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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar e refletir sobre as histérias de formacao do professor
de inglés no curso de Letras. Meus objetivos especificos foram observar e narrar histérias de
aprendizagem dos alunos em relacdo a lingua e sua formagdo docente, além de analisar minha
propria experiéncia de formacdo continuada vivida durante todo o processo de pesquisa. O
contexto desta pesquisa foi a disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva do
curso de Letras de uma universidade federal brasileira e os participantes foram os alunos
dessa disciplina e eu como pesquisadora-participante. A partir das discussoes tedricas sobre
formacg@o do professor, de acordo com Wallace (1991), Celani (2001), Cristévao e Szundy
(2008), Gimenez (2007), Ifa (2006), Teixeira-da-Silva (2006), Mello (2004), Telles (2004) e
Motta-Roth (2001), minha fundamentagéo tedrica traz algumas perspectivas de formacgao de
professores, baseadas na pesquisa-acdo de Carr e Kemmis (1988), no paradigma reflexivo,
conforme Schon (1983, 2000), na abordagem hermenéutico-fenomenoldgica (VAN-MANEN,
1990) e na pesquisa educacional com base nas artes, segundo Diamond (1991). A perspectiva
tedrico-metodoldgica que utilizei foi a pesquisa narrativa, conforme Clandinin e Connelly
(2000). Os textos de campo que compus partiram das atividades da plataforma MOODLE, dos
e-mails trocados entre mim e os participantes, das notas de campo escritas por mim durante as
aulas observadas, da ementa da disciplina, das atividades de sala e dos didrios que escrevi
durante o processo de pesquisa. Analisei esses textos de campo conforme Ely, Vinz, Downing
e Anzul (2001), que sustentam possibilidades de composi¢do de sentidos. Ao reconstruir as
experiéncias vividas compus os temas: histérias de ser professor, histérias de ser pesquisador,
histdrias de uso da tecnologia e histérias de ensino de lingua inglesa. Esses temas apontam os
tipos de aprendizagem vividos pelos participantes de pesquisa, durante o processo vivenciado.

Palavras-chave:

formacdo de professor — pesquisa narrativa — aprendizagem de lingua inglesa — géneros



ABSTRACT

This work aims at analyzing and reflecting on the stories of English teacher education at the
Modern Languages course. My specific goals were to observe and narrate pre-teachers'
English learning and teacher education stories, besides my own teaching stories as a language
teacher and the continuous education process I lived throughout the inquiry. The research was
carried out alongside some undergraduate students attending a critical-reflexive English
learning course at a Brazilian Federal University. I was also a researcher-participant. The
theoretical background used to discuss pre-teachers' and my own English teaching and
learning stories includes Wallace (1991), Celani (2001), Cristévao and Szundy (2008),
Gimenez (2007), Ifa (2006), Teixeira-da-Silva (2006), Mello (2004), Telles (2004) and Motta-
Roth (2001). Yet, Carr and Kemmis' (1988), Schon’s (1983, 2000), Van-Manen's (1990) and
Diamond's (1991) perspectives guided some of the discussions. The research theoretic-
methodological approach I used in the inquiry was Clandinin and Connelly's (2000) Narrative
Inquiry perspective. The field texts that I composed emerged from the activities of MOODLE,
students' and my e-mails exchanges, field notes written by me during the experiences lived in
the classroom, the course curriculum and activities and the diaries written during the research
process. These documents were viewed with the lens of Ely, Vinz, Downing and Anzul's
(2001) interpretative perspective, who sustain possibilities for composing meanings in the
research. In reconstructing the lived experiences, I composed the themes: stories of being a
teacher, stories of being a researcher, stories of using technology and stories of English
language teaching. These themes that emerged out of the pre-teachers' and my own stories
point out to the learning that I, the researcher, and the participants could experience through
the research process we lived.

Keywords:

teacher education — narrative inquiry — English language learning — genres
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13

INTRODUCAO

Nesta introducdo, considerando a perspectiva tedrico-metodolégica da pesquisa
narrativa, inicio a dissertacdo com minha narrativa pessoal-profissional. Além dessa narrativa,
apresento os objetivos de pesquisa, a justificativa e a organizacdo da dissertacao.

Ao contar minha histéria, lanco um olhar retrospectivo em dire¢cdo as minhas
memorias da época em que eu era aluna, professora pré-servico, do curso de Letras. A partir
desta narrativa, surgiram questdes de formagao inicial de professores que me inquietam e que

me levaram ao desenvolvimento desta pesquisa.

Um olhar retrospectivo: eu, na graduacao

Iniciei o curso de Letras em 2001, em uma Instituicdo privada, na cidade de Sdo
Paulo, com o objetivo de aprender a ser professora de lingua inglesa. No comego do curso,
eu entrava na sala de aula com muitas expectativas em relacdo as aulas de inglés. Eu ficava
imaginando como seria estudar inglés na faculdade, como seriam as atividades, como seria
aprender a ensinar e como eu me sentiria diante dos desafios.

Lembro-me do primeiro dia de aula claramente. A professora distribuiu algumas
folhas fotocopiadas, contendo um pequeno texto sobre a biografia de Freud. Cada aluno leu
um trecho em voz alta e, em seguida, tinhamos que assinalar a alternativa correta, conforme
a interpretacdo do texto. Fiquei decepcionada e confusa, pois esse tipo de atividade era
idéntico aos que eu estava acostumada a realizar na escola e eu pensava que na faculdade eu
iria encontrar algo diferente. Para assinalar uma alternativa do exercicio um, eu deveria ler
o primeiro pardgrafo do texto, para assinalar uma alternativa do exercicio dois, eu deveria
ler o segundo pardgrafo do texto e assim por diante.

Realizei a tarefa, somente para atender ao pedido da professora, sem compreender o
objetivo da atividade. Com o passar do tempo, as aulas de inglés continuaram da mesma
forma. Aos poucos, fui ficando desmotivada nas aulas de lingua inglesa e passei a me
interessar mais por outras disciplinas. Agora, escrevendo essa historia, me dou conta de que
eu ndo me lembro de mais detalhes das aulas de inglés do primeiro semestre.

Uma das disciplinas pelas quais passei a me interessar foi a Linguistica, ministrada
por uma professora incrivel, sempre de bom humor e alto astral, muito jovem, apesar de jd

ter concluido o doutorado em Paris. Ela sugeria alguns textos para leitura e depois
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discutiamos sobre diversas questoes, em sala de aula. Um mundo novo se abria diante de
mim, pois algumas crengas foram desconstruidas, novos conhecimentos foram construidos e
passei a perceber que a linguagem podia ser um objeto de estudo, de andlise e de reflexdo.

Muitas oportunidades foram criadas para pensarmos sobre as possibilidades de
tradugoes; sobre o recorte da realidade que cada lingua pode realizar; sobre a subjetividade;
sobre preconceito linguistico; variedades e registros, entre outras questoes. Diante das
contradigcbes entre o que eu vivia nas aulas de Linguistica e o que eu vivia nas aulas de
lingua inglesa, passei a me conformar quanto ao fato de que ensinar inglés era ensinar
gramdtica, realizar atividades mecdnicas e repetitivas, seguir o livro diddtico, fixar formas
da estrutura da lingua, decorar listas de verbos e ndo refletir.

A professora de inglés deixava bem claro que sua formagdo ndo era voltada para a
drea de ensino de lingua inglesa e eu percebia que ela ndo sabia como agir diante das
dificuldades encontradas na sala de aula. Eu era a monitora da turma e também ficava
incomodada porque eu dava o mesmo tipo de aula que eu criticava, por ndo saber como e
ndo conseguir fazer diferente. Meu desejo era proporcionar uma aprendizagem significativa
e prazerosa, fazendo com que as aulas da monitoria se tornassem espacos de construcdo de
saberes, sem se limitarem a meras reproducdes. Entretanto, o que eu fazia na monitoria era
como se fosse um treinamento: “Faca isso! Faca aquilo!”

No segundo ano do curso, as aulas de lingua inglesa passaram a ser coordenadas por
um novo professor, que entrou na Instituicdo como uma revolugdo, transformando muitos
aspectos do curso, no que dizia respeito as aulas de inglés. Os alunos faziam comentdrios,
pelos corredores da Instituicdo, de que ele era um grande professor. Todos aguardavam
ansiosamente o quinto periodo, so para poder ter aulas com ele, inclusive eu. A tinica
informacdo que eu conhecia era que ele tinha feito Mestrado em uma grande universidade
publica brasileira, na drea de ensinoaprendizagem de lingua inglesa.

Mas eu ainda estava no terceiro semestre, e tive aulas com um professor sisudo e
fechado, mas que até desenvolvia algumas atividades interessantes, apesar de ainda me fazer
sentir que as aulas de lingua inglesa pareciam desconectadas da formacdo do professor. Os
exercicios de compreensdo oral, por exemplo, eram baseados em textos que ndo pertenciam
ao universo académico, e tinhamos que pdr uma Ssequéncia na ordem ou assinalar a
alternativa correta para verificar se tal frase correspondia ao que fora dito em tal didlogo.
Eu estava incomodada, mas ndo sabia como questionar aquilo que eu estava aprendendo.

No quarto semestre tivemos no¢oes de transcri¢do fonética da lingua inglesa, e isso

me marcou, pois foi a primeira vez que alguém estava me dando subsidio para que eu
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pudesse fazer algo sozinha, como saber a proniincia de uma palavra pela leitura de sua
transcri¢do no diciondrio. Outra atividade que me marcou, nesse periodo, foi a apresentacdo
oral que os alunos deveriam fazer sobre um livro de literatura inglesa ou norte-americana.
Escolhi Wuthering Hights (O morro dos ventos uivantes) e me empenhei nessa apresentagcdo
durante meses, pois minha maior preocupagdo era me fazer entender. Havia muitos alunos
com dificuldades na sala, e eu sabia que teria que fornecer alguns elementos visuais para
auxiliar na compreensdo da historia.

Esse trabalho de apresentagcdo oral foi muito solitdrio, pois as aulas iam correndo
sem mencionar como se fazia uma apresentacdo, ou seja, ndo trabalhamos a estrutura de
uma apresentacdo, como poderiamos inicid-la e finalizd-la, quais os marcadores discursivos
utilizados durante uma apresentacdo oral, etc. Cada aluno tinha que treinar a sua, por conta
propria. No semestre seguinte, apresentei uma historia de Edgar Allan Poe, e para me ajudar
com a pronincia, comprei uma fita cassete que narrava a historia, em inglés.

No quinto semestre, eu jd estava me preocupando com a monografia e com os
estdgios, e esperava que as aulas fossem me ajudar. Entretanto, os estdgios foram minha
maior decep¢do no curso de Letras, primeiro porque andei pela cidade de Sdo Paulo durante
dias, sob o sol e sob a chuva, tomando Onibus e indo de um bairro a outro, tentando realizar
os estdgios e passando por exatamente 23 escolas, sem sucesso, pois nenhuma me deu
permissdo para ser estagidria! Segundo porque, quando finalmente consegui uma escola, os
estdgios eram SO de observacdo, pois os professores ndo abriam espaco para minha
participag¢do. Eu sentia que os professores ndo queriam discutir questoes sobre a sala de aula
e eu me conformei, por certo tempo.

Durante as aulas do quinto e do sexto semestre, iiltimo ano da graduacdo, que era de
trés anos, a lingua inglesa voltou a ser o foco da minha atencdo, com o “professor
maravilhoso”. A atividade que foi mais significativa para mim foi o processo de escrita, pois
envolvia todos os alunos em uma construcdo de escrita gradativa. Cada aluno escolhia um
tema e escrevia, a principio, um pardgrafo. Sob a orientacdo do professor, em sala,
sentdvamos em duplas e cada um lia e fazia perguntas, comentdrios ou sugestoes sobre o
texto do outro. O que mais me marcou, naquele momento, foi a minha dificuldade em ler o
texto do outro e ajudar a enriquecé-lo, pois eu pensava em como Sseria corrigir redacgdes de
alunos, de forma a ndo privilegiar estruturas gramaticais, mas possibilitar ao aluno a escrita
de textos que fizessem sentido para ele.

Por outro lado, eu também percebia que, ao ler meus textos, meu par so corrigia erros

de sintaxe, vocabuldrio e ortografia, mas quando eu recebia o texto corrigido, ndo tinha
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elementos para seguir adiante, sentindo-me de mdos atadas, sem criatividade. Com o passar
do tempo, esse exercicio de trabalhar com o texto do outro foi se tornando mais produtivo,
pois o professor sempre dizia para que deixdssemos a gramdtica de lado e sinalizdssemos, no
texto do outro, aquilo que mais chamava nossa atengdo, perguntando sobre detalhes daquilo
que o colega queria dizer, etc. Dessa vez, senti que muitas vezes entrei em conflitos e essas
inquietacdes me impulsionavam a buscar respostas.

A medida que eu recebia meu texto com curiosidades e comentdrios sobre aquilo que
eu tinha escrito, passei a escrever mais e esclarecer o que estava confuso. Ao final do
semestre, tinhamos vdrias versoes do texto, que crescia e enriquecia a cada semana, e o
professor avaliava todo o processo, pois entregdvamos todas as versées do texto, em
portfolios. Este detalhe da avaliacdo também foi significativo para mim, pois nas aulas de
diddtica e metodologia do ensino estuddvamos teorias sobre avalia¢do, mas somente quando
eu vivenciei a forma como o professor avaliava nosso processo de escrita foi que compreendi
como seria uma possibilidade de se avaliar o processo e ndo somente o produto.

Outro fato que me chamou a atencdo foi em relacdo aos alunos proficientes. Havia
uma aluna que tinha morado em Londres e jd era professora particular de inglés. Ela parecia
odiar ter que assistir as aulas, pois desenvolvia as atividades com md vontade e ndo se
envolvia com a sala. Diante disso, eu ficava me perguntando se ela ndo se inquietava ao
ensinar inglés, como seriam suas aulas e se ela ndo tinha as diividas que eu tinha em relagdo
aos processos de ensinoaprendizagem.

Quanto a mim, as inquietacoes sobre ser professora eram constantes. Nossa turma
tinha muita dificuldade com a lingua inglesa e, em geral, o conteiido trabalhado em sala de
aula era simples para mim. Porém, eu ficava o tempo todo analisando como o professor se
portava, ficava imaginando como ele teria planejado as aulas e como os alunos desenvolviam
as atividades. O que importava, a meu ver, era que provavelmente eu estaria no lugar do
professor um dia e, naquele momento, as teorias ndo faziam sentido para mim, pois eu ndo
conseguia enxergar, na prdtica, caminhos a serem seguidos.

Além das atividades de escrita relatadas, as aulas de inglés eram voltadas ao ensino
de gramdtica descontextualizada. Eu sentia muita falta de me expressar em lingua inglesa,
queria falar, conversar e ouvir, mas ndo encontrava oportunidades para isso. Mais uma vez,
os exercicios de compreensdo oral consistiam em assinalar a imagem correspondente ao
didlogo ou verificar se a pessoa disse can ou can’t, e isso ndo me ajudava na hora da

apresentacdo oral que eu tinha que realizar diante da turma.
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Até a atividade de escrita, que foi a mais significativa durante todo o curso, ndo me
ajudou a escrever o Abstract da monografia. Alids, ndo tive contato algum com pesquisas,
congressos e apresentacdo de trabalhos. Nas aulas de metodologia do trabalho cientifico,
muito destaque foi dado as normas da ABNT e a estrutura da monografia, mas ndo
discutiamos sobre métodos, instrumentos de coleta de material documentdrio, perguntas de
pesquisa e andlise de material. Para mim, pesquisa era algo do outro mundo e curso de
Letras era um lugar de cdpias, repeticoes e reprodugcées em disciplinas divididas em
compartimentos, sem conexoes.

Relendo a minha narrativa, percebo algumas questdes relacionadas a formacao inicial
do professor de linguas. Minha experiéncia de formacdo de professora foi mecéanica, o livro
didatico comandava o ritmo das aulas e a estrutura da lingua era o foco da disciplina Lingua
Inglesa.

Além disso, percebo que havia uma desconexao entre as disciplinas do curso de Letras
que frequentei, pois nas aulas de Linguistica eu encontrava relacdes entre as aulas e a
formacdo do professor, ja que nesses momentos nds, os alunos, tinhamos oportunidades de
discutir e questionar. Por outro lado, nas aulas de inglés, apenas obedeciamos aos comandos
do professor, do livro e da gramética, que parecia ditar as regras e o ritmo da aula.

Minhas histérias formam minha identidade. Existe o eu pesquisadora, o eu professora
e o eu aluna. Contei minha histéria da graduag@o, pois a partir dela surgiram questionamentos
que delimitaram o foco desta pesquisa. Porém, ha outras histérias que permeiam minhas
andlises e reflexdes, que para mim ndo podem ser deixadas de fora, ja que t€m seu papel na
constitui¢do da minha identidade.

Uma das caracteristicas da pesquisa narrativa, conforme Clandinin e Connelly (2000),
¢ a busca por novas linguagens para expressar o processo de constru¢do de conhecimento.
Uma forma de possibilitar isso é utilizando metaforas na escrita do texto de pesquisa. Como
eu também estou me constituindo como uma pesquisadora narrativa, a busca pela metafora
que poderia me auxiliar na constru¢do desta dissertacdo € um processo complexo e que nao
pode ser ignorado, ja que a constru¢do do conhecimento aqui relatado se da por outra via,
diferentemente de uma constru¢ao que nao fosse pelo uso das metaforas.

Antes de eu ser professora de inglés e antes de eu ser pesquisadora, eu ja era bailarina
e coredgrafa. Ainda hoje vivencio histérias no mundo da danga. Sou um ser de corpo e alma,
com todas as complexidades das experiéncias vividas e com todas as historias do meu eu
bailarina, do meu eu coredgrafa, do meu eu professora e pesquisadora. Refletindo sobre a

minha pesquisa, ndo existem somente as histdrias escritas neste trabalho entrecruzando meu
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caminho. H4 histérias de sala de aula quando estou com meus alunos da escola municipal e ha
histérias de danga, ensaio, espeticulo, som, luz e coreografia, quando estou coreografando,
fora da sala de aula, formando minha identidade.

E como se eu fosse uma pesquisadora-coreégrafa e as histérias de formacgio de
professores e ensino de inglés fossem coreografias a serem criadas. A coreografia vai se
desvelando a medida que os bailarinos se movimentam pelos espagos, relacionando-se com a
musica e a iluminacdo. Para mim, h4 relacdo entre o espago palco e o espago sala de aula, os
bailarinos e a coredgrafa, os alunos e a pesquisadora.

A musica contribui para compor os movimentos, assim como minhas concepgdes de
lingua, ensinoaprendizagem influenciam a minha composicio dos sentidos. A luz
complementa a paisagem e harmoniza a coreografia. Ao comparar a danga com a pratica
docente, percebo que posso conduzir a organiza¢do da coreografia/aprendizagem, mas cada
bailarino/aluno tem sua histéria. Cada um, com sua singularidade e sua subjetividade, compde
movimentos diversos e Unicos. Cada artista no palco, vivendo uma experiéncia, vai construir
um sentido tnico, pois cada um ocupa um lugar diferente no palco e tem uma visao diferente.
Além disso, cada um constréi as historias que escolhe para viver.

Toda a organizacdo desta dissertacdo estd relacionada a essas questdes narrativas e
pode ser melhor compreendida ao considerarmos o todo que forma a dissertacdo e o todo que
forma minha identidade. Movimentos retrospectivos e prospectivos vao entrecruzar as
construgdes das histdrias, como se eu me deslocasse em dire¢ao as minhas histérias passadas
e a historias futuras, em torno de formacgdo do professor e ensino de lingua inglesa.

Para situar este trabalho, aponto que muitos pesquisadores, tais como Leffa (2001),
Motta-Roth (2001), Cristévao (2005), Telles (2002, 2004), Magalhaes (2004), Mello (2004),
Barcelos (1995, 2005), Paiva (2001, 2003) e Celani (2001, 2003, 2006), entre outros, tém se
dedicado a investigar questdes relacionadas a drea de formacdo de professores. O foco de
investigacao, nesses estudos, varia de acordo com o objeto pesquisado, como, por exemplo, a
formacdo inicial ou continuada, a formagao de professores de lingua materna ou estrangeira,
em diversos contextos, com a utilizacdo de diferentes caminhos tedricos e metodoldgicos.

Celani (2001, 2003), por exemplo, aponta para a necessidade de se fazer pesquisa
voltada para questdes de formag@o de professores com um enfoque na formacdo e ndo no
treinamento. Segundo a autora, a formagdo de professores ndo € um treinamento no qual se
aprende a usar técnicas. Pelo contrario, deve-se criar um ambiente para o professor refletir

sobre a natureza social do seu trabalho.
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Em trabalhos mais recentes, Gimenez e Cristévao (2004) e Gimenez (2005) discutem
alguns desafios da formacdo de professores. Gimenez e Cristovao (2004) tratam de
parametros para a formacgdo de professores de linguas estrangeiras, utilizando a imagem de
paredes e pontes, a fim de representarem “as desigualdades da sociedade brasileira (as
paredes) e a formacgdo de professores, parte fundamental do projeto educacional e possivel
elemento de superacdo dos fossos existentes (as pontes)” (GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004,
p. 87). Conforme as autoras, as paredes, no curso de Letras, foram construidas pelos
curriculos responsdveis por separar as disciplinas que tratam da pedagogia, impossibilitando a
interdisciplinaridade; pela distdncia entre a teoria e a pratica; por ndo incorporar a pesquisa
como componente da formagao; entre outros.

Uma das questdes discutidas pelas autoras e de especial interesse para esta dissertacao
diz respeito a formacgdo pedagdgica pritica, que, ao invés de ser responsabilidade somente da

disciplina Pratica de Ensino,

poderia ser vista como um continuo, € ndo como processos estanques. Todas
as disciplinas do curso s@o co-responsaveis pela formagdo do professor —
elas ndo visam apenas os conteidos, mas também a preparacdo pedagdgica,
seja explicitamente, seja através do curriculo oculto (GIMENEZ;
CRISTOVAO, 2004, p. 92).

Gimenez (2005) discute sete desafios relacionados a formagéo do professor, a partir de
trés pressupostos bdsicos: 1) “a formagdo € um processo de aprendizagem que leva em conta o
aprendiz-professor e seus conhecimentos”; ii) “a formacdo de professores tem sido um
processo orientado para tomada de decisdes” e iii) “a formacgdo [...] € um projeto politico”
(GIMENEZ, 2005, p. 184-185).

Para ilustrar os desafios tratados, a autora relata cenas de sua prdopria experiéncia como
formadora de professores de lingua inglesa e como pesquisadora, considerando que essas
cenas podem ser familiares para aqueles inseridos na drea de formacdo de professores de
linguas.

O primeiro desafio refere-se a necessidade de se pensar a pratica durante todo o curso,
sem vincular essa questdo somente as disciplinas de prética de ensino. O segundo desafio
discute a contribuicdo das pesquisas em Linguistica Aplicada para a formagdo de professores,
ressaltando que uma das constatacdes dessas pesquisas é que os professores agem mais de
acordo com suas crencas do que de acordo com implementacdes de metodologias
generalizadas. Isso “implica em formar profissionais que possam ampliar sua capacidade de

realizar andlises contextuais e tomar decisdes” (GIMENEZ, 2005, p. 189).
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O terceiro desafio trata da relagdo teoria/prdtica, inclusive das criticas feitas as
propostas de reflexdo (CORACINI; BERTOLDO, 2003), que questionam se seria possivel
sistematizar a reflexdo e que as tentativas de se promover reflexdo conduzem a manutengdo
das relacdes de poder. O quarto desafio discute a contradi¢do entre a demanda de tempo que a
abordagem reflexiva exige e a falta de tempo enfrentada pelos professores, quando inseridos
na realidade da sala de aula.

O quinto desafio refere-se a relacdo das pesquisas com as politicas publicas de
formacdo e o sexto desafio, a identidade profissional dos formadores, pois “é comum se
pensar que formadores de professores sdo apenas os envolvidos com pritica de ensino”
(GIMENEZ, 2005, p. 196). O sétimo e ultimo desafio discutido pela autora diz respeito a
integracdo das formagdes inicial e continuada.

Os trabalhos de Celani (2001), Gimenez e Cristévao (2004) e Gimenez (2005),
comentados nesta introducdo, abordam questdes de formacdo de professores que me
inquietaram durante a minha prépria formacdo de professora, quando eu ainda era uma
professora pré-servico. Minha narrativa sobre as experiéncias que eu tive na graduagao foi o
ponto de partida para que eu pudesse tracar meus objetivos de pesquisa e buscar algumas
questdes a serem problematizadas durante minha investigagc@o no curso de Letras.

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, meu objetivo geral foi analisar e refletir
sobre as histérias de formagdo do professor de inglés no curso de Letras. Os objetivos

especificos que nortearam o processo da minha pesquisa foram os seguintes:

1) Observar e narrar histérias de aprendizagem de lingua inglesa dos alunos da
disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva, do curso de

Letras de uma universidade brasileira;

2) Analisar a formagdo desses alunos como futuros professores de lingua
inglesa;
3) Analisar minha prépria experiéncia de formacdo continuada vivida durante

todo o processo de pesquisa.

Com a finalidade de atingir esses objetivos, formulei as seguintes questdes de

pesquisa, que me guiaram durante o processo de investigacao:
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1) Como ¢ a aprendizagem de lingua inglesa nas aulas da disciplina Lingua
Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva do curso de Letras de uma
universidade federal brasileira?

2) Como a formagdo de professores pré-servico é abordada nas aulas da
disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva?

3) Como o vivenciar do processo de pesquisa no contexto estudado pode

contribuir para minha formacao continuada?

A fim de procurar responder as questdes acima e utilizando a metédfora da criacdo de
coreografias, organizei esta dissertacdo dividindo as segdes em trés capitulos, além de
introducdo e consideracdes finais. O primeiro capitulo refere-se a fundamentacdo tedrica e é
chamado de As coreografias ja apresentadas na formacdo de professores, no qual discuto a
distin¢cdo entre formacdo e treinamento, sustentada por Celani (2001), trago os modelos de
formacdo profissional conforme Wallace (1991) e Ortiz (2002) e discorro sobre algumas
questdes relacionadas a formagdo de professores nos cursos de Letras do Brasil. As
experiéncias de formacdo de professores foram pesquisadas por Cristévdo e Szundy (2008),
Gimenez (2007), Ifa (2006), Teixeira-da-Silva (2006), Mello (2004), Telles (2004) e Motta-
Roth (2001).

Na sequéncia, discuto algumas concepg¢des de ensino de linguas a partir de sequéncias
didaticas baseadas em géneros, com base nos estudos de Machado (2000), Cristévao (2001,
2002, 2005), Vian Jr. (2003), Ramos (2004), Rojo (2005), Carvalho (2005), Marcuschi (2005)
e Cristévao e Szundy (2008).

No capitulo dois, chamado Como criei as coreografias, abordo alguns conceitos
relacionados a Pesquisa Narrativa, que foi o caminho tedrico-metodolégico utilizado para
desenvolver este trabalho. Além disso, discuto alguns trabalhos desenvolvidos sob esta
perspectiva metodoldgica e tedrica. Explico, ainda no capitulo dois, qual foi o cendrio
pesquisado, quem foram os participantes/bailarinos desta pesquisa e como fiz a composicao
dos textos de campo e como analisei esse material, por meio da composi¢cdo de sentidos que
deram origem aos temas das histérias construidas.

O capitulo trés, cujo titulo € Vivendo os movimentos, contém a andlise do material
documentario, realizada com base nos pressupostos tedricos de Ely, Vinz, Anzul e Downing
(2001) e de Clandinin e Connelly (2000). Neste capitulo, conto as histérias das experi€ncias
dos alunos da disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva, no curso de Letras

pesquisado. Essas experi€ncias foram de ensinoaprendizagem de lingua inglesa e de formacéo
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de professores. Primeiramente, conto quatro histérias sobre como foram as sequéncias
didaticas baseadas em géneros, propostas no contexto observado.

Depois dessas, conto as histérias sobre minhas experiéncias vividas na paisagem
pesquisada, além das atividades que se entrecruzaram com as sequéncias didéticas, como os
chats e os féruns. Ao buscar reconstruir as experiéncias de formacdo de professores e de
ensino de lingua inglesa, passo a recontar as histdrias/criar as coreografias.

Ressalto que, em termos de formatacdo do trabalho, inicio cada capitulo desta
dissertacdo incluindo, abaixo do titulo, um wordle." O fato de empregar uma forma diferente
de linguagem corrobora a busca por outras formas de representacdo do conhecimento,

proposta pela pesquisa narrativa.

'Wordle é uma nuvem de palavras gerada por um software livre e piiblico, a partir de um texto criado pelo
usudrio. Fonte: www.wordle.net
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CAPITULO 1: COREOGRAFIAS JA APRESENTADAS NA
FORMACAO DE PROFESSORES
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Ilustracio 1 - WORDLE - Fundamentacio tedrica

Neste capitulo, informo as coreografias ja apresentadas, ou seja, alguns dos trabalhos
de formacdo de professores e ensino de lingua inglesa que ja foram realizados nos tltimos dez
anos, no Brasil. Discuto a distin¢cdo entre formagao e treinamento, sustentada por Celani
(2001), apresento os modelos de formacgdo profissional demonstrados por Wallace (1991) e
aponto algumas questdes relacionadas & formacdo de professores, a partir de estudos
realizados na drea de formacdo docente. Essas questdes dizem respeito a, por exemplo, que
tipo de formacdo tem sido proposta ou realizada por alguns autores da drea da Linguistica
Aplicada no Brasil, quais caminhos sao propostos para a formacgao de professores e em quais
perspectivas tedricas cada formador de professor se baseia. Além dessas, trato de outras
questdes, como quais resultados sdo alcangados pelos formadores de professor e quais foram
as principais dificuldades encontradas durante os processos das pesquisas apresentadas. Além
disso, trago algumas discussdes sobre ensino de linguas a partir de sequéncias diddticas com

base em géneros, jd que essa foi a abordagem utilizada no contexto pesquisado.

1.1. Perspectivas na formacao de professores

Para que possamos compreender as diversas perspectivas de formagdo de professores,

a primeira questdo a ser abordada ¢é a diferenga entre formacdo e treinamento sustentada por
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Celani (2001), ao discutir sobre o uso do treinamento quando se trata da formacdo do
professor de linguas.

Partindo da distin¢do entre profissdo e ocupacdo, Celani (2001) discute a diferenca
entre aprender e ser treinado, que teria uma relacdo direta entre duas histérias opostas de
educagdo. De um lado encontra-se uma visdo de educacdo positivista e centrada na aplica¢io
rigorosa da teoria cientifica e da técnica. O aspecto relevante para o contexto do ensino de
linguas refere-se ao fato de que as técnicas, “uma vez adquiridas por meio de treinamento,
podem ser aplicadas com éxito em qualquer situagdo” (CELANI, 2001, p. 26).

A outra histéria de educacdo a qual se refere a autora é uma visdo de educacdo
reflexiva. Celani (2001, p. 26) explica que, sob esta perspectiva, “as metas, as consequéncias
sociais e pessoais, a ética, os fundamentos 16gicos dos métodos e curriculos e, acima de tudo,
a relacdo intima entre essas questdes e a realidade imediata da sala de aula” sdo levados em
consideracao.

Outra questdo relevante para esta pesquisa e que também foi brevemente discutida
pela autora diz respeito a Universidade. Conforme Celani (2001), os cursos do tipo “3+1”
(trés anos de bacharelado e um ano de licenciatura) ndo criam oportunidades para formar o
professor critico e reflexivo que a autora defende, e mesmo aqueles que s@o caracterizados por
contemplar a licenciatura desde o inicio, ndo permitem uma integracdo entre as diferentes
disciplinas oferecidas. O que ocorre € uma “distribui¢do de disciplinas denominadas
pedagogicas ao longo do curso de Letras, mas sem nenhum vinculo com as demais disciplinas
do curriculo” (CELANTI, 2001, p. 38).

Acredito que, na educagdo, os envolvidos sdo pessoas com histérias de aprendizagem,
de vida, de escrita e de leitura diferentes, por isso nio conseguimos observar regularidades
passiveis de serem resolvidas com a aplicacdo de receitas ou férmulas. Entendo como
treinamento de professores os cursos, as oficinas, 0s workshops que oferecem uma receita que
o professor pode seguir e aplicar em qualquer situagdo, com a certeza de que ird obter
resultados satisfatérios com seus alunos, pois a receita se diz infalivel.

Por outro lado, a formacdo de professores estd voltada para a educagdo desses
profissionais, com envolvimento de processos continuos que nao trazem resultados imediatos
ou verdades universais, nem a promessa de sucesso total. Dentro dessa concepcdo de
formacdo, passo a abordar diferentes perspectivas de formacdo de professores de lingua
inglesa, juntamente com as pesquisas realizadas em cursos de Letras brasileiros e relacionadas

a cada uma delas.
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Os estudos que compdem a fundamentacgdo tedrica desta pesquisa apontam para uma
preocupacdo com a formag@o profissional do professor de linguas estrangeiras e seus
resultados trazem contribuicdes para essa drea. A razdo de apresentar pesquisas com
professores de inglés pré-servico se justifica pelo fato de que € necessdria uma discussio
sobre as diferentes perspectivas de formacao de professores ja consolidadas, para que, a partir
delas, seja possivel encaminhar novas discussdes a respeito de como tem sido € como pode
ser a formacao do professor.

A fim de discutir questdes sobre formagdo do professor, acredito que seja necessario
tratar dos modelos de formacdo utilizados pelos educadores de professores no decorrer da
histéria. Ao discutir formacdo e treinamento profissional, Wallace (1991) pergunta-se como
os profissionais (sejam eles advogados, médicos, professores ou farmacéuticos, por exemplo)
desenvolvem seu profissionalismo. Ortiz (2002) parte desse questionamento de Wallace
(1991) para tratar especificamente da formagao do professor.

Wallace (1991) sustenta que ha trés modelos de educacgdo profissional principais, que
surgiram na seguinte ordem:

1. modelo de mestria ou experiéncia (the craft model);
2. modelo da ciéncia aplicada (the applied science model);
3. modelo reflexivo (the reflective model).

