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RESUMO

Este estudo pertence a area de Formacéao de Professores e objetiva identificar
as representacdes que duas professoras pré-servico de um curso de extenséo
denominado Inglés Oral: producéo e compreensdao, tém sobre o0 erro em dois momentos
distintos: no inicio e no término de um trabalho colaborativo por meio de sessdes

reflexivas.

Esta pesquisa colaborativa estd baseada conceitos de reflexdo (Dewey,
1952, 1959; Schon, 1992; Perrenoud, 2002; Paulo-Freire, 1970), formacédo de
professor (Schon 1987, 1992; Pérez Gomez, 1992; Novoa, 1992; Kincheloe, 1993;
Magalhdes, 1996; Rocha, 1999; Volpi, 2001; Celani, 2003; Magalhdes, 1994, 2002,
Perrenoud, 2002, Fullan, 1991; Celani e Collins, 2003; Pimenta, 2003; Damido, 1994;
Ramos, 2003), conceito de representacao (Durkeim, 1898; Moscovici, 1961/1978,
1984, 1989; Jodelet, 1989; Medrado, 1998; Potter e Wetherell, 1987; Freire e Lessa,
2003); e conceitos de erro (Corder, 1967, 1981; Chaudron, 1977; Allwright e Bailey,
1991; llari e Possenti, 1985; Figueiredo, 1997; Neves, 2001; Lennon, 1991; Astolfi,
1997; Skinner, 1957; Selinker, 1974; Mizukami, 1986; Vygotsky, 1930).

Os dados que foram coletados por meio de diferentes instrumentos, como
entrevistas, nota de minuto, sessado reflexiva presencial e a distancia, revelaram
algumas mudancas nas representacdes das professoras apos as sessoOes reflexivas.
Selecionar as escolhas lexicais feitas pelas professoras, quando elas se referiam ao
erro, permitiu identificar suas representacdes de erro e também de linguagem e do
processo de ensino-aprendizagem. Os resultados de uma analise contrastiva das
representacbes das professoras nos dois momentos distintos desta pesquisa
mostraram que existiram mudancas sutis no conceito de erro e também um inicio de
preocupacdo com o contexto de producdo de linguagem a fim de (re)construir a

representacéo de erro.



ABSTRACT

This study belongs to the area of Teacher Education and aims at identifying the
representation that two pre-service teachers from an extension course named Inglés
Oral: produgcéo e compreensao have about the error in two different moments: at the

beginning and at the end of a collaborative work through reflection sections.

This collaborative research is based on the theoretical aspects of reflection
(Dewey, 1952, 1959; Schon, 1992; Perrenoud, 2002; Paulo-Freire, 1970), of teacher
education (Schon 1987, 1992; Pérez GOmez, 1992; Noévoa, 1992; Kincheloe, 1993;
Magalhdes, 1996; Rocha, 1999; Volpi, 2001; Celani, 2003; Magalhdes, 1994, 2002,
Perrenoud, 2002, Fullan, 1991; Celani e Collins, 2003; Pimenta, 2003; Damido, 1994;
Ramos, 2003), of representation (Durkeim, 1898; Moscovici, 1961/1978, 1984, 1989;
Jodelet, 1989; Medrado, 1998; Potter e Wetherell, 1987; Freire e Lessa, 2003), and of
error (Corder, 1967, 1981; Chaudron, 1977; Allwright e Bailey, 1991; llari e Possenti,
1985; Figueiredo, 1997; Neves, 2001; Lennon, 1991; Astolfi, 1997; Skinner, 1957,
Selinker, 1974; Mizukami, 1986; Vygotsky, 1930).

The data which were collected by different instruments such as interviews, one
minute paper and distant and face-to-face reflection sections, revealed that there were
some changes in teachers’ representations. Selecting the lexical choices made by the
teachers when they referred to the error, allowed to identify their representation of error
and also of language and of the teaching and learning process. The results of a
contrastive analysis about the teachers’ representations in the two distinct moments of
this research, showed that there were some tenuous changes in the concept of error
and also a beginning of a worry with the language production context in order to

(re)build the error representation.
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Introducao

A obviedade da imitacédo
dissolve-se quando a
examinamos mais de perto.
(Donald Schén)

Iniciei minha atuac&o como professora de Inglés Oral no 3° grau a0 mesmo
tempo em que fui convidada a participar de uma pesquisa colaborativa de
doutorado na éarea de formacdo de professores reflexivos. Acredito que essa

participagdo motivou-me a desenvolver esta pesquisa na mesma area.

Minha motivagdo relacionou-se também ao fato de eu querer entender
todas as etapas do processo do qual fiz parte durante a pesquisa; depois, em
guerer colaborar com outros professores, da mesma forma com que a
pesquisadora colaborou comigo, na época em que fui participante da pesquisa
mencionada. Lembro-me de ter dito a pesquisadora, na época, sobre minha
inseguranca ao lecionar Inglés Oral no 3° grau, assim como as professoras pré-

servicgo, participantes desta pesquisa, um dia, fizeram comigo.

O fato de confessarem a inseguranca que tinham ao lecionar inglés oral no
curso de extensao é uma condicao que, segundo Perrenoud (2002: 19), favorece
a tomada de consciéncia e o debate, pois nada ocorre de modo automético.
Enquanto os profissionais com experiéncia ndo constatam ou nem percebem mais
seus gestos cotidianos, os principiantes medem o que acreditam ser serenidade e
competéncias duramente adquiridas. Portanto, ainda segundo esse autor, a
condi¢ao de principiante induz, em certos aspectos, a uma disponibilidade, a uma

busca de explicacdes, a um pedido de ajuda, a uma abertura a reflexdo. Por



perceber essa abertura a reflexdo das professoras pré-servico, decidi iniciar, com

elas, uma pesquisa.

A pesquisa colaborativa embasa-se na teoria critica do conhecimento, cujo
objetivo é o de tornar os participantes, por meio do dialogo, conscientes, seguros e

sujeitos de seu discurso e de sua acao (Castro, 1999: 89).

Meu objetivo, ao adotar a pesquisa colaborativa, era o de proporcionar a
todos os participantes a possibilidade de trazer, a discussdo e a negociacao, seus
valores, suas representacdes, seus conhecimentos (Magalhdes, 1998: 173), a fim
de que as participantes explicassem, tornassem claros seus valores, suas
representacdes, suas escolhas e seus procedimentos, possibilitando que seus
interlocutores questionassem, tornassem claros e expandissem os significados,

em negociacao.

Esse tipo de trabalho, segundo Magalhdes (1998: 173), permite que, tanto
professores, quanto o pesquisador, participem na conducdo do estudo e, ao
mesmo tempo, permite que reflitam sobre suas praticas e possam, a partir do
questionamento das representacdes que as conduzem, modifica-las, se assim o

desejarem.

Realizei esta pesquisa em um curso de extensdo de Inglés Oral de uma
Universidade do interior do estado de Sao Paulo, curso que existe desde 1992 e
que, além de prestar servicos a comunidade, proporciona um espago para que
alunos preé-servico do curso de Letras/Inglés da referida Universidade monitorem

as aulas de professores especializados em Lingua Inglesa que lecionam no curso



de Inglés Oral. Proporciona-lhes, também, participacdo em reunides pedagogicas

e em trabalhos de pesquisa.

Para Ramos (2003: 55), na &rea de desenvolvimento de professores de
lingua estrangeira € comum encontrar propostas de trabalho na perspectiva de
reflexdo critica (Kemmis, 1987; Magalhdes, 1997, 1999, entre outros). A reflexado
critica parece ser a solucdo para o problema de propostas que véem o professor
como “[...] um técnico especializado que aplica regras que derivam do
conhecimento cientifico, sistematico e normatizado” (Gémez, 1992: 98 apud
Ramos, 2003). O caminho apontado como solucdo, segundo Ramos (2003: 55), é

entao:

[...] buscar alternativas para que se possa ter profissionais reflexivos,
i.e., aqueles que tém consciéncia de seus contextos de atuacdo, das
influéncias e restricdes impostas por conhecimentos estabelecidos e
que tém controle sobre o direcionamento de suas acdes, agentes ativos
dos proprios processos de construcdo e reconstrucéo de suas praticas.

Desse modo, 0s pressupostos tedricos que embasam esta pesquisa sédo os
qgue informam o conceito de formacgéo continua do professor com foco especial na

reflexao critica.

Por concordar com o que foi mencionado por Ramos (2003), meu propésito
é verificar quais representacdes iniciais duas professoras pré-servico de Inglés
Oral tém sobre o erro e quais sdo suas representacdes sobre o erro, apos
participarem de sessfes reflexivas cujo aporte tedrico utilizado foi o da reflexdo

critica.



Escolhi o tema erro para ser discutido nas sessfes reflexivas porque notei
que, durante os encontros de professores do curso de inglés oral, as professoras
comentavam que alguns alunos ndo dominavam determinadas estruturas: por
mais que corrigissem o0s erros desses alunos, o “problema” persistia. Algumas
professoras questionavam o porqué de alunos de um nivel mais avancado
continuarem a cometer erros considerados basicos, ou seja, aqueles erros
cometidos com mais frequéncia por principiantes. Desse modo, percebi que o
tema “erro” poderia ser um problema para o andamento do curso; entao, surgiu a
necessidade de refletir sobre acbes e praticas de sala de aula, a fim de

(re)construir o conceito de “erro”.

Por acreditar que as sessOes reflexivas poderiam contextualizar um
processo de conscientizacdo e de questionamento das representacbes das
professoras envolvidas nesta pesquisa, quanto ao conceito de erro, senti
necessidade de acompanhar esse processo de transformacéo continua e verificar
em qué as professoras pré-servico acreditavam, ao iniciar e ao terminar esse

processo.

A presente pesquisa tem por objetivo, portanto, identificar e analisar as
representacées que as professoras pré-servico do curso de inglés oral tém do
erro, no inicio e ao término de um trabalho colaborativo critico-reflexivo com vistas
a perceber se ha mudancas ou incorporacdes feitas a esse conceito. Essas
representacdes serdo o ponto de partida de um trabalho de formacao direcionado
ao professor nesse contexto. Para tanto, responderei as seguintes perguntas de

pesquisa:



1. Que representaces as professoras tém sobre o erro, antes de
participar de sessdes reflexivas sobre o tema?

2. Que representacdes as professoras tém sobre o erro dos alunos,
apos o periodo em que participaram das sessdes reflexivas?

3. Que mudancas e/ou incorporacdes sao percebidas nas
representacdes sobre o erro, apos um trabalho colaborativo critico-

reflexivo com as professoras?

Ao procurar responder as perguntas acima formuladas, esta dissertacdo
pretende, em primeiro lugar, oferecer uma contribuicAo aos trabalhos
desenvolvidos na area do ensino de linguas e na area de formacao de professor.
Em segundo lugar, acredito que esta pesquisa poderd apontar algumas novas
perspectivas sobre o ensinar e o aprender inglés, valorizando o papel do
professor, propiciando um entendimento novo sobre a questdo, ampliando a viséo,
tanto das professoras envolvidas nesta pesquisa, quanto da coordenadora-

pesquisadora (vide capitulo 2), no dinAmico processo ensino-aprendizagem.

Por meio do conhecimento construido, tanto as professoras participantes
deste estudo, como eu — pesquisadora e coordenadora do curso -, poderemos
compreender melhor a situacdo atual do curso de Inglés Oral e a nossa situagao
nesse curso, podendo chegar a perceber novos caminhos ou mesmo reformular
questdes presentes nesse nosso contexto de atuacao, (re)construindo e gerando
uma nova postura, influenciada pela reflexdo e pela critica sobre os diversos
fatores que permeiam a questdo do erro e também as questdes que envolvem a

propria reflexdo e a formagéo de professores.



Este estudo esta dividido em trés capitulos.

No capitulo 1, abordo Aspectos TedOricos sobre o conceito de reflexao,
sobre a formacao de professor, sobre o conceito de representacdo social e o

conceito de erro.

O capitulo 2 apresenta a Metodologia. Sdo apresentados: o tipo de estudo
realizado, o contexto e as participantes da pesquisa, 0s instrumentos de coleta e
os procedimentos adotados para a coleta dos dados. Sao relatados, ainda, os

procedimentos de andlise dos dados.

No capitulo 3, faco a Apresentacao e Discussao dos dados da pesquisa.

Finalizando, fago consideragfes sobre o trabalho e comentéarios especificos
a respeito da minha contribuicdo para as professoras de inglés, ao conduzi-las
nesse processo reflexivo. Comento também a contribuicdo que podera advir para
os programas de formacao de professor, tanto em servi¢o, quanto em pré-servico,

e para a formacao do proprio coordenador



Capitulo 1

Fundamentacéo Teodrica

Se concebermos o saber profissional em termos de
“pensar como um” administrador, advogado ou
professor, os estudantes ainda assim aprender&o
fatos relevantes, mas aprenderdao também as formas
de investigacdo pelas quais os profissionais
competentes raciocinam para encontrar, em
instAncias problematicas, as conexdes entre
conhecimento geral e casos particulares.

(Donald Schén)

Neste capitulo discuto a literatura que embasa esta pesquisa. Inicialmente,

apresento os conceitos de reflexdo, de reflex&o critica e de formacéo de professores. A

seguir, apresento o conceito de representacoes e aquele adotado nesta pesquisa. Para

finalizar, as definicoes de erro e a visado do erro no processo de ensino-aprendizagem.

1.1 O conceito de reflexao

A reflexdo é, atualmente, um dos conceitos mais utilizados por investigadores,

formadores de professores e educadores de diversas &reas, ao se reportarem as novas

tendéncias da formacdo de professores. O termo reflexdo, conceituado por varios

autores, transformou-se em um termo guarda-chuva, devido a diversidade de acepcdes

em que é empregado. Apresento aqui algumas das formas de entender reflexéo.



Segundo Dewey (1959), "[...] o exame ativo, persistente e cuidadoso de todas as
crencas ou supostas formas de conhecimento, a luz dos fundamentos que as
sustentam e das conclusdes para que tendem [...]" € 0 que leva ao ensino reflexivo.
Dewey postula que é necessario estabelecer uma relacdo estreita entre a teoria e a
pratica, pois s6 quando se observa o dia-a-dia é que as hipoteses tedricas tém sentido.
Para Dewey (1952: 208), pelo pensamento € possivel sugerir uma teoria ou uma idéia.
Essa teoria pode ser aperfeicoada, mas, para tanto, € necessario que se faca uma
analise cuidadosa de seu conteudo — ato denominado raciocinio. Entdo, a teoria
sugerida € posta em prova. Se as conseqUéncias forem acertadas, admite-se como
valiosa; se o contrario se der, modifica-se a teoria ou a idéia, e fazem-se novas

experiéncias. Esta € a posicao formulada por Dewey (1979:158):

O pensamento ou a reflexdo [...] € o discernimento da relagdo entre
aquilo que tentamos fazer e o que sucede como conseqténcia. [...] Na
descoberta minuciosa das relagcdes entre 0s nossos atos e o que
acontece em consequiéncia deles, surge o elemento intelectual que néo
se manifesta nas experiéncias de tentativa e erro. A medida que se
manifesta esse elemento aumenta proporcionalmente o valor da
experiéncia [grifo meu] — isto é, reflexiva por exceléncia. [...] Pensar é o
esforco intencional para descobrir as relagbes especificas entre uma
coisa que fazemos e a consequéncia que resulta, de modo a haver
continuidade entre ambas.

Schon (1992) busca suporte em Dewey (1979) e Polanyi (1987) para configurar
uma pedagogia de formacao profissional. De Dewey extrai 0 conceito de experiéncia, e
de Polanyi, o de conhecimento tacito'. Desse modo, ao valorizar a experiéncia e a
reflexdo na experiéncia, como propde Dewey, e o conhecimento tacito, como propde

Polanyi, Schon (1983) apresenta o que ele denomina de epistemologia da pratica. Ele

! Termo proposto por Michael Polanyi (1987); “conhecimento técito” é aquele que nos leva a fazer determinada
acdo, por habito, rotina ou costume, sem perceber quando, como ou por qué estamos fazendo.



s

parte do principio de que todos tém um conhecimento tacito que é acionado pelos
profissionais, em seu dia-a-dia, e, assim sendo, configura um habito. No entanto, ainda
segundo Schon, esse conhecimento ndo é suficiente, pois quando as pessoas
desempenham suas acOes de forma rotineira, perdem de vista todas as etapas que
compdem a sua acédo; dai a importancia da epistemologia da pratica, a qual permite que
se faca, por meio da observacéo e da reflexdo sobre as acfes, uma descricdo do saber

tacito que esta implicito nas acoes.

A epistemologia da préatica tem, a rigor, dois componentes: a reflexdo-na-agéo e
a reflexdo-sobre-a-acédo. Para ele, a reflexdo-na-agdo € o processo de pensar sobre o
que se faz a0 mesmo tempo em que se atua, ao passo que a reflexdo sobre-a-agéo € a
analise que o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e procedimentos de

sua propria acao.

Para Schon (1992: 83), "[...] o processo de reflexdo-na-acdo pode ser
desenvolvido numa série de momentos sutilmente combinados numa habilidosa pratica
de ensino”. Para o autor, esses momentos sao apresentados em quatro etapas, a
saber: o professor reflexivo, primeiramente, permite-se ser surpreendido por aquilo que
o aluno faz; depois, reflete sobre o ocorrido, pensando sobre o que o aluno fez ou disse
e, hesse mesmo momento, busca compreender a razdo pela qual foi surpreendido; em
seguida, reformula o problema que a situagédo suscitou e pode perceber que o aluno
teve éxito ao cumprir as instrugdes que a ele foram dadas, e que néo €, portanto, um
aluno de aprendizagem lenta; e, por ultimo, o professor faz uma experiéncia a fim de

testar a nova hipétese que formulou sobre o modo de pensar do aluno.
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Por outro lado, a reflexdo sobre-a-acdo consiste em olhar sobre o que foi feito,
sobre a aula dada, de maneira retrospectiva, e em refletir sobre as acdes que foram
realizadas, pensando no que aconteceu, no que foi observado e no que poderia ser

realizado para obter resultados melhores.

Schon (1983) postula que o resultado do processo de reflexdo de investigagao
sobre a pratica pode ser caracterizado por dois momentos; ou seja, o professor percebe
0 que faz e ndo fica satisfeito, portanto muda sua a¢ao; ou, o professor percebe aquilo
que faz e reafirma sua acdo. Desse modo, por meio de uma investigagao de
representacdes de professores, € possivel perceber que algumas representacfes sdo
mantidas; mas essas representacfes sao mantidas depois de um processo de reflexao.
Desse modo, segundo Schon (1983), a acdo nao se transformou - ela passou a ser

consciente.

Perrenoud (2002) faz uma critica a Schén no que diz respeito a distingdo que ele
faz entre reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a acdo. Segundo Perrenoud, “Schon
“embaralha as cartas" ao fazer referéncia a duas (grifo do autor) dimensdes diferentes:
0 momento e o objeto da reflexdo” (: 32). Para Perrenoud, essas duas idéias ndo se
contrapdem, visto que refletir na acdo € o mesmo que refletir sobre (grifo do autor) a
acdo em curso, sobre seus limites, recursos ou ambiente. Portanto, para Perrenoud néao
existe reflexdo na acgéo, se percebermos que “...] uma acdo dura apenas alguns
instantes antes de se ‘extinguir”(: 32). Segundo o autor, se o professor pensa a acao
em sala, a acdo ja aconteceu; portanto, esse “pensar” € uma reflexdo sobre a acao.

Perrenoud propde, entdo, que se possa distinguir entre:
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- a reflexdo sobre uma acéo singular, que pode acontecer durante a acéo, antes

da acéo (antecipacao) ou depois dela (andlise e avaliacdo); e

- a reflexdo sobre a familia de agBes semelhantes e sua estrutura, que pode se
referir a um profissional ou a um sistema de a¢cées mais complexo do qual o profissional

€ apenas mais um integrante.

Segundo o autor, essas distincbes podem desenvolver nos professores a
capacidade de refletir sobre o sistema e sobre as estruturas da ac¢ao individual ou

coletiva.

Ainda para Perrenoud (2002: 29), a idéia de reflexdo-na-acdo e sobre-a acao
esta relacionada a nossa experiéncia de mundo. Para ele, refletir sobre a acéo € tomar
a propria acdo como objeto de reflexédo, seja para compara-la com um modelo prescrito,
com o que poderia ou deveria ter feito, com o que outro profissional teria feito, seja para
explica-la ou critica-la.

Toda acgéo € Unica, mas, em geral, ela pertence a uma familia de a¢des
do mesmo tipo, provocadas por situacfes semelhantes. Depois da
realizacdo da acao singular, a reflexdo sobre ela s6 tem sentido para
compreender, aprender e integrar o que aconteceu. Portanto, a
reflexdo ndo se limita a uma evocagdo, mas passa por uma critica, por

uma relacdo com regras, teorias ou outras acdes, imaginadas ou
realizadas em uma situacdo analoga. (Perrenoud, 2002: 31)

O autor postula que existem dois tipos de reflexdo que acontecem longe do calor
da acédo: a retrospectiva e a prospectiva. A retrospectiva acontece apds uma atividade
ou interacdo, ou em um momento de calmaria. A funcdo dessa reflexdo € fazer um

balanco, compreender o que deu ou ndo deu certo e preparar o profissional para que
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saiba como agir caso essa mesma situacado se repita. A prospectiva é aquela que
ocorre quando o professor esta elaborando uma atividade ou quando antecipa um
acontecimento ou um problema novo (por exemplo, quando consegue perceber que
uma dada estrutura gramatical sera um problema para o aluno e que, possivelmente,

ele errard varias vezes).

Para Perrenoud, a reflexdo sobre a acdo quase sempre € interrompida por um
novo acontecimento ou acdo, o que leva o professor a outras decisdes e reflexdes.
Acontecimentos mais recentes sempre tomam o lugar dos menos atuais. Assim sendo,
Perrenoud questiona se ndo haveria como estabelecer um didlogo reflexivo sobre as
estruturas relativamente estaveis da acdo de um professor. Como resposta a essa
pergunta de Perrenoud (2002: 37), iniciamos, as participantes desta pesquisa e eu, o
processo de reflexdo sobre a acéo, sobre um tema considerado estavel no contexto do

Curso de Inglés Oral, ou seja, o trabalho de reflexdo sobre o tema erro.

Outro autor que se ocupou em explorar o conceito de reflexdo foi Paulo-Freire
(1970). Para ele, ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica, exige “o pensar certo”,
ou seja, a pratica docente critica, resultado de um pensar certo, € aquela que permite
um movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Para ele, o
saber docente “ingénuo” € aquele desprovido de teoria e baseado apenas no saber de

experiéncia.

Para Paulo-Freire (1996: 43), “[...] 0 pensar certo que supera o ingénuo tem que
ser produzido pelo préprio aprendiz em comunh&o com o professor formador”. De

acordo com esse autor, tanto o pensar ingenuamente, quanto o pensar critico, tém
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como matriz a curiosidade. No entanto, ndo basta ser curioso para ser considerado
critico; 0 que € necessario, segundo ele, é voltar sobre si mesmo, por meio de uma
reflexdo sobre a pratica, e permitir que a pratica ingénua va cedendo lugar a pratica
critica, a partir do reconhecimento dessa pratica que, por vezes, € desprovida de

criticidade e que, por isso, é ingénua.

Ainda segundo Paulo-Freire (1996: 44), o professor estara disposto e aberto a
mudanca a partir do momento “[...] que se assume como esta sendo e percebe a ou as

razBes de ser de por que esta sendo assim.”

A partir desse processo reflexivo, o professor promove-se, do estado de
curiosidade ingénua, ainda nas palavras de Paulo-Freire, para o estado de curiosidade
epistemoldgica. O sentido de reflexdo critica apresentado por Paulo-Freire (1970, 1996)
tem base na “problematizacdo” para entender o seu papel como professor na
sociedade, ou seja, refletir criticamente implica encontrar respostas para
problematiza¢cdes, como: Qual o seu papel como professor? O que vocé faz em sala de

aula? O que sua pratica indica?

Acredito que esse autoquestionamento promovido pela problematizacdo de
acOes permite que o professor se envolva em uma busca pelos principios que subjazem
em suas acoes. Dessa forma, a reflexdo critica relaciona-se ao seu entendimento das
teorias formais que sustentam as acfes, bem como ao entendimento do seu papel de

agente de (trans)formacédo de desigualdades sociais.
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Assim sendo, trazer para discussado, junto as professoras participantes desta
pesquisa colaborativa, 0 assunto referente a relevancia do género textual no ensino-
aprendizagem de linguas, a meu ver, possibilitaria entender o erro sob uma perspectiva
diferente. Isso porque essa discussdo poderia levar as professoras a perceber que o
erro poderia ser, por exemplo, a inadequacdo da fala ao contexto, mesmo que a
producao oral do aluno ndo apresentasse erro de ordem gramatical. Poderia leva-las a
perceber que o erro pode ser cometido pelo aluno conscientemente, como uma forma
de transgressao proposital as normas gramaticais ou mesmo as normas sociais, ou,
ainda, poderia ser uma inadequacao da fala ao contexto de producéo. Desse modo,
acredito que trazer a questéo do erro associada a do género textual seria uma forma de

resgatar o social, de situar o ensino em contextos sociais, culturais e politicos.

Meu objetivo era o de problematizar, como postula Paulo-Freire (1996), as acfes
das professoras participantes frente ao erro. Desse modo, a teoria apresentada por
esse autor € aquela com a qual me identifico, e acredito que ela possibilite ao professor
o inicio de uma reflexdo-sobre suas acdes (Perrenoud, 2002) de forma embasada

(Dewey, 1959) e consciente, com vistas a (trans)formacgéao (grifo meu).

O contexto de formacdo de professores em que esta pesquisa estd inserida
permitiu que, durante as sessofes reflexivas presenciais e eletrdnicas (vide capitulo 2),
espacos colaborativos de reflexdo fossem criados, a fim de que a questdo do erro e a
relacdo do erro com a questdo do género, como explicitado neste capitulo, pudessem

nortear a conversa entre a teoria e a pratica, com vistas a (trans)formacéo.
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E importante citar que a relacdo género textual e erro s6 foi levada por mim
(pesquisadora-coordenadora), para discussao durante as sessoes reflexivas, depois de
ter (re)construido minhas representacdes sobre o erro, a partir de leituras de teorias que
tratavam da questdo do género textual e das conversas que tinha com minha
orientadora a respeito desta pesquisa. As leituras realizadas a pedido de professores
do curso de stricto sensu e as conversas com minha orientadora despertaram em mim

interesse pelo assunto e me levaram a refletir sobre a relacéo erro e género textual.

Desse modo, acredito que esta pesquisa contribuiu, também, para minha
formacao profissional. Como professora, pude perceber a importancia da reflexao-sobre
a acao (Perrenoud, 2002) e a do embasamento tedrico dessa acao para a formacéao de
um profissional reflexivo (Dewey, 1959); entendi, ainda, que ndo ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino, pois é necessario que o professor se perceba, antes

de tudo, como pesquisador (Paulo-Freire, 1996).

Como coordenadora-pesquisadora (vide capitulo 2), pude perceber a importancia
de se criar um espaco para o desvelamento de algo, para a procura de esclarecimento
para indagacdes e problematizacbes, a fim de contribuir para a formacgédo de
professores profissionais (Perrenoud, 2002), agentes ativos no processo de
transformacdo (Ramos, 2003). Nesse sentido, a coordenacdo e a pesquisa devem,
sempre, orientar as acoes dos coordenadores. Concordo, pois, com Paulo-Freire: “[...] 0
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em
comunh&o (grifo meu) com o professor formador” (: 43). Ao coordenador cabe, portanto,

o papel de ajudar, de orientar, e ndo o de impor suas técnicas ou idéias.
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1.2 A formacéao de professores

Segundo Magalhdes (2002: 40), pesquisas em Formacdo Continua de
professores tém discutido como os professores (pré-servico) nao estdo sendo
preparados pela universidade para enfrentar a diversidade e complexidade dos meios

em que atuardo como profissionais.

Para pesquisadores como Schoén (1987,1992); Pérez Gomez (1992); Novoa
(1992), Kincheloe (1993), Magalhdes (1996 e 1996a), entre outros, tanto o professor,
como outros profissionais, tém tido uma formacéo herdada do positivismo, que salienta
a formacdo de um profissional técnico que procura solucionar problemas da pratica,
baseando-se nas teorias e técnicas cientificas oriundas de investigacfes realizadas na
escola ou no trabalho. A teoria é vista como uma verdade inquestionavel, e a pratica,

como um local de aplicacdo de teorias.

Ainda de acordo com esses pesquisadores, 0 ndo relacionamento entre teoria e
pratica, que nao permite que ambas sejam vistas com igual importancia nas praticas
didaticas, é consequéncia do fato de se persistir na transmissdo e devolucdo de
conhecimentos, padrdo que tem dominado as pesquisas no contexto escolar. A teoria é
valorizada, em detrimento da pratica; desse modo, ao professor cabe aprender o
conteudo para depois aplicad-lo em sua sala. O professor é visto como aplicador de

técnicas que sdo vistas como verdades absolutas. Por outro lado, segundo Schdn,



17

(1985) e Kincheloe (1993), a énfase na pratica dissociada da teoria deixa o professor

sem instrumentos para entender e refletir sobre sua acao e/ou durante sua acao.

