont
que vao fazer umatakacdo no CBC e pediu sugestdes dos professores.

Nossa, vai fazer alteragédo no CBC?

Ai, 0 que a gente tem a acrescentar, a eliminar, a modificar e... eL

“oh, 0 que eu tenho para falar sobre isso de inglés?”, eu tenho que pegar la
0 CBC e ver por parte o que poderia... Ah, € muito dificil. Igua
professoras falaram, eles tinham que ter feito uma reunido por area, um dia
s6 com o pessoal de inglés, sé com o pessoal de matematica, e p
mundo para discutir junto. Eu acho quedkaia alguma coisa. (...)

Mas qual é a sua opinido sobre o CBC?

A divisdo de conteudos € grande, com uma aula s6 por semana, ¢
praticamente inutilizado.

Inutilizado?

N&o é que ele fica inutilizado. Vocé ndo consegue cumprir com tud
esta pedindo ali. Tem carga horéria, por exemplo, para orali
speaking. vocé ndo cumpre aquela carga horaria.

Na verdade faz um pouquinho em cada aula...
Do que esta pedindo, né?

Em uma aula as vezes vogga varias habilidades, né. Tem um poucc
leitura, um pouco de habilidade oral, da compreensao oral, vocé
falando com os meninos em inglés, eles ouvem vocés falando... Se eu fosse
dar uma sugestao eu falaria a questdo do diario mesmo, que voo®ue
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outro dia, de ele ter que ser escrito de acordo com o CBC.
Silvia Mas isso ndo tem nada a ver com o0 CBC nao, ué.
Rafael E, quem manda fazer isso é a Secretaria de Educacéo, né.
Silvia  E estad um tal de pegar o diario para olhar... (SR14, 14/11/13)

Sentamos um dia na sala dos professores da escola em que Silvia trabalhava e
discutimos novamente o assunto. Ela ndo via o que modificar no CBC e eu também néo.
Assim, no preenchimento do formulario, ela disse que néo tinha sugestdes de mudancas,
mas suget que fosse incluido um documento com detalhes sobre o preenchimento do

diario conforme o CBC, ja que esta era uma exigéncia da SE.

A seguir, giro o caleidoscépio de histérias pela quinta vez e ultima vez neste
capitulo. Olho através das lentes tedricasofereco algumas perspectivas de
interpretacdo das historias vividas e narradas.

Girando o caleidoscoépio de historias

A narrativa V aborda alguns aspectos relacionados as politicas educacionais e
suas implicagbes. A leitura da narrativa me remete ammsenio da professora em
relacdo as provas institucionais e a cultura de “avaliacdo para a nota”, as implicacées
trazidas pelo baixo status da LI na pratica de Silvia e a importancia que podem ter as
comunidades de prética (visto a necessidade de se [mmisar estes aspectos), as
contribuicdes que o trabalho colaborativo pode trazer a professora, em compara¢cdo com
algumas medidas tomadas pela SEE, em especial, a intengcdo de fazer alteracbes no
CBC.

Ao reler esta narrativa, tenho a impresséao de que 8#zm consigo o discurso
de como ela (e também de como outros professores, com 0s quais convivia) se sentia
em relagdo as politicas educacionais. Por exemplo, ela msstrealidaria com o
discurso das professoras que reclamavam de ter que ensinar para-aymaveultura
que faz parte do sistema (MOSE, 2012, 2013). Ainda que eu a tenha lembrado que o
conteudo de LI ndo era avaliado pelas provas do Governo e que, portanto, ela estaria
livre daquela cobranca (o que a daria “autonomia” para planejantedcl» de suas
aulas), compreendo que ela se sentia igualmente pressionada a “avaliar para-a nota”
afinal, ela fazia parte do sistema e “avaliar para a nota” fazia parte da cultura da escola,

uma cultura que nao a satisfaz e nem aos outros professdoes,que ela conta.
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Em virtude do pouco tempo de aula que tinha com cada turma, que reflete o
baixo status da LI no curriculo, Silvia se sentia angustiada. Conto na narmtiga
nessa situagao, ela tinha dificuldade de imaginar uma maneira de concretizar agdes para
promover melhores condicdes de ensino e aprendizagem da LI na escola. Ela dizia se
sentir perdida no planejamento por causa do pouco tempo, no sentido de saber que
contetdo deveria ensinar, como deveria avaliar e se 0 tempo seria o suficiente para isso.
Nesse sentido, acredito que a experiéncia de pesquisa possa ter colaborado para que ela
tivesse, no trabalho colaborativo (MATTOS, 2013), a oportunidade de refletir sobre
essas questbes e pensar em acfes. Ainda que de uma forma simplifnadase
abrangente (em comparacdo com o que seria possivel fazer em uma comunidade maior,
como no modulo 1l, na escola, ou na formac¢ao continuada), mas talvez com orientagcédo
mais personalista (GARCIA, 1999), tivemos a oportunidade de aprender juntos, em um
processo de interformacdo (GARCIA, 1999).

Esse trabalho colaborativo pode contribuir para o desenvolvimento de sua
autonomia formativa, visto que a autonomia formativa ndo se desenvolve no trabalho
individual, mas na criacdo de redes de sustentacdes e conversacdes (COELHO, 2011),
de acolhimento (2010), no sentimento pertencimento a uma comunidade (MURPHEY
al., 2010). Da mesma forma como Silvia participa de um projeto de formacao
continuada, que contribui com tais aspectos no sentido da comunidade ¢k prati
trabalho colaborativo de nossa experiéncia de pesquisa penso que tivemos a
oportunidades, mesmo que por um tempo curto, de participar de um processo de
interformac&o (GARCIA, 1999).

Em relacdo ao CBC, acredito que o pedido feito pela SEE para jue o
professores sugerissem mudancas no documento tenha sido um pouco equivocado, pois
nao consigo visualizar, a partir da experiéncia vivida com Silvia na escola, de que
maneira uma mudanc¢a no documento poderia adaili@onsiderando o trabalho que
desenvtvemos colaborativamente (MATTOS, 2013) ao longo do semestre, que incluiu
a adaptacdo de atividades do livro didatico, experimentacdo com abordagens mais
centralizadas no aluno, formas alternativas de avaliagcdo da aprendizagem, penso que
sdo necessarios as tipos de esforcos que possam auxiliar o professor a pensar
relacdo pedagodgica (SERRES, 2013).

Penso que o CBC traz contribuicdes metodologicas de especial significancia ao
trabalho do professor, mas talvez seja dificil para o professor conseguir, sozinho, ag

sobre as teorias discutidas no documento a fim de superar modelos pedagdgicos



133

arraigados (MATTOS, 2013). Como explicam Mattos (2013) e Sdl (2013), esse € um
caminho longo e complexo. Assim, acredito que, ao invés de uma mudangca no
documento, sam necessarias mais acbes que possam ajudar o professor na busca por

alternativas que o auxiliem no desenvolvimento do trabalho educacional.