O primeiro modelo trazido por Wallace (1991), que € o modelo de mestria ou
experiéncia, € um modelo segundo o qual a experiéncia da profissdo € passada por um mestre
(expert), de geracdo para geracdo, e o aprendiz imita as técnicas do mestre, seguindo suas
instrucdes e conselhos, reproduzindo constantemente seus ensinamentos. A ilustracdo a

seguir, criada por Wallace (1991), representa esse modelo de educagdo profissional:

Estudo com o “mestre”: Prati
demonstragdo/instrucao ratica Competéncia profissional

Tlustracio 2 - Modelo de mestria de educacao profissional (WALLACE, 1991)

Wallace (1991) explica que o modelo de mestria ou experiéncia foi utilizado pelos
professores até o fim da Segunda Guerra Mundial, em 1945. Até esse periodo, era comum

encontrar um professor que dizia o que fazer e que mostrava como fazer, até os alunos
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imitarem seu “mestre”. O autor, apoiado em Stones e Morris (1972), diz que esse modelo
serviria bem em uma sociedade essencialmente estatica e somente para certas profissdes, nas
quais um profissional demonstra determinadas funcdes a serem imitadas por novos
profissionais, menos experientes, como em uma fabrica, por exemplo. Wallace (1991) destaca
que, na nossa sociedade contemporinea, que é dindmica, esse modelo ndo funciona, pois o
conhecimento estd sempre em desenvolvimento. Com base na minha experiéncia nos
contextos universitirio e escolar, eu incluiria o fato de que na formacao de professores, esse
modelo é considerado ultrapassado por muitos profissionais da drea, mas ainda é defendido
por outros.

O segundo modelo apresentado por Wallace (1991) é chamado de modelo da ciéncia
aplicada e substitui o termo racionalidade técnica utilizado por Schon (1983). Wallace (1991)
observa ainda que, quando utiliza o termo modelo reflexivo, estd partindo dos conceitos de
Schon de relexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acdo e prdtica reflexiva. Este modelo, ainda
conforme o autor, prevalece na maioria dos programas de formacgao profissional e defende
que toda prética €, acima de tudo, instrumental por natureza. A partir de exemplos concretos
da engenharia e da formagdo de professores, o autor diz que os profissionais em formagao
devem aplicar os resultados alcancados por especialistas das diversas dreas as suas proprias

praticas. A ilustrac@o 3 representa o modelo da ciéncia aplicada, segundo Wallace (1991).



27

Conhecimento
cientifico

A 4

Aplicacdo do conhecimento
cientifico/aperfeicoamento pela
experiéncia

|

( Resultados comunicados aos
alunos-professores

Atualizagdo periddica (em servico)

[ Competéncia profissional

Ilustracao 3 - Modelo da ciéncia aplicada (WALLACE, 1991)

Ainda quanto ao modelo da ciéncia aplicada, Ortiz (2002, p. 42) destaca que é

um caminho de méo tnica em que os resultados acerca do conhecimento e
experiéncia no meio cientifico sdo comunicados aos alunos-professores
pelos especialistas nas respectivas dreas. Os professores em formagdo, por
sua vez, devem colocar em pratica as conclusdes dessas descobertas
cientificas, corroborando a clara divisdo existente entre aqueles que pensam
(the thinkers) e aqueles que colocam em pratica (the doers).

Conforme Wallace (1991), o terceiro modelo de formacgdo profissional, o modelo
reflexivo, é dividido em trés estagios. O primeiro estagio considera o fato de que os alunos-
professores, quando chegam aos cursos de formacdo, jd viveram experiéncias de
aprendizagem. Os professores formadores devem buscar conhecer aquilo que os alunos
trazem para a sala de aula, como suas teorias, crengas, mitos, etc. O estdgio dois € o

z

desenvolvimento da formacdo do professor e o terceiro estigio é chamado de meta, e
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caracteriza-se pelo lugar aonde o profissional deseja chegar. A ilustracdo 4 representa esse

modelo de formacao profissional.

Conhecimento
— adquirido -
Esquemas */\
conceituais/ yy — - - .
construtos || Pritica Reflexdo Competéncia
. profissional
mentais do
_> N
aluno- v \\/4
professor Conhecimento
experiencial -
—
Estagio 1 Estagio 2 Meta

Ilustracio 4 - Modelo reflexivo (WALLACE, 1991)

Parece-me que os modelos de formagdo profissional apresentados por Wallace (1991)
diferenciam-se, principalmente, em relacdo ao papel que o aprendiz desempenha no processo
de aprendizagem, considerando o quanto sua voz € valorizada e como sua autonomia pode ser
incentivada. Além desses aspectos, outro fator divide os modelos, pois nos modelos de
mestria e de aplicacdo cientifica o conhecimento é visto como estdtico e imutavel. J4 no
modelo reflexivo, a sociedade contemporanea, que ¢ dindmica e formada por aprendizes e
educadores em constante transformacao, influencia e € influenciada pelos processos de ensino
e de aprendizagem.

E importante ressaltar que esses modelos propostos pelo autor sio uma tentativa de
representacdo diddtica, mas a questdo dos modelos de formacgdo de professores é muito mais
complexa do que tentar encaixar cada modelo em uma época da Histéria. Nos cursos de
formacdo, o professor pode até tentar aplicar esse ou aquele modelo, mas os professores pré-
servigo poderdo influenciar o modo como os cursos serdo propostos.

Partindo dos trés modelos apresentados por Wallace (1991), Ortiz (2002) faz uma
adaptagdo e propde a representacdo de um modelo de formagao de professores, conforme a

ilustracdo 5. A autora analisa os dados de sua pesquisa sobre formacdo do professor com base
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nos trés estdgios propostos por Wallace (1991) e divide o processo de formagdo docente em

seis etapas:

1) aprendendo a se conhecer — as visdes e teorias implicitas — Pré-formativo
(1);

2) aprendendo a ensinar — os PCN — LE; Desenvolvimento/

3) aprendendo a sonhar — criar um espaco para a pratica; formagao

4) aprendendo a interagir — as relagdes interpessoais; profissional

5) aprendendo a perceber — o conhecimento construido; (2)

6) aprendendo a reconstruir - a (trans)formacdo. — Meta (3) (ORTIZ, 2002)

Conhecimento Colab y
iri olaboracdo
TN adquirido - ¢
Visoes de /\ Educador
ensino/ : 1 - Prética/ Reflexio deLEe
aprendizagem Interagao | Estdgio —| suas >
e teorias —> ¥ ;Irla;n%f;r-
implicitas Conhecimento v ;
o Relacdes N
experiencial - .
Interpessoais
—
CICLO DE REFLEXAO
Estagio 1 — . Pergunta 3
perguntal Estagio 2/ Pergunta 2 META

Ilustracio 5 - Modelo pratico-reflexivo de formacao de professores
adaptado de Wallace (1991) por Ortiz (2002)

Além desses trés modelos de formacgao profissional, demonstrados por Wallace (1991)
e do quarto modelo, adaptado por Ortiz (2002), hd um modelo de formagdo que, a meu ver,
pode ser percebido a partir da proposta de formacdo de Gimenez (2007), que utiliza a
perspectiva da pesquisa-acdo de Carr e Kemmis (1998) para trabalhar com formadores e
professores pré-servico em processos de pesquisa colaborativos, criticos-reflexivos e
emancipatdrios. Segundo o modelo utilizado por Gimenez (2007), abre-se um leque de

possibilidades para se trabalhar pratica, formagdo docente e pesquisa, tanto com formadores
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como com aprendizes. O trabalho de Gimenez (2007) serd mais detalhado adiante, nesta se¢io
e de acordo com a sua perspectiva, criei a ilustracdo 6 para representar um quinto modelo de

formacdo de professores.

Descrever
Planejar Avaliar
Pesquisa participativa
(formadores e
aprendizes)
Agir Prética docente Planejar
Avaliar Descrever

Tlustraciio 6 - Modelo de formacio criticorreflexiva-colaborativa

O que chama a aten¢do no modelo da ilustracdo 6 é o desenho da espiral, que vai de
encontro a via de mao unica dos modelos mais antigos. Como em uma espiral, as acdes
desencadeadas pela pesquisa participativa entre formadores e aprendizes formam um processo
continuo, complexo e fluido, passando pelas fases de descrever, planejar, avaliar e agir.

Como jé tratado anteriormente, nesta se¢do, na drea de educagdo de professores hd o
treinamento de professores € ha também a formacdo de professores. Dentro das perspectivas
de formagdo, apresento agora as pesquisas realizadas por Cristovdo e Szundy (2008),
Gimenez (2007), Ifa (2006), Teixeira-da-Silva (2006), Mello (2004), Telles (2004) e Motta-
Roth (2001). A partir desses estudos, abordo algumas perspectivas de formagdo de
professores, que sdo a pesquisa-acdo de Carr e Kemmis (1988), o paradigma reflexivo,
conforme Schén (2000), a abordagem hermenéutico-fenomenolégica (van-MANEN, 1990), a
pesquisa educacional com base nas artes, segundo Diamond (1991) e a pesquisa narrativa de
Clandinin e Connelly (2000).

A primeira perspectiva de formagdo de professores é relacionada a pesquisa-agdo.
Gimenez (2007), por exemplo, desenvolve uma pesquisa-acdo (CARR; KEMMIS, 1988), da
qual participa um grupo de professores dos cursos de Letras de quatro instituicdes de ensino

superior do Parand, publicas e privadas. O objetivo principal do projeto organizado por
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Gimenez (2007) é mapear como a prética de ensino estd sendo realizada nas instituicdes e
quais seus efeitos sobre os professores pré-servico dos cursos de Letras (GIMENEZ, 2007).
Além disso, outra proposta do projeto era propor que os formadores de professores
investigassem sua prépria pritica a partir de uma pesquisa participativa, conforme a qual os
formadores participavam ativamente da pesquisa, por meio das reunides, dos objetivos
estabelecidos, das coletas e anélises dos dados da pesquisa.

Conforme Miranda e Resende (2006), ha trés abordagens principais de pesquisa-acao,
que divergem em varios aspectos. A pesquisa-a¢do proposta por René Barbier (2002), a
proposta por André Morin (2004) e a pesquisa-acdo segundo Wilfred Carr e Stephen Kemmis
(1988). As perspectivas de pesquisa acao de René Barbier (2002) e de André Morin (2004)
seguem a teoria da complexidade de Edgar Morin. J4 a pesquisa-acdo de Carr e Kemmis
(1988) toma os pressupostos da teoria da acdo comunicativa de Habermas como ponto de
partida.

Como principais representantes da corrente australiana da pesquisa-acdo, Carr e
Kemmis (1988) sustentam uma concepcdo de pesquisa-acdo na educacdo, com preocupagdes
voltadas para o professor, o curriculo e as instituicdes (ANDRE, 1995).

Apoiada na teoria critica, a pesquisa-acdo de Carr e Kemmis (1988) propde “que a
pesquisa volte-se para atividades de desenvolvimento profissional, para programas de
melhoria da escola, para o planejamento de sistemas e o desenvolvimento de politicas”
(ANDRE, 1995, p. 32).

A pesquisa-acdo € uma metodologia de pesquisa que obedece a um ciclo de
investigacdo “no qual se aprimora a pratica pela oscilacio sistematica entre agir no campo da
pratica e investigar a respeito dela. Planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma
mudanga para a melhora de sua pratica” (TRIPP, 2005). De modo geral, acredita-se que a
pesquisa-acdo segue o processo de uma espiral pelo qual os participantes elaboram o
planejamento de uma ag@o que se queira mudar, passam por uma reflexdo sobre a acdo, agem
e observam a a¢ao, fazem uma revisao do planejamento, e assim por diante.

Contudo, esse processo “ndo € tdo organizado como essa espiral de ciclos autocontidos
de planejamento, acdo e observacdo e reflexdo sugere” (KEMMIS; WILKINSON, 2008). O
processo da pesquisa-agcdo é fluido e aberto. O importante, na pesquisa-acdo, ndo € se o0s
participantes seguiram rigorosamente os passos da pesquisa, mas se eles t€m a no¢cdo de como
€ sua prética em certos contextos e como se da a evolucio dessa pratica.

Ao definirem sua visdo sobre a pesquisa-acdo participativa, Kemmis e Wilkinson

(2008) defendem o carater intervencionista dessa perspectiva de pesquisa, que contribui para
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que as pessoas envolvidas investiguem e transformem sua realidade social, partindo da
mudanca de suas praticas.

Ainda conforme esses autores, o processo de auto-reflexdo em espiral € mais eficaz se
for feito em colaboragdo, com a participacio dos envolvidos, ja que a pesquisa-acdo € social e
educacional. Ora, se ela ocorre em interagdo entre os participantes, haverd mudanca se a
colaboracdo acontecer. Kemmis e Wilkinson (2008) destacam seis caracteristicas da pesquisa-
acdo participativa, sustentando que esse tipo de pesquisa € um processo social, participativo,
prético e colaborativo, emancipatdrio, critico, reflexivo e dialético.

Quanto aos resultados alcancados pelos formadores de professor, nos trabalhos
organizados por Gimenez (2007), os relatos apontam para a constatacio de que o processo de
pesquisa pode envolver graduandos em Letras e formadores de professores em um processo
continuo de reflexdo sobre suas proprias a¢des, podendo torni-los educadores-pesquisadores
da sua propria pratica e engaja-los em buscas de transformagdes de suas crengas ou praticas.
Os participantes da pesquisa-a¢do de Gimenez (2007) fizeram uma auto-avaliacdo sobre o
processo de pesquisa e concluiram que houve mudanga na prdpria pratica, maior
embasamento tedrico, passaram a escutar mais seus alunos, houve maior consciéncia de sua
atuacdo na sala de aula, passaram a lancar um olhar mais critico sobre as questdes de
formacgdo e houve reflexdo sobre o trabalho coletivo, além de um maior conhecimento das
praticas dos colegas e percepc¢ao das dificuldades dos alunos.

Outra perspectiva de estudos sobre a formagdo do professor que também estd
relacionada ao paradigma reflexivo é sustentada por Celani e Magalhdes (2005), Magalhaes
(2004) e Celani (2003). Nesse caso, as autoras seguem a perspectiva de Smyth (1992), cujo
trabalho, baseado em Freire (1972), sustenta uma proposta de reflexdo critica que pode ser
desenvolvida a partir de quatro acdes: descrever (o que eu faco?), informar (o que isto
significa e qual foi a base tedrica para a realizacdo dessa acdo?), confrontar (como me tornei
assim? ou quero ser assim?) e reconstruir (como eu poderia agir de modo diferente?).

Muitos dos profissionais, tais como Magalhaes (2004), Liberali (2003, 2004), Romero
(1998, 2003, 2004), Duarte (2003) e Ramos (2003), entre outros, envolvidos com a formagéo
de professores, seguiram e seguem a linha que defende o professor criticorreflexivo.
Conforme essa perspectiva, as concepcdes de reflexdo sdo variadas, pois “o discurso do que é
entendido por reflexao difere muito conforme a abordagem tedrica do pesquisador que a usa”
(ROMERO, 1998, p. 46). Conforme Romero (1998), Schon (1983) retomou algumas nocdes

de Dewey (1933) e sustentou que a reflexdo estd ligada a acdo. Diante disso, trouxe para a
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educagdo alguns termos importantes para o processo de reflexdo, como o conhecimento na
agdo, a reflexdo na agdo e a reflexdo sobre a acdo.

Donald A. Schon parte de uma pesquisa sobre a teoria da investigacdo de John Dewey.
Em 1983, publicou seus estudos acerca de uma nova epistemologia da prética, abordando o
conhecimento profissional e introduzindo o termo reflexdo-na-acdo (pensar o que fazem,
enquanto fazem) que é um tipo de reflexdo que os profissionais realizam nas situacdes de
conflitos, particularidades e incertezas. Sua obra foi chamada de The Reflective Pratitioner e
influenciou grande parte dos estudos da 4rea do ensinoaprendizagem de lingua estrangeira
durante a década de 80.

Schén (2000) afirma que, em 1983, embora tivesse postulado que as faculdades
privilegiavam a racionalidade técnica em vez de voltar o olhar aos problemas instrumentais da
pratica, deixou de responder a questdo “que tipo de educacdo profissional seria adequada para
uma epistemologia da pratica baseada na reflexdo-na-acdo?” (SCHON, 2000, p. vii).

O autor sustenta que os cursos de formagao profissional devem proporcionar instrugdo
e aprendizagem por meio do fazer. Ao abordar o conceito de talento artistico, discute também
as forcas das instituicdes, que restringem as liberdades pessoais € ndo permitem que esse
talento seja manifestado, propondo um caminho para reverter o que estd posto. Conforme o
autor, hd uma preocupacdo com a seguinte dicotomia: “a separacdo entre o mundo
tecnicamente racional das disciplinas, por um lado, e, por outro, a reflexdo-na-acdo dos
profissionais competentes e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo dos pesquisadores que
buscam desenvolver uma fenomenologia da pratica” (SCHON, 2000, p. 225).

Buscando explicar como um ensino prdtico reflexivo poderia produzir mudancas,
Schon (2000) inicia sua proposta questionando o tempo de duracdo das disciplinas nas
universidades, que geralmente ¢ de um semestre. O autor defende que os alunos levariam
mais tempo do que um semestre para viver a prdtica proposta, ao invés de simplesmente

assistir aos eventos durante o semestre. Schon (2000, p. 227) sustenta que

nada é tdo indicador da aquisi¢do de talento artistico por um estudante do
que sua descoberta do tempo que ele requer — tempo para viver os choques
iniciais de confusdo e mistério, desaprender expectativas iniciais e comecar a
maestria de uma pratica do ensino prético; tempo para viver os ciclos de
aprendizagem envolvidos em qualquer tarefa com carater de design e tempo
para movimentar-se repetidamente entre a reflexdo-na-agdo e a reflexdo
sobre a acdo.

Quanto as atividades propostas em um ensino pratico reflexivo, Schon (2000) sugere

uma conexao dos conhecimentos e a reflexdo-na-a¢do dos profissionais com o conjunto de
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teorias a serem ensinadas nas disciplinas e faz, também, uma divisdo entre treinamento de
técnicas, que prometem utilidades praticas imediatas, e uma formacgfo reflexiva. O autor
conclui que a implementacdo de um ensino pritico reflexivo deveria envolver as
universidades como um todo, havendo engajamento entre curriculo, politicas e as relagdes da
universidade com as préticas relacionadas a cada drea. Por exemplo, na drea da arquitetura,
essas praticas seriam as criacdes dos projetos, os desenhos, etc.

Celani (2003) afirma que os conceitos de reflexdo-na-agdo e reflexdo sobre a agdo,
trazidos por Schon (1983), contribuem para os estudos relacionados aos processos de aprender
e ensinar lingua inglesa, porque em vez de tratar do conhecimento pedagdgico, busca
responder as perguntas que emergem da pritica pedagdgica, além de dizer respeito a
principios, e ndo a regras. Principios, no sentido de opinides predominantes, modos de ver ou
pareceres. Ja as regras conduzem a ideia de lei e prescricdo. Essa 4 a concepgdo tedrica que
tomo por base quando trato de reflexdo, nesse trabalho.

Ainda seguindo a linha do paradigma reflexivo e partindo da “concepcao de que as
aulas de Pratica de Ensino no curso de graduagdo em Letras devem formar o professor-
pesquisador engajado em um processo de reflexdo critica sobre suas proprias agdes”,
Cristévao e Szundy (2008, p. 115) abordam a elaborag@o de sequéncia didaticas com base em
géneros, por parte dos alunos do curso de Letras.

Cristévao e Szundy (2008) baseiam-se em Schneuwly (1995) e Dolz e Schneuwly
(1998), que defendem a “utilizacdo da construcdo de modelos didaticos de género como
instrumento para formacdo de professores para, no minimo, uma parte do trabalho que
deverdo desenvolver em seu agir educativo”. As autoras desenvolvem projetos durante a
formacdo do professor pré-servico, em contextos de Pratica de Ensino da Lingua Inglesa, nos
cursos de Letras de duas universidades brasileiras.

Dentro de um processo criticorreflexivo, os alunos sdo orientados sobre alguns
problemas que surgem durante a elaboracio das sequéncias. As autoras abordam a questdo da
transposicao diddtica que ¢é feita durante a elaboracdo das sequéncias didaticas. Dois
problemas sdo apontados, como a dogmatizacdo e a autonomizacdo. A autonomizacio se
refere ao risco de outros sentidos serem atribuidos a alguns conceitos, quando separados do
seu contexto cientifico. A dogmatizacdo se refere as verdades absolutas, que sdo tomadas
como incontestaveis, em alguns casos em que o professor ndo questiona a veracidade de
determinadas concepg¢des, conceitos e conhecimentos (CRIST()VAO; SZUNDY, 2008, p.
120).
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Mais especificamente, quanto aos resultados alcancados por Cristévdo e Szundy
(2008), a partir dos relatos das experiéncias dos alunos do curso de Letras, as autoras

sustentam que

a aplicagdo supervisionada das SDs, além de permitir a transposicdo de toda
pesquisa envolvida no processo de elaboragc@o para situagdes concretas de
ensino-aprendizagem, representa um  espaco  privilegiado  para
problematizacdo e, portanto, ressignificacdo e reconstru¢do das préticas
observadas (CRIST()VAO; SZUNDY, 2008, p. 135).

Ainda seguindo a perspectiva criticorreflexiva, um autor preocupado em priorizar
discussdes e trocas de pontos-de-vista, em vez de contetidos e técnicas é Teixeira-da-Silva

(2006), que discute

a contribuicdo da Transversalidade na formacdo critica, reflexiva e
humanista dos seus préprios alunos de Letras: Inglés, por proporcionar a
esse aluno a oportunidade de trazer para a sala de aula questdes que
propiciem discussdes que lhe digam respeito enquanto individuo constituido
socio-historicamente, bem como a sua comunidade e a sociedade como um
todo, fazendo do espacgo da sala de aula uma arena onde a troca de ideias, de
posicionamentos e as discussdes possam se colocar no lugar de um modelo
de ensino centrado, principalmente, em conteido e habilidade técnica
(TEIXEIRA-DA-SILVA, 2006, p. 7).

Uma das questdes discutidas a partir dos resultados da pesquisa de Teixeira-da-Silva
(2006) diz respeito ao cruzamento do didlogo e da discussdo, entre os professores pré-servigo,
com a reflexdo e o posicionamento critico diante das diferentes culturas, valores, ética,
inclusdo e respeito.

Retomando a distingao entre formacgao e treinamento, o professor criticorreflexivo est
conectado ao conceito de formagdo, pois quando se formam professores, a meu ver, estd
implicito que hd o desejo de formar professores criticos e reflexivos. Por outro lado, o
treinamento ndo estd preocupado se o professor serd critico ou reflexivo, mas se ele serd capaz
de reproduzir técnicas.

O estudo de Motta-Roth (2001) segue uma perspectiva reflexiva, juntamente com uma
abordagem comunicativa. A autora estd fundamentada teoricamente em Kumaravadivelu
(1994) e Vygotsky (1986), que tratam do conceito de interacdo. Motta-Roth (2001) analisa a
utilizacdo de chats no curso de Letras, a partir de um questionamento sobre como se pode

criar um contexto comunicativo, além de criticorreflexivo, nas aulas de inglés do curso. Mais
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especificamente, a autora parte de trés pressupostos para investigar a utilizacdo do meio

eletronico nesse contexto:

1) ensinar lingua estrangeira no Curso de Letras € ensinar a aprender; 2)
formar futuros professores é desenvolver capacidades de refletir, criticar e
discursar; 3) construir conhecimento na contemporaneidade diz respeito ao
uso de tecnologias intelectuais como as virtuais (MOTTA-ROTH, 2001, p.
177).

O contexto da pesquisa de Motta-Roth (2001) foi o Laboratério de Leitura e Redagdo
(LABLER), onde os alunos das disciplinas Inglés VII e Inglés VIII do curso de Letras da
Universidade Federal de Santa Maria se reuniam semanalmente para discutir leituras
realizadas anteriormente, sobre questdes de leitura, escrita, fala e compreensao oral em lingua
inglesa, por meio do ICQ>.

O foco da investigacdo, nesse caso, era “o processo de constru¢cdo de sentido” e a
“contribui¢do de cada aluno para a negociacido entre os membros como forma de construir
conhecimento critico sobre a lingua estrangeira e sobre a drea de Letras” (MOTTA-ROTH,
2001, p. 181). A autora afirma que as atividades analisadas eram uma oportunidade de uso
real da lingua, uma vez que cada aluno dava sua contribui¢do para a discussdo sobre
determinado tema, tendo que digitar rapidamente e ndo se preocupando tanto com a
gramdtica, mas sim com a interacfo gracas a fluéncia do uso da lingua-alvo.

Conforme a autora, o uso da tecnologia pode auxiliar no desenvolvimento da
autonomia e da aprendizagem colaborativa do aluno. Motta-Roth (2001, p. 182) defende que
“o uso do chat parece contribuir para a constituicio de um aluno que busca refletir
criticamente e negociar decisdes ao longo de um processo de aprendizagem colaborativa em
que cada membro do grupo compartilha a responsabilidade pela aprendizagem”.

Baseada no conceito de interagdo de Kumaravadivelu (1994) e de Vygotsky (1986),
Motta-Roth (2001) considera a existéncia de um movimento retérico que envolve atos de fala
como esclarecimento, confirmagdo, verificacdo da compreensdo, pedidos, reparos, reacdo e
tomada de turno, feitos pelos alunos, que promove a intera¢do. Os resultados alcangados por
Motta-Roth (2001) mostram que o meio eletrénico € um caminho que permite a ruptura da

relacdo tradicional que geralmente ocorre entre o professor e os alunos.

% Conforme a autora, ICQ “é um programa de chat (conversa) que possibilita a vdrios usudrios se conectar em
um mesmo momento, estabelecendo um espago virtual de reunido, onde todos podem inserir comentdrios
escritos sobre o tema em discussdo” (MOTTA-ROTH, 2001, p. 179).
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Outra contribui¢do para a drea de formacdo de professores é a pesquisa educacional
com base nas artes (DIAMOND, 1991). Telles (2004, p. 62) sustenta que esse tipo de
pesquisa “tem o poder de explicitar a multiplicidade de signos envolvidos na relacdo
educacional” e trabalha conforme essa perspectiva. O projeto desenvolvido pelo autor
consistiu em apresentacdes teatrais baseadas nos PCN (Parimetros Curriculares Nacionais),
cujos atores sdo alunos do curso de Letras, ou seja, professores pré-servigo, e a plateia é
formada por professores em servico, professores pré-servico e educadores de professores.
Telles (2004) estuda o desenvolvimento do professor, baseado em um “arcabouco tedrico
transdisciplinar” (TELLES, 2004, p. 61), discorrendo sobre conceitos da filosofia de Deleuze
(1989), da Educacdo Transformadora de Professores (DIAMOND, 1991) e das teorias de
Schon sobre reflexao.

A proposta de trabalho de Telles (2004) se dava a partir de cada apresentagdo teatral.
Depois da apresentacdo, um educador de professores coordenava uma sessdo de reflexao
critica compartilhada entre os atores e a plateia, sobre o contetido do espetdculo apresentado.
Um dos objetivos do projeto era “promover tanto a reflexdo critica compartilhada como a
construgdo de contextos de parceria entre os profissionais envolvidos na educa¢ao” (TELLES,
2004, p. 63), pois, conforme o autor, existe um antigo dilema vivenciado pelos profissionais
da educacio, que diz respeito a distincia entre a universidade e a sala de aula.

Na pesquisa educacional com base nas artes, a linguagem utilizada estd em sua forma
bruta de expressao e por isso, conforme Telles (2004, p. 62), ndo se trata mais da “linguagem
reproduzindo unicamente a relacdo pedagdgica, mas sim, todo o territério de signos
produzindo esta relacio”. E uma perspectiva de formacdo de professores que aborda modos
alternativos de representacdo do conhecimento do professor pela arte.

Telles (2004) utilizou a abordagem hermenéutica, segundo van-Manen (1990), para
analisar os dados de sua pesquisa. Assim, os resultados de seu trabalho sao apresentados por
meio de temas e sub-temas. O autor discute os resultados de sua pesquisa a partir de cinco
eixos temdticos e de sub-temas correspondentes a esses eixos, que emergiram durante as
andlises das transcri¢des das sessdes de reflexdo critica compartilhada, realizadas nas trés
cidades onde foram apresentados os espetaculos.

Em relagdo ao primeiro eixo tematico, a reflexdo, Telles (2004) afirma que os

participantes de seu estudo sdo

pessoas empenhadas em identificar, questionar a veracidade e reformular
seus quadros de referéncia (corpos de significados) e as estruturas de
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pressuposicdes que determinam suas maneiras de perceberem, pensarem,
decidirem, sentirem e agirem sobre suas experiéncias; maneiras estas que sao
assimiladas culturalmente, ao invés de aprendidas de forma intencional
(TELLES, 2004, p. 82).

O segundo eixo temdtico discutido pelo autor € a subjetividade profissional. Em
relacdo a esse tema, questdes de identificagcdo profissional e de desenvolvimento profissional
sdo abordadas, no sentido de que o professor pré-servico e o recém-formado buscam
“modelos que lhe inspiram a producdo de sua subjetividade professor” (TELLES, 2004, p.
85).

O terceiro eixo temdtico diz respeito a formacdo profissional e envolveu discussdes
entre os alunos iniciantes do curso de Letras, os alunos veteranos e os professores. Os alunos
iniciantes, por exemplo, expressam suas expectativas em relagdo ao curso e suas impressoes
sobre os que estdo concluindo o curso de Letras, j& os alunos veteranos expressam sua
esperanca de projetos de formacdo nos quais os alunos tenham liberdade de escolha das
disciplinas e que haja maior integracio entre as dreas.

A questdo da auséncia de disciplinas ditas pedagdgicas no inicio do curso de Letras
também foi abordada durante a reflexdo critica compartilhada, conforme informa o autor. Em
seu estudo, Telles expde que uma aluna do 3° ano de Letras expde sua preocupacdo com a
falta de oportunidades de reflexdo sobre a prética durante todo o curso € ndo somente no 4°
ano, como ocorre na instituicao na qual estuda.

O quarto eixo temdtico abordado, sobre o conhecimento do professor, € 0 quinto eixo
temdtico, sobre a politica educacional, envolveram discussdes sobre, principalmente, a
competéncia linguistica do futuro professor de lingua estrangeira e as questdes politicas que
estavam relacionadas aos espetdculos teatrais apresentados, ja que a base do espetaculo era
um documento do governo — os PCN (Pardmetros Curriculares Nacionais).

Ainda conforme Telles (2004, p. 74), foi Elliot W. Eisner quem deu inicio aos
trabalhos com base em artes ligados a educacgdo, nos Estados Unidos. Segundo o autor norte-
americano, as artes nos ajudam a “descrever, interpretar e avaliar o mundo e dar forma a
experiéncia”. A partir dos estudos de Eisner (1991), outros autores desenvolveram pesquisas
com base nas artes, como, por exemplo, Diamond (1998).

Em um de seus trabalhos com artes, Diamond (1998) busca uma conscientizacao do
professor em relagdo as suas praticas. O autor trabalha com atividades que “possibilitaram aos
participantes a reflex@o sobre o tipo de professor que eram, o tipo de professor que queriam se

tornar e o tipo de professor que receavam ser como aspectos cruciais de um eu-professor em
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desenvolvimento” (DIAMOND, 1998, p. 216). O autor sustenta que nio basta nos olharmos
no espelho todas as manhas para vermos nosso eu. Precisamos representar e reinventar nossa
experiéncia do eu-professor para que haja desenvolvimento.

A formacdo de professores com base nas artes parece possibilitar, portanto, uma forma
alternativa de refletirmos sobre o que é ser professor, sobre a educacdo e como transformar os
processos envolvidos na educacdo. E uma perspectiva que ndo prescreve um modelo de
formacdo de professores a ser seguido, mas possibilidades de trabalho com a formacao
docente baseadas nos diversos tipos de manifestacao artistica.

Trabalhando com a abordagem hermenéutico-fenomenolégica (VAN-MANEN, 1990),
Ifa (2006) seguiu essa orientagdo filos6fica e metodoldgica para desenvolver sua pesquisa
com os alunos da disciplina Pratica de Ensino do curso de Letras de uma institui¢do de ensino
superior particular da cidade de Sdo Paulo e buscou compreender as estruturas de significado
que estavam contidas nas experiéncias vivenciadas pelos alunos, professores pré-servico, e “o
objetivo geral da disciplina Pritica de Ensino foi, pelo exercicio pedagdgico, buscar o
desenvolvimento dos alunos também em uma dimensao criticorreflexiva” (IFA, 2006, p. 7).

Para atingir o objetivo de pesquisa, Ifa (2006, p. 249) descreveu e interpretou “as
manifestacdes do fendmeno em foco, sob a perspectiva de quem o vivencia”, nesse caso, o
préprio pesquisador e os professores pré-servico que participaram da investigagdo. Ao
término da pesquisa, o autor chegou a trés grandes temas como bases da estrutura do
fendmeno: busca, conscientizacdo e desafios.

Ifa (2006), com o objetivo de investigar o fendmeno da formagdo pré-servico de
professores de lingua inglesa em uma sociedade em processo de digitalizacdo, buscou criar
um espaco de discussdo sobre papéis de alunos e professores e sobre as novas tecnologias. Os
alunos do curso de Letras puderam compartilhar experiéncias de ensinoaprendizagem de
lingua inglesa e discutir teorias sobre o uso das novas tecnologias na educago, as concepgdes
de linguas, e os processos de ensinoaprendizagem de lingua inglesa, a fim de terem a
oportunidade de refletir sobre seu “papel politico- profissional na sociedade” (IFA, 2006, p.
3). O curso ministrado pelo pesquisador-professor serviu de instrumento para coleta dos
dados, sendo dividido em cinco “momentos de problematizacdo” vividos pelos professores
pré-servigco (IFA, 2006, p. 84).

A perspectiva de Ifa (2006) seguiu duas correntes filosoficas, a fenomenologia e a
hermenéutica. Em resumo, a fenomenologia se preocupa em descrever os fendmenos das
experiéncias dos seres humanos, e a hermenéutica busca interpretar essas experiéncias. Para a

fenomenologia, hd uma esséncia, uma origem do sentido, e pode-se chegar a essa esséncia
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partindo das experiéncias vividas (IFA, 2006). Para a hermenéutica, é possivel interpretarmos
as experiéncias vividas somente por meio dos textos escritos, por isso € necessirio um
conhecimento de gramdtica e de psicologia, tanto para se expressar quanto para interpretar e
compreender a experiéncia (IFA, 2006).

