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Cancéo Obvia

Escolhi a sombra desta arvore para

repousar do mundo que farei,

enquanto esperarei por ti.

Quem espera na pura espera

vive um tempo de espera va.

Por isto, enquanto te espero

trabalharei os campos e

conversarei com 0s homens.

Suarei meu corpo, que o sol queimara;

meus pés aprenderas o mistério dos caminhos;
meus ouvidos ouviras mais;

meus olhos veras o que antes ndo viam,
enquanto esperarei por ti.

N&o te esperarei na pura espera

porque o meu tempo de espera é um

tempo de que fazer.

Desconfiarei daqueles que viras dizer-me, *

E perigoso agir

E perigoso falar

E perigoso andar

E perigoso esperar, na forma em que esperas,
porque esses recusam a alegria de tua chegada.
Desconfiarei também daqueles que viras dizer-me,
com palavras faceis, que ja chegaste,

porque esses, ao anunciar-te ingenuamente, antes te denunciam.
Estarei preparando a tua chegada

como o jardineiro prepara o jardim

para a rosa que se abrira na primavera.

Paulo Freire

Genéve, margo, 1971
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Resumo

Este trabalho objetiva investigar cinco reunides pedagdgicas em uma escola de
idiomas, visando compreender, dentro da perspectiva sécio-historico-cultural
(Vygotsky, 1934/1993), a constituicao desse espago como momento de andlise,
reflexdo e discussao, a fim de co-construir acdes para os problemas pedagdgicos

da sala de aula.

Inserida na Linguistica Aplicada e fundamentada na Teoria da Atividade
(Leont’ev, 1977), na Teoria Enunciativa da linguagem (Bakhtin, 1929/1995) e na
Reflexao Critica (Freire, 1970; Smyth, 1992; Schén, 1992, 2000; Kemmis, 1987),
a pesquisa analisa a organizagdo dessa atividade, com énfase no papel da
linguagem como mediadora das relagbes estabelecidas pelos sujeitos e

considerando a reuniao pedagdgica como l6cus para a formagéao docente.

Trata-se de uma pesquisa-acao critica de cunho colaborativo (Magalhaes, 1998,
2002, 2004; Liberali, 1999, 2002, 2004) em que como participante, no papel de
coordenador pedagdégico e pesquisador, intencionei observar, analisar,
compreender e colaborar para as transformagbes das praticas educativas da
instituicao focal. Os dados foram categorizados e analisados a partir de situagbes
de acao de linguagem, contetdo tematico e sequiéncias prototipicas (Bronckart,
2003); os turnos de fala, para discutir a natureza das interagdes verbais ocorridas
durante o processo (Kerbrat-Orecchioni, 1992, 1998).

A analise dos dados evidencia que as reunides nado se constituiram como
espacos para formacao critico-reflexiva colaborativa, predominando as reflexdes
pragmaticas e as opinides fundamentadas pelo senso comum. Do mesmo modo,
as regras e a divisdo de trabalho foram estabelecidas assimetricamente, a
construcdo do objeto teve como base as necessidades sociais dos professores e,
portanto, distante das metas idealizadas pelo coordenador para a atividade.
Também sugere que o coordenador-pesquisador ndo fez uso de questionamentos
capazes de auxiliar o grupo na formacéo de novos significados estabelecidos pelo

processo de reflexdo critica.
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Abstract

This work aims at investigating five pedagogical meetings in a language institution,
in order to understand, based upon the social-historical-cultural perspective
(Vygotsky, 1934/1993), their organization as an activity for analyzing, reflecting
and discussing to co-construct actions for the classroom pedagogical problems.

Inserted in Applied Linguistics field and based upon Activity Theory (AT)
(Leont’ev, 1977/2003), upon Language Utterance Theory (Bakhtin, 1929/1995)
and upon Critical Refection (Freire, 1970; Smyth, 1992; Schén, 1992, 2000;
Kemmis, 1987), this research analyses the organization of this activity,
emphasizing the role of the language as mediator of the relations carried out by
the subjects considering the pedagogical meeting as the place for teacher’s
development.

This study is a critical-action research of collaborative characteristic (Magalhaes,
1998, 2002, 2004; Liberali, 1999, 2002, 2004) in which as participant, as
pedagogical-coordinator and researcher, | intended to observe, analyze,
understand and collaborate for the educational practices transformation of the
institution in focus. The data were categorized and analysed starting from the
language action situations, thematic content, and prototypic sequences (Bronckart,
2003); the turn-taking to discuss the verbal interaction characteristics that took
place during the process (Kerbrat-Orecchioni, 1992, 1998).

The data analysis shows that the meetings didn’t constitute themselves as places
for collaborative-critical-reflection development, prevailing the pragmatic reflection
and opinions based upon the common sense. In the same manner, the rules and
labour division were established asymmetrically and the object construction was
based upon the teacher’'s social needs and, therefore, apart from the aims
idealized by the coordinator for the activity. It also suggests that the researcher-
coordinator didn't make use of inquiries that could help the group with the

development of new meanings established by the critical reflection process.
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Introducao

"O grande objetivo da educagéo nédo é
conhecimento, mas agéo'."

Herbert Spencer

Ha varios anos trabalhando na &rea de educagdo, como coordenador
pedagogico no ensino de lingua inglesa, tenho observado o professor no seu
trabalho dentro e fora da sala de aula e, a partir das analises das agdes
realizadas, com base nos discursos produzidos, tenho procurado debaté-las com
cada docente, a fim de propor transformagdes para sua pratica pedagdgica.

Entendo a reunido pedagégica, doravante RP, como um momento
fundamental para reflexdes e construgado conjunta de conhecimentos, bem como
para a (re) organizacdo de trabalhos rotineiros e percebi, na escola de idiomas
onde atuei como coordenador, a importancia em adota-la como um espacgo para
se trabalhar os problemas pedagdgicos da instituicdo, pois idéias, valores e
significados sobre aspectos relativos ao processo de ensino-aprendizagem
poderiam ser compartilhados coletivamente. As trocas de experiéncias em grupo,
como coloca Brookfield (1995), fazem com que um professor reconhecga algo do
seu trabalho nas histérias contadas por outros professores.

Contudo, foi constatado pelos professores e por mim, como coordenador
pedagdgico, que os problemas administrativos® compunham quase toda a pauta
temética das discussdes realizadas durante as RP, em detrimento dos problemas
pedagogicos que seriam, de fato, de interesse e importdncia para todos os
participantes dessa atividade. Diante dessa constatacdo, tomamos® uma decis&o:

as reunides para se discutir problemas administrativos seriam realizadas

" “The great aim of education is not knowledge but action.”

2 Professores iniciando as aulas com atraso; notas, freqiiéncias e assuntos lecionados ndo langados no sistema
de computacio da escola e outros.

* O uso do verbo na primeira pessoa do plural indica que a decisdo foi tomada de forma coletiva. Demonstra
que o objeto da atividade estava sendo compartilhado pelo grupo.
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individualmente e as reunides coletivas, dedicadas as discussdes dos problemas

pedagogicos de sala de aula.

Todavia, as reflexdes e discussdes estabelecidas durante as RP, sobre os
problemas pedagogicos, centravam-se muito mais na a¢do, na busca de solugdes
praticas para a pratica, embasadas na “pratica comum” do dia-a-dia dos
professores e/ou nas suas experiéncias individuais. Na realidade, ndo se tratava
de uma reflexdo de carater retrospectivo, analitico (reflexao-sobre-a-agéo), como

propde Schdn (1995, 2000) na questao da epistemologia da pratica reflexiva.

Como coordenador-pesquisador, senti a necessidade de que essas
discussdes fossem mais aprofundadas, através de questionamentos da pratica
docente e dos problemas pedagogicos, com base nas teorias de ensino-
aprendizagem, que propiciasse um desenvolvimento da pratica docente,

considerando, também, a formacao social do aluno.

Inserido no Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada, na
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, passei a conceber esta pesquisa
como uma forma de propiciar o desenvolvimento critico dos participantes, em
relacdo a sua pratica pedagdgica, frente aos desafios exigidos pela sociedade
mais ampla. Essa nova perspectiva de trabalho apoiaria o crescimento e o

aperfeicoamento pessoal e profissional’ do professor (Fullan & Hargreaves, 2000)

Um outro fator relevante que contribuiu de forma essencial para o
desenvolvimento deste trabalho, baseou-se em uma conversa com a professora
P8, participante desta pesquisa, que mencionou ndo haver necessidade para
leituras de textos que enfocassem as teorias de ensino-aprendizagem, pois a
velha metodologia ainda resolvia®>. Dessa forma, percebi que o escasso
embasamento tedrico nas questées que envolvem ensino-aprendizagem poderia
ser produto de um achismo®, sustentado em experiéncias anteriores e no

conhecimento tacito.

Com intuito de contribuir para uma transformacdo das praticas

pedagogicas que passasse pelo viés da reflexdo critica, comecei a me questionar

* Grifo meu.

> Essa fala foi extraida das notas de reunidio, correspondente a uma das reunides individuais com a professora
P8, no segundo semestre de 2004.