*k%k

Da mesma forma como os reflexos de luz nos espelhos de um caleidoscopio
fazem as cores se misturarem, formaimagens, as histérias recontadas nas cinco
narrativas que compdem este capitulo se mesclam, se interrelacionam e se
complementam. Elas versam sobre as inquietacdes da professora, os papeisdem sal
aula, a prética de ensino de LI na escola, as acdes elaboradas em sala de aula e a relacao
da LI e da professora com as politicas educacionais. Ao olhar para as histérias através
das lentes tedricas deste estudo, observei (i) o sentimento de culpa da prof@ssora; (
desejo de que houvesse uma mudanca de postura por parte dos alunos; (iii) a dificuldade
de ensinar devido o baixo status da LI no curriculo e suas implicacdes; (n)aalg
tentativas de experimentacdo com a pratica que poderiam contribuir para o exercicio de
valores como a autonomia e a responskale; (v) algumas reflexdes sobre o processo
de ensino e aprendizagem que caminhou pela abstracdo e pela experimentacéo; (Vi)
crencas e conhecimentos da professora em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem; (vii) a necessidade de planejamento dkdaseconjuntas (e nao
isoladas), sistematizadas, que incluam a reflexdo e avaliacdo de acoes; (viii) a relacao
entre participante e pesquisador; (ix) as contribuicbes do trabalho colabordiy@ e

importancia das comunidades de pratica.

*k%k

No proximo capitulo, olho a experiéncia de pesquisa pelas lentes do
caleidoscopio, retomando as perguntas de pesquisa e refletindo sobre os sentidos que

foram compostos.
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CAPITULO V

A EXPERIENCIA DE PESQUISA PELAS LENTES DO CALEIDOSCOPIO

Inicio este capituloefletindo sobre os sentidos compostos nas narrativas ao
passo em que retomo as perguntas de pesquisa. Em seguida, trago algumgdesplica
para a area de formacao de professores, em especial, para a formacdo continuada, faco
algumas consideracoes sobrdimitacdes do estudo e sugestdes para pesquisas futuras.

Concluo com um ultimo giro no caleidoscopio.

Retomando as perguntas de pesquisa

Neste estudo, tive como objetivo acompanhar a participante da pesquisa na
escola em que lecionava a LI e, atravéprddica de reflexdo colaborativa, engajar em
um processo narrativeflexivo sobre sua pratica de ensino, através das seguintes

perguntas de pesquisa:

* Que tipos de histérias a participante conta sobre sua pratica na escola?

» O que suas historias e experiéncias revelam sobre sua compreensao da pratica de
ensino de LI?

» Como a reflexdo sobre a pratica auxiliou a participante na busca por alternativas

que poderiam ajudi® a desenvolvese profissionalmente?

Responderei a cada uma destas perguntas a seguir.

Que tipos de historias a professora conta sobre sua pratica na escola?

Iniciei a andlise dos dados pelos textos de campo, os quais li e codifiquei.
Durante este processo, surgiram as primeiras unidades, temas e categorias. Repeti o
mesmo procedimento com aanscricdes de nossas conversas. Ao comparar os dados,
selecionei 0s principais temas e 0s organizei em cinco amplas categorias, que serviram
de base para a composicdo das narrativas. A tabela a seguir resume 0s temas em cada

narrativa:
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Narrativas Temas

Problemas Falta de Baixo

As Sentimento de interesse status da
inquietacbes deculpa . . . . dos LI no
indisciplina .
alunos  curriculo
A salade . .
Perfil Perfil
aulade Lle Papeldos Papelda :
. real da  desejado
0s papéis e  alunos professora
turma da turma
sala de aula
A pratica de Habilidade Ensino de Ensino de Cultura da Prética da

. . .. Tradugéo o . .
ensino de LI de leitura  vocabulario ¢ gramatica  escrita oralidade

~ Organizacao . .
As acdes em dg sala 36 Livro Tipos de Avaliacio Disciplina Interesse
sala de aula aula didatico  atividade ¢ P dos alunos
A relacao
com zs Escolha Avaliacdo
» PIP Dia “D” CBC Médulo Il dolivro . . 9
politicas L institucional
didético

educacionais

Tabela 1: Narrativas e temas
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A primeira narrativa traz os questionamentos feitos por Silvia durant
experiéncia de pesquisa. O primeiro questionamento tem relacdo com o sentimento de
culpa. Silvia conta que planejava as aulas e elas iam “4gua a baixo” por causa dos
problemas de indisciplina e “desinteresse” dos alunos. Ao refletirmos sobre aquesta
aponto os problemas descritos por ela e, assim, Silvia comenta sobre a necessidade de
buscar alternativas que “chamassem mais atencéo” e que interessassem mais aos alunos.
O segundo questionamento € sobre os problemas de indisciplina, em que a professora
conta que ndo havia ninguém na turma que “puxasse para estudar”, mas reconhece que
mesmo entre 0s “bagunceiros”, havia aqueles que “davam conta”. Em seguida, Silvia se
guestiona sobre a “falta de interesse” dos alunos e diz que “passar 0 conteuda” nédo e
dificil, pois dificil era conseguir “chamar a atencdo” dos alunos. O Uultimo
guestionamento é em relacdo ao “pouco tempo” para o ensino da LI na escola que, na
verdade, € um reflexo do baixo status da LI no curriculo escolar. A angustia, ezencert
e a difculdade sdo sentimentos que perpassam todas as historias que compdem esta
narrativa e, até certo ponto, refletem o sentimento da professora e dos alunos em relacéo
as dificuldades de ensinar e de aprender em um contexto em que o curriculo &
segmentado, amulas sdo centralizadas nela, os alunos tém pouca oportunidade exercer a
autonomia, criticidade e criatividade (MOSE, 2012, 2013; MORIN, 2000).

A segunda narrativa € sobre a sala de aula de LI e os papéis em sala de aula.
Silvia comenta sobre os desenlipse fez sobre a turma que ela tinha e a turma que
desejava ter. Ao descrever o desenho, ela fala, mais uma vez, sobre a indisciplina e a
“falta de interesse” dos alunos. Ela fala também sobre o descaso dos alunos que nao
levavam o livro. Nisto, ela olhaapa si e para como se sente em relagcdo ao contexto,
desejando mudancas de posturas, inicialmente, com o foco no aluno. O papel que ela
delineia para si é da professora que centraliza o processo e 0s alunos seriam aqueles que
“prestariam atencdo” na aulaoi@m, quando conta a histéria de uma atividade que néo
havia funcionado, ela reflete sobre os papéis em sala de aula, dizendo que deveria
comecar com atividades mais centralizadas no aluno desde o inicio do ano. ksssim, e
avalia a experiéncia passada eedona o olhar para o futuro, se abrindo para a
possibilidade de experimentacdo com esse papel no processo de ensino e aprendizagem
Embora as histérias contadas nesta narrativa nas¢gam da dificuldade thw traba
contexto que tem uma cultura de apren@cMEIDA FILHO, 2002) e ensinar
particulares, parece haver, na abertura para a experimentacdo de novas possibilidades

(MATTOS, 2013), um indicio de que a professora percebe a possibilidade de repensar a
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relacdo pedagogica (SERRES, 2013) e a possibilidadéuturamente, ressignificar a
cultura de aprender e de ensinar a partir do uso de abordagens mais cestnatizada
aluno.