Até aqui, abordei algumas perspectivas de formacdo de professores, como a
criticorreflexiva, a comunicativa, a hermenéutico-fenomenoldgica e a educacdao com base nas
artes. Passo agora a tratar da pesquisa narrativa, conforme os educadores canadenses
Clandinin e Connelly (1995, 2000) e Connelly e Clandinin (1988), que estudam
principalmente o conhecimento pratico e pessoal do professor e a paisagem educacional. O
foco da pesquisa narrativa é a experiéncia contada por meio de histdrias, ou seja, é a busca
pela compreensdo das histérias que escolhemos para viver. Embora seja complexo pensar
nessa liberdade para escolher as histérias, Clandinin e Connelly (2000) e Mello (2004)
explicam que o fato de quais histérias escolhemos e como contamos essas histérias é que
pintam o eu que desejamos pintar. Na sala de aula, por exemplo, hd uma histéria imposta
(sagrada), mas os alunos escolhem viver ou nio aquela historia.

Para esses autores, o professor ¢ visto como planejador de seu proprio curriculo.
Quanto mais compreendemos por que somos como somos € fazemos o que fazemos, mais
podemos fazer sentido do nosso curriculo, ou seja, das narrativas de nossas experi€ncias. Na
busca pela compreensdo do nosso conhecimento pritico pessoal e profissional como
professores, Connelly e Clandinin (1988) abordam formas de voltar para as experiéncias
passadas a fim de refletir e buscar uma compreensdo do eu professor. Alguns dos
procedimentos que podem auxiliar os professores a refletir sobre seu conhecimento pratico
pessoal sdo escrever cartas, didrios, biografias, autobiografias, desenhar, analisar documentos,
contar histérias de experi€ncias enquanto professores, entrevistar professores e atuar como
observador-participante na sala de aula de outro professor.

Clandinin e Connelly (1995) estudam e compreendem o conhecimento do professor
em termos narrativos. Para os autores, “o conhecimento do professor € aquele corpo de
convicgdes e significados, conscientes ou inconscientes, que surgem da experiéncia (intima,
social e tradicional) e que é expresso na préatica pessoal”.3 A utilizacdo do termo expresso
aponta para uma qualidade de conhecimento, diferentemente do termo mais usual, que € a

aplicacdo do conhecimento. Segundo essa perspectiva, € “um tipo de conhecimento que surge

? teachers' knowledge is that body of convictions and meanings, conscious or unconscious, that have arisen from
experience (intimate, social, and traditional) and that are expressed in a person’s practices.
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das circunstancias, préticas e processos vividos que possuem um conteddo afetivo para a
pessoa em questio” 4 (CLANDININ; CONNELLY, 1995, p. 7, minha traducgao).

Para se referir ao conhecimento do professor, os autores utilizam a metifora da
paisagem. A paisagem do conhecimento profissional € situada entre a teoria e a prética da
vida dos professores. A metdfora da paisagem permite que se fale em espaco, lugar e tempo.
A paisagem € entdo preenchida com diversas pessoas, coisas e eventos nos diferentes
relacionamentos (CLANDININ; CONNELLY, 1995).

Viver nessa paisagem cria, para o professor, dilemas epistemoldgicos. O professor
vive em dois lugares epistemologicamente diferentes na paisagem. A prética da sala de aula é
o conhecimento prético pessoal na prética, e esse € um dos lugares na paisagem, isto &, o
professor, na sala de aula, com seus alunos. O outro lugar na paisagem € fora da sala de aula,
com as pessoas, coisas e eventos da vida do professor (CLANDININ; CONNELLY, 1995).

Pensar a formacdo do professor em termos narrativos, considerando as histérias, os
conhecimentos praticos pessoais e profissionais e as paisagens do conhecimento do professor,
¢ uma forma de busca pela compreensao do que é ser professor, considerando uma visdao do
todo, ou seja, uma visdo holistica. Sem fragmentar os aspectos envolvidos na formacdo do
professor, como, por exemplo, os conhecimentos linguisticos de um lado e os conhecimentos
pedagogicos de outro, a pesquisa narrativa parte da investigacdo das histérias dos professores
e pode alcancar uma compreensao narrativa das experiéncias vivenciadas nas paisagens onde
o professor vive.

Ao reconstruir as histérias contadas, os professores compdem novos sentidos para as
experiéncias vividas, por meio de um trabalho colaborativo ou por meio de autobiografias. As
narrativas permitem, entdo, uma constru¢cdo de conhecimentos relacionados a aprender e
ensinar linguas juntamente com os professores, estreitando as relagdes entre pesquisadores e
professores, professores pré e em servico, escolas e universidades, gracas ao envolvimento
propiciado pelo vivenciar as experiéncias, contar as historias, compor sentidos e reconstruir as
histérias, sempre considerando o espaco metaférico tridimensional da pesquisa narrativa.

Em Mello (2004), a utilizagdo de textos auténticos sobre a formacgdo do professor e
sobre ensinoaprendizagem de linguas, na disciplina de lingua inglesa em um curso de Letras,

antecipou para o primeiro semestre as discussdes sobre a pratica docente entre os alunos da

* akind of knowledge that has arisen from the circumstances, practices, and undergoings that themselves had
affective content for the person in question.
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graduacdo. A autora discute o tema do curriculo como evento, por meio dos relatos de sua
propria experiéncia como professora de lingua inglesa de um curso de Letras.

Fundamentada teoricamente em King (1983) e em Connelly e Clandinin (1988), que
sustentam uma concepg¢do de curriculo como evento, Mello (2004) apresenta uma proposta de
subversdao do curriculo do curso de Letras, por meio das histérias construidas a partir das
experiéncias vividas. Essa autora também se baseia em Diamond (1999) e Ely, Vinz,
Downing e Anzul (2001), ao utilizar a linguagem com base em artes e a pesquisa narrativa de
Clandinin e Connelly (2000). Constréi histérias de conflitos, resisténcias e encruzilhadas
entre os alunos, a professora e a institui¢ao.

Em termos de formacdo de professor, alguns dos resultados alcangados pela autora
foram a criacdo de espacos de discussdo sobre ensino de lingua inglesa e formagao docente
(por meio do teatro, das atividades com misicas € com os portfélios) e de “aprendizagem
sobre a lingua e sobre o processo de aprendizagem e sobre o ser professor de lingua inglesa”
(MELLO, 2004, p. 198). Além disso, a participagdo dos alunos nesses espagos ja se
configurava como uma oportunidade de engajamento em atividades para que eles refletissem
sobre suas praticas como futuros professores. O quadro a seguir é uma sistematizagdo das

principais perspectivas de formacdo de professores utilizadas nesse trabalho.

AUTORES

Perspectiva de
formacao

Contexto

Tipo de
formacao

Gimenez
(2007)

pesquisa-acao
critica

Pratica de
ensino

Constante
reformulacéo da
pratica

Ifa (2006)

Fenomeno-
logia

Lingua inglesa

Professores
buscam a
esséncia da
formagéo

Telles (2004)

Pesquisa
educacional
com base nas
artes

Apresenta-
cOes teatrais

Reflexao critica
sobre as
concepgoes
tedricas e praticas
é deflagrada por
meio das artes

Mello (2004)

Pesquisa
narrativa

Lingua inglesa

Compreender as
histérias vividas
pelos professores

Quadro 1 - Perspectivas de formacao de professores
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Conforme as perspectivas apontadas, a formagdo de professores com base na pesquisa-
acdo pressupde uma reflexdo sobre a agdo, por parte dos professores, e uma constante
reformulacdo da pritica de ensino. A formacdo de professores com base na abordagem
criticorreflexiva propde um tipo de formacdo preocupada com a reflexdo sobre a prética, a
partir da intervencdo do outro, que busca provocar a reflexao do professor, sobre a sua pratica.

Conforme a perspectiva de formagdo de professores baseada na fenomenologia, a
formacdo de professores € entendida como um fendmeno e os professores buscam a sua
esséncia, que emerge a partir dos textos, isto é, da “textualizacdo das manifestacdes do
fendmeno investigado” (IFA, 2006).

A formacgdo de professor com base nas artes propde aos professores uma reflexdo
sobre suas prdticas, mas sem que o outro diga como fazer e o que fazer. Conforme essa
perspectiva, a reflexdo critica sobre as concepgdes tedricas e a pratica é deflagrada por meio
das artes, em um processo colaborativo.

A formacgdo do professor com base na pesquisa narrativa busca compreender as
histérias vividas pelos professores. A partir da compreensao de que o professor s6 ensina da
maneira que ensina porque vive algumas histdrias e ndo outras, porque estd em um momento
e ndo em outro, porque compreende as histérias de algumas escolas e ndo de outras e porque
seus alunos vivem algumas histérias e ndo outras, histérias de experi€ncias vividas na
paisagem educacional sdo contadas e recontadas. Se esse professor tivesse vivido outras
experiéncias, sua compreensao e sua composicao de sentidos das experi€ncias como professor
seriam diferentes. H4 uma preocupacdo em ouvir as histérias dos professores, sobre sua
formacao, para buscar compreender como esses professores compdem sentidos das histdrias
que escolheram para viver.

Diante das discussdes acerca dos tipos de formacdo de professores realizados pelos
formadores brasileiros, acredito que hd uma preocupagcdo em se trabalhar com processos
reflexivos sobre a pritica docente e em articular as disciplinas do curriculo de forma a
desenvolver reflexdes sobre a prética juntamente com o ensino de lingua. A questio principal
parece ser a busca por oportunidades para que os professores pré-servico se tornem
autdnomos e autores de seus trabalhos.

Observando, ainda, os trabalhos de formacdo de professores pré-servico aqui
comentados, percebo que, em geral, a formacdo de professor tem sido realizada nas aulas de
prética de ensino, em projetos de extensdo ou durante as aulas de linguas do curso de Letras,

apontando a busca dos pesquisadores da drea por fugirem do tipo “3+1” (trés anos de
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bacharelado e um ano de licenciatura), do qual fala Celani (2001), na tentativa de integrar as
diferentes disciplinas, tanto as denominadas pedagdgicas quanto as outras.

J4 que minha pesquisa foi desenvolvida em um contexto no qual a abordagem adotada
era a de ensinar lingua inglesa por meio de sequéncias didéticas baseadas em géneros, passo

agora a discutir algumas perspectivas relacionadas a esse conceito.

1.2. Sequéncias didaticas baseadas em géneros

Nos ultimos anos, pesquisadores da drea de ensino de linguas tém desenvolvido
muitos trabalhos envolvendo gé€neros, como, por exemplo, os estudos de Machado (2000),
Cristévao (2001, 2002), Vian Jr. (2003), Ramos (2004), Rojo (2005), Meurer (2005), Meurer,
Bonini e Motta-Roth (2005), Carvalho (2005), Marcuschi (2005), Cristévao e Szundy (2008),
entre outros.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais, doravante PCNs, de lingua estrangeira, sugere
que o professor, ao elaborar seus objetivos de ensino, busque criar oportunidades para que os
alunos desenvolvam os conhecimentos de mundo, de organizacdo textual e sist€mico.
Conforme os PCNs, “o conhecimento sistémico envolve os vdrios niveis da organizagio
linguistica que as pessoas tém: os conhecimentos 1éxico-semanticos, morfoldgicos, sintdticos
e fonético-fonolégicos” (BRASIL, 1998, p. 29).

O conhecimento de mundo € aquele tipo de conhecimento que foi construido ao longo
da vida de uma pessoa, a partir das experiéncias vividas e que ela ja traz consigo antes de
construir novos conhecimentos. O conhecimento de mundo é diferente para cada individuo,
pois depende de tudo o que cada um j4 viveu. Esta diversidade, em termos de lingua, é mais
visivel quando se compara pessoas de regides diferentes. Conforme Brasil (1998),

especificamente para o aluno de lingua estrangeira,

auséncia de conhecimento de mundo pode apresentar grande dificuldade no
engajamento discursivo, principalmente se ndo dominar o conhecimento
sisttmico na interacdo oral ou escrita na qual estiver envolvido. Por
exemplo, a dificuldade para entender a fala de alguém sobre um assunto que
desconheca pode ser maior se o aluno tiver problemas com o vocabuldrio
usado e/ou com a sintaxe. Por outro lado, essa dificuldade serda diminuida se
o assunto ja for do conhecimento do aluno. Além disso, ndo é comum
vincular-se a praticas interacionais orais e escritas que ndo sejam
significativas e motivadoras para o engajamento discursivo (BRASIL, 1998,
p- 30).
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O conhecimento de organizacdo textual refere-se ao conhecimento de como se
organiza a informacdo dos textos orais ou escritos. Esta informacdo pode ser estruturada de
modo predominantemente narrativo, argumentativo ou descritivo, mas esses tipos de textos
podem se intercalar dentro de um mesmo texto. Ainda conforme Brasil (1998), esses tipos
basicos sdo utilizados para organizar outros tipos de textos, como os literdrios, o0s
pedagdgicos, os cientificos, os epistolares, os de propaganda, etc.

A partir dessas orientagdes dos PCNs, os estudos envolvendo trabalhos com géneros
no ensino de lingua estrangeira tornaram-se mais frequentes, j4 que cada género possui
caracteristicas proprias de organizacdo da informacdo e reflete a organizacdo da sociedade
num determinado contexto politico, social e cultural. Segundo Brasil (1998), o aluno de
lingua estrangeira que estiver familiarizado com os géneros, poderd organizar a informacao de
acordo com o género em questdo, comparar diferentes géneros, refletir sobre como se
organiza sua comunidade e outras sociedades e ter a oportunidade de compreender qual seu
papel na sociedade em que vive, a partir do conhecimento de géneros que circulam em outras
culturas.

Como observa Ramos (2004), os trabalhos que descrevem os gé€neros superam, em
ndmero, os estudos sobre a sua aplicacdo. A autora discute, a partir dessa constatacdo, uma
proposta de aplicacdo dos géneros textuais em cursos de inglés para fins especificos.
Fundamentada teoricamente em Martin (1984, 2000), Swales (1990) e Bhatia (1993, 2001), o

conceito de género € descrito como

um processo social dindmico, com um ou mais propdsitos comunicativos,
altamente estruturado e convencionalizado, reconhecido € mutuamente
compreendido pelos membros da comunidade em que ele rotineiramente
ocorre. Além disso, entende-se que ele opera ndo s6 dentro de um espago
textual, mas também discursivo, titico (estratégico) e sdcio-cultural
(RAMOS, 2004, p. 115).

A partir desse conceito, Ramos (2004) afirma que géneros sdo recursos pedagogicos
que podem ajudar o professor de linguas a fazer um levantamento daquilo que os alunos
devem ser capazes de compreender e de produzir, além de permitirem que o préprio professor
compreenda os propdsitos comunicativos, o contexto de situacdo e de cultura de um texto.

O trabalho de Cristévao (2001, p. XV) defende “o uso dos modelos didaticos de
géneros como um instrumento de avaliagdo mais amplo para materiais didaticos em geral que
visem ao ensino de leitura em LE”. Sua pesquisa esta apoiada, teoricamente, principalmente

em Bakhtin (1953), Bronckart (1999), Dolz e Schneuwly (1998), Schneuwly (1995) e
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Machado (2000). Além disso, a autora sustenta uma concepg¢ao de leitura no ensino de lingua
estrangeira que segue os principios do interacionismo sdcio-discursivo.

Cristévao (2001, p. 25) adota o conceito de sequéncia diddtica proposto por Dolz e
Schneuwly (1998), que o definem como “um conjunto de mdédulos escolares organizados
sistematicamente em torno de uma atividade de linguagem dentro de um projeto de classe”.
Esta sequéncia é dividida, basicamente, em trés partes. Na primeira etapa, hd uma producio
inicial dos alunos e na segunda etapa, ha médulos que ajudam a trabalhar determinado género
de forma mais detalhada e, finalmente, na terceira etapa hd uma produgdo final dos alunos.

Ao apresentar sua proposta de aplicacdo, Ramos (2004) também faz uma divisdo em
trés fases, apresentacdo, detalhamento e aplicacdo, que devem sistematizar as unidades de
trabalho. Na primeira fase, a apresentacdo, o professor preocupa-se com a contextualizagdo,
que consiste em observar o género segundo seu contexto de situacdo e de cultura. A
contextualizacdo, por sua vez, & subdividida em duas fases: a familiarizacdo e a
conscientizacdo. Esta cria condi¢des para que o aluno se conscientize de quem e para quem
produziu o texto, em que esferas da sociedade ele circula, como isso ocorre, etc. Aquela leva
em consideracdo os conhecimentos que o aluno ji possui em relacdo ao género e auxilia o
professor a disponibilizar informagdes desconhecidas pelos alunos até entdo. A terceira fase,
denominada aplicacdo, também ¢é subdividida em duas fases, a consolidacdo, durante a qual o
aluno poderd ter contato com diversos textos do género que estd sendo trabalhado, e a
apropriagdo, que visa a produgao do género, pelo aluno.

A partir da anélise de sequéncias didéticas baseadas em dois géneros, a quarta capa de
livro e o antincio publicitario, Cristévao (2001) busca avaliar se as etapas das sequéncias
didaticas possibilitam o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos. Baseada
em Dolz e Schneuwly (1998), a autora identifica trés tipos de capacidades, como as
capacidades de acdo, as capacidades discursivas e as capacidades linguistico-discursivas.
Cristévao (2001) esclarece que utiliza o termo capacidade construida por Dolz e Schneuwly
(1998), em substitui¢ao a nocdo de competéncia.

Conforme Cristévao (2001), as capacidades de acdo sdo as capacidades que uma
pessoa tem de “adaptar sua producdo de linguagem ao contexto de producdo, ou melhor, as
representacdes do ambiente fisico, do estatuto social dos participantes e do lugar social onde
se passa a interacdo” (CRISTOVAO, 2001, p. 34); as capacidades discursivas dizem respeito
as escolhas do sujeito quanto aos tipos de discurso, sequéncias textuais e conteidos — essas
escolhas sdo baseadas em um texto anterior e podem servir como um estimulo na hora da

producdo de um novo texto — e as capacidades linguistico-discursivas sdo aquelas que
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permitem ao sujeito a realizacdo de quatro tipos de operagdes presentes na producdo de texto,
como “as operacgdes de textualizacdo, sendo elas a conexdo, coesdo nominal e verbal; os
mecanismos enunciativos de gerenciamento de vozes e modalizacdo; a construcdo de
enunciados, oracdo e periodo; e, finalmente, a escolha de itens lexicais” (CRISTOVAO, 2001,
p- 35).

Para possibilitar o desenvolvimento dessas capacidades de linguagem pelo aluno,
Cristévao (2001) discute algumas questdes centrais de sua proposta, como a utilizagdo de
textos sociais, as comparagdes entre os textos, a progressdo em espiral e a complexidade da
tarefa.

Quanto aos objetivos de um ensino de linguas baseado em géneros, Ramos (2004)
explica que essa abordagem deve ter como objetivos centrais i) conscientizar o aluno sobre os
propdésitos, a organizagdo textual, as caracteristicas linguisticas, contextuais e sécio-culturais
dos diferentes gé€neros; ii) criar condi¢des para que o aluno compreenda criticamente o uso
dos géneros; iii) proporcionar, aos alunos, o conhecimento de como se constréi um género e,
finalmente, iv) “fazer com que o aluno use estratégias necessdrias para usar essas
caracteristicas na sua propria produg¢do” (RAMOS, 2004, p. 117).

Ramos (2004) indica quatro aspectos que nao podem ser negligenciados pelo professor
durante o processo do trabalho com géneros. O primeiro aspecto estd relacionado a
contextualizacdo do texto, como, por exemplo, a discussdo dos propdsitos, ou seja, para quem
determinado texto foi produzido e a quais interesses serve. Ramos (2004, p. 117) salienta que,
dessa forma, o aluno pode “enxergar o género de uma maneira critica, com suas intencdes que
nem sempre sdo explicitas”. O segundo aspecto gira em torno de esclarecer para o aluno que o
género nao € estitico e que o aluno pode ser criativo ao se apropriar e explorar um género,
sem ficar preso a formas. Em terceiro lugar, ela considera fundamental que o professor
garanta que os alunos estejam trabalhando com exemplos auté€nticos do género e, finalmente,
que o professor deve buscar promover a intera¢io, no sentido vigotskiano.

Ramos (2004) chama a atenc¢ao para o fato de que muitas das atividades propostas para
serem desenvolvidas na fase da apresentacdo ja eram realizadas nos contextos de cursos de
instrumental voltados para a leitura, mas a diferenca € que na abordagem baseada em géneros,
os elementos trabalhados devem ter o objetivo de facilitar a compreensdo e a produgdo pelo
aluno. Na abordagem instrumental, esses elementos eram apenas identificados como

pertencendo a determinado discurso.
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Uma das questdes discutidas por Cristévao (2001) € sobre a progressdo em espiral, que
diz respeito a utilizacdo, nessa abordagem soOcio-interacionista, de uma progressdo que

envolve uma aprendizagem em espiral, da seguinte forma:

Diferentemente da concepcdo de se abordar um tipo de texto considerado
mais fécil nas primeiras séries, para, gradativamente, se incluir outros tipos
mais complexos, como se um fosse pré-requisito para o outro, o sécio-
interacionismo preconiza a progressdo em espiral, possibilitando o
reencontro com objetos de ensino em diferentes etapas da aprendizagem.
Assim, o mesmo objeto pode reaparecer envolvendo uma maior
complexidade na tarefa. Sdo as diferentes situacdes de comunicacdo que
exigem uma maior complexidade quanto ao gé€nero textual e sua composicao
(CRISTOVAO, 2001, p. 40).

Quanto a complexidade da tarefa, a autora explica que algumas abordagens de ensino
privilegiam tarefas consideradas mais simples para posteriormente propor tarefas
consideradas mais complexas, como, por exemplo, durante uma leitura, em que primeiro
deve-se trabalhar vocabuldrio para depois chegar a organizacdo geral do texto. Esta ordem de
desenvolvimento de tarefas ndo é desejavel, pois os movimentos do leitor sdo motivados pelos
seus objetivos. O movimento, segundo Cristévao (2001), deve ir da estrutura geral do texto
para os seus itens lexicais.

O trabalho de Rojo e Cordeiro (2004), embora tenha como foco o ensino de lingua
materna, possui relevancia significativa para esta pesquisa e o ensino de lingua estrangeira,
principalmente por buscar concretizar “um pouco mais para os professores e formadores de
professores um encaminhamento ou procedimento possivel para o ensino de géneros
selecionados pelo projeto da escola ou da série/ciclo” (ROJO; CORDEIRO, 2004, p. 13). Este
objetivo das autoras, ao traduzir e organizar os textos de Bernard Schneuwly, Joaquim Dolz e
colaboradores, foi estabelecido a partir da constatacdo de que os PCNs de lingua portuguesa,
ao deixarem de apresentar propostas operacionalizadas para o trabalho com géneros,
acabaram por gerar ddvidas em relagdo ao ensino dos géneros orais € escritos.

Ao fazer uma breve retrospectiva do ensino de textos, as autoras observam que desde
1980, circula, no Brasil, a ideia de que o texto é a base do ensinoaprendizagem de lingua
portuguesa (considero a possibilidade de que isso se aplica, também, ao ensino de lingua
inglesa). Nessa época, a preocupacdo dos professores era abandonar um ensino normativo,
cujo foco era o ensino da gramatica, para promover um ensino procedimental, em que se
valorizavam os usos dos textos, além das atividades epilinguisticas, ou seja, o trabalho

reflexivo e de transformacgdo elaborado com a linguagem escrita, que marcou o método do
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ensino criativo. “Nessa perspectiva, ndao havia espago para o ensino, € o texto era tomado
como objeto de uso, mas ndo de ensino” (ROJO; CORDEIRO, 2004, p. 8).

Ainda segundo Rojo e Cordeiro (2004), posteriormente, os textos foram tomados para
o desenvolvimento das estratégias de leitura e de produgdo, seguindo uma abordagem
cognitiva e textual. Nesse caso, o texto ainda ndo se configura como um objeto de estudo, mas
um suporte para se trabalhar as estratégias. Ensinava-se a estrutura geral dos textos, como da
narra¢do, da descricdo e da argumentacgdo, a coesdo, a coeréncia, estratégias como a inferéncia
e o resumo, e as aulas de andlise metalinguistica e epilinguistica continuavam. Essa
abordagem desaguou no ensino dos textos como prefextos para se ensinar gramaitica
normativa e textual.

Outro problema apontado por Rojo e Cordeiro (2004) diz respeito as tipologias
textuais, por abarcar um numero muito grande de tipos de textos, negligenciando as
particularidades de cada texto e classificando-os de uma forma muito geral. Além disso, esta
abordagem textual € criticada, por Rojo e Cordeiro (2004), por privilegiarem a extracdo de
informacdes no lugar de uma interpretagdo criticorreflexiva: “trata-se entdo de enfocar, em
sala de aula, o texto em seu funcionamento e em seu contexto de producdo/leitura,
evidenciando as significa¢des geradas mais do que as propriedades formais que ddo suporte a
funcionamentos cognitivos” (ROJO; CORDEIRO, 2004, p. 11).

A partir da identificacdo desses problemas relacionados ao ensino de textos, Rojo e
Cordeiro (2004) adotam uma abordagem de ensino de lingua portuguesa com base nos
géneros de textos, conforme os pressupostos tedricos e as propostas de aplicacdo de
Schneuwly e Dolz (2004). Quanto ao uso de textos sociais, Cristévao (2001) sugere que os
textos de determinado gé€nero a serem trabalhados por meio das sequéncias didaticas sejam
aqueles que circulam no meio social, em oposi¢do a textos fabricados em livros didaticos, que
possuem uma caracteristica de simplificacdo de textos sociais, podendo tornar-se artificiais e
desviados dos objetivos, da audiéncia e do contexto. Essa concepgdo vai ao encontro da nogao
de texto auténtico, utilizado nesta dissertacao.

Em relacdo as comparacdes entre os textos, hd algumas possibilidades de se beneficiar
a aprendizagem, como a comparacdo entre as caracteristicas de diferentes gé€neros, a
comparagdo entre diferentes textos de um mesmo género, ou, ainda, a comparacdo entre
textos em lingua materna e em lingua estrangeira, a fim de se analisar as semelhangas e as
diferencas dos textos.

Trabalhar com sequéncias didéticas baseadas em géneros exige que o professor, depois

de fazer um levantamento dos textos do género que sera trabalhado, faca um levantamento das
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caracteristicas do género, analisando as caracteristicas linguisticas e textuais dos textos do
género em questio (CRISTOVAO, 2005). O passo seguinte é estabelecer os objetivos, para
entdo elaborar atividades que criem oportunidades para que os alunos desenvolvam os
conhecimentos de mundo, de organizacdo textual e sist€émico, entre outros.

Conforme Cristévao, Durdo, Nascimento e Santos (2006), é fundamental que o
professor, ao elaborar o material, dedique atencdo a questdes como, por exemplo, pesquisar as
caracteristicas do género, analisar as capacidades de linguagem dos alunos e fazer um
levantamento dos varios exemplos do género em questao.

Quanto as perspectivas de andlise dos géneros, Swales (1990) propde uma andlise a
partir do modelo CARS — Create a Research Space, que ¢ um modelo de andlise para a
descricdo de introdugdes de artigos cientificos em lingua inglesa.

O modelo CARS permite a identificacio e a compreensdo dos moves de uma
introducdo de artigo cientifico, ou seja, dos blocos retéricos funcionais, chamados de
movimentos e passos. Conforme Swales (1990), identificando-se os moves de determinado
género, € possivel que haja conhecimento da organizacio retérica dos textos desse género,
tanto dos moves obrigatdrios quanto dos opcionais.

Na minha pesquisa, busco descrever e analisar como a formacgdo de professores pode
ser realizada nas aulas de lingua inglesa do curso de Letras. Para cumprir este objetivo, €
necessario que eu descreva as atividades desenvolvidas durante a disciplina. Essas atividades
foram organizadas em sequéncias didaticas com base em géneros. Como o foco deste estudo é
a formacdo dos professores pré-servico, eu analiso as atividades descritas, tentando compor
temas sobre a formacdo de professores. Nesta fundamentagdo tedrica, discuti questdes de
formacdo docente e ensino de linguas utilizando sequéncias didéticas baseadas em géneros.
Passo agora a discutir questdes tedrico-metodoldgicas relacionadas a pesquisa narrativa, que

foi a metodologia que eu utilizei para desenvolver este trabalho.
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Neste capitulo, descrevo a metodologia de pesquisa que utilizei durante a realizagcao
desse trabalho. Primeiramente, apresento a pesquisa narrativa, que foi o caminho tedrico-
metodoldgico utilizado para desenvolver esta pesquisa. Discuto sobre algumas pesquisas
narrativas realizadas no Brasil e no Canada e também sobre os termos tedricos da pesquisa
narrativa. Apresento, ainda, os participantes da pesquisa, o contexto onde realizei este estudo,

os procedimentos de composicdo dos textos de campo e a andlise desse material.

2.1. A pesquisa narrativa

O caminho tedrico-metodoldgico adotado para desenvolver este trabalho foi a pesquisa
narrativa. Embora haja, como aponta Mello (2004), muitos pesquisadores que utilizam
narrativas em seus trabalhos, a pesquisa narrativa adotada neste estudo é baseada nos

pressupostos tedricos de Clandinin e Connelly (1995, 2000). Seus trabalhos receberam
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influéncia principalmente do educador John Dewey, dos antropélogos Geertz e Bateson e do
psicélogo Polkinghorne, entre outros.

A experiéncia é o conceito chave para este paradigma de pesquisa. Segundo Dewey
(1976), a experiéncia é pessoal e social. As pessoas vivem a experiéncia, sempre em
interacdo, em um contexto social. Dewey imaginava a pesquisa como o estudo da experiéncia
(CLANDININ; CONNELLY, 2000).

Ainda conforme Clandinin e Connelly (2000), a experiéncia deweyana, vivida em
interacdo, estd relacionada a outro conceito, também fundamental nessa abordagem de
pesquisa: o continuo. Ao viver uma experiéncia, a pessoa estd em algum ponto desse
continuo, no qual hé experiéncias passadas e experiéncias que ainda estdo por vir.

A pesquisa narrativa € permeada por quatro movimentos realizados pelo pesquisador
narrativo. Esses movimentos criam o que Clandinin e Connelly (2000) chamam de espago
tridimensional da pesquisa narrativa, composto pela temporalidade, pela sociabilidade e pelo
espaco. Isso significa que, durante todo o processo de pesquisa, o pesquisador precisa
considerar os movimentos da temporalidade, que sdo o backward (retrospectivo) e o forward
(prospectivo), e os movimentos da sociabilidade, que sdo o inward (introspectivo) e o
outward (extrospectivos), além do espaco.

Ao fazer o movimento introspectivo, o pesquisador se preocupa com as condicdes
pessoais participantes da pesquisa, como as emogdes, as reagdes, os sentimentos; ao fazer o
movimento extrospectivo, as condi¢des sociais sdo o foco, como o ambiente e as influéncias
externas. Ao fazer o movimento retrospectivo, o pesquisador considera as histdrias passadas
dos participantes e/ou das institui¢des, e, finalmente, ao fazer o movimento prospectivo, o
pesquisador considera a possibilidade de histérias futuras (MELLO, 2004).

Clandinin e Connelly (2000) dizem que € possivel pensar sobre esses movimentos —
inward, outward, backward e forward — de varios modos diferentes. Partindo de explicacdes
acerca do trabalho de Ming Fang He (1998), os autores discutem algumas interpretacdes
possiveis para os movimentos da pesquisa narrativa.

Compreender os movimentos, do ponto de vista de um pesquisador narrativo e
segundo Clandinin e Connelly (2000), € ter sempre a ideia de ambiguidade, complexidade,
dilemas e incertezas presentes durante o processo de investigacio. E nesse sentido que nio
sdo as afirmagdes nem as respostas que movem a investigagdo narrativa, mas o0s

questionamentos. Quando um pesquisador narrativo interpreta seus textos de campo, isto &,

> Tradugio proposta por Dilma Mello, em reunido do GPNEP, em setembro de 2009.
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quando compde sentidos para seu material documentario, € o seu olhar que estd sendo lancado
sobre determinada questdo. Nao hé verdades pré-estabelecidas, mas ha sentidos compostos e
histérias construidas e reconstruidas sobre algo que o inquieta e que ele se propds a investigar.

Conforme Clandinin e Connelly (2000), uma pessoa aprende sobre pesquisa narrativa
fazendo pesquisa narrativa, e para tratar dessa perspectiva de pesquisa, esses autores
geralmente contam histdrias de outras pesquisas narrativas ja desenvolvidas. Por essa razio,
decidi apresentar algumas pesquisas narrativas que podem ser relevantes para a compreensao
das questdes tedricas e metodoldgicas desse tipo de pesquisa.

Os trabalhos de Telles (1996, 1998, 2002, 2004) e de Mello (1999, 2004, 2007) sao
exemplos de estudos realizados conforme a pesquisa narrativa de Clandinin e Connelly (2000)
e contribuem para que essa perspectiva teérico-metodolégica seja difundida no Brasil. Em um
de seus trabalhos, Telles (1996) discute aspectos das experi€ncias pessoais e profissionais de
seus participantes de pesquisa, trés professores de primeira lingua da escola publica brasileira,
analisando suas histérias de vida e suas auto-narrativas, com a utilizacdo de recursos de
videos.

Entre os trabalhos mais recentes que foram desenvolvidos no Brasil, no campo da
Linguistica Aplicada, sob a perspectiva da pesquisa narrativa conforme Clandinin e Connelly
(2000), esta o trabalho de Almeida (2008), que teve como objetivo relatar e analisar uma
experiéncia de ensinoaprendizagem para alunos com deficiéncia visual nas aulas de leitura, a
pesquisa com base em artes desenvolvida por Arantes (2009) e o trabalho realizado por Dias
(2009), que relata experiéncias vivenciadas em um contexto de pratica de tandem, via MSN
Messenger, buscando analisar como essas experiéncias podem contribuir para a formacao do
professor de lingua inglesa. Para apresentar exemplos de pesquisa narrativa desenvolvidas no
exterior, mais especificamente no Canad4, cito as pesquisas de Jones (2001) e de He (1998).

Jones (2001) teve como objetivo principal contar a histéria de sua jornada pessoal
através de suas experiéncias como professor de criangas. Baseado na metodologia de trabalho
de Clandinin e Connelly (2000), o autor acompanhou um professor da primeira série do
ensino fundamental, Peter Thompson, durante um ano. Jones (2001) ouviu histdrias a respeito
de Peter, contadas por seus pais e alunos e gravou as conversas, que posteriormente foram
ouvidas por Peter.