Rocha (1999:194) e Volpi (2001) véem no modelo atual de formagédo de
professores uma “[...] rigidez nos padrdes interacionais utilizados, bem como uma
rigidez na exigéncia de reproducdao fiel dos mesmos pelo futuro professor em sua sala

de aula”. Rocha postula que:

[...] instruido para reproduzir técnicas e métodos, o futuro professor
desconhece as questdes basicas acerca do processo de ensino-
aprendizagem e, conseqientemente, a necessidade de observar e
guestionar a sala de aula como um ser que atue criticamente nela. A
formagédo que tradicionalmente recebe Ihe permite apenas encarar o
contexto em que devera atuar como algo fixo e estavel, onde padrées
interacionais pré-determinados podem ser aplicados faciimente.

A esse respeito, Leffa (2001: 334-335) traz uma contribuicdo elucidativa

relevante, ao discutir a diferenca entre ser “treinado” e “aprender” ou “formar”.

Leffa (2001: 334) diz que “[...] treinamento significa 0 ensino de técnicas e
estratégias de ensino que o professor deve dominar e reproduzir mecanicamente, sem
qualquer preocupacdo com a fundamentacéo tedrica”. Ja a formacédo, segundo Leffa
(:335) “[...] € uma preparacdo mais complexa do professor, envolvendo a fusdo do
conhecimento recebido com o conhecimento experimental e uma reflexdo sobre esses
dois tipos de conhecimento”. A diferenca entre “treinamento” e “formacédo” €

apresentada pelo autor da seguinte forma:

[...] formacdo é diferente: busca a reflexdo e o motivo por que uma
acao é feita da maneira que é feita. H4, assim, uma preocupacdo com
0 embasamento tedrico que subjaz a atividade do professor. Enquanto
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gue o treinamento limita-se ao aqui e agora, a formacao vai além.
(Leffa, 2001: 335)

Para dar conta dessas questdes, segundo Celani (2003: 23) e Magalhaes (2002:
42), a literatura recente sobre educacao de professores enfatiza a necessidade de um
longo processo continuo ligado a pratica em sala de aula (Smyth, 1987; Zeichner, 1996;
Freeman, 1992,1996). Nesse processo, a transmissdo de conhecimento ocupa posi¢ao
de menor destaque, pois 0 objetivo é privilegiar o desenvolvimento de um profissional
reflexivo e autbhomo com base em novas relagdes entre a teoria e a préatica e entre
pesquisa e ensino, o que fatalmente exigirdA mudancas em representacdes, crencas e

praticas.

Ao abordar o tema desenvolvimento de um profissional, é preciso entender o
significado do termo. Por essa razao, apresento, a seguir, 0 que vem a ser

profissionalizacéo do oficio de professor, segundo Perrenoud (2002).

Para Perrenoud (2002), o debate sobre a formacdo dos professores encontra-se
perdido entre os varios caminhos dos mecanismos institucionais e disciplinares. A
formacdo em uma estratégia de profissionalizacdo do oficio de professor € uma das
idéias que apresenta maior forca. Sabe-se que essa perspectiva € de longo prazo e que
é lenta a transformacdo de um processo estrutural. Os pesquisadores, segundo
Perrenoud, podem ajudar nessa evolugcdo, construindo condicbes favoraveis; no
entanto, nenhum governo, corporacdo ou reforma podera fazé-la sozinho em um curto
espaco de tempo. E possivel afirmar, por conseguinte, que s6 havera profissionalizacio

do oficio de professor se essa evolugcdo for desejada e se for sustentada,
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continuamente, durante décadas. Caso contrario, a "proletarizacdo” do oficio de
professor acontecera. A "proletarizacdo"”, segundo Perrenoud (2002), acontece quando
os professores se submetem as idéias de um grupo de especialistas que organiza o

trabalho, o curriculo, os manuais de ensino, as estruturas.

Para o pesquisador, o profissional é aquele que sabe o que deve fazer sem se
deixar limitar pelo prescrito, ou seja, pelas regras, modelos, programas e procedimentos
padronizados. Em suma, um profissional € aquele que possui confianga em suas
competéncias e em sua ética, que assume riscos e que nao usa, como pretexto para

eventuais fracassos no processo educacional, o sistema, 0s textos e 0os programas.

A formacdo inicial e continua permitiria a profissionalizacao progressiva do oficio
do professor, agindo como uma "mola propulsora” que trabalharia no sentido de elevar
o nivel de competéncia dos profissionais, tornando-os autbnomos e responsaveis,
devido a uma grande capacidade de refletir em e sobre sua acédo. A formagédo de um

profissional reflexivo &, por isso, o centro do exercicio de uma profissao.

Perrenoud (2002) faz distincdo entre formacéao inicial e formacéo continua. A
primeira € direcionada para estudantes-estagiarios que se transformardo em
profissionais; e a segunda trabalha com professores que tém alguma experiéncia em
sua profissdo. Desse modo, nesta pesquisa trabalho com a formacdo continua dos
professores, visto que, tanto as professoras pré-servico (professoras que estao
cursando Letras), quanto as em servico (professoras que ja sdo formadas em Letras),

tém experiéncia como professoras de inglés.
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O mesmo autor salienta que, durante anos, a forma¢ao continua desconsiderou
a pratica dos professores em exercicio: aos formadores cabia expor novos modelos
(pedagogia, trabalhos por meio de situacfes-problemas...), dizer aos professores o que
deviam fazer. Esperavam que o0s professores adotassem esses novos modelos. No
entanto, esquece-se que essa pratica € racionalista, ou seja, acredita-se que todo saber
é fonte de novas praticas pelo simples fato de ter sido aceita pelos professores.
Somam-se a esses, ainda segundo Perrenoud (2002: 22), outros fatores de ordem

diferente:

e 0 tempo dedicado a formagdo continua de professores é curto e,
consequentemente, guiado pelo curriculo e pelo planejamento, os quais sao fragilizados
quando se inicia o trabalho de formac&o continua a partir das representacdes e das
praticas dos professores em formacdo, visto que esse tipo de conduta impossibilita a

construcdo de um curriculo prévio.

¢ 0s formadores geralmente tém anos de experiéncia adquirida em sua sala de
aula e em formacg&o universitaria. Iniciam-se como formadores com a finalidade de
transmitir os conhecimentos adquiridos ou a experiéncia que tém. Ou seja, tornam-se

formadores para falar, e ndo para ouvir.

Em contrapartida, outras modalidades de formacao continua estdo dando énfase
as préaticas e aos problemas profissionais. Segundo Perrenoud (2002), € possivel
verificar, felizmente, que a analise das praticas esta surgindo, e ja se nota que é

possivel escolher um Unico assunto para ser discutido, privilegiando, assim, um
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determinado enfoque. Portanto, o campo de discussdo dos envolvidos na analise das
praticas fica delimitado, e isso ndo permite que a atencdo do foco que esta sendo
analisado seja desviada, mesmo que outros problemas sejam também percebidos e

muitas vezes comentados durante a analise das praticas.

Desse modo, por concordar com Perrenoud, o trabalho de formag&o continua
descrito nesta pesquisa propde que as participantes reflitam como tratam os erros
(enfoque determinado) de seus alunos. Durante a analise de uma aula video-gravada,
ou seja, de uma analise da prética, um Unico assunto - a questao do erro - tornou-se o

foco de nossas discussoes.

Resumindo, segundo Fullan (1991: 289) o conceito de educacgéo de professores
adotado pelos programas atuais de formagéao de professores entende o professor como
aprendiz, e a educacdo, como um projeto a ser desenvolvido no transcorrer de toda a

carreira, ou seja, um processo de aprendizagem que € continuo.

A esse respeito, Celani e Colins (2003: 80) acrescentam que esse processo € o
lugar onde se encontram a reflexdo e a acdo, e ndo uma simples troca de idéias a
serem consumidas. Desse modo, esse tipo de educacdo para professores deve se
basear no "aprender a fazer perguntas" (grifo das autoras), algo que implica uma
instancia critica cujo resultado € uma pedagogia que diz que ndo ha jeito certo de
ensinar e que nao existe um conjunto de recomendacdes especificas paras métodos de

ensinar ou aprender.
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Ainda segundo Celani e Collins (2003: 81), os professores assumem o papel de
agentes, e ndo de vitimas da mudanca, o que demanda esforco e, a0 mesmo tempo,
desconforto, e exige também uma maneira de pensar que é continuamente aberta para

um novo paradigma e para todos 0s novos paradigmas que vierem a surgir.

Minha concepcao de desenvolvimento de professores enfatiza a importancia de
praticas discursivas entre coordenador e professoras como ferramentas de grande
importancia para o desenvolvimento e a mudanca dos contextos de atuacdo dos
participantes. O dialogo unilateral, em que os educadores falam e os professores-
alunos ouvem e constroem interpretagdes, ndo é favorecido nesse modelo de educacao
continua. Além disso, a educacdo continua também nao favorece aulas tedricas sem

relagdo com a pratica.

No entanto, concordo com Pimenta (2003: 23), que postula que o saber do
docente ndo é formado apenas da préatica, sendo também nutrido pelas teorias da
educacédo. Apesar de os professores possuirem competéncia lingiistica, a maioria ndo
possui formacédo tedrico-pedagdgica especifica e sistematica, como foi constatado por
Dami&o (1994: 31) e Beaundry (1991, apud Damido, 1994: 6). Assim sendo, acredito
que a teoria tem importancia fundamental na formacdo dos docentes, pois dota 0s
sujeitos de variados pontos de vista para uma atuacdo contextualizada, oferecendo
perspectivas de analise para que compreendam o0s contextos histéricos, sociais,

culturais, organizacionais, e a si proprios, como profissionais.

Por concordar com o fato exposto pelos pesquisadores citados, com relacdo a

nao formacdo tedrico-pedagodgica especifica dos professores, acredito que, como
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coordenadora, caberia a mim, entdo, a tarefa de selecionar, indicar teorias para serem
discutidas; a fim de que as participantes desta pesquisa, ao serem levadas a discutir e
a refletir sobre suas acdes, pudessem reconhecer em suas acdes as teorias que

embasavam suas praticas.

Lembro-me de que, como participante da pesquisa de doutorado (vide capitulo
metodoldgico) na area de formacdo de professores, minhas aulas eram baseadas na
transmissao de regras gramaticais, e o transmitir, o dar e o fazer eram minhas acdes,
no inicio da pesquisa. No entanto, ndo sabia que essas acdes eram reflexo de uma
teoria de ensino-aprendizagem baseada no behaviorismo. Acredito que, se eu
conhecesse o0s principios de teorias de ensino-aprendizagem, como behaviorismo,
cognitivismo e sdcio-interacionismo, que realmente desconhecia na época em que
participei da pesquisa, talvez as transformacfes de minhas acbes fossem mais
conscientes e teoricamente embasadas, visto que a discussdo sobre essas teorias me
ofereceria opcBes de acdes das quais poderia lancar mao quando sentisse

necessidade.

Baseando-me no que Damido (1994) constatou, e também em minha
experiéncia, senti necessidade de levar para discussao, durante as sessoes reflexivas,

textos sobre as teorias de ensino-aprendizagem (vide Capitulo 2).

Calderhead e Gates (1993: 3, apud Ramos, 2003: 56), sugerem que, para
alcancar uma postura critico-reflexiva em cursos de formacdo de professores, seria

necessario desenvolver nos participantes/envolvidos a reflexdo-critica, implementando



24

objetivos que o0s levassem a essa postura. Entre os objetivos apontados pelos

pesquisadores citados, Ramos (2003: 56) ressalta alguns de seu interesse:

a) adotar uma postura analitica com relacdo ao ensino através da
andlise, discussao e avaliagcao da propria prética;

b) fazer uma analise critica de suas préprias concepcdes sobre o
ensino eficiente; e

C) apreciar o contexto sécio-politico no qual estdo inseridos para
reconhecer que ensino é por ele afetado e que a tarefa dos professores
é a de analisar esse contexto.

Por concordar com esses objetivos, fiz uma relacdo entre os itens acima e as
acOes das participantes no transcorrer desta pesquisa. As participantes analisaram
suas proprias praticas, durante a video-discussdo, o que relaciono ao item a,
mencionado, e suas acfes foram questionadas por mim (coordenadora-pesquisadora),
a fim de orienta-las, ndo s6 a fazer uma andlise critica de suas proprias concepc¢des
sobre o erro e sobre o tratamento a ele dispensado — o que relaciono ao item b, mas
também a fazer uma andlise do contexto sdcio-politico no qual estdo inseridas, como
postula o item c, para que pudessem reconhecer a importancia de seu papel no ensino

e de sua analise do contexto. Para Ramos (2003:55), os profissionais reflexivos séo:

[...] aqueles que tém consciéncia de seus contextos de atuacdo, das
influéncias e restricbes impostas por conhecimentos estabelecidos e
gue tém controle sobre o direcionamento de suas acfes, agentes ativos
dos préprios processos de construcao e reconstru¢do de suas praticas
(Ramos, 2003: 55).

Considerando o exposto por Galderhead e Gates (1993), nas palavras de Ramos
(2003), acredito que s6 serdo professores reflexivos aqueles que aprenderem a se

autoquestionar sobre suas acfes em sala de aula, buscando sempre alternativas ou
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solucbes para problemas de sala de aula, e buscando, também, na teoria, a base para
argumentar sobre seus propoésitos ao decidir agir da maneira como age, ou como agiu,

frente a um determinado problema ou situacéo.

Professores-critico-reflexivos seriam, portanto, aqueles que entendem e
percebem que suas acdes (mesmo que teoricamente embasadas) podem ser o reflexo
das acdes de seus antigos professores ou de sua experiéncia, bem como reflexo o de
um momento sécio-histérico cuja maneira de pensar a educacdo pode guiar sua prética.
No entanto, seriam também capazes de dirigir suas acgbes, “tornando-se, assim,
agentes ativos dos proprios processos de construcdo e reconstrucao de suas praticas”

(Ramos, 2003: 55).

No entanto, acredito que formar professores-critico-reflexivos s6 sera possivel se
o formador for critico-reflexivo. Se o formador for capaz de entender, por meio da
reflexdo-sobre-a acdo, a quais interesses do contexto histérico e social suas proprias
acOes e as acdes dos professores que esta formando estdo servindo, entdo podera
optar pelo tipo de formagcédo que deseja propiciar a seus professores: ou treinara seus
professores para reproduzirem técnicas e estratégias de ensino mecanicamente (Leffa,
2001), ou privilegiar4 o desenvolvimento de um profissional reflexivo e autbnomo, com
base em novas relacdes entre teoria e a pratica e entre pesquisa e ensino, como

postulam Celani (2003) e Magalh&es (2002).

Como coordenadora, acredito que o0 espaco para o dialogo com e entre
professores, a fim de que, tanto coordenador, quanto professores, possam questionar

acOes, negociar valores e representacdes, se autoquestionarem e se auto-
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reconhecerem como agentes ativos do processo de (trans)formacéo educacional, &
essencial para a formacdo de coordenadores, formadores, professores e alunos

autbnomos.

1.3 O conceito de representacdes

Nesta secao abordo representacdes sociais segundo Durkeim (1898), Moscovici

(1961/1978, 1984, 1989) e Jodelet (1989).

Ao tratar do professor de inglés em um curso de inglés oral, procuro fornecer um
conhecimento do contexto de pesquisa e uma descricdo da vida profissional das
professoras participantes. O objetivo € obter dados relacionados as professoras com
relacdo as suas representacdes sobre o erro. Para tanto, busco, com este estudo,
levantar as representacfes que as professoras envolvidas no meu contexto de trabalho
e participantes focais desta pesquisa tém sobre o erro, pois, concordando com
Moscovici (1984), acredito que a Unica forma de acesso que temos a realidade é por

meio das representacdes que temos dela.

A fim de caracterizar o campo de maneira simples, como pretendido nesta secéo,
faz sentido apresentar o conceito de representacbes sociais por meio de algumas

definicbes concisas.

E sabido que a tarefa de conceituar formal e sinteticamente as representacées

sociais nao € facil. Isso se deve a propria complexidade da nocédo de representacdes
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sociais que levou Moscovici (1976) a mencionar que “[...] a realidade das
representacdes sociais € facil de captar, o conceito ndo o €” (. 39). Além disso,
Moscovici resistiu a apresentar uma definicdo precisa das representacdes sociais, pois
acreditava que essa tentativa de definicdo poderia resultar na reducdo do seu alcance

conceitual.

Ibafiez (1988), compartilhando dessa idéia, menciona que uma das dificuldades para

definir o conceito é a

[...] sua composicdo polimorfa, ja que recolhe e integra toda uma série
de conceitos que apresentam, cada um deles, um alcance mais restrito
gue o proprio conceito de representacdes sociais. (:32)

O conceito de representacao nasceu na antropologia e na sociologia, nas obras de
Lévi Bruhl (antrop6logo) e de Durkeim (sociélogo). Moscovici (1961) busca, nesse
segundo pesquisador, o conceito de representacdes coletivas e propde o conceito de

representacdes sociais. Passo, entdo, a discutir esses dois conceitos.

Durkeim estava preocupado em estudar a sociedade e defendia a idéia de as
representacdes coletivas ndo se reduzirem a representacdes individuais. Para ele, a
cooperacao dos individuos em uma sociedade era vista como ponto de partida para a
formacdo de representacfes coletivas. O termo representacdes coletivas refere-se as
categorias de pensamento com as quais determinada sociedade elabora e expressa a
sua realidade:

[...] as representagbes coletivas traduzem a maneira como 0 grupo se

pensa nas suas relacbes com o0s objetos que o afetam. Para
compreender como a sociedade se apresenta a si propria e ao mundo



28

gue a rodeia, precisamos considerar a natureza da sociedade e ndo
dos individuos. (Durkeim, apud Minayo, 1995: 90)

De acordo com Durkeim (apud Minayo, 1995: 90), as representacdes coletivas
sdo producdes mentais que se formam com base na cultura e que independem dos

individuos singulares. Durkeim acrescenta que:

[...] as maneiras coletivas de agir ou de pensar, apresentam uma
realidade exterior aos individuos, os quais, a cada momento do tempo,
com elas se conformam. Constituem coisas que tém existéncia propria.
O individuo encontra-as inteiramente formadas e ndo consegue impedi-
las de existir de maneira diversa daquela sob a qual se apresentam.
(apud Salles, 1993: 15)

A teoria das representacdes coletivas proposta por Durkheim apresenta uma
visdo estatica e dicotdmica da relacéo entre sujeito e sociedade e, ainda, pressupde,
segundo Moscovici (1961), uma determinacdo do social sobre o individuo. Para
Durkheim, a teoria compreende que a sociedade desenvolve mecanismos que acabam
por padronizar as condutas e as formas de pensar dos individuos, independentemente
de sua consciéncia, adesédo e vontade. Sob esse prisma, 0 sentir, 0 pensar e o agir séo

concebidos como externos aos individuos e determinados pela sociedade.

A nocédo de representacdo social foi introduzida em 1961, a partir da psicologia
social, pelo psicélogo francés Serge Moscovici. Representacdo social € o termo
utiizado por esse pesquisador para definir, tanto o conjunto de fenbmenos de
representacdes de objetos da realidade por individuos e grupos, como o conceito que
os engloba, assim como a teoria que explica como se formam e mediam as relacdes

dos individuos entre eles e com 0 meio (Spink, 1993:19, apud Damigo, 2003).
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Para Moscovici (1978), a realidade € tanto instavel como estavel. As
representacdes trazem em si elementos de estabilidade e de transformacao, elementos
homogéneos e heterogéneos. Portanto, pode-se dizer que em um mesmo grupo existe
uma diversidade de representacdes sociais que se contrapdem e se integram. Uma
mesma representacdo comporta em si elementos contraditorios, de adaptacdo e de
mudanca. Por valorizar essa diversidade de representacfes existentes em um mesmo
grupo ou em uma sociedade, e por valorizar a dinamicidade do social e da inter-relacéo
entre o individual e o social no processo de constituicdo das representacdes, Moscovici
(1978: 48) optou por utilizar o termo representacdes sociais, em vez de representacdes

coletivas, ao postular que:

[...] consideramos que ndo existe um corte dado entre o universo
exterior e 0 universo do individuo (ou grupo), que o sujeito e o objeto
nao sdo absolutamente heterogéneos em seu campo comum. O objeto
estd inscrito num contexto ativo, dindmico, pois que é parcialmente
concebido pela pessoa ou pela coletividade como prolongamento de
seu comportamento e s6 existe para eles enquanto fun¢éo dos meios e
dos métodos que permitem conhecé-lo. (Moscovici, 1978:48)

Para Moscovici (1978:76), as representacfes sociais sdo produzidas,
engendradas coletivamente e constituem uma forma de conhecimento individual que sé
ocorre na interacdo social. Desse modo, um individuo pode dar as suas representacoes
um toque individual, em decorréncia de experiéncias particulares, fazendo, ao mesmo
tempo, parte de um mesmo grupo social. Assim sendo, cada individuo vai formando um
sistema de pensamento diferenciado e, ao mesmo tempo, coerente com o sistema de
pensamento do grupo do qual faz parte. O significado dado a representacdo pelo
individuo, além de ser pertinente a sua insercao social, servira, também, para orientar

suas acgoes.
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Segundo esse mesmo autor, “[...] as representacfes sociais contribuem para os
processos de formacédo de condutas e de orientacdo das comunicagdes sociais” (: 77).
Ele acrescenta que o importante é compreender a funcéo das representacdes sociais,
que séo as de orientar comportamentos e de preparar para a acado. Dessa forma, “[...]
as representacdes sociais colaboram para que os individuos compreendam o seu estar

no mundo”, segundo Pacheco (2002:19).

Ainda explorando a questdo conceitual, Jodelet (1984) define representacdes

sociais como:

[...] sistemas de referéncia que nos permitem interpretar a nossa
realidade e inclusive dar um sentido ao ‘inesperado’; categorias que
servem para classificar as circunstancias, os fendbmenos e os
individuos com os quais mantemos relacéo (: 174).

As representacdes sociais seriam, entdo, imagens compartilhadas que abarcam
um conjunto de significados que permitem a investigacdo em trés niveis, a saber: a) no
nivel da sociedade em geral; b) no nivel de um grupo especifico; e, ¢) no nivel das

expressoes individuais - segundo Moliner, Rateau e Cohen-Scali (2002:17-28).

Jodelet (1989: 36) acrescenta que representacfes sociais sao:

[...] uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada,
gue tem um objetivo pratico e concorre para a constru¢cdo de uma
realidade comum a um conjunto social.

Para esclarecer essa definicdo, Jodelet postula que uma representacao social é
uma forma de saber pratico que une um sujeito a um objeto e que, referindo-se a esse

objeto, a representacdo se encontra em uma relacao de simbolizac&o (esta no lugar) e
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de interpretacdo (confere-lhe significados). O objeto pode ser de natureza social,

material ou ideal, nas palavras de Sa (1996:33).

Jodelet (1989 a) esclarece que:

[...] qualificar esse saber ‘prético’ refere-se a experiéncia a partir da
gual ele é produzido, aos quadros e condicbes nos quais 0 é, e
sobretudo ao fato de que a representacdo serve para se agir sobre o
mundo e sobre os outros (: 43)

Para Jodelet (1989), € importante entender alguns principios, para melhor
compreensao das representacdes sociais que se apdiam em algumas caracteristicas

fundamentais:

Toda representacdo refere-se a alguma coisa (objeto, idéia) ou a alguém

(sujeito);

Toda representacdo tem um carater de imaginario com propriedades de

intermodificacdes entre: o sensivel e a idéia, o percepto e o conceito;

Toda representacéo tem carater simbolico e significante;

Toda representacao tem carater construtivo e confere significagdo ao objeto;

Toda representacdo tem carater autbnomo e criativo, sendo expressédo do

sujeito nos seus aspectos psicologicos e de pertenca social e cultural.

As representacdes sociais sdo, portanto, esquemas mentais ou imagens que as
pessoas utilizam para construir um sentido de mundo e para se comunicar, ou Seja,

para estabelecer comunicacdo com 0s outros.
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Na préoxima secdo, apresento o conceito do termo social segundo Potter e
Wethrell (1987), conceito este que foi discutido por Medrado (1998) e por Freire e Lessa

(2003).

1.3.1 O termo social

Mesmo diante das definicbes de representacdes sociais citadas na secao
anterior, € possivel encontrar, ainda, pesquisadores como De Rosa (1994), que afirmam
que os autores que trabalham com o conceito de representacdo social reconhecem a
necessidade de maior precisdo na definicdo operacional dos termos e processos
envolvidos. Isso porque a crescente producdo de pesquisas que adotam o conceito de
representacdes sociais, embora apresente grande variedade de dados empiricos, tais
dados pouco contribuem na sistematizacdo tedrica do campo, ou inviabilizam-na,

segundo Medrado (1998).

Uma das questdes em discussao refere-se ao termo social que tem trés sentidos,
identificados na obra de Moscovici por Potter e Wetherell (1987). Segundo esses

autores, as representacgdes sociais, conforme explicitado por Medrado (1998):

e tém origem social — porque tém origem no curso das interacdes sociais e,
portanto, séo resultados de processos comunicacionais;
e sdo instrumentos sociais — porque capacitam os individuos, por meio de

interacbes com um conjunto de cédigos compartilhados mutuamente, ou seja,
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ao compartilhar representacdes com os outros, o individuo passa a ser capaz
de compreender o que |Ihe esta sendo falado, o0 que possibilita que o processo
de comunicacéo tenha continuidade;

e atuam como crivo social — porque permitem, por meio dos cédigos
compartilhados, a diferenca entre os grupos sociais. Os limites dos varios
grupos sao marcados pelos limites das representacdes compartilhadas por

seus integrantes.

Segundo Potter e Wetherell (1987: 141):

As pessoas que compartiham as representagcdes sdo, em um
importante sentido, um grupo social: eles entenderdo, avaliardo e, em
Gltima instancia, atuardo numa mesma direcao.

Embora os detalhamentos apresentados indiquem que existe coeréncia nas
diferentes conotacfes do termo social, no plano operacional, como postulam Potter e
Wethrell (1987: 142), as pesquisas vém demonstrando que essas nocdes de social tém
gerado obstaculos metodoldgicos, pois, como os estudos empiricos buscam explicar,
nas palavras desses autores “[...] as representacdes de um grupo social aparentemente
bem definido e homogéneo levam a pressuposicdo de que as representacdes € que

delimitam esses grupos sociais” (: 142).

Medrado (1998) ressalta as palavras de Potter e Wetherell (1987), quando
postulam que estariamos diante de um ciclo vicioso, se considerdssemos que as
representacfes sociais sdo identificadas nos grupos, pressupondo que é nesse espago

gue elas seriam construidas e que, a0 mesmo instante, considerassemos que as
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representacdes definem um grupo. Nesse sentido, nas palavras de Freire e Lessa
(2003):
[...] a relacdo conceitual entre grupos sociais e representacdes sociais

torna-se conflitante, & medida que sugere que grupo e representacdes
sejam definidos mutuamente por sua coincidente natureza social.

Contudo, Potter e Wethrell (1987, apud Medrado, 1998) alertam que nenhum
individuo pertence a um Unico grupo social;, ao contrario, pertence a Varios grupos e
categorias sociais simultaneamente. Nesse sentido, compartilha representacdes com

outros grupos de filiagao.

Com base nas explanacfes até aqui efetuadas, € possivel perceber, segundo
Freire e Lessa, 2003: 173), “[...] a fragilidade do conceito e da metodologia nas
representacdes sociais”. E, para superar esse impasse, Potter e Wetherell (1987)
propdem a nocdo de repertérios interpretativos. Dessa forma, passo, entdo a proxima

secao, que discutira o conceito de repertorios interpretativos.