A terceira narrativa é sobre a pratica de ensino de LI. As histérias que compdem
esta narrativa surgiram durante as conversasuanialgvamos sobre o trabalho com a
habilidade de leitura, o ensino de vocabulario, o uso da traducéo, o ensino da gramatica,
a cultura da escrita e a pratica da oralidade. As histérias hascem do reconhecimento da
pratica de Silvia e, quando havia o des#goexperimentacdo de uma nova pratica, ou
quando eu percebia que uma maneira alternativa de pensar a pratica pudedag ajuda
fizemos algumas tentativas. Assim, atividades do livro foram planejadas adagapt
Algumas vezes as atividades funcionavanuias vezes nao. Por isso, 0s sentimentos
que acompanharam as conversas foram desde o0 sentimento de preocupacdo e
expectativa que antecedia a elaboracdo de uma atividade com a turma, a frustracdo com
a atividade que nao tinha funcionado, a alegria de ver os alunos participando e a
surpresa positiva com a turma que ela achava que néo iria aderir a proposta. iAs histor
gue compdem esta narrativa nasceram de conversas em que ela demonstrava uma viséo
estruturalista do ensino e, na experimentagcdo com a pratica, ela comecava a se abrir
também para a necessidade de se pensar a relagdo pedagdgica (SERRES, 2013).

Na quarta narrativa aparecem historias sobre as acfes que foram desenvolvidas
em sala de aula durante a experiéncia de pesquisa, como a tentativa de organizacao das
carteiras em circulo, uma forma de fazer com que os alunos trouxessem o livro para as
aulas, os tipos de atividades que poderiam funcionar com as turmas e a forma de
avaliacdo. Por fim, em uma das conversas que compde esta narrativa, Sdwia déo
estava sentindo a mudanca de postura que ela desejava para os alunos, o que nos faz
olhar para a experiéncia de pesquisa e refletir sobre as acdes, sobre o que havia sido
feito até aquele momento e o que ainda poderia ser feito, tendo em \asteeague
funcionaram e as que nao funcionaramque, de fato, era necessario que acontecesse,
tendo em vista a natureza do pensamento reflexivo (DEWEY, 1910) e o fato de que
estavamos engajados na pratica reflexiva (ZEICHNER, 2003).

A quinta narrativaé composta em torno das histérias em que Silvia contava
sobre as acdes que vinham por intermédio da SEE, como o PIP e o Dia “D”, frutos de
politicas educacionais que nao incluiam a LI, mas que acabavam afetando, entre outras
coisas, 0 seu planejamentoaEhmbém olha para como se sentia em relacdo as provas

institucionais, dizendo que nao avaliavam a aprendizagem dos alunos e acabavam,
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igualmente, afetando seu planejamento. Por fim, ela fala sobre o CBC e se refere ao
documento como uma referéncia para a avaliagdo do livro didatico que deveria escolher
para 0 ano seguinte e, ao mesmo tempo, ela olha para como se sentia em relacédo a
tentativa de aprender a preencher o diario de classe a partir do mesmo documento, que
era uma exigéncia da SEE. As histdrias que ela conta, mais uma vez, nascem da
vivéncia em um contexto muito particular de ensino (MOSE, 2013) e mostram como as
politicas de ensino, nesse contexto macro, podem influenciar a pratica do professor e até
mesmo sua identidade.

De maneira geral, asdtorias que Silvia contava durante nossas conversas, que
compdem as narrativas deste estudo, vinham acompanhadas do sentimento de duvida,
angustia e dificuldade. Mas havia também o desejo de ver a aprendizagem de LI
acontecer na sala de aula. Por isso, através da pratica reflexiva (ZEICHNER, 2003) e no
trabalho colaborativo (MATTOS, 2013) houve um movimento em busca de respostas, 0
que trouxe uma abertura para a experimenta¢cdo com novas praticas.

Algumas das histérias contadas por ela tiveram relagdo coestodos de
Arruda (2013), Mattos (2013), Sdl (2013), desenvolvidos com professores e egressos de
projetos de formacéo continuada, em que as pesquisadoras falam sobre a questdo da
avaliacdo, da experimentacdo com novas praticas e sobre como o0s professores
sentiam em relacdo ao trabalho docente e suas préticas, respectivamente. Ainda com
relacdo aos estudos de Mattos (2013) e Sdl (2013), as historias contadas por Silvia séo
historias de experimentacdo com a pratica e novas teorias, mas que demonstyram que
caminho para a mudanca de pratica € complexo e que precisa de tempo e reflexdes

sistematicas para amadurecer.

O que suas histérias e experiéncias revelam sobre sua compreensao da pratica de

ensino de LI?

No inicio de nossa experiéncia de pesquisa, férldas que Silvia contava nao
diziam muito de sua pratica, pois ela se via presa a dificuldade, ao “desinteresse” dos
alunos, ao sentimento de angustia. Havia apenas o0s questionamentos. Durante a
experiéncia de pesquisa, comecamos a olhar mais paraatica prfomos nos movendo
em busca de respostas e, no processo, conhecendo um pouco mais sobre sua pratica.
Nisso, ela demonstra uma viséo estruturalista do ensino, pautado pela gramética. Al

disso, ela usava muitas expressdes que tinham relagcdo comsamale ensino como
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transmissao de conhecimento (“Se eu estou ali explicando, ele esta aprend&ndo”)
professora que centraliza o processo, no qual o aluno participa “prestando atencéo” e
“acompanhando a aula”. Devido ao fato de estarmos engajados em uma pratica
reflexiva (ZEICHNER, 2003), de trabalho colaborativo e de conhecimento de novas
teorias (MATTOS, 2013), penso que minha presenca a tenha ajudado a pensar sua
pratica de forma diferente, a ver outras possibilidades que antes ndo via, pois estava
muito presa as dificuldades.

Durante algumas das reflexdes que fizemos sobre sua pratica, ela demonstra ter
conhecimento de algumas praticas discutidas na literatura de LA (no caso das
estratégias para a pratica da leitura e a forma de apresentacédo degédviodamas seu
conhecimento sobre a pratica também parece advir de sua experiéncia como estudante
no curso de extensdo, de sua propria experiéncia de pratica na escola e também tem
influéncia de suas crencas (foram poucas as vezes em que ela se rigfariacao
continuada ou ao periodo de sua formacéo na faculdade). Enfim, por ela referir muitas
vezes ao ensino de LI pelo aspecto gramatical e estruturalista, penso que ela se veja
entre esse aspecto e o desejo de fazer diferente, mas ainda muito préseaa
arraigadas. Por isso, acredito que algumas das reflexdes que fizemos poderdo somente

fazer sentido para ela daqui a algum tempo (SOL, 2013).

Como a reflexdo sobre a pratica auxiliou a professora na busca por alternativas

gue poderiam ajudéala a desenvolverse profissionalmente?

No inicio de nossa experiéncia de pesquisa, Silvia disse que ficava “martelando
os problemas” (narrativa V), tentando entender o porqué de ndo conseguir dar a aula
que planejava e se questionava como a situacao haviadchegquele ponto. Ela se
perguntava se ela seria o0 problema e se o problema seria porque ela ndo conseguia
“chamar a atencdo” dos alunos (narrativa 1). Assim, ela também disse que nao
conseguia sair daquela situacdo de dificuldade e nado conseguia “tonaar u
providéncia” (narrativa V).