He (1998), Jones (2001), Almeida (2008), Arantes (2009) e Dias (2009) utilizaram
metaforas, histérias e imagens para representar o conhecimento do professor e discutir
questdes de identidade e concepcdes de ensino e de aprendizagem, entre outras. No caso de

Jones (2001), as histérias foram compostas em colagem e seu trabalho culminou na escrita
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detalhada de trés histdrias: “Nossos homens sdo diferentes”, “Esta escola é um lugar sagrado”
e “O super-her6i relutante”, além de duas histérias especificas da sala de aula, como “As
calcinhas molhadas de Mandy” e “Cartdes de Dia dos Namorados carregam tantas
mensagens” (JONES, 2001). Colocando essas histérias como uma colagem, o autor discute os
modos como a identidade de Peter € formada.

Arantes (2009) constréi e discute trés grupos de histdrias: as histdrias de espaco, as
histérias de concepgdes e as histdrias de organizacao, relacionadas a educacdo de professores
com base nas artes. Arantes (2009) utilizou principalmente a linguagem da arte para escrever
seus textos de pesquisa, como, por exemplo, poemas e imagens de pinturas e de desenhos,
entre outros.

Acredito na relevancia dos trabalhos apresentados até aqui para a compreensao do que
seja a pesquisa narrativa, além de considerar a seguinte definicdo, construida por Clandinin e

Connelly (2000):

[...] a pesquisa narrativa é uma forma de compreender a experiéncia. E uma
colaboracio entre pesquisador e participantes, ao longo de um tempo, em um
lugar ou série de lugares, e em interacdo social com ambientes. Um
pesquisador entra nessa matriz, no entremeio, e progride no mesmo espirito,
concluindo a pesquisa ainda no entremeio do viver e do contar, do reviver e
do recontar, as histérias de experiéncias que compuseram as vidas das
pessoas, em ambas as perspectivas: individual e social (CLANDININ;
CONNELLY, 2000, p. 20, minha traducio). °

A razdo pela qual escolhi este caminho para o desenvolvimento desta pesquisa esta
relacionada, em primeiro lugar, ao lugar que a experiéncia ocupa dentro desse processo de
investigacdo. Em minhas experiéncias de ensinoaprendizagem na graduacao, de formacao de
professores, eu sentia falta de ouvir ou ler relatos de experiéncias da sala de aula e ndo
conseguia compreender as teorias que os professores tentavam me ensinar. Em geral, eu ndo
via a relag@o entre a teoria e a pratica e eu me sentia cada vez mais perdida.

A meu ver, partir da experiéncia vivida na sala de aula e da possibilidade de trabalhar
com histérias dessas experiéncias pode ser um caminho para contribuir com outras histdrias
de educagdo. Assim, a pesquisa narrativa, ao buscar provocar reflexao acerca das histdrias

vivenciadas e as relagdes dessas histérias com o contexto educacional mais amplo pode se

® [...] narrative inquiry is a way of understanding experience. It is a collaboration between researcher and
participants, over time, in a place or series of places, and in social interaction with milieus. An inquirer enters
this matrix in the midst and progresses in this same spirit, concluding inquiry still in the midst of living and
telling, reliving and retelling, the stories of the experiences that make up people’s lives, both individual and
social.
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configurar em um caminho para que eu possa refletir sobre minha prépria constituicdo como
professora de linguas.

Em segundo lugar, decidi desenvolver uma pesquisa narrativa por ter me identificado
com o contar e o recontar das histérias de experiéncias vivenciadas. Conforme Mello
(comunicag@o oral) e Clandinin e Connelly (2000), dentro desse paradigma de pesquisa, a
narrativa € o método e o fenomeno estudado. Sendo assim, um dos caminhos € viver uma
experiéncia e contar a histéria dessa experiéncia vivida. Em seguida, ao olhar para essa
histdria, € possivel que o pesquisador relacione aspectos tedricos que justifiquem a maneira de
como a histéria foi contada, e talvez reconstrua a histéria, compondo sentidos para sua
experiéncia de vida.

Além disso, pelo fato do meu objeto de estudo ser a formacgao de professores e porque
defendo uma constru¢do de conhecimento com o professor (em vez de sobre o professor), a
pesquisa narrativa € um caminho para se construir saberes dessa forma, colaborativamente e
por meio das histdrias, como aponta Mello (comunicagdo oral). A busca por novas linguagens
possibilita, ainda, novas formas de expressdo e produ¢do do conhecimento. Sendo assim, os
titulos desta dissertacdo buscam um formato diferente, considerando meu conhecimento
prético pessoal.

Em relacdo ao viver e ao contar as histdrias, ha, na pesquisa narrativa, dois tipos de
pesquisa: o felling e o living, ou seja, o contar histérias, e o viver histdrias. Para citar alguns
exemplos dos trabalhos desenvolvidos na area da Linguistica Aplicada no Brasil, dos quais a
pesquisa narrativa foi a base metodoldgica, a pesquisa de Mello (1999) é um exemplo de
telling, e os estudos de Mello (2004), Almeida (2008), Telles e Vassallo (2008), Arantes
(2009) e Dias (2009) sao exemplos de living.

O telling e o living estao relacionados com o tempo, isto €, o telling ¢ um tipo de
pesquisa narrativa que busca analisar a experiéncia que ja foi vivida, enquanto o living é a
pesquisa de uma experiéncia que estd sendo vivenciada. Minha pesquisa €
predominantemente living, pois vivenciei uma experiéncia de formagdo de professores
conforme uma proposta diferente daquela que eu conhecia. Algumas vezes, conto minhas
experiéncias passadas de aprender a ser professora de ingl€s, e nesses momentos minha
pesquisa € um telling, porque recobro minhas histérias de formacao.

Na pesquisa narrativa, chamamos o material documentario, ou o que sao considerados
“dados” em outros paradigmas de pesquisa, de textos de campo (CLANDININ; CONNELLY,
2000, p. 92), que sdo compostos a partir do olhar do pesquisador, diferentemente de “dados”

que sdo “coletados”. Os textos de campo ndo sdo coletados, mas sim compostos e criados,
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para que entdo seja possivel uma composicdo de sentidos e a escrita dos textos de pesquisa
(CLANDININ; CONNELLY, 2000). Composicdo, conforme Ely, Vinz, Downing e Anzul
(2001), € um processo que envolve fazer escolhas, interpretar e dar forma aos textos de
campo. Como a pesquisa narrativa é o estudo da experiéncia, os textos de campo, nesse caso,
possuem o papel de ajudar o pesquisador a recobrar a experiéncia, as histérias vividas e a

paisagem pesquisada.

2.2. Os artistas de minha pesquisa

De acordo com a metafora utilizada nesta dissertacdo, que envolve as coreografias, o
palco e os artistas, chamo os participantes da minha pesquisa de artistas. Os participantes
foram os professores pré-servigo da disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva
de um curso de Letras de uma Instituicdo de Ensino Superior (doravante IES) e eu, a
pesquisadora. Além desses, hd uma participante indireta, que € a professora da disciplina.
Entretanto, pesquisar a pratica da professora nao foi o foco deste estudo.

A turma estudada € formada por 26 alunos (professores pré-servigo), aos quais me
refiro, ao longo da disserta¢do, por nomes ficticios criados por eles mesmos. Dos 26 alunos,
dezenove sdo mulheres e sete sao homens.

Eu, a pesquisadora, estava cursando o Mestrado do Programa de Pds-Graduagdao em
Estudos Linguisticos da Universidade Federal de Uberlandia e estava morando na cidade ha
mais de um ano. Terminara a graduacdo em Letras (licenciatura plena portugués/inglé€s) na
cidade de S@o Paulo, em 2005. Durante o mestrado, trabalhava como professora de lingua

inglesa em uma escola da rede municipal de Uberlandia, no Ensino Fundamental II.

2.3. O palco da minha pesquisa

O palco/contexto desta pesquisa foi a disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem
criticorreflexiva, do Curso de Letras de uma universidade federal brasileira. A modalidade
oferecida pela universidade era a licenciatura simples (habilitacdo em inglés e literaturas da
lingua inglesa). A carga hordria da disciplina na qual esse estudo foi realizado era de sessenta
horas e as aulas aconteciam uma vez por semana, com quatro horas-aula por dia. Havia cinco
professoras responsdveis pela disciplina, cada uma com determinada turma, de
aproximadamente vinte e cinco alunos. Porém, somente uma dessas turmas foi o contexto

para o desenvolvimento desta pesquisa.
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Ao observar o plano de curso da disciplina pesquisada, chamada Lingua Inglesa:
aprendizagem criticorreflexiva, percebo que a proposta de ensino de lingua inglesa na IES
pesquisada € discutir questdes “culturais, politicas, sociais e cognitivas”, a partir da utilizacio
de textos auténticos’, visando a construgcdo dos conhecimentos procedimental, de organizacao

textual, estratégico, de mundo e sistémico, conforme a ementa da disciplina:

Esta disciplina proporciona o debate sobre questdes culturais, politicas,
sociais e cognitivas relacionadas com o processo de aprendizagem de lingua
inglesa, de forma que os alunos possam despertar para suas expectativas e
reais necessidades de aprendizado da lingua alvo, refletindo, ainda, sobre
suas dificuldades e possibilidades de uso de Inglés (falado e escrito) quando
se vive em um pais no qual essa lingua parece ndo fazer parte de seu
cotidiano. A abordagem adotada contard com o uso de textos auténticos (em
lingua materna e em lingua Inglesa) que tratam das questdes propostas,
como caminho para a constru¢do de conhecimento procedimental, textual,
estratégico, de mundo e sistémico®.

Ainda conforme o plano de curso observado, a justificativa para a abordagem utilizada
¢ de que um espago de discussdo e reflexdo pode ser criado para que os professores pré-
servico construam conhecimentos sobre ensinoaprendizagem e aprendam a lingua-alvo,
considerando seu papel como futuros professores. O objetivo geral do curso consistia em criar
“espaco para aprendizagem de lingua inglesa a partir de debates sobre questdes culturais,
politicas, sociais e cognitivas relacionadas ao processo de ensinoaprendizagem de LE”.

O contexto de pesquisa incluia o desenvolvimento de um projeto institucional,
chamado Projeto Integrado de Préticas Educativas, doravante PIPE. Passo agora a descrever
esta parte do contexto.

O PIPE era um projeto institucional de formacdo e de desenvolvimento do profissional
da Educacdo, dos cursos de licenciatura da IES pesquisada e configurava-se como um
componente curricular obrigatério, oferecido em semestre impar. Este projeto tinha como
base o Parecer CNE/CP 09/2001 do Ministério da Educacdo e a Resolugdo 01/2002 do
Conselho de Graduacdo da IES pesquisada, que apresentavam novo modelo de formacdo de
professores, com a carga hordria distribuida ao longo do curso e buscava ampliar os espacgos e

o conceito do estdgio supervisionado.

70 termo ‘auténtico’, nesta dissertacio, é usado conforme Kramsch (1993), que sustenta a definicio de que
auténtico se opde “a linguagem artificial pré-fabricada dos livros-texto e dos didlogos instrucionais; refere-se a
forma ndo-pedagdgica de uso da linguagem em situacéo natural de comunicacido” (KRAMSCH, 1993, p. 175).
Estou ciente de que hd uma discussao em torno desse termo, mas néo é o foco deste trabalho.

¥ Ementa retirada do plano de curso da disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva.
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A finalidade do PIPE, na IES pesquisada, era promover diferentes possibilidades
praticas, observacdes, reflexdes sobre situacdes contextualizadas, andlises e resolucdes de
situagdes-problema do cotidiano escolar e profissional. No caso do PIPE vinculado a
disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva, este possuia carga hordria de 15
horas e tinha como objetivo envolver os professores pré-servigco do curso de Letras em uma
andlise dos processos de inclusdo de alunos com deficiéncias auditivas e visuais no Ensino
Fundamental e Médio, das condi¢des de formacdo e de trabalho dos professores de lingua
inglesa e das politicas sécio-econdmicas que envolvem a inclusdo dos alunos com
necessidades especiais.

Conforme o plano do PIPE, os alunos deveriam investigar “o ensino de linguas
estrangeiras e o0 processo de inclusdo no contexto escolar nos niveis médio e fundamental”. O
objetivo era “possibilitar ao aluno um contato direto com professores de linguas estrangeiras
de ensino médio e fundamental, tanto da rede publica quanto da particular, para andlise do
processo de inclusdao de alunos com necessidades especiais no contexto de ensino de lingua
estrangeira, particularmente, alunos com problemas severos de visao e de audi¢ao”.

Outra parte do contexto de pesquisa foi a plataforma virtual MOODLE (Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment’), por meio da qual os alunos poderiam
participar de conversas sincronas, como os chats, e assincronas, como os féruns, entre outras
atividades. Em geral, as atividades de escrita em lingua inglesa que eram realizadas pelos
alunos foram postadas no MOODLE. Depois de clicar no link da disciplina, os alunos tinham

acesso a seguinte pagina:

° Ambiente de aprendizagem dindmica orientado por objeto modular (minha tradugo).
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Ilustracio 8 - MOODLE da disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva.
Fonte: plataforma MOODLE 2009

O MOODLE era uma plataforma utilizada para que os alunos pudessem acessar
materiais, produzir textos, interagir entre eles, com a professora ou comigo, observar e
analisar as producdes dos colegas e refazer suas proprias producoes. O material disponivel na
plataforma era composto por textos relacionados ao processo de ensinoaprendizagem, o plano
de curso, videos sobre prontncia da lingua inglesa e sobre comunicagdes orais, dicionarios,
gramdticas, tradutores, artigos e editais.

Em relagdo a producdo, os alunos poderiam participar de féruns, chats e poderiam
postar seus depoimentos e didrios reflexivos, possibilitando reflexdes relacionadas a questdes
como, por exemplo, como foi a elaboracdo de determinada atividade realizada, quais aspectos
foram privilegiados durante tal atividade, o que aprenderam com tal processo e o que fariam
de diferente em uma proxima vez, entre outras questdes. H4, na plataforma MOODLE,

dezoito partes, que correspondem as dezoito semanas de curso da disciplina pesquisada.
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2.4. Meus textos de campo

Nessa pesquisa, os textos de campo foram compostos por relatos realizados pelos
professores pré-servico participantes, registros das atividades da plataforma MOODLE, e-
mails trocados entre mim e os participantes, notas de campo escritas por mim durante as aulas
de lingua inglesa e durante as reunides com a professora da disciplina, a ementa da disciplina
e as atividades de sala. Além disso, os didrios reflexivos que eu escrevia ao final de cada aula
presencial ou depois de alguma interagdo ocorrida no MOODLE também fizeram parte dos
textos de campo compostos.

Durante a pesquisa, escrevi dezesseis didrios reflexivos, que me ajudaram a retomar e
a refletir sobre a paisagem onde aconteciam as aulas, sobre a minha relacdo com os outros
participantes e sobre meu papel no desenvolvimento da pesquisa. As notas de campo escritas
por mim registravam os eventos e a partir dessas notas eu refletia sobre a experiéncia vivida e
escrevia didrios.

Ao longo do semestre, participei de quinze semanas de aulas presenciais semanais,
durante as quais eu escrevi notas de campo. No ambiente virtual, participei das interacdes de

seis foruns realizados na plataforma MOODLE.

2.5. A anadlise dos textos de campo

A andlise dos textos de campo foi feita por meio de uma composi¢ao de sentidos, com

base nos estudos de Ely, Vinz, Anzul e Downing (2001). Para essas autoras,

ao invés de tentar encontrar ou ver sentido “nos dados”, € mais produtivo
compor os sentidos que os dados nos conduzem a compreender. Na vida, nds
criamos nossa propria realidade em relagcdo as pessoas ou situagdes; ndo &
que a pessoa ou a situacdo é, de fato, a realidade' (ELY, VINZ,
DOWNING, ANZUL, 2001, p. 20).

Uma das partes do processo de composicio de sentidos € fazer escolhas. As autoras
chamam a atengdo para o fato de que as posi¢des filosdficas, ideoldgicas, politicas e morais
do pesquisador influenciam a forma como ele analisa e apresenta seus dados. O que conta ndo
¢ tanto o que vemos, mas como vemos os textos de campo (ELY, VINZ, DOWNING,
ANZUL, 2001).

% Instead of an attempt to find or see meaning ‘in the data’ it is far more productive to compose meaning that the
data may lead us to understand. In life, we create our own reality out of persons or situations; it isn’t that the
person or situation is the reality (minha tradug?o).
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Ely, Vinz, Anzul e Downing (2001, p. 65) explicam como ocorre a producdo de

sentidos, por parte do leitor e do narrador, sob o viés da pesquisa narrativa:

A versdo particular da historia estd localizada em algum conhecimento
parcial, entdo ndo podemos dizer que a narrativa reflete a realidade, mas
podemos dizer que, com a ajuda do leitor, a narrativa produz sentido e cria

uma versdo da realidade. O leitor participa “por tabela” — vivendo na
experiéncia imaginada por meio da narrativa ao invés de permanecer na
periferia'’.

Nessa fase de andlise € fundamental o grupo de apoio, que pode atuar como suporte
para as interpretacdes e composi¢des de sentido. No caso do presente trabalho, o grupo de
apoio foi o grupo de pesquisa formado pelos pares da universidade que discutem e estudam a
pesquisa narrativa, a educacdo de professores e outras questdes relacionadas ao
ensinoaprendizagem.

O movimento dos textos de campo para os textos de pesquisa é uma transi¢do dificil e
complexa, afirmam Clandinin e Connelly (2000). A partir dos textos de campo, o pesquisador
procura escrever o texto de pesquisa, sem perder de vista a justificativa, o método, o
fendmeno, o lugar da teoria, a andlise e a interpretacdo, seu posicionamento e o tipo de texto

de pesquisa que deseja escrever.

" The particular version of the story is located in some partial knowledge so we cannot say that narrative reflects
a reality but we can say that, with the help of the reader, narrative produces meaning and creates a version of
reality. The reader participates vicariously — living in the experience figured through narrative rather than
standing on its periphery (minha tradugio).
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CAPITULO 3: VIVENDO OS MOVIMENTOS
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Ilustracdo 9 - WORDLE - Analise

Neste capitulo, apresento as histérias de formagdo dos professores pré-servico das
aulas de lingua inglesa pesquisadas, do curso de Letras, a partir de uma composi¢do de
sentidos dos textos de campo compostos durante minha participacdo nas aulas analisadas.
Essas histérias dividem-se basicamente em quatro sequéncias didéticas baseadas nos géneros
depoimento, painel, FAQ (frequently asked questions — perguntas mais frequentes) e

comunicacdo oral académica.

3.1. Sequéncia didatica 1 — o género depoimento

Os objetivos da sequéncia didatica que trabalhou o género depoimento eram criar
oportunidades de leitura e escrita em lingua inglesa, levantamento de ansiedades durante a
aprendizagem de inglés e aprendizagem da estrutura da oragdo (sujeito — verbo — objeto). A
partir dessa aprendizagem, os alunos elaboraram por escrito e postaram, no MOODLE, seu
préprio depoimento em lingua inglesa sobre como se sentiam ao aprender essa lingua, além de
poder dar um retorno a professora sobre as atividades realizadas na sala de aula. Esta

sequéncia foi desenvolvida em trés semanas, ou seja, 12 horas-aula de lingua inglesa.
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O trabalho com o género depoimento foi inicialmente baseado em um artigo intitulado
Anxiety in language learning: a study on a group of brazilian adult students of English
(NASCENTE; MONTEIRO, 2003). Neste artigo, hd depoimentos de alunos (anexo 1) que
relatam aspectos da ansiedade sentidos durante o processo de aprender uma lingua
estrangeira. No dia 30 de mar¢o de 2009, cada professor pré-servi¢o tinha, em maos, uma
cOpia desse artigo. Como apéndice do artigo, hd um quadro contendo 28 proposi¢des sobre o
sentimento de ansiedade nas aulas de inglés. A atividade proposta nesta aula era utilizar esse
quadro (anexo 2) que serviu como instrumento da pesquisa de Nascente e Monteiro (2003). O

quadro 1 é uma cépia de parte do quadro que os professores pré-servico leram e assinalaram.

STATEMENTS

I start to panic when I have to speak without preparation in language class

I worry about the consequences of failing my foreign language class

In language class, I can get so nervous I forget things I know.

It embarrasses me to volunteer answers in my language class.

I often feel like not going to my language class.

I feel confident when I speak in foreign language class.

I am afraid that my language teacher is ready to correct every mistake I make.

I can feel my heart pounding when I’m going to be called on in language class.

The more I study for a language test, the more confused I get.

I don’t feel pressure to prepare very well for language class.

I always feel that the other students speak the foreign language better than I do.

I feel very self-conscious about speaking the foreign language in front of other
students.
Language class moves so quickly I worry about getting left behind.

I feel more tense and nervous in my language class than in my other classes.

I get nervous and confused when I am speaking in my language class.

Sometimes I get so nervous in the classroom that I forget things that I already know.

Quadro 2 - Proposicoes sobre ansiedades (NASCENTE; MONTEIRO, 2003)

O primeiro passo a ser dado pelos professores pré-servico era realizar a tarefa de
leitura do quadro, preocupando-se em entender a ideia geral do texto, sublinhando as palavras

cognatas e os termos que ja tinham sido estudados nas aulas anteriores. Eles buscariam
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compreender quais eram as ansiedades relatadas e identificar quais eram os medos, além de
compreender que tipo de texto era aquele.

Em seguida, os alunos tiveram cerca de 20 minutos para optar se concordavam ou nio
com determinada proposi¢do, assinalando “A” para agree (concordo), “CA” para completely
agree (concordo plenamente), “D” para disagree (discordo) e “CD” para completely disagree
(discordo plenamente). Depois de ter assinalado as opg¢des, os alunos leram cada proposi¢ado e
aqueles que tinham assinalado “A”, por exemplo, levantavam a mao, em seguida os que
marcaram “CA” levantavam a mao, e assim por diante, para que a professora pudesse anotar
os resultados.

Finalmente, os alunos construiram um quadro (quadro 2) como sugestdo para analisar
o texto que estava sendo estudado (que, inicialmente, era somente o apéndice do artigo sobre
ansiedades). Colaborativamente, os alunos iam apontando, em sala de aula, quais verbos
encontravam no texto e também qual era o sujeito das oragdes. Para a semana seguinte, eles
poderiam fazer, como tarefa de casa, um levantamento dos sujeitos, nomes préprios, datas e

verbos que encontrassem no texto todo, ou seja, no artigo completo sobre ansiedades.

Sujeito

Feel

am speaking

(don’t) worry

can get

Tremble

Know

am going to be called

start to panic

(don’t) understand

I My language teacher Is

The other students Are

Quadro 3 - Sistematizacido dos termos da oracao.

No dia 06 de abril de 2009, continuamos com a sequéncia didatica do género
depoimento, mas desta vez realizando a leitura do artigo completo sobre ansiedades, ja que na

semana anterior tinhamos trabalhado com o apéndice do artigo. A sala foi dividida em grupos
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P . 12 ..
para que pudéssemos ler e analisar o texto °, desta vez com o objetivo de buscar compreender
como a pesquisa (do artigo em questdo) tinha sido realizada e quais eram seus objetivos.

Algumas questdes foram propostas para nortear a leitura:

Qual a postura dos alunos, participantes da pesquisa, em relacdo ao aprendizado de
LI?

Como os autores analisam o contexto estudado?

Como vocé analisa seu processo de aprendizagem, considerando a discussdo

proposta no artigo?
Vocé se identifica com algum dos comentarios feitos em algumas das situacdes

vividas pelos alunos? Quais e por qué?

Quadro 4 - Questoes sobre o assunto do texto - ansiedades.

O artigo era permeado por depoimentos de aprendizes. A fim de compreender como os
depoimentos se organizam em termos de organizacdo textual, algumas questdes nortearam as

discussdes, como as que se seguem:

1. Como vocé denominaria o género que explicita o dito dos alunos-participantes
de pesquisa?

Como € a organizacdo textual desse género?

Que tipo de texto é predominantemente usado nesse género?

Vamos tentar descrever e exemplificar a organizacdo do conteido do género

estudado?

Quadro 5 - Questodes sobre a organizacio textual - ansiedades

Em seguida, os alunos completaram um quadro que se configurava como um caminho
possivel para se analisar e organizar as informagdes contidas no texto. Com base no conceito
de move (SWALES, 1990), os alunos identificaram, no artigo sobre ansiedades que estava
sendo trabalhado, os movimentos do género depoimento. O quadro 5 é um exemplo do quadro
proposto, em termos de moves do género depoimento, e dos movimentos que os alunos

encontraram no texto analisado.

> Anxiety in language learning: a study on a group of brazilian adult students of English (NASCENTE;
MONTEIRO, 2002).



Desejo

Problema ou
contexto
estabelecido

Decisao possivel
ou tomada
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Reflexao

I want to be
English. I want
native speakers to
think I’'m one of
them.

If I take it easy 1
will learn even
faster.

If I could control it,
I would not be
anxious.

This anxiety... is
disturbing me..., it
makes me weak.
The demands are so
strong that I'm not
being able to see
my own limits.

I always prefer
someone else to do
it

I never volunteer

1 feel ashamed
I am afraid

To pass the tests

The test
important

was

I studied night and
day

I never liked it

Quadro 6 - Moves dos depoimentos - ansiedades

My parents have
almost no
education

A fim de se trabalhar o conhecimento sistémico e para compreender como se

estruturam os verbos nos depoimentos, os alunos sistematizaram que tempos verbais eles

encontraram no texto, a partir do quadro a seguir:

Presente

Futuro

Infinitivo

I want

Will

I don’t want

going to

1 like

Quadro 7 - Sistematizaciao de tempos verbais - ansiedades

No dia 13 de abril de 2009, continuamos a desenvolver a atividade proposta a partir

dos depoimentos de alunos-participantes da pesquisa de Monteiro e Nascente (2003),
encontrados no artigo. A turma foi dividida em grupos de trés alunos e cada grupo escolheu
apenas um trecho de depoimentos para analisar. Esta andlise consistia em sistematizar os
moves (SWALES, 1990) de cada depoimento, agora de forma mais especifica. Depois de
analisar os depoimentos em grupos, cada um produziu um cartaz com o0s moves ja

sistematizados, a fim de apresentar para a turma, como os exemplos a seguir:



Desejo

Problema ou
contexto
estabelecido

Decisao possivel
ou tomada

Reflexao

| wanted to come
back to the
previous stage
when | started this
one.

I’m going to quit
this course.

I’m going to look
for an easier
school.

Quadro 8 - Cartaz dos alunos Cleuza, Luan Rocha e Maura.
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No cartaz apresentado por Cleuza, Luan Rocha e Maura, hi apenas dois moves, o

“desejo” e a ‘“decisdo possivel ou tomada”, como exposto anteriormente. Outro grupo de

alunos apresentou sua atividade da seguinte forma:

Problema ou
contexto
estabelecido

Decisdo possivel
ou tomada

Reflexao

It has been very
hard.

When the classes
began I felt that |
was expected to
know some of the
language...

Quadro 9 - Cartaz dos alunos Aylla, Vitéria e Natalia.

Ja no cartaz apresentado por Aylla, Vitéria e Natdlia, acima, ndo ha o move “desejo”,

nem “reflexdo”, mas os alunos identificaram um “problema ou contexto estabelecido” e uma

“decisdo possivel ou tomada”. O cartaz a seguir foi exposto pelos alunos Yasmin, Francisco e

Marcia, e apresenta dois moves, um “problema ou contexto estabelecido” e uma “reflexao”:

Problema ou
contexto
estabelecido

Decisao possivel
ou tomada

Reflexao

Sometimes I’'m
afraid of speaking
English

Quadro 10 - Cartaz dos alunos Yasmin, Francisco e Marcia.

My first experience
with English was in
5" grade [...] it was
a terrible
experience because
we just studied
verbs and we had
to memorize those
verbs and to take a
test on them.
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Os alunos Gisele, Fernanda e Ricardo identificaram trés moves, que sdo o “desejo”, o

“problema ou contexto estabelecido” e a “decisdo possivel ou tomada”, como mostra o cartaz

desses alunos, a seguir:

Desejo

Problema ou
contexto
estabelecido

Decisao possivel
ou tomada

Reflexao

Teachers should
demand accuracy
from the students.

The teacher in the
beginning of the
course said she

| am here to learn
and to be
corrected.

would not correct
on the spot.

Quadro 11 - Cartaz dos alunos Gisele, Fernanda e Ricardo.

A partir do quadro de anélise dos depoimentos, cada grupo consultou gramaticas e
discutiu sobre as estruturas dos verbos predominantes nos depoimentos. Depois das pesquisas
e discussdes, cada grupo apresentou para a classe, de forma expositiva, como se estruturavam
algumas formas verbais encontradas nos trechos dos depoimentos analisados.

Esta apresentacdo foi feita a partir de exemplos encontrados no texto. Um dos grupos
quis explicar o uso do auxiliar do e mostrou que, no texto, apareceu o enunciado I do not
volunteer. A partir deste exemplo, os alunos explicaram para a sala que esta forma do not
pode ser substituida pela forma contraida don’t, para expressar a negac¢do no tempo presente.

Outro grupo explicou as regras referentes ao uso do tempo futuro em lingua inglesa,
complementando com exemplos do texto, como I am going to quit this course e I will learn
even faster. Houve, também, explicacdes sobre o uso do infinitivo e dos auxiliares can e
could, por parte de outros grupos.

Até aqui, contei como foi o desenvolvimento da leitura, dos debates sobre os textos
trabalhados, da andlise da organizacdo textual desses textos e das estruturas gramaticais das
oracdes estudadas. Passo agora a contar como foi o processo de produgdo escrita realizado
pelos alunos da disciplina pesquisada.

No dia seguinte a primeira aula desta sequéncia diddtica baseada no género
depoimento, os alunos comegaram a postar, na plataforma MOODLE, depoimentos sobre suas
proprias ansiedades sentidas durante as aulas de lingua inglesa. A ilustracdo 10 é a cépia da

pagina que os alunos acessavam para postar seus depoimentos:
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Ilustra956 10 - MOODLE: férum Ansiedade

A primeira aluna que registrou suas ansiedades foi Marcela, no dia 1° de abril de 2009,

conforme a ilustracdo 11.
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Display repbes in nested form [~ .,

[
. Anxiety &
- ! = Weadneaday, 1 Aprl 2000, ozt PM E
. 2
Hi Teacher! i

3 =]

My answers about the myv anxiety in language learning: a2
1 never feel quite sure of my self when I'm speaking english, I don't worry about making i H

mistakes, I tremble when I know that I'm going to be called, I feel tense and worried before 2
the final tests, I'm not usuallyat ease during tests, I don't often feel like not going to, F'mnot | o
afraid that mv language theacher is readv to correct every mistake 1 make, I don’t feel more
terse and nervous in my language ¢lass than in mv other classes. Evervthing about in the
lanpguage class.
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Reply =
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Ilustra‘(;ﬁo 11 - Féorum Ansiedade - participacéo 1

A ilustragdo 12 representa os depoimentos escritos pelos alunos Jodo e Aylla.
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About aniety sometimes i get 2o nervous in the classrooom, I think this
normal reaction. 4

Show parent | Reply

Re: Anxiety
PR - iy, 1 April 2004, 10:0 PA

Hi Theacher,em relagio a anxiety learning de Inglés, I very feel nervous speaking

english,too feel nervous for expressar my language classroom. I don't feel weil for

escrever em Inglés, =

Estas o a3 minhas prncipais anxietys, =
il

Show parent | Reply
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Ilustragio 12 - Férum Ansiedade - participacdo 2 e 3

Outro aluno, Ricardo, deixou seu depoimento sobre as ansiedades sentidas por ele,

conforme a ilustragdo 13.
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hi, minhas principais anxieties sao:

Talways feel guite sure of my self when I'm speaking english, T tremble when I know
that I'm going to be called, [ start to panic when [ have to speak without preparation
in my langage class, | am afraid the other students will laught at me when 1 speak the

foreign language. =
:'
Show pavent | Reply
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DeardillD i
Do vou really feel so desperate when speaking /using English?? Don't pame... 1
Making mistakes ir part of the learning process... Breath and take vour time. .,
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Ilustragio 13 - Forum Ansiedade - participacio 4
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Até agora, todos os depoimentos apresentados pelos professores pré-servico foram

escritos em lingua inglesa, mas, no dia 26 de abril de 2009, a aluna Madrcia postou seu

depoimento quase todo em lingua materna.
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Ilustr_;lgﬁo 14 - Férum Knsiedade - participacio 5,6 e 7

Assim como Marcia, a aluna Santos também escreveu seu depoimento em lingua

materna, expressando seu medo e sua vergonha diante do inglés, em relac@o as outras pessoas
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que sabem falar. Entretanto, Santos demonstra que tem se empenhado em superar sua timidez
e tem esperancas em utilizar a interlingua e usar menos o dicionério. O proprio depoimento de
Santos, postado alguns minutos mais tarde, j4 me parece ser uma possibilidade de que a aluna
estd buscando superar sua timidez e inseguranca, pois passa a utilizar a interlingua, assumindo
que € ansiosa e insegura e escrevendo algumas palavras na lingua-alvo:

O depoimento de Luan Rocha, apresentado a seguir, expressa o nervosismo do aluno
em relacdo ao ritmo da aula e sua justificativa por ndo compreender “algumas palavras e
frases”. Luan Rocha diz que com o tempo terd confianca para falar, ler, ouvir e escrever em

lingua inglesa:
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Tlustracao 15 - Forum Ans-i:edade - pa.rticipa(;ﬁo 8.

Até aqui, foram apresentados os depoimentos sobre as ansiedades dos alunos,
professores pré-servico, durante seu processo de aprendizagem da lingua inglesa. Na
sequéncia, descrevo como aconteceu a conclusdo do trabalho com o género depoimento. No
dia 20 de abril de 2009, a aula de lingua inglesa aconteceu via chat. Na semana seguinte, a
professora sugeriu que os alunos postassem, na plataforma MOODLE, alguns depoimentos
sobre como se sentiram nesse chats e nas aulas presenciais, como uma forma de concluir a
sequéncia did4tica baseada no género depoimento.