1.3.2 O conceito de repertdrios interpretativos

Segundo Freire e Lessa (2003: 173) as questbes que envolvem o conceito de
representacdes sociais citadas na sec¢do anterior, ressaltam uma fragilidade de conceito
e de metodologia e, a fim de supera-la, de acordo com essas autoras, Potter e Wethrell
(1987) apresentam a nocado de repertorios interpretativos, que, para eles, poderiam ser

compreendidos como:
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[...] um Iéxico ou registro de termos e metéaforas [...] sistemas de uso
corrente utilizados para caracterizar e avaliar acées, eventos e outros
fendmenos. Um repert6rio [...] € constituido através de uma quantidade
limitada de termos usados em construgcdes estilisticas e gramaticais
particulares. (Potter e Wetherell, 1987:149 apud Freire e Lessa, 2003:
173)

Essa perspectiva, como enfatizam Freire e Lessa (2003: 173), leva a um
distanciamento da suposicdo de que todos que fazem parte de um mesmo grupo social
possuem 0S mesmos instrumentos e discursos e que estdo sujeitos a um Unico modelo
de resposta as situacdes do dia-a-dia daquele grupo. Segundo essas autoras, para
Potter e Wetherell (1987) faz mais sentido pensar que “[...] repertérios estariam
disponiveis e que poderiam ser utilizados, independentemente da insercédo do individuo
em um ou em VAarios grupos sociais” (Freire e Lessa, 2003), ou seja, do mesmo modo
que os grupos nao sao identificados como caracterizados por uma Unica forma de
discurso, os individuos também nédo o sdo. Dessa forma, ainda segundo essas autoras,

a conotacéo atribuida a repertorio estaria separada do conceito de grupo e de social.
Repertorios sdo usados para realizar diferentes tipos de descricdo de
atividades. Porque pessoas ao longo da vida se defrontam com um
sempre mutante caleidoscopio de situagbes, vao precisando
redimensionar diferentes e variados repertérios para suprir as

necessidades a mdao. (Potter e Wetherell 1987:156 apud Freire e
Lessa, 2003: 173)

Assim, de acordo com Medrado (1998), no cerne desse conceito 0 que mais se

evidencia € menos 0 consenso e mais a variabilidade.

A partir dos argumentos citados, Freire e Lessa (2003) ressaltam a concluséo de

Medrado (1998) a respeito de representacdes sociais e repertérios interpretativos:
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[...] representagBes sociais e repertorios interpretativos compartilham
de um objetivo comum, visto que buscam entendimento para a
organizacao dos fendmenos de ordem psicossocial, tais como atitudes,
crencas?, atribuicdes e comportamentos. (Freire e Lessa. 2003: 174)

A nocao de repertorio, nas palavras de Freire e Lessa (2003), ndo se apresenta
contra o enfoque social dos demais conceitos abordados, mantendo essa caracteristica
presente de modo mais significativo na medida em que considera a inser¢cdo do sujeito
em diversos grupos sociais ao mesmo instante. E como consequéncia, ainda nas
palavras de Freire e Lessa, a oportunidade que cada individuo tem de construir, por
meio de interacfes em variados ambientes, um repertorio de interpretacdes que |he
permite ser capaz de dar sentido aos fenbmenos que vivencia, interpretando-os e

reinterpretando-os de modo continuo.

Desse modo, concordo com Freire e Lessa (2003: 174), quando conceituam

representagcbes como:

[...] maneiras socialmente construidas de perceber, configurar,
negociar, significar, compartilhar e/ou redimensionar fenémenos,
mediadas pela linguagem e veiculadas por escolhas lexicais e/ou
simbdlicas expressivas que ddo margem ao reconhecimento de um
repertério que identifica o individuo e sua relagao sécio-histérica com o
meio, com 0 outro e consigo mesmo. (Freire e Lessa, 2003: 174)

A fim de buscar caminhos para identificar e interpretar as representacdes que
duas professoras de um curso de Inglés Oral de uma Universidade do Vale do Paraiba
tém sobre erro, tomo por base o conceito de representacdes proposto por Freire e

Lessa (2003). Acredito que, ao reconhecer o repertério de minhas participantes, ao se

*Freire e Lessa (2003: 174) alertam para o fato de que o autor ndo explicita a conotagao que atribui ao termo crengas.
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referirem ao erro, serei capaz de identificar suas relacdes socio-histéricas com o meio,

com 0 outro e com elas proprias.

O conceito de representacdes apresentado por Freire e Lessa possibilitou-me
analisar os dados, ndo sé através das escolhas lexicais de minhas participantes, mas
também através das expressdes simbdlicas utilizadas pelas participantes para
conceituarem o erro. A nocdo de repertorios interpretativos possibilitou-me, portanto,

identificar as representagcdes das participantes principais desta pesquisa.

1.4 O erro a luz de diferentes teorias de ensino-aprendizagem

Alguns pesquisadores, como Ellis (1994), James (1998) e Figueiredo (1997),
postulam que definir erro ndo é tarefa facil, visto que existe uma complexidade na
prépria concepcéao do erro, dependendo da teoria linglistica que a embasa. No entanto,
alguns autores, como Corder (1967), Chaudron (1977), llari e Possenti (1985) e Lennon

(1991), procuraram definir o erro.

Para Corder (1967), o conceito de erro pode ser visto como error (erro) e mistake
(engano). Segundo esse autor, 0s erros (errors) sdo aqueles que mostram a falta de
conhecimento que o aluno tem em relagéo a lingua; mostram que o aluno desconhece
a regra gramatical que deveria usar para produzir uma sentenca correta, pois nao
consegue detectar o erro de sua producao linguistica. Ja os enganos (mistake) ocorrem
guando o aluno produz uma forma linglistica considerada errada, mas pode, sob certas

circunstancias, autocorrigir-se. Os enganos seriam, entdo, desvios, lapsos de memoaria,
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falta de atencdo e, portanto, ndo configurariam um erro; por isso, deveriam ser
corrigidos pelos proprios alunos (Corder, 1981). Por outro lado, os erros deveriam ser
corrigidos pelo professor, pois estariam no nivel da competéncia; os enganos estariam
no nivel do desempenho, segundo a distingdo entre competéncia e desempenho
proposta por Chomsky (1965), que postula que o termo competéncia refere-se ao
conhecimento das regras fonologicas, morfossintaticas e semanticas da lingua que o
falante tem, e que o termo desempenho refere-se ao uso que o falante faz desse
conhecimento. O professor, ao analisar o erro segundo a teoria proposta por Corder,

entende-o como parte do processo de aprendizagem.

Para Chaudron (1977), o erro € uma forma ndo desejada pelo professor, e é

também qualquer comportamento apontado pelo professor como requerendo melhoria.

Os autores Allwright e Bailey (1991: 85) complementam essa questdo subjetiva
em relacdo ao erro, afirmando que ele pode ser considerado como uma forma né&o

desejada ou desconhecida para o professor.

Em “Portugués e ensino de gramatica”, llari e Possenti (1985, apud Figueiredo
1997: 45), fazem algumas consideracbes que também podem ser aplicadas a L2.
Segundo Figueiredo (1997), llari e Possenti definem erro como tudo aquilo que foge a

variedade que foi eleita como exemplo de boa linguagem.

Essa definicdo esta relacionada a gramatica normativa, que € um termo usado
para se referir a todo estudo de cunho gramatical anterior ao advento da ciéncia

linglistica. A graméatica normativa € uma tentativa de estabelecer um ordenamento
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l6gico em um determinado idioma e definir normas que vao determinar o que é certo e
errado no uso desse idioma. Dai surge a nocdo de certo e de errado. Aquilo que néo

estiver de acordo com as normas, com as regras gramaticais, € classificado como

errado.

Hoffman (1987, apud Neves, 2001) acrescenta a essa afirmativa que uma
gramatica formalmente orientada trata da estrutura sistemética das formas de uma
lingua, ao passo que uma gramatica funcionalmente orientada analisa a relagéo

sistematica entre as formas e as fungdes.

Os formalistas, segundo Dillinger (1991, apud Neves, 2001) estudam a lingua
como objeto fora de seu contexto, preocupando-se com as suas caracteristicas
internas, mas ndo com as relagdes entre 0s seus constituintes e seus significados, ou
entre a lingua e o meio. Assim, acreditam que a lingua é “um conjunto de frases”, “um
sistema de sons”, “um sistema de signos”. Desse modo, a lingua é equiparada a sua

gramatica; consequentemente, ndo seguir as normas da lingua constitui erro.

Ja para a gramatica funcional, importam as funcdes entre a lingua e as varias
modalidades de interacdo social, e ndo tanto as caracteristicas internas da lingua,
segundo Neves (2001). Para essa autora, os funcionalistas frisam a importancia do
papel do contexto, em particular do contexto social, na compreensédo da natureza das
linguas. Desse modo, como postulam llari e Possenti (1985, apud Figueiredo 1997:45),
0 erro seria a ocorréncia de formas ou constru¢cdes que ndo fazem parte, de maneira
sistematica, de nenhuma das variedades de uma lingua. Assim sendo, formas como “0s

menino” e “ndis vai” ndo seriam consideradas erradas, na perspectiva dos
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funcionalistas, pois essas construcdes fazem parte do portugués ndo-padrdo e séo

utilizadas em uma determinada comunidade linguistica, portanto sao aceitaveis.

Para Halliday (1985), a gramética sistémica ndo guarda relagdo com a
competéncia abstrata de um falante ou ouvinte ideal, em alguma comunidade
homogénea de fala. A graméatica sistémica diz respeito, sim, as escolhas reais no uso

da lingua, realizadas por falantes reais em contextos sociais reais.

Dik (1978, apud Neves, 2001) afirma que, na perspectiva funcional, a lingua é
um instrumento de interacao social - existe em virtude de seu uso para o proposito de
interacdo entre os seres humanos. Assim, segundo ele, a principal funcdo da lingua
natural é estabelecer a comunicac@o entre os usuarios. Considera-se, pois, segundo
Hymes (1974, apud Neves, 2001), que a capacidade lingulistica do falante compreende,
ndo apenas a habilidade de construir e interpretar expressoes linglisticas, mas também
a habilidade de usar as expressdes de maneira apropriada e efetiva, nas normas de
convengdes da interacdo verbal que prevalecem em uma comunidade linglistica.
Entdo, pode-se concluir que, mesmo quando se tem uma oracdo gramaticalmente
correta, se essa for empregada em uma situagdo em que as normas de convencéo da
interacdo verbal de uma determinada comunidade linglistica ndo a permite o erro

estaria configurado.

Corroborando as idéias acima expostas, Lennon (1991) postula que o erro em L2
€ uma forma linguistica - ou combinacdes de formas - que, em contexto e condicbes de
producdo semelhantes, ndo seria, em hipotese alguma, produzida por um falante

nativo.
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Esse conceito, em especial, chamou minha atencao, pois as palavras “contexto”
e “condi¢cOes de producao”, citadas por Lennon (1991), lembraram-me as questdes que
relacionam erro e género textual. Entendo que, ao considerar o contexto (quem fala, o
que fala, para quem fala, onde fala), um falante da lingua inglesa faz ou deveria fazer
suas escolhas linglisticas a fim de obter sucesso na comunicacdo. Desse modo, a
nocéao de erro atrelada a nocao de género textual traz uma contribuicdo importante para
0 ensino-aprendizagem de lingua inglesa, visto que permite ao professor, e também ao
aluno, perceber o erro sob uma perspectiva diferente (vide secédo 1.1), ou seja, levando

em conta o contexto de situacdo em que é produzido.

Acredito que a nocdo de género textual pode despertar no professor outras
formas de correcdo ou outras formas de entender o que seja "erro"”, e acredito também
gue a nocao de género no ensino de linguas é relevante nos dias atuais, como pontua
Ramos (2004), cuja proposta pedagodgica de ensino é baseada na nocdo de género

textual.

Dessa forma, ao trabalhar com a nocdo de género textual, o erro, nessa
perspectiva, podera ser tratado como uma questdo de adequac¢do, muito mais do que
como uma estrutura gramaticalmente incorreta. Acrescento, ainda, a nogdo de erro
postulada por Lennon (1991), que, mais que considerar a adequacdo da fala ao
contexto, ha que se considerar também quem fala, o que fala, para quem fala, pois as
vezes esse erro (fala inadequada ao contexto) pode ser também considerado um

problema, porque pode indicar marcas de hierarquias sociais diferentes e, por vezes,

inaceitaveis, dependendo da posicdo social ocupada por quem fala.
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1.4.1 O erro no processo de ensino-aprendizagem

A didética das disciplinas interessa-se cada vez mais pelos erros e tenta

compreendé-los, antes de combaté-los, segundo Perrenoud (2000).

Astolfi (1997, apud Perrenoud, 2000) propde que se considere 0 erro como uma
ferramenta para ensinar, um revelador dos mecanismos de pensamento do aprendiz.
Para desenvolver essa competéncia, o professor deve, segundo Astolfi (1977), “[...] ter
conhecimentos de didatica e em psicologia cognitiva” (grifo meu). De inicio, segundo
esse autor, o professor deve interessar-se pelos erros, aceitando-os como etapas
estimaveis do esforco de compreender, e ndo deve corrigi-los, proporcionando ao
aprendiz, porém, 0s meios para tomar consciéncia deles, identificar sua origem e

transpo-los (: 32).

Corroborando a idéia de Astolfi (1997), decidi trabalhar a visdo de ensino-
aprendizagem revelada a partir do tratamento dado ao erro. Para tanto, propus as
participantes desta pesquisa que discutissemos e identificassemos, apos leitura do livro
“Ensino: as abordagens do processo”, de Mizukami (1986), quais nocdes de erro eram

propostas por essas visoes.

As concepcdes tedricas de ensino-aprendizagem norteadoras do trabalho
desenvolvido com as participantes foram: a visdo behaviorista, a visdo cognitivista e a

visdo soécio-interacionista.
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Na visdo behaviorista, a aprendizagem de Lingua Estrangeira é compreendida
como o processo de adquirir novos habitos linglisticos, no uso da lingua (Skinner,
1957). Isso seria feito por meio de automatizacdo desses habitos, usando uma rotina
que envolveria estimulo, a exposicao do aluno ao item lexical, a estrutura sintatica, a
resposta do aluno, e o refor¢co, quando o professor avaliaria o aluno. Essa visdo na sala
de aula de lingua estrangeira resultou no uso de metodologias que enfatizam exercicios
de repeticdo e substituicao (drills). Nota-se que, nessa concepcéo, a mente do aluno é
entendida como uma tabula rasa que tende a ser moldada, na aprendizagem de uma
nova lingua. Dentro desse arcabouco tedrico, o erro deve ser impedido. Dessa forma,
os “drills” aparecem como exercicios de substituicdo que, apresentados aos alunos,
impedem que eles cometam erros, visto que cabe a eles a tarefa de adquirir habitos a

partir dos exercicios de substituicdo e de repeticdo da forma correta.

Na visdo cognitivista, entende-se que a mente humana esta cognitivamente apta
para a aprendizagem de linguas. Ao ser exposto a lingua estrangeira, o aluno, com
base no que sabe sobre as regras de sua lingua materna, elabora hipoteses sobre a

nova lingua e as testa no ato comunicativo em sala de aula ou fora dela.

Nessa perspectiva, 0s erros sao considerados como oriundos da interferéncia da
L1 sobre a L2 e constituem um “sistema linglistico separado”, que evidencia o
desenvolvimento linguistico do individuo entre as duas linguas, segundo Selinker
(1974), que denominou essa interferéncia de “interlingua”. A teoria de interlinguas

discutida por esse autor tem como principais premissas:
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e a compreensdo e a producdo do aprendiz € permeada por um conjunto de

regras abstratas construidas pelo proprio aprendiz;

e a competéncia do aprendiz sofre transicfes e € variavel;

7

e a operacdo de estratégias cognitivas de aprendizagem é refletida pelo

desenvolvimento da interlingua;

e ainterlingua pode se fossilizar® (Ellis, 1990).

Resumidamente, a interlingua € o sistema de transicdo criado pela pessoa ao
longo de seu processo de assimilagdo de uma lingua estrangeira. O conceito de
interlingua possibilitou uma visdo do erro como inevitavel e como parte do processo de
aprendizagem, e, por iSso, passou a ser visto como relevante para o aprendizado, visto
que refletia as hipoteses feitas pelos aprendizes, bem como apresentava informagdes

sobre o seu aprendizado.

Contrariamente a visdo behaviorista, 0os erros passam a ser entendidos como

parte do processo da aprendizagem. Para Mizukami (1986),

[...] o professor devera considerar as solu¢des erradas, incompletas ou
distorcidas dos alunos, pois ndo se pode deixar de levar em conta que
a interpretacdo do mundo - dos fatos - é realizada de forma
qualitativamente diferente nos diferentes estagios de desenvolvimento,
guer do ser, quer da espécie humana.

% Termo usado para se referir a erros que passam a ser sempre cometidos pelo aluno e que néo sdo percebidos por ele,
por ter internalizado a estrutura “errada”.
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A visdo sociointeracional, proposta por Vygotsky tem como principio a
compreensao de que a aprendizagem € de natureza sociointeracional, isto €, aprender
€ uma forma de estar no mundo social com alguém, em um certo espaco historico,
cultural e institucional. Dessa forma, o erro deixa de ser entendido como um problema
de ordem gramatical e pode ser entendido como um problema de inadequacao da fala

ao contexto.

Fazendo um resumo dessas concepcdes, percebe-se que o erro, na visdo
behaviorista, deve ser expurgado; entéo, reitera-se sempre o correto, sem se repetir o
errado, ou mesmo sem dizer ao aluno o que esta errado. Desse modo, a corregcdo é
feita por meio da repeticdo da forma correta. Ja na visdo cognitivista, o erro passa a ser
uma sinalizacdo de aprendizagem e pode indicar o estagio de aprendizagem em que o
aluno se encontra. Na visdo sociointeracional, o erro comeca a ser visto em uma
perspectiva maior, em uma perspectiva contextual. Dessa forma, deixa de ser um

problema de estrutura, em que se detecta agramaticalidade, por exemplo.

Essas visdes de ensino-aprendizagem serdo retomadas adiante, quando da

discusséo dos dados desta pesquisa.



CAPITULO 2

Metodologia de pesquisa

Neste capitulo apresento a metodologia adotada para a conducdo da pesquisa.
Apresento, inicialmente, a escolha da metodologia de pesquisa. A seguir, descrevo o
contexto de pesquisa, 0s participantes e 0s instrumentos de coleta. Finalmente,

apresento os procedimentos usados para a analise dos dados.

2.1 A escolha da metodologia

Esta pesquisa, de cunho colaborativo, embasa-se na teoria critica do
conhecimento, cujo objetivo € tornar os participantes, com base no dialogo, conscientes
e sujeitos de seu discurso e de sua acao (Castro, 1999:. 89). A pesquisa critica
colaborativa postula que a interpretacdo dos dados é decorrente da relacdo que existe

entre os participantes da pesquisa, 0s eventos observados e o0 seu contexto imediato.

A pesquisa colaborativa visa a favorecer o desenvolvimento da consciéncia
critica de todos os participantes no que diz respeito a compreensao dos principios e
propositos que direcionam suas acdes didrias. No processo colaborativo, segundo
Magalhdes (1996), o pesquisador detém o maior poder, visto que € ele quem domina a

relacéo da teoria e da prética.
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Meu objetivo, ao adotar a pesquisa colaborativa, € o de proporcionar a todos 0s
participantes a possibilidade de trazer para a discussao suas representacdes, a fim de
que expliqguem, tornem claras suas representacbes, suas escolhas e seus
procedimentos, possibilitando, nas palavras de Magalhdes, (1998: 173), que seus
interlocutores questionem, tornem claros e expandam os significados que estdo sendo

negociados.

Desse modo, cabe a mim, como pesquisadora, envolver os professores na
reflexdo sobre as oportunidades de aprendizagem que constroem em sua sala de aula
e, a0 mesmo tempo, assisti-las na transferéncia da teoria discutida a pratica,

qguestionando a¢des que tiveram frente ao erro e trazendo para a discussao e reflexao

as problematizacdes (Paulo-Freire, 1996) acerca do tema erro.

Nesse tipo de pesquisa, 0 pesquisador trabalha em conjunto com os professores,
tornando-se um observador-participante, enquanto os professores assumem o papel de
participantes-observadores. A pesquisa colaborativa permite que, tanto professores,
quanto pesquisador, participem na condugédo do estudo e, a0 mesmo tempo, permite
que reflitam sobre suas praticas e possam modifica-las a partir do questionamento das

representacées que as conduzem.

Visto que todos os envolvidos em uma pesquisa colaborativa, ou seja, tanto
coordenador, quanto professor, devem ser participantes do processo de reflexdo, como
postulam Bray et all (2000), entendi que o primeiro passo a ser dado seria mostrar as

participantes que eu (pesquisadora-coordenadora) também gostaria de receber
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contribuicdes, para que pudesse envolver-me no processo reflexivo (vide secéo 2.4.2).

Segundo Bray et al (2000: 6):

Collaborative inquiry is a process consisting of repeated episodes of
reflection and action through which a group of peers strives to answer a
guestion of importance to them.

Embora a questdo pesquisada e estudada pelos pares (eu e minhas
participantes) tenha sido escolhida por mim, e ndo pelo grupo, essa questdo surgiu
como forma de nortear os rumos desta pesquisa, organizar a discussdo e delimitar o

assunto a ser tratado nas sessoes reflexivas (vide secéo 2.4.2).

Desse modo, concordo com Bray et al (2000: 57) que observam que, ao obter a
aprovacao inicial dos participantes, é importante que a questdo a ser discutida
permaneca sob o controle dos participantes e que essa questao, se tiver sido escolhida
pelo coordenador (por exemplo), que ele ndo espere conseguir através da pesquisa,

que o0s participantes passem a agir de acordo com 0s interesses da instituicao,

gerenciando a pesquisa de forma a obter acdes pré-determinadas pela instituicao.

2.2 O contexto de pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em um curso de extensao de Inglés Oral de uma
Universidade do interior do Estado de S&o Paulo. O curso existe desde 1992 e, além de
prestar servicos a comunidade, € também um curso em que os alunos pré-servico que
se destacam entre os alunos da graduacdo do curso de Letras/Inglés da referida

Universidade tém a oportunidade de:
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a) Atuar como monitores de professores especializados em Lingua Inglesa, antes
de serem admitidos como professores do curso. Nesse periodo, preparam
aulas e substituem professores (assistidos pelo professor da turma em que

atuardo como professores);

b) Participar de reunibes pedagodgicas cujo objetivo € o de discutir problemas e
encontrar solugdes para o andamento do curso, estudar e discutir teorias que

subsidiam a prética;

c) Participar de trabalhos a serem apresentados pelo grupo de professores do
curso em congressos e iniciagdo cientifica. Nessas apresentacdes, 0s

professores pré-servico sao orientados pelo coordenador do curso.

O Curso se divide em 3 niveis: basico, intermediario e avancado. Esses niveis,
por sua vez, subdividem-se em: Basicol, Basico 2, Basico 3; Intermediario 1 e
Intermediario 2; Avancado Unico. Cada turma de cada moédulo conta com
aproximadamente 15 alunos, cuja faixa etaria varia de 14 a 50 anos de idade. Cada

modulo tem a duracdo de um semestre letivo.

Os alunos tém 2 horas aulas semanais (aulas de 50 minutos de duracao),
distribuidas em 2 dias da semana. Os professores do curso sdo graduados ou
graduandos no curso de Letras e/ou possuem certificado de proficiéncia em Lingua

Inglesa conferido por instituicdo credenciada.

No inicio desta pesquisa, o curso contava com 5 professoras e uma

coordenadora. Dentre as professoras, 3 eram especialistas em lingua inglesa e 2 eram
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professoras pré-servico. Todos os professores participavam de reunides para discussao
de teorias pedagogicas e de problemas de sala de aula, em datas previamente
marcadas pela coordenadora do curso. Tais reuniées somam 6 ou 7, num periodo que
abrange 4 meses no semestre, ou seja, acontecem a cada quinze dias,
aproximadamente, e cada uma delas com duracdo de uma hora e meia. Essas reunides

eram conduzidas pela coordenadora do curso, doutora em Linguistica Aplicada.

As reunifes pedagdgicas resumiam-se em momentos criados para a discussao
de teorias que d&o suporte a pratica de sala de aula, bem como em um espaco para a
discussédo e negociagcdo de valores e conhecimentos dos professores. Discutiam-se,
também, problemas encontrados em sala de aula, no curso, no material, e os

respectivos encaminhamentos a serem dados.

Essas reunifes fazem parte do contexto desta pesquisa, visto que constituiram
espaco para a discusséo de assuntos e de teorias relacionadas a esta pesquisa. Eram
denominadas “reunifes pedagdgicas”, do ponto de vista institucional; no entanto, do
ponto de vista da pesquisa, passei a denomina-las “sessfes reflexivas”. O termo
“sessdes reflexivas”, que adoto neste trabalho, € aquele utilizado dentro do grupo de
pesquisa sobre formacdo continua do professor, da PUC/SP (cf trabalhos de
Magalhdes e seguidores), para nomear sessbes de discussao entre pesquisadora e
professores, e envolve o trabalho realizado em conjunto com vistas a compreensao do
assunto em discussao e a troca de experiéncias, sentimentos e pensamentos sobre 0

ensino.
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Segundo Magalhdes (1998, 2002: 169-184), modalidades de discussdo em
grupo que tém como objetivo levar participantes de varios tipos de situacdo de ensino-

aprendizagem a se conscientizar de suas acfes possibilitam-lhes:

- distanciamento das situacdes vivenciadas;

- meios de compartilhar idéias e concepcdes e de posicionar-se diante delas

mais rapidamente, criando espacos para negociacdes de maneira mais imediata;

- escolhas discursivas a partir das contribuicdes de seus interagentes;

- revelagdes, incorporagbes e mudancas em suas convencgdes a respeito dos

aspectos envolvidos nas situagcbes em questao.

As reunides pedagdgicas foram usadas para 0s encontros e para o tratamento
das questdes pertinentes a pesquisa, e se constituiram em sessdes reflexivas, por
apresentarem caracteristicas apontadas na literatura; portanto, doravante, as reunides

pedagdgicas serdo chamadas de sessoées reflexivas.

No inicio de realizacdo da pesquisa (2° semestre de 2002), eu era a professora
do referido curso, e a coordenadora do curso, a professora doutora em Linglistica
Aplicada. Nesse semestre, escolhi as participantes de minha pesquisa - duas
professoras pré-servico -, as quais aceitaram o convite. Apos 0 inicio de minha
pesquisa, a convite da coordenadora, passei a mediar as reunides pedagodgicas. No
semestre seguinte, fui indicada pela coordenadora do curso ao cargo de coordenadora

do curso de inglés oral. Aceitei a indicacdo e passei a ocupar o cargo.
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2.3 A caracterizacado das participantes

Um dos fatores que determinou a escolha das participantes principais foi a
disponibilidade de tempo compativel com o desta pesquisadora coordenadora, 0 que
permitia que, caso necessario, encontros extras fossem marcados a fim de atendermos

as necessidades desta pesquisa.

Outro fator importante que contribuiu para a escolha das participantes principais
foi o fato de essas duas professoras terem comentado comigo, em uma das reunides
pedagogicas, que, algumas vezes, se sentiam inseguras para lecionar no curso de
Inglés Oral. Esse comentario despertou em mim o interesse de, com esta pesquisa,
colaborar com essas duas professoras, visto que estavam se mostrando abertas a
reflexdo. Ao perceber essa abertura, senti-me mais a vontade para analisar suas

representacdes antes e depois de terem participado das sessoes reflexivas.

Cabe salientar que todas as professoras participantes desta pesquisa foram
importantes nesse processo de reflexdo sobre a questdo do erro; no entanto, para este
trabalho, vou aprofundar a analise das representacdes de apenas duas participantes,

as quais denominarei de principais.

2.3.1 As participantes principais

Foram participantes desta pesquisa duas professoras pré-servigco de inglés e eu,

que sou a pesquisadora-coordenadora. Explico que estou me denominando
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pesquisadora-coordenadora porque, durante o periodo em que esta pesquisa se
desenvolveu, atuei junto as professoras como pesquisadora e como coordenadora do

curso de Inglés Oral.

Primeiramente apresento meu perfil como pesquisadora-coordenadora neste
estudo. Sou professora formada em Letras com habilitacdo em Lingua Inglesa por uma
universidade do interior paulista, sou especialista em Lingua Portuguesa e em Lingua
Inglesa. Lecionei inglés em escolas de idioma e em empresas. antes de ser graduada
em Letras. Depois de minha graduacao, lecionei Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa
em escolas de ensino fundamental e médio, tanto da rede publica, quanto da rede
particular, e, desde 1995, sou professora colaboradora do terceiro grau do
departamento de Letras da referida Universidade onde leciono Lingua Inglesa e Inglés
Oral. Também sou professora de Inglés Instrumental nos departamentos de Informatica
e de Engenharia Elétrica. Iniciei minha atuacdo como professora de Inglés Oral no 3°
grau ao mesmo tempo em que fui convidada a participar de uma pesquisa colaborativa
de doutorado na area de formacdo de professores. Acredito que essa participacéo
motivou-me também a desenvolver pesquisa ha mesma area, ou seja, formacao de
professores. Minha motivacdo relacionava-se, primeiramente, ao fato de querer
entender todas as etapas do processo do qual fiz parte durante a pesquisa, depois em
querer colaborar com outros professores da mesma forma como a pesquisadora
colaborou comigo na época em que fui participante da pesquisa acima mencionada.
Lembro-me de também ter dito a pesquisadora, na época, sobre minha inseguranca ao
lecionar Inglés Oral no 3° grau assim como as professoras pré-servico, participantes

desta pesquisa, um dia, fizeram comigo. Sou professora do curso de extenséo
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Producdo e Compreenséo - Inglés Oral da mesma instituicdo ha 9 anos, e atualmente
sou coordenadora, cargo que ocupo ha um ano e meio, ou seja, no inicio desta
pesquisa, atuava como professora do curso de Inglés Oral,e, depois de seis meses de

andamento da pesquisa, aceitei o convite para ser a coordenadora do curso.