Considerando que Silvia tinha esses questionamentos e dificuldades, acredito
que a experiéncia de pesquisa tenha sido uma oportunidade para que, em conjunto
(MATTOS, 2013), ela buscasse respostas as suas perguntas. Esterega@ados em
uma pratica social de reflexdo (ZEICHNER, 2003). Nossas conversas tinham carater

inquisitivo, avaliativo e sisteméatico, pois nos encontrdvamos praticamente aodas
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semanas para refletir sobre as questbées que a incomodavam e sobre sua pratica na
escola. Como nossas conversas estavam abertas ao planejamento, as necessidades da
participante, houve também a oportunidade para que ela experimentasse com agfes que
a auxiliassem com a pratica de ensino de LI na escola. Quando conversamos sobre
praticas alternativas, ela se mostrou disposta a experiffl@nt, assim, viu alguns
beneficios (narrativa Ill). Assim, estivemos igualmente engajados em uma pratica
colaborativa, que envolveu o conhecimento de novas teorias e a experimentagao com a
pratica (MATTOS, 2013).

Contudo, acredito que ela ainda esteja muito focada no aluno (esperando dele
uma mudanca de postura), presa aos problemas, ao contexto dificil e precisaria de mais
tempo (SOL, 2013) para que continuasse a refletir sobre como uma ressignifiéacéo, n
apenas de pratica, mas de crencas e discursos, poderia-lauxdg varios problemas
que enfrenta. Nesse sentido, mudancas substanciais precisam de mais tempo para
amadurecer (DEWEY, 1910). Nao posso dizer que a reflexdo que iniciamos juntos vai

perdurar ou se terd um efeito em sua pratica futura.

Implicagbes deste estudo

Este estudo traz pelo menos trés implicacbes para a area de formacédo de
professores, em especial a de formacdo continuada: nas discussbes sobre a relagcéao
escola e universidada,escuta das historias e o lugar da prética nesses projetos.

Primeiramente, acredito que tenha sido de fundamental importancia ter
acompanhado a participante por um periodo (ndo tdo longo quanto eu gostaria) na
escola. Além de ser um requisito da Pesquisa Narrativa, foi na convivéncia que pude
compreender melhor as inquietacdes e dificuldades da participante. Quando iniciamos a
experiéncia de pesquisa, senti que Silvia me esperava como quem esperava uma visita
em sua casa. Na primeira semana de aula, me levou de sala em sala (como que de
comodo e comodo) e me apresentou aos alunos, que ficavam curiosos, me perguntavam
como diziam seus nomes em inglés e perguntavam se eu iria voltar (talvez
perguntassem isto se referindo aos alunos que vao a escola paiedo de estagio e
depois nao voltam). Assim, pensando nos programas de formacao continuada, acredito
que a visita as escolas (como tem cogitado as coordenadoras do PECPLI, a pedido das

préprias professoras participantes do projeto) seja um ganho para o pesquisador, para o
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formador e para o professor, que passam a estreitar ainda mais os lagcos entre escola e
universidade.

Em segundo lugar, também acredito que tenha sido importante a escuta das
historias da participante, bem como a abertura para suas idadess Embora eu
tivesse sempre um planejamento pronto para guiar nossas reflexdes durante os
encontros, muitas vezes o planejamento foi deixado de lado para que conversassemos
sobre as questdes trazidas por Silvia para nossos encontros. As histéelasconéava
sobre a vida na escola mostravam como se sentia, 0 que pensava e COmo pensava a
experiéncia de pratica, além de que situavam o pensamento na complexidade do
contexto e suas dificuldades. A escuta dessas histérias trouxeram, portanto, néio apena
implicacdes para o andamento do estudo, mas trazem implicagées sobre a importancia
de escutar essas historias nos projetos de formacdo continuada. Penso que essas
historias podem informar os projetos sobre as decisGes sobre os rumos do projeto, bem
como sobre as discussfes que sdo propostas neles, como acontece no PECPLI, por
exemplo. Em termos de implicagbes para a escola, seria importante o professor ter esse
espaco também na sua escola.

Por ultimo, me questiono sobre o porqué de, na maioria das \ezesiat eu a
resgatar a discusséo proposta pela formacdo continuada. Silvia mencionou adormag
continuada em duas ocasides (no trabalho com a habilidade de leitura e no
preenchimento do diario de acordo com o CBC). Por outro lado, ela menciona o curso
de extensdo em mais oportunidades (geralmente se referindo a pratica da professora no
Curso nas vezes em gue conversamos sobre o ensino da gramatica). Talvez este se trate
de um caso em particular, mas o fato é que, para ela, parecia existir uma ligacdo
necessaria entre teoria e pratica, que dependia ndo apenas da experimentacdo como
professora, mas como aluna. Da mesma forma como eu aprendi muito observando sua
pratica na escola, acredito que ela também aprenda pela observacéo seguida da reflexao
sobre a observacdo. Nesse sentido, penso ser significativo que os projetos de formacéao
continuada incluam mais oportunidades de experimentacdo com a pratica e que
promovam reflexdes com base na literatura da area a partir da reflexdo sobre a pratica

observada.
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Limit acdes deste estudo

Haviamos planejado, inicialmente, gravar uma aula de Silvia para que ela
pudesse observar sua propria pratica. Chegamos a fazer a gravacao, mas por falta de
tempo e planejamento ndo conseguimos nos programar para que ela assistisse a
filmagem.

Também elaborei um roteiro para a composicdo de uma histéria de
aprendizagem de LI, de formacéo (inicial e continuadaperiéncia de ensino (anexo
10), mas néo foi possivel para a participante escrever a histéria. Combinamos, entéo, de
conversaa partir do roteiro e gravar a conversa, como vinhamos fazendo durante toda a
experiéncia de pesquisa. Porém, como vinhamos dando prioridade as discussdes sobre
as questdes da escola e aos planejamentos de aula, ndo tivemos tempo de conversar
sobre istoJa no fim do semestre, ndo conseguimos nos encontrar devido a problemas
particulares da participante. Ainda em vias de conclusédo do processo de escrita do texto
da pesquisa, enquanto conversavamos a respeito do estudo e de nossas percep¢des sobre
a exper@ncia de pesquisa na escola, Silvia, muito prestativa, perguntou sobre a histéria
de aprendizagem (se ainda iriamos f@gmas infelizmente ja ndo havia tempo habil
para tal.

Também gostaria que tivéssemos tido tempo para que Silvia pudesse avaliar a
experiéncia de pesquisa na escola a partir da retomada de suas expectativas (vide
capitulo ). Como isto nao foi possivel, este capitulo de conclusao inclui somente 0 meu
olhar para o estudo, mas espero que Silvia e eu possamos continuar conversando sobre

esta experiéncia e escrever sobre isto no futuro.