® Grifo meu.
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sobre: a) a forma como os problemas pedagdgicos eram analisados e discutidos;
b) o tipo de conhecimento que embasavam essas discussdes e as acdes dos
professores; c) como as regras, a divisdo de trabalho, os instrumentos e o objeto
eram estabelecidos para a atividade de reunidao pedagdgica; d) que tipo de
reflexdo emergia dessas discussfes. Essas questdes me motivaram a definir um
projeto de pesquisa que pudesse permitir uma melhor compreensdo desses
aspectos.

Assim, apresento como proposta de trabalho uma pesquisa-acao critica de
cunho colaborativo, inserida na Lingulistica Aplicada, com o objetivo de observar e
compreender 0 contexto em que ocorreu a problematizacéo e, a partir do estudo
das questdes de linguagem (Kerbrat-Orecchioni, 1996; Bronckart, 2003), de forma
colaborativa (Magalhdes, 1990, 1994a, 2002) e multidisciplinar, procurar propor
transformagbes que conduzam os participantes a um desenvolvimento pessoal e

profissional.

Com base nas acgdes da reflexdo critica (Freire, 1970; Smyth, 1992;
Liberali, 1994, 1996, 2000a, 2000b, 2004b; Magalhaes, 1994b, 1998, 2004), este
estudo busca proporcionar o desenvolvimento de profissionais mais criticos e
reflexivos que concebam suas agdes dentro do contexto socio-histérico-cultural,
ou seja, o intuito é que o professor reflita sobre suas proprias agoes e linguagens,
e sobre as agbes dos outros da escola, considerando a sociedade mais ampla na
qual eles vivem (Pennycook, 2004: 786).

Portanto, este estudo tem por objetivo analisar, dentro da perspectiva
socio-histérica-cultural (Vygotsky, 1934/1993), cinco reunides pedagdgicas em
uma escola de idiomas, pertencente a uma rede de franquias no estado de Sao
Paulo, para compreender a constituicdo desse espaco como momento de andlise,
reflexdo e discussao, a fim de co-construir acdes para os problemas pedagdgicos
da sala de aula, bem como, avaliar, a partir da linguagem produzida pelos

participantes, o tipo de formagao de professor que se realiza nesses encontros.

Direcionado pelo objetivo, ora proposto, a investigacdo segue com as

seguintes perguntas de pesquisa:

e Como se organiza a atividade de reunido pedagogica para trabalhar os

problemas pedagdégicos da escola?
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e Que tipo de formacao se realiza nessas reunides pedagogicas?

Essa tematica tem sido foco de pesquisa ligada ao grupo de trabalho na
area de formacdo de professores (GP LACE’). Nessa dire¢do, cabe mencionar
alguns trabalhos desenvolvidos por esse GP, a saber: Almeida (2004); Liberali
(1994, 1996, 2004a); Magalhaes (2004, 2000); Romero (1998); Estefogo (2005);
Melao (2001); Ramos (2003); Gervai (1996); Ninin (2002), que ressaltam a
importancia e a necessidade de um processo de formacao continuada de forma
colaborativa, na constituicdo de profissionais mais criticos e reflexivos nas suas
instituicdes escolares. Acrescento a esse grupo, o trabalho de Fogaca (2005) que
investigou possibilidades e limites da abordagem reflexiva de supervisédo e de
formacao continuada em uma rede de franquias de ensino de ensino de inglés.

Dentro da perspectiva da Teoria da Atividade, a respeito de reunides
pedagogicas, vale ressaltar o trabalho de Alves (2004), que buscou analisar como
as regras e a divisdo do trabalho eram constituidas nesses encontros de
formacéo, salientando que o processo argumentativo pode se constituir como um
instrumento de reconstituicao das praticas pedagdgicas de sala de aula. Ainda, o
trabalho de Schettini (2006), que investigou o processo de construcdo do objeto
em uma rede de Sistema de Atividade de formag&o de professores, verificando
um distanciamento entre o objeto construido e o objeto idealizado como mola

propulsora para as a¢oes na Atividade.

Esta pesquisa opta pelo mesmo arcabouco tedrico-metodoldgico da Teoria
da Atividade (Leont’ev, 1977; Engestrém, 1999) e do processo de reflexao critica
(Freire, 1970; Smyth, 1992; Kemmis, 1987; Brookfield, 1987; Magalhaes, 1994,
1996, 1998; Liberali, 1996, 2002, 2004a; Liston & Zeichner, 1987; Perrenoud,
2001, 2002) para a formacédo de educadores. Entretanto, difere dos demais
trabalhos, pois investiga como as reunides pedagdgicas sao estruturadas dentro
da perspectiva da Teoria da Atividade (Leont’ev, 1977; Engestrdm, 1999) em um
curso de idiomas. Justifica-se, ainda, pelo fato de haver poucos estudos dessa
natureza nesse contexto de trabalho.

7 Grupo de Pesquisa LACE — Linguagem e Atividade em Contexto Escolar.
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Sendo assim, este trabalho esta organizado da seguinte forma:

1) Capitulo 1: Fundamentagcdao Tedrica — apresento as abordagens
tedricas sobre a Teoria da Atividade (TA) (Leontev, 1977;
Engestrom, 1987, 1999), seguido das contribuicbes bakhtinianas
(1995, 2003, 2005) sobre a dialogicidade e polifonia do discurso,
que explicam a multivocalidade dentro da TA. Finalizo com uma
discussdao sobre o processo de reflexdo critica (Smyth, 1992;
Kemmis, 1997);

2) Capitulo 2: Metodologia — neste capitulo, inicialmente discorro sobre
a problematizacdo que gerou esta pesquisa e justifico a escolha
metodolégica, dentro do enfoque da Linglistica Aplicada, com
base em uma pesquisa-acgéo critica de colaboragdo. Em seguida,
descrevo o0 contexto de pesquisa, os participantes, o Plano de
Acdao, o procedimento para a geracdo de registros, 0
procedimento para selecdo de dados e o procedimento para a
anadlise dos dados. Por fim, a forma de confiabilidade desse

trabalho;

3) Capitulo 3: Discussdao dos Resultados — retomo as perguntas de
pesquisa e, a partir da analise de excertos de duas reunides
pedagdgicas, procuro respondé-las com base no aporte tedrico

adotado na Fundamentacao Tedrica;

4) Capitulo 4: Consideracoes Finais — finalizo a pesquisa,
apresentando as minhas reflexbes finais, tendo em vista os
resultados obtidos, destacando os aspectos positivos e as
contribuicbes deste trabalho para o desenvolvimento de
profissionais na area de educagcdo e, ainda, as dificuldades

encontradas durante o processo.
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Fundamentagao Teorica
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Capitulo 1: Fundamentacao
Teorica

“O trabalho alienado desumaniza o homem.”

Marx

Este capitulo apresenta o arcabouco teérico que orienta e fundamenta as
discussbes desta pesquisa. Primeiramente, discuto sobre a Teoria da Atividade
(TA) (Vygotsky, 1934/1993; Leont’ev, 1977; Engestrdm, 1999), pois a TA se
configura como um dos pilares de sustentagdo desta dissertacdo. A importancia
dessa teoria se deve ao fato de que ela langa um novo olhar sobre o individuo em
atividade no seu meio social. O sujeito passa a ser considerado um ser ativo, em
relagdo dialética com outros sujeitos e o meio social em que vive e suas agbes
entendidas como sendo mediadas por artefatos culturais.

Nesta primeira parte, discorro, também, sobre os componentes da
atividade, com base em Leont'ev (1977) e Engestrom (1999). Por se configurar
como uma comunidade de multiplas vozes, complemento com as contribuigcdes
bakhtinianas, concernente as préaticas discursivas, pois através do uso da
linguagem os participantes se inter-relacionaram em discussdes sobre suas agdes
de sala de aula. Finalizo o capitulo discutindo o processo da reflexdo critica
(Smyth, 1992; Kemmis, 1987; Magalhdes, 2004; Liberali, 2004b, entre outros),
que serviu de sustentacdo para que eu pudesse verificar o tipo de reflexdo que
emergiu das trocas discursivas durante a atividade.

1.0. Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural (TASHC)

Nesta subsec¢éo discuto a Teoria da Atividade (TA) dentro de um contexto
socio-histérico-cultural, iniciando com uma breve panoramica no qual discorro
sobre o0 processo da agéo especificamente humana, mediada por instrumentos e
artefatos culturais, como sendo o inicio dos estudos sobre o desenvolvimento do

conceito da Teoria da Atividade Socio-histérico-cultural (TASHC). Em seguida,
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discuto a formacao da consciéncia, como produto das relagbes estabelecidas no
sistema de atividades sociais. Continuo, discorrendo sobre natureza complexa e
multifacetada da atividade, bem como o papel das contradicées como for¢ga motriz
para o desenvolvimento da atividade. Finalizo o capitulo, descrevendo a relagéao
entre os principios da TA, propostos por Engestrom (1999), e as reunides
pedagogicas.