Minha participacdo nesta pesquisa foi a de entrevistar as professoras
participantes, gravar suas aulas e proporcionar-lhes encontros reflexivos a fim de
discutirmos assuntos relacionados a pratica docente, a formacdo de professores, a

reflexdo-sobre-a agao.

As duas professoras participantes-principais tém perfis semelhantes: ambas
eram, no inicio desta pesquisa, professoras pré-servico, alunas do curso de Letras
(habilitagdo Portugués/inglés) de uma universidade do interior paulista, e ambas
passaram por um periodo de monitoria durante seis meses no curso de extensdo da
referida universidade —Curso de Inglés Oral: producdo e compreensao, antes de se
tornarem professoras do curso. Como monitoras, assistiam as aulas de outras
professoras mais antigas no curso, ajudavam na conducdo das aulas monitorando
grupos de alunos em sala de aula e colaboravam com os professores na preparacao de
atividades de sala de aula. Essa etapa do trabalho de cada uma durou cerca de seis
meses. As duas professoras participantes foram alunas desta pesquisadora no curso de

Letras e ambas possuem certificado de proficiéncia em Lingua Inglesa conferido por
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instituicdo credenciada. Apresento a seguir, mais detalhadamente, o perfil de cada uma

das professoras-participantes.*

Aline tem cerca de vinte e dois anos e, no inicio desta pesquisa, estava no
segundo semestre do 3° ano do curso de Letras (habilitacdo Portugués/inglés). Sem
experiéncia como professora em cursos de inglés, comecou seu trabalho em 2002, no
curso de Inglés Oral, como monitora de uma turma de Béasico 1 de uma professora
especializada que lecionava na instituicdo ha mais de trés anos; depois de seis meses,
iniciou seu trabalho como professora de uma turma de basico 1. Em 2003, iniciou seu
trabalho como coordenadora pedagogica de uma escola de idiomas na regido, local em
gue também atua como professora de inglés. No primeiro semestre de 2004, iniciou
seus estudos no curso especializagdo em Lingua Inglesa. Aline foi aluna desta

pesquisadora no 1° e 3° anos da graduacao.

Beatriz tem cerca de vinte e quatro anos. No inicio desta pesquisa, estava no
segundo semestre do 4° ano do curso de Letras (habilitagdo Portugués/inglés).
Lecionou durante um ano em um curso de idiomas da regido, época em que também
monitorava aulas no curso de Inglés Oral. Depois de seis meses como monitora,
passou a ser professora do curso de inglés oral. Pesquisou a aula de professores do
curso de Inglés Oral para desenvolver seu trabalho de conclusdo de curso. Nessa
época, lecionava apenas no curso de Inglés Oral. Ao terminar o curso de graduacéao,

ingressou, no inicio de 2003, em curso lato sensu em Lingua Inglesa. Beatriz também é

! As participantes foram apresentadas com nomes ficticios, para preservacdo de suas identidades.
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professora de inglés em uma escola particular de ensino fundamental e médio da

regido. Foi aluna desta pesquisadora no 1° e 4° anos da graduacao.

2.3.2 As participantes complementares

Além das participantes citadas, considerei relevante incluir mais duas
professoras que participavam de reunifes pedagogicas e que também contribuiram

com esta pesquisa; uma professora e uma professora pré-servico.

A razdo dessa inclusdo deu-se por terem participado de algumas sessdes
reflexivas que fizeram parte desta pesquisa e também porque participaram do processo
de colaboracdo com comentarios e discussfes sobre o tema. No entanto, ndo sdo
apresentadas como participantes principais, pois ndo me aprofundei na analise de suas
representacées, como fiz com as outras duas participantes, chamadas principais.

Apresento, a seguir, uma descricdo de cada uma dessas participantes.

Lara tem cerca de trinta anos. E graduada em Letras (habilitacdo
Portugués/Iinglés) e especialista em Lingua Inglesa. Lecionou inglés em escolas de
idioma e em ensino fundamental. Viajou para a Inglaterra, onde estudou por cerca de
seis meses. Hoje é professora de Inglés Instrumental no 3° grau em uma faculdade de
Hotelaria e Turismo e leciona no curso de Inglés Oral ha cerca de sete anos.
Recentemente, iniciou seus estudos no mestrado em Linglistica Aplicada. No

transcorrer desta pesquisa, teve, como monitora de suas turmas no Inglés Oral, uma
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professora pré-servico que foi uma participante complementar deste trabalho e que sera

descrita a seguir.

Sonia tem cerca de trinta e cinco anos. Passou a participar das sessdes
reflexivas no segundo semestre de 2003, época em que foi admitida como professora
do Béasico 1 do curso de Inglés Oral. Possuia experiéncia de cerca de um ano como
professora de inglés de um projeto de Acdo Comunitaria. Também era professora
estagiaria de Inglés e de Lingua Portuguesa do ensino fundamental e médio numa
escola da rede publica. Estava no ultimo semestre do curso de Letras (habilitacdo
Portugués/Inglés),e monitorou uma turma de Béasico 1 em que Lara, a participante

complementar acima descrita, era a professora.

2.4 Os instrumentos e procedimentos de coleta de dados

O estudo foi conduzido no periodo de dois anos e foi dividido em trés etapas,

cada qual com um obijetivo especifico da coleta de dados, como descrevo a seguir.

2.4.1 A primeira etapa

A primeira etapa coincidiu com meu primeiro semestre no curso de poés-
graduacdo, e dediquei-me basicamente a elaboracdo do projeto de pesquisa. No
momento em que havia decidido que minha pesquisa estaria relacionada a area de

formacao de professores, e que o contexto no qual gostaria de desenvolvé-la era o
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curso de extensao descrito acima (ver secdo 2.2), dirigi-me a coordenadora desse curso
para pedir-lhe permissdo para o desenvolvimento da pesquisa. Dada a permissédo da
coordenadora, fui ao encontro das professoras do curso para convida-las a participar da
pesquisa; nessa €época, como explicado anteriormente (ver secdo 2.3.1 -
coordenadora/pesquisadora), eu era professora de inglés do curso, e as demais
professoras eram minhas colegas de trabalho. Expliquei que a pesquisa contaria com
gravacOes de aulas, entrevistas e sessodes reflexivas e que poderiam permitir ou ndo a
gravacao das aulas. As professoras aceitaram 0 convite e se dispuseram a participar
das entrevistas e das sessoes reflexivas, e também permitiram que suas aulas fossem
gravadas. Dentre as professoras, duas tinham horarios que ndo eram compativeis com
0s meus, o que foi um fator que teve grande influéncia na escolha dos professoras-

participantes principais desta pesquisa (ver secdo 2.3.1).

Iniciei minha pesquisa por meio de uma entrevista semi-estruturada
audiogravada com as participantes principais, com o objetivo de identificar as
representacdes iniciais dessas professoras em relacdo ao tratamento do erro. Segundo

Hitchcock & Huges (1989:83):

The semi-structured interview [...] is the one which tends to be most
favored by educational researchers since it allows depth to be achieved
by providing opportunity on the part of the interviewer to probe and
expand the interviewer's responses.

Desse modo, conforme pontuam Hichcock & Hughes (1989), a entrevista semi-
estruturada é sensivel ao contexto da interacdo, e da abertura para que o entrevistado

complemente suas respostas.
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O roteiro da entrevista tinha por objetivo principal levantar as representacdes que
as professoras teriam sobre o erro em Lingua Inglesa Oral, no momento inicial desta
pesquisa. E importante citar que, durante essa etapa, as professoras ndo tinham
conhecimento sobre o qué, especificamente, seria pesquisado em suas aulas. Algumas
perguntas feitas a Beatriz diferenciaram-se daquelas feitas a Aline, porque a entrevista
semi-estruturada, como ja, da abertura para que o entrevistador leve o entrevistado a
expandir suas respostas. Assim sendo, o rumo da entrevista foi sendo moldado a partir
das respostas dadas pelas participantes, embora as perguntas previamente elaboradas

por mim (pesquisadora-coordenadora), com relacdo ao tema erro, tenham sido feitas as

duas participantes (vide anexo 1).

A decisdo de nédo informar, diretamente, qual era o assunto que estava sendo
pesquisado foi para que a proxima etapa da pesquisa, ou seja, a gravacao das aulas
das professoras, ndo fosse muito influenciada pelo fato de as professoras ja

conhecerem o0 assunto que seria pesquisado em suas salas de aula.

Entrevistei individualmente cada uma das professoras pré-servigo; a primeira,
Beatriz, foi entrevistada no dia 30 de setembro de 2002, logo apds o término de uma
aula que ministrou no curso de Inglés Oral, e a segunda, Aline, foi entrevistada no dia 1
de outubro de 2002, também logo apds ter lecionado em uma turma do curso. As
entrevistas duraram cerca de 30 minutos e foram gravadas em audio, para que
pudessem ser transcritas posteriormente. Aconteceram em uma sala do curso de Inglés

Oral.
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2.4.2 A segunda etapa

No dia 27 de novembro de 2002, dei inicio a segunda etapa deste estudo, a qual
teve a duracdo de 8 meses e foi organizada da seguinte forma: 1) gravacdo de aulas
dadas e primeira video-discussdo; 2) notas de minuto; e 3) sessbes reflexivas.

Descrevo a seguir cada um dos itens mencionados:

1) Gravacao de aulas dadas e primeira video-discussdo: As turmas em que as
aulas foram gravadas eram turmas de Basico. Aline lecionava para uma turma de
Basico 1 e para uma de Bésico 2, e Beatriz também lecionava para uma turma de
Bésico 1 e outra de Basico 2, na época das gravacdes. Antes de iniciar as gravacoes,
expliquei aos alunos o que eu estaria gravando, ou seja, as acbes e praticas da
professora da sala, e que essas gravacdes seriam estudadas e discutidas por ndés,
professoras do curso. Pedi-lhes permissdo e eles aceitaram que as aulas fossem
gravadas. As gravacOes foram realizadas em video, para que pudéssemos perceber
gestos ou expressodes faciais de que o professor poderia lancar mdo na hora da
corregcdo do erro, e em audio, para facilitar a transcricdo das falas, caso fosse
necessario trazer para discussao, nas sessoes reflexivas ou durante a video discusséo
(etapa que sera descrita a seguir), trechos das falas relevantes, para serem observados
e interpretados. As aulas foram gravadas por mim, e cada aula contou com 45 minutos
de gravacéo. E importante citar que me posicionei no final da sala, em um local em que
pudesse ter acesso as ac¢des da professora cuja aula estava sendo gravada. Desejava
nao me movimentar o tempo todo, para nao voltar a atencdo dos alunos para a camera,

atrapalhando assim o andamento da aula. As aulas ndo foram gravadas em sequéncia.
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Iniciei as gravacdes em 27 de novembro na turma de Beatriz e, em seguida, a turma
entrou em periodo de avaliacdo bimestral o que impossibilitou a continuacdo das
gravacfes. O mesmo aconteceu com a turma de Aline em que gravei sua aula no dia
28 de novembro e, em seguida, os alunos também entraram em periodo de avaliacdes.
Essas gravacdes eram, a principio, um teste para que eu pudesse perceber onde
deveria me posicionar e qual o melhor angulo para que gravar as acbOes das

professoras.

Inicialmente, gravei uma aula de Beatriz e uma de Aline, com 0 objetivo de
desenvolver uma video-discussdo®. No entanto, ndo retomei as gravacées logo no inicio
do ano seguinte porque percebi, enquanto gravava as aulas e depois ao assistir as
suas aulas gravadas, que estava, de alguma forma, incomodando-as, embora nao
tivessem me relatado esse sentimento. Nesse momento, senti necessidade de, antes
de termos uma video-discussao sobre a aula das participantes principais, conscientiza-
las da importancia dessa pesquisa, tanto para a formacéo profissional delas, quanto
para minha formacdo como professora, como coordenadora em formacdo e como
pesquisadora. Senti necessidade de me posicionar como professora, colega de
trabalho, muito mais do que como coordenadora ou pesquisadora. Desse modo, para
gue pudessem me ver como colega de trabalho, como professora e como coordenadora
em formacdo assim como também eram professoras em formacdo, decidi que,
primeiramente, analisariamos uma aula minha, e que somente depois dessa video-

discusséo, realizada em 15 de marco de 2003, decidiriam se gostariam ou ndo que

2 Termo utilizado nesta pesquisa para me referir & discussao de aulas video-gravadas com vistas a reflexdo sobre-a-
acao.
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suas aulas gravadas fossem objeto de uma video-discusséo. Essa video-discussdo nao

configurou uma sesséo reflexiva.

Ao assistir a essa aula com as professoras, minha intencao também era a de me
sentir no papel das professoras participantes desta pesquisa, caso viesse a utilizar-me
de aulas video-gravadas como instrumento desencadeador do processo reflexivo,
durante as sessdes reflexivas. Minha aula foi video-gravada no dia 3 de mar¢o de 2003
por uma monitora de uma turma de Avancado Unico de Inglés Oral em que eu
lecionava, e foi discutida por todos os professores do curso, no dia 11 de marco de

2003.

A andlise de minha aula trouxe para discussdo assuntos como: a postura do
professor, o tom de voz, o tempo de fala que o professor tomava para si em relagéo ao
tempo de fala que disponibiliza para o aluno. No entanto, essa discussdo ndo me
parecia uma reflexao-sobre-a acao, pois faltava embasamento tedrico para discutirmos
nossa acdo. Acredito que apenas detectar como agiamos em sala de aula ndo nos
acrescentava nada. Nao bastava perceber nossas acdes, se ndo éramos capazes de
negociar nossas representacées por meio de uma analise baseada no reconhecimento

ou de acdes adquiridas pela experiéncia, ou de acdes teoricamente embasadas.

Uma preocupacao que tive foi a de perceber como as professoras principiantes
entenderam e como achavam que se sentiriam durante uma video-discussao sobre
suas aulas. Para isso, pedi-lhes que, logo apos a video-discussdo sobre minha aula,
dissessem-me quais as vantagens e desvantagens de uma video-discussdo para a

formacdo de professores ou para a propria formacao delas. As respostas a essa
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pergunta foram gravadas em audio, depois foram transcritas e inseridas em um quadro,

de forma que eu pudesse ter acesso as informacdes dadas por elas. Essas respostas

encontram-se apresentadas no quadro que segue.

Aline

Beatriz

vantagens

poder comparar aula;

poder perceber coisas que faco em sala
de aula e que nem me dava conta disso;
perceber, sozinha, coisas que faco é
complicado, mas com o questionamento,
a ajuda de vocés e com a fita € mais facil.

estar aprendendo com os outros, ou trocar
idéias;

ter a oportunidade de se auto-analisar;

refletir sobre as aulas atuais com base nos
erros e acertos anteriores;

transferir dados da aula do outro na minha
aula, vendo o que eu facgo igual, o que eu ndo
faco e poderia fazer, sei la... Tava colocando
a minha aula |4 dentro (do video).

desvantagens

Parece que estariam invadindo o meu
espago... mas ao mesmo tempo... eu
acho que a gente tem que pensar que €
para melhor, né?

estar exposta a comentarios;
ter ansiedade.

Quadro 2.1 — Vantagens e desvantagens da video-discussao

feitos pelas participantes principais,

Diante dos comentarios sobre as vantagens e desvantagens da video-discussao

pude perceber que, embora percebessem

vantagens no instrumento, ndo se sentiam a vontade. Tanto Aline quanto Beatriz

poderiam se sentir expostas de alguma forma e, para que essa sensacdo fosse

minimizada, decidi que as video-discussdes aconteceriam apenas entre mim e as

participantes principais. Minha preocupacao inicial, como mencionei anteriormente, era,

também, a de criar um ambiente que favorecesse que as reflexbes fossem

compartilhadas, onde eu fosse vista como professora muito mais do que como

coordenadora.
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Decidi manter a video-discussdo, por entender que as vantagens que esse
instrumento proporciona superam as desvantagens. Digo isso porque, enquanto
participante da pesquisa de doutorado (vide introducéo), percebia que, embora fosse
orientada a assistir minhas proprias aulas para refletir sobre minhas acdes, lembro-me
de n&do conseguir perceber o que, necessariamente, poderia ser visto, analisado; néo
entendia como poderia refletir sobre minhas acdes, ou, se refletia, ndo sabia se nem
como podia agir de outra forma. Faltava-me embasamento tedrico para entender o

processo de reflexdo e entender minhas acoes.

Outra aspecto que me chamou a aten¢ao, ao analisar as falas das participantes
principais ao se referirem as vantagens e desvantagens da video-discussao, foi o fato
de perceber que, talvez para elas, a reflexdo fosse a troca de idéias (fala de Beatriz), de
receitas de ensino-aprendizagem, quando haveria a comparacdo das acbes das
professoras (fala de Aline); ou haveria a analise do que foi feito por uma professora a
fim de copiar acdes, ou de fazer igual (fala de Beatriz). Desse modo, a analise das falas
das participantes principais sobre a video-discussao norteou-me na elaboracdo de um
plano de acéo inicial, em que a questdo da reflexdo deveria, a meu ver, ser trazida para

a discussao.

Assim sendo, percebi que ler e discutir o conceito de reflexdo era extremamente
importante para que elas entendessem qual era o objetivo de uma analise das praticas,
ou seja, 0 objetivo ndo era a troca de idéias, tampouco a copia de acbes de colegas,

razao pela qual inclui esse tema nas sessoes reflexivas.
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Acho importante mencionar que cheguei a essa conclusdo também por ter
participado como aluna, durante o curso de pos-graduacéo em Linguistica Aplicada, de
um modulo cujo titulo era “A Formacao do Professor Reflexivo e os Contextos Mediados
pelo Computador”, ministrado pela professora Dra. Maximina Freire, no 1° semestre de
2003. Nesse modulo, fomos (eu e meus colegas de sala) incentivados a ler sobre os
conceitos de reflexdo e também fomos orientados a ler sobre a formacdo de
professores. ApOs as leituras sobre esses assuntos, a professora discutia os textos
conosco, levando-nos a refletir sobre o que autores postulavam a respeito da reflexao.
Nesse momento, entendi que a discussdo sobre o que é reflexdo levou-me a refletir
sobre minhas acBes de forma teoricamente embasada. Percebi que, ao selecionar o
conceito de reflexdo com o qual concordava, entendia 0 que era e como poderia refletir

sobre a minha ac¢do enquanto professora e enquanto coordenadora.

Desse modo, ao retomar as falas das participantes, quando se referiram as
desvantagens e vantagens da video-discusséo, entendi que, assim como foi para mim,
também para elas seria interessante e importante a discussdo sobre 0s conceitos
tedricos de reflexdo, pois, ndo s6 Ihes mostraria 0 que era e como era refletir-sobre-a
acao segundo tedricos que conceituavam reflexdo e com 0s quais concordassem, mas
também mostraria quais os objetivos de se envolverem em um processo de reflexdo-
sobre-a acao. Acredito que, ao trazer para discussdo os conceitos de reflexdo, estaria
conscientizando as participantes sobre a importancia de se refletir-sobre-a acéo e sobre

a importancia desta pesquisa para a formacéo profissional de todos os envolvidos.
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Conclui que, embora tivesse me orientado na elaboracdo de um plano de acéo, a
primeira video-discussao nao configurava uma sessao reflexiva. Portanto, decidi ndo

inclui-la no item em que descrevo as sessdes reflexivas, que sera apresentado adiante.

Apés essa primeira video-discussdo, voltei a video-gravar as aulas das
participantes principais, para utiliza-las como video-discussfes, posteriormente, em
uma das sessdes reflexivas. Para melhor visualizar as datas em que as video-

gravacoes e as video-discussdes aconteceram, veja-se 0 quadro que segue:

Beatriz Aline Coordenadora-
pesquisadora
27/11/2002 28/11/2002
01/04/2003 16/03/2003 03/03/2003
Datas de aulas video- 20/08/2003 (aula 28/08/2003 (aula | (aula utilizada para
gravadas utilizada para video utilizada para video video discussdo na
discussao na data discussao na data data abaixo)
abaixo) abaixo)
Data das video- 29/08/2003 29/08/2003 15/03/2003
discussdes

Quadro 2.2- datas das gravacoes de aulas e das video-discussoes

2) Notas de minuto foi um instrumento de coleta utilizado por mim e que
possibilitou que as participantes principais respondessem, de forma escrita € em pouco

tempo, as seguintes perguntas:

a) O que vocé considera erro?;

b) Como vocé corrige o erro do seu aluno?
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Utilizei notas de minuto apenas uma vez, a fim de obter mais dados sobre as
representacdes iniciais de minhas participantes focais sobre o tema erro. Esse
instrumento de coleta de dados foi utilizado no dia 8 de maio de 2003, antes que as

sessoes reflexivas tivessem inicio.

3) SessOes reflexivas s&o, como citado anteriormente (vide secdo 2.2),
questionamentos ou problematizacbes sobre um tdépico. Aconteceram em datas
previamente marcadas pela coordenadora do curso e contaram com a participacao de
todas as professoras do curso e com a coordenadora, esta pesquisadora. Essas
sessoes reflexivas tinham por prioridade o desenvolvimento reflexivo das professoras

sobre o tema erro, tema focal desta pesquisa.

Aconteceram quatro sessoes reflexivas presenciais e uma a distancia.

A primeira sessao reflexiva que foi presencial e aconteceu em 1° de agosto de
2003, discutimos o conceito de reflexdo tomando por base um quadro elaborado por
mim e por duas colegas do curso (vide anexo 2) de Linguistica Aplica. Esse quadro foi
elaborado a pedido da professora Dra. Maximina Freire, do médulo de “Formacao do
professor reflexivo e os contextos mediados pelo computador”. O quadro foi lido e
discutido por todas as participantes e a discussdo durante a sessdo reflexiva
focalizaram-se dois autores que conceituavam reflexdo e que estavam mencionados no
quadro: Schon (1983) e Perrenoud (2002). O quadro trazia recortes de textos
produzidos por autores que conceituaram reflexao, tais como: Schon (1983), Perrenoud
(2002), Dewey (1959, 1979), Smith (1992), Pimenta (2000, 2003), Zeichner (1992),

Kemmis (1987), dentre outros. A partir do conceito de reflexdo apresentado por esses
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autores, as colegas do modulo acima mencionado e eu inserimos no quadro o resultado
de nossa discussdo, apresentando as contribuicbes e as limitacbes dos conceitos
apresentados. Esse quadro foi objeto de leitura e discussao entre as participantes desta

pesquisa durante a primeira sessao reflexiva.

A discussao sobre o conceito de reflexdo com as participantes, a partir do quadro
acima mencionado, permitiu-nos refletir sobre os conceitos apresentados, suas
contribuicbes e limitacdes. Meu objetivo, ao trazer para discussao e reflexdo os
autoresselecionados, estava relacionado ao fato de que desejava conscientizar minhas
participantes sobre a importancia da reflexdo na formacdo do professor e também da
importancia de refletir sobre esses conceitos a fim de selecionar aquele(s) com o qual
(os quais) concordavamos e, consequentemente, que direcionaria(m) nossos esforcos

rumo a reflexao.

Para que nos engajdssemos em um processo de reflexdo, talvez fosse
necessario olhar para a propria aula numa perspectiva distante; dai a importancia das
gravagbes das aulas em video. Ao discutirmos o conceito de reflexdo sobre-a-acéo
(Schon, 1983), meu objetivo era o de mostrar-lhes a importancia da analise das aulas,

incentivando-as a se engajarem em um processo de reflexdo compartilhado.

Com o objetivo de refletirmos sobre os conceitos de reflexdo encontrados no
quadro, ao qual me referi anteriormente, conduzi a sessdo reflexiva levantando
problematizacbes que poderiam abarcar os conceitos de reflexdo. Dessa forma, as

seguintes questdes foram direcionadas a discussao:
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a) Com qual conceito de reflexdo (de que autor) vocé mais concordou? Por qué?
b) O gue vocé entendeu por reflexdo-sobre-a acdo?

c) Que ponto de sua aula mais recente Ihe causou um estranhamento?
Descreva-o;

d) Qual foi a sua reacdo diante desse estranhamento?
e) Por que vocé agiu dessa forma diante desse estranhamento?
f) Vocé sempre age dessa forma diante desse estranhamento (problema)?

g) Vocé percebe a teoria que embasou sua agdo nesse momento de
estranhamento?

h) Baseada em qué vocé agiu dessa forma? Baseada em conhecimento
adquirido pela experiéncia? Baseada em alguma teoria? Ou baseada em ambos?

[) Qual o seu objetivo ao refletir-sobre-sua agéo?

A partir do momento em que discutimos o conceito de reflexdo, Beatriz mostrou
interesse em ler mais sobre o conceito de reflexdo proposto por Perrenoud (2002).
Segundo ela, pesquisou sobre o autor posteriormente, leu seus artigos e textos na
integra. Alguns dias depois dessa nossa primeira sessao reflexiva, Beatriz procurou-me,
informalmente, para conversarmos sobre formacédo de professores, assunto sobre o
qual leu em um dos livros de Perrenoud. Percebi em Beatriz o interesse pelo estudo da

teoria relacionada a sua pratica de sala de aula.

A segunda sesséao reflexiva foi presencial e aconteceu em 15 de agosto de 2003.
Durante essa sessao reflexiva tratamos do tema erro. Nessa sessao, colocamos em
discussdo os autores que conceituam o erro e a forma de tratamento dada a ele. As

professoras leram previamente: Corder (1967), Selinker (1972), Krashen (1982) e



70

Brown e Levinson (1987). A partir das leituras desses tedricos, debatiamos sobre as

teorias apresentadas por eles, a fim de chegarmos a um consenso que “[..]

possibilitasse a (re)avaliacdo de ac¢les ja efetuadas eou a geracdo de novas acdes”

(Ramos e lurif, 2003: 289).

Para juntas tentarmos compreender como o erro era entendido pelos diferentes

autores, trouxe para nossa discussao e reflexdo, durante essa sessdo, as seguintes

perguntas problematizadoras que nortearam nossa discussao:

a)

b)

c)

d)

f)

9)

Com qual teoria cada uma de nos concordou? Por qué?

Qual teoria apresenta algo com que cada uma de nés ndo concorda? Por que
razbes?

Em que medida as teorias aqui apresentadas podem ser identificadas na
nossa prética de sala de aula?

Qual a importancia do estudo e da discussdo dessas teorias para nossa
formacdao profissional?

Que contribuicdes o estudo dessas teorias trouxeram para nossa pratica de
sala de aula?

Existe alguma outra forma de tratar o erro ou de conceituar o erro, que nao foi
trazida para esta discussao? Qual?

Conhecer essas teorias trouxe seguranca? Por qué?

A terceira sesséo reflexiva foi realizada a distancia e foi marcada por uma

discussdo com todas as professoras, tanto com as complementares, quanto com as

principais, via e-mail. Nesta pesquisa, denomino essa sessao reflexiva de sesséo e-

reflexiva.
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A sesséo e-reflexiva foi assincrona, feita por meio de troca de e-mails entre as

professoras e esta pesquisadora. Iniciou-se em 25 de agosto de 2003, quando enviei

questbes problematizadoras as professoras, para que, ao responderem, refletissem

sobre teorias anteriormente discutidas e sobre suas praticas de sala de aula. Essa

sesséao ficou na rede até o dia 4 de setembro de 2003; portanto, iniciou-se quatro dias

antes da quarta sessao-reflexiva, que seria presencial, e terminou no dia 4 de setembro

de 2003,

guando Beatriz, a Unica professora que ainda ndao havia se manifestado,

enviou a todas professoras do grupo suas respostas, suas reflexdes. Portanto, a sesséo

e-reflexiva permeou a quarta sesséo reflexiva, que aconteceu no dia 29 de agosto de

2003 e terminou um dia antes da quinta sesséo reflexiva (vide quadro 2.3).

a)

b)

d)

Corrigimos nossos alunos da mesma forma que nossos professores nos
corrigiam?

Sera que nossas acoes de sala de aula refletem as acdes dos professores
que tivemos? Que acdes sdo essas, podemos falar sobre isso?

Desde que comecamos a falar sobre o erro e o tratamento do mesmo, mudou
alguma pratica de sala de aula sua? Mudou sua visdo de "erro" e de
tratamento do mesmo?

Quais contribuicdes as leituras e as reflexdes que fizeram foram responsaveis
por essa(s) mudanca(s) (em caso afirmativo para a resposta da questao
anterior)?

O que é erro para vocé, nesse exato momento, e 0 que te revela sobre o
processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira?

A minha escolha por utilizar a sesséo e-reflexiva deu-se porque as participantes

teriam que escrever suas respostas e porque, segundo van Manen (1990: 64), "[...] a
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escrita encaminha a pessoa a uma atitude reflexiva". Concordo com essa afirmacéo
postulada por van Manen, e decidi utilizar o e-mail por perceber, como aluna do curso
“Formacéo do professor reflexivo e os contextos mediados pelo computador”, ja citado
neste capitulo, que, ao participar de uma discussao via e-mail, preocupava-me mais
com o que estava escrevendo e, consequentemente, lia e relia meu proprio texto a fim
de deixa-lo claro e de acordo com o que realmente gostaria de dizer aqueles que leriam
minhas reflexdes. Ao ler e reler meu texto, conseguia identificar algumas teorias que ja
havia lido ou discutido e que me serviam de argumento. Conseguia também identificar
minhas proprias representacdes sobre o que estava sendo discutido (o tema da

discusséo era “a formacéo de professores e os contextos digitais”).