Sugestdes para pesquisas futuras

Este estudo teve como objetivo conhecer as histdrias de pratica de ensino e de
vida no contexto escolar da participante a partir da pratica de reflexdo colaborati
Nesse processo, tentei considerar suas expectativas iniciais, me mantendo também
acessivel as necessidades da participante. Como resultado, acredito que este estudo
conte diversas histérias que se relacionam desde aos aspectos internos (crencas e
emocOes) a aspest contextuais e institucionais. Assim, talvez os estudos futuros

possam querer investigar alguns aspectos mais especificos, como 0s quesago, a
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(1) De que maneira as professoras estdo agindo sobre o conhecimento que
constroem nos projetos de formacao continuada e como tem o conhecimento
disto;

(i) A partir da reflexdo sobre suas crencas e discursos, 0 que significa para as
professoras ensinar a LI nas escolas;

(i) O que as professoras consideram importante ser ensinado durante as aulas de
LI e como fazem isy

(iv) O que as professoras acreditam sobre o trabalho com a habilidade oral na
escola;

(v) Qual a importancia da escrita na pratica em suas aulas e como trabalham esta
habilidade nas aulas de LI,

(vij Como o professor compreende sua autonomia na elaboracdo de aulas
edando inserido em um contexto de modelo tradicional de ensino que tem

culturas de aprender e ensinar que, a principio, parecem ser rigidas.

Um ultimo giro no caleidoscopio

Acredito que, durante esta experiéncia de pesquisa, Silvia e eu pudemos refletir
colaborativamente sobre sua pratica na escola, sobre 0s aspectos que a incomodavam e,
quando havia o desejo, buscar acbes que pudessem-kuaili&ntir que fosse possivel
viver uma realidade diferente daquela realidade sofrida que a angustiava. Planejamos
diversas atividades juntos. Algumas tentativas funcionaram, outras nao.t@cnedi
entanto, que tivemos a oportunidade de aprender com as tentatpgle menos,
experimentamos bastante. Termino esta experiéncia de pesquisa com minhas
experiéncias foritivas, talvez ndo ressignificadas, mas repletas de perturbagbes, como
diz Coelho (2011), sobre sua pesquisa com as professoras do PECPLI.

Desejaria que o professor ndo precisasse estar sozinho em sala de aula e que ele
pudesse ter mais do que cinquenta minutos semanais para promover oportunidades para
a aprendizagem de LI. Mas ainda assim, mesmo nestas circunstancias, acredito que seja
possivel aprender a LI na escola, desde que haja esfor¢os pagapala isso, acredito
que o professor em servico pisa de auxilio (ndo porque ele ndo seja capaz de fazer,
mas porque colaborativamente conseggiefazer mais, € possivel pensar em mais
acOes, ténse 0 suporte de outras pessoas que irdo ajudar a pensar em novas acgoes e,
inclusive, a ndo desistir). Nesseopesso, acredito que o aluno pode estar mais
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envolvido no sentido do protagonismo que a escola que nao tem dado conta de
promover. Durante a experiéncia na escola, percebi o quanto os alunos esperam do
professor e 0 quanto o professor centraliza o processo.

N&o sei 0 quanto poderia ser possivel aprender de LI na escola e ndo quero
correr o risco de cair no “discurso do pouquinho” (sobre o qual as coordenadoras do
PECPLI sempre comentam), mas penso que com um trabalho bem sistematizado, em
longo prazo (e, nisto quero dizer ao longo do ano, sem ter a preocupagdo com 0
programa trazido pelo livro, comRresent Perfecque vai ficar para tras), que envolva
motivacao para a pesquisa (e pesquisa auténtica, que desperte a curiosidade e ndo aquela
pesquisa castrada que envolve somente a cépia), a producdo de verdade, a elaboracao
da criatividade, com ag¢fes que criem oportunidade que facam o aluno (mesmo aquele
que o professor pense que ndo tenha condi¢des, porque “nunca viu inglés na vida”)
sentir que a lingua faparte da vida e néo esta no livro para que ele decore ou na lousa
para que ele copie e entregue em um pedacgo de papel (que depois acaba virando um
avido ou uma bolinha que, sinceramente, eu admito ser bem mais divertido do que

aprender o verbto bé.
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Anexo 1

ROTEIRO DE PESQUISA: PERSONALIDADES

ESTUDANTE:

GRUPO:

152

ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL
OBJETIVO GERAL: Conhecer algumas personalidades importantes para a histéria da humanidade.

AVALIACAO
OBJETIVOS ATIVIDADES :gg;ﬁlgi DO
EDUCADOR
Observar a imagem Port. 5 —p. 52
1- Reconhecer obras de arte =
como patriménio da Atividades 1,2e 3 Port. 5 —p. 563
humanidade. Ler o texto “Candido Portinari” e fazer o Port. 5-p53e
exercicio 1 54

= Conhecer um grande artista
brasileiro.

No caderno de roteiro, produzir um
desenho com o0 mesmo titulo.

2- ldentificar o numero do
substantivo e adjetivo.

Fazer os exercicios 1 a 5.

Port 5 —p. 57 a 59

Ler texto Pixinguinha Port 5—p. 60
B;a?wgghnizzﬁciht:?;girll:iie UM 'No cademo de roteiro, montar uma linha
9 7 ' do tempo com fatos da vida de
=Saber 0 que & e como BriERIRRS
construir uma biografia. d :
Ler o texto “Produzindo uma biografia” e Port 5 — b, 61
escrever a sua biografia. P
Ler poesia Port5—p. 128
Elaborar uma ficha com dados do poeta
4- Apreciar poesia de autor (nome completo, nacionalidade, data de
portugués (de Portugal). gizgrﬂsgac;, data de falecimento, quantos
No caderno de roteiro, copiar a poesia e
ilustra-la. PSS e
5- Conhecer a historia de l;:rst:;:j?n?g:?ugls?g:fmﬁe'n e meeponder
SHporacay es_colar i i e A) Qual foi a dificuldade que ele enfrentou |Port 5 —p. 165
maiores cientistas do século i Gscala?
AX b) Como ele superou sua dificuldade?
Ler o texto “Talento para tudo” e responder
6- Conhecer a histéria de um |2 seguint qgestao: = Port 5 —p. 170
rande génio da a) O que mais chamou sua atencdo na
ﬁumanidade it s S histéria de Da Vinci? Justifique.
abras M tamasas No caderno de roteiro, desenhar o quadro
’ “Mona Lisa” utilizando a técnica de lapis
grafite.
- Port5—-p. 184
7- Identificar caracteristicas Ler fabula de Esopo.
de uma fabula. Anexo |

=Conhecer a histéria de um
grande fabulista.

Ler em anexo a histdria da vida de Esopo.

Criar, no caderno de roteiro, uma fabula,
seguindo as orientacdes.

Port 5—- 185 a 187

8- Conhecer uma obra de
arte e parte da histéria de um
artista emigrante.

Ler a imagem “Navio de emigrantes” e

entre dois emigrantes daguela imagem

= : Geo 5-p.119
descrever suas sensacoes a observa-la.
Construir uma ficha com os dados Geo 5 119
informados na legenda da imagem. ~ P
Imaginar e escrever um possivel didlogo Geo 5—p.119
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12- Perceber que a histéria
do pais também pode ser
contada por pintores.