1.1. Breve historico

No que se refere as nogoes sobre a Teoria da Atividade, pesquisadores e
estudiosos tém concebido que seus principios estdo perfilados pelas idéias
filoséficas de Kant, Hegel e Fitche, bem como as idéias materialista-dialéticas de
Marx e os trabalhos dos psicélogos russos Vygotsky, Leont’ev e Luria com énfase

na abordagem sdcio-histérico-cultural.

A atividade humana, de acordo com a filosofia marxista, esta relacionada
com o uso de ferramentas, pelos individuos, para transformar a natureza na
busca de satisfazer suas necessidades vitais. Porém, essas ferramentas ndo sao
desenvolvidas de forma individual, mas se apresentam como produto das

relagdes sociais estabelecidas entre os individuos de um mesmo grupo social.

Nessa perspectiva, Davydov (1999: 39-46) salienta que a atividade é uma
forma especifica de existéncia societal dos humanos, consistindo de uma
mudancga proposital da realidade natural e social em sua esséncia. Com isso,
pode-se dizer que a atividade humana depende do lugar do individuo na
sociedade, das suas relagdes sociais e de suas condicées de vida. Como salienta
Leont’ev (1977), fora do contexto dessas relagdes a atividade humana néo existe.
Daniels (2003: 111) mostra que toda essa concepcao de atividade se baseia no
termo russo “deyatelnost”, que significa atividade pratica social, na qual o
individuo € concebido como agente transformador da sua realidade natural e

social.

Para Vygotsky (1934/1993), esse processo ndo é unilateral e direto, mas
desenvolve-se através de uma interacdo dialética sujeito-meio social em que o

homem transforma o meio em que vive, a0 mesmo tempo em que é transformado
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por ele. Acrescenta, ainda, que as acbes do sujeito sobre o objeto de sua
atividade nao acontecem de forma direta, mas mediadas por instrumentos e/ou
artefatos culturais. Essa forma de Vygotsky conceber a atividade foi considerada
revolucionaria® (Newman & Holzman, 2002), visto que ia de encontro as vertentes

behaviorista e inatista predominantes no final do século XIX e inicio do século XX.

A primeira considerava que os fatores externos moldavam e influenciavam
o modo de agir e pensar do sujeito sem considerar sua influéncia no mundo
objetivo, ou seja, 0 sujeito era considerado passivo e sua consciéncia formada a
partir de sensagdes produzidas pelo processo estimulo-resposta. Para os filosofos
dessa corrente, aprendizagem e desenvolvimento ocorreriam simultaneamente. A
segunda vertente enfatizava que a constituicdo da consciéncia humana emergia
através do processo de maturagdo do organismo, isto €, as fungdes intelectuais ja
estariam pré-formadas na cabeca do individuo, manifestando-se pelo processo de
maturagdo do organismo humano (Vygotsky, 1930/2000). Nao se consideravam

as influéncias das préticas sociais na formagao da consciéncia do sujeito.

A triade do pensamento vygotskiano (sujeito-instrumento-objeto), além de
se opor as correntes filoséficas da sua época, rompia com o dualismo proposto
por Descartes® e foi concebida como o ponto de partida para o desenvolvimento
da Teoria da Atividade. Vygotsky (1934/1993) argumentava que a formagéo e
desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores nos individuos se
realizavam como produto das inter-relagdes entre sujeitos do mesmo grupo social
e entre o sujeito e o seu meio. Dessa forma, a consciéncia emergia como o
reflexo da realidade do homem que se desenvolvia através do processo de
transformacéo histérica e que, pelas praticas sociais, internalizava valores, regras,
significados, com base em uma cultura, conduzindo-o a novas formas de agbes e

pensamentos.

Como ressalta Daniels (2003: 112), com base em Tatner (1997: 114), os
fendbmenos psicoldgicos passaram a ser considerados COmoO 0S pProcessos
subjetivos da atividade cultural prética e a atividade cultural, o lado objetificado
pratico dos fenémenos psicolégicos que compdem a vida social organizada. 1sso
significa dizer que, quaisquer mudangas histéricas na sociedade e na vida

8 Para maior aprofundamento sobre atividade revoluciondria, ler Newman & Holzman (2002: 45-69).
® Descartes niio concebia corpo e mente como um s6 objeto se influenciando mutuamente.
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material proporcionam mudancgas tanto na parte psiquica (consciente) como no

comportamento humano (Vygotsky, 1930/2000).

A figura 1, a seguir, mostra o modelo representativo do pensamento de
Vygotsky sobre a atividade humana mediada:

Ferramentas (instrumentos e artefatos culturais)

Sujeito Objeto

Fig 1. Triade do pensamento vygotskiano ( Fig. extraida de Daniels (2003: 114)

Wertsch (1985:188) salienta que, na visao vygotskiana, o homem estava
constantemente construindo o0 seu meio ambiente e suas representagdes,
engajando-se em varias formas de atividade. De acordo com Leont’ev (1977), isso
se deve a natureza multifacetada da Atividade que cria condi¢des para o individuo
desempenhar diferentes papéis em diferentes atividades. Todavia, Leont’ ev
(1977) chama a atencédo para o fato de que a atividade n&o deve ser concebida
como uma unidade aditiva da agédo do sujeito na sua vida material, ou seja, da
acao direcionada ao objeto, mas, sim, uma unidade mediada por uma imagem,

pela reflexdo mental, cuja fungéo seria orientar o sujeito no mundo objetivo.

Para esse psicélogo russo, a reflexdo mental que o individuo faz desse
mundo objetivo ndo acontece de dentro para fora, mas através de um processo
dialético (sujeito-mundo objetivo) e obedece as leis, regras e relagbes desse
mundo. Leont’ev (1977) considera que estando a atividade intrinsecamente ligada
ao sistema de relagbes sociais, significa dizer que individuos diferentes com
diferentes necessidades encontram-se ligados a um mesmo motivo, concebido
como a mola mestra para a existéncia e realizacdo da atividade. Em outras
palavras, para Leont’ev (1977), toda atividade tem um motivo, ligado a um objeto,
para que seja realizada. Para ele, as atividades se distinguem entre si pela

diferenca de seus objetos, que podem aparecer em duas formas: primeiro,
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comandando a propria atividade e segundo, passam a existir como uma imagem
mental, como um produto da detencdo do sujeito das propriedades do objeto,

durante a realizagdo da atividade.

Isto significa dizer que, qualquer transformagéo na atividade promove uma
nova representacao do objeto na consciéncia do sujeito, onde o contetdo objetivo
da atividade é registrado e estabilizado. De acordo com Leont’ev (1977), essa
caracteristica da atividade demonstra sua natureza circular'®, através da qual a
consciéncia do sujeito é formada, a partir da reflexdo mental que este faz do
mundo objetivo, da sua realidade pratica, nas relagcdes e mediagdes que surgem
no estabelecimento e desenvolvimento da sociedade. Contudo, essa reflexdo nao
acontece de dentro para fora, mas dialeticamente entre o sujeito e 0 seu mundo

objetivo, obedecendo as regras, leis e relacdes desse mundo.

Sobre essa questdao Shvyrev (1990: 4) argumenta que a TA deveria
analisar ndo apenas as transformacdes externas realizadas pelo sujeito, mas
também a transformagao do mundo interior do individuo, assim como a abertura e
percepgao dos potenciais latentes no desenvolvimento de sua relagdo com o
mundo exterior, seja com outro individuo ou a natureza. Dessa forma, pode-se
concluir que a TA foi desenvolvida para entender e ilustrar o papel que o meio
social exerce no processo de formagdo e desenvolvimento da consciéncia

humana em um framework sécio-historico-cultural.

De acordo com Shvyrev (1990: 6), a atividade nado pode ser considerada
apenas como uma teoria filoséfica, apesar de chamar a atencdo para a
importancia da base teorica que permite o processo de reflexdo da atividade, mas
a prépria atividade seria uma forma de abordagem de investigacdo do mundo
humano, “‘como sendo um mundo de atividade que unifigue suas forcas
essenciais e manifestagcoes histéricas concretas na vida da sociedade e dos

individuos e das diversas formas de cultura material e espiritual™*".

10 Segundo Leont’ev (1977), a natureza da atividade € circular e ndo uma reta, representando um somatoério
de atividades.
" TradugGes minhas.
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1.2. Atividade Social e a Consciéncia Humana

Vygotsky é considerado o grande precursor da TA, visto que suas idéias
sobre atividade humana mediada foram concebidas como a base fundamental
para o entendimento do desenvolvimento, estrutura e funcionamento da atividade
do sujeito em seu meio social. Ele salientava que a atividade mediada produzia
transformacdes qualitativas nas funcdes psicoldgicas superiores, da mesma forma
que auxiliava o individuo a controlar seu proprio comportamento (Vygotsky,
1930/2000). A internalizacdo dessas atividades socialmente organizadas,
enraizadas em uma cultura e historicamente desenvolvidas, constituia-se como
um dos aspectos caracteristicos da psicologia humana, o que, para Vygotsky,
(1930/2000: 73), era a base “do salto quantitativo da psicologia animal para a

psicologia humana”.