Além disso, a proposta era que os alunos continuassem postando seus depoimentos

sobre o processo de aprender inglés durante todo o semestre. A ilustracdo 16 € uma cdpia da
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pagina acessada pelos alunos para que pudessem postar seus depoimentos sobre os chats ou

sobre as aulas presenciais.
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Ilustragiao 16 - MOODLE: férum sobre o chat

A seguir, apresento o depoimento do aluno Ty.
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O depoimento da aluna Poliana, conforme a ilustragcdo 18, também foi sobre o chat.
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Tlustracio 18 - Chat - participacio 2

Para a aluna Poliana, o chat seria um “método inovador” e por esse motivo os alunos
teriam tido dificuldades. Assim como Poliana, a aluna Marcela também enxerga o chat como

um método inovador, diferentemente daquele no qual o aluno ouve, fala e repete até decorar:
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Tlustracio 19 - Chat - participacio 3
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Até aqui, contei a histéria da sequéncia diddtica baseada no género depoimento.
Relatei o que fizemos na sala de aula e na plataforma MOODLE, como foram as atividades
realizadas pelos alunos da disciplina pesquisada e parte da producdo dos alunos, no que se
refere ao trabalho com o género depoimento. Conto, a seguir, a histéria de como foi o trabalho

com o género painel.

3.2. Sequéncia didatica 2 — o género painel

A sequéncia diddtica com base no gé€nero painel foi desenvolvida em seis semanas, ou
seja, em 24 horas-aula. Esta sequéncia tinha como objetivos a leitura de textos académicos em
lingua inglesa, a produgdo escrita em lingua inglesa, pelos alunos, e também auxilid-los em
uma atividade que seria realizada por eles durante o semestre, vinculada ao PIPE", cujos
resultados seriam apresentados em forma de painel, no final do semestre.

No dia 04 de maio de 2009, a partir de uma atividade de leitura e compreensao de
texto, os alunos tiveram um primeiro contato com as caracteristicas de um painel académico,

ao visualizarem, em sala de aula, um painel académico auténtico (ilustragcao 20).

' O PIPE est detalhado no capitulo de metodologia, desta dissertacdo.
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Universidade XXXXXXXX
Instituto de Letras e Lingliistica

Curriculum, Teacher Education and Narrative Inquiry

Author: Profa. Dra. Maria

Superviser: Profa. Dr3. Maria
Aim(s):

This study aims at narrating and critically interpreting the
implementation of a proposal curriculum.
Research Questions:

1) What kind of story can be lived when the curriculum proposed is implemented?

2) How can this curriculum contribute to the foreign language teaching and learning process?

Theory / Background Knowledge:
Conception of curriculum (King, 1983; Connelly e Clandinin, 1988)

Arts based language (Ely, Vinz, Anzul & Downing, 2001)

Research Method:
Narrative Inquiry (Clandinin, 2007).

Research Tools: Reflective Journals and activities
posted at MOODLE.

Participants: Undergraduate students and
Instructors

Field Texts /Results / Data:

The new method of learning and teaching a different language used by Dilma,is very
different from everything that I have ever seen. It has been difficult for me, but I'm
trying to accept this method better.I think that eveybody is creating a resistance ,
but it's completely normal,I know that we will understand it very well... (Reflective
journal, April, 9th - available at Moodle)

Final Comments:

Stories lived: conflict, resistance and English learning

References:

Tlustracgio 20 - Género painel

Os alunos poderiam acessar esse modelo de painel pela plataforma MOODLE, onde
estava disponibilizado. Em sala de aula, a plataforma MOODLE era acessada pelo
computador conectado a internet e exposto, aos alunos, pelo data-show. A ilustragdo 21 € uma

copia da pagina do MOODLE que da acesso ao link do painel.
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Ilustragao 21 - MOODLE género painel

Em uma atividade de estudo da organizacdo textual, enquanto os alunos visualizavam
esse painel no data-show, deveriam identificar quais moves o género apresentava. Perceberam
que o género possuia um aspecto sintético e que deveria ser produzido por meio de tépicos, a
fim de chamar a atenc@o de seus possiveis leitores, quando divulgados/expostos em evento
académico.

Na sequéncia, os alunos fizeram uma lista dos possiveis verbos a serem utilizados para
expressar objetivos de pesquisa. A partir de um levantamento do conhecimento de mundo, os
alunos elencaram os seguintes verbos: Analyze; Study, Understand; Observe; Describe;
Investigate; Search; Narrate; Interpret.

Ap6s a leitura e a andlise do gé€nero painel, a tarefa seguinte, dessa sequéncia diddtica,
foi voltada para a producdo escrita. Todos os alunos deveriam pensar sobre seus temas de
PIPE e comecar a elaborar seus objetivos e perguntas de pesquisa. A ilustracdo 22 representa

a pagina de acesso aos temas de PIPE.
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Ilustragao 22 - Férum PIPE

Os excertos a seguir sdo exemplos das perguntas de pesquisa postadas pelos alunos.
Francisco, por exemplo, postou, inicialmente, seu tema de pesquisa e, como seu instrumento

era uma entrevista, postou também as perguntas que faria ao participante:
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Tlustracio 23 - Forum PIPE - participacio 1
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A aluna Rebeca Willian postou, inicialmente, apenas seu tema de pesquisa, utilizando

a interlingua, como mostra o registro do MOODLE a seguir:
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Tlustracao 24 - Forum PIPE - participacio 2

Ja a aluna Yasmin, que postou as seguintes perguntas de PIPE, néo utilizou interlingua

e registrou suas questdes em lingua materna:
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Tlustracgao 25 - Forum PIPE - participacio 3
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Assim como Yasmin, a aluna Natdlia também utilizou a lingua materna para registrar

quase toda sua mensagem:
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trabalhar com o ensino para deficientes visnais?
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{em braile, computadores),nas anlas?

3)Cuais sko as maiores dificuldades encontradas para trabalhar com
aaluno deficiente visual?

41Ma sna opinido o5 investimentos destinados a essa drea 530

suficientes para administrar as aulas?0 que falla on pode

=—aau melhorar? ; r
F B 14 3 It el Srrod ST =
SEcmn =5 5 | G| | ¢ e o

Tlustracio 26 - Forum PIPE - participacio 4

Ao observar as perguntas postadas na plataforma, por Francisco, Rebeca, Yasmin e
Natdlia, por exemplo, a professora percebeu que muitas perguntas que davam margem
somente a respostas como SIM ou NAO (Yes/No questions) estavam sendo formuladas, pelos
alunos, como instrumento de pesquisa de PIPE. Considerando que esse tipo de pergunta ndo é
interessante ao pesquisador, por ndo fornecer muitos elementos capazes de enriquecer a
andlise, uma atividade foi proposta em sala de aula como uma oportunidade de reflexdo por
parte dos alunos. Essa atividade iniciou uma espécie de subsequéncia didatica, como descrevo

a seguir.
3.3. Sequéncia didatica 3 — o género FAQ

O objetivo dessa sequéncia diddtica era propor experiéncias de leitura e produgdo de
perguntas de pesquisa, em lingua inglesa, por meio de discussdes sobre a elaboracdo de
painéis académicos e utilizando a secdo de FAQ (Frequently asked questions) de um site
sobre confeccdo de painéis académicos. A sequéncia didatica baseada no género FAQ foi

desenvolvida em duas semanas, ou seja, oito horas-aula. No dia 11 de maio de 2009, a sala foi
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dividida em grupos de trés alunos, e cada grupo recebeu uma tira com aproximadamente trés
questdes retiradas da secdo FAQ do sife analisado. Esse género foi trazido porque, além de
poder ajudar os alunos na elaboracdo de questdes de pesquisa, poderia também servir de
consulta para a elaboragdo de painéis, j4 que o FAQ era de um site sobre como elaborar
painéis académicos. Ao entrar nesse sife, os alunos poderiam acessar o link FAQ. A ilustracio

27 € uma c6pia da primeira pagina do link estudado.
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Tlustracao 28 — FAQ
Fonte: http://www.medsci.uu.se/occmed/poster/
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A primeira atividade proposta foi relacionada a leitura de perguntas e respostas em
lingua inglesa. Os alunos tiveram alguns minutos para ler as perguntas que tinham em maos,
sublinhar os cognatos e os enunciados que ja tinham sido estudados em aulas anteriores e cada
grupo buscou compreender a pergunta e a resposta da lista de FAQ e expor para a classe o que
pode interpretar das questdes e de suas respectivas respostas. A secdo de FAQ do site continha
52 perguntas e respostas (anexo 3), todas referentes ao género painel académico. A ilustracio
28 é copia da pagina do sife estudado, com alguns exemplos das questdes estudadas.

Depois dessa aula, na qual cada grupo de alunos leu suas perguntas do FAQ e
apresentou para a classe, a professora percebeu, por meio das leituras de tudo o que era
postado na plataforma MOODLE, que alguns alunos ainda estavam formulando, fora do
horédrio das aulas, Yes/No Questions, e postando no MOODLE, como mostra o excerto a
seguir. Diante das perguntas postadas por Mateus, a professora Gabriela chamou a atencgéo
dele para o que era questao de pesquisa e o que era pergunta de questiondrio para fazer ao

participante, conforme a seguinte ilustracao:
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Tlustracio 29 - Forum PIPE - participacio 5

O aluno Francisco, por exemplo, reformulou suas perguntas, mas talvez ndo tenha

percebido que continuava a fazer Yes/No Questions, como mostra o excerto a seguir:
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Tlustracio 30 - Forum PIPE - participacio 6

&3

A propria professora, diante dessa constatacdo, postou uma mensagem na plataforma,

chamando a aten¢@o dos alunos para o tipo de perguntas que estavam formulando e sugeriu

que eles reescrevessem suas perguntas:
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No dia 18 de maio de 2009, dando continuidade a sequéncia diditica baseada no
género FAQ, a professora sugeriu uma atividade a ser desenvolvida em sala de aula. Ela
apresentou o quadro 11 e pediu que, em grupo, os alunos o preenchessem de acordo com a

andlise do FAQ estudado na aula anterior.

YES/NO questlons

Quadro 12 - Separaciao de YES/NO questions de outras questoes - quadro proposto

Cada aluno separou duas colunas de perguntas. De um lado, colocaram todas as
perguntas cujas respostas eram somente sim ou ndo, e, do outro lado, colocaram as perguntas
cujas respostas eram do tipo que buscam o que ocorre € como ocorre, ao invés de apenas

saber se ocorre ou ndo, formando o quadro 12.

YES/NO questions OTHERS

Are there preferred colors? What fonts should I use on my poster?
Should I have a background color? How many figures should I include?

Are there colors to avoid? How can I get my poster to the conference?
Can I use anything handwritten? What kind of title can I use?

Can I use abbreviations? How should I write author affiliations?

Can I use the same figures [ would for an [ Where should I put the handouts?

article? What should I include on the handouts?

Can I change the title? What materials do I need?

Should I have handouts? Where can I get the things I need?

Does my poster have to agree with the Where can I get the things I need?

abstract I submitted? How much does it cost to let a professional do
Do I have to include everything on my it?

poster? How should I start?

Should I include references on my poster? [§ How much should I expect to spend if I do it
Should I use borders to highlight? all myself?

Can I hide information? How long does it take to make a poster?

Can I use special effects? Sound? What are the 3 most important characteristics a
Should I use CAPITAL letters? poster should have?

Does it make a difference where my What should I do to highlight important
poster is placed at the conference? points?

Is there a best place to be located? How much can I write on a poster?

Quadro 13 - Quadro das questoes, preenchido pelos alunos.
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Ao realizar a atividade de interpretar e estudar sistematicamente como se faz perguntas

em lingua inglesa, os alunos estavam trabalhando, ao mesmo tempo, a estrutura da lingua-

alvo e algumas reflexdes sobre que tipo de perguntas sdo mais relevantes a um pesquisador,

além de aprender a como criar e produzir um painel académico.

Com a finalidade de sistematizar a estrutura das perguntas, os alunos buscaram

completar o seguinte quadro, analisando a ordem dos termos nas oragdes:

Question
word

Pronoun

Main verb

How

get

What fonts

use?

have

use

drawings?

How many
(figures)

include?

What (kind of
title)

use?

How

I

write

my poster

have to agree...

What

my poster

Quadro 14 - Sistematizacio da ordem das sentencas.

should have?

Depois da aula que explorou as FAQ do site sobre painéis, os alunos reformularam

suas questdes do questiondrio da pesquisa de PIPE, postando-as na plataforma MOODLE,

como mostram oS excertos a seguir:



86

¥ LN Perpunt do (uestiondre do FIFE - Sird et Intemet Exlarer = ‘ - &
ﬂk_;rf'l‘-:'; m:-::l'----:l" it ots i o1k E1E -r! _!'jIAE!E Brig I
tr Favorites | iy 5 Bichionany and Thassunn <. 5 Dichionargand Thasunn .2 J8 Ster fugenidm = @) Galenia de ek She e
1 (LEDEA: Peigpint do questioninia do HIE Mg = B = 0 i o~ figrav Sequangee Funmetee s g ©
Ret Perguntas do questionario do PIPE \
b QD - ¢y, 20 May zo0g, 10ign AM
L
Teacher, my gquestions are not Yes/No questions. %
Theme: How it is the education of English language for (2
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-1
Questionary: i
1= What the most dificulty to confront during the learning
with the children with auditory deficiency?
2= What method use for learning? a
3= How i3 the relation the chindren with the classmates =
with auditory deficiency? 4
4~ How 13 the behavour the children with this deficienty
in the classroom?
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Ilustragao 32 - Férum PIPE - participacio 8
O aluno Francisco também reformulou suas questdes:
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I have decided to reformulate some of my ves/no guestions: .
1} How is the performance of sight disabled students concerning the english 3l
language lstening*

2} What are the specific characteristics of speaking and listening in sight disabled
students?

3) What are the reartions expressessed by sight disabled students when they take =
part in some kind of oral activite? ..'

4} Can you report some successful experience with teaching of english language for
sight disabled students, specially concerning the listening? :
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Entretanto, alguns alunos ainda pareciam ndo compreender que tipos de perguntas
estavam propondo em sua pesquisa, como € o caso da aluna Marta, por exemplo. Nesse caso,

Marta percebeu que estava formulando Yes/No Questions somente depois de algumas
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interferéncias feitas por mim, conforme mostra a sequéncia de interacdes entre mim e Marta.

As perguntas formuladas por Marta, mais especificamente as de nimero 1 e 4, sdo Yes/No

Questions, e foram postadas em lingua materna, mesmo quando o objetivo do férum era que

os alunos formulassem questdes em lingua inglesa. No dia 3 de junho de 2009,

atencdo para essas questdes, conforme a ilustracdo a seguir:
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Algumas horas depois, Marta respondeu da seguinte forma:
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Tlustracgio 35 - Forum PIPE - participacio 11

Até aqui, Marta continuava formulando Yes/No Questions, mas antes que eu fizesse
uma segunda intervencdo, a prépria aluna se deu conta de que deveria reformular as

perguntas, como no excerto a SCglliI'Z
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Ilustragio 36 - Forum PIPE - participacio 12
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Marta conseguiu formular as perguntas de pesquisa, embora nio tenha conseguido
escrevé-las em lingua inglesa. Por outro lado, a aluna Gisele postou suas perguntas muito
depois da aula que trabalhou o género FAQ, e talvez por isso suas perguntas tenham

permanecido sem alteragdes, ou seja, algumas das perguntas postadas foram de Yes/No

Questions:
™ GLE Perpuntys do guetiondng do FIFE - @Wnd oad Iremet Eplaier = g SB]
i Faworitea | iy 5 Dictionary and Thmsunus - & Dichionary and Thassunn .2 8 Ser Sugaridm «- @) Gals b Sgnee
"1 GLEDO: Peigurtan do quetioniria do MPE o B - &~ Pignar Sequange~ Fanemertss - b
«* Perguntas do questiondrio do PIPE 2

- b - | onday, 22 June 2000, 05:55 PM

My Questions:

What is the method used for learning the language english

for the deficientes visuais? i
What are the medos and expectations of the teacher?

The school fornece materials necessary for learning?

Show parent | Reply

inoodle

N T
Ilustrac¢io 37 - Forum PIPE - participacio 13
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Assim como Gisele, muitos outros alunos nio participaram dos féruns da plataforma
MOODLE de forma a aproveitarem as oportunidades de reformular suas questdes de pesquisa
de PIPE. Isso significa que, no pentltimo dia de aula, durante as apresentacdes da sessdo de
painéis, havia perguntas de pesquisa que ainda se configuravam como Yes/No Questions.

No dia 25 de maio de 2009, o género painel continuou a ser trabalhado, pois um aluno
do terceiro semestre foi até a sala de aula da turma pesquisada e apresentou seus painéis, que
ele havia produzido nos semestres anteriores. Embora eu tenha situado esta aula como parte
da sequéncia didatica com base no género apresentagdo oral académica, considero que os
alunos estavam tendo contato com mais dois painéis auténticos, o que se configura como uma
espécie de continuagdo da sequéncia didética baseada no género painel.

A atividade de producido escrita foi iniciada no dia 15 de junho de 2009, quando os

alunos tiveram a oportunidade de produzir um primeiro esboco do seu préprio painel que seria
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apresentado no dia 29 de junho de 2009. A professora prop0ds, em sala de aula, uma oficina de
painéis. Alguns alunos comecaram a pdr no papel como ficaria uma primeira versdo do
painel, e podiam tirar suas dividas naquele momento, com a ajuda da professora ou a minha,
pois estdvamos em sala durante todo o tempo da oficina. A maioria dos alunos apresentou
resisténcias em criar o primeiro esboco e poucos foram os que de fato utilizaram aquele
espaco para iniciar sua produgdo do painel.

Passo agora a relatar como foi desenvolvida a sequéncia diddtica baseada no género

comunicacdo oral académica.

3.4. Sequéncia didatica 4 — o género comunicacao oral académica

A sequéncia didatica baseada no género discursivo comunicac¢do oral académica foi
desenvolvida durante quatro semanas, ou seja, dezesseis horas-aula de lingua inglesa. Foram
aulas que aconteceram na sala de aula, no laboratdrio de linguas e no Centro de Convivéncias
da universidade onde realizei esta pesquisa. Os objetivos dessa sequéncia didatica eram criar
oportunidades para que os alunos pudessem desenvolver a habilidade de produgdo oral em
lingua inglesa, propor discussdes sobre a compreensdo oral de videos pré-selecionados cujos
temas eram ensinoaprendizagem de lingua inglesa e apresentacdo oral e propor atividades de
compreensdo da organizagao textual do género estudado.

No dia 25 de maio de 2009, iniciando esta sequéncia, um aluno do terceiro semestre
do curso de Letras foi convidado a fazer uma apresentacdo oral de seus dois painéis
apresentados nas aulas de lingua inglesa dos dois semestres anteriores. Nesta dissertacdo,
chamarei este aluno pelo nome ficticio de Gustavo.

Antes das apresenta¢des de Gustavo, foi realizada uma atividade de levantamento de
hipdteses e de conhecimento de mundo. Os alunos disseram quais palavras, expressdes ou
assuntos poderiam aparecer na fala de Gustavo. Quanto a organizagao textual, previram como
as frases estariam estruturadas, como seria a organizacgdo da apresentacdo e qual seria a ordem
utilizada por Gustavo para apresentar os resultados de sua pesquisa de PIPE. Quanto ao tipo
de linguagem que seria utilizada, os alunos levantaram hipdteses, se seria formal ou informal.

Nesse primeiro contato com uma apresentacio oral em lingua inglesa, o foco era a
compreensdo oral de pontos gerais, ja que o objetivo da atividade nao era compreender pontos

especificos. Os alunos buscariam compreender os moves da apresentacdo oral de Gustavo.
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Gustavo apresentou dois painéis, o primeiro contendo os resultados de sua pesquisa de
PIPE, realizada durante o primeiro semestre de 2008, e o segundo contendo os resultados de
sua pesquisa de PIPE, realizada durante o segundo semestre de 2008.

Com o objetivo de sistematizar a organizacdo textual da apresentacdo feita por
Gustavo, os alunos preencheram o seguinte quadro, proposto para a realizac@o da atividade de

compreensao oral:

A e Apresentagdo Fund Apresentagdo
resentacao a

P §90 1 gy Objetivos | | LnGAmentagao | py
pessoal tedrica

presentagio testltados

Saudacao Finalizagao

Hello My name I will present | My aim | My background | My final Questions?
is... my second is... knowledge comments
work/ was... were...
research/
study

Good I would like Theory... Thank you
evening | to...

I'm going My study was
t0... based...

Quadro 15 - Atividade de compreensio oral 1

A segunda aula da sequéncia diddtica com base no gé€nero apresentagdo oral
académica ocorreu no laboratério de linguas da IES pesquisada. Os alunos assistiram a um
pequeno video no qual a professora Maria Antonieta Alba Celani, professora de lingua inglesa
e pesquisadora renomada da drea de Linguistica Aplicada, falava, em inglés, sobre os desafios
dos professores de inglés no Brasil (CELANI, 2007). No video, a palestrante cita alguns
exemplos do que um professor pode fazer para melhorar sua pratica na sala de aula, do que os
alunos podem fazer para ajudar os professores e alguns exemplos de colaboragdo entre pares.

Na plataforma MOODLE, os alunos poderiam acessar o video e assistir fora do hordrio

da aula, como mostra a ilustragédo 38.
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Tlustracio 38 - Video da apresentacao oral 1

Fonte: link disponibilizado na plataforma MOODLE

Durante a apresentacdo, o video mostrava alguns titulos sobre o tdpico tratado,
possibilitando, aos alunos, mais informagdes sobre o texto que estavam ouvindo. Cada aluno
utilizava um fone de ouvido e havia um computador para cada dupla de alunos, para ler, na
tela, os titulos apresentados e também ver a apresentadora. Depois de assistir a apresentacio

duas vezes, os alunos preencheram o quadro 15.

Saudacio Apresentacio | Methodology | Theory Conclusion
pessoal

Hello This time to One possible My work is Beside all
talk about... way is... based on... this...

Another I conclude

possibility is... that...

The first point Thank you very
is... much for
listening to me.

Quadro 16 - Sistematizaciao da organizacao textual da apresentacio da professora Celani.

No dia 15 de junho de 2009, dando sequéncia ao trabalho com o género apresentacio
oral académica, os alunos retomaram os quadros contendo a estrutura das apresentacdes orais
do aluno Gustavo e da professora Celani, relembrando os moves do género. Depois disso, 0s

alunos assistiram a mais duas apresentacdes, em video.
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A primeira foi a apresentacdo de uma palestrante que falava sobre Oral Presentation

Skills (ilustracdo 39). Esse video foi retirado do You tube.

am s % - P b e

[T Tube}

Oral Prasesialion Skils 7
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Tlustrac@o 39 - Video da apresentacio oral 2
Fonte: link do You tube disponibilizado na plataforma MOODLE

Eu e alguns alunos levantamos a hipétese de que se tratava de um video irdnico, do
tipo Como ndo fazer uma apresentagdo oral, pois a apresentacdo realizada parecia muito
atrapalhada e desorganizada. Depois de assistir ao video, os alunos organizaram os
marcadores discursivos que puderam compreender, como first e then, por exemplo. Alguns

alunos compreenderam os seguintes trechos da comunicacio apresentada:

- Good morning, everybody. I'm going to talk about... oral presentation skills.
- First, I will...

- Then, I will...

Esta foi mais uma oportunidade para que os alunos pudessem escolher de que forma
irlam organizar sua prépria apresentacdo oral do PIPE, que seria realizada no final do
semestre.

A terceira apresentacdo oral em video foi a de um professor e pesquisador da area do
ensino de lingua inglesa, chamado David Nunan, falando sobre um curso de lingua inglesa a
distancia. Os alunos acharam mais dificil compreender esta apresentacdo, dizendo que o
professor falava muito rapidamente, apesar da legenda em inglés e de algumas palavras

escritas que apareciam durante o video, como mostram as seguintes imagens:
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Tlustracgio 40 - Video da apresentacio oral 3

Fonte: link do You tube disponibilizado na plataforma MOODLE

Esta também foi uma oportunidade de ver outro tipo de apresentagdo oral, com outra
forma de organizag@o. Depois de passar o video inteiro duas vezes, a professora ia parando o
video e fazendo alguns comentdrios, criando um espago para que os alunos pudessem
compreender um pouco mais da apresentacdo, repetindo esse procedimento, a pedido de
alguns alunos. Em geral, eles compreenderam como o professor se apresentou € como o curso

oferecido era estruturado:

- Hello, I'm David Nunan...
- The purpose of this video is...

- The course is bundled into three sets of modules...

A partir desta dltima apresentacdo, os alunos puderam escolher, entre algumas opg¢des,
qual seria a melhor para seu préprio trabalho. Enquanto os alunos davam sugestdes de como
se apresentar uma comunicacdo académica, a professora ia escrevendo na lousa alguns

exemplos apontados por eles, como por exemplo:

- My work is divided in three parts...
- My presentation is divided in ( ) parts...

- My presentation is bundled into ( ) parts...
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Depois de ver as apresentacdes nos videos, os alunos formaram grupos para produzir o
primeiro esbo¢o do painel que seria apresentado no final do semestre. Com base em todas as
apresentacdes orais estudadas até entdo, eles listaram formas de se apresentar os objetivos da
comunicacdo oral, formas de apresentar a si mesmo, os marcadores discursivos que poderiam
utilizar, como se despedir, etc.

Em todas as sequéncias didéticas descritas até aqui, em primeiro lugar os géneros
foram apresentados para que os alunos se comunicassem e interagissem com esses géneros e
entre eles préprios, na sala de aula ou pela plataforma MOODLE. No caso do género
apresentacdo oral académica, a compreensdo oral e o debate sobre os assuntos tratados nas
apresentacdes eram sempre o primeiro passo. Em segundo lugar, a professora partia para a
sistematizacdo da lingua, junto com a turma.

A dltima aula da sequéncia didética baseada no género apresentacdo oral académica
foi no dia 29 de junho de 2009, quando os alunos apresentaram seus resultados de pesquisa de
PIPE em uma sessdo de painéis no centro de convivéncias da universidade pesquisada. Cada
aluno apresentou seu painel, em lingua inglesa, individualmente para a avaliacdo da
professora, enquanto os outros alunos ficavam ao lado de seus painéis para possiveis
esclarecimentos sobre sua pesquisa, caso alguém que estivesse passando pela sessdo se
interessasse.

Até aqui, contei as histérias sobre as sequéncias didéticas desenvolvidas durante o
processo desta pesquisa. Na préxima secdo, busco reconstruir minha experiéncia vivida no
contexto pesquisado e compor sentidos relacionados a minha prépria formacdo continuada,
contando histérias de ensino de lingua, meu papel no chat, escrevendo um termo de

consentimento livre e esclarecido, leitura e confianga na compreensao oral.

3.5. Minhas experiéncias

Um dos meus objetivos, ao desenvolver este estudo, era vivenciar oportunidades para
aprender como ser professora de inglés. Eu ndo esperava uma férmula magica, nem uma
receita pronta, mas tinha esperanca de viver uma experiéncia que pudesse me ajudar a
vislumbrar novos caminhos de ensino de lingua e de formacdo de professores.

Nesta secdo, reconstruo essas experiéncias de formagao continuada que vivi durante o
processo de pesquisa. Trago minhas experiéncias como aprendiz de uma nova perspectiva de
ser professora. Conto histdrias relacionadas a minha visdo de ensino de lingua inglesa a partir

da experiéncia vivida, além de histérias de uso da tecnologia, trabalhos com sequéncias
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didaticas baseadas em géneros e como trabalhar ensino de linguas e formacao de professores
no curso de Letras. Conto, ainda, como foram desenvolvidas as atividades propostas durante o
curso, que se entrecruzaram com as histrias das sequéncias didaticas relatadas nas secdes
anteriores. Essas atividades foram os chats e os féruns nos quais os alunos postavam
comentdrios, didrios e avaliacdes, além de interagirem entre si, com a professora e também

comigo.

Ensino de lingua

Quando iniciamos uma pesquisa, ja trazemos histérias de vida que influenciam a
composicao de sentidos das histérias que estdo por vir. Os participantes da pesquisa também
trazem suas histdrias, que se entrecruzam com as nossas. Em relacdo ao ensino de lingua
inglesa, cheguei ao campo de pesquisa com minhas préoprias concepcdes do que seria ensinar
uma lingua estrangeira para futuros professores.

Depois de viver a experiéncia no campo, comecei a escrever os textos de pesquisa.
Durante a escrita dos relatos que descreviam como as atividades foram propostas nas aulas
pesquisadas, fui percebendo o quanto meu olhar estava na estrutura da lingua. A forma como
eu via as aulas observadas era resultado das minhas experiéncias na sala de aula, como aluna,
cujo foco era a preocupagio com a estrutura, a repeticdo, a copia e a linearidade.

Pensando na minha formacg@o, meu olhar na aula pesquisada fazia com que, na hora de
relatar as aulas, eu pulasse muitas etapas das atividades propostas. Havia uma pressa em
simplificar e apontar rapidamente e objetivamente o que a professora tinha feito. Eu queria o
mais simples e negava a complexidade do processo. Eu também ndo enxergava possibilidades
diferentes de se ensinar lingua.

Ao contar o que tinha observado, pulava alguns passos importantes que os alunos
tinham dado. Eu ndo via o exercicio de leitura, nem o exercicio de interpretacdo, nem a
organizacdo textual trabalhada... Tinha uma pressa e uma ansiedade em apontar: “A
professora fez isso”, quando os alunos € que tinham feito algo.

Acredito que eu estava buscando, também, resultados de aprendizagem significativa.
Houve, da minha parte, ansiedade em apontar o que os alunos foram capazes de fazer. Eu
ficava me perguntando qual foi essa aprendizagem significativa, por parte dos professores
pré-servico, no fim dessa histdria toda. Na hora de apontar os produtos dos alunos, minha

dificuldade era reconhecer que todo o processo vivido durante o semestre foi aprendizagem.
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Antes de viver o processo de pesquisa e como professora de inglés no ensino
fundamental e médio, eu seguia o livro didatico, e era mais facil de apontar as estruturas
gramaticais que os alunos deveriam aprender até o final do ano. Eu me sentia como quem
obedece as ordens de um livro, sem me colocar como participante do processo de ensinar.

Entretanto, depois de viver uma experiéncia de ensino de lingua com base em géneros,
passei a buscar outras maneiras de ensinar lingua. Partindo de géneros que circulam na
sociedade e que estdo disponiveis, em inglés, na infernet, nos jornais e revistas, nos rétulos e
bulas, nos panfletos e nos outdoors, por exemplo, aprendi que ser professora & criar
oportunidades para que meus alunos aprendam a produzir novos conhecimentos a partir do
que eles ja possuem.

Além disso, aprendi que os géneros que circulam no meio social sdo materiais que
fornecem diferentes possibilidades de trabalho com a lingua, quando o professor articula o
desenvolvimento do conhecimento de mundo, de organizagao textual e sistémico. Em relacdo
ao trabalho com géneros, acredito que ha aqueles que podem ser produzidos pelos aprendizes

e hé géneros que sdo uteis apenas para atividades de leitura.
Os foruns

Ao longo do semestre pesquisado, foram disponibilizados onze féruns de discussdo na

plataforma MOODLE. Os temas dos foruns estdo relacionados a seguir:

% 1. Links para videos de prontincia

2 2. Reflexdes sobre a atividade realizada em Classe
% 3. Tema do Pipe

% 4. Anxiety

£ 5. O problema ¢ a falta de vocabulario?

% 6. Didrio Reflexivo_Aula_13 de Abril

% 7. Tema para nosso chat

% 8. our chat

) 9. Relatorio final PIPE
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_:’l:_ 10. Reflexoes Poster

Fopee Entrega de Painel

Os chats

Durante o semestre que eu observei, os professores pré-servigo tiveram a oportunidade
de conversar via chat, na plataforma MOODLE, em inglés, algumas vezes. Ao todo, foram
realizados cinco chats, mediados por mim, pela professora da disciplina pesquisada e por Ty,
um aluno mais proficiente que se ofereceu como voluntario para mediar algumas sessdes. O
primeiro chat foi inicialmente mediado por mim e aconteceu no dia 20 de abril de 2009, das
18h52min as 21h19min. As 20h43min, a professora da disciplina entrou no chat e passou a
dividir comigo esta mediagdo.

Na aula seguinte ao chat do dia 20 de abril de 2009, discutimos sobre o que tinhamos
vivenciado. A professora perguntou se algum aluno mais proficiente gostaria de mediar chats
futuros, dizendo que ndo era obrigatério, mas um espaco a mais.

Uma das alunas comentou que ndo sabia se tinha a proficiéncia necesséria para fazer a
mediacdo. Esta questdo abriu espaco para que discutissemos quais sdo 0s instrumentos que
podem ser utilizados durante um bate-papo virtual em lingua inglesa, como os diciondrios on
line e as graméticas, e que, além disso, conversar no chat ndo exige uma preocupagcio
excessiva com a norma culta. O que é necessdrio é o compromisso com a aprendizagem da
lingua, pois ndo é um bate-papo i toa. E um char educacional.

Discutimos o fato de que nao temos a habilidade de conversar com vérias pessoas ao
mesmo tempo — uma habilidade que ndo foi desenvolvida na escola tradicional. Por isso, o
chat nos parece cadtico, mas se levarmos em conta que o chat ndo é o lugar do certo, mas é o
lugar da constru¢do (VIGOTSKY, 1996), passamos a encard-lo de forma diferente e ndo nos
cobramos a perfei¢do, abrindo espaco para novas possibilidades de aprender. A linguagem,
nesse caso, é uma escrita oralizada (MARCUSCHI, 2005), uma escrita que estd a um passo da
oralidade. E uma oportunidade de usar a lingua em um contexto auténtico, ha um grande
esforco para a compreensio escrita/oral e para a produgéo escrita/oral.

Uma das sugestdes feitas pela professora e que poderia auxiliar os professores pré-
servigo era refazer as falas que tinham ficado registradas na plataforma MOODLE, com mais
tempo e com o auxilio de diciondrios e gramadticas, em inglés. Ao fim daquela discussdo, o

aluno Ty se comprometeu a mediar alguns chats futuros.
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Os chats mediados por Ty foram os seguintes:
e Dia 13 de maio de 2009, das 09h49min as 10h49min;
e Dia 16 de maio de 2009, das 14h21min as 14h55min;
e Dia 27 de maio de 2009, das 09h29min as 10h38min.
O ultimo chat aconteceu no dia 1° de junho de 2009, das 18h56min as 21h52min, e foi

mediado por mim.