Essa experiéncia me fez perceber que as pessoas, quando escrevem, tendem a
rever e reeditar o texto, e isso significa que elas estdo revendo a prépria fala, a propria
representacdo. A partir dessa experiéncia e da teoria citada por van Manen (1990),
percebi que propiciar um momento de reflexdo via e-mail levaria todas as participantes,
principais e complementares, a uma reflexdo, o que poderia significar que tivessem
possibilidades semelhantes de entenderem as interpretacdes dos envolvidos e de
apresentarem e negociarem suas representacdes na compreensdo da realidade

(Celani, 2003: 78).

Por meio da sessédo e-reflexiva obtive dados sobre as representacbes das

participantes principais e complementares, e esses dados ficaram documentados.

A guarta sessao reflexiva presencial aconteceu no dia 29 de agosto de 2003. Foi

marcada por uma discussao sobre as aulas video-gravadas das participantes principais,
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a qual denominei video-discussdo. As aulas escolhidas para essa disussdo foram
aguelas gravadas nos dias 20 de agosto de 2003, ministrada por Beatriz e 28 de agosto
de 2003, ministrada por Aline. Essas aulas eram as mais recentes e, portanto, as
professoras poderiam se lembrar mais facilmente do porqué de terem agido de um
determinado modo diante de um estranhamento ou diante do erro mais
especificamente. Somente as participantes principais e eu participamos da video-
discusséo (vide sesséo 2.4.2 item 1), cujo objetivo era o de estimular o desenvolvimento

reflexivo ao assistir a videos de suas proprias aulas (Perrenoud, 2002: 67).

Trechos, tanto da aula de Aline, quanto da aula de Beatriz, foram previamente
selecionados por mim para serem discutidos. Selecionei trechos dessas aulas em que
Aline e em que Beatriz corrigiam o aluno. O tratamento dispensado ao erro foi o foco da
discussdo que também foi guiada por perguntas problematizadoras. As perguntas que

iniciaram as discussdes sobre os trechos selecionados foram:

a) O que estava corrigindo?
b) Como estava corrigindo aquele erro?
c) Para qué, por que corrigia daquela forma?

d) Como e Se podiam agir diferentemente diante do erro de seus alunos, se o
contexto de producéao oral fosse levado em consideragéao?

e) Quais teorias discutidas a respeito do erro pareciam permear suas acdes?

Essas perguntas nortearam nossa video-discussdo. No entanto, foram também
levantados e questionados e discutidos, por mim e pelas professoras, aspectos

referentes ao ensino-aprendizagem, por exemplo, as abordagens que pareciam
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subjazer as acdes assistidas naquele trecho da aula video-gravada, as metodologias, a
postura do professor diante da sala com relacdo a forma de questionar o aluno ou de
corrigi-lo, as formas de gerenciar a sala, as formas de interacdo entre alunos e
professor, entre alunos e alunos, e as questdes que envolviam a nocdo de género

textual.

Para Richards (1991) a observacédo de aulas exp0e os professores a diferentes
estilos de ensino e oferece oportunidades para reflexdes criticas. Esse tipo de reflexdo
pede que cada participante: a) faca uma sessdo de pré-observagdo, o que foi feito
somente por mim, pois as professoras nao dispunham de tempo para essa tarefa. Esse
impedimento fez com que eu selecionasse os trechos; b) assista a aula do outro; c)
encontrem-se para uma discussdo apds a observacdo; nessa video-discussdo, as

discussoes e reflexdes aconteciam no momento em que assistiamos juntas aos videos.

A quinta sessao reflexiva aconteceu no dia 5 de setembro de 2003 e foi
presencial. Contou somente com a presenca das participantes principais, jA que as
participantes complementares estavam impossibilitadas de comparecer a essa sesséo,
por incompatibilidade de horarios. Discutimos, as participantes principais e eu, por cerca
de trés horas, as visOes de ensino-aprendizagem reveladas na forma de tratamento
dada ao erro apresentadas no livro de Figueiredo (1997) intitulado “Aprendendo com os
erros: uma perspectiva de ensino de Linguas”. Discutimos trechos da referida obra, que
trazia os conceitos de erro propostos por autores como Corder (1967), Selinker (1972),
Krashen (1982), Brown (1987), dentre outros, ou seja, retomavamos, haquele momento,

0 assunto da segunda sessao reflexiva que compde esta pesquisa.
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A referida obra de Figueiredo também trazia a questdo das visdes de ensino-

aprendizagem a que as teorias que tratavam do erro, propostas pelos autores citados,

serviam. Desse modo, também refletimos sobre as teorias de ensino-aprendizagem e o

contexto histérico em que cada uma delas estava inserida. Meu objetivo com essa

sessao reflexiva era, ndo sO retomar 0s conceitos de erro propostos por teoricos e

relaciona-los as visdes de ensino-aprendizagem, mas também despertar em minhas

participantes a reflexao sobre o tema: visbes de ensino-aprendizagem como produto de

um contexto sécio-politico-educacional. Decidi trazer para discusséo problematizactes

gue pudessem levar as participantes a uma reflexao-critica.

a)

b)

f)

Como seus professores corrigiam seus erros?Suas acgdes diante do erro de
seus alunos refletem acdes de seus antigos professores? Quais acdes?

O que levou vocé a agir como eles (caso isso tenha acontecido)?

Por que vocé acredita que seus antigos professores adotavam tais acoes
diante do erro? Eles agiam de acordo com 0s interesses sociais e politicos da
época? Por que sim/nao?

Seus professores agiam sempre da mesma forma diante de um erro? Como
VOCé se sentia?

Que visdes de ensino-aprendizagem vocé acredita que seu antigo professor
possuia, a partir das reacbes que ele apresentava diante do erro? Existe
relacdo entre essa forma de agir e o contexto socio-politico-educacional da
época em que atuavam como professores? Em caso afirmativo, qual é a
relacdo?

Estamos preparando nossos alunos para agirem de acordo com 0 contexto
em gque estiverem, fazendo escolhas lexicais coerentes e condizentes com o
género que Ihes é determinado por esse contexto?

Na proxima pagina, quadro ilustrativo com as datas, as participantes e 0s

objetivos das sessdes reflexivas utilizadas nesta pesquisa:



76

e as visdes de ensino-
aprendizagem como
produto de um
contexto socio-
politico-educacional
(presencial)

uma
perspectiva
de ensino de
Linguas.

Sessodes Material . .
i o Datas Participantes |Objetivos
Reflexivas/temas | utilizado
Conscientizar as
12 S professoras sobre a
tema: . Principals e importancia da
« Quadro (vide 01/08/03 | complementares =
a reflexédo reflexdo na
. anexo 2) ~
(presencial) formacao do
professor.
Livro de Proporcionar base
2 Mizukami, teérri)ca para o
tema: M.G.N. 1.986. 15/08/03 principais e dialogo entre a
o erro Ensino: As complementares . -
(presencial) abordagens teoria e a pratica de
sala de aula.
do processo.
Propiciar a reflexédo
de todas as
participantes
3a possibilitando-lhes
s sessdo e-reflexiva Questionario Inicio: entenderem as
Z torma: UestHes 25/08/2003 principais e interpretagdes dos
g roblerﬁgtiza doras Término: complementares | envolvidos,
o problemafizac ' 04/09/2003 apresentarem e
y (a distancia) ;
) negociarem
= representagdes na
a compreenséo da
3 realidade.
43 .. ~
. . N Propiciar a reflexédo
video discusséo sobre-a-acio de
tema: video 29/08/03 principais f &
orma
0 erro .
. compartilhada.
(presencial)
5a
temas : Propiciar uma auto-
e as visOes de ensino | Livro de reflexdo a respeito
aprendizagem Figueiredo, das acbes de seus
reveladas na forma de | J.Q.1997. professores ou das
tratamento dado ao Aprendendo suas proprias acées
erro. com os erros: | 05/09/03 principais a luz das teorias

discutidas.

Propiciar espaco
para a reflexdo
critica.

Quadro 2.3 — Sessdes reflexivas, datas e objetivos
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2.4.3. A terceira etapa

Na ultima etapa desta pesquisa, utilizei-me de outra entrevista semi-estruturada
(vide anexo 3) audiogravada, com o objetivo de identificar as possiveis mudancas e
incorporacdes nas representacfes das professoras com relacdo ao erro. A Ultima
entrevista aconteceu no dia 3 de fevereiro de 2004, no Departamento de Pés-
graduagdo, em uma sala de aula onde o curso de Inglés Oral acontece. Cada
professora (Beatriz e Aline) foi entrevistada separadamente. Cada entrevista durou
cerca de vinte minutos. Foi elaborado um roteiro utilizado para as entrevistas feitas com

cada uma das participantes principais.

Finalizo apresentando o quadro que resume etapa da coleta de dados, os

instrumentos utilizados e o objetivo de cada um deles:

Etapas da coleta de
dados

Instrumentos de pesquisa
utilizados

Objetivos

12 Etapa
inicio: 30/09/2002
término: 1/10/2002

Entrevista semi-estruturada inicial
com as participantes principais.

Identificar as representacfes
das participantes principais

22 Etapa
infcio: 27/11/2002
término: 05/09/2003

GravagOes de aula das
participantes principais (Beatriz,
Aline e coordenadora-
pesquisadora);

Notas de minuto;

Sessdes Reflexivas;

Coletar material para a reflexdo
compartilhada e iniciar o
trabalho de discusséo e de
reflexdo sobre o tema erro.

32 Etapa
inicio e término: 03/02/2004

Entrevista semi-estruturada final
com as participantes principais.

Identificar as representacdes
das participantes principais apos
as discussoes e reflexdes sobre
o tema erro.

Quadro 2.4 — Etapas da coleta de dados, instrumentos de pesquisa e objetivos
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2.5 Os procedimentos de analise e interpretacéo de dados

Os dados deste estudo foram analisados de acordo com as duas perguntas que

nortearam esta pesquisa:

a. Que representacdes as professoras principais tém sobre o erro, antes de

participar de sessdes reflexivas sobre o erro?

b. Que representacbes as professoras principais tém sobre o erro dos

alunos, apos o periodo em que participaram das sessoes reflexivas?

C. Que mudancas e/ou incorporacdes sao percebidas ns representacdes
sobre o erro, apos um trabalho colaborativo critico-reflexivo desenvolvido

com as professoras?

Para responder a primeira pergunta, inicialmente, foram lidas as transcricdes das
entrevistas realizadas com as professoras antes que participassem das sessodes
reflexivas. Os dados obtidos com as entrevistas foram analisados a partir do
levantamento das escolhas lexicais das participantes para conceituarem erro. Apés
levantamento, pude reconhecer o repertério que identificava a representacado que cada
uma das participantes principais revelava, ndo s6 sobre o erro, mas também sobre

ensino-aprendizagem e sobre linguagem antes de participarem das sessdes reflexivas.

O mesmo procedimento descrito acima foi utilizado para responder a segunda

pergunta de pesquisa.
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O préximo passo foi agrupar as escolhas lexicais das participantes principais que
revelavam suas representacdes de erro na etapa 1, ou seja, antes das sessdes
reflexivas e na etapa 3, apds as sessoes reflexivas. Os dados obtidos foram inseridos
em um quadro, a fim de que fosse possivel identificar as mudancas e/ou permanéncias
de representacdes de erro e desse modo, responder a terceira pergunta de pesquisa

deste trabalho.

Passo, entdo, a discussao da analise dos dados e dos resultados obtidos.



CAPITULO 3

Apresentacao e Discussao dos Dados

Meu objetivo, ao identificar as representacfes das professoras principais, era
proporcionar-nos um espaco para a discussdo sobre o erro, a fim de que mudancas
pudessem ser promovidas, ndo s6 nas representacfes sobre o tema, mas também nas
acOes das participantes envolvidas nesta pesquisa. Essas mudancas seriam
identificadas como resultado de um trabalho colaborativo com vistas a reflexdo critica, a
qual tem como objetivo levar as participantes a perceberem a importancia de seus

papéis na constituicdo delas proprias como cidadas (cf. Freire e Lessa, 2003: 183).

Para identificar as representacdes iniciais de minhas participantes principais
antes que tivessem participado de sessdes reflexivas, entrevistei-as antes e apdés o
término dessas sessdes. A partir das transcricfes das entrevistas e dos escritos obtidos
com a nota de minuto, busquei, na fala das participantes, respostas para minhas

perguntas de pesquisa. As perguntas de pesquisa que nortearam essa analise sao:

1. Que representacbes as professoras principais tém sobre o erro, antes de
participar de sessdes reflexivas sobre o tema?

2. Que representacdes as professoras principais tém sobre o erro dos alunos, apés
o periodo em que participaram das sessoes reflexivas?

3. Que mudancas e/ou incorporacdes sao percebidas nas representacdes sobre o
erro, ap6s um trabalho colaborativo critico-reflexivo desenvolvido com as

professoras?
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Conforme pormenorizo no capitulo referente a metodologia deste estudo, parti do
pressuposto de que as professoras principais poderiam lancar méo de escolhas lexicais
ao se referirem ao erro e, consequentemente, poderiam, ndo sé (trans)formar suas
acOes a luz de teorias discutidas e problematizadas durante sessfes reflexivas cujo
foco recaia sobre a reflexdo-sobre-a acdo, como também poderiam reconhecer as
teorias que embasavam suas praticas de sala de aula. Dessa forma, os dados obtidos
com as entrevistas foram analisados a partir do levantamento das escolhas lexicais
utilizadas pelas participantes para conceituarem erro. Essas escolhas lexicais davam
margem ao reconhecimento de um repertorio que identificava as participantes e suas
relacbes soécio-histdricas com 0 meio, com 0 outro e com elas mesmas, ou seja,

revelavam suas representacdes (cf. Freire e Lessa 2003: 174).

Neste capitulo, apresento a andlise e discussdo dos dados, tecendo comentéarios
sobre os resultados obtidos, com base nos pressupostos tedricos ja apresentados no
capitulo 1 e de acordo com os procedimentos metodologicos explicitados no capitulo

anterior.

Este capitulo estd dividido em trés secdes. Na primeira secdo (3.1), trato das
representacdes do erro de minhas participantes principais antes de terem participado
de sessOes reflexivas. Denomino essa se¢ao de Representacdes Iniciais sobre o erro.
Na segunda secdo (3.2), discuto os dados referentes as representagfes finais das
professoras principais com relacdo ao erro. Esses dados foram obtidos na entrevista
final, a qual foi realizada ao término do periodo em que as sessdes reflexivas

aconteceram. Denomino essa secdo de Representagbes Finais sobre o erro. Na
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terceira secao (3.3), apresento os resultados obtidos a partir de uma analise contrastiva
entre as representacdes iniciais e finais, e discuto, também, os resultados obtidos sob a
perspectiva do processo reflexivo e das diversas teorias que podem embasar as acdes
e representacdes das professoras. Finalmente, ainda nessa secdo, retomo 0s pontos
principais do capitulo, apresentando minhas conclusdes sobre as mudancas ou
permanéncias de representacfes das participantes desta pesquisa. Essa secdo eu a

denomino Representacdes Iniciais e Finais: mudancas e/ou incorporacdes?

3.1 Representagdes Iniciais sobre o erro.

Esta secéo trata da primeira pergunta de pesquisa, que transcrevo abaixo:

e Que representacdes as professoras principais tém sobre o erro, antes de

participar de sessdes reflexivas sobre o tema?

Apresento e analiso os dados referentes as representacdes iniciais sobre o erro
gue foram reveladas a partir do levantamento das escolhas lexicais que fazem parte de
um repertério utilizado pelas participantes principais. O levantamento das escolhas
lexicais permitiu-me, também, chegar a representacdo de linguagem e de ensino-
aprendizagem dessas professoras, como ja citado. A fim de coletar os dados e buscar

respostas para a primeira pergunta desta pesquisa, utilizei a entrevista inicial e a nota

de minuto, que aconteceram antes das sessoes reflexivas.
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A analise permitiu a identificacdo de algumas representacfes e, assim, acesso
ao repertorio interpretativo das professoras principais por dois angulos, a saber: a) o
conceito de erro’ e b)a classificacdo do erro®. A partir do levantamento das escolhas
lexicais que revelavam conceitos e classificacdo de erros considerados pelas
participantes, tive acesso, também, a suas representacdes sobre linguagem e sobre

ensino-aprendizagem.

Interpretando os conceitos de erro identificados nos dados de Beatriz e
apresentados no quadro 3.1 abaixo, é possivel reconhecer as representacdes de

Beatriz sobre o erro.

Erro é

e néo ter informacéao;

e nao saber;

e nao dominar;

e ndo ter visto (0 que o aluno ndo sabe porque nao lhe foi
ensinado);

e misturar tempo verbal;

e ndao saber falar; (o que ja foi ensinado)

e usar o portugués. (quando a oracdo em inglés ja foi ensinada)

Quadro 3.1: O conceito de erro- na etapa 1- Beatriz

Para ela, o erro parece ser a decorréncia de falta de informacao, ou seja, o aluno
errou por ndo possuir informagao suficiente que lhe permitisse perceber o erro e,

consequentemente, evita-lo. Desse modo, o ndo saber e o0 ndo dominar, o ndo ter visto

! Chamo de conceito de erro a oracéo formulada pelas participantes para explicar o que entendem por erro.
2 Denomino classificacdo do erro os adjetivos e os substantivos utilizados pelas participantes para se referirem ao
erro.
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e 0 ndo saber falar sdo escolhas lexicais de Beatriz que parecem evidenciar uma unica
representacdo de erro: aquela em que o erro € denominado “error”, pela teoria proposta

por Corder (1967), conforme exemplos abaixo:

Exemplo 01:
Beatriz: Ah... erro.... erro pra mim é aquilo que o aprendiz disse por néo
ter informacé&o® a respeito.
Pesquisadora: O que vocé quis dizer com esta frase?
Beatriz: Se ele ndo sabe que aquilo é errado, o0 que ele esta falando,
pra ele é certo. (entrevista 1)

Exemplo 02:
Pesquisadora: O que que é erro? Erro é...
Beatriz: Erro é aquilo que o aluno ndo domina, porque ele ndo sabe,
porque ele n&o viu. (entrevista 1)

Exemplo 03:

Pesquisadora: O que mais vocé considera erro grave?

Beatriz: O que mais? E... € misturar tempo verbal... pra mim ja é um
erro grande, ele ndo saber... ou... eu néo sei... se é ndo lembrar.... mas
ndo saber falar um dia da semana... outra coisa... apesar que no B1,
no finalzinho do B1 a gente ensina a 32 pessoa do singular e, a partir
dai.... eu comeco a puxar bastante... antes disso eu ndo considero erro
grave. Agora, no Bll e no Blll é erro grave. (entrevista 1)

Os “errors” mostram que o aluno desconhece a regra gramatical que deveria
usar para produzir uma sentencga correta, pois ndo consegue detectar o erro de sua
producdo linglistica, ou por ndo Ihe ter sido ensinado, ou por estar em um nivel em que
nao caberia a correcdo do erro a fim de se evitar uma confusdo na cabeca dele (do

aluno), conforme ilustrado abaixo:

% As escolhas lexicais reveladoras das representacdes de erro estdo negritadas. As escolhas lexicais em itlico séo
usadas para consideraces sobre as representacBes de linguagem e de ensino-aprendizagem que emergiram dos
dados.



Exemplo 04:

85

Pesquisadora: Mas vocé corrige?

Beatriz: Se for parte da aula, se ele tiver aprendido isso, eu corrijo, se
for coisa que estd muito la na frente, e que pode até fazer uma
confusd@o na cabeca dele se eu for explicar para ele, ai eu ndo corrijo.
(entrevista 1)

Do mesmo modo, o uso de portugués em sala de aula s6 é considerado erro, por

Beatriz, a partir do momento que considera que o aluno ja deveria apresentar condicfes

ou conhecimentos lingtisticos (providenciados pelo professor, ou em niveis, ou em

aulas anteriores), conforme exemplo abaixo:

Exemplo 05:

Pesquisadora: Ah...entendi... mas além de gramatica, prondncia e
entonacgao, quais outras coisas vocé considera erro?

Beatriz: (...) eu ndo sei se entra, mas... eu ja expliquei pra ele, se ele
quer saber... saber alguma palavra é... “teacher how can | say...?”
como acontece no B1, se ele fala “teacher, o que que é... ndo sei o
gue....?” isso pra mim ja é um erro. (entrevista 1)

Beatriz parece ter a representagdo de que os erros sdo gradualmente

extinguidos, considerando que o aluno, a cada avan¢o do conteudo, do planejamento

ou do nivel em que se encontra, menos erros cometerd, como ilustra o exemplo abaixo:

Exemplo 06:

Beatriz: (...) se for parte da aula e do planejamento, se ele ja tiver que
ter dominado isso que ele ta falando, eu paro, explico e as vezes peco
pra ele repetir, mas se nao for, se é algo que ele vai ver muito |14 na
frente, se for algo muito complicado pra ele aprender naguele momento,
eu deixo ele prosseguir (entrevista 1).

Essa representacdo de erro parece evidenciar que a linguagem € composta de

unidades fragmentadas e que essas unidades devem ser apresentadas ao aluno em
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hora e momento certos. Nesse sentido, 0os planejamentos seriam, entdo, aqueles que
guiariam as condutas do professor em sala de aula ou, até mesmo, na ocasido do erro
de seus alunos. As necessidades dos alunos seriam subjugadas pelo professor em
detrimento do conteddo a ser ministrado. Os professores ndo questionam o
planejamento, ndo alteram os contelddos, ndo acrescentam, ndo antecipam e nem
mudam o que, muitas vezes, lhes é determinado pelo material previamente preparado,
pelo coordenador da escola ou pelo proprio planejamento que, por vezes, é elaborado
por ele (o professor) mesmo. Desse modo, continuam perpetuando um paradigma

tradicional que ainda € vigente no sistema escolar atual.

Outro aspecto percebido em relacdo as escolhas lexicais é que estas podem ser
entendidas como classificatorias no que diz respeito ao erro, conforme mostra o quadro

3.2 abaixo:

Erro é

e grave
e nao importante.
e (gramatical;

e fonético (transgressao as normas da entonacao e da pronuncia)

Quadro 3.2: A classificagéo do erro- etapa 1- Beatriz

Ao analisar as escolhas lexicais apresentadas no quadro acima, pude perceber
que, para Beatriz, o erro € grave quando for associado a uma transgressdo (nao
intencional e ndo percebida pelo aluno) das normas que regem a lingua, ou seja, aquilo
que nao estiver de acordo com as normas, com as regras gramaticais, € classificado

como errado em qualquer situac&o ou contexto:
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Pesquisadora: Por exemplo... o que vocé considera erro no B1?

Beatriz: Por exemplo... ele fala... I'm work”. Pra mim esse é um erro
grave, dependendo, né... da metade do curso pro final.

Pesquisadora: Entdo, quer dizer... misturar tempo verbal... to be... com
simple present?

Beatriz: I1sso, no caso, esses tempos verbais, né? O be com o simple
present pra mim é muito grave. (entrevista 1)

Desse modo, a representacdo que parece guiar as a¢gfes de Beatriz € aquela

qgue entende a lingua como objeto fora de seu contexto e que se preocupa com suas

(da lingua) caracteristicas internas, mas ndo com as relacdes entre seus constituintes e

seus significados, ou entre a lingua e o meio (Dellinger,1991 apud Neves, 2001).

Ja um erro é considerado como ndo importante para Beatriz ou quando o aluno

comete por pertencer a um nivel (basico, intermediario...) em que os conhecimentos

transmitidos n&o englobaram, em nenhum momento anterior ao erro cometido,

ensinamentos que poderiam evitd-lo, ou quando a correcdo do erro implica a

antecipacdo de uma explicacdo que poderia ser “complicada para o aluno entender

naquele momento”. Veja-se exemplo abaixo:

Exemplo 08:

Beatriz: E erro pra mim, mas para o aluno no é porque ele ndo sabe
que ele t4 errado...Entdo, se for parte da aula e do planejamento, se ele
ja tiver que ter dominado isso que ele ta falando, eu paro, explico e as
vezes peco pra ele repetir, mas se ndo for, se é algo que ele vai ver
muito & na frente, se for algo muito complicado pra ele aprender
naquele momento, eu deixo ele prosseguir... (entrevista 1)

Ainda com relagdo a escolha lexical ndo importante, é possivel perceber que as

representacées de ensino-aprendizagem de Beatriz trazem indicios de que a
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comunicacdo € mais importante em um curso em que a habilidade oral é priorizada,

como ilustra o trecho que segue:

Exemplo 09:

Beatriz: [...] porque se for uma aula onde prevalece o oral, eu prefiro
que ele fale isso rapidinho, passe para outra coisa do que ele fique
preso a uma coisa que nao tem tanta importancia.(entrevista 1).

Interpretando as escolhas lexicais de Beatriz para me referir a classificacdo de
erros, deparei, também, com representacdes que essa professora tem sobre linguagem.
Para ela, uma lingua parece ser um conjunto de palavras e de sons (gramatica,
prondncia, entonacdo) que se apresentam em uma oracdo estruturada

gramaticalmente:

Exemplo 10:

Pesquisadora: Ta, mas vocé considera erro s6 a gramatica?
Beatriz: Nao, de jeito nenhum!!!
Pesquisadora: Entédo, o que mais vocé considera erro?

Beatriz: Gramética, pronuncia, entonacao pra mim € erro. (entrevista
1)

Essa representacao parece desconsiderar o contexto em que a comunicacao é
estabelecida, ou seja, ndo considera que o contexto de producdo da linguagem é
construido socialmente. Beatriz, desse modo, ndo mostra preocupagdo com a
importancia do meio social em que a linguagem veicula. Assim, concluo que, para

Beatriz, o erro ndo é aceito em nenhum contexto social.
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As escolhas lexicais de Beatriz, encontradas nos excertos apresentados,
também revelam sua representacéo de ensino-aprendizagem. E possivel perceber que
Beatriz se fundamenta em experiéncias que vivenciou, as quais parecem ter sido
resultado de um treinamento (Leffa, 2001: 334) tecnicista, em que o erro deveria ser
banido; portanto, a correcdo era imediata e a memorizacdo da forma correta era feita
por meio de exercicios de repeticdo (behaviorismo). O processo cognitivo do aluno,

nesse caso, ndo era considerado pelo professor.

No exemplo 08, apresentado anteriormente, Beatriz diz que, se percebe um erro
do aluno, explica o correto e pede para o aluno repetir a forma correta; no entanto, se o
erro cometido pelo aluno é proveniente de sua falta de conhecimento sobre um
determinado topico ainda néo trabalhado, ou pelo professor, ou nos niveis (B1, Bll, por
exemplo) anteriores pelos quais o aluno passou, deixa-o continuar sua fala sem
interrompé-lo ou corrigi-lo. Nesse caso, o0 erro deixa de ser importante, ndo tem tanta
importancia. E possivel perceber, ainda, que a representacio dominante é a de que se
deve cumprir um planejamento de abordagem estruturalista e positivista. A nocdo do

erro esta relacionada a gradacao do contetdo do curso.

No entanto, as escolhas lexicais de Beatriz reveladoras de suas acdes, tais como
ensinar, explicar, corrigir, pedir para repetir, escrever na lousa, parecem indicar o papel
gue desempenha em sala de aula, ou seja, para ela, se em algum momento do curso ja
tiver desempenhado seu papel de transmissora do conteldo, 0 erro passa a ser visto
como sendo grave (vide exemplos 3 e 7). Essa representacdo de si prépria também

parece ser um reflexo dos paradigmas tradicionais de ensino: ao professor cabe
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ensinar, e ao aluno, aprender, reproduzindo o que lhe foi ensinado. O erro, nesse

paradigma, deve ser banido.

hY

Passo, agora, a andlise das representacfes iniciais de Aline. O mesmo

procedimento utilizado para identificar as representagdes iniciais de Beatriz foi aplicado.

Assim como para Beatriz, Aline também parece ter a representacdo de
linguagem em que a estrutura gramatical é privilegiada e o estudo de uma lingua
implica o estudo de partes de uma oracdo que, por sua vez, € estudada fora de um

contexto de producéo, conforme exemplo 11 abaixo:

Exemplo 11:

Aline: [...] se eu estou dando uma aula com verbos no passado, e de
repente os alunos falam no presente, ai sim eu corrijo. (entrevista 1)

As escolhas lexicais de Aline, para se referir ao erro, revelam também sua
representacdo de ensino-aprendizagem. Para ela, ndo responder exatamente ao que foi
perguntado por um interlocutor, por exemplo, € um erro, conforme ilustrado no exemplo

12:
Exemplo 12:
Pesquisadora: Que outros erros graves... quer dizer vocé disse, né?