A atividade humana se difere da atividade do animal, na medida em que
este, em sua forma de agir no mundo, segue os padrbes e as necessidades da
espécie a qual pertence, dentro de um comportamento estabelecido
biologicamente, ou seja, o animal age de forma a se adaptar as condi¢oes e
restricoes externas ndo conseguindo, nas palavras de Shvyrev (1990: 4) ir “além
da fronteira” da adaptagdo. Em outras palavras, a atividade do animal no mundo
se caracteriza por agbes orientadas e direcionadas ao objetivo ou meta a ser
alcangada. A atividade humana, por sua vez, permite que o objeto da atividade
possa ser estabelecido pelo grupo ou individuo, isto é, ndo é algo pré-
estabelecido e imutavel. Os sujeitos podem proporcionar mudancas nas suas
aclOes, nas operagdes, nas ferramentas e artefatos de mediagdo na busca de se
alcancgar o resultado esperado.

De acordo com Davydov (1999), essa propriedade criativa de
transformacao da atividade proporciona ao sujeito ir além dos frames de uma
dada situacdo e, assim, propor mudangas, considerando o contexto sdcio-
histérico-cultural mais amplo. Ele argumenta, fundamentado pelas idéias
marxistas, que “o trabalho do homem é uma atividade criativa, completada dentro
das relagdes sociais definidas em contraste com a producado unilateral realizada
pelos animais”.
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Kasavin (1990: 16) salienta que essa caracteristica racional da atividade ja era
considerada por Marx, para quem a atividade do homem era orientada com base
em um objeto, cujo resultado ou produto ja estava no consciente do individuo
desde o inicio do processo. Assim, qualguer mudanca ocorrida durante a
atividade levaria o individuo a repensar e desenvolver novas formas de se

alcancgar o objetivo pré-determinado.

Assim, entendo que a atividade racional é concebida como uma forma
especificamente humana de desenvolvimento de maneiras e métodos de relacao
com o mundo, com base no processo sécio-historico de criacao cultural, que
ocorre através da atividade criativa (Shvyrev, 1990: 6; grifo meu). E nesse

processo que a consciéncia do individuo vai se desenvolvendo.

Leont’ev (1977) argumenta que a consciéncia do homem possui uma
funcao senséria que permite que o individuo veja 0 mundo nao apenas existindo
em seu consciente, mas exterior a ela, como campo objetivo e objeto de sua
atividade. Isso quer dizer que os fatos que se apresentam no mundo objetivo sao
produzidos, entendidos, conservados e reproduzidos na consciéncia do individuo,

na sua memoria.

Dessa forma, a consciéncia humana emerge e € desenvolvida pela relagao
dialética entre o sujeito individual e o sistema de atividades sociais, isto é, a
reconstrucao interna da consciéncia humana acontece a partir da internalizagao
das operacbes exteriormente mediadas (Vygotsky, 1930/2000). E importante
salientar que em busca de procurar explicar a formacéo e desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores, Vygotsky limitou sua andlise a observagéao
da(s) acao(des) do individuo, ndo conduzindo a uma explicacdo e entendimento

da dimenséo coletiva da atividade.

Engestrom (1999: 30) critica essa forma de se analisar a atividade, pois,
para ele, a mesma nao dava conta de explicar a natureza social e colaborativa
das acoes e inter-relacdes dos sujeitos. Como salienta Daniels (2003: 115), de

acordo com Engestrom'?:

(...) a atividade é formacgéo coletiva, sistémica, com
uma estrutura mediacional complexa. (...) Os sistemas de
atividade se desdobram por longos periodos de tempo

2 http://www helsinki.fi/~jengestr/activity/6a.htm
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sécio-histérico, muitas vezes assumindo a forma de
instituicdes e organizagoes.

Ressalto, ainda, que se faz necessario levar em consideragdo que o
individuo ao agir dentro do sistema de atividade nédo o faz de forma consciente,
porém suas agbes nao sdo, de nenhuma forma, ilimitadas. Ficam sujeitas as
regras e condicdes estabelecidas pelo meio social e cultural. Logo, a atividade
individual do sujeito depende do seu lugar social, dos fatores idiossincraticos

individuais e das condicdes que recaem sobre o grupo.

Outro fator de essencial importancia e que restringe as agoes dos sujeitos
da atividade € o “outro” da relacdo. Ao realizar suas acdes, os individuos
precisam ter mente que ndo as fazem sozinhos, mas que existe um outro sujeito
cujos valores, sentidos e significados, que carregam consigo, devem ser
considerados e que fazem com que aqueles entendam este como um sujeito

pensante, cujas acoes 0s ajudarao a se conscientizarem de suas proprias agoes.

Nesse debate, as colocacbes de Bakhtin/Volochinov (1984) séao
fundamentais, uma vez que a consciéncia s6 se torna consciéncia se impregnada
de conteudo ideolégico (semiotico) e adquire forma e existéncia no curso das

relagdes sociais:

(-..) Eu sou consciente de mim mesmo e me torno eu
mesmo somente enquanto me revelo para um outro, por
meio de outro, e com o auxilio do outro (...). [O] préprio ser
do homem (externo e interno) € a mais funda comunhao.
Ser significa comunicar (...). Ser significa ser para o outro e,
por meio do outro, para si mesmo (Bakhtin, 1984 apud
Emerson, 2002: 157-158).

Sendo assim, torna-se essencial enfatizar o papel que a linguagem exerce
como instrumento semidtico, mediador das inter-relagdes sociais, visto que é pelo
seu uso que o homem exterioriza seu pensamento e, ao mesmo tempo, extrai do

mundo exterior a “matéria-prima” para a formagéo de sua consciéncia'>.

Considerando esta pesquisa, assumo, aqui, a importancia da linguagem
como constitutiva e, portanto, mediadora das relacbes que se estabeleceram

durante as RP, através das quais o pensamento e a linguagem dos participantes

' A linguagem ainda serd mais bem discutida nesse capitulo tedrico.
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passaram a ser desenvolvidos “como resultado das interacées sociais e da

apropriacao do discurso de outros” (Magalhaes, 2004: 68).

Dessa forma, a producdo do conhecimento passa a ser concebida como
um processo de co-participagéo e, como tal, deve emergir, primeiramente, de um
terreno social na interacdo com colegas de profissao, professores, especialistas,
mediada pela linguagem que, dialeticamente, reorganiza-se até formar o
repertério da vida do individuo (Bakhtin, 2003).

1.3. A Natureza Complexa e Multifacetada da Atividade

Como ja discutido anteriormente, uma das caracteristicas da
atividade € a diversidade de possibilidades para a atividade humana. Por
natureza, a prépria atividade pode ser revista e re-programada, caracterizando-se
como um sistema aberto com capacidade para o proprio desenvolvimento. Isso
cria condigbes para que o individuo ou grupo ndo se torne alienado perante as
pressdes e fatores externos a atividade.

Contudo, nem sempre na atividade coletiva o objeto da atividade é
percebido e/ou aceito por todos, visto que podem estar envolvidos, dentro da
mesma atividade, fatores e necessidades sociais diferentes que conduzam a
digressdo em relagdo ao motivo (objeto) gerador da atividade. Para Engestrom
(1999: 173), em atividades complexas nas quais os participantes tém dificuldade
em construir uma conexao entre os objetivos das ag¢des individuais e o objeto e 0

motivo da acao coletiva, pode-se levar a alienagao e tensdes nas organizacoes.

De acordo com Leont’ev (1977), as atividades sao desenvolvidas através
de agdes a fim de se cumprir metas conscientes'* que conduzirdo o individuo ou
grupo a atingirem os resultados desejados para a atividade. Os objetivos das
acOes sdo alcancados a partir de operagdes, que se apresentam como as
condigdes concretas pelas quais as agbes sao realizadas. Daniels (2003: 118)
mostra que Glassman (1996: 323) via as operagbes como métodos exteriores,
usados pelos individuos, para alcangar metas e que, por se constituirem a partir

" Leont’ev (1977) argumentava que as metas eram determinadas no curso da atividade.
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de uma pratica rotineira, para Wells (1998: 108-110) ndo necessitam de uma

atencao consciente.

Considerando, entdo, as RP como atividade, dentro da rede de sistemas
de atividades da escola de idiomas pesquisada, 0 motivo gerador dessa atividade
esteve centrado na necessidade de melhoraria do processo de ensino-
aprendizagem da escola, considerado por todos os professores como fator
essencial para que o nivel de qualidade de ensino fosse elevado. A partir dessa
necessidade social comum, foi estabelecido como objeto da atividade “a co-
construcdo de acdes para os problemas pedagdgicos de sala de aula”, no qual as
discussbes deveriam levar em consideracdo o contexto socio-histérico-cultural
mais amplo. Assim, inicialmente foram estabelecidas agdes, regras e divisédo de
trabalho, para se alcancar o motivo e, por conseguinte, o objetivo idealizado

conscientemente.