Ler texto “Brasilia: capital federal”. Geo 5—p. 149
9- Identificar a grande obra . )
do arquiteto Oscar Ler em anexo pequena biografia do Anexo 2
Niemeyer. arquiteto Niemeyer.
Produzir no caderno de roteiro desenho de
uma das obras que representam Brasilia.
Ler texto “A grande viagem de Fernao de
10- Reconhecer a Magalhdes”. Geo5-p.24
importancia de Ferndo de -
Magalhaes para a Preencher o Mapa Mundi anexo com
navegac&o. legendas para oceanos e continentes e Anexo 5
com linha tracando a rota da viagem de
Ferndo de Magalhaes.
Observar a imagem e ler texto de Maria |Hist 5 — p.52
Quitéria (Album da histéria)
11- Reconhecer a - - - ——
participacao feminina na Ler em anexo a Blogrgfla de M_arla Quiteria
histéria do Brasil. e, no caderno de roteiros, copiar as frases |Anexo 3
na ordem que achar melhor, de maneira
que formem um texto sobre Maria Quitéria.
Observar pinturas de Debret, Hist 5 —p. 36

Folhear o livro da pagina 8 até a 67,
observando todas as 12 pinturas de
Debret e anotar o home e a data de cada
uma delas.

Destacar as que mais gostou e explicar
sua escolha.

Hist5-p. 8a 67

No caderno de roteiro, reproduzir uma
obra escolhida.

13- Conhecer a historia da
Guerra de Canudos

Ler o texto “Os sertanejos de Canudos
foram massacrados” e, no caderno de
roteiros, escrever um texto, contando com
suas palavras o que foi a Guerra de
Canudos.

Hist 5 — p. 80

Observar as obras de Tarsila do Amaral:
“Sédo Paulo” (p.85) e “Carnaval em
Madureira’(p. 95).

HIST 5 —p. 85 ¢
95

15- Saber quem € Charles
Darwin e ter no¢ao da Teoria
da Sele¢do Natural

No caderno de roteiro, escrever um texto,
explicando com suas palavras o que
Darwin chamou de “Sele¢do Natural”.

14- Saber quem foi Tarsila Ler a biografia de Tarsila, em anexo. Anexo 4
do Amaral €o papel de sua Escolher uma das obras apresentadas no
arte no Brasil liviro e, no caderno de roteiro, colocar o

titulo da obra, a data e responder: sobre o

que & esta pintura? Depois, fazer um

desenho, recriando a obra.

Ler o texto Charles Darwin. CIE5-p38

16- Saber a importancia do
cientista Isaac Newton e
compreender a importancia
da forca da gravidade

Leitura da secdo “Para ler e comentar”.

No caderno de roteiro, escrever um texto,
explicando com suas palavras o que é
forca da gravidade e qual a importancia
do cientista Isaac Newton.

CIES5-p. 174 ¢
175

OBSERVAGAO: Participar de uma oficina de lapis grafite.

Fonte:http://amorimlima.org.br/roteiros
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Anexo 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

IDENTIFICACAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo do projeto: “Historias e Experiéncias de uma Professora de Linglesdnna
Escola Pablica: um estudo de caso a luz da Pesquisa Narrativa”.

Coordenador da pesquisa (pesquisador responsavel)

Nome: Ana Maria F. Barcelos
Departamento: Letras

Tel.: XXX

E-mail: XXX

Equipe de pesquisa

Nome: Rafael Barcellos de Moraes
Departamento: Letras

Tel.: XXX

E-mail: XXX

Vocé esta sendo convidada para participar do projeto de pesquisa acima identificado.
Todas as informacdes necessarias sobre a pesquisa enesmtralacionadas abaixo e
caso existam duvidas, favor esclara® antes da assinatura do presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecidd CLE.

IDENTIFICACAO DO SUJEITO DA PESQUISA (VOLUNTARIO)

Nome:

Data de nascimento:
Sexo:
Nacionalidade:
Estado Civil:

CPF:

RG:

Telefone:

e-mail:

Endereco:

1. Da justificativa e dos objetivos para a realizagao desta pesquisa:
Esta € uma pesquisa sobre a pratica de ensino de lingua inglesa na escola. O
objetivo é refletir sobre a pratica de ensino da profes@waesultados desta
pesquisa irdo beneficiar a escola e aos alunos na medida em que a professora
tera a oportunidade de refletir criticamente sobre sua pratica de ensino.
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Do procedimento para a coleta de dados:
A fim de realizar esta investigacdo, o mestrando precisara acompanhar as

atividades na escola junto a professora X, assistindo e filmando suas aulas
durante o segundo semestre do ano de 2013.

Da utilizacdo, armazenamento e descarte dos dados:

As gravacdes servirdo para ajudar na reflexdo, poprofessora tera a
oportunidade de observar suas acfes, sua pratica e 0 que acontece em sala de
aula. As gravacdes serdo também transcritas, para andlise de algumas falas.
Alguns videos e/ou transcri¢cdes poderdo ser utilizados em pesquisas posteriores
sena de responsabilidade do pesquisador o mesmo cuidado ético na utilizagédo
destes dados.

Dos potenciais riscos e o incOmodo que a pesquisa possa acarretar:

A presenca do pesquisador na sala de aula de lingua inglesa pode alterar a
dindmica da aula, pois professora e alunos podem -sentircomodados de
alguma forma, e gerar uma sensacdo de desconforto entre os participantes,
principalmente por ndo ser esta uma pratica comum no contexto escolar.

Da assisténcia:

Os participantes da pesquisa tém o direito e a garantia de esclarecimento, pelos
pesquisadores, de qualquer questdo referida a pesquisa, durante qualquer
momento, assim autorizando ou ndo a sua participagao.

Das despesas:
A participacdo na pesquisa néo resultara em qualquer 6nus ao participante.

Dagarantia de sigilo:

Por questbes éticas, nenhuma imagem sera divulgada e os nomes utilizados no
texto da pesquisa e em eventuais publicacdes em meios de divulgagéo cientifica

serdo ficticios, garantindo assim os direitosoafidencialidade e privacidade,

em que o anonimato protege a identidade dos participantes e da escola. Os dados
finais serdo disponibilizados a escola.

Da garantia de recusar, desistir ou revogar o consentimento:

Os participantes tém o direito de recusar, desistir ou interromper aregab

na pesquisa a qualquer momento, sem a necessidade de explicar o motivo,
todavia, devendo formalizar o desejo por escrito.

Declaro que fui informado (a) dos objetivos do estudo “Histdrias e Experiénciasade um
Professora de Lingua Inglesa na Esdlidblica: um estudo de caso a luz da Pesquisa
Narrativa”, de maneira clara e detalhada e esclareci as minhas duvidas. Estou informado
de que a qualquer momento poderei solicitar novas informagcdes e modificar minha
decisao de participar se assim o desejar.
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Declaro que concordo em participar desse estudo, que recebi uma cépia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e em caso de duavidas ndo esclarecidas de maneira
adequada pelo pesquisador responsavel, de discordancia com procedimentos ou
irregularidade d natureza ética posso buscar auxilio junto ao Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de VA@E#®/UFV no
seguinte endereco e contatos:

Divisdo de Saud&€;ampugda Universidade Federal de Vicad&V
Telefone: (31) 3899-B3
e-mail: cep@ufv.br
site:www.cep.ufv.br

Vigosa, XX de junho dXXX

Rafael Barcellos de Moraes
Mestrando em LetrasUFV

Ana Maria F. Barcelos
Profa Associada+ DLA —UFV

Sujeito da Pesquisa


http://www.cep.ufv.br/�
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Anexo 3

Autorizacao
Eu, , portador (a) do
RG numero , ha qualidade de Diretor(a) da Escola

: autorizo a
realizacdo da pguisa de Mestrado do aluno Rafael Barcellos de Moraes em nossas
dependéncias e eventual publicagdo dos resultados em meios de divulgacdo de
pesquisas académicas.