Trocar Do por Did, trocar Am por Is... e quais outros erros sdo graves?

Aline: E a gente ta, por exemplo, em fazer uma pergunta de alguma
coisa e ele responder totalmente diferente, sabe?

Pesquisadora: Como assim?
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Aline: Um exemplo simples (de erro grave)... mas ai vai cair na
gramética de novo..where do you live? ” dai ele responde pra
mim...”l was Born in...” (entrevista 1)

Aline parece nao considerar a hipétese de que dar uma resposta que nao condiz
ao que foi perguntado pode também ser um recurso de que o falante langa méo durante
a comunicagao, ou para se esquivar da resposta esperada, ou para mostrar que nao

gostaria de respondé-la, por exemplo.

Aline considera erro quando o aluno ndo consegue dar opinides. Veja exemplo

13 abaixo:

Exemplo 13:

Aline: Acho que ha varios tipos de erro, os que sdo considerados
graves e até mesmo os simples (tratando-se de inglés, a falta do “s”
na 32 pessoa seria simples; e o grave, quando o aluno, numa aula de
inglés oral (B3) ndo consegue dar opinides pessoais ou entdo

inverte completamente a ordem de uma sentenca. (entrevista 1)
Essa representacdo parece indicar uma preocupacdo de Aline com o que esta
sendo dito, e nem tanto com o como esta sendo dito (no sentido gramatical). No
entanto, essa escolha néo parece ser reveladora de uma representacao desprendida do
paradigma tradicional cuja preocupacdo maior do professor recai no ensino de
estruturas gramaticais e deixa de lado o papel da linguagem. A no¢éo de género parece
nao permear sua representacdo de linguagem. Os contextos em que a linguagem
utilizada permite que erros sejam produzidos, até mesmo de maneira consciente, seja
para estabelecer uma comunicacédo eficaz, seja para mostrar que conhece as regras da

lingua a ponto de lancar méo das transgressdes da norma da lingua, parece ndo serem

considerados pela professora.
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Aline conceitua o erro como sendo aquele cometido pelo aluno insistentemente,
mesmo apos o professor ter trabalhado bem o assunto em sala, conforme ilustra o

exemplo abaixo:

Exemplo 14:

Aline: E analisando assim... no caso dos niveis, eu acho que em B1...
falando “l is"... eu considero pegando, ai nesse ponto, de repente, uma
coisa que foi bem trabalhada e vocé vé o aluno insistindo naquele
erro, ai eu considero erro grave... (entrevista 1)

Essa representacdo de Aline parece evidenciar, assim como a de Beatriz, que a
linguagem é composta por unidades fragmentadas e que essas unidades devem ser
apresentadas ao aluno em momentos e hora certos. Esses momentos “certos” seriam
agueles, muitas vezes, determinados por um plano de ensino estruturalista em que as
necessidades do aluno ndo sdo consideradas mais importantes que o conteudo a ser

ministrado.

Veja-se 0 quadro 3.3 abaixo, em que as escolhas lexicais de Aline revelam sua

representacdo de conceito de erro:

Erro é

e fugir do contexto (o que o aluno responde sem ter coeréncia com o que
foi perguntado)

e ndo conseguir dar opinides;

e inverter a estrutura da sentenca;

e insistir no erro (apos explicacao do professor).

Quadro 3.3 — O conceito de erro- etapa 1- Aline
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Ja em relacdo a classificacdo do erro, foram levantadas as escolhas lexicais e
mostradas no quadro 3.4 abaixo, feitas por Aline, que contribuem para a construcéo de

sua representacéo sobre o erro:

Erro é

e grave;

e simples (passaveis);

e saudavel;
e facilitador;
e natural;

e detector de “gaps”;

e gramatical (transgressao das normas da lingua).

Quadro 3.4 — A classificacao do erro- etapa 1-Aline

Para Aline, o erro é classificado como grave quando: a) o aluno comete 0 mesmo
erro varias vezes mesmo que a explicacdo do professor tenha sido bem trabalhada; b)
o aluno comete o erro mesmo depois de ter tido varias aulas sobre o assunto; c) o
aluno estda em um nivel (basico, intermedidrio ou avancado) em que jA ndo deveria
estar cometendo um determinado erro; d) o aluno esta convicto de que o que esta
falando esta correto, quando, na realidade, ndo esta; e) o aluno responde o que nao lhe

foi perguntado, conforme ilustram os exemplos abaixo:

Exemplo 15: (a)

Aline: E analisando assim... no caso dos niveis, eu acho que em B1...
falando “l is”... eu considero pegando, ai nesse ponto, de repente, uma
coisa que foi bem trabalhada e vocé vé o aluno insistindo naquele
erro, ai eu considero erro grave... (entrevista 1)

Exemplo 16: (b)
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Pesquisadora: Vocé pararia a conversa para corrigir um erro?
Aline: Ah... eu acredito que néo iria “deixar batido” n&o! Mas por
exemplo, se a pessoa estivesse falando, eu iria dar depois mais um
toque, mas... 38 52 aula... eu iria interromper sim... porque iSso seria
um erro grave. (entrevista 1)

Exemplo 17: (c)

Pesquisadora: Entdo vocé falou: ndo dar opinido, inverter a ordem da
sentenca é erro grave, né?

Aline: Isso eu consideraria sim... mas dependendo em que nivel que
ele ta... em que lugar ele ta... no B1, logicamente ndo consideraria
grave... mas estando assim mais avancado... ai eu considero grave
sim. (entrevista 1)
Exemplo 18: (d)
Aline: Erros graves? Por exemplo: entdo... eu hem vou entdo falar no
B3, mas o aluno ja esta entdo... em um certo nivel e ele de repente
comeca a falar e... fazer perguntas com Do, Do, Do... e ele esta
convicto que é passado e de repente ele j4 aprendeu isso,
entendeu? E isso... que eu considero erro grave... (entrevista 1)
Exemplo 19: (e)
Aline: Um exemplo simples (de erro grave)... mas ai vai cair na
gramatica de novo...where do you live? ” dai ele responde pra mim...” |
was Bornin...”
Pesquisadora: Isso é grave?
Aline: Isso eu consideraria sim... (entrevista 1)
Analisando as escolhas lexicais de Aline para se referir ao erro classificado como
grave, pude identificar que a no¢do do erro esta, para ela, relacionada a gradacao do
conteudo do curso. Para Aline, conforme o aluno atinge niveis mais adiantados no

curso, menos ele erra ou menos toleraveis sao seus erros, conforme ilustra o exemplo

17, acima.
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O item d, acima mencionado, parece indicar que a representacéo de Aline reflete

a teoria proposta por Corder (1969), em que o erro € entendido como a falta de

conhecimento que o aluno tem em relacéo a lingua. Essa representacao de erro pode

ser associada ao conceito de “error” e, para Aline, isso € grave. No entanto, Aline

parece desconhecer a teoria que embasa sua acao.

Ja os erros considerados simples parecem ser aqueles relacionados ao que o

aluno cometeu por engano, distracao, conforme ilustrado abaixo:

Exemplo 20:

Pesquisadora: Erro simples vocé falou, né? Faltou o s e tal...

Aline: Erro simples depende é s6 daquele... “olha vocé lembra que no
passado eu uso did?... ah é!lll. Pronto... de repente eu ndo posso
considerar isso grave, porque através do erro dele eu percebi que
aconteceu alguma coisinha ali... faltou alguma coisa que eu possa ta
dando subsidio pra ele ir pra frente... pra ele continuar, nem ir pra
frente... pra ele continuar mesmo... entendeu? (entrevista 1)

As escolhas lexicais que classificam o erro como facilitador, detector de “gaps”,

saudavel, natural, parecem indicar uma representacdo positiva de erro, como ilustram

0s exemplos abaixo:

Exemplo 21.:

Aline: E o seguinte... eu acredito que o erro... ele... quando é visto
por um professor ou por um colega mesmo... ele facilita, sabe?
Ajuda, entendeu? (entrevista 1)

Aline: Eu vejo o erro como um componente saudavel que ocorre
durante o ensino-aprendizagem. Ele é um elemento que muitas vezes
detecta algum “gap” existente durante o processo de ensino-
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aprendizagem do aluno, se corrigido corretamente. Ele também pode
ser um trampolim na aprendizagem do aluno, se corrigido
corretamente. O erro “nunca” deve ser acompanhado de puni¢cdo e nem
apontado explicitamente como “erro”; ele deve ser identificado como ja
citado anteriormente como algo “saudavel” e “natural”. (nota de
minuto)

E interessante notar que Aline parece entender o erro como parte do processo
de ensino-aprendizagem e, ao mesmo tempo, identifica o erro como um elemento que a
ajuda a perceber o processo cognitivo do aluno. Nesse sentido, 0 erro detecta um “gap”
de aprendizagem do aluno ou do ensino do professor, conforme ilustram os exemplos

20 e 21 acima citados.

3.2 Representagdes finais sobre o erro
Passo agora a analise das escolhas lexicais de Beatriz e, posteriormente, de
Aline, para se referirem ao erro, apos terem participado das sessoées reflexivas. Desse

modo pretendo responder a segunda pergunta de pesquisa:

e Que representacbes as professoras principais tém sobre o erro dos

alunos, apos o periodo em que participaram das sessoes reflexivas?

Para responder a pergunta de pesquisa acima, 0 mesmo procedimento utilizado
para reconhecer as representacdes iniciais das professoras foi utilizado para identificar

suas representacdes finais.

Veja-se quadro com as representacdes finais de conceito de erro reveladas por

Beatriz:
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Erro é

e nao saber;

e néo falar com educacgéo;

e nao conseguir absorver;

e ndao utilizar uma informacdo da maneira correta;

o falar em portugués.

Quadro 3.5 — O conceito de erro- etapa 2- Beatriz
Beatriz apresentou um repertério com escolhas lexicais que apontam que, para
ela, o erro é visto como um “error”, ou seja, parece se referir aquilo que o aluno néo

consegue corrigir, perceber a forma correta, conforme ilustrado abaixo:

Exemplo 22:

Beatriz: E eu vejo que percebeu o erro... eu ndo explico nada... agora,
guando eu vejo que ele ta...inseguro... la... ah... é porque... vocé vé um
sinal de interrogacdo é na cabeca do aluno... ai eu explico. (entrevista
final)
Por outro lado, a teoria do mistake, ainda que nao explicita por Beatriz, parece
permear sua representacdo, pois para ela o erro que o aluno comete, mas que ele é

capaz de perceber, pois ja aprendeu, ja internalizou, ja absorveu, ja tomou consciéncia,

ja possui informacao nao configura erro, conforme exemplos:

Exemplo 23:

Pesquisadora: Beatriz o que vocé considera erro, hoje?

Beatriz: Hoje eu considero erro o que o aluno comete quando ele
ndo sabe sobre um determinado assunto... entdo... se ele ndo sabe
a regra da terceira pessoa... ele vai |4 e comete por ndo saber o que
que isso significa... ai pra mim € erro... agora.... se ele aprender depois
de eu explicar de novo... ndo acho... ndo é erro pra mim.(entrevista 2)

Exemplo 24:
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Beatriz: Erro para mim € quando o aluno ja tem uma informacgao sobre
0 assunto e quando nao a utiliza da maneira correta. Exemplo: J& foi
introduzido o Simple present e a professora ja explicou e fixou a regra
da terceira pessoa, e mesmo assim o0 aluno comete o erro de ndo
colocar o0 S no verbo. O erro me revela que o que foi exposto
anteriormente ndo foi interiorizado ou o aluno ndo tomou
consciéncia de que aquela regra existe. (sesséo e-reflexiva)

A nocdo de erro exposta por Beatriz também parece indicar, em suas escolhas

lexicais, que sua representacdo de erro incorpora a nogao de erro a partir da

consideracdo da situacdo em que a fala estd sendo produzida, conforme ilustracéo

abaixo:

Exemplo 25:

Pesquisadora: Quando o aluno faz um tipo de erro, 0 que que vocé
considera?

Beatriz: De pronincia, erro gramatical... se ele j4 sabe se expressar
em inglés, se falar em portugués em sala de aula pra mim € erro... é....
a entonacéo [...] as expressdes idiomaticas... acho que... ndo sei se é
expressao idiomatica mesmo que chama... se uma pessoa vai falar
esquece de falar um “por favor”... entdo... também considero erro ...
se o aluno nao fala com educacéo com outro aluno de acordo com a
situacdo... isso ai eu aprendi com vocé ap0s a nossa sessao
reflexiva... eu nem dava valor a esse tipo de coisa... depois que a gente
conversou bastante sobre isso... que eu comecei a prestar mais
atencao nas minhas aulas e a passar mais isso pros alunos... como é
que eu me expresso em determinadas situacoes. (entrevista 2)

Observa-se que Beatriz, ndo sO parece considerar a lingua em seu aspecto

formalista, e portanto estruturalmente formada, como também parece estar comecando

a valorizar, a prestar mais atencdo e a passar para seus alunos como é que se

expressa em determinadas situagcdes. Portanto, a no¢cdo do Onde se fala e do Como se

fala parece estar despertando em Beatriz a representacdo do erro associado a

situacdo. No entanto, Beatriz ndo menciona preocupacao com relacdo ao Quem fala, O

que fala e Para Quem fala (Ramos, 2004), pois desconsidera o papel desempenhado

pelos interlocutores em uma determinada situacao.
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A classificacdo do erro identificada nas escolhas lexicais feitas por Beatriz esta

ilustrada no quadro 3.6:

Erro é

gramatical (transgressao as normas da lingua);

fonético (transgressdo as normas da entonacado e da pronuncia),

revelador.

Quadro 3.6 — A classificagéo do erro- etapa 2-Beatriz

A classificacdo do erro expressa por Beatriz, no momento final desta pesquisa,
revela que sua representacdo de linguagem, ainda que apresente tragcos de
preocupagao com o contexto em que a linguagem veicula, como ilustra o exemplo 25
mencionado anteriormente, é de cunho estruturalista. Nesse exemplo, Beatriz classifica
0 erro como gramatical, de entonacgédo, de pronuncia. Outra representacdo de Beatriz é
a de aprendizagem adequada que, pala ela, é aquela que ensina, passa conhecimentos

sobre a lingua, conforme ilustra exemplo abaixo:

Exemplo 26:

Beatrizz E erro a hora que eu ensinei, passei pra ele e ele nio
conseguiu absorver... ai sim é erro. (entrevista 2)

No entanto, o exemplo abaixo ilustra também, outra representacédo de Beatriz
com relacdo ao erro, ou seja, para ela, configura erro fazer gestos que nao estao de

acordo com o que se fala, como ilustra o exemplo abaixo:

Exemplo 27:

Beatriz: A maneira da linguagem corporal do aluno... eu acho que eu
aprendi isso também... ele se expressa muito pela linguagem corporal...
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0s gestos dele se tdo de acordo ou ndo com o que ele fala... sabe?
Entdo... o que era erro pra mim, antigamente... eu acho que
mudou.(entrevista 2)

Observa-se, portanto, que Beatriz também considera a linguagem corporal do
aluno e os gestos que utiliza, a fim de verificar se estdo de acordo com o que o aluno
fala. Acredito que essa representacdo de erro € indicadora de uma preocupag¢do com
guestdes culturais e sociais; no entanto, por nao ter perguntado a Beatriz 0 que
significava falar de acordo com gestos utilizados pelo aluno, ndo pude chegar a uma

concluséo sobre essa representacao.

Beatriz mostra atencdo ao processo cognitivo do aluno quando esse comete um

erro, conforme exemplo abaixo:

Exemplo 28:

Beatriz: O erro me revela que o que foi exposto anteriormente néo foi
interiorizado ou o0 aluno ndo tomou consciéncia de que aquela regra
existe. (sessao e-reflexiva)

Desse modo, o erro € um revelador do processo cognitivo do aluno e, Beatriz
parece comecar a considera-lo como algo que lhe oferece informacfes sobre a

aprendizagem do aluno.

Passo, agora, a andlise das representacdes finais de Aline. Veja-se quadro 3.7:

Erro é

e n&o conseguir se autocorrigir ou ndo perceber o erro. (Error);
o cometer um deslize (Mistake);

e cometer 0 mesmo erro varias vezes (Fossilizacao).

Quadro 3.7 — O conceito de erro- etapa 2 - Aline
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Ao analisar as escolhas lexicais de Aline expostas no quadro acima, é possivel

perceber que as teorias discutidas e abordadas durante as sessdes reflexivas foram

incorporadas a seu discurso para conceituar o erro. Aline parece, ndo sO estar

consciente de suas a¢des, como também estar teoricamente embasada. Percebe-se

que Aline identifica sua representacao de erro com os conceitos de “error”, de “mistake”

e de “fossilizacdo”, conforme ilustram os exemplos abaixo:

Exemplo 29:

Exemplo 30:

Pesquisadora: Aline, para vocé, hoje, o que é erro?

Aline: O que eu consigo fazer é distinguir entre duas coisas; o error € 0
mistake [...] o “mistake” €& aquele momento que o aluno, por um
deslize, fala, comete um erro... algo ndo adequado, alguma coisa ndo
adequada, mas a gente percebe que ele ja sabe, mas realmente na
hora esqueceu, talvez por ansiedade ou por outros fatores... [...] agora,
0 “error” é quando o aluno fala uma sentenca e eu percebi que tem
alguma coisa errada, eu dou um sinal e ele faz um gesto assim como
uma interrogacao no rosto [...] na verdade o aluno ndo aprendeu aquilo
que de repente eu nao consegui ensinar direito, ndo deu tempo o
suficiente pro aluno amadurecer e entender aquele ensino. (Entrevista
final)

Aline: Também aprendi que quando o aluno comete o0 mesmo erro
varias vezes... esse erro ja esta fossilizado... e esse € um erro que
deve realmente ser trabalhado... porque sendo... 0 aluno o carrega até
o nivel avangado... (entrevista final)

Quanto a classificacdo do erro, € possivel identificar, no quadro 3.8, as

representacdes de Aline apos participar de sessoes reflexivas sobre o erro.
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Erro é

gramatical,

fonético (transgressao as normas de pronuncia e de entonagéo);
inadequacao cultural;

inadequacdo vocabular;

inadequacdao a situacao;

natural;

diagnosticador;

nao grave.

Quadro 3.8 — A classificacéo do erro- etapa 2 - Aline

Para Aline, o erro € visto sob uma perspectiva estruturalista, em que a lingua é
entendida fora de seu contexto de producéo, ou seja, para Aline o erro € transgressao
as normas internas de uma lingua, jA que suas escolhas lexicais fazem referéncia ao

erro gramatical, ao de pronuncia e de entonacao, como ilustra o exemplo abaixo:

Exemplo 31:

Aline: Pra mim era mais gramatica mesmo... mas hoje em dia ja entra
também pronincia, a entonacao da frase. (entrevista final)
Por outro lado, € importante citar que Aline também concebe o erro como

inadequacao cultural, vocabular, situacional, como mostra o exemplo abaixo:

Exemplo 32:

Pesquisadora: O que vocé considera outro tipo de erro?

Aline: E... é... uma coisa que eu nunca tinha parado para pensar, mas
que depois dessas entrevistas, das leituras... o erro cultural, a
inadequacdo vocabular também, por exemplo... uma inadequacao
cultural... o aluno ta numa situacdo que ele é gargon,... numa
brincadeirinha de sala de aula, no caso a pessoa de um restaurante... o
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cliente: “What do you want?” Gramaticalmente t4 correta a frase...

certinha... s6 que em relacdo a situacdo ndo seria a forma mais
adequada dele perguntar aquilo... esta inadequado... teria que ter mais
polidez... mas isso vai depender também do lugar que ele entrou... se
ele ta& numa lanchonete... num buteco... ele pode falar... mas num
restaurante chigue... na verdade isso € um erro... (Entrevista final)

Nota-se, no exemplo acima, que a representacédo de erro de Aline, nesta etapa da
pesquisa, € aquela que considera o contexto social em que a linguagem € veiculada e,
a partir disso, o erro, para ela, é também a inadequacéo da fala ao contexto. O erro nao
€ apenas a estrutura gramatical errada, envolve, também, a inadequacao vocabular e
cultural a situacdo de fala. Aline, parece ter incorporado a sua representacao de erro a
nogao de linguagem, no entanto ndo abandonou, como ilustra o exemplo 31, sua
representacdo de erro atrelada as questdes de lingua, o que me leva a perceber que
nao abandonou suas representagcbes antigas em detrimentos das que surgiram. No
entanto, mostra-se aberta a paradigmas de ensino-aprendizagem mais condizentes
com a realidade social atual, rompendo, assim, com o ciclo vicioso em que o professor
perpetua as acdes de professores que tiveram e, consequentemente, os paradigmas

tradicionais de ensino-aprendizagem.

Aline mudou sua representacédo de erro com relagdo a classificacdo de grave e
simples. Para ela, o erro deixou de ser visto como sendo grave, como ilustra o exemplo

33:

Exemplo 33:

Pesquisadora: Aline, vocé comentou, em sua primeira entrevista, nesta
pesquisa, que existiam 2 tipos de erros: os graves e 0s simples. E neste
momento... 0 que é que vocé diz sobre esses tipos de erro?
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Aline: Eu acho que ndo... eu acho que ndo existe erro grave... porque

faz parte do processo de aprendizado mesmo... é algo até natural...
ocorre... entdo ndo da pra falar... ah.... porque ndo colocou o S na
terceira pessoa ele ndo é um aluno de avancado... ndo existe isso...
acho que... faz parte mesmo isso... € na verdade... ndo é grave...
realmente é algo natural. (entrevista final)

E importante perceber, no exemplo acima, que Aline abandonou a representacio

de erro grave e simples e reafirmou o erro como algo natural.

O erro foi classificado por Aline, nesta etapa da pesquisa, como sendo um

diagnosticador, como ilustra o exemplo abaixo:

Exemplo 34:

Aline: O erro... muitas vezes diagnostica onde o aluno est4d com
dificuldade.(entrevista final)

Aline, ao classificar o erro como diagnosticador, revela que seu foco no processo de
ensino-aprendizagem € o aluno e seu papel enquanto professora: conhecer um problema no
processo de ensino-aprendizagem pela observacdo dos respectivos “sintomas” apresentados
pelo aluno. Aline parece perceber-se como uma pesquisadora, envolvida em uma investigacdo
“para encontrar, em instancias problematicas, as conexdes entre conhecimento geral e casos
particulares” (Schdn, 1983). Essa representacdo de seu papel de professora €, nas palavras de

Schon (1983), “um saber profissional”.

Essas escolhas lexicais de Aline, na etapa 2 desta pesquisa, ddo margem a
interpretacdo de que estabelece relacdes entre erro e contexto, o que a leva a perceber
que, mesmo que uma sentenca esteja gramaticalmente correta, se nao estiver de
acordo com a situacao, configura erro. Desse modo, parece perceber um enfoque

sociointeracionista para a linguagem, pois evidencia que os falantes desempenham
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uma funcéo social, como ilustrou o exemplo 32 acima, ou seja, Aline considera quem
fala (o cliente de um restaurante chique), para quem fala (garcao do restaurante), onde
fala (em um restaurante chique), com que propdsito (ser bem atendido, ndo ser

interpretado como mal-educado...).

Passo agora a andlise contrastiva das representacdes de Aline e de Beatriz.

3.3 Representacdes: o que mudou?

Nesta sec¢do, apresento os resultados obtidos a partir de uma andlise contrastiva
entre as representagdes iniciais e finais, e discuto, também, os resultados obtidos sob a
perspectiva do processo reflexivo e das diversas teorias que podem embasar as acées
e representacfes das professoras. Entdo, retomo os pontos principais do capitulo,
apresentando minhas conclusbes sobre as mudangcas ou permanéncias de
representacdes das participantes desta pesquisa. Desse modo, respondo a terceira

pergunta de pesquisa, a saber:

e Que mudancas e/ou incorporacdes sado percebidas nas representacoes sobre o0
erro, apos um trabalho colaborativo critico-reflexivo desenvolvido com as

professoras?

As representacfes obtidas com a analise contrastiva dos dados estéo ilustradas no

quadro da pagina que segue.
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Conceito de erro

Classificacao de erro

(Fossilizacéo).

ofugir do contexto (ndo *Nao conseguir se auto-
responder ao que foi corrigir ou ndo perceber
g perguntado); o erro. ( Error);
?T: endo conseguir dar ecometer um deslize.
opinibes; (Mistake);

einverter a estrutura da

sentenca,;

e detector de “gaps”;
e grave;

esimples (passaveis);
esaudavel;

efacilitador;

Antes das sessdes ApOs sessles Antes das sessdes Apos sessbes
reflexivas reflexivas reflexivas reflexivas
endo saber;__ § |endo saber; e gramatical,— egramatical
eusar o portugués;_> ofalar em efonético 5 efonético
portugués;
¢ ndo ter informacéo; endo falar com egrave erevelador.
e ndo dominar; educacéo; e NA0 importante.
N | ® néo ter visto (0 que endo conseguir
% o aluno nado sabe absorver;
3 porque nao I|he foi endo utilizar uma
ensinado, ele néo informacéo da
viu); maneira correta;
e misturar tempo verbal;
endo saber falar; (o
que ja foi ensinado)
sinsistir no erro scOmeter o mesmo enatural; ——® |enatural;
—>
erro varias vezes egramatical —» egramatical;

ediagnosticador;
endo grave
efonético
einadequacao
cultural;
e.inadequacao
vocabular;
einadequacao a

situacgéo;

Quadro 3.9- Representagdes: o que mudou?
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O quadro apresentado possibilita um movimento interpretativo horizontal que
permite contrastar os conceitos e as classificacfes de erro nas duas etapas desta

pesquisa, ou seja, antes e depois das sessoes reflexivas.

Ao interpretar os conceitos de erro apresentados por Beatriz nas duas etapas
desta pesquisa, € possivel perceber permanéncias de representacdes, que estdo
negritadas no quadro 3.9. Para ela, o erro era classificado, na etapa 1 desta pesquisa,
como nao saber e como usar o portugués em sala de aula, e essas escolhas lexicais
foram mantidas na etapa 2, conforme ilustra o quadro 3.9. Acredito que a permanéncia
da representacdo de que erro é falar em portugués, seja consequéncia de experiéncias
vividas por Beatriz enquanto aluna de inglés, pois ela propria menciona, em uma de
nossas sessoes reflexivas, que aprendeu inglés em uma época em que era proibido

falar em portugués em sala de aula, como ilustra o exemplo abaixo:

Exemplo 35:

Pesquisadora: Mas em relacdo ao Basico, eu queria sé que vocés me
colocassem a posi¢do do aluno... porque pra mim parece que assim...
parece que foi ontem que eu aprendi inglés... e eu aprendi inglés em
uma época em que era proibido falar portugués em sala de aula...
proibido...

Beatriz: Mas isso ainda existe... eu aprendi assim... mas eu acho que é
isso... eu acho que é interessante, sim, falar inglés em sala de aula...
mas acho que deve prevalecer o bom senso do professor... de acordo
com o nivel da sala... (22 sessao reflexiva).

Quanto a classificacao de erro, Beatriz também reitera sua representacao de erro
explicitada na etapa 1 desta pesquisa, pois reafirma que erro € transgressado as normas

gramaticais e fonéticas da lingua. Desse modo, parece mostrar-se preocupada com as
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guestdes que envolvem o ensino-aprendizado de uma lingua, ou seja, o estudo de uma
lingua implica a preocupac¢do com suas caracteristicas internas. Nesse sentido, a lingua

€ “um conjunto de frases”, “um sistema de sons” (Dillinger, 1991).

Acredito que, embora Beatriz esteja comecando a perceber a relevancia do
contexto, como ilustra suas escolhas lexicais ndo falar com educacéao, ilustrada no
quadro 3.9 e no exemplo 25, ndo parece desejar abandonar sua representagéo
formalista e estruturalista do ensino de lingua, conforme ela mesma ilustra em seu

texto, produzido durante a sesséao e-reflexiva:

Exemplo 36:

Beatriz: Acho que copiamos as ac¢des de nossos antigos professores
porque, pelo menos no meu caso, eles foram o nosso espelho de
educadores, aqueles que veneramos porgque nos ensinaram aquilo que
sabemos, e 0 que penso € que, se de alguma forma deu certo com a
gente, com certeza dara com nossos alunos.

No entanto, Beatriz revela que esté repensando suas acoes, esta se baseando
em seu conhecimento de experiéncia e também em seu conhecimento tedrico, a fim de
construir ou reconstruir suas representagdes, como ilustra o exemplo abaixo, também

retirado da sessao e-reflexiva:

Exemplo 37:

Pesquisadora: Corrigimos nossos alunos da mesma forma que nossos
professores nos corrigiam?