Wertsch (1985: 203), com base nas idéias de Leont’ev, salienta que dizer
que um individuo esta engajado em uma atividade ndo diz nada a respeito das
relagdes que estao envolvidas nessa atividade. Seria apenas dizer que o sujeito
esta agindo dentro de um contexto sécio-historico-cultural. Ademais, vale a pena
ressaltar que, uma acao pode variar independentemente da atividade, ou seja,
como enfatiza Leont’ev (1977), uma mesma acao pode realizar varias atividades.
E possivel pensar, entdo, em diferentes atividades interligadas dentro de uma
rede de sistemas de atividades.

Nessa perspectiva, o processo nao seria reduzido a observacao e analise
das acgdes individuais ou de grupos socialmente organizados, mas o proprio
individuo ou grupo poderia se engajar em diferentes formas de atividades,
exercendo diferentes papéis sociais, mostrando, com isso, como ja ressaltado, a
natureza complexa e multifacetada da atividade e de sua unidade de andlise
(Leont’ev, 1977). Dessa forma, torna-se importante analisar a atividade como um
todo, pois ela permite que se possa verificar a diferenga entre o estado atual do
objeto e o resultado desejado e, assim, o individuo ou grupo pode desenvolver
novas agdes e operagcoes de modo a alcangar o resultado desejado, ou seja, 0
objetivo proposto que levou a realizagéo da atividade.
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A figura 2, a seguir, resume a estrutura do modelo de atividade

discutido até o momento:

—» Motivo/Objeto
ATIVIDADE

Metas
ACAO

e Condigao
OPERACAO

Fig 2. Estrutura hierarquica da Atividade com base em Leont’ev (1977)
(Daniels, 2003: 116)

Engestrom (1999: 73) explica que, para Leont'ev (1978; 1981), se
observada de forma individual, uma acado pode nao ter significado. Porém,
tomando o sistema de atividade como coletivo é perfeitamente sensata. Leont’ev
(1977) argumenta que “a atividade das pessoas trabalhando juntas € estimulada
por seu produto que, a principio, corresponde diretamente as necessidades de
todos os participantes”’®. A importancia das regras e da divisao de trabalho dentro
do sistema de atividade, para ele, se deve ao fato de que a divisdo técnica do
trabalho conduz a emergéncia de resultados parciais que sdo alcancados pela
participacdo do individuo na atividade coletiva. Contudo n&o satisfazem as

necessidades de cada participante.

Assim, segundo Leont’ev (1977), a satisfacdo a necessidade passa a ser
obtida ndo pelo alcance de resultados intermediarios, que revelariam a
subjetividade de cada individuo, mas pelo compartiihamento do produto total da
atividade'® que cada um recebe, na forma de regras de divisdo de trabalho,

'3 “The activity of people working together is stimulated by product, which at first directly corresponds to the
needs of all participants.”

16 O produto total da atividade se refere ao objeto da atividade, que estd relacionado a um motivo gerador da
atividade. Por exemplo, a fome gera como motivo a busca de alimento, na qual a¢des individualizadas,
proporcionadas pelas regras e divisdo do trabalho, serdo desenvolvidas, no propdsito de alcancar metas, o que
conduzird a realizag@o da atividade.
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gracas as relagcdes sociais existentes entre os participantes que surgem durante a
atividade. Com isso, os individuos realizam acdes individualizadas, dirigidas a
uma meta consciente, que podem estar relacionadas diretamente ou ndo ao

motivo da atividade, mas que compdem 0 seu processo.

Como discute Leont'ev (1977), as acbGes humanas nao existem
separadamente da atividade, ou seja, ndo existem como uma agao ou cadeia de
acbes independentes, visto que, sem elas a atividade nao existiria. Acbes e
atividade nao sao realidades coincidentes, pois uma acao pode realizar varias
atividades ou mesmo passar de uma atividade para outra. Isso se deve ao fato do
motivo propulsor da atividade poder gerar diferentes metas e, conseqientemente,
diferentes acgbes. Porém, as agbes individualizadas devem obedecer as regras
estabelecidas socialmente no tocante a realizacdo da atividade. Assim, as regras
informariam ao sujeito qual € o objeto da atividade e o resultado que se almeja
alcancgar, o seu papel social e de que forma deveria trabalhar sobre o objeto.

Ao que se mostra, a prépria regra possui tanto a funcao de estabelecer o
sujeito socialmente, na medida em que, tanto Ihe fornece meios para que possa
observar e mudar suas agdes na atividade, quanto pode restringir tais agdes,
reforcando a necessidade de se analisar a atividade: ndo em agles

individualizadas, mas dentro e entre sistemas coletivos de atividades.

Essa caracteristica torna-se importante para as RP, pois 0s sujeitos podem
passar a pensar e repensar toda a atividade, propondo mudancas, nao apenas
com base em suas consideragdes, desejos e/ou necessidades individuais, mas,
acima de tudo, considerar a necessidade coletiva (a busca do desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem da escola), dentro de um contexto sécio-

histérico-cultural que envolve toda a atividades e seus componentes .

Diante do exposto até o momento, verifica-se que a atividade pode ser
concebida como um sistema aberto, dindmico e que sofre transformagdes
constantes. Para Shvyrev (1990: 3), “(...) a atividade é basicamente um sistema
aberto capaz de um auto-desenvolvimento ilimitado dentro de um framework da
universalidade que a envolve”'’. Dessa forma, como argumenta Leont’ev (1977),

a atividade pode perder o motivo que a evocou, transformando-se em uma acéo,

17«(_..) activity is basically an open system capable of unlimited self-development within the framework of

the universal which embraces it.”
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ou mesmo a acao pode ganhar forca de motivacao e se tornar uma atividade. Da
mesma maneira, uma agao, quando internalizada pode transformar-se em

operagoes.

Kasavin (1990) ressalta a importancia de se analisar a atividade
considerando-a a partir de dois polos: o objeto e as necessidade sociais. Para ele,
considerar e analisar a atividade com base apenas na orientacdo do objeto, seria
limitar a atividade humana apenas a este, o que, de acordo com Davydov (1990:
16), ocorreria de forma idealmente pensada, visto que fatores externos a atividade

nao seriam levados em consideracgao.

Igualmente n&o se consideraria que o individuo pode participar em
diferentes atividades, exercendo diferentes papéis sociais, nem que as atividades
podem se influenciar mutuamente (Engestrém (1999), em um processo que
Liberali (2006, mimeo) cunhou como cadeia criativa. Para essa pesquisadora,
essa idéia esta envolvida dentro da importancia da unidade e da totalidade do

pensamento vygotskiano.

Liberali (2006, mimeo) concebe a cadeia criativa como um meio pelo qual
0s sujeitos em uma atividade compartilham sentidos que, ao serem negociados,
conduzem a formacgao de novos significados compartilhados. Estes, por sua vez,
serdo subseqientemente compartilhados com novos sujeitos através dos sentidos
que aqueles carregam para a nova atividade. Logo, os novos significados criados
e recriados pelas atividades irdo carregar caracteristicas de todas as atividades

que formam a rede de sistema de atividades.

A complexidade em se estudar a rede de sistema de atividades (a
atividade, o ideal e a consciéncia) proporcionou a Davydov (1990) argumentar
que esse estudo deveria ser feito em sua integridade, ou seja, dever-se-ia partir
da categoria da atividade como uma “célula universal’, demonstrando, com isso,

um apreco a idéia do principio monista para o estudo categérico da atividade.

A idéia da “célula universal” corrobora o pensamento de Leont’ev (1978)
apud Wertsch (1985: 202) para quem a unidade de anadlise da TA seria a propria
atividade, ou seja, o processo de observagéo e analise da atividade é feito a partir
da “célula da atividade”, pois, ao considera-la dessa forma, comeca-se a lidar com
atividades reais, especificas, em detrimento a atividade humana em geral. Seria
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um nivel particular de analise oposto a teoria mais geral que engloba todos os

niveis de analise.

Dentro do processo de andlise da TA, entendo que considerar a
necessidade social torna-se essencial, visto que esta possui a propriedade de
moldar os objetivos ou metas da atividade, fatores reguladores, etc. Como quer
kasavin (1990: 20), “(...) E precisamente dentro do contexto das necessidades
sociais que o conteudo interno da atividade é revelado e realizado como resultado

do qual adquire um significado social mais amplo'®”.

A importancia de se considerar as diferentes necessidades sociais, dentro
da perspectiva da TASHC, é que elas tém a possibilidade de levar a formacgao de
atividades que, segundo Kasavin (1990: 20), podem ser divididas em produtiva e
reprodutiva. A primeira pode gerar conflitos e contradigées dentro da atividade por
nao satisfazer certas necessidades sociais. A segunda, por sua vez, pode causar
a alienacao e submissao as regras do sistema de atividade, que, em minha ética,
pode estar ligado as pressdes sociais, culturais e politicas, exteriores a atividade
que, muitas vezes, impedem o individuo de exercer uma atitude de mudanca,
uma atitude criativa que o leve a um desenvolvimento de a¢gdes que vao além da

fronteira imposta pela prépria atividade.