Vicosa, / /

Assinatura:
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Anexo 4

) Read the texts quickly and match them with the following titles.

. Healthier Food, Happier Students
* | et's Combat Climate Change!
= Pallution: We Are All Polluters!

FHOTOS CONUPTERIMAGES

= '

Modern dictionaries of the Eng]ish la,ngua.ge already
contain a new expression: carbon fot print. A carbon
footprint is a measure of the J.mt 0 hﬁma.n activities
on the environment. In other words 1t. isth measure of
how much CO. we produce and how much e contribute
to climate change. All of us have ca,rbon footE tsi ﬁi
because we use electricity, we produce waste we travel

plane. All of these actltls pollute the

planet. Small changes in our lives can ma.ke our carbon

footprint smaller, and the planet cleaner!

A Blaanar- Plarlet UNIT @

o T, S SEs, . T
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(Cont.)

LICAR DLIBRARY/SUPTERIMAGES

PHOTOS, COMUUPITERIMAGES

Organic sardens. this is the new trend in _

Supporters of this idea say the benefits of school organic gardens

‘ are numerous: they encourage the kids to eat more healthily, they
teach the klds about na‘ture and h&___ﬁtne economics, they help create

-~
WFrSs B

Read the texts again and answer in pairs: These three texts have a
common theme. What is it?

IT4 A Cleaner Planet 2
Bl N A A N SR e

Fonte:SANTOS, Denise; MARQUES Amadeusnks Engllsh for teens (9° andjao
Paulo: Atica, 2009. p. 38-39.
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Anexo 5

€7 Let's Play!

LET'S CRACK THE CASE!

. Read the story and answer the final question in pairs. Your teacher
knows the answer!

There was a robbery in a cell phone shop this morning. The alarm system revealed that the intruder got in
at 8:45 am, fifteen minutes before the store opened to the public. Inspector Brian Brainer went to the
scene immediately to interview the employees.

i

ORI L e ey
THINK LKING

\\ THIS MORNING? % ON THE CELL PHONE, '%
X 5 O\ AL n %
:

3

&

\ :

J 2> ]

I WAS WAITING &

-Brian FOR THE 8US, ‘g

e

&
- What's New? uUNIT 2
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(Cont.)

WE WERE HAVING I WAS AT THE POST

BREAKFAST. OFFICE. T WAS MAILING A

PACKAGE TO MY SISTER IN
e CALIFORNIA,

"-\-‘-

I WAS RIDING
MY BIKE.

: Q“Q Let’s Stop and Think!
s LR

SOME FACTS ABOUT THE USE OF TECHNOLOGY IN THE WORLD

2 . Read the table and discuss in groups: How do you react to these figures?

31

TOP 6 COUNTRIES IN NUMBER
Number of | Percentage of Internet
Country Internet users in relation to
users country’s population

China 253,000000 | 19%

United States 220100000 | 725%
Japan 94000000 | 73.8%
India 60,000,000 5.2%

Germany 52,500,000 63.8%
Brazil 50,000,000 261%

(From www.internetwarldstats.com,/; January 10th 2009.)

NIT' 3 What's New? 2‘!
B e R e S e S B 3 A A T R S S W i

Fonte:SANTOS, Denise; MARQUES, Amadeusnks English for teens (9° andpao
Paulo: Atica, 2009. p. 36-37.
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Anexo 6

Os slunos deverdo ler & histdria em quadnnhos & identificar o uso da estiutura

t. 3 G mmar i ion &m 050 [0 verbo 1o be nés formas afirmativa & interrogativa) Depcis, erm duplas,
\ Saf eisissieys

deverdo fer a historia. Eses interagio pode sar adaptads de modo que os aluncs
L I e ;
L5 £Fioy passarm spresentar seus familiares ng classe com o suxiio de fotos

A BIG FAMILY!

In an English class...

PRINCE WILLIAM...
I LOVE PRINCE WILLIAM!
HE'S SO cuTe!

—="AND SHE'S THE ALNT.
HE’S THE UNCLE, SHE'S THE
COUSIN, HE'S THE COLISIN.

AT'S A
8l FAMILY!
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(Cont.)

Os alunbs deverdo formar duplas ofara, a partir da histéria em guadrinhos, completar a tabela 2 seguir Para corigir 2 atividade, faga uma 1abela
lousa e, meio de sorteo, escolha a'lguns alunos para preenché-s. 1
ﬂ Read the story again and complete the table.

e o

Heis=He's Is he?
Sheis=__ Sres b gt
Kig= e e

conversation. Siolore e siuacao do disioga com os alunos, levando-os & conluir aue Pedro
e Now mpm the co = Martinez & um gluno nove ne turma de Jane, Verfique se compresndaram ©

uso dos pronemes | you, she e he Para tanto, peca a eles que preduzam oralmente frases inicladas com |am ., Hels..., Sheis.., Youare... Depois,
escolha quatro alunos para ler o didlogo para o restante da classe,

e Observe the words in bol/d. How do I:Ime‘ve translate into I‘lortu%lm?

Leda as frasas com os alunos para Mostiar o5 Usos do verbe 1o be & explique gue fe comesponds 13n10 30 verbo S6r quanto a0 VENDD S5iar Bm pOruUgUes.

ILUSTRALOES ILUSTRANET/AROUND DA EDITORA

o5 Exercises 4.3 e
4.4, p 115

Fonte:SANTOS, Denise; MARQUES, Amadeusnks English for teens (6° andpao
Paulo: Atica, 2009. p. 41-42.
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Anexo 7

WHAT ARE YOU DOING?

MARK,
ARE YOU | — —
WHAT AE’EQ - T'M DOING
JOUPOINEZ/ uy HOMEWORK,

i _ERANDMA.

Grammar in Action

s

IS Your
FATHER
SLEEPING?

WHAT IS SHE ==
DOING THENZ,

. SHE®
CHECKING
E-

_ YES, I'M SURE!
( I'M TRYING TO DO MY
- HOMEWORK...

' . Read the story What Are You Doing? again and observe the examples
below. Then complete the tables.

Jane is late. What are her students doing? Clare is clapping her hands.

Matt is playing a video game. Sayumi is listening to music and dancing.
~ Roxannaand Simone are talking Zedu is reading a magazine.
- Addois making a card tower. Pedro is writing.

ILUSTRACOES: ILUSTRANET/ARCILINT DA EDIORA

The Present Progressive is used to describe actions happening now, at this moment.

& = You Are What You Eat UNIT 3




(Cont.)
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o speaking.
ior sleeping.
lsthe Jisn't listenig
eating,
o drinking.
oy are not Jois ~ - vl

He Spef_!k-_ing -----
: sleepm3
She lecp
L. listening.
eating.
You

he speaking?
s she sleeping?
I-istel‘lins?

= playing
- writing
come i

h -E+ING COIT‘llns

o having

leave —
run ‘

stop + final consonant “t-'nmn:c;

L +ING stopping
= swimming

ko YowdAre What: ¥orEat oo

Fonte:SANTOS, Denise; MARQUES, Amadeusnks English for teens (7° andjao
Paulo: Atica,2009. p. 32-33.
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Anexo 8

Art is

Everywhere

€) Observe the text and answer:

a, Where can you find texts like this one?

b. Why are the words graffiti and urban installations in blue and underlined?

y form of art ‘in the streets’, that is, in public spaces. Grafitti and
it on walls (or other surfaces) are the most typical type of street
to find 3D expressions of street art (these are also

om other types of art is that, in general, street art
: art in public spaces (for example,
ed by the local government.
world, and this
the globe. From

an exhibition on street _
ce, the USA, and Brazil. .