Meu papel no chat

No dia 20 de abril de 2009, eu e os alunos de lingua inglesa fizemos o primeiro chat,
que comecgou as 18h52min e terminou as 21h19min. Para mim, foi muito cansativo e, ao final,
eu estava me sentindo exausta. Fiquei me perguntando qual o motivo de tanto cansago, ja que
estive sentada o tempo todo, em frente ao computador, na minha prépria casa. Ndo era um
tipo de cansaco fisico, mas um cansago psicoldgico, que se refletia sobre o resto do corpo. O

seguinte trecho de um didrio mostra como me senti:

Durante o chat eu me senti acuada, como se os alunos estivessem me colocando
contra a parede. Eles me faziam tantas perguntas, sobre minhas viagens, sobre
mim mesma, quando o desejdvel era tirar o foco de mim, devolver as perguntas,

mas eu ndo consegui fazer isso.
(Trecho 1, Didrio 05 - 20 abri/ 2009)

Acredito que esta sensagdo tenha ocorrido, talvez, devido a minha falta de habilidade
de utilizar o chat, mediar conversas paralelas e criar oportunidades para que os alunos
pudessem se expressar e utilizar a lingua inglesa, sem preocupagdes com a estrutura da lingua
em primeiro plano.

Na verdade, eu tomei toda a responsabilidade para mim, como se o sucesso daquele
chat dependesse s6 de mim, e eu queria mostrar que eu era capaz de mediar o processo. Senti-
me pressionada pelos alunos, que me faziam perguntas e eu me sentia na obrigacdo de
responder a todas.

As minhas experiéncias de aprender inglés sempre mostravam um professor em pé e
os alunos sentados; um professor que fala e os alunos que ouvem, em siléncio; um professor
que escreve e os alunos que copiam; um professor que fala e os alunos que repetem. Em

oposi¢do a esses papéis de professor e de alunos, viver a experiéncia do chat me mostrou que
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pode haver outros papéis a serem desempenhados por professor e alunos. Minha dificuldade
nessa primeira experiéncia abriu portas para reflexdes sobre o meu papel no chat.

Em um chat educacional, como era o tipo de chat que vivenciei nesta pesquisa, o foco
deixa de ser o professor e passa a ser distribuido entre todos os membros do grupo (MOTTA-
ROTH, 2001). Entretanto, eu estava chamando o foco para mim, em muitos momentos. Ao
analisar o chat, agora, vejo que os alunos interagiram sem o comando da professora, na maior

parte das vezes, mas em alguns momentos reivindicavam sua presenca:
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Apesar de eu ter tido a sensagdo de que os alunos estavam dependendo de mim,
poucas foram as vezes em que fui solicitada, como mostra, por exemplo, a parte destacada da

ilustracdo a seguir:
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Além disso, quando os alunos me perguntavam sobre algo, ndo era esperando
algum comando, mas era para me conhecer melhor. A meu ver, apesar de o foco estar

sobre mim, os alunos estavam interagindo e alguns estavam utilizando a lingua-alvo, sem
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preocupagdes gramaticais e em um contexto real de uso da lingua. Quando consegui
devolver a pergunta aos alunos, alguns conseguiram se expressar, para falar de suas

preferéncias de viagens:
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Estava comecando a achar que todo aquele cansaco era devido ao fato de eu ndo
admitir que também ndo conhecia o género chat educacional, que estdvamos “todos no
mesmo barco”, de querer provar aos alunos que eu tinha competéncia para mediar um chat,
quando, na verdade, eu ndo tinha, entre outros aspectos. Nas minhas histérias de aprender e
ensinar, todos exigiam do professor uma série de competéncias para ensinar (PERRENOUD,
2002) e atribuiam as falhas de aprendizagem ao professor. Em outro trecho do mesmo didrio,
fica claro, para mim, que ndo tive coragem de admitir ao aluno que eu me sentia insegura

quanto a abordagem adotada nas aulas:

Quando um aluno me perguntou sobre o que eu achava desse novo método, figuer
com medo de dizer alguma bobagem. Como eu, uma pesquisadora iniciante, que
tinha acabado de ter contato com esta abordagem tdo diferente das minhas
experiéncias, poderia responder a uma pergunta daguelas?

(Trecho 2, Didrio 05 - 20 abril 2009)

Eu poderia ter dito ao aluno que eu também ndo tinha uma opinido formada sobre
aquela abordagem e que estava desenvolvendo a pesquisa justamente para compreender
melhor aquele novo caminho, mas acho que tive receio de admitir que ndo conhecia aquela
perspectiva. Mais do que isso, tive receio de admitir que sou resultado de uma educacio
conservadora e autoritaria. Compus o poema Qual é meu papel? a seguir, para expressar meus

sentimentos em relacdo a esse primeiro chat:

Qual é meu papel?

Cadé a teacher?

Mas eu estou aqui!
Cadé a teacher?

Mas eu ndo sou a professora!
Cadé a teacher?
Mas eu ndo sou uma aluna!
A teacher chegou!
Ufa! Que alivio! Agora ela é o foco!
E agora?

Qual é meu lugar?
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Qual é meu papel?

Poema criado por mim, durante a andlise dos textos de campo
Novembro de 2009

Por meio deste pequeno poema, busquei expressar que nao tinha claramente a ideia do
meu papel no chat. Quando a professora entrou, senti um alivio, mas logo em seguida senti
uma forte inquietacdo, pois me perdi ainda mais, e fiquei tentando encontrar meu lugar como
pesquisadora-participante, sem sucesso.

Acredito que, até agora, eu nao compreendia o que era mediar um bate papo virtual,
pois nunca tinha feito isso anteriormente e, consequentemente, ndo tinha desenvolvido essa
habilidade. Eu ndo conseguia compreender meu papel no chat porque era um contexto novo
para mim e muitos dilemas habitavam meus pensamentos, ji que minhas histérias de
educagdo estavam entrando em conflito com as histérias de educacdo daqueles professores
pré-servico, naquelas aulas pesquisadas.

Parece-me que essas experiéncias vivenciadas nos chats foram experi€ncias em
espacos criados para que discutissemos questdes relacionadas ao ensino de linguas, a
educacdo e a formacdo de professores, como, por exemplo, qual é o papel do professor, qual é
o papel do aluno, qual € o papel do pesquisador e qual é o papel do mediador, além de
refletirmos sobre a concepc¢ao de lingua, de ensino e de aprendizagem que sustentamos por

tras de nossas agoes.

Coreografando um duo - O TCLE

Na danga, chamamos de duo quando dois bailarinos dancam juntos, podendo ser dois
homens ou duas mulheres, realizando movimentos livres, ao contrario de um pas-de-deux
(passo de dois), em que danga um casal e geralmente esté ligado ao balé clissico. As imagens

a seguir representam um duo e um pas-de-deux, respectivamente:
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Ilustracio 46 - Duo de danca
Fonte: blog.vemdancarcomigo.com.br/.../page/2/

Ilustracio 47 - Pas-de-deux de O Lago dos Cisnes
Fonte: www.britannica.com/EBchecked/topic-art/445368...

Decidi incluir as imagens acima para ilustrar dois tipos de expressdo de movimentos
no mundo da danga e, a partir dessas duas possibilidades de composicdo de sentidos, discutir
caminhos que abrem um leque de possiveis interpretacdes para as ideias do coredgrafo. A
primeira ilustragdo, por ser contemporanea, permite mais deslocamentos no espaco e também
maior diversidade de interpretagdes. A ilustracio do pas-de-deux classico € mais

conservadora e representa um tipo de danca que nao permite ao coredgrafo uma liberdade de
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deslocamentos, pois tanto o coredgrafo quanto os bailarinos ficam presos a estruturas pré-
estabelecidas.

Nesta pesquisa, hd uma histéria sobre a escrita de um termo de consentimento que eu
construo com uma das participantes. E como se eu, coredgrafa, criasse um duo e participasse
da danca junto com a aluna Rebeca Willians. A partir de certos movimentos e considerando
minhas histérias e as histérias de Rebeca, crio um duo e componho sentidos sobre a escrita do
termo de consentimento.

Certa vez, recebi um e-mail da Rebeca, pedindo para que eu lesse e fizesse uma
revisao do termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE — anexo 4) que ela tinha feito e
que precisava entregar para os participantes da sua pesquisa de PIPE. Rebeca estava insegura
quanto as modificagdes feitas por ela, depois de ter tomado um TCLE como modelo. A

coreografia a seguir representa minha conversa com Rebeca:

= il-ﬂ

Rebeca: Vivi, ndo sei como fazer um termo de
consentimento  para  entregar aos  meus
participantes de PIPE.

Eu: Ah, o Comité de Etica e Pesquisa da
universidade disponibiliza um modelo de TCLE
no site. E s6 copiar o modelo e, a partir dele,
adaptar para a sua pesquisa.

Rebeca: Estou insegura... Depois que eu fizer as
adaptacdes, vocé pode ler para ver se ficou bom?

Eu: Claro, Rebeca. Pode me enviar por e-mail.
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Depois do e-mail enviado...

Eu: Suas adaptacdes estdo de acordo com sua
pesquisa, Rebeca. Pode ficar tranquila e entregar
esse TCLE aos participantes do seu estudo.

Quando me encontrei com a Rebeca
pessoalmente, retomamos a conversa sobre

esse e-mail...

Eu: Até alguns de meus colegas de mestrado e
doutorado tém duvidas relacionadas ao TCLE.
Eu mesma, s6 tive contato com um, quando
iniciei o mestrado.

Rebeca: Estou tendo esta oportunidade logo no
primeiro periodo da graduacgéo!

Que sentidos vocg, leitor, compde a partir

dessa histéria/coreografia?

Tlustracgiio 48 - Coreografando um duo

Passei a refletir, a partir de entdio, sobre as questdes que podem estar envolvidas em

relacdo ao fato de ter que escrever um TCLE. Acredito que sdo questdes de autonomia e,

principalmente, de ética. A Rebeca se sentiu bem por ter conseguido fazer o termo de
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consentimento para o trabalho dela, conforme o que ela me disse. O professor pré-servico que
conhece, sabe fazer e sabe para que fazer um TCLE estd comecando a se inserir no universo
académico. E, a meu ver, uma oportunidade para o aluno, futuro professor, questionar
processos de pesquisa e buscar conhecer estudos que discutam e problematizem essas
questoes.

Minha experiéncia de formacdo foi completamente diferente da experiéncia de
Rebecca, em relacdo a escrever termos de consentimento, a fazer pesquisa e a ter autonomia.
Na época da graduagdo, eu nunca tinha ouvido falar em pesquisa, nem em consentimento, e
ndo estabelecia uma conexdo entre ser professora e ser pesquisadora.

Quando, certa vez, eu pedi explicacdes sobre mestrado, doutorado, pds-graduacio lato
sensu € stricto sensu para uma professora que tive na graduacdo, ela simplesmente me
respondeu que eu era muito imatura para pensar nessas questdes, pois ainda estava no
primeiro ano da graduagdo. Certamente que ndo me contentei com aquela resposta e fui atrds
de mais informag¢des. Contudo, a postura daquela professora me faz refletir, hoje, sobre como
eu responderia a um aluno meu, como futura formadora de professores, a uma pergunta
daquelas.

A questdo ndo € a resposta exata, pois facilmente podemos saber a diferenga entre os

dois termos. No site do MEC, por exemplo, hé as defini¢des:

As pés-graduacdes lato sensu compreendem programas de especializagdo e
incluem os cursos designados como MBA - Master Business. Com duragéo
minima de 360 horas e ao final do curso o aluno obterd certificado e ndo
diploma, ademais sdo abertos a candidatos diplomados em cursos superiores
e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino - art. 44, III, Lei n°
9.394/1996.

As poés-graduagdes stricto sensu compreendem programas de mestrado e
doutorado abertos a candidatos diplomados em cursos superiores de
graduacdo e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino e ao edital
de selecdo dos alunos.( art. 44, III, Lei n°® 9.394/1996. ) Ao final do curso o
aluno obtera diploma (MEC, 2010)

O que me incomoda em relagdo a resposta dada por minha professora, na época da
graduacio, é como ela pdde julgar que eu era imatura para discutir tal questdao. Ao viver a
experiéncia de minha pesquisa de mestrado, durante a composicio de textos de campo, pude
aprender que € possivel criar espaco para falar sobre pesquisa durante todo o curso de Letras.
Os professores pré-servico participantes desta pesquisa estavam ainda no primeiro semestre

do curso de Letras e tiveram oportunidades para que realizdssemos discussdes sobre o0 mundo
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académico, no qual eles estavam ingressando a partir do primeiro dia como alunos do curso
de Letras.

Voltando o olhar para mim mesma, percebi que eu poderia ter intervindo na
constru¢cdo do termo de consentimento, segundo a abordagem por géneros. Quando Rebeca
me pediu ajuda, eu poderia ter sugerido a andlise do gé€nero termo de consentimento livre e
esclarecido, percebendo sua organizagdo textual, seus moves, o vocabuldrio utilizado etc., e
dessa forma podendo auxiliar Rebeca na producdo do seu TCLE. Entretanto, durante a
pesquisa, esse momento se configurou como uma oportunidade para eu ter voltado o olhar

para mim que eu ndo consegui aproveitar.

Leitura

Nas historias contadas na sec¢do 3.1, 3.2, 3.3 e 3.4 deste trabalho, relatei como foi o
desenvolvimento das sequéncias diditicas no contexto desta pesquisa. Durante o curso
observado, foram trabalhadas atividades de compreensdo escrita, produgdo escrita,
compreensdo oral e producdo oral em lingua inglesa. Quanto as atividades de compreensao
escrita, estas me fizeram pensar sobre como eu aprendi a ler em lingua inglesa. Lembro-me de
um texto que li na quinta série (hoje € o sexto ano do ensino fundamental I), quando eu tinha
onze anos. Era a primeira vez que eu estudava lingua inglesa na escola e o texto era composto
por imagens de celebridades. S6 me lembro da ilustracio do cantor Michael Jackson. Era
como uma histéria em quadrinhos, mas ndo havia uma histéria. S6 havia a imagem da
celebridade e um baldo com os dizeres I am Michael Jackson. I am a Singer. Eu achava
estranho porque ndo tinha mais nada escrito sobre as celebridades. Eu queria saber mais sobre
elas.

Hoje percebo que aquele texto da quinta série era para o professor trabalhar o verbo
ser na primeira pessoa do singular, ou seja, era um texto como pretexto para ensinar
gramética. Naquela época ndo existia internet e talvez, se tivesse sido possivel, eu teria feito
uma busca sobre a biografia da celebridade que eu me interessasse. E apenas uma suposicao.
O aspecto mais relevante dessa histéria, sob o meu ponto de vista, € que eu associei as
imagens e os nomes das celebridades, para compreender os textos.

Na graduacao, nunca tinha ouvido falar em estratégias de leitura e nunca tentei ler um
texto partindo da identificacdo de cognatos. A leitura em lingua inglesa era uma tarefa ardua

para mim, pois eu fazia uma leitura linear, buscando compreender palavra por palavra. S6 me
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lembro de alguns professores me alertarem para prestar atencio aos falsos cognatos. Nunca
me disseram que grande parte das palavras em lingua inglesa sdo transparentes, isto &,
possuem a escrita praticamente idéntica as de lingua portuguesa, conforme o que defendem os
pesquisadores da drea de ESP (English for specific purposes), como Holmes (1981) e Celani
(1988), por exemplo.

Quando digo que eu nunca tinha ouvido falar de aspectos relevantes para a
aprendizagem de leitura em lingua inglesa, percebo que esse ndo dito prejudicou meu
processo de aprendizagem. H4 autores que discutem esse ndo dito, como Telles (2006), que
fala em danos relacionados a formacdo dos professores, e Dewey (1976), que fala em
deseducagdo.

Retomando o meu contexto de pesquisa, acredito que os professores pré-servico que
viveram as experiéncias de aprendizagem de leitura nas aulas da disciplina pesquisada
tiveram oportunidades de refletir sobre muitas questdes sobre leitura em lingua inglesa, como
levantamento de hip6teses, observacao do titulo e das imagens, leitura de palavras em negrito
ou em italico, leitura de datas, nlimeros e nomes préprios, e outras estratégias de leitura.

Eu, como professora de lingua inglesa do ensino fundamental de uma escola
municipal, comecei a construir uma visdo diferente sobre a produgdo de conhecimentos,
depois dessa experi€ncia de formacgao continuada vivida durante a pesquisa. Ao trabalhar com
géneros para ensinar inglés aos meus alunos do sexto ao nono ano, aprendi que, ao
desenvolver sequéncias diddticas baseadas nos gé€neros, criam-se muitas oportunidades de

constru¢do de conhecimentos.

Confianca na compreensao oral

Na secdo 3.4 desta dissertagdo, relatei a sequéncia diddtica que trabalhou com o
género comunicagdo oral académica. Partindo desta histéria, refleti sobre minhas experi€ncias
como aluna das aulas de listening, tanto na escola, como na faculdade. Todas as atividades de
compreensdo oral que eu conhecia, pelas quais eu ja tinha passado até o momento, tanto como
aluna ou como professora, eram do tipo fill in the blanks ou do tipo que pedia para assinalar
algum quadradinho com um X, fazendo uma correspondéncia entre aquilo que eu tinha
compreendido e a imagem ou enunciado no papel. Por exemplo, tocava uma musica e eu tinha

que preencher as lacunas ou colocar as frases na ordem correta. Outro exemplo era assim:
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diversas pessoas falavam trechos em torno de um tema e eu tinha que identificar no texto
escrito aquilo que cada um estava falando.

O sentimento que ficava em mim era de que a lingua inglesa era muito dificil ou que
eu nunca seria fluente na lingua. Em geral, as falas eram sobre assuntos de universos muito
amplos, distantes do meu, o que dificultava bastante a compreensdo oral. Além disso, os
exercicios cobravam informacdes muito especificas, praticamente impossiveis de serem
detectadas por um aprendiz da lingua-alvo. As atividades realmente me convenciam de que eu
ndo sabia inglés.

Entretanto, as atividades de compreensdo oral realizadas no contexto desta pesquisa
me deixaram muito satisfeita, pois eu estava apreensiva em relacdo a como seria desenvolver
uma atividade de compreensdo oral na sala de aula, que fosse diferente daquelas que eu
conhecia. Como pesquisadora-participante, eu tentava propor atividades a serem
desenvolvidas pelos professores pré-servico. Partindo de algumas apresentacdes orais,
busquei elaborar atividades de compreensdo oral que pudessem contribuir para que os alunos
compusessem sentidos daquilo que estavam ouvindo e assistindo. Inicialmente fiz um quadro
para sistematizar como estava organizada a apresenta¢do. Porém, ficava me perguntando se os
alunos se sentiriam confiantes realizando tal atividade. Eu ndo desejava que os alunos
sentissem que € dificil compreender a lingua inglesa. Queria que eles se sentissem confiantes,
que pudessem perceber que, a partir do que eles ja conhecem, seria possivel compreender
muitos aspectos da apresentacao.

Depois de realizada a atividade, uma das professoras pré-servi¢o, a Santos, deu um
depoimento sobre como tinha se sentido em relacdo a aula anterior. Ela disse que tinha
compreendido o geral e que percebeu que os termos utilizados na fala apresentada eram
termos familiares a ela, pois faziam parte do universo académico e do curso de Letras. Com o
depoimento da Santos, pude perceber que a atividade era uma oportunidade de fazer com que
certos alunos percebessem sua propria capacidade de compreensdo oral, pois ela era bem

timida e apresentava resisténcias no inicio do curso.

3.6. Historias de ser professor

Relacionadas ao tema de ser professor, reconstruo histérias em que os professores pré-
servigo da disciplina pesquisada discutem sobre alguns aspectos de ser professor, a partir do
que postaram na plataforma MOODLE e do que acredito ser uma possibilidade de

problematizacdes futuras.
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Os resultados do PIPE

Na secdo 3.5 desta dissertacdo eu contei a histéria dos féruns, que aconteceram
durante todo o semestre e foi permeada por discussdes de diversos assuntos. O férum 10, por
exemplo, foi criado para que os alunos tivessem a oportunidade de postar, na plataforma
MOODLE, uma auto-avaliacao sobre suas apresentacdes de painel.

Esse espaco virtual contou com a participacdo de 22 alunos, que postaram suas
reflexdes sobre o processo de desenvolvimento da pesquisa de PIPE. Esses alunos escreveram
sobre o que aprenderam com as apresentacdes em ingl€s, sobre as observacdes dos pdsteres
dos colegas de classe, sobre o que aprenderam sobre o processo de inclusdo, o que fariam de
diferente em uma proxima oportunidade, além de outros comentarios.

A ilustracdo 49 representa os pensamentos da aluna Rebeca Willian. Em termos de
formac@o de professor, acredito que essa aluna aprendeu sobre alguns aspectos do que é ser
professor de lingua inglesa, especialmente em relacdo ao ensino de lingua inglesa para
deficientes auditivos. A primeira parte destacada da imagem parece indicar que Rebeca
questionou seu trabalho, pensando sobre o que faria em uma préxima vez, que seria se
aproximar mais da realidade da sala de aula, pois ela diz que assistiria a uma aula de inglés

para surdos.
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Ilustracio 49 - Forum Reflexoes sobre o PIPE

Conforme a segunda parte destacada da imagem, percebo que a aluna Rebeca ja
convivia com surdos, mesmo antes de desenvolver a pesquisa de PIPE. Entretanto, ela sentiu
falta de um olhar diferenciado sobre os deficientes auditivos. Rebeca ja tinha contato com
surdos, mas ndo com a perspectiva de uma futura professora. Eu me pergunto se isso quer
dizer que durante a pesquisa de PIPE Rebeca se colocou no lugar de uma futura professora.
Parece-me que sim. Assim como Rebeca, outra aluna analisou sua pesquisa sob a perspectiva
dos professores, conforme o que a aluna Poliana escreveu no MOODLE, representado na

ilustracdo 50:
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De modo geral, observei que os alunos aprenderam sobre alguns desafios e
perspectivas de ser professor, no que diz respeito ao desenvolvimento da pesquisa de PIPE,
pois a grande maioria teve contato direto com professores, escolas, salas de aula e materiais
didaticos. Parece-me que esses alunos se colocaram no lugar de futuros professores,
imaginando que enfrentariam dificuldades ao ensinar lingua inglesa a alunos deficientes.
Muitos disseram que a inclusdo ndo acontece no Brasil por falta de capacitag@o profissional e
que as universidades deveriam se preocupar mais com esse tema.

Criar oportunidades para que alunos do primeiro semestre do curso de Letras entrem
em contato com a realidade do ensino para deficientes nas escolas de nivel fundamental e
médio pode instigar, nesses alunos, curiosidade sobre o tema e pode fazer com que eles
entrem em conflitos sobre suas crencas, para que eles possam, como futuros professores,
questionar as teorias de aquisicdo de lingua em relagdo ao ensino para deficientes e, a partir
dos dilemas, buscar saberes que respondam as suas inquietacdes. Ao ler a posicdo de cada
aluno que terminou sua pesquisa de PIPE, que escreveu seu relatério e que apresentou seu
painel académico com os resultados de seus estudos, passei eu mesma a vislumbrar novas
possibilidades de trabalho no curso de Letras, desta vez eu me colocando sob a perspectiva de

uma futura formadora de professores.
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Ensinar e aprender inglés

Ainda conforme a histéria dos féruns, contada na secdo 3.2.2 desta dissertacdo, os
alunos participantes da minha pesquisa escreveram sobre algumas reflexdes relacionadas a
pergunta: Why do I want to learn English? — Por que eu quero aprender inglés? Esta pergunta
era titulo de um texto discutido em sala de aula e posteriormente os alunos postaram suas
reflexdes na plataforma MOODLE.

No dia 28 de margo de 2009, a aluna Rebeca Willian escreveu que aprendeu sobre a

existéncia de outras possibilidades de ensino da lingua inglesa, conforme a ilustragao 51.
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Auto avaliacao:

I can extend vocabulary just a little, ean listen a little
and can read well, but I ean "t dealing with grammar,
can "t speak and write well,

Nesta aula aprendi que existem outras possibilidades
de ensinar o inglés, de modo que o aluno sinta prazer e
entende o que foi passado. Este método de aprender
através de um texto é novo pra mim, estou gostando
bastante e [ would colher bons frutos nesta
minha formacio académica em LETRAS.
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Tlustracgio 51 - Forum Why do I want to learn English?

Quando Rebeca diz que hé outras possibilidades de se ensinar o inglés, ela pode estar
se referindo a possibilidades diferentes daquela a qual estd acostumada, isto é, ao modo como
ela prépria, como aluna, aprendeu inglés até o presente momento. Clandinin e Connelly
(2000) explicam que hd, no mundo, uma Grand Narrative, que seria a narrativa dominante da
educacdo. Por trds dessa Grand Narrative existe uma concepcdo de lingua, um modo de
pensar sobre os papéis de professores e alunos, uma perspectiva de trabalho com a educacio e
tudo isso tem sido aplicado como técnicas, nas escolas do mundo inteiro, de modo geral.

Acredito que a aluna Rebeca estd dizendo que aprendeu sobre um jeito diferente de

ensinar inglés, “de modo que o aluno sinta prazer e entende o que foi passado”, e parece
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satisfeita por entender que ha possibilidades diversificadas de ensinar inglés. Isso, para mim, é
uma possibilidade de que esta aluna do primeiro semestre do curso de Letras, preocupada com
sua formagdo como futura professora, jd comeca a refletir criticamente sobre sua futura

prética.

A atividade realizada em sala

O curso de Letras se configura também como um espago para que os alunos aprendam
sobre formas variadas de se aprender a lingua estrangeira. No caso desta disciplina
pesquisada, esta atividade especificamente levou alguns alunos a discutirem sobre a leitura em
inglés. O texto estudado, Why do I want to learn English?, tratou de leitura e escrita, fazendo
com que o aluno Francisco, conforme a ilustragcdo 52, abordasse uma questao sobre o material
utilizado nas aulas de inglés. Ele diz que quando era aluno, ndo se sentia confortdvel com os
“boring books of exercises we have to use in school”. Para Francisco, parece que hd uma
relacdo entre os exercicios chatos e a escola, pois ele diz que “nds temos que usar” esses
livros na escola. Ao falar sobre essa questio, Francisco pode estar pensando em possibilidades

de materiais que ele utilizard com seus alunos, como futuro professor.
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Re: Why do I want to lerarn English
_ - Thursday, o6 March Song, 0428 PM

I think this text is interesting. because the author shows the same worries we brazilians |
have when it comes to learn english. As a student, I alwayvs feel more confortable with
alternative materials than with that boring books of exercises we have to use in scheol,
8o 1 like to watch movies and try and uderstand what the actors are talking about; that's
the kind of thing that thrills me. It's such a challenge to recognize some words or
expressions Inthose fast dialogs! When I understand something, 1 feel like I'm
improving my comunication in english. Moreover, I think that writing and reading are
important aspects of emglish learning, and the author deals with these subjects
wonderfully. She encouraged me to continue my studies.

Hugs
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Ill_lstragﬁo 52 - _Férum Why do 1 want to learn English? - participacao 2
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Outras questdes sobre atividades realizadas em sala, postas pelos alunos que
participaram dessa pesquisa, fazem parte da histéria sobre o trabalho com o género
depoimento, que eu contei na se¢do 3.1 desta dissertacdo. Muitos alunos postaram suas
ansiedades, baseados no texto estudado em sala de aula. O conjunto de depoimentos dos
alunos formou um material que pode ser consultado a qualquer momento, pelos alunos,
mesmo depois de terminado o semestre. Tanto no momento de escrever suas ansiedades,
como no momento de ler sobre as ansiedades dos outros alunos, esses podem refletir sobre
como poderdo se sentir seus futuros alunos, portanto quando discussdes sobre esse tema
acontecem, podem proporcionar momentos de reflexdo sobre a pratica dos futuros

professores.

Uma aula expositiva

Certa vez, em sala de aula, a professora Gabriela propds aos alunos, professores pré-
servigco, que eles se dividissem em grupos e que cada grupo apresentasse para a sala quais
regras gramaticais estruturavam as formas verbais que eles encontravam no trecho de texto
analisado. Naquele momento, os professores pré-servigo estavam, de certa forma, ocupando o
lugar de professores, ainda que estivessem como alunos e sendo constantemente avaliados
durante a realizacdo de uma tarefa. Ndo por estarem trabalhando com a gramadtica, com a
estrutura da lingua e com o conhecimento sistémico. Mas porque estavam tendo a
oportunidade de ocupar o espagco de professores, com abertura para dar voz ao eu professor
que cada um poderia ter dentro de si.

Os alunos, naquela ocasido, optaram por dar uma aula expositiva, quando poderiam ter
proposto outro tipo de atividade. Eles poderiam, a partir do espaco criado, dividir novamente
a sala em grupos e, quem sabe, ter trabalhado com alguma dindmica ou discussdo em grupos
das regras gramaticais.

Na minha época da graduacdo, lembro-me de que tive algumas raras oportunidades de
ocupar o lugar de professora na sala de aula em que eu estudava. Para discutir alguma questio
relacionada ao conhecimento sist€émico, eu sé ocupava o espaco de professora nas aulas de
monitoria de lingua inglesa. Esses momentos eram produtivos para minhas reflexdes como
futura professora, pois eu ficava analisando o antes, o durante e o depois das aulas. Naquele
momento, comegaram a me inquietar questdes relacionadas ao material didatico, ao papel do

aluno e do professor e ao cariter mecanicista e repetitivo que tinham minhas aulas.
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Voltando o olhar para a turma pesquisada, retomo a questdo de dar voz ao futuro
professor. Talvez, nesse momento de dar uma aula expositiva para o restante da turma, ele
tenha se visto no papel de professor e tenha refletido, em algum momento, sobre sua futura
pratica. Nao sei se essa reflexdo aconteceu, por parte dos alunos, futuros professores. Mas o
espaco foi aberto e as oportunidades foram criadas, para que os alunos pudessem questionar
posturas de professores, materiais de ensino de lingua estrangeira, concepg¢des de lingua,

ensino de gramadtica e estrutura da lingua, entre outras questdes.

3.7. Histoérias de ser pesquisador

Nesta secdo, conto histérias relacionadas a ser pesquisador, partindo das experiéncias
dos professores pré-servico durante o desenvolvimento de sua pesquisa de PIPE. H4, dentro
desse tema, uma historia sobre a elaboragcdo de perguntas de pesquisa, uma histéria sobre a

escrita do termo de consentimento e uma histéria sobre a produgdo de painéis académicos.

O professor-pesquisador

Uma das minhas inquietagdes, ao iniciar esta pesquisa, era em relacdo a como ensinar
lingua estrangeira e tratar de aspectos da formacdo de professores ao mesmo tempo, nas aulas
do curso de Letras. Alguns pares da academia me faziam essa mesma pergunta. Parece que
ainda existe uma concepc¢ao, entre alunos e professores do curso de Letras, de que € preciso
separar, de um lado, as disciplinas responsdveis por ensinar a lingua estrangeira, e, do outro
lado, as disciplinas responsdveis pela formagdo do professor, isto €, as disciplinas ditas
pedagdgicas, de pratica de ensino (GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004), (GIMENEZ, 2005).

Como criar uma oportunidade para que os alunos vivenciassem experiéncias
relacionadas a ser professor, a sala de aula, a materiais de ensino de lingua inglesa, entre
outros, era um questionamento presente nas minhas reflexdes e durante o desenvolvimento
desta pesquisa pude vislumbrar alguns possiveis caminhos. Um deles, a meu ver, foi a jungéo
entre o ensino da lingua inglesa e o desenvolvimento do PIPE (discutido na se¢éo 2.3.3 desta
dissertacdo). O PIPE era uma oportunidade para os alunos entrarem em contato com a sala de
aula, ja que iriam pesquisar como se dava o ensino de inglés para os deficientes auditivos e
visuais. Essa unido de ensino de lingua inglesa com PIPE foi, para mim, interdisciplinar, pois
uniu uma disciplina que € responsavel por ensinar lingua com uma pesquisa sobre o ensino

dessa lingua.
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Os alunos postavam no férum tudo que era relacionado a sua pesquisa, a medida que
algumas questdes eram tratadas em sala de aula, como, por exemplo, o tema da pesquisa, as
perguntas do questiondrio que fariam com os entrevistados, o instrumento utilizado, etc. O
aluno Francisco postou, inicialmente, seu tema de pesquisa €, cOmo seu instrumento era uma

entrevista, postou também as perguntas que faria ao participante:
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. Re: Perguntas do questiondirio do PIPE p
e - *uesday, 6 May 2009, 0229 AM 5

Theme: English language listening in sight dizabled sutdents

Questions

1)

1) What are the specific characteristics of listening in sight disabled students?
2) The disabled sutudents expresses some kind or preference for oral activities?

3) Can you report some successiul experience with teaching of english language for
sight disabled students, specially concerning the listening?

4) Sight disabled have the same difficulties displayed by the other students when it
cornes to listen and pronounce the sounds of english language?
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Ilustracgio 53 - Forum PIPE - perguntas do questionario - participacéo 1

Conforme relatei na sequéncia didética 3, que trabalhou o género FAQ, quando a
professora percebeu que muitas perguntas que davam margem somente a respostas como SIM
ou NAO (Yes/No questions) estavam sendo formuladas, ela propds uma atividade que pudesse
ser um espago de reflex@o sobre esta questdo. Depois da aula que explorou as FAQ do site
sobre painéis, o aluno Francisco sentiu a necessidade de reformular suas questdes do

questionario da pesquisa:
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Re: Perguntas do gquestionario do PIPE
| N »:-v o, 13 May 2009, 2o AN

Reformulating questions -

1} What are the specific characteristics of listening in sight disabled 4
students?

2] Dwo sight disabled sutudents expressess some kind of preference for
oral activities?

3} Can vou report some successful experience with teaching of english
language for sight disabled students, specially concerning the listening?

4) Do Sight disabled students have the same difficulties displaved by
other students when it comes to listen and pronounce the sounds of
enghsh language?
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Al L 53 Inbamut ) Peledls Pratemice: Slrass LRk ]
BEcEC &S 5 G| | ¢ e o

Ilustracio 54 - Féorum PIPE - bérguntas do questionario - participacao 2

Ao fazer uma comparagdo entre as perguntas postadas no dia 06 de maio e as
perguntas postadas no dia 11 de maio, percebo que o aluno Francisco corrigiu suas perguntas,
mas as correcdes permaneceram no nivel sistémico, da estrutura da lingua. Quanto as
perguntas 2 e 4, Francisco acrescentou o auxiliar do, além de delimitar o tipo de deficiéncia

do aluno que seria o foco de sua pesquisa:

06 de maio || 2) The disabled students expresses some kind or preference for oral activities?
4) Sight disabled have the same difficulties displayed by the other students

when it comes to listen and pronounce the sounds of english language?