Kasavin (1990: 21) discute que se uma atividade for considerada
socialmente racional, deve ser avaliada reflexivamente'® através do uso dos
recursos culturais disponiveis, ao invés de se basearem em qualquer posi¢ao
social isolada ou sistema de convicgdes. Isso significa adotar uma atitude ativa,

OuU seja, responsiva, oposta aquela da atividade alienada.

Portanto, como ressalta Wertsch (1985: 203), a atividade representa um
sistema com sua propria estrutura, suas préprias transformagdes internas, seu
proprio desenvolvimento. Para esse estudioso, ela possui como caracteristica

importante, ndo ser determinada nem circunscrita pelo contexto fisico nem pela

18 «(_..) it is precisely within the context of social needs that activity’s inner content is revealed and realized

as a result of which it acquires a general social meaning”.

' A avaliacio reflexiva aqui mencionada ndo diz respeito a reflexdo critica proposta por Smyth (1992).
Contudo, percebe-se a importancia de um processo reflexivo que considere o contexto sécio-histdrico-
cultural mais amplo. Dessa forma, refletir criticamente caracteriza-se como uma atividade, ou melhor, como
um atributo da rede de sistema de atividades.
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percepcao do individuo, mas, sim, pela interpretacdo sécio-cultural ou criagdo

imposta pelos participantes sobre o contexto.

Engestrom (1999: 172) argumenta, com base em Goodwin (1997: 115-
116), que considerar um sistema de atividade situado como a unidade bésica de
andlise, torna uma esfera do fendmeno disponivel para observacao integrada e
andlise. Assim, pode-se observar, por exemplo, o ambiente material e artefatos;
papéis para cada tipo de participante, etc. Contudo, Wertsch (1985: 210), com
base nas idéias de Leont'ev (1972, 1975, 1981), chama a atencdo que uma
atividade ndo deveria ser reduzida a outras unidades de analise, como estimulo-
resposta, acdes e operacdes, pois representariam apenas atributo do sistema de
atividade®.

1.4. Atividade Reunidao Pedagdgica

Nesta subsecéo apresento a discussao sobre atividade individual com base
na atividade coletiva, bem como o papel das contradigbes para o desenvolvimento
da atividade. Discuto sobre os principios embasadores sobre a estrutura de um
sistema de atividades proposta por Engestrom (1999), com base na discussao
realizada até o momento, tendo em vista o foco deste trabalho, que esta centrado
na analise da Reunido Pedagdgica como atividade e como ela esta estruturada

em torno do seu objeto, ja descrito anteriormente.

1.4.1. Atividade Individual e Atividade Coletiva

Considerando os estudos sobre TA, Engestrom (1999: 29), com base nas
idéias de Vygotsky (1934/1993) e Leont’ev (1977), passa a considerar que dentro
de um sistema de atividades a mediacdo deveria ser estudada com relagdo aos
outros componentes da atividade. Dessa forma, Engestrom (1999) expande o
triangulo criado por Vygotsky, possibilitando que o estudo da atividade pudesse
ser realizado no nivel macro do coletivo e da comunidade em preferéncia ao

2 Nio é escopo desse trabalho discutir sobre essa tematica salientada por Wertsch (1985).
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estudo micro, com foco apenas nas acdes individuais mediadas por ferramentas
ou artefatos (Daniels, 2003: 118).

Essa idéia foi de grande importancia para a TA, visto que, como salienta
Davydov (1999: 44), a atividade concebe que haja um processo de internalizagéao,
um processo de formacao da atividade individual com base na atividade coletiva.
Numa visdo vygotskiana, seria dizer que a atividade inicialmente acontece no

nivel interpessoal, passando ao nivel intrapessoal.

Para Davydov (1999), um dos problemas nao resolvidos da TA € a nao
consideracao da diferenca entre essas duas formas de atividade. Segundo ele,
em certo sentido, o sujeito coletivo existe nos sujeitos individuais e séo revelados
através da atividade coletiva e externa, ao invés de serem revelados apenas

através das consciéncias individuais.

A perspectiva da atividade apresentada por Engestrom (1999) amplia o
horizonte de possibilidades de andlise da atividade, representando os elementos
sociais e coletivos, ao introduzir os elementos comunidade, regra e divisdo de
trabalho. Esse tedrico argumenta com muita propriedade, sobre a necessidade e
importancia de analisa-los em suas interacdes, visto que, pelo principio monista e
revolucionario, qualquer transformagdo em um dos elementos do sistema,

transformaria o sistema como um todo.

Na minha 6tica, a analise da atividade torna-se uma tarefa complexa, na
qual diversos parametros e consideracdes®' precisariam ser levados em conta.
Logo, volto a enfatizar a importancia da idéia de Leont’ev (1977), de se analisar o
sistema de atividade como uma “célula da atividade”, devido “a dificuldade
metodolégica de colher evidéncias sobre comunidade, regras e divisdo de
trabalho no sistema de atividade” (Engestrom, 1999 apud Daniels, 2003: 118).

Ao ampliar o tridangulo de Vygotsky (1934/1993), Engestrdm (1999)
reformula, de certa forma, a maneira de se analisar a TA, introduzindo os
elementos: comunidade, regras e divisdo de trabalho. A figura 3, a seguir,
mostra o modelo da TA proposto por Engestrém (1999):

2l Os pardmetros e consideracdes aqui determinados estariam ligados as conexdes entre os proprios
componentes do sistema de atividade, as relagdes entre os diversos sistemas de atividade, os diferentes
papéis que o sujeito pode exercer nessas diferentes atividades, as condicdes de realizac@o das atividades, bem
como as diversidades culturais que fazem surgir diferentes didlogos que emergem das diferentes correntes de
pensamento.
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Artefatos mediadores

Resultado

Fig 3. Modelo da TA proposto por Engestrom (1999).

Nessa perspectiva, entendo que, dentro da complexa e multifacetada rede
de sistemas de atividade e das relagdes estabelecidas entre seus componentes,
os instrumentos e artefatos culturais fazem a mediagdo entre o(s) sujeito(s) # e o
mundo objetivo, para o qual as acgdes daquele(s) sdo direcionadas; as regras
fazem a mediagdo entre o(s) sujeito(s) e a comunidade e a divisdo de trabalho
entre a comunidade e o objeto da atividade. Com isso, pode-se verificar de que

forma a atividade se realiza e se ela funciona ou ndo para o grupo ou individuo.

Considerando este estudo de pesquisa, as RP poderiam representar a
“célula da atividade”, dentro de um sistema de atividades realizadas na escola
que, por sua vez, estaria interconectada com outros sistemas, através daquilo que
Engestrom (1999) considerou como rede de atividades. Nao foi propoésito desta
pesquisa analisar todos os sistemas de atividades da escola, nem mesmo a
complexa rede composta por esses sistemas, mas observar, analisar e tecer
conclusdes a respeito de um deles. N&o haveria tempo habil para que essa tarefa
pudesse ser realizada no Programa de Mestrado, visto que denotaria um tempo
maior que dois anos. Por isso, optei por observar e analisar, com base na TA,

22 .. . .. . . . . .

O sujeito passa a ser entendido como sendo sujeito coletivo inserido em um contexto social, ou seja, o
sujeito adquire as caracteristicas sécio-culturais do meio em que vive, expressando através de suas acdes,
pensamentos e linguagem.
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apenas um dos sistemas de atividades, dentro de um paradigma de pesquisa-

acao, verificando de que forma as RP eram estruturadas para a co-construcédo de

acOes para os problemas pedagogicos de sala de aula. Assim, apoiando-me no

triangulo da TA (Fig. 3), proposto por Engestdém (1999), considerando as reunides

pedagogicas tomadas para analise, esse sistema estaria estruturado da seguinte

forma:

Sujeitos — Os professores e 0 coordenador-pesquisador, entendidos
como participantes ativos no processo, constituem e sao
constituidos a partir das relagbes estabelecidas na coletividade.
Porém, possuem caracteristicas individuais que os tornam parte
importante no processo de desenvolvimento da atividade;
Comunidade — As familias dos alunos, o diretor, a sociedade
exterior & escola, os alunos, o staff*® da escola estao relacionados
com tudo que circunda o sujeito e que cria possibilidades para suas
acOes, da mesma forma que as restringe. Contudo, como mostra
Schettini  (2006: 27), ela ndo poderia ser considerada uma
totalidade, visto que possui marcas sociais, culturais e histéricas no
tempo e no espaco especifico em que 0s sujeitos vivem e atuam;
Instrumentos — Materiais — video, DVD, TV, quadro-resumo, fita
adesiva, gravador e fitas para gravacao;
Psicolégicos — Linguagem, materializada pelos
discursos orais, pelos textos lidos e as coisas
escritas na reuniao e/ou para ela.
Objeto — O motivo gerador e orientador da atividade coletiva;
A regra e divisao do trabalho — indicam o papel a desempenhar de
cada sujeito dentro da atividade coletiva, organizando as agdes

individuais dentro da coletividade.