Beatriz: Eu n&o corrijo meus alunos da mesma forma que meus
professores corrigiam-me, mas com certeza existem vestigios do que
0s meus professores faziam comigo o que faco com meus alunos. Acho
gue a minha vida profissional se divide em dois tempos: antes e depois
da faculdade. Antes, eu absolutamente imitava tudo o0 que meus
professores faziam: expunha meus alunos em frente a sala e fazia
perguntas como se eles tivessem a obrigacdo de saber o certo e ndo
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tivessem o direito de errar... porém, apds os estudos e também com a
minha experiéncia de sala de aula, tudo tem mudado e, gracas a Deus,
para melhor. Hoje em dia, ap6és meu TCC e com minha convivéncia
com vocés, tenho tomado consciéncia das minhas atitudes em sala de
aula, principalmente com relagéo ao erro.

Acredito que a reflexdo de Beatriz, apresentada acima, indica que, ao tomar
consciéncia de suas ac0fes, seleciona as que acredita funcionarem e abandona aquelas
que néo lhe fazem sentido, dai a permanéncia de algumas representacdes as quais nao
se basearam em ac0Oes rotineiras e habituais, mas em acles e escolhas conscientes.
Assim, acredito que sdo permanéncias que indicam mudanca, pois acdes que Beatriz
reproduzia tornaram-se acfes conscientemente selecionadas. Desse modo, posso
afirmar que Beatriz tem consciéncia de suas ac¢les, das influéncias impostas por
conhecimentos estabelecidos, e que tem controle sobre o direcionamento de suas
acOes. Beatriz é agente ativa de seus proprios processos de construgcao e reconstrucao
de suas praticas, e essas caracteristicas sao proprias de um profissional reflexivo, como
postula Ramos (2003: 55). Beatriz menciona a questao do “estar consciente de suas

escolhas e a¢cbes”, no exemplo abaixo:

Exemplo 38:

Beatriz: Desde que comegamos a falar sobre o erro muita coisa mudou
com relacdo a minha atitude em sala de aula: hoje sou mais atenta a
feicio de meus alunos, ou seja, aquilo que eles demonstram
simplesmente através de um olhar, tenho utilizado mais os gestos e
expressoes faciais em minhas aulas, o que tem ajudado bastante, e o
melhor de tudo: as minhas a¢cdes comecaram a ser conscientes, agora
sim eu sei o porqué de estar agindo da seguinte forma, é motivante
saber o porqué das coisas! (sesséo e-reflexiva)

Ao interpretar 0s conceitos e classificagbes de erro apresentados pelas

professoras em sentido horizontal, é possivel perceber que suas representacdes
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sofreram mudancas sutis, as quais sao percebidas se analisarmos as escolhas lexicais
das participantes nos dois momentos da pesquisa, ou seja, antes e apd0s as sessodes

reflexivas.

Antes das sessodes reflexivas o erro € considerado por Beatriz apenas como 0 nao
saber do aluno, ao passo que, ap0s as sessoes, refere-se ao erro como também aquilo
que o aluno ndo conseguiu absorver. Essas mudancas de escolhas lexicais apoés
sessoes reflexivas parecem indicar que Beatriz passou a considerar que o0 erro pode
indicar que o aluno ainda se encontra em um momento em que seu conhecimento
sobre o0 assunto néo se tornou real, e isso indicaria que o aluno ainda nao absorveu.
Beatriz optou pelo termo absorver, em vez de fixar, memorizar, como citou na entrevista
que aconteceu antes das sessfes reflexivas. No momento inicial desta pesquisa,
Beatriz mencionou que, ap0s suas explicacdes, esperava que o aluno reproduzisse
corretamente a estrutura explicada por ela; jA apos as sessoées reflexivas, ao analisar os
dados verticalmente apresentados no quadro 3.9, é possivel interpretar que Beatriz
parece considerar que o aluno, embora tenha informacdes sobre a estrutura gramatical
trabalhada por ela, ndo a utiliza da maneira correta. Beatriz parece, desse modo,
acreditar que o aluno conhece a regra gramatical explicada, e que apenas nédo a utiliza
ainda corretamente. Isso parece indicar que Beatriz possa ter incorporado uma outra
representacdo do papel do aluno, ou seja, pode também percebé-lo como alguém que

tem uma informacao sobre o assunto explicado, mas que ainda ndo consegue utiliza-la.

O néo falar com educacéo, para Beatriz, passou a configurar um erro. Assim, &

possivel concluir que essa professora pode ter se identificado com o que postula
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Hymes (1974). Esse autor considera que a capacidade linglistica do falante
compreende, ndo apenas a habilidade de construir e interpretar expressoes linguisticas,
mas também a habilidade de usar as expressdes de maneira apropriada e efetiva, nas
normas de convencdes da interacdo verbal que prevalecem em uma comunidade
linglistica. Assim, nao falar com educacédo sdo escolhas lexicais que dao indicios de
um inicio de mudanca ou de incorporacdo de uma representacdo de ensino-
aprendizagem em que o social passa a ter seu valor na construgcdo do conhecimento

linglistico de lingua inglesa.

Beatriz parece se encontrar meio a um processo reflexivo, pois esta, como
menciona no trecho acima, comecando a se conscientizar de suas acles, e esse
processo € que a motiva. Acredito que as video-discussfes foram as mais responsaveis
pelas mudancas de atitude mencionadas por Beatriz. O exemplo abaixo ilustra o
momento em que percebi que a video-discussdo despertou Beatriz para a reflexdo

sobre suas acoes:

Exemplo 39:

Pesquisadora: Quando nossas a¢fes deixam de ser rotineiras é porque
a gente ta refletindo sobre o assunto, ndo é?

Beatriz: E...

Pesquisadora: Tem alguma acdo que vocés se pegaram , ficaram se
policiando pra fazer ou refletindo, tem alguma?

Beatriz:Eu... ah... ha a necessidade do aluno falar mais em inglés

porque eu falava mais que ele, eu percebi isso quando eu olhei no
video... falei: Nossa, Beatriz, pelo amor de Deus, parece que t& numa

Pesquisadora: Foi no video, entao?
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Beatriz: Foi no video.

Pesquisadora: Entdo vocé acha que foi o video que te deu essa
percepcao?

Beatriz: No video vocé vé... é visual... o que é melhor do que sé ouvir
sua aula, por exemplo.(52 sessao-reflexiva)

E interessante perceber que Beatriz também apresenta uma mudanca em
relacdo a classificacdo que fazia do erro inicialmente e apds o processo reflexivo.
Inicialmente, o erro foi classificado como grave e, posteriormente, passa a ser
revelador. Acredito que essa mudanca na escolha lexical para classificar o erro aponta
para uma mudanca de representacdo: o erro deixa de ser 0 mais importante e o
processo cognitivo do aluno assume papel mais relevante, pois o erro deixa de ser

grave e passa a revelar a cognigao.

Quanto a Aline, uma de suas representacdes sobre o conceito de erro, parece ter
se mantido, ja que, tanto antes das sessdes reflexivas, como apdés as sessodes
reflexivas, a idéia de insistir no erro permanece. No entanto, menciona a fossilizacao
para conceituar o erro, mostrando, assim, sua preocupacdo em buscar na teoria
argumentos que justifiguem sua préatica. Essa postura de Aline, de se referir a teoria
para conceituar o erro, indica mudanca, ndo de representacdo do que considera erro,
mas de sua representacdo de formacdo de professor ou de sua compreensao de si
propria como profissional, pois, como postula Pimenta (2003: 23), o saber do docente
ndo € formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas teorias da educacéo.
Por concordar com a autora, acredito que a teoria tem importancia fundamental na

formacao do docente, e Aline parece concordar com o que acabei de mencionar. Por
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essa razao, parece ter buscado na teoria 0s conceitos que embasavam suas acoes,

como ilustram os trechos abaixo, extraidos da sessao e-reflexiva:

Exemplo 40:

Pesquisadora: Como vocé via o erro e como vocé o vé agora?

Aline: Fica mais claro se eu pensar em mistake e error. O primeiro &
quando meu aluno comete um deslize, pois 0 que ele errou ja esta
organizado e claro — diante desse erro, o professor pode muito bem
ignora-lo, pois ele é capaz de perceber que foi um esquecimento de
momento; ja o error, é quando o aluno comete um erro e quando néao
percebe o que errou... Se o professor tiver isso claro, ele sabera corrigir
na hora certa e até mesmo néo corrigir certos tipos de erros.(entrevista
final)

Os exemplos abaixo ilustram a relagéo teoria e formacao de professor:

Exemplo 41:

Exemplo 42:

Aline: A teoria me ajudou a perceber o que que é erro... realmente é
muito importante o aspecto tedérico, porque eu achava antes que era de
uma forma natural... tudo em sala de aula... que ndo precisava de teoria
por tras da aula, porque professor que era professor era aquele intuitivo
que percebia... ndo precisava de teoria... mas hoje eu percebo que a
teoria d4 uma base pro professor mesmo... é aquela coisa de dar
nomes aos bois... eu acho que é importante porque a gente fica... da
mais seguranca pra dar aula, a gente se sente mais preparado... tem
mais argumento, de repente, até pra armar uma discussdo até com
outro profissional... um diretor... um coordenador [...] antes eu achava
que era s6 préatica, mas os dois juntos... que da uma receita legal.
(entrevista final)

Aline: Eu td percebendo mais o que eu fazia e t6 fazendo mais o que eu

t6 aprendendo também...(entrevista final)

Os exemplos acima evidenciam a preocupacao de relacionar a pratica a teoria e

“de dar nomes aos bois”, nas palavras de Aline, ou seja, de identificar a teoria que

embasa sua pratica. Por essa razao, reitero o que mencionei quanto a questdo da

mudanca de representacdo de si propria enquanto profissional e da permanéncia da
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representacdo de Aline com relagcdo ao conceito de erro, apresentada apds sua

participacdo em sessdes reflexivas.

As escolhas lexicais feitas por Aline para classificar o erro indicaram a
permanéncia de duas representacdes, ou seja, para ela, o erro continuou sendo

classificado como natural e gramatical, como ilustra o quadro 3.9.

Por outro lado, os dados também apontam para mudancas/incorporacdes
significativas de representacéao, visto que, para Aline, apds as sessdes reflexivas, o erro
passou a ser também inadequacdo cultural, inadequacdo vocabular e inadequacdo a
situacao. Essas classificagBes indicam preocupacdo com o meio em que a linguagem é
veiculada e, consequentemente, com a cultura desse meio e com a adequacdo do
vocabulario a situacdo. Aline parece ter incorporado a representacdo de que “[...] os
falantes desempenham uma func¢éo social, ou seja, alguém fala com alguém, com um
propoésito, e em um contexto socio-historico e cultural”, como postulam Freire e Lessa
(2003: 183). O exemplo abaixo ilustra a representacdo de erro que reitera 0 que

mencionei acima;

Exemplo 43:

Aline: O que adiantaria meu aluno falar (sendo ele um garcon em um
restaurante classe A) Choose your dish or what do you want?
Certamente, a maneira que o garcon utilizou para falar com um
executivo ndo foi adequada, e isso eu considero um erro, pois o papel
do professor seria 0 de esclarecer para o aluno, ndo s6 o léxico-
gramatical, mas também o contexto cultural atras daquela situacao.
(sesséo e-reflexiva)

A representacdo de erro, para Aline, estd atrelada as questbes de lingua

enguanto estrutura e, ao mesmo tempo, as questées de linguagem em que os falantes



115

tém funcéo social e estdo em um determinado contexto. Desse modo, Aline mostra que

nao abandonou sua representacdo revelada na etapa 1 desta pesquisa, mas mostrou-

se aberta a um novo paradigma de ensino-aprendizagem que considera a lingua

inserida em seu contexto de producdo, o que significa o inicio de uma ruptura com

paradigmas tradicionais de ensino-aprendizagem.

E interessante mencionar, neste momento, que percebo que Aline parece ter

compartilhado da classificagdo de erro como inadequacgao cultural que foi discutida

durante as sessdes reflexivas, por mim. Veja-se excerto abaixo, extraido da sessdao em

que fizemos uma video-discussao sobre as aulas das participantes principais:

Exemplo 44:

Pesquisadora: Olha s6 que legal... deixa eu contar uma historia pra
vocés... uma colega minha contou isso na Ultima aula... eu achei
engracado... eu ndo tinha pensado nisso antes... por que eu nado faco
isso, entdo? Ela falou que foi fazer intercambio, né? Na Inglaterra...
ai....chegou la.... o diretor da escola veio conhecé-la... e perguntou:
Qual o seu nome?... Vocé veio do Brasil? E tal... ndo sei o que... s6 que
ela estava estourando de dor de cabeca... entdo ela ndo conseguiu falar
e... também nao entendeu o que ele falou... ai ela falou: “WHAT?” Ai ele
xingou a pobrezinha assim:... é.... MS, here we don’t say what... we say
pardon, e comecou a falar que era falta de educacdo da parte dela e
tal... mas muito bravo, e levantou e saiu... Entdo... estive pensando...
isso € um erro cultural... e de repente € um erro, ndo porque a frase
esta errada, né? Mas € que a pessoa nao prestou aten¢ao na cultura do
povo ou do interlocutor pra escolher palavras, oragdes... sei la.... que
ndo fossem mal interpretadas naquele contexto... ndo é?...Por
exemplo... Give-me the bill... sera que é assim?... no restaurante? Em
todo restaurante? Depende do ambiente, né? Sabe outra coisa... aqui
em portugués a gente fala assim... ah! Pega a caneta ali para mim...
num tom cantadinho assim... e 0 outro percebeu que ndo fomos sem
educacao... isso no Brasil, né?... mas sera que nos EUA isso ndo seria
interpretado como falta de educacdo?... ai que eu acho que a
entonacdo é importante de ser estudada... ndo sei...
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Outra mudanca verificada quanto a representacdo de Aline, da etapa 1 (antes
das sessbes), para a etapa 2 (apos as sessOes), foi a representacdo referente a
gravidade de erro. Inicialmente ela o classificou como grave e passou a classifica-lo
como nao grave. Essa mudanca também foi consciente, visto que Aline menciona ter
abandonado a primeira classificacdo que dera ao erro no primeiro momento do

trabalho, como ilustra o excerto abaixo:

Exemplo 45:

Aline:Hoje em dia, eu acho que existem varios tipos de erros e que eles
nao sdo graves. (entrevista final)

Outra mudanca percebida foi quando Aline passou a classificar 0 erro como um
diasgnosticador, em vez de denomina-lo detector de “gaps”. Entendo que essa seja
uma mudanca, pois detectar significa captar e perceber, de acordo com o dicionario de
Luft, C. (1997), enquanto diagnosticar significa, no mesmo dicionario, fazer um
diagnéstico (Méd.), ter conhecimento de uma moléstia pela observacao dos respectivos
sintomas. Considerando as diferencas de significados entre detectar e diagnosticar,
acredito que a escolha lexical de Aline, na etapa 2 desta pesquisa, revela uma
mudanca de representacao de seu papel. Aline parece ter passado a se perceber como
pesquisadora do processo cognitivo de seus alunos quando esses cometem um erro,
ao passo que, na primeira etapa desta pesquisa, a0 mencionar que erro era um
detector de “gaps”, revelava que seu foco recaia no conteudo, ou seja, para ela, o “gap”

era o conteudo nao “aprendido” pelo aluno.

Tendo feito um apanhado geral da analise dos dados deste estudo, passo as

Consideracdes Finais.



Consideracfes Finais

Finalizo este trabalho fazendo consideracdes a respeito de minha contribuicao,
como pesquisadora e como coordenadora. Por envolver-me com questdes de formagéo
de professores para a realizagdo desta pesquisa e por buscar formas de despertar a
reflexdo em minhas participantes, fui acometida pela reflexdo sobre minhas a¢gbes. Com
essas reflexdes, busquei respostas problematizadoras sobre a eficacia dos
instrumentos utilizados nesta pesquisa e sobre a relevancia do papel do coordenador
na formacao de professores reflexivos e criticos. Desse modo, teco comentérios sobre
0s instrumentos utilizados na metodologia deste estudo e sobre o papel do coordenador

na formagéo de professores.

Com relacéo aos instrumentos utilizados na metodologia desta pesquisa, este
estudo possibilitou que formas de despertar a reflexdo pudessem ser discutidas sob o
ponto de vista metodoldgico, visto que, além das discussbes face a face, utilizei
também dois instrumentos desencadeadores de reflexdo, ou seja, o video, por meio do
qual o professor pode revisitar exatamente a situacdo de correcdo, e 0 correio
eletrénico (sesséao e-reflexiva), no qual tudo o que o professor disse ou quis dizer esta

documentado.

A video-discussdo é um recurso bastante usado durante pesquisas colaborativas
ou sessoes reflexivas; o e-mail e as listas de discussdo comecam a ser utilizados, e a
associacao desses instrumentos possibilitou refletir sobre a pratica, individualmente, em

conjunto, com ou sem interrupcoes de fala.
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Ao escrever, no correio eletrénico, o professor leu e releu seu préprio texto, o que
acredito possa té-lo despertado para uma meta-reflexdo. O e-mail também possibilitou
monologos do professor sem que fosse interrompido e, portanto, ele péde completar
seu pensamento, 0 que sessOes reflexivas presenciais ndo garantiiam. A fala do
colega (professor) pode ser lida nos e-mails, pensada e reescrita pelo interlocutor (outro
colega-professor), indicando, assim, que a fala do colega foi tomada como sua, que foi
aceita e que foi compartilhada. Esses dados, ao serem analisados, podem indicar quais
fatores desencadearam novas representacdes. O processo reflexivo fica documentado
quando se utiliza o0 meio eletrénico, ao passo que a interacao face a face demanda um
tempo mais longo para que se possa entrar em contato novamente com os dados

obtidos, visto que a transcricdo dos dados exige tempo.

O meio eletrdnico forca na pessoa um outro tipo de interacdo e de negociagao
consigo mesma, pois, ao falar, nem sempre existe preocupacdo com o que se fala, ndo
se presta atencdo ao que se diz, o que ndo acontece quando se escreve. Dai a
reflexdo-sobre-a reflexdo ou a meta-reflexdo, pois ao escrever as pessoas tendem a
rever e editar o texto e isso significa que estdo revendo a proépria fala. Desse modo, &
importante notar a possibilidade de pesquisas colaborativas que envolvam outros

recursos e que sessoes reflexivas também lancem mao de novos recursos.

Para mim, a video-discussdo era a mais importante das sessdes para se
desencadear o processo reflexivo dos professores, visto que, como professora
participante de uma pesquisa de doutorado em que sessdes reflexivas presenciais (sem

a utilizacdo de video-discussdo) eram utilizadas para desencadear a reflexdo-sobre-a
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acdo, ver o que fazia e discutir minhas acdes com a professora-pesquisadora
doutoranda significava perceber, por intermédio do olhar mais experiente, falhas de
minhas acdes. No entanto, ao participar como aluna do curso “Formacédo de
professores em contextos presenciais e digitais”, entrei em contato com teorias que
despertaram em mim questionamentos, tais como: Sera que a video discusséo
realmente é o melhor instrumento para um despertar para a reflexdo? Existem outros
instrumentos que podem despertar o professor para a reflexdo? Quais? Sao eficientes

esses instrumentos? Por qué?

Essas indagacfes impeliram-me a busca de respostas, as quais sO poderia
encontrar na leitura de estudos de varios pesquisadores engajados com as questdes de
formacdo de professores. As teorias eram vistas por mim como verdades
inquestionaveis; portanto, entrar em contato com essas teorias me traria seguranca

para desenvolver este trabalho.

No entanto, ao abordar os textos tedricos selecionados pela professora do
mddulo acima mencionado, e ao elaborar o quadro que anexei neste trabalho (vide
anexo 2), no qual minhas colegas e eu inserimos 0S conceitos propostos pelos
pesquisadores, as contribuicdes e limitacdes desses conceitos, percebi que as teorias

eram, ao contrario do que imaginava, questionaveis.

Essa constatacdo instalou em mim, novamente, uma inseguranca. Por essa
razdo, decidi adiar o inicio desta pesquisa colaborativa em que sessOes reflexivas
seriam utilizadas, pois ndo sabia como conduzi-las. A video-discusséo ainda era, para

mim, o Unico instrumento que preencheria “lacunas” deixadas pela época em que fui
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participante da pesquisa mencionada. Baseava-me em minha experiéncia e sentia
necessidade de colocar em pratica minha teoria a fim de chegar a conclusbes mais

precisas ou a conclusdes previstas.

Ao iniciar o trabalho com a video-discussdo, percebi que esse instrumento,
embora apresentasse vantagens, por permitir que o professor revisitasse suas agoes de
sala de aula, poderia tirar a autonomia do professor, caso uma de ndés, minhas
participantes ou eu, ndo entendéssemos o verdadeiro significado de um trabalho com
vistas a formacédo de professores em que a video-discussao seria um dos instrumentos
utilizados para desencadear um processo reflexivo. Percebi que a teoria me possibilitou
um olhar teoricamente embasado para os instrumentos e, consequentemente, pude
entender as razdes que talvez ndo tenham levado a pesquisadora doutoranda, de cuja
pesquisa fazia parte, a utilizar a video-discussédo, ou a se negar a julgar minhas acfes
como certas ou erradas quando lhe perguntava: “O que devo fazer? Qual o melhor

modo de ensinar?”.

Acredito que a participacdo no curso “Formacao de professores em contextos
presenciais e digitais” me fez perceber a relevancia do conhecimento da teoria a fim de
se “[...] (re)pensar sobre as préprias experiéncias, explicitar as razbes de suas
escolhas, ou em outras palavras, poder possibilitar ao professor integrar a tomada de
consciéncia e reflexdo sobre a experiéncia a possibilidade de acdo transformadora de

suas praticas” (Ramos e lurif, 2003).

Como coordenadora, acredito que o0 espaco para o dialogo com e entre

professores, a fim de que, tanto coordenador, quanto professores, possam questionar
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acOes e préticas, negociar valores e representacdes, e praticar autoanalise, é essencial

para que o professor possa se sentir seguro, amparado e envolvido com sua propria

formacdo e, também, para que se reconheca um profissional da area da educacéo.

Nesse sentido, acredito que o papel do coordenador é o de encontrar caminhos

gue tornem, tanto os professores, como o préprio coordenador, pesquisadores de suas

proprias acdes. Como pesquisadora de minhas préprias acdes, questionava minhas

participantes sobre suas reagdes e sentimentos diante de cada instrumento utilizado

para despertar a reflexdo, como ilustra o trecho abaixo, retirado da video-discussdo em

qgue Aline era a professora cuja aula era assistida e discutida:

Exemplo 46:

Pesquisadora: O que vocés, realmente, acharam da video-discussdo?

Aline: E melhor vocé ficar quietinho no seu canto do que vocé: Excuse
me... da licenca... deixa eu entrar e vamos... la.... mas assim... me
sentia muito a vontade na frente da camera e os alunos também... da
um pouco de inseguranca.... mas eu acho que também...

Pesquisadora: Talvez outra professora gravando sua aula fosse melhor,
€ isso?

Aline: Talvez ndo... depende da professora... Acho que aqui € melhor
VOCE.

Pesquisadora: Entdo, o que que te da seguranca de deixar que eu filme
a sua aula?

Aline: Sabe por qué? Por tras eu ndo tenho inseguranca, porque eu sei
gue eu td dando aula e que ta sendo filmado... mas eu sei que tem um
trabalho em cima daquilo... ndo vai ser uma coisa... nossa, olha
aquela professorall! Eu t6 aprendendo com isso... porque de repente eu
nem preciso falar nada ... eu observo e... meu Deus, por que aquilo?
Nao precisava fazer aquilo... podia ter feito daquele jeito e... é aquela
coisa da auto-reflexdo mesmo... de repente eu nem preciso de vocé...
vocé ja deu... ja ligou... ndo digo ja td pronta... mas consigo andar
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melhor e refletir melhor sozinha... a proposta do trabalho é que me
da seguranca. (video-discusséo)

As falas negritadas acima mostraram-me que a video-discussédo foi importante,
por coloca-la diante de suas préprias acdes e por mostrar-lhe como refletir sobre sua
acdo, ou seja, assistindo a sua prépria aula. Aline diz que ja consegue refletir melhor
sozinha, pois meu papel foi o de acionar o processo reflexivo, com a utilizagdo da

video-discussao.

Acredito que essa fala de Aline me mostrou que a video-discussao era
importante por mostrar-lhe como refletir-sobre-a acao individualmente, quando sentisse
necessidade de rever sua préatica. O exemplo 46 também ilustrou a importancia de se
desenvolver junto a professores em formagcdo uma pesquisa em que a seriedade do
trabalho roube a cena da autoridade ou do autoritarismo e permita ao professor
reconhecer o coordenador como um pesquisador de sua propria agdo, com vistas a
(trans)formacédo. E permitir-lhe, ainda, reconhecer no coordenador um colega cujo
objetivo € semelhante ao seu (do professor), ou seja, pesquisar a propria acdo. Nesse
sentido, as barreiras existentes entre coordenador e professor, se ndo sao quebradas,

sdo, ao menos, minimizadas.

Acredito que formar professores criticos-reflexivos s6 é possivel se o formador
também for critico-reflexivo, pois suas acdes refletem as teorias que embasam suas
representacdes. Desse modo, se o formador desconsiderar o meio sécio-histoérico a que
suas acfes estdo servindo, consequentemente podera contribuir para que se
perpetuem acdes conservadoras, distantes da realidade social e histérica dos

professores em formacgéo.
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Acredito que, nesta pesquisa, atingimos, participantes e eu, o nivel da reflexao-

sobre-a acdo, mas nem eu, e, consequentemente, nem elas, fomos tomadas pela

reflexdo-critica. A maior contribuicdo desta pesquisa para minha formacao profissional

foi a de desencadear em mim o processo de reflexdo-critica que, embora, ainda néao

amadurecido, encontra-se em um estagio inicial de buscas de respostas para

guestionamentos sobre minha representacdo do papel do coordenador e do formador

social e historicamente engajado.

Partes da conversa com as participantes complementares e as principais,

transcritas a seguir, exemplificam o papel que pude desempenhar na conducdo do

processo reflexivo, bem como ilustram a colaboracdo que existiu entre todos os

envolvidos nesta pesquisa:

Exemplo 47:

Pesquisadora: E... aquela coisa...a gente ndo viu isso nas abordagens
do processo... 0 erro tinha que ser banido... no behaviorismo... lembra?
O erro ndo mostrava, ou o professor ndo enxergava o erro como algo
que o0 ajudaria a perceber o processo cognitivo do aluno... agora,
guando vocé ta preocupado com o processo cognitivo do aluno... entéo,
vocé procura entender onde e o que o aluno ta4 confundindo... ndo é?
Parece assim... vocé parece aquele professor de matematica que ndo
aceita a resposta final do exercicio mesmo que ela esteja correta....
vocé € aquele professor que segue o raciocinio realizado pelo aluno...
sabe aquele professor de matemética que s6 da certo ou errado no
exercicio depois que percebeu que o aluno desenvolveu o céalculo todo,
mostrando como chegou ao resultado final? Entdo... entdo... o erro
também pode ser acompanhado por nés professores pra gente chegar
no momento exato, no item que t4 fazendo meu aluno se confundir...
nao é? Assim a gente pode ajuda-lo muito mais... Entdo, é ai que o
professor se diferencia de uma pessoa que ndo é professor e que esta
ensinando... o professor ele ndo checa o resultado... ele checa o
processo... Porque... 0 que é treinamento? E impor pra vocé minha
visdo... é fazer vocé repetir técnicas... sem considerar sua capacidade
de refletir e de encontrar sua forma de ensinar, de pensar... .e ndo é



124

iSSO que eu quero... impor minha visdo pra vocés... eu quero sim... que
vocés leiam... reflitam sobre o que vocés leram... porque ndo sou eu
que vou dar a resposta pra ninguém... do que € certo ou do que é
errado... 0 que a gente pode fazer mesmo € colaborar umas com as
outras trazendo pra discussdo o seu ponto de vista, ndo é? (52 sessao-
reflexiva)

Aline aproveita 0 comentario feito e pontua que a teoria lhe da suporte para sua

pratica. Esse comentario mostrou que meu objetivo inicial, torna-las mais seguras para

agir, foi atingido:

Exemplo 48:

Aline: Posso analisar uma coisa, Andréia? Achei importante assim...
como professora, né? Eu sempre achei teoria “eca”, juro mesmo.... pra
vocé vé... eu era contra teoria... mas € impressionante como ela
realmente d4 um respaldo pra vocé... agir sabe... essas coisas... eu
acho que o mais importante que eu tirei de tudo isso... foi acreditar que
a teoria pode ajudar... sabe? Mas a verdade, Andréia... tudo isso que eu
falei hoje foi coisa que eu li... foi coisa que a gente discutiu... tem coisa
gue eu vi que é importante... a gente saber pela experiéncia... mas
também... um respaldo tedrico também é muito bom... (5% sessdo

reflexiva)

Lara, uma das participantes complementares desta pesquisa, faz o seguinte

comentario durante a sessao e-reflexiva:

Exemplo 49:

Lara: Desde que comecamos com as reunides de reflexdo, tudo
mudou... e mudou pra melhor... é como a Andréia disse uma vez:
"Perrenoud diz que o professor reflexivo, reflete antes, durante e depois
de sua pratica”. Bem, eu acho que isso diz tudo, né? O tratamento com
relacdo ao erro mudou e muito... vou citar uma coisa que a Andréia
disse na ultima reunido do dia 15/08... ela disse assim: “Quando o aluno
erra, ele mostra o processo cognitivo dele”. Eu JAMAIS pensei nisso, e
tenho agora isso em mente, minha atencao voltou mais ainda pra esse
processo, me sinto mais cuidadosa, e sinto que cada vez que ele erra, é
como se fosse ele me mostrando: “Olha, isso aqui ainda nao esta claro
pra mim”, e é em cima disso que eu tenho que trabalhar para ajudar
meu aluno... (sessao e- reflexiva)
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Durante a sessdo e-reflexiva, perguntei as participantes se achavam que
estavamos (professores) preparando nossos alunos para fazerem escolhas léxico-
gramaticais diferentes dependendo do contexto em que estivessem. Como resposta,

obtive a seguinte fala de Lara:

Exemplo 50:

Lara: Eu acho que, em primeiro lugar, nés, professores, devemos
esclarecer 0os nossos alunos sobre o contexto em que estdo, eu noto
gue, muitas vezes, eles (alunos) ndo tém nocdo da situacdo, do
contexto que envolve aquele momento de fala especifico, seja esse
momento “getting to know each other, restaurant orders, telephone call,
talking about free time”, entre outros, 0 momento da contextualizacéo é
muito importante, caso contrario, para ele, nada tera sentido e, com
isso, ele ndo vai conseguir fazer escolhas linguisticas adequadas ao
género que foi proposto... o professor nesse momento assume um
papel mais direto e eficaz.