11 de maio [|2) Do sight disabled students expressess some kind of preference for oral

activities?

4) Do Sight disabled students have the same difficulties displayed by other

students when it comes to listen and pronounce the sounds of english

language?

Quadro 17 - Evolucio da formulacao das perguntas feitas por Francisco.

Se essas perguntas tivessem sido as ultimas a terem sido postadas por Francisco, a
atividade teria contemplado somente o trabalho com o conhecimento sistémico da lingua, ja

que o aluno evoluiu para uma constru¢do de perguntas mais apropriadas segundo a estrutura



121

da lingua, mas sem atingir o objetivo maior da atividade, que consistia em criar oportunidades

para que os alunos refletissem sobre o uso de YES/NO questions em suas pesquisas.
Parece-me que Francisco compreendeu que seria mais importante para ele, enquanto

pesquisador, perguntas que fossem além das respostas de sim ou ndo, pois duas semanas

depois ele reformulou suas perguntas e postou na plataforma as seguintes questdes para seu
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Re: Wiims do Euesﬁunﬁri.o do PIPE
L__B% Tuesday, 26 May 2000, ooyt AM
Hello!

I have decided to reformulate some of my ves/no questions:

1) How is the performance of sight disabled students concerning the english
language listening?

2} What are the specific characteristics of speaking and listening in sight dizabled
students?

1) What are the reactions expreszessed by sight disabled students when they take
part in some kind of oral activity?

4) Can you report some successful experlence with teaching of english language for
sight disabled students, specially concerning the listening?
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Ilustracio 55 - Forum PIPE - perguntas do questionario - participacio 3

Diante dessas duas reformulacdes de perguntas, acredito que Francisco tenha
compreendido melhor o processo de elaborar seu instrumento de pesquisa. Assim como ele,
outros alunos também passaram a compreender melhor o processo de pesquisa, pelo menos

quanto a perguntas de questiondrios e entrevistas, conforme as imagens a seguir.
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My question of PIPE & "Quais s3o os desafios no ensino de lingua .
inglesa para deficientes visnais?” b

A ferramenta de pesquisa que vou utilizar é o questiondrio com
alginm professor. 4

As perguntas que elaborei foram as segnintes: ]

1)¥a sua formacio, voré receben algum preparo especifico para . g
trabalhar com o ensine para deficlentes visnals?

2)Como e com qual frequencia sio utilizados materiais especificos
{em braile, computadores) nas aulas?

4)0uais sao as maiores dificnldades encontradas para trabalhar com

oaluno deficlente visual? :
4)Na sua opiniao os Investimentos destinados a essa drea sdo 4.
suficientes para administrar as aulas?0 que falta ou pode

melhorar?
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Ilustragao 56 - Forum PIPE - perguntas do questionario - participacio 4
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#* Re: Perguntas do guestiondirio do PIPE
e A iy, 1 e 2009, 0046 FY

Hi!

Reformulating questions - PIPE.

1INa sua formagio académiea, come foi 2 preparagio para o ensine de lingua
inglesa para deficientes visuaiz?

2)0ual o método utillizado para o ensino?

3)Como e com gual frequencia sio utllizados materias especificosem =
braile,computadores), nas aulas? !

4I00ais sdo as madores dificuldades epconiradas para trabalhar com o aluno
deficients visual?

See You Soon.
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Tlustragao 57 - Férum PIPE - perguntas do questionario - participacio 5

Nas duas imagens acima, vejo que a aluna Natalia reformulou suas perguntas do
questiondrio que usaria em sua pesquisa de PIPE, depois que discutimos sobre as YES/NO

questions em sala de aula e também na plataforma MOODLE. Para a preparagdo do PIPE e
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durante todo o semestre pesquisado, foram realizadas discussdes presenciais e a distincia,

entre a professora € 0S alunos, entre mim e a professora e entre mim e os alunos.

Elaborando um painel académico

Outra histéria de professores-pesquisadores é esta que comego a contar agora. E uma
histéria sobre a elaboracdo de painéis. Os alunos desenvolveram uma pesquisa de PIPE e
divulgaram os resultados dessa pesquisa em uma sessdo de painéis realizada na universidade
pesquisada, como relatado na secdo 3.2 desta dissertacao.

Durante meses, os alunos tiveram contato com outros painéis e puderam comparar
algumas similaridades e algumas diferencas entre os painéis académicos. Tiveram
oportunidades de conhecer um site especializado em producdo de painéis e trocaram
informacdes sobre o que € necessdrio escrever em um painel, como escrever, por que e para
quem escrever um painel académico.

Quanto ao processo de aprendizagem vivido, os alunos envolvidos na elabora¢do dos
painéis tiveram oportunidades de perceber as diversas formas de representacdo de resultados
de pesquisa. Além disso, os alunos foram autores dos trabalhos, aprendendo a realizar
pesquisa na drea em que provavelmente atuardo como futuros professores. O fato de unir
docéncia e pesquisa pode, a meu ver, contribuir para a pratica desses alunos, professores pré-
servico, em relacdo a ser professor-pesquisador de sua prépria préitica.

A sess@o de painéis da qual os alunos participaram foi composta pela exposi¢do de
varios painéis, diversificados quanto a forma de representagdo dos resultados das pesquisas.
Todos foram escritos em lingua inglesa, mas diferenciavam-se em relacdo ao tipo de papel,
tipo de letra, tamanhos e cores. Alguns painéis foram impressos em gréficas, outros foram
feitos a partir de recortes de jornal ou pedacos de cartolinas, demonstrando criatividade e
originalidade por parte de seus autores.

No dia da sessdo de painéis, alguns dos painéis expostos foram os seguintes:
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Ilustracgio 58 - Painéis apresentados pelos professores pré-servico

Nesse processo de aprender a produzir um painel académico, os alunos estavam
lidando com uma midia de divulgacdo de pesquisa e tiveram a oportunidade de trabalhar com

um género que faz parte da vida de pesquisador (CRISTOVAO E SZUNDY, 2008).

3.8. Aprendendo sobre tecnologia

Nesta secdo, reconstruo histérias sobre aprendizagem de utilizacdo da plataforma
MOODLE, como a utilizacdo dos féruns, dos chats e das ferramentas disponibilizadas na
internet, que foram recursos utilizados para auxiliar os alunos durante o processo de

aprendizagem de lingua inglesa e de formag&o do professor.
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A utilizacao da plataforma MOODLE

Antes de entrar no campo de pesquisa, eu ja tinha ouvido algumas histérias sobre a
utilizacdo do MOODLE. Alguns alunos da Universidade pesquisada me disseram que 0s
alunos da graduacdo ndo costumavam utilizar o MOODLE, que eles ndo realizavam as
atividades propostas, que eles, geralmente, ndo se engajavam e ndo tinham comprometimento
com as aulas realizadas neste contexto de aprendizagem.

Diante da histéria que eu conhecia sobre 0 MOODLE, ficava me perguntando se seria
diferente desta vez. Eu estava prestes a iniciar uma pesquisa em um contexto no qual a
plataforma MOODLE era utilizada durante todo o semestre, mas minha inquietacdo era se os
alunos se engajariam e se eles aprenderiam a utilizar essa tecnologia.

Outra inquietacdo da minha parte era em relacio a como a utilizacdo dessa plataforma
virtual poderia contribuir para a aprendizagem da lingua inglesa e para a formacgdo do
professor. Acredito que apesar do surgimento das novas tecnologias da informacgdo e
comunicacdo, as aulas podem continuar possuindo um caréter de transmissdo de conteddos,
reproducgdo, cépias e repeticdo, caso ndo exista uma postura do professor e do aluno de juntos
produzirem conhecimentos, por meio de provocagcdes, interacdes, colaboracdes e
participacdes.

Durante as primeiras aulas das quais participei, percebi que alguns alunos tinham
dificuldade em acessar a plataforma. A questdo era, portanto, como esses alunos aprenderiam
a utilizé-la como um contexto de aprendizagem.

Quando li os comentérios postados no forum 1, sobre os videos do alfabeto fonético,
descrito na secdo 3.2 desta dissertacdo, chamou minha aten¢do o fato de nenhum aluno ter
discutido sobre a autonomia que esse tipo de conhecimento pode dar ao estudante. Além
disso, o papel do professor também é uma questdo a ser discutida a partir dos videos, pois
neles temos disponivel uma falante proficiente, que pode servir de apoio para nossos estudos,
mas o professor na sala de aula ndo precisa necessariamente ter uma prontincia perfeita, desde

que ele crie oportunidades para que os alunos tenham contato com os videos.

Utilizando as ferramentas online
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O curso ja tinha comecado havia alguns meses quando comecei a perceber que alguns
alunos estavam utilizando as ferramentas sugeridas pela professora da disciplina. No inicio,
eu e a professora comentdvamos constantemente na plataforma MOODLE e nas aulas
presenciais sobre a necessidade da utilizacdo de diciondrios on line, gramaticas, tradutores,
videos expositivos sobre a lingua inglesa, etc. A ilustracdo 59 € um exemplo do tipo de
sugestdo que eu costumava fazer para os alunos, quando eu encontrava espago para pedir a

eles que utilizassem algum recurso tecnolégico.
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compreender o passado e o futuro, e assim reescrever sen depoimento. Além dissa,
vija no diciondrio on-line como se diz “ferramentas” in English! Qualguer divida,
pode me procurar!

Kisses, Vivi
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Ilustragio 59 - Forum Chat
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Em sala de aula, o grupo discutia sobre algumas limitagdes e beneficios dessas
ferramentas e a professora incentivava fortemente seu uso. Lendo e analisando as postagens
do MOODLE, acredito que alguns alunos aprenderam a utilizar essas ferramentas que a
tecnologia nos oferece atualmente. A ilustracdo 60 representa o pensamento de Poliana sobre
a producdo do painel em lingua inglesa. A parte destacada é uma possibilidade de

aprendizagem dos recursos on line utilizados pela aluna.
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Tlustracdo 60 - Férum Auto-avaliacéo

A 1ilustragdo 61 representa a pigina da plataforma MOODLE que continha os links
para acesso de recursos que poderiam contribuir para a aprendizagem da lingua inglesa e para
a formacdo dos professores pré-servico que quisessem utilizar tais recursos. Os alunos tinham
acesso a um diciondrio online, a uma gramética da lingua inglesa online, a um site de
atividades de compreensdo oral, a um tradutor, a um artigo sobre chat educacional, a um site
sobre producdo de painéis académicos, a chats com os colegas da disciplina e a um edital

sobre bolsas de estudo no Canad4, para alunos brasileiros de graduacdo.
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Tlustracio 61 - MOODLE - recursos da internet

A meu ver, os espacos para utilizacdo de recursos que auxiliam na aprendizagem de
lingua inglesa e na formagdo do professor foram criados. Ao analisar os textos de campo,

acredito que alguns alunos aprenderam a utilizar esses recursos.

3.9. Historias de aprendizagem de lingua

Discuto aqui as oportunidades e as experiéncias de aprendizagem de conhecimento

sistémico durante as aulas da disciplina acompanhada.

Trabalhando com o conhecimento sistémico da lingua inglesa

Quando contei as histérias das sequéncias didaticas desenvolvidas no contexto de
pesquisa, relatei as atividades realizadas na disciplina observada e o trabalho com os
conhecimentos de organizagdo textual, de mundo e sist€émico (BRASIL, 1998). Nesta historia,
busco pontuar somente o trabalho com o conhecimento sistémico da lingua inglesa. O quadro
17 representa uma sistematizacdo do conhecimento sistémico trabalhado durante o semestre
pesquisado e apresenta uma relagdo entre cada sequéncia didética, a atividade desenvolvida e

a estrutura gramatical da lingua inglesa trabalhada.
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Sequéncia didatica

Atividades desenvolvidas

Conhecimento sistémico
trabalhado

Sequéncia didatica
1: o género
depoimento

Analise da estrutura dos
depoimentos do artigo sobre
ansiedades

Estrutura da frase: Sujeito —
Verbo - Objeto (S-V-0)
Nouns / Verbs / Adjectives

Sistematizacdo dos  verbos
encontrados no artigo sobre
ansiedades

Tempos  verbais (Presente,
Passado dos verbos regulares —
terminacdo -ed, Futuro e
Infinitivo)

Apresentacdo, em grupos, dos
verbos encontrados no artigo
sobre ansiedades

Auxiliar do

Auxiliar can/could

Forma contraida das oragdes
negativas: Don’t

Futuro com going to

Futuro com Will

Sequéncia didatica
2: 0 género painel

Estabelecer objetivos da
pesquisa do PIPE

Estrutura dos verbos que
expressam objetivos de
pesquisa. Exemplos:

This study aims at narrating...
To analyze...

To understand...

To investigate...

To describe...

Sequéncia didatica
3: 0 género FAQ

Leitura da secdo FAQ do site
sobre confeccdo de painéis
académicos

Estrutura das perguntas
Question words

Uso dos auxiliares do/does para
formular perguntas

Quadro de “YES/NO questions”

Tipos de respostas a perguntas
iniciadas por:

Are there?

Should I?

Can I?

Does/Do?

Quadro de “other questions”

Tipos de respostas a perguntas
iniciadas por question words

Sistematizar a estrutura das
perguntas da secdo FAQ

Ordem dos termos em
perguntas: question word —
auxiliary verb — pronoun — main
verb — object

Sequéncia didatica
4: o género
comunicacio oral
académica

Preencher os quadros a partir da
andlise das apresentacdes orais

Marcadores discursivos
Grupos nominais
Vocabulério

Tempos verbais

Quadro 18 - Conhecimento sistémico trabalhado
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Conforme o quadro 17, a sequéncia diditica 1, baseada no género depoimento,
envolveu atividades de andlise da estrutura dos depoimentos do artigo sobre ansiedades,
sistematizacdo dos verbos encontrados no artigo e apresentacdo, em grupos, dos verbos
encontrados no artigo. Ao realizar essas atividades, os alunos da disciplina observada tiveram
oportunidades de aprender (i) como se estrutura a frase em lingua inglesa, observando a
ordem Sujeito — Verbo — Objeto (S — V — O ); (ii) a identificar algumas categorias gramaticais
em lingua inglesa, como, por exemplo, substantivos, verbos e adjetivos; (iii) a analisar alguns
tempos verbais em lingua inglesa, como o Presente, Passado dos verbos regulares —
terminacéo -ed, Futuro com going to, Futuro com will e Infinitivo e (iv) sobre a utilizagdo dos
auxiliares do, can e could e suas respectivas formas contraidas na formagdo de frases
negativas.

Quanto a sequéncia didatica 2, baseada no género painel, os alunos da disciplina
observada, ao desenvolverem as atividades relacionadas a formulacdo dos objetivos da
pesquisa do PIPE, tiveram oportunidades de aprender quais sdo os verbos que expressam
objetivos de pesquisa, como, por exemplo, This study aims at narrating... To analyze... To
understand... To investigate... To describe...

Ainda conforme o quadro 17, durante o desenvolvimento da sequéncia diddtica 3,
baseada no género FAQ, os alunos realizaram a leitura da se¢cdo FAQ do site sobre confec¢io
de painéis académicos e tiveram oportunidades de aprender como se estruturam as perguntas
na lingua inglesa, tanto as questdes iniciadas por question words como as questdes que
comecam com os auxiliares do/does. Além disso, ao sistematizar a estrutura das perguntas da
secdo FAQ, os alunos puderam analisar a ordem dos termos em perguntas: guestion word —
auxiliary verb — pronoun — main verb — object.

A dltima sequéncia didédtica desenvolvida, baseada no género comunicagdo oral
académica, contou com a atividade de preencher os quadros a partir da andlise das
apresentacdes orais e, nesse caso, os alunos tiveram oportunidades de trabalhar com a
compreensao oral das apresentacdes em lingua inglesa.

No final do semestre, os alunos participaram da sessdo de painéis, na qual estava
sendo trabalhado o texto escrito e o texto oral, sobre assuntos relacionados a ser professor de
lingua estrangeira, ou seja, os textos faziam parte do universo cultural dos alunos. O
conhecimento de mundo foi explorado, pois houve utilizacdo de imagens nos painéis, o que,
segundo os PCN (BRASIL, 1998), facilita a aprendizagem de conhecimento sistémico e o
engajamento discursivo do aluno. Alguns painéis expostos e que estavam sendo lidos, no

momento da exposicdo, pelos outros colegas da disciplina, tinham desenhos, simbolos ou
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fotos que representavam o ensino de linguas para deficientes auditivos ou visuais. Esses
aspectos podem facilitar a lacuna deixada pela falta do conhecimento sistémico, e podem
fazer os professores pré-servico se sentirem mais seguros para se arriscar na lingua

estrangeira.

Lendo os textos dos colegas

Uma questao que considero relevante destacar € a importancia da troca de informagdes
entre os professores pré-servigo durante as aulas presenciais, na plataforma MOODLE e no
dia da sess@o de painéis. O espago virtual da plataforma utilizada era uma oportunidade
constante para os alunos que desejassem ler tudo que ficava registrado por seus colegas, por
mim e pela professora. A ilustracdo 62 representa o que a professora Gabriela escreveu na

pagina de acesso ao férum 6.
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Tlustracgiio 62 - Férum Diario reflexivo

Todo aluno que consultasse esse espaco em busca de leitura em lingua inglesa,

encontrava um grande nimero de textos postados em ingl€s, como mostra a ilustragao 63.
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Ilustracio 63 - Forum Tema de PIPE
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Esse espago virtual estava a disposicdo de todos os alunos, durante todo o semestre e
também depois que acabassem as aulas. Isto quer dizer que um aluno da disciplina pesquisada
poderia acessar os registros do MOODLE mesmo durante o restante do curso. Ele podera
salvar os registros em seu computador pessoal ou em qualquer dispositivo de armazenamento,
para consultas futuras.

Acredito que, nos préximos semestres, os alunos vao estudar sobre assuntos que foram
tratados durante o primeiro semestre, e eles poderdo voltar a ler o que ficou registrado no
semestre anterior. Essa questdo ajuda, a meu ver, a desfragmentar o curso de Letras, e
proporciona ao aluno uma compreensao do todo. Ele pode perceber que o conhecimento
construido em uma disciplina faz parte de uma rede de conhecimentos que, todos juntos,
tornardo possivel seu objetivo de tornar-se professor.

Lendo as producdes dos colegas de sala, os alunos estdo realizando atividades de
leitura por meio da interagd@o entre os pares da universidade e isso pode perdurar na sua vida
como futuro professor. Ele podera compreender a importancia da troca de informacdes entre
os colegas de profissdo, caso venha a ser professor de lingua estrangeira. A ilustragdo 64 é

outro exemplo de registro de producido escrita da plataforma MOODLE.
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Ilustracio 64 - Forum Vocabulario

No férum de discussdo da ilustragdo 64, acima, os alunos estdo dando sua opinido
sobre a importincia do vocabuldrio no processo de ensinoaprendizagem de uma lingua
estrangeira. Alguns alunos consideram o trabalho com vocabulédrio importantissimo, mas
outros consideram que deve haver um equilibrio entre aprender vocabuldrio, conhecer o

contexto, ler as imagens, compreender a estrutura das oragdes, entre outros.
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Os alunos que leem esse féorum em busca de informacdes sobre a importancia do
vocabuldrio encontram opinides diferentes, argumentos a favor e argumentos contra
determinada situacdo. E um espago que possibilita a esse leitor que exercite a leitura de forma
significativa, ja que o assunto é de seu interesse. E também uma forma de registrar sua prépria

voz e possibilitar que ela chegue a outras pessoas do seu meio social.

Identificando os cognatos

O férum 2 era um espaco destinado aos alunos que desejassem postar comentarios
sobre as atividades realizadas em sala de aula. Uma questdo postada pela aluna Natdlia me
chamou a atencdo para o fato de que ela nunca “tinha pensado na possibilidade de
compreender melhor um texto em inglés procurando palavras parecidas com o portugués”,

conforme a ilustragao 65.
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Tlustracgao 65 - Forum Why do I want to learn English?

Até aqui, recontei as histérias sobre a aprendizagem de leitura em lingua inglesa.
Passo agora a construir histérias de producdo escrita. Durante todo o semestre, houve
oportunidade de producdo oral e escrita, mas nesta secdo o foco € a producdo escrita dos
painéis. As experiéncias relatadas a seguir sdo aquelas vivenciadas pelos alunos-participantes

da pesquisa, que estdo relacionadas a produgao escrita em lingua inglesa.
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Chegou o grande dia! — A sessao de painéis

Era 29 de junho de 2009. Acordei um pouco ansiosa, pois finalmente tinha chegado o
dia da apresentacdo dos painéis que os professores pré-servico, participantes da minha
pesquisa, tinham buscado produzir ao longo do semestre e eu tinha expectativas sobre como
seriam as apresentacdes. Foram meses de preparagcdo, ensinamentos, aprendizagem, trocas de
experiéncias e dedica¢do, por parte dos alunos, da professora, da monitora e também de minha
parte, como pesquisadora.

Fomos ao Centro de Convivéncias da Universidade as 19h. Senti que alguns alunos
estavam apreensivos, outros demonstrando ansiedade, e todos iniciamos o trabalho de montar

a exposi¢ao. O espaco ficou assim:

Tlustracio 66 - Sessiao de painéis

Durante o trabalho com o género painel, conforme relatei na secdo 3.1.2 desta

dissertacdo, os professores pré-servico passaram 24 aulas aprendendo como produzir um
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painel académico, para apresentar resultados de pesquisa. Eles analisaram diversos painéis
auténticos, que ja tinham sido apresentados em sessoes académicas e aprenderam quais sao os
33 : 9 : £ . :
movimentos” do texto de um painel. Os professores pré-servigo aprenderam que o painel
possui um aspecto sintético, que deve ser produzido por meio de tdpicos, que o titulo deve
sintetizar todo o trabalho e que o nome do autor deve vir logo abaixo do titulo. Era a primeira
vez que esses alunos estavam criando um trabalho de sua prépria autoria.
A ilustracdo 67 € uma cOpia do painel criado por Marcella e postado por ela, na

plataforma MOODLE.
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Universidade Federal de IIIIEIEIGIGIIGE
Instituto de Letras e Lingiiistica

The education of English language for children with auditory
deficiency
Author: [IIIIIININING (N - Basil)

Superviser:Prof*. Dr*. I RN )
Pesquisadora Viviane BENGEZEN (ILEEL/UFU)

Aim(s):
Analysing the teaching of English language for children with auditory deficiency and
understand the dificulty ofter.

Research Questions:
1) What’s the teach of English language for children with auditory deficiency?

Theory / Background Knowledge:

Research Method: Case Study (Nunan, David)
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Research Tools: Questionary and online research

Participants: instructors of English language for children
with auditory deficienty.

Results: “As criangas ndo tém preconceito com colegas que possuem deficiéncia
auditiva, pelo contrdrio, sdo prestativas e sempre ajudam seus colegas. Na verdade
s@o os adultos que possuem preconceito com pessoas com deficiéncia.”

“Nao existe um método especifico para ensinar as criangas com deficiéncia
auditiva. Tento trabalhar com o concreto, para que elas sintam e aprendam algo,
com a ajuda da intérprete.”

Final Comments:

Is dificult but not impossible to teach.

References:

Ilustracio 67 - Painel de Marcella
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Ja no dia da sessdo de painéis no Centro de Convivéncias, Marcella apresentou seu
painel em um formato diferente. A ilustracdo 68 é uma foto tirada do painel de Marcella no

dia da apresentacao.

Ilustr(;ﬁo 68 - Foto do painel de Marcellklla

Em termos de ensino de lingua, acredito que Marcella aprendeu a produzir um texto de
painel académico, em lingua inglesa. A professora pré-servico criou um painel que de fato
comunica os resultados de sua pesquisa. O titulo do painel sintetiza o trabalho realizado, ha
um objetivo de pesquisa coerente e uma questdo de pesquisa. Marcella também expoOs de
forma clara e objetiva quais os instrumentos de pesquisa que ela utilizou, quais foram os
participantes e escreveu os comentdrios finais, tudo em lingua inglesa. Além disso, Marcella
utilizou, em seu painel, duas imagens que auxiliam a leitura do texto como um todo. A meu
ver, 0S poucos erros gramaticais encontrados no painel ndo comprometem a compreensio do
texto.

Como aluna do primeiro semestre do curso de Letras, Marcella escreveu um texto
significativo e compativel com as expectativas da professora da disciplina, jd que estd
relacionado com o meio social onde Marcella vive como aluna do curso de Letras e professora
de linguas pré-servico. Tomando como referencial o tedrico sécio-interacionista Vygotsky
(1986), aprender ndo significa apenas memorizar conteidos e nio ocorre de modo solitério,
mas consiste em um processo compartilhado e construido com o outro. Por isso considero que
Marcella efetivamente aprendeu lingua inglesa, tendo seu painel como parte do resultado

desta aprendizagem.
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A producgdo do painel pode ser vista como aquilo que Marcella construiu a partir das
interacdes em sala de aula e na plataforma MOODLE, comigo, com os colegas de classe, com
a professora e com a monitora. Se levarmos em conta o conceito de ‘“zona de
desenvolvimento proximal”, de Vygotsky (1986), a constru¢cdo do painel é uma conquista ja
efetivada e € algo que Marcella ja aprendeu. Refere-se ao nivel de desenvolvimento real.
Entretanto, pensando no nivel de desenvolvimento potencial, ela poderéd construir textos mais
complexos futuramente, tendo este painel como um dos degraus necessarios para se atingir
um nivel acima.

Todos os alunos tiveram a oportunidade de postar seus painéis na plataforma
MOODLE, inclusive todas as versdes pelas quais os trabalhos tinham passado. A ilustracdo 69

€ uma coOpia da pagina do MOODLE que os alunos acessavam para postar seus painéis.
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Subseribe to this forum {
Dom't track unread posts &
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- Tlustracio 69 - Férum Entrega de painel

O painel do aluno Ricardo, exposto a seguir, configura-se também como um exemplo
daquilo que os alunos aprenderam em termos de lingua. A ilustracdo 70 representa uma
versao inicial de seu painel.

Ricardo trocou e-mails comigo para poder melhorar seu painel. Como a monitora de
lingua inglesa era a responsdvel por tirar dividas relacionadas a lingua, eu somente destaquei
alguns aspectos metodoldgicos. Disse para ele rever a pergunta de pesquisa, que ndo era a

pergunta feita ao participante, mas era o tema da sua pesquisa, em forma de questdo, como ele
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jé tinha postado no MOODLE. Além disso, sugeri que ele modificasse o método apontado,
como ja tinha sido discutido em sala de aula (a professora Gabriela sugeriu que todos
utilizassem o método “estudo de caso”, conforme Nunan) e também pedi para que ele voltasse
a plataforma MOODLE e buscasse as respostas para as suas dividas sobre o tamanho do
painel no site sobre painéis e nos féruns da plataforma, que ficavam registrados e poderiam

ser revisitados sempre que necessdrio. Depois de alguns ajustes, Ricardo construiu a versao

final, representada pela ilustracdo 71.
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Universidade Federal de I
Instituto de Letras e Lingiiistica

Teacher that are not expert with deficient students

Author: IS (WSS - Brasil)
Superviser:Profa. Dro. ING_GGGEEEE—

Aim(s):

My aims are the expectation of not expert teacher with deficient students and
how they would work with this kind of students

Research Questions:
1) How do you see the main difficulties of a deficient to student learn the English language?

2) How do you think that you would work in this situation?
Research Method:

Narrative Inquiry (Clandinin, 2007).
Research Tools: Questionnaire

Participants: Teacher that are not expert with
deficient students.

Field Texts /Results / Data:

"Um ponto importante para deficientes auditivos é em relacdo a associacdo:
grafia e som que ndo seguem um padrdo especifico. Muitas palavras s&o escritas
de uma determinada forma, porém sua leitura é totalmente diferente.”
(Questionnaire)

“"A maior satisfacdo para um professor que se depara com essa situacdo é
visualizar o progresso didrio desses alunos.” (Questionnaire)

Final Comments:

Hard work with prejudices and difficulties but
satisfactory.

Some hope for who already has so much difficulty.

Ilustracao 70 - Painel de Ricardo - versao 1
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Universidade Federal de | IIIIEEEE
Instituto de Letras e Linguistica

Teacher that are not expert with deficient students

Author: EEEGGGEEEEEEEE - Drasil)
Superviser:Profa. Dra. I

Aim(s):

My goal is the study of the expectations of English teacher with no experience with
disabled students, and how this kind of teachers would work with this type of
students.

Research Questions:

What are the fears and expectations of a teacher with no experience to teach

English to disabled students?

Research Method:

Case Study (NUNAN)
Research Tools: Questionnaire

Participants: Teachers that are not experts with
deficient students.

Field Texts /Results / Data:

"Um ponto importante para deficientes auditivos é em relagdo a associagéo:
grafia e som que ndo seguem um padrdo especifico. Muitas palavras sdo escritas
de uma determinada forma, porém sua leitura é totalmente diferente.”
(Questionnaire)

"Eu acho que a maior satisfagdo para um professor que se depara com essa
situagdo é visualizar o progresso diario desses alunos.” (Questionnaire)

Final Comments:

Hard work, with prejudices and difficulties but
satisfactory.

A bit of hope for those who already have great difficulty.

Ilustracio 71 - Painel de Ricardo - versao 2
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As duas versdes anteriores foram postadas por Ricardo, na plataforma MOODLE. No
dia da sessdo de painéis que ocorreu no Centro de Convivéncias, ele apresentou a versao final,

impressa, como mostra a ilustragdo 72.

Tlustracio 72 - Painel de Ricardo - versao impressa

Ao comparar a versao inicial com a versao final do painel de Ricardo, percebo que ele

alterou o periodo que expressa seu objetivo de pesquisa. Na versdo inicial, ele escreveu:

®* My aims are the expectation of not expert teacher with deficient students and

how they would work with this kind of students.

Na versao final, ficou assim:

® My goal is the study of the expectations of English teacher with no experience

with disabled students, and how this kind of teachers would work with this type

of students.
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Outra alteracfo realizada por Ricardo foi quanto a questdo de pesquisa. Na versdo

inicial, Ricardo escreveu o seguinte:

Research Questions:

1) How do you see the main difficulties of a deficient to student learn the
English language?
2) How do you think that you would work in this situation?

Na versdo final, Ricardo escreveu o seguinte:

Research Questions:
o What are the fears and expectations of a teacher with no experience to teach

English to disabled students?

Ao acompanhar o trabalho que Ricardo teve, desde a postagem da primeira versao
para que eu pudesse orientad-lo sobre as alteracdes necessdrias, até a troca de informagdes com
os colegas e com a professora para chegar a apresentar a versao final, pude perceber que ele

buscou expressar os resultados de sua pesquisa de PIPE em lingua inglesa.
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PROXIMOS MOVIMENTOS... (CONSIDERACOES FINAIS)

Desde o inicio desta dissertacdo, tenho buscado atingir meu principal objetivo de
pesquisa, que foi analisar e refletir sobre as histérias de formacdo do professor de inglés no
curso de Letras. A partir da reconstrucdo das histdrias dos alunos da disciplina pesquisada e

das minhas préprias historias, busquei alcancar meus objetivos especificos, que foram:

1) Observar e narrar histérias de aprendizagem de lingua inglesa dos alunos da
disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva, do curso de

Letras de uma universidade brasileira;

2) Analisar a formacdo desses alunos como futuros professores de lingua
inglesa;
3) Analisar minha prépria experiéncia de formacdo continuada vivida durante

todo o processo de pesquisa.

A fim de alcancar esses objetivos, procurei responder as seguintes questdes de

pesquisa:

1) Como ¢ a aprendizagem de lingua inglesa nas aulas da disciplina Lingua
Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva do curso de Letras de uma
universidade federal brasileira?

2) Como a formagdo de professores pré-servico é abordada nas aulas da
disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem criticorreflexiva?

3) Como o vivenciar do processo de pesquisa no contexto estudado pode

contribuir para minha formacao continuada?

Ao responder a minha primeira questdo de pesquisa, eu construi histérias sobre
ensinoaprendizagem de lingua inglesa. Nas aulas observadas, a aprendizagem acontecia por
meio de oportunidades criadas para que os alunos desenvolvessem a compreensio escrita, a
compreensdo oral, a producido escrita e a produgdo oral em lingua inglesa, ao trabalharem com
géneros orais e escritos, durante o desenvolvimento das sequéncias didaticas.

Ao terem contato com os géneros depoimento, painel, FAQ e comunicacdo oral

académica, os alunos desenvolveram diversas atividades que se configuravam como
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oportunidades de aprendizagem e articulacdo entre o conhecimento de mundo, o
conhecimento de organizacdo textual e o conhecimento sist€mico. Ao desenvolverem a
pesquisa de PIPE em lingua inglesa, os alunos tiveram oportunidades de desenvolver a
autonomia e de ser autores, de fato, de seus trabalhos.

Uma questdo que me chamou a aten¢do durante a troca de e-mails com os alunos foi
que grande parte deles deixou para a dltima hora o trabalho de confeccionar os painéis e tirar
didvidas que poderiam ter sido mais discutidas durante o semestre. Parece-me que esses
alunos, talvez pela histéria de aprender que viveram na escola, ndo percebiam essa atividade
processual, de construir, trocar experiéncias, reconstruir, € assim por diante, como uma forma
efetiva de aprendizagem. Penso nisso ao fazer um movimento retrospectivo em direcdo as
minhas aulas na escola, em que eu entregava trabalhos prontos, sem terem passado pelo olhar
da professora ou de outra pessoa, antes da entrega final.

Entretanto, mesmo apresentando uma aparente resisténcia as atividades propostas, o
fato é que, ao final do semestre, os alunos produziram seus painéis e fizeram suas
apresentacdes no Centro de Convivéncias, alcancando os objetivos estabelecidos pela
disciplina.

Quanto a segunda questdo de pesquisa, construi histérias sobre ser professor, ser
pesquisador e uso da tecnologia. Na disciplina pesquisada, a formagdo do professor é
abordada de forma holistica, pois ao proporcionar aos futuros professores uma formacgao
linguistica, ou seja, de ensinoaprendizagem de lingua inglesa, cria, durante o processo,
oportunidades para reflexio sobre o que é ser professor de lingua inglesa, sem fragmentar os
dois tipos de formacao.