Vale a pena ressaltar, aqui, que mesmo se tratando de uma atividade com

um objeto em comum atuando como sua mola propulsora, a co-existéncia de

diferentes sujeitos sociais, constituidos sécio-historico e culturalmente de forma

singular, pode conduzi-los a perceber o motivo ou objeto da atividade de forma

2 Representam as pessoas que trabalham em qualquer fungdo na escola que néo seja ministrar aulas.
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diferente. Logo, contradicbes, dentro do sistema de atividades, tornam-se

inevitaveis. A contradicao é o tema que trato a seguir.

1.4.2. O Papel das Contradicdes no Desenvolvimento da Atividade

Um dos fatores essenciais na TA € que ela se caracteriza por ser
multifacetada, movel e rica em variagdes de conteudo e forma (Engestrém, 1999).
Partindo desse pressuposto, é fundamental levar em consideragdo que as
contradi¢cbes internas, inerentes as relagbes inter-pessoais, sado inevitaveis.
Contudo, como salienta Engestrdm (1999), elas ndo devem ser consideradas
como entraves no desenvolvimento da atividade. Sendo assim, contradicées e
tensdes, que emergem das inter-relagdes, podem acontecer devido aos diferentes
sentidos que os individuos carregam para a atividade e que sao negociados nas
inter-relagdes. Esses diferentes sentidos, muitas vezes, podem formar a base de
necessidades sociais impares e, por conseguinte, conflitos na definicdo do motivo

e do objeto da atividade.

Porém, para Engestrém (1999), as contradicdes sao como a forca motriz
para o desenvolvimento, ou seja, parte da hipétese que, diferentes vozes e
perspectivas coexistem em diferentes comunidades e praticas, se colidem e se
fundem em um processo colaborativo e dialdégico de construgcdo do objeto,
mediado por artefatos, cujas contradicoes sao a forca para o desenvolvimento
(Engestrdm, 1999a: 382 apud Daniels, 2003: 120). Corroborando essa idéia,
numa perspectiva bakhtiniana, Daniels (2003: 89) assevera que é na e pela
diferenca, no mal-entendido existentes no dialogo, encontram-se as contradi¢cdes

que geram desenvolvimento.

Engestrom (1999) entende que as acdes orientadas para o objeto eram
sempre caracterizadas por ambiglidade, surpresa, interpretagdo, produtora de
sentidos; um potencial para mudanca (Daniels, 2003: 118). Assim, Daniels (2003),
parafraseando Engestrém (1999b), enfatiza que,

a atividade é alcancada pela negociacdo, pela
orquestragao e pela luta constante entre diferentes metas e

perspectivas de seus participantes. O objeto e 0 motivo de
uma atividade coletiva sdao algo como um mosaico em
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constante evolugdo, um padrdo que nunca esta
inteiramente acabado (Daniels, 2003: 119-120).

Diante do exposto, percebe-se que dentro de um sistema de atividade, as
tensdes e contradicdes conduzem ao desenvolvimento pela formagdo de ZDP?,
propiciando aos sujeitos buscarem, por meio de orquestracdo, andlise,
negociacao e reflexdo, alcancar solucbes para as contradi¢coes, levando-os ao
desenvolvimento de consciéncia. Engestrém (1999: 177) descreve que uma
contradicdo € uma tensdo dindmica acumulada historicamente entre forgas
opostas dentro de um sistema de atividade. Isso gera distarbios que abrem
oportunidades e necessitam de solugbes que conduzem a transformacgdes no
sistema. Isso quer dizer que os individuos passam a perceber diferentes formas
de se entender e realizar a atividade.

Segundo Engestrém (1999: 180), as tensdes relacionadas ao agrupamento
de agdes e vozes oferecem uma janela na emergente ZDP do sistema de
atividade local. Para ele, a ZDP seria o espago de transformagéo radical potencial
do sistema de atividade, alcangavel pelas resolugbes das contradi¢coes, ou seja,
seria articular a histéria da atividade e sua projecao futura. Diante da perspectiva
da transformacdo pelas contradicoes, Cole (1996), apud Daniels (2003: 118),
salienta que o equivoco em se analisar um sistema de atividade esta em nao se
considerar as diversidades culturais, os diferentes dialogos que emergem das
diferentes correntes de pensamentos. Para aquele, elas provocam tensdes,
dentro de uma atividade, impulsionando-a a mudanca e ao desenvolvimento, bem

como ao desenvolvimento do suijeito da atividade®.

Engestrom (1999), entdo, introduz a idéia de multivocalidade e
dialogicidade dentro do sistema e/ou entre sistemas de atividade, propondo um
novo modelo para a TA, como uma forma de compreensdo dos dialogos, das

multiplas perspectivas e redes dos sistemas de atividade interativa. Essas redes

* A nogdo de ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal) tem como base as idéias de Vygotsky (1934/1993)
sobre a distingdo entre conceitos cientificos e cotidianos, que, como discute Daniels (2003: 81), ao se
fundirem se atinge um conceito maduro. Daniels (2003: 82) salienta que Engestrom (1987: 74) definiu a ZDP
dentro de uma perspectiva “coletivista” ou “societal”. Para este, a ZDP seria “a distancia entre as acdes
cotidianas dos individuos e a forma historicamente nova da atividade societal que pode ser coletivamente
gerada”.

% Para Engestrom (1999), as tensdes conduzem a transformagdes e sio a forca propulsora do ciclo expansivo
da atividade.
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de atividade, porém, podem conduzir a lutas e contradicdes na definicao do objeto
da atividade, o que, como discute Daniels (2003: 121), “demanda uma analise de

poder e controle nos sistemas de atividade em desenvolvimento”.

Os sistemas de atividade em desenvolvimento denotam uma dimenséo
histérica, no qual o seu objeto é considerado por Engestrom (1999b) apud Daniels
(2003: 123) como pratica produtiva social, com sua diversidade e complexidade.
Daniels (2003: 122) ainda salienta que Engestrém (1999a: 381) argumenta que as
acOes sao refletidas, reformuladas e revistas “a medida em que a pessoa age”,
visto que elas sao consideradas individuais e de curta duragao, diferentemente do
objeto que “é¢ uma proposta duradoura, constantemente reproduzida em um
sistema de atividade coletivo que motiva e define o horizonte de possiveis
objetivos e acdes” (Engestrom, 1999: 170).

A figura 4, abaixo, mostra um modelo minimo do sistema de rede de

atividades proposto por Engestém (1999b):

Objeto 3
Fig 4. Sistema de rede de atividades (Engestrém, 1999b)

Considerando essa perspectiva e as RP, através dos dados, pbde-se
perceber que os professores possuiam necessidades individuais que, no
momento desses encontros, serviram para promover contradicées entre o objeto
idealizado para aquelas reuniées e o que, de fato, foi construido. A mudanca e o
desenvolvimento do objeto da atividade acontece a partir de uma reflexdo sobre
contradi¢coes e tensbes dentro e nos sistemas de atividade, considerada por Cole

& Engestrom (1993) apud Daniels (2003: 122), como ciclo expansivo, que seria a
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relagdo ciclica entre interiorizacdo e exteriorizagcdo na atividade, que esta em

constante mudanca.

O movimento que caracteriza o ciclo expansivo, de acordo com Engestrém
(1999: 384), ocorre em sete etapas: primeiro o0 sujeito questiona uma prética e se
expande gradualmente em movimentos coletivos. Segundo, o sujeito analisa a
situacdo histérica e empiricamente para buscar as causas das contradicées. A
partir dai, uma nova idéia emerge que pode explicar e oferecer solugdes para a
situacao-problema gerada pelo questionamento inicial. Coloca-se em pratica a
nova idéia construida, finalizando com uma reflexdo e avaliagdo do processo

cujos resultados se consolidam em uma nova pratica.

Para Engestrdm (1999: 179), ha momentos em que os participantes se
engajam em uma comunicagao reflexiva a fim de transformar sua propria
atividade em uma comunidade, pois através da cooperacdo podem alcancar
solucbes externas inovadoras, visto que os sujeitos participantes da atividade
teriam como foco um objeto ou problema em comum. Esse processo conduz a
uma constante (re) configuracdo do consciente do individuo, que Engestrém
(1999b: 10) apud Daniels (2003: 122) considera da seguinte forma: a
interiorizacdo esta relacionada a reproducao da cultura, através do uso de
significados cristalizados histérico e culturalmente®, e exteriorizacdo a producao
de novos artefatos culturais. Considerando a TA, haveria uma reformulagdo e um
constante desenvolvimento da prépria atividade. Numa visdo vygotskiana, seria
trabalhar na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) da atividade ou da rede de

atividades.

O desenvolvimento da atividade pelo ciclo expansivo, segundo Engestrém
(1999), possui quatro ordens de contradicdo que fornecem as oportunidades

para a expansao e aprendizagem. S8o elas:

1) Contradigdo de primeira ordem: causada dentro dos elementos do
sistema de atividade, ou seja, entre o sistema de atividade e a atividade

que o produziu;

6 Grifos meu.
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2) Contradicdo de segunda ordem: causada entre os elementos da
atividade e algo novo. A busca de novas solucbes pode mudar a
atividade devido aos conflitos gerados;

3) Contradicado de terceira ordem: causada pela contradicdo entre 0 novo
e o velho. O conflito se estabelece entre algo novo proposto e as velhas
praticas dominantes na atividade;

4) Contradicdo de quarta ordem: causada pela interferéncia entre sistemas
de atividade devido a interligacao entre sistemas de atividades.