Sonia, a participante complementar, que, logo apos o inicio desta pesquisa, estava
também iniciando o seu trabalho como monitora do curso de inglés oral, pontua durante
a sessdo e-reflexiva que se sente insegura por estar apenas comecando seu trabalho.
Esse comentario coincide exatamente com aquele que fiz com a pesquisadora
doutoranda quando iniciei meu trabalho no 3° grau (vide introducdo) e também com o
comentario das duas participantes principais desta pesquisa. O exemplo abaixo ilustra

essa observacao:

Exemplo 60:

Soénia: Bem, antes de relatar meu ponto de vista a respeito da reflexao,
quero dizer que, mais do que a Lara, estou “perdidinha e meia”, pois,
além de ndo ter participado da reunido anterior, eu estou apenas
comecando, entdo, é tudo muito novo pra mim.
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Sonia continua seu comentario e revela que as acfes que pratica sdo baseadas
na reproducdo de acles e discursos de seus antigos professores, 0s quais considera

acertados.

Exempo 61:

Soénia: Eu acredito que todos nés observemos um pouco da pratica e
principalmente do discurso do outro, porém isso é feito com cuidadosa
selecdo, e, depois de nos apropriarmos um pouquinho das atitudes
do outro, nés as transformamos a partir do nosso conceito e vivéncia
do mundo.

Percebo no trecho acima, a responsabilidade do papel do formador de professores
e do coordenador. Se seu discurso e se suas agbes podem ser perpetuadas através
das acOes de seus professores, entdo lhe cabe, antes de tudo, refletir sobre seu papel
na formacdo de um cidaddo consciente de suas acdes e de sua parcela de

responsabilidade na formag&o de uma sociedade mais justa.

Apés analisar os dados, pude perceber que nem todos 0s conceitos que se
referem ao erro foram abordados por mim e por minhas participantes, durante as
sessOes reflexivas. Desse modo, deixo aqui minha contribuicdo para uma préxima
pesquisa na area de ensino-aprendizagem relacionada as questdes do erro, qual seja,
a de se levantar discussdbes com professores no sentido de se considerar que um
falante que ocupa uma determinada posi¢cdo social, em um determinado contexto de
comunicacdo que nao lhe permita cometer erros de ordem gramatical, por exemplo,
poderia ser mal interpretado por seus interlocutores e até promover um certo
guestionamento a respeito da competéncia profissional do falante por parte de seus

interlocutores.
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Assim, o erro gramatical, por exemplo, marcaria uma deficiéncia que
desprivilegiaria o falante cuja posicao social ndo permite que erros de ordem gramatical
sejam realizados. Por outro lado, considerando a teoria de Bourdieu (1989) sobre a
economia das trocas linguisticas, em que o autor postula que os dominantes (aqueles
pertencentes a uma sociedade capitalista e que possuem relacfes de forca sobre os
dominados) podem cometer erros de hipocorrecdo, por exemplo, negando, dessa
forma, pela linguagem, a distancia que os separa de seus interlocutores. Assim, a
transgressao a normas gramaticais seria uma forma de o falante afirmar seu dominio da
norma e seu direito e liberdade de afastar-se dela. Estamos diante de uma critica a
escola que so ensina a reconhecer a linguagem legitima. Nesse sentido, acredito que,
nao somente as escolas de lingua, mas também as escolas de ensino fundamental e
meédio deveriam repensar o ensino da gramatica e, consequientemente, a forma de

conceituar o erro.

As consideracdes aqui apresentadas tornam-se especialmente relevantes ao
formador que atua nos modulos (ou momentos) iniciais de um programa de
desenvolvimento docente, visto que propiciam indicacdes sobre a natureza dos
espacos reflexivos a serem criados e dos rumos que, colaborativamente, professores e

formadores podem trilhar.

Em uma visdo mais ampla, se os resultados obtidos com esta pesquisa trouxeram
respostas aos meus questionamentos, trouxeram-me também Vvarios outros
questionamentos, que ficam como sugestdes para futuras investigagbes na area de

formacéao de professor:
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e Para que direcdo rumaram as representacdes das participantes? Que

significados podem ser atribuidos a essas representacées?

e Que fatores desencadearam as novas representagoes?

Cito novamente Ramos e lurif (2003: 309) fazendo minhas as suas notas de

conclusao:

[...] uma experiéncia colaborativa pode contribuir para que
participantes, a luz de novos conceitos adquiridos, sejam capazes
de lancar um olhar indagador sobre a pratica existente, (re)pensar
sobre suas proprias experiéncias, explicitar as razbes de suas
escolhas, ou, em outras palavras, pode possibilitar ao professor
integrar a tomada de consciéncia e reflexdo sobre a experiéncia a
possibilidade de acéo transformadora de suas préticas.”
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ANEXO 1- Entrevista 1

Perguntas que foram feitas para as duas participantes: Beatriz e Aline.

a) Em sua opinido é importante dar exercicios escritos como tarefas para seus

alunos do curso de Inglés Oral?

b) Como vocé trabalha no Basico 1 com essas tarefas? Vocé trabalha com as
tarefas em sala de aula, da atividades extras ou vocé manda alguma tarefa para os

alunos fazerem em casa?

d) E como vocé faz a correcao dessas tarefas?

e) Como vocé trata o erro em sala de aula?

f) O que é erro para vocé?

g) Que producéao do aluno vocé considera erro?

Perguntas que foram feitas somente para Beatriz:

a) Em outros cursos de inglés em que vocé ja trabalhou, vocé recebia algumas
formas de como trabalhar a oralidade em sala de aula, e de como fazer as correcdes

dessas tarefas?

b) E como eram essas instru¢cdes de como corrigir que vocé recebia?

c) Vocé acha que essa instrucao que vocé recebeu prejudica o aluno?
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d) E vocé considera erro s6 gramatica?

e) Entonacéo é erro? Como assim?

f) E para vocé, a entonacédo correta € a mesma que a da lingua portuguesa?

g) Entdo, para vocé, se o aluno fizer uma entonacao de pergunta parecida com a

do portugués, tudo bem?

h)J& passa? Nao tem que ser a entonacédo da Lingua Inglesa?

i) Além de prondncia, entonagdo e gramatica, quais outras coisas vocé considera

erro?

j) O que vocé chama de drill?

l) Entdo, quer dizer que, se o aluno fez como vocé citou, um problema de s de
terceira pessoa, vocé foi e deu a resposta com S para ele, fez o drill, isso € o suficiente

pra ele aprender?

m) Tem que vir dele (a corre¢cado)? Como assim?

n) E como vocé percebe que ele percebeu o erro?

0) Por que vocé faz a corregéo e por que vocé, as vezes, ndo faz a correcdo?

Perguntas que foram feitas somente para Aline:
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a) Vocé nao interrompe o pensamento para corrigir, mas vocé faz essa correcao

em algum momento da aula?

b) Vocé disse que ha erros graves e simples, eu queria que vocé me desse mais

exemplos de erros que para vocé sdo graves.

c) Deixe-me entender sua explicacéo - vocé trabalhou em sala vérias vezes e ele

continuou errando, entdo € grave?

d) Entdo, me explica de novo, 0 que sao erros graves?

e) E o que € erro simples?

f) Vocé disse que erro € quando o aluno da uma resposta completamente

incoerente. O que é incoerente, para vocé?

g) Vocé disse que as vezes vocé nédo faz a correcdo. Quando vocé nao faz a

correcao?

h) Vocé acha que corrigir o seu aluno leva-o a aprender?

i) Vocé acha que esses erros séo indicio de um problema muito grande para a

comunicacao do aluno?

j) E como vocé se sentia quando alguém te corrigia?

[) Vocé acha que faz (corrige do mesmo modo) a mesma coisa que ele (o0 antigo

professor de Aline) fez com vocé?



ANEXO 2

Trabalho elaborado por Andréia Alda de Oliveira F. Valério, Adriana Ponsoni e Lara Gongalves.

Modulo: Formagéo de professores em contextos presenciais e digitais

AUTOR

FUNDAMENTACAO

CONCEITO DE REFLEXAQ

CONTRIBUICOES

LIMITACOES

DEWEY

“...project of overcoming the dualisms that afflict the field of
education along with the rest of the modern world — the dualisms of
thought and action, research and practice, science and common
sense, the academic and everyday life” (SCHON, 1992:121)

Experiéncias de vida (ligacdo entre educacdo e experiéncia de
vida)

Experiéncia ndo necessariamente leva a educacdo, porque
algumas experiéncias sdo ndo educativas.

educativas e ndo educativas

continuo Continuo experiencial = uma experiéncia age sobre
outra e assim sucessivamente - experiential continuum

Os conflitos levam a novos movimentos sociais

O que importa ndo é a experiéncia, mas a qualidade dela, e ela
ainda pode ter um efeito imediato ou influéncia em experiéncias
futuras.

Teoria da experiéncia

—> experiential continuum — o que veio antes modifica 0 que
vem depois

—> continuiddade

O ato de rotina é guiado pelo impulso, e essa € uma barreira dificil
de transpormos; temos que ter a consciéncia da importancia da
reflexdo. Equilibrio entre a reflexdo e a rotina. (In Zeichner)

Ser reflexivo permite-nos
planejar e agir de acordo com
um objetivo. Zeichner.

Dewey valoriza a experiéncia e
a reflexdo na experiéncia.
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AUTOR | FUNDAMENTACAO CONCEITO DE REFLEXAO CONTRIBUICOES LIMITACOES
) Schén ba
SCHON seou-se em “...practical knowledge becomes professional | Contribuiu com o conceito de | Para Liston & Zeichener (1993), no entender de

conceitos de Dewey

when it is based“on the results of scientific
research” (SCHON, 1992:119)

Schén preocupou-se em ligar o conceito de
reflexdo a acdo. Para ele, a reflexdo-na-a¢do
€ 0 processo de pensar sobre o0 que se faz
ao mesmo tempo em que se atua, 0 que
demonstra uma postura mais propensa a
mudanca por parte do praticante em relacéo
a sua acdo. A reflexdo sobre-a-a¢éo, por sua
vez, seria"a andlise que o individuo realiza a
posteriori sobre as caracteristicas e
procedimentos de sua propria agdo.(Schon,
1992:84)

reflexdo sobre e na acdo; a
partir de seu conceito muitos
outros pesquisadores
conceituaram o processo de

reflexdo segundo suas visdes.

Rocha (1999)," a reflex&o desenvolvida por
Schén aplica-se a profissionais individuais, cujas
mudancas que conseguem operar séo imediatas:
eles ndo conseguem alterar as situacoes além
das salas de aula." (Pimenta, 2002: 22). Para
eles, Schdn ndo especifica as reflexdes sobre a
linguagem, os sistemas de valores, 0S processos
de compreensé&o e a forma com que definem o
conhecimento, quatro elementos fundamentais,
sem 0s quais os professores ndo conseguem
mudar a produgdo do ensino, de forma a fazé-lo
segundo ideais de igualdade e justica. E mais, s6
a reflexdo ndo basta, € necessario que o
professor seja capaz de tomar posicdes
concretas para reduzir tais problemas.. Os
professores ndo conseguem refletir
concretamente sobre mudancas porque sao eles
proprios condicionados ao contexto em que
atuam. (in Pimenta, 2002: 23).

Neste sentido, Liston & Zechner "consideram que
o enfoque de Schon é reducionista e limitante,
por ignorar o contexto institucional e pressupor a
prética reflexiva de modo individual.” (in Pimenta,
2002: 23)

Para Perrenoud n&o existe reflexo-na-acéo, pois
se eu (professor) comecar a pensar a agdo em
sala, a a¢do ja aconteceu; entdo temos uma
reflexo-sobre-a acdo. (anotacdo de sala)
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AUTOR FUNDAMENTACAO CONCEITO DE REFLEXAO CONTRIBUICOES LIMITACOES
PERRENOUD | Perrenoud baseou-se | Para Perrenoud, a idéia de reflexdo na agdo e sobre a acdo | A reflexdo é retrospectiva quando é

no conceito de esta ligada a nossa experiéncia de mundo (Perrenoud, subseqiente a uma atividade ou a

reflexdo proposto por 2092:29). Para_l ele, refletir s~obre a acdo é tomar a prépria uma mterggéo, ouaum momento

Schén: reflexdo sobre | 2680 como ob!eto de reflexao;. seja para gomparg-la com um de~calmar|a. A reflexaq dep0~|s da'

e na acio modelo prescrito, 0 que podeng ou devenq ter feito, 0 que acéo pode, amda que isso ndo seja
outro profissional teria feito, seja para explica-la ou critica-la. | automatico, capitalizar experiéncia
"Toda agdo € Unica, mas em geral ela pertence a uma ou até transformé-la em saberes
familia de acbes do mesmo tipo, provocadas por situacdes | que podem ser retomados em
semelhantes. Depois da realizagdo da agao singular, a outras circunstancias.
reflexdo sobre ela s6 tem sentido para compreender,
aprender e integrar 0 que aconteceu. Portanto, a reflexao
nao se limita a uma evocagdo, mas passa por uma critica,
por uma analise, por uma relacdo com regras, teorias ou
outras ac6es, imaginadas ou realizadas em uma situacao
andloga.” (Perrenoud, 2002:31)
Para Perrenoud, a pratica reflexiva ndo é trabalhar um
modulo especifico, pois a prética reflexiva ndo pode ser
desvinculada do conjunto da prética profissional

SMYTH Para Smyth, (1992) a visdo de reflexdo desenrola-se a partir | “[...] these actions can perhaps be | Se considerarmos a

de quatro acdes: descrever (o que se faz?), informar (qual
a fundamentacdo tedrica para a acdo?), confrontar (como
se tornou assim? Ou: quer continuar assim?), e reconstruir
(como pode agir de forma diferente?)

“[...] in a reflective stance towards teaching if it is construed
in a way that permits and requires broader questions to be
asked about what is worthwhile in teaching and why...we
need to shift the emphasis in reflective approaches to
teaching from “how to questions” to “what and why
questions...” (SMYTH, 1992:294)

best characterized by a number of
moments linked to a series of
questions: 1) Describe- what do |
do? 2) Inform — what does this
mean? 3) Confront 0 how did | come
to be like this?4) Reconstruct — how
might | do things differently?

teoria de Smyth para a
formacéo de um
profissional reflexivo
como sendo um modelo,
uma técnica a ser
seguida, nés mesmos
estaremos instalando em
nds a automaticidade de
nossas agoes. A reflexao
nao pode ser uma
técnica, pois, se assim o
for, deixara de ser
reflexdo e passara a ser
tecnicismo.
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AUTOR FUNDAMENTACAO CONCEITO DE REFLEXAO CONTRIBUICOES LIMITACOES
ZEICHNER Zeichner partiu da Para Zeichner (1992), a partir de pesquisas que desenvolve | E necessario ouvir-se o professor, considerar
proposta de Schon. | junto & escolas e aos professores, formula trés perspectivas | sua pratica, antes de definir-se bases para o
a serem acionadas conjuntamente: a) a pratica reflexiva ensino.
deve centralizar-se, tanto no exercicio profissional dos O processo de reflexdo do professor deve ser
professores por eles mesmos, quanto nas condigdes sociais | continuo, portanto, nés, formadores, temos que
em gue esta ocorre; b) o reconhecimento pelos professores | ter a consciéncia de que podemos, no maximo,
de que seus atos sdo fundamentalmente politicos e que, ensinar a como comegar a ensinar.
portanto, podem se direcionar a objetivos democréaticos O professor reflexivo deve refletir antes,
emancipatdrios; ¢) a pratica reflexiva, enquanto préatica durante e apds a acao (Schon) e deve saber
social, s6 pode se realizar em coletivos, o que leva a refletir sobre sua propria agdo em conjunto
necessidade de transformar as escolas em comunidades de | com as teorias e n&o refletir de acordo com o
aprendizagem nas quais os professores se apbiem e se que queremos que ele reflita.
estimulem mutuamente. Esse compromisso tem importante | Além disso, deve estar preocupado em refletir
valor estratégico para se criar condicdes que permitam a coletivamente, para que sua comunidade
mudanca institucional e social. (in Pimenta, 2002:26) ganhe..
PIMENTA Dewey Para Pimenta (2000), o saber do docente ndo é formado Questiona o termo reflexivo, tdo em moda
Schon, apenas da pratica, sendo também nutrido pelas teorias da | atualmente, utilizado para adjetivar o professor.
Luria educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia 0O termo reflexivo vem sendo conceituado por
Polanyi fur_wd_amental na formacéo dos dqcentes, pois dota 0s vér|o§ .pesqmsadores._ )
Contreras sujeitos dg variados pontos de vista para uma at,u.ac;ao A anall_se ~das .co,nt_radlgoes presentes na
X y contextualizada, oferecendo perspectivas de anélise para apropriagdo histdrica e concreta desse
Perez-_Gomes que os professores compreendam os contextos historicos, | conceito, evidenciadas na pesquisa tedrica e
Kemmis sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como empirica empreendida, subsidia a proposta de
C?W, profissionais. (Pimenta, 2003:24) superar-se a identidade necessaria dos
Diroux professores de reflexivos para a de intelectuais
Libaneo criticos e reflexivos.
Stenhouse

Lawn




145

AUTOR FUNDAMENTACAO CONCEITO DE REFLEXAQ CONTRIBUICOES LIMITACOES
SACRISTAN Bourdieu 1. Os sistemas de formacao ndo atraem os melhores produtos | SO é possivel investigar a realidade de um | Como fazer
Arendt do sistema educativo e da sociedade, que procura ser mais | professor se dela fizermos parte; ndo entéo com que
bem remunerada em outros setores. POsso escrever sobre um professor de 0 professor que
2. Como dar o que ndo se tem? Se o professor ndo tem uma | ensino infantil se essa experiéncia nunca | esta na pratica
boa formagéo, ndo tem cultura, ndo pode oferecer isso a0 | fez parte de nossas vidas. reflita para que
seu aluno. O professor que trabalha ndo € o que mudancas
3. O professor age de acordo com sua cultura e ndo com a reflete, ele ndo tem tempo para refletir e a | efetivas
ciéncia somente teoria ndo pode inventar a pratica. ocorram?
4. A ciéncia pode ajudar o professor, mas ndo garante que ele | Antes de ser um profissional, o professor é
va pensar diferente. uma pessoa, que traz consigo uma
5. Normalmente pensamos de uma maneira e agimos bagagem cultural, sentimentos, vontades
diferentemente e, portanto é fundamental que se olhe para
6. O senso comum € 0 conjunto do conhecimento adquirido seu contexto antes de fazermos qualquer
pelo processo de formagdo e cultural no qual esta inserido o | analise.
professor. O habitus e a vontade do professor devem
sempre ser levados em consideragao.
KENSKI Virilio O avanco da tecnologia causa mudancgas em nossa forma de Novo processo de aprendizagem dos
Rose viver e nos organizar socialmente. Causa impacto no tempo, professores
Lévy espaco, memoaria, historia, realidade e também em nosso tempo 1. Entrada
Kerckhove de aprender. o 2. Adocdo )
Deleeuze Na esc_ola, 0 NoSso tempo € f|n_|to, temos aula em horas 3. Adapta_gao
. determinadas e pontos determinados a serem estudados 4. Apropriacéo
Guattari também. Isso ja ndo acontece com a educacao através da 5. Invengdo
Serres tecnologia, 0 Novo sempre esta presente, n&o ha um
Laurillard Professor em estado permanente de

conhecimento finito, precisamos sempre estar em adaptacédo ao
novo e chegamos a ponto de buscar filtros para nos ajudar a
ministrar esse infinito de informac6es. Para acompanhar esse
desenvolvimento precisamos ter a velocidade necessaria para
essas mudancas. Além do conhecimento existente anteriormente
através da fala e da escrita, hoje temos também o digital (Lévy),
que ndo determina mais uma continuidade, uma seqiéncia.

Da arvore ao rizoma-> descentralizacdo de saberes e poderes,
todos ligados a tudo, sem que ninguém seja o centro.

aprendizagem.
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RAMAL Serres A propria defini¢do de rede nos Ter o professor como aquele que N o
Lévy remete a algo sem centros, em que | elabora estratégias capazes de levar o Questdes proximas a outros autores que
Schén um ponto depende do outro, em aluno a reflexdo e crescimento criticos | escrevem sobre educagdo e tecnologia ficam, para
Perrenoud uma colaboragao continua para que | que € responsavel pelo nés, sem respostas. Talvez a principal duvida seja o

ela ndo se desfaca.

A tecnologia pode sim substituir o
professor, se ele € aquele
transmissor de conhecimento
apenas. Por outro lado, a
tecnologia pode ser usada também
somente cOMO um novo instrumento
para que o antigo modelo seja
transmitido.

Pensar na construcéo de um
curriculo como uma rede.

Para atingir-se a mudanca é
necessario vencermos as diferentes
resisténcias que temos e que sao
resultados da nossa experiéncia,
por exemplo: inseguranca, medo de
danificar equipamentos de custo
elevado, dualidade entre as
condicOes da escola e dos alunos e
as condicfes econdmicas do
professor, preconceito contra 0 uso
do computador por associa-lo a
sociedade de consumo ao carater
excludente da globalizagdo, receio
da multidisciplinaridade que,
literalmente, invade a sala de aula e
acomodacao pessoal e profissional.

gerenciamento de processos de
construcao cooperativa do saber,
transformando grupos escolares
heterogéneos em comunidades
inteligentes, flexiveis, autbnomas e
felizes, integrando as mdltiplas
competéncias dos estudantes com
base em diagndsticos permanentes,
convidando ao diélogo interdisciplinar
e intercultural nas pesquisas
realizadas, promovendo a abertura
dos espacos e dos tempos de
aprendizagem para além da sala de
aula e estimulando a comunicacéo
interpessoal por meio da pluralidade
de linguagens e expressdes.

como? fazer.

Como formar o professor com essa
capacidade ou habilidade?

Como formar seu habitus, que como coloca
Perrenoud, deve ser construido através de saberes e
também de acbes?

Como trabalhar com a experiéncia que o
professor ja traz para utiliza-la em favor da construgéo
desse novo habitus?

Como conscientizar os professores de que o
uso da tecnologia deve ter uma raz&o que nao
somente uma mera substituico do quadro negro e do
giz?

Como trabalhar com tantas resisténcias em
relacdo a novas tecnologias?

O caminho esta aberto para procurarmos

respostas.
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KEMMINS

Para o autor, reflexdo implica num processo de auto-
avaliagdo que coloca o praticante dentro da acdo, na histdria
da situacdo, participando da atividade social, e, acima de
tudo, tomando partido. (Kemmis, 1987). Nessa perspectiva,
a reflexdo seria um olhar" para dentro" nos principios
conceituais (teorias e compreensdes) que informam a vida
social e educacional de um grupo particular, e um olhar"
para fora", nos processos sociais e histéricos pelos quais as
idéias, estruturas sociais e modos de trabalho séo formados.

WALLACE

Schon

The craft model — static and imitative - (The Young trainee
learns by imitating the expert’s techniques, and by following
the expert's instructions and advice, p.6)

The applied model (The whole issue of the practice of a
profession is therefore merely instrumental in its nature, p.8)
(...a split between research and professional practice, p.16)

The reflective model — received knowledge, “which includes,
among other things, the necessary and valuable element of
scientific research”, p.17 — experiential knowledge — “which

relates to the professional’s ongoing experience”, p.17

Segundo Pinto (2002: 172, in Belloni), Wallace (1990)
descreve 0 modelo de professor reflexivo; nesse modelo, o
movimento entre pratica e teoria deve estar
necessariamente associado a uma atitude reflexiva que
saiba mover a pratica em novas dire¢des(segundo
inclinagdes que a teoria recebe da reflexdo), assim como
fundar a teoria em novos campos (por meio de uma
renovacao de seus sentidos pela pratica).

Defende a pesquisa-
acao (através da
reflexdo o professor
pode vir a mudar sua
aula) e o professor é
também pesquisador
de sua prépria acao.

No modelo artesanal, proposto por
Wallace, os professores sdo ensinados
a repetir e a imitar. Pela lei do menor
esfor¢o, parece muito mais produtiva a
imitacdo imediatista do que o esforgo de
analisar e alterar um exemplo anterior
das circunstancias especificas da préatica
atual do professor.

0 segundo modelo, o da ciéncia
aplicada, pode ser criticado,
principalmente pela distingdo extrema
entre a producéo e a aplicagéo do
conhecimento, como se a teoria e a
pratica fossem instancias diferentes,
como se ndo houvesse entre elas uma
ligacdo necesséria e inaugural. Ou seja,
esse modelo peca exatamente por tomar
0 sentido inverso do indutismo inerente
ao modelo artesanal, optando
firmemente por um dedutismo que tenta
reduzir toda a riqueza da prética a
situacdes pretensamente previstas e/ou
previsiveis. (Pinto, 2002: 170, in Belloni)
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BELLONI Gyddens 0O avanco tecnoldgico causa transformagdes constantes em | A EAD poderia ser um | A autora nos parece um pouco
Trindade todos os campos da sociedade, e a educacdo, assim como | instrumento para sonhadora em relacéo a realidade
Ljosa em outros campos, precisa estar prepgra}da para lidar com | democratizar a exis.tente. Noés, que pres.enciamos, a
Blandin essas mudg,ngas que trazem QeseqU|I|brlos no que se educacao, para realidade da escola particular e pL,thca
Carmo acred!tava ja estruturado. Assim, 0s educadores possuem aumentar as vemos que, quando a tqcnologla é
desafios para estarem preparados as novas necessidades | possibilidades, para | utilizada, normalmente € apenas como
Keega” que surgem. melhorar a qualidade | um instrumento moderno através do
Perriault A EAD surge como uma possibilidade de formagdo e esta de ensino se a EAD | qual o antigo conteldo é passado da
Bates preocupada com a for levada seriamente | mesma maneira. O processo de
Peters construcao do individuo como cidaddo competente. como um instrumento | mudanca parece-nos bastante longo,
Stevens Como as desigualdades sociais sao inevitaveis cabe a para a educacao e até chegarmos ao ponto de transformar
Fields escola, principalmente publica, minimizar essas diferencas | néo para estar no 0 aluno e o professor que trabalha com
Campion através do uso de novas tecnologias ndo s6 como mercado que exige a | EAD.

ferramentas, mas também como objetos de reflexdo.

A aprendizagem aberta e a educagdo a distancia devem ser
complementares e ndo distintas.

0O aluno se tornara mais autbnomo na medida em que suas
escolhas tornarem-se mais autodirigidas.

Assim a EAD exige novas competéncias para o professor
que devera ser um parceiro na constrtucdo do conhecimento
e para o aluno, que dirige sua propria aprendizagem.

tecnologia apenas.
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Anexo 3- Entrevista final

Perguntas feitas a Beatriz:

a) O que é erro para vocé?

b) Que tipos de “deslizes” do aluno vocé considera erro?

c) E como vocé corrige um erro gramatical, por exemplo?

d) Se eu te pedisse para vocé se auto-analisar, 0 que vocé entendia como erro

(no inicio desta pesquisa) e 0 que vocé entende como erro agora?

Perguntas feitas a Aline:

a) O que é erro para vocé?

b) Aline, vocé comentou na primeira entrevista desta pesquisa, que existiam dois
tipos de erros, em sua opinido: os graves e os simples. E neste momento, o
gue vocé diz sobre esses tipos de erros?

c) Vocé acha que as sessOes reflexivas despertaram em vocé alguma coisa a
respeito do erro, que vocé nao tinha percebido?

d) O que vocé acha que mudou na sua concepc¢éao de erro do antes (inicio desta
pesquisa) e do agora?

e) Quais sdo suas formas de correcdo do erro?