Ao unir o projeto do PIPE com a disciplina Lingua Inglesa: aprendizagem
criticorreflexiva, os alunos tiveram oportunidades de pesquisar contextos de ensino de lingua
inglesa para deficientes auditivos e visuais e utilizar a lingua inglesa para apresentar os
resultados de sua pesquisa. Além disso, os futuros professores utilizaram uma plataforma
virtual de aprendizagem, possibilitando uma aprendizagem de como recorrer a tecnologia para
construir conhecimento sobre lingua estrangeira, processos de aprendizagem e pesquisa. Sob
o tema Aprendendo a usar a tecnologia, ha histérias de utilizacdo de recursos online, como
gramadtica, diciondrio, tradutor e sites relacionados ao universo académico, ha histérias sobre a
utilizacdo dos féruns e chats e ha historias de concepgdes de ser professor.

Existe o professor que acredita que pode conduzir os alunos, que pode fazé-los
compreender alguma coisa e que pode mudar as crencas de seus alunos, entre outros poderes,

ou seja, para esse tipo de professor, € possivel abrir a cabeca do aluno e colocar informacdes
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dentro de sua mente, e eu muitas vezes me vi no lugar desse tipo de professor, durante a
escrita do meu texto de pesquisa.

Mas existe também um professor que acredita que pode simplesmente -criar
oportunidades para que seus alunos aprendam. Esse professor espera que os alunos possam ou
ndo aprender, pois sabe que had vdrios fatores influenciando o processo de aprendizagem,
como constitui¢do identitdria, inconsciente, histérias de vida e experi€ncias. Foi sobre esse
segundo tipo de professor que aprendi ao vivenciar esta experiéncia durante a pesquisa.

Outra questdo sobre a formacgao de professores vivida pelos professores pré-servico foi
a propria forma de se trabalhar o texto sobre ansiedades, pois ndo foi cobrado que eles
traduzissem todo o texto, nem foi trabalhada alguma questdo gramatical descontextualizada
(BRASIL, 1998). O trabalho com o conhecimento sistémico, ou seja, com a estrutura da
lingua, ndo foi deixado de lado, mas néo era a parte mais importante das aulas. O exercicio de
separar as perguntas que tinham SIM ou NAO como respostas das outras perguntas, por
exemplo, foi uma oportunidade de se refletir sobre perguntas de pesquisa. Criava-se, assim,
um espago no qual o professor pré-servi¢o podia se reconhecer também como pesquisador.

A histéria do género painel também retrata um espago de reflexdo sobre a formacdo do
professor-pesquisador. Mais uma vez, pela forma como as atividades eram trabalhadas em
sala de aula, pois os professores pré-servico ndo ficavam somente ouvindo teorias e conceitos
sobre como produzir um painel académico (CLANDININ; CONNELLY, 2000; DEWEY,
1976), mas, pelo contrario, tiveram oportunidades de analisar painéis auténticos, comparar
diferentes tipos de painéis, perceber as caracteristicas de um painel, entre outras questdes.

Retomando a questao do tipo de formacao dos cursos de Letras no Brasil, apontado
por Celani (2001), que segue o modelo 3+1, ou seja, trés anos de bacharelado e um ano de
licenciatura, no caso desta pesquisa ¢ diferente. A proposta de formacdo vinculada as
disciplinas do primeiro semestre do curso propiciam outro tipo de formacdo, que pode ser de
um modelo 4 e 4 (quatro anos de curso e quatro anos de formagdo pré-servi¢o). Quanto aos
modelos de formacdo de professores trazidos no capitulo tedrico desse estudo, parece-me que
o processo de formacgdo de professores do contexto da minha pesquisa tem relagdo com os
modelos apontados por Wallace (1991), por Ortiz (2002) e o modelo de formacgdo
criticorreflexiva-colaborativa que representei a partir de Gimenez (2007).

Do modelo de mestria ou experiéncia (the craft model), acredito que a relagdo se da
pelo papel do professor, pois ainda vejo como forte a influéncia que o fazer do professor
exerce sobre a aprendizagem do professor pré-servico de como ser professor. H4 relagdo,

também, com o modelo da ciéncia aplicada (the applied science model), quando utilizamos os
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resultados de pesquisas para tratar de formagdo e ensinoaprendizagem de linguas na
graduacdo, embora busquemos ndo ser dogmdticos. Quanto ao modelo reflexivo (the
reflective model), foi o que mais contribuiu para a constituigdo do modelo de formacdo
criticorreflexiva-colaborativa, que € o que mais se aproxima do modelo proposto no contexto
dessa pesquisa.

Quanto a terceira questdo de pesquisa, construi histérias sobre minhas experiéncias da
época da graduacdo, que foram o ponto de partida para iniciar esta pesquisa, € sobre minhas
experiéncias vividas durante este estudo. Ao escrever histérias sobre a formacao inicial dos
professores pré-servico, pude compor sentidos da minha prépria histéria de formacio
continuada.

Ao iniciar este processo de pesquisa, muitas inquietacdes sobre a formacdo do
professor tomavam conta dos meus pensamentos. Eu chegava a instituicio pesquisada
trazendo experiéncias de uma formacdo que deixava muito a desejar em relacdo a ser
professora e ser pesquisadora. Meu desejo era conhecer outra perspectiva, uma abordagem de
ensino e de aprendizagem de linguas que fosse diferente daquela que eu tinha vivido na
graduacdo.

Eu acreditava que encontraria algumas respostas as minhas inquietacdes, gracas ao
novo curriculo da IES onde realizei a investigac@o e gragas ao préprio curriculo da professora
da disciplina observada. Porém, depois de ter vivenciado o processo de pesquisa, pelo
caminho da pesquisa narrativa, ainda tdo novo para mim, pude perceber que nao havia
respostas, mas muitos caminhos possiveis e possibilidades de portas a serem abertas.

Percebi que minha histéria de aprendizagem e de formacdo foi permeada por muitos
bloqueios que me impediram de ousar e de criar, ja que eu sempre estava acostumada a certos
movimentos repetitivos e a obedecer comandos, durante toda minha vida na escola. Por outro
lado, a abordagem pesquisada e a pesquisa narrativa foram o inicio de um caminho mais livre,
com mais improvisos € menos medo dos tombos.

A maneira como as atividades foram desenvolvidas nas aulas foi fundamental para que
eu pudesse compreender a abordagem utilizada, pois quando somente se fala das teorias de
ensinoaprendizagem, como, por exemplo, na educagdo bancdaria de Freire (1972), no professor
detentor e transmissor de conhecimento, em oposi¢do ao professor que constrdi junto com o0s
alunos e cria espacos de discussdes, as questdes ficam abstratas para quem aprende.
Entretanto, quando se vive as situacdes de sala de aula como as que eu vivi, € possivel refletir
sobre histdrias futuras de educagdo preocupada em formar alunos criativos, criticos e

autonomos.
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Ao contar a histéria sobre meu papel no chat, aprendi que assim como eu ndo consegui
estabelecer meu lugar na paisagem, nao ficou definido, de forma rigida, o lugar que os alunos
deveriam ocupar durante as aulas. Esta questdo me faz refletir sobre os papéis desempenhados
pelas pessoas nos diversos espagos sociais. Na educagdo, seja na escola ou na universidade,
parece-me que os envolvidos ndo possuem papéis determinados e ndo devem ocupar lugares
intransponiveis na paisagem educacional. H4 momentos em que o aluno aprende, hi
momentos em que o aluno ensina, hd muitas trocas de experiéncias, hd interacdes e
colaboracdes. O professor, por sua vez, ensina, aprende, erra, muda suas estratégias, muda seu
modo de pensar, acerta e estd em constante processo de aprender a ser professor. Eu, como
pesquisadora, desempenhei o papel de aluna, de professora, de mediadora, dependendo do
momento vivido, e muitas vezes entrei em conflito por querer estabelecer um lugar definitivo
na paisagem pesquisada.

Quanto as limitagdes deste trabalho, destaco a falta de voz que percebo no decorrer da
escrita dos textos de pesquisa. Como pesquisadora iniciante, assumo que faltou autoria e que
houve dificuldade em construir meu proprio texto, sem ficar reproduzindo a fala dos tedricos.
Encontrei grande dificuldade em me posicionar criticamente diante das questdes tratadas e
esse aspecto se refletiu no capitulo de fundamentacdo tedrica, que deveria ter sido melhor
discutido. Entretanto, percebi e passei a entender o que € autoria e isso ja é um inicio para
viver histdrias futuras como professora e como pesquisadora.

Minha constitui¢do como pesquisadora narrativa estd comegando agora. A composi¢cao
dos textos de campo foi dificultada pelo grande nimero de participantes e pela minha falta de
foco. No meio do caminho, durante varias vezes, perdi o foco dos meus objetivos e relatei
fatos desconectados do principal objetivo deste estudo, que era analisar como ocorre a
formacao dos professores pré-servigo. Quanto ao recontar das histérias, acredito que ja dei os
primeiros passos, mas sei que ainda hd um longo caminho a ser percorrido em direcdo a
melhores compreensdes do que seja a composicdo de sentidos e a andlise do material
documentario. Tive muitas dificuldades em expressar como é o caminho da minha prépria
construcdo de sentidos, por meio da utilizagdo da metdfora da criacdo de coreografias. Tive
receio em utilizar uma linguagem diferente, por ndo conseguir me desvincular de uma escrita
conservadora, com a qual convivi durante toda minha vida escolar. Era como se eu sempre
tivesse colocado minhas histérias em compartimentos, querendo esconder meu eu bailarina e
coredgrafa quando o assunto era a sala de aula da escola, da faculdade e da graduagdo. Eu néo

expressava os entrecruzamentos das minhas histdrias de vida.
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Outra limitagdo deste trabalho é que eu ndo gravei as apresentagdes dos painéis,
realizadas pelos alunos da disciplina observada. Assim, s6 pude analisar o produto escrito do
que os alunos aprenderam, mas ndo tive material da sua producdo oral. Uma possibilidade
seria ter acompanhado somente um aluno e ter desenvolvido uma pesquisa narrativa com esse
aluno e dessa forma diminuindo a quantidade de textos de campo e mantendo um foco nas
suas histérias de formagao inicial de professor.

Como pesquisadora, aprendi que ao entrar no campo de pesquisa, eu precisava estar
mais atenta a todas as experiéncias que vivi, sem tomar por certo alguns aspectos vivenciados.
Aprendi, também, que sempre devo relacionar os objetivos de pesquisa com as interpretacdes
das experiéncias, sem perder o foco. Quando iniciamos uma pesquisa narrativa e observamos
toda a paisagem, parece dificil manter o olhar direcionado a buscar responder as questdes de
pesquisa.

Quanto as possibilidades de trabalhos futuros, um dos caminhos é acompanhar a
pesquisa de PIPE de um dos professores pré-servico, buscando compreender como é o
desenvolvimento de sua pesquisa, como é seu olhar diante dos dados e como esse aluno
realiza uma pesquisa na drea de ensinoaprendizagem de lingua inglesa. Outra possibilidade é
acompanhar esse aluno por mais tempo, avancando, com ele, pelos semestres do curso de
Letras e analisar sua formacgao, a aprendizagem da autonomia e as dificuldades encontradas
durante o processo.

Devido ao tempo que tinha para desenvolver a pesquisa, nao pude analisar como foi
realizada a avaliacdo no contexto pesquisado. A partir das minhas observacdes e participacdes
em aula, percebi que a avaliacdo foi feita durante todo o semestre, tanto na sala de aula como
pelos registros da plataforma MOODLE. Essa é uma questdo relevante no processo de
ensinoaprendizagem e poderd ser foco de andlise em trabalhos posteriores.

Outro caminho de trabalho futuro € quanto a utilizacdo da tecnologia nas aulas de
inglés, analisando a utilizacdo da plataforma MOODLE e as ferramentas da internet, além do
desenvolvimento de atividades a distancia, como BLOGS, PODCASTS, féruns e chats, por
exemplo. Além desses, acredito que o trabalho com gé€neros ainda estd no inicio e hd muito a
se pesquisar em relacdo a elaboracao de materiais de ensino de lingua inglesa e a utilizacao
das sequéncias didaticas com base nos géneros orais e escritos.

Além dessas, hd, ainda, a possibilidade de estudar a minha participacao e interagao
direta com os alunos com os quais convivi durante o semestre pesquisado e a possibilidade de
realizar um estudo narrativo sobre minha propria pritica com meus alunos na escola publica,

tendo como foco uma tentativa de trabalhar com os gé€neros.
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Acredito que a maior contribui¢do desta pesquisa de mestrado ndo pode ser
visualizada nesta dissertacdo, pois ao viver a experiéncia de formagdo continuada durante o
semestre observado, aprendi muito em relacdo a como trabalhar ensino de lingua inglesa com
base em géneros, a utilizar a tecnologia, pesquisar a prépria prética e passei a pesquisar o
contexto onde trabalho, com os alunos da escola municipal. Portanto, ao pesquisar a formagao
inicial dos professores pré-servico, minha maior aprendizagem foi quanto a minha prépria
formacg@o como professora de inglés. Sei que ndo consegui encontrar o “tom” da dissertagdo e
muitas vezes dancei fora do ritmo. Mas o caminho, a partir de agora, é buscar dancar
conforme a musica... composta por mim e por todas as vozes que ajudam a construir minhas

historias.
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ANEXOS

ANEXO 1 - Depoimentos do artigo estudado

“If the teacher asks one of us to read a text aloud, even if I know how to do it, I never
volunteer. I always prefer someone else to do it. Even when she asks us to memorize
dialogues at home, I do not volunteer. I feel ashamed, I am afraid of any blunders I might
commit when speaking in the classroom.”

“Although I was good at English in elementary and high school, I never liked it. I never used
English for anything, so I saw no point in studying it. I did not intend to go to college, my
parents have almost no education, thus I could not understand why I should study English.
Only after getting into University did I realize the importance of English to my future.”

“When I have to communicate orally in the classroom I must be able to formulate my speech
at such a speed that the other students do not sleep when I am talking. When I listen to them I
have to be able to decipher their speaking quite fast as well, if not, how can I elaborate a
prompt answer? So it is very hard if you are a grown adult, a PHD student, and you can not
communicate properly either in the classroom or out of it.”

“What I can’t stand in learning English is this childish matter of having to carry around
books, notebooks, and dictionaries and having to use all of them to do homework as a school
child does. I would rather do anything at home but English homework.”

“I don’t want only to learn English, I want to be English. I want native speakers to think I'm
one of them. However, this anxiety to be a perfect speaker of English is disturbing me, it
makes me weak. The demands are so strong that I'm not being able to see my own limits. [
know that if I take it easy I will learn even faster, but anxiety reigns, one doesn’t have much
control over it. If I could control it, I would not be anxious.”

“To tell you the truth I have nothing against American or British people. In fact I'm
traditionally a left wing supporter. Although I always knew I would need to learn English to
proceed in my academic career, I did not feel the necessity of responding to this demand until

L3

now.

“The anxiety I feel hinders my attempts to perform well in the classroom. It makes me
produce at least fifty per cent less than I actually could.”

“I wanted to come back to the previous stage when I started this one. I even talked to my
teacher about doing it again, because I was not being able to cope with the lessons at this
stage. I kept telling myself ‘I’'m going to quite this course. I'm going to look for an easier
school.”

“I studied night and day to be able to do the final test. I asked my friends to help me, I wrote
many study lists because I knew the test was important and I needed to pass it.”
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ANEXO 2 - Quadro das proposicoes sobre o sentimento de ansiedade nas

aulas de lingua estrangeira (NASCENTE; MONTEIRO, 2003)

B (5 3 )

1. I never feel quite sure of myself when I am speaking in my foreign language
class.

2.1 don’t worry about making mistakes in language class

3. I tremble when I know that I’m going to be called on in a language class

4. It frightens me when I don’t understand what the teacher is saying in the
foreign language

5. I feel tense and worried before the final tests, mainly before the oral one.
6. I keep thinking that the other students are better at languages than I am.

‘ 9. I worry about the consequences of failing my foreign language class
‘ 10. In language class, I can get so nervous I forget things I know

12. T often feel like not going to my language class

7.1 am usually at ease during tests in my language class. D
13. I feel confident when I speak in foreign language class D

8. I start to panic when I have to speak without preparation in language class

14. T am afraid that my language teacher is ready to correct every mistake I
make.

15. I can feel my heart pounding when I’'m going to be called on in language
class.

11. It embarrasses me to volunteer answers in my language class.

16. The more I study for a language test, the more confused I get

17. I don’t feel pressure to prepare very well for language class.

18. I always feel that the other students speak the foreign language better than I
do.

19. I feel very self-conscious about speaking the foreign language in front of
other students.

20. Language class moves so quickly I worry about getting left behind.

21. I feel more tense and nervous in my language class than in my other
classes.

DDDDDDDDDDDDDDDDDDDDDEE

22.1 get nervous and confused when I am speaking in my language class.

23. Sometimes I get so nervous in the classroom that I forget things that I
already know.
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24. 1 get nervous when I don’t understand every word the language teacher
says.

25. 1 feel overwhelmed by the number of rules you have to learn to speak a
foreign language.

26. I am afraid the other students will laugh at me when I speak the foreign DDD
language.

27. 1 would probably feel comfortable around native speakers of the foreign
language.

28. I get nervous when the language teacher asks questions which I haven’t
prepared in advance.

ANEXO 3 - Frequently Asked Questions

This section contains 52 questions and answers about scientific poster presentations.

Please contact us if you have a question we haven't answered.

1. Are there preferred colors?

Yes, light pastel colors are good for backgrounds. You can use colored text on a pastel
background if you can keep a high degree of contrast. Black text on a beige background, or
dark green on a beige background, as used in this web-site, are OK. Do not use red and green
together, since a fairly large number of people are red/green color-blind. Putting black text on

white background gives you maximum contrast but can make it difficult to read.

2. Should I have a background color?
Yes, a background color or field is definitely recommended. A background color sets

your poster apart from its neighbors and provides an extra dimension to your poster.

3. Are there colors to avoid?
Yes, avoid using red and green next to one another or red text on a green background
(or vice versa) since a fairly large number of people are red/green color blind. Negative text

(white next on a dark background) can also be difficult to read.

4. What fonts should I use on my poster?
You should use sans serif fonts such as Helvetica, Arial, etc. These font types are
easier to read, as the text becomes larger, as it should be on your poster. All text should be 1

cm high or larger. See Text.
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5. Are there fonts I shouldn’t use?
Yes, you should not use fonts that are difficult to read. Avoid fonts that look like
Harrington and Old English.

6. Can [ use drawings?
Yes, you can and should use drawings. Drawings allow you to bring out the important
details of what you want to show, sometimes better than photographs. See the section on

Ilustrations.

7. Can I use anything handwritten?

Yes, if you have a neat and legible handwriting. However, in most cases, the printout
from an ink-jet or laser printer is probably more legible and attractive. Handwriting legibility
means that other people can read your handwriting easily, not just you and those that have
learned to decipher your handwriting. You may need to enlarge your handwriting in order to

make it legible at a distance of 2 meters.

8. How many figures should I include?

As many as you need to in order to illustrate your conclusion and results. However,
presenting more than 3 or 4 figures may indicate that you are trying to say too much with one
poster. Consider presenting a figure or figures that show main or typical results. Other figures
can be included in a handout or made available to the truly interested by including them in a
ring-binder that you have with you (assuming that you will be standing by your poster while it

is being presented).

9. Can I use the same figures I would for an article?
Probably not. Figures done for articles are done to meet the requirements of scientific
journals. You will probably have to revise, and possibly edit, figures to make them more

immediately readable and understandable. See the section on Illustrations.

10. How can I get my poster to the conference?
The best way is take it with you. If you fly, take your poster as carry-on luggage, if at

all possible. See the section on Preparations to learn how you can do this.
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11. Can I use abbreviations?

Use only standard abbreviations like m, kg, and yr. If you are absolutely certain that
everyone in our audience will know an abbreviation then it is OK. However, not everyone
may know what HPLC or OCD mean (high-pressure liquid chromatography and obsessive-
compulsive disorder, respectively). Explaining your abbreviations doesn't really help since for
non-standard abbreviations the reader will probably have to search for the explanation in
order to understand what the abbreviation means. Consequently, abbreviations can slow the

reader down and encourage him or her to move on.

12. What kind of title can I use?
Use a short title that reveals your main conclusion or result. "Substance XYZ kills
more bacteria, faster." is a better title than. "A complete evaluation of the anti-bacterial

properties at different intervals for a series of substances."

13. Can I change the title?

Yes, you can. You make think of a better title between the time you submitted an
abstract and the time of the conference. Use the better title on your poster but include the title
you submitted in smaller text beneath the new title, especially at conferences that print

programs. This is to insure that people who are looking for you poster will be able to find it.

14. How should I write author affiliations?

There is probably no perfect way to write author affiliations. If possible, write the
name of the author followed by the author’s affiliation. For example, Ned Carter, Dept. of
Occupational and Environmental Medicine, University Hospital, Uppsala, Sweden. Using

superscripted numbers, as is done with many journal articles, is distracting on a poster.

15. Should I have handouts?

Yes, definitely, and probably 50-100 for most larger conferences.

16. Where should I put the handouts?
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Handouts should be made available on the poster if possible. Use a cardboard or clear
Perspex box attached to your poster. Laying handouts on a table in front of the poster is a

possibility but the table may just turn into a place where people leave their coffee or tea cups.

17. What should I include on the handouts?

The handout should include the title of the poster and identifying number, if any; name
and date of the conference; complete names and addresses for authors, including postal
address, telephone, fax, e-mail and web-site address; the material you presented on your
poster and additional material you would like to make public (more illustrations, references)

and, possibly, a picture of the author(s).

18. What materials do I need?

See Preparations.

19. Where can I get the things [ need?

See Preparations.

20. How much does it cost to let a professional do it?
Prices vary considerably. Expect to spend a minimum of 75 dollars. There is no upper

limit.

21. How should I start?
Start by thinking of your poster as an advertisement for your work rather than as on
opportunity for a complete presentation. You can't present all the details on a poster. See

Preparations.

22. Does my poster have to agree with the abstract I submitted?
Preferably. Ideally, you have completed the research you submit to a conference. You
should contact the conference organizers if you plan to present other results or other

interpretations than those that were accepted for presentation.

23. How much should I expect to spend if I do it all myself?

Expect to spend a minimum of 10 dollars on materials. There is no upper limit.
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24. How long does it take to make a poster?

Expect to spend from 3 to 10 hours on your poster. Deciding what to present, editing
your text and illustrations, planning the layout and preparing the content for your poster will
probably take a minimum of two hours; probably longer if you are inexperienced. The actual
preparation of the poster will take at least 1 hour, even if you are familiar with the computer,

programs, copying machines etc and have all the materials you need.

25. What are the 3 most important characteristics a poster should have?
A poster should be eye-catching, informative and attractive. Remember, if you are not
seen, you are not read - and then it doesn't make any difference what you have included on

your poster.

26. What should I do to highlight important points?

You can highlight parts of you've written by using Bold or Italicized text. Using
bullets or arrows can also be used to draw attention to important points. Use highlighting
techniques sparingly, if you use too many or different ones, the reader won't be able to

understand what is important.

27. How much can I write on a poster?

Try to limit yourself to 250 words of text.

28. How do I get months and years of research onto a poster?
You don’t. A poster is an ad, not a report, article or thesis. Posters are not the best way
to present reviews of research. Use a poster to describe a few major points and to arouse a

reader’s interest in finding out more about what you’ve done.

29. Do I have to include everything on my poster?
No, and you shouldn't even try. A poster is not meant to be a scientific article and you

should not try to put all the content of an article onto a poster.

30. Should I include references on my poster?
Probably not. Include references on your handout instead. References take up a lot of
poster space in relation to the information they convey. Making them tiny and placing them

below eye level doesn't help - in fact, it detracts from your poster.
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31. Should I use borders to highlight?
Maybe. Use borders, especially black ones, with caution. Putting a border around each
block of text and every illustration means that nothing is highlighted. Using a black border

can make your content seem like an announcement for a funeral.

32. How can I get readers to read what I them to?
By understanding your readers. Put the text you want read at eye-level. Use a column

format and label and number subsections so that the reader can navigate more easily.

Most conference attendees are soon the victims of information overkill. Provide the

main point or points in a simple and attractive way and let the reader's curiosity take over.

33. What do I do if someone wants me to send him or her more information?

See “Other tips”.

34. What can I do to maximize the likelihood that I’ll be seen and remembered?

Make your poster visible and your conclusions easily understood.

35. Can I hide information?

Yes, but make it obvious that something is being hidden. For example, some
presenters have put information behind curtains hung on a part of their poster. Try to use
techniques that arouse reader interest and curiosity and draw the public closer to your poster

and you.

36. Can I use special effects? Sound?

Yes, if you feel that special effects will enhance your poster and attract attention.

37. What things make reading easier?
Size and legibility are the most important factors. Put as much text as possible near
eye level. Everything has to be big and easy to read. Using a logical structure, column format

and label and number each section. See also the section, Text.

38. What things make reading more difficult?
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Small text size, placing text far above or below eye-level, poor choice of font, lengthy
rows, poor lighting, paragraphs longer than 4-6 rows and justified text all contribute to make

reading difficult. You can do a lot to make reading easier - see the section Text.

39. Should I use left, centered, right alignment or justified text?

Left-aligned text is probably the best alternative. Using left-alignment generally makes
the text seem more alive and easier to read while standing. Left-alignment makes it easier for
the reader to find their way from the end of one row to the start of the next. Justified text
should be avoided since a reader will have difficulty making the move from one row to the

next.

40. How much text can I have per line? Per paragraph?
You should limit yourself to 35-45 letters per row (including spaces) and your
paragraphs should be no longer than 6 rows. Longer and more rows increase reading

difficulty.

41. Which computer programs can I use?
Try a program that you can download, www.postersw.com . There are a number of
commercial programs for both PCs and Macs that allow you to view your entire poster and

print out separate pages with text overlapping from one page to the next.

42. What do I do if I don’t have a budget for making my poster?

Assuming that you have access to a computer with a word processing program, printer
and copier, you should be able to make a poster for less than 20 dollars. If you or your
department can't afford 20 dollars to make an impression, what are you doing presenting at

the conference?

43. How are posters judged?

Posters are often judged for their content as well as for their appearance. Judges look
at every poster, which is something the audience does not have to do. The audience only looks
at posters they find interesting. This means that you can win a prize for best poster and still
not be read by anyone except the judges. Be happy if you win a prize and be even happier if

lots of people see your poster and stop to talk with you although you don't win a prize.
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44. Should I use CAPITAL letters?
No more than absolutely necessary. CAPITAL LETTERS are difficult to read,
especially when enlarged. Your goal is to make your text as easy to read as possible, so use

capital letters sparingly.

45. How important is text size?

The bigger the better. By making your text larger, it becomes easier to read. The larger
size in the same amount of space forces you to decide what is really important. So, make your
text larger so that it gets read more instead of reducing the size to say more. All text should be

at least 1 cm high.

Text (24 point or 1 cm)

46. Does it make a difference where my poster is placed at the conference?
Probably. Although there is very little research on this topic, results indicate that
people spend more time near entrances and exits. There seems to be a better chance of being

seen by more people if your poster is closer to an entrance or exit.

47. Where is the best place on the poster to put my conclusions?

The best place for the conclusion is in the upper left-hand corner of your poster. Your
conclusions are your most important message and should be the first thing a reader sees -
without having to search. Most readers start reading in the upper left-hand corner and

continue from there.

48. What do I do if my poster gets lost?

Have a back-up, paper version with you in the suitcase you checked in. Have a copy of
the content on a diskette or a laptop computer that you carry with you at all times. Leave a
copy with a friend at home, so that they can e-mail it to you if the first two alternatives fail. If

these three fail, enjoy the rest of the conference.

49. What should I take with me to the conference?
Remember to take your poster, preferably with you personally. This means taking it as
carry-on luggage if you fly. If you can, take a copy of your poster on diskette or on your

laptop computer. Take a back-up copy of your poster in your suitcase. Pins and tape can be
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good to have along since you can't be sure that the conference organizers will provide you

with these materials.

50. What is the best poster format? Portrait? Landscape?

A landscape format is preferable since more text is at reader eye-level. Remember,
even if the organizers say that you can use a given amount of space, this does not mean that
you have to fill the entire space with text. People do not read with their navels, knees or feet
and they do not like to bend over to read text. If you are compelled to use a portrait format,
consider using the space above and below eye-level for a relevant picture of drawing. Figures

that require close examination are not appropriate above or below eye-level.

51. How long will people read my poster?

If a potential reader is not attracted in less than 2 seconds this will be all the time a
reader spends at your poster. Your goal is to get people to stop at your poster, which is why
your poster must be attractive and why the title must reveal something of your conclusions.

People who stop will spend from 45 seconds to 15 minutes reading and talking with you.

52. Is there a best place to be located?
Posters close to entrances and exits seem to attract more attention simply because
people congregate there. If you can influence things, try to get placed near an entrance or exit

rather than somewhere in the middle of a large room.

© Ned Carter & Kenneth Nilsson, 2000. All rights reserved. Most recently updated
2001-10-12

Fonte: http://www.medsci.uu.se/occmed/poster/fag/default.htm
Acesso em: 01 de novembro de 2009.

ANEXO 4 - TCLE DE REBECA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa de ( Inclusao social)

na linha do PROGRAMA INTEGRADO DE PESQUISAS EDUCATIVAS - PIPE, sob a
responsabilidade da professora Gabriela XXXXXX. Gabriela XXXXXX ¢é professora doutora
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do XXXXXXX (XXXXXXX) da Universidade Federal XXXXXXXXX e orientadora de
REBECA WILLIAN, graduanda em Letras na Universidade Federal XXXXXXXXXX.

Nesta pesquisa, busco entender “Como os estudantes com deficiéncia auditivas,
surdos, sentem-se em aprender a lingua inglesa” para obtengdo de respostas como processo de
aprendizagem de uma futura professora e formadora de cidaddos de uma sociedade mais
inclusiva.

No primeiro contato da pesquisadora REBECA WILLIAN com o(s) aluno(s)
deficiente(s) auditivo(s), a pesquisadora vai entregar este termo de consentimento aos quais
concordarem em participar da pesquisa, para que seja lido e assinado.

Sua participacdo implica em consentir que as respostas do questiondrio € a entrevista
realizada pela pesquisadora com voc€, sejam registradas para critério de obtencdo de
resultados de pesquisa. Lembrando que em nenhum momento vocé serd identificado.. Os
resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé nao terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos da sua participacdo na pesquisa serdo a possibilidade de vocé se
sentir constrangido, desconfortidvel ou incomodado ao ser observado durante a realizacdo da
entrevista e por responder o questiondrio durante a investigacdo de pesquisa. Os beneficios
serdo indiretos, pois vocé terd a oportunidade de participar da pesquisa e, além disso, podera
se auto-conhecer e colaborar no processo de ajuda ou comog¢do para melhorar o ensino de
lingua inglesa para os deficientes auditivos.

Uma cépia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com
vocé.

Qualquer divida a respeito da pesquisa vocé poderd entrar em contato com:

Pesquisadoras:

Comité de Etica em Pesquisa:

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido
devidamente esclarecido

Participante da pesquisa

ANEXO 5 - APRESENTACAO ORAL 1
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Some challenges for teachers of
English in Brazil

1. Lamguage
2. Methodology

3. Access to sources
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2. Methodology

* Things that teachers can do to improve perfonmance:
- Video recording
- Audio recording
- Reflective diaries
- Planning together with snadents
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3. Some sources for professional
improvement

= Online courses

* Reading professional literature

» Exchangmg information with peers — c-mail
* Jomimg professional essociations

+ Attending conferences
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ANEXO 6 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa cientifica na linha de
ESTUDOS SOBRE ENSINOAPRENDIZAGEM DE LINGUAS, sob a responsabilidade das
pesquisadoras DILMA MARIA DE MELLO e VIVIANE CABRAL BENGEZEN. Dilma
Maria de Mello € professora doutora do PPGEL (Programa de Pés-Graduacdo em Estudos
Linguisticos) da Universidade Federal de Uberlandia e orientadora de Viviane Cabral
Bengezen, mestranda do PPGEL.

Nesta pesquisa, buscamos entender a formacdo do professor a partir das atividades
propostas nas aulas de lingua inglesa do curso de Letras.

Eu, Viviane Cabral Bengezen, em meu primeiro contato com os alunos da disciplina
Lingua Inglesa I: aprendizagem criticorreflexiva, do curso de Letras desta IES, entregarei este
termo de consentimento aos alunos que concordarem em participar da pesquisa, para que seja
lido e assinado. O aluno que ndo quiser participar ndo serd obrigado a assinar este termo e nao
serd prejudicado, podendo participar das atividades da disciplina Lingua Inglesa I:
aprendizagem criticorreflexiva normalmente no decorrer do curso, tendo seus direitos
preservados enquanto aluno da universidade em questdo.

Sua participacdo implica em consentir que as atividades realizadas por vocé sejam
copiadas e que as atividades da plataforma MOODLE sejam registradas. Em nenhum
momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a
sua identidade sera preservada. Vocé néo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar
da pesquisa.

Os riscos da sua participagdo na pesquisa serdo a possibilidade de vocé se sentir
constrangido, desconfortdvel ou incomodado ao ser observado durante a realizagdo das
atividades nas aulas. Os beneficios serdo indiretos, pois vocé terd a oportunidade de participar
e aprender sobre o processo de pesquisa e, além disso, poderd se auto-conhecer e
compreender o processo de reflexdo que poderd lhe ajudar na sua pritica futura como
professor de lingua inglesa. Vocé € livre para parar de participar da pesquisa a qualquer
momento. Uma cépia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.
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Qualquer divida a respeito da pesquisa vocé poderd entrar em contato com:

Pesquisadoras: Dilma Maria de Mello, Av. Jodo Naves de Avila, 2121 Campus Santa
Mbnica — BL 1U, 3239-4162, ramal 256 e Viviane Cabral Bengezen, Rua Niter6i, 1435.
Aparecida — 32271978/ 98148290.

Comité de Etica em Pesquisa/UFU: (34) 3239-4531. CEP/UFU: Av. Jodao Naves de
Avila, n° 2121, bloco J, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone:
34-32394531

Uberlandia, de de 2009.
Dilma Maria de Mello
Viviane Cabral Bengezen

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido

Participante da pesquisa