Entendo que as contradigbes possuem um papel essencial no
desenvolvimento da atividade e de seus componentes, pois criam possibilidades
para a geracao de conflitos e tensdes, a partir das multiplas vozes expressando
diferentes pontos de vista, sentidos e significados que vao permitir o0 movimento

do objeto no sistema de atividade.

O processo do ciclo expansivo torna-se essencial para essa pesquisa, pois,
ao analisar como o objeto da atividade Reunidao Pedagdgica é construido, verifico
como as contradicbes internas, que sao inerentes a atividade, possibilitam a
expansao do objeto dentro do sistema de atividade. A partir dessa anélise, pode-
se observar qual a forma de reflexao (pratica, técnica ou critica) que emerge da
luta constante entre os diferentes significados que ao serem orquestrados e

negociados propiciam o desenvolvimento da atividade e de seus componentes.

1.5. Os principios da TA subjacente as Reunides Pedagogicas

Partindo da idéia que a atividade € social, realizada a partir de um
objeto/motivo em comum, cujas acdes e metas sao reformuladas a medida que a
atividade se desenvolve, entao, Daniels (2003: 122) salienta que para Engestrom
(1999a: 378), a TA seria um alicerce tedrico para a andlise da atividade, cujas

caracteristicas seriam:
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1

- contextual e orientada para a compreensao de praticas

locais historicamente especificas, seus objetos, artefatos

mediadores e organizagdo social;

- baseada em uma teoria dialética do conhecimento e do

pensamento, focada no potencial criativo da cognicao

humana;

- uma teoria desenvolvimental que busca explicar e

influenciar mudancas qualitativas nas praticas humanas ao

longo do tempo.

Sendo assim, Engestrom (1999b: 4-5), como discutido por Daniels (2003:

123-125), conclui que a TA poderia ser resumida em cinco principios, cujo quadro

1, a sequir, ilustra sua relacdo com a pesquisa realizada.

Quadro 1: Principios da TA e as Reunides Pedagogicas

PRINCIPIOS DA TEORIA DA ATIVIDADE

Reunioes Pedagdgicas

1. O sistema coletivo deve

ser concebido como

primeira unidade de analise

a

O sistema de atividade coletivo
€ mediado por artefarto e
orientado para o objeto. As
acdes individuais ou em grupo,
bem como

as operagoes,

mesmo independentes  séo
compreendidas apenas dentro
do sistema de atividade, que se
realiza e se reproduz a si
mesmo ao gerar acgdes e

operacgoes.

As RP representam um sistema
de atividade coletivo, do qual
participam os professores e o
O
objeto reside na co-construcao

coordenador-pesquisador.

de acdes para os problemas
pedagdgicos de sala de aula. O
resultado esperado é uma
discussao desses problemas
teorias de

com base nas

ensino-aprendizagem e na

reflexao critica.

2. Multivocalidade

O sistema de Atividade é uma
de

interesses,

comunidade multiplas

vozes, valores,
tradicdes que se multiplicam na
rede de sistemas de atividade.
de

problema e de tensdes, que

Significa uma  fonte
vao exigir pericia na tradugao e

negociagao.

Durante as RP, os participantes
trazem para a atividade seus
discursos, histérias, interesses
e pontos de vista, tecendo uma
rede de mudltiplas vozes dentro
do sistema de atividade.
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3. Historicidade

O entendimento do sistema de

atividade acontece pela
observacdo da histéria de seu
desenvolvimento, pois ele é
formado e transformado ao
do

complexidade do sistema é

longo tempo. A
compreendido ao se estudar a
do

desenvolvimento

historia seu

Os sujeitos participantes da

atividade sdo  histéricos e

constituidos nos  contextos
diversos. O préprio sistema é
formado e transformado ao
longo do tempo. Nas RP, os
temas tratados sdo observados
em relagdo a  histéria da
unidade de ensino e de seus

participantes.

4. Contradicoes

As contradicdes sdo fontes de
mudanga e desenvolvimento.
Sao tensbes estruturais
acumuladas historicamente nos
sistemas de atividade e entre

eles.

Nas RP, diferentes opinides
geram contradi¢des e
possibilitam mudangas dentro

do proprio sistema de atividade.

5. Ciclos de transformacodes

expansivas

Os de
movem-se através de ciclos de
O
objeto e o motivo da atividade

sistemas atividade

transformagao qualitativa.

sao reconceituados para
abracar um horizonte mais
amplo de possibilidades

que o anterior. Pode ser
compreendido como um

trabalho coletivo na Zona de
Desenvolvimento Proximal

(ZDP).

Durante as RP, as contradi¢coes

que surgem durante as

discussdes, proporcionam a
transformagao do objeto e, com
iss0, uma alteracao e
movimentacdo do sistema de

atividade.

No processo de desenvolvimento e realizacao da atividade, a linguagem,

sem duvida, desempenha um dos papéis fundamentais nas inter-relagdes

estabelecidas entre os individuos do mesmo grupo social. Através dela, eles

podem interagir. A partir da compreensao do outro e suas agdes, 0s interactantes

compreendem a si mesmos, apropriam-se das caracteristicas sécio-culturais do

seu meio, entendendo que suas acgbes na atividade ndo sao ilimitadas, mas

devem seguir regras estabelecidas histérica e culturalmente, de acordo com os

papéis sociais a serem desenvolvidos pelos individuos nas diferentes atividades
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da qual fazem parte. Gracgas a essa importancia, a linguagem é o tema que trato

a seqguir.

1.6. Linguagem, Atividade e Consciéncia na Atividade Reuniao
Pedagodgica

No que se refere a atividade, um dos aspectos mais importantes a ser
discutido é a idéia de Vygotsky (1934/1993) para quem a atividade € sempre
mediada por instrumentos ou artefatos culturais. Nesse aspecto, esse psicélogo
russo entende que a linguagem se configura como um dos instrumentos

semiéticos mais importantes na mediacao das inter-relacoes sociais.

Vygotsky (1934/1993) atribuia uma importancia basilar para a linguagem no
processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores (formagédo da
consciéncia). Ele ressalta que, através da linguagem, os individuos podem se
relacionar e, a partir dessas relagdes, apropriarem-se da cultura, das regras, dos
valores, do meio social em que vivem, condi¢do pela qual o pensamento comeca
a se definir, ou seja, a se moldar de acordo com o meio societal, 0 que, em

contrapartida, é transformado pelo sujeito através de suas acoes.

Para esse psicélogo russo, a linguagem exerce duas fun¢des: organizadora
e planejadora do pensamento. Por seu uso nas inter-relagées discursivas, 0s
sujeitos passam a se apropriar dos significados cristalizados e desenvolvidos
socio-histérico-culturalmente, ao mesmo tempo em que vao construindo sua
individualidade. Dessa forma, passam a agir ndo de forma instintiva, com base
nas suas fungbes elementares (biolégicas), mas de forma racional, considerando

os limites de suas agdes e de que forma podem supera-los.

O processo de formacdo do pensamento acontece, de acordo com
Vygotsky (1934/1993), através da internalizagdo, ou seja, quando as relagdes
interpessoais se tornam intrapessais. Dessa forma, a linguagem proporciona um
salto qualitativo na atividade psicologica do sujeito, ou seja, nas suas fungdes
psicoldgicas superiores: meméria, atengdo, pensamento entre outros, 0 que nos

leva a concluir que a atividade psicologica humana (sua consciéncia), € de origem
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sécio-cultural e emerge como produto histérico das relacbes humanas,

socialmente estabelecidas.

Ressalto que Vygotsky (1930/2000) concebia que no processo de
mediacdo da formacgédo e desenvolvimento do pensamento humano, o signo
também exercia um papel fundamental, conduzindo os humanos a uma estrutura
especifica de comportamento diferentemente do desenvolvimento biolégico. O
signo proporciona a criagdo de novas formas de processos psicolégicos

enraizados na cultura.

Para Leont'ev (1977), a consciéncia humana se desenvolve como um
produto da atividade do individuo no mundo, ou seja, da reflexdo de sua realidade
pratica, nas relacbes e mediacbes que surgem no estabelecimento e
desenvolvimento da sociedade, cujas transformag¢des ocorrem por meio da
linguagem em um processo que, inicialmente, se configura como imagem-
consciéncia, adquirindo a caracteristica de atividade-consciéncia, no momento em
que o individuo se torna consciente das acdes dos outros e, assim, das suas

proprias acoes.

No estudo da atividade, Davydov (1999: 80) salienta que o fator da
consciéncia (awareness) deveria ser observado qualitativamente, a partir das
transformacdes contraditérias da propria atividade como seu componente
necessario. Para ele, por ser base da consciéncia, o ideal esta ligado ao sistema
de valores da lingua. No processo de desenvolvimento do sistema de atividade,
essa caracteristica mostra-se de extrema importancia, visto que os discursos que
emergem das inter-relagdes pessoais, as necessidades