FICARDC NOGUEIRAFOLHA IMAGEM

Art is Everywhera UmMNIT g
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(Cont.)

) Work in pairs: You read one of the hyperfir
one. Then talk to each other about the cor

——Graffiti

Graffiti is the plural form of graffito (Italian, diminutive
of graffio), meaning a little scratch: a drawing or an
inscription on a wall or other surface,

Graffiti is considered art by some and vandalism by
others. It is not a new form of expression (there are
examples of graffiti in Ancient Greece and the Roman
Empire) and it uses images or letters produced with

| spray paint, stencils, stickers and markers.

There are many ‘capitals’ of graffiti in the world, but
Sé&o Paulo, Brazil, is one of the most important ones.
It has a unique form of expression (called ‘pixacdo’ in
Portuguese) and attracts the attention of street artists ’ : e S
- from all over the world. The work of Os Gémeos (The S ' !
Twins) is famous worldwide, and the brothers now display their work not only in the
streets of Sao Paulo but also in Berlin and Coney Island. !

Street installations

Street installations are a type of street art which
uses objects and space in a three-dimensional
form. It differs from more traditional sculptures
because, like graffiti, it is not a form of ‘official’ art.
This means that artists choose a place to do their
work, and when the work is finished they leave it
there.

There are different movements of street
installations around the world. One example is
the Ghost Bike movement, where artists create
- white bicycles (which look like skeletons) and leave these bicycles in places where a

bicycle accident occurred. These installations have a strong sociopolitical message,
making people think about their rights and responsibilities in urban traffic.

‘) In groups, discuss: What is the main advantage of hyperlinks?
What is their main disadvantage?

PR R IRET 8 BRI A ) T s an o= caw @

Fonte:SANTOS, Denise; MARQUES, Amadeusnks English for teens (8° andpao
Paulo: Atica, 2009. p. 40-41.




Anexo 9

PLANO D CURSO: E.EXXXX
DISCIPLINA: Inglés

PERIODO:1°; 2°; 3°; 4° Bimestre

escrita)

EIXO TEMA
Eixo Tematicol Temal:
Tema ll:

escrita)

TOPICO

(compreenséo

(producéo

ANO LETIVO: 2013

PROFESSORXXXX
HABILIDADE RECURSOS
PEDAGOGICOS
Localizagéo de Livro Didético;
informacdes

especifica no text
escrito de variados
géneros textual:
Coeréncia e coesd Giz e Quadro;
no processamento do

texto escrito e oral;

CD;

Aparelho de

audio e video;

Producéao de elos Jogos;
coesivos lexicais e
gramaticais; Fazer

uso de notacgdes de

168

ANO DE ESCOLARIDADE:6° ano (63, 64,68)

METODOLOGIA

Aulas expositivas,
usando o ladico no
Skimming e
Scanning;

Leitura individual e
em duplas;

Trabalhos em grupo;

Dialogos;

Exercicio escrito;

AVALIACAO PREVISAO DE

AULAS

A avaliagdo serd un 10 aulas
processo constante

Todas as
habilidades de
entender, falar, ler e
escrever sera
contemplado.Prova

escrita

Tera trabalhos 8 aulas
escritos e orais,

trabalhando a

recuperacao a cada



Tema lll:

Tema lV:

Tema V:

(compreenséo

oral)

(producgéo oral)

(Conhecimento
Iéxico-sistémico)

aspectos gramatical,
pontuacao, letra
maiuscula;

Compreensao da
marcas do discurs¢
oral; Perceber
diferengas no son
emitido;

Usar a lingua
estrangeira para
pedir informacoes,
atendimento e
ordens;

Fazer uso adequad
do Imperativo;
Ordem de palavras
formacéo de
palavras;
Agrupamento de
palavras; do presente
simples do verbo “to
be”; do verbo modal
can;

169

trabalho que o alunc
nao conseguir o
objetivo proposto
para a atividade.

8 aulas

5 aulas

9 aulas
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Historia de aprendizagem de lingua inglesa, de formacao (inicial e continuada)
experiéncia de ensino

Querida XXX, este roteiro servird para ajuldda focar em alguns aspectos de sua
experiéncia. Use para buscar a memoaria relacionada aos acontecimentos, acoes,
sentimentos e crengas em relag&o a sua experiéncia.

Na tentativa de ajudar nas reflexdes, algumas perguntas e pontos foram ageapados
quatro temas que vao desde sua aprendizagem de lingua inglesa, forn@agho ini
experiéncia de ensino e oportunidades para reflexdes e formacao continuada.

Tente escrever um texto corrido, descrevendo sua experiéncia a medida que as
memodarias surgirem. Se necessario, fagca primeiro um esboco, colocando, em topicos, 0s
pontos (dats e eventos) sobre os quais vocé quer falar. Em seguida, inicie a redacéo,

desenvolvendo esses pontos, descrevendo os detalhes conforme vierem a mente.

Parte 1: Experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa

Quando, onde e por que VOCé comecou a estnglksi
Como eram suas aulas de inglés;

Como era a relacéo entre alunos e professor;

O que te ajudava a estudar/aprender inglés;

cooy

Parte 2: Experiéncia de formagéo inicial

e. Como foi sua experiéncia ao ingressar na universidade, como se sentia em
relacdo aswlas de inglés, colegas, professores e curso;

f. Vocé sentia que estava sendo preparada para ser professora? Como vocé
refletiria sobre este aspecto;

g. Como eram as reflexdes sobre metodologia?

h. Como essas reflexdes te ajudaram na pratica, quando vocé contegionax?

Parte 3: Experiéncia de ensino

i. Como foram suas primeiras experiéncias em sala de aula, como professora
(considerando o periodo apds o0 ingresso na universidade). Se vocé teve
experiéncia como professora antes do ingresso na universidadéazentema
relacéo;

j.  Como vocé se sentia em relacdo as aulas, alunos e sua proficiéncia linguistica;

k. Como vocé relacionava o contetdo aprendido na universidade com sua pratica
de ensino, em sua experiéncia como professora;

. O que mudou desde as suas primemats até hoje (como vocé vé sua
experiéncia);

m. Como vocé descreveria 0 papel de seus alunos e o seu papel como professora; de
inglés;
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Parte 4: Experiéncia de formacéo continuada

n. Vocé cita o CELIN e o PECPLI (talvez mais o CELIN do que o PECPLI),
guandocomenta sobre o ensino de inglés, sua experiéncia de aprendizagem e
experiéncia na escola. De que maneira estes projetos contribuem para sua
formacdo? Comente.

0. Além destes projetos que vocé cita durante nossas conversas, vocé deve cumprir,
segundo a lei (LEI 15293 de 05/08/2004), horas de atividades extraclasse que
deveriam, entre outras coisas, servir como uma forma de educacao continuada.
Comente sobre sua experiéncia junto as atividades do modulo L.
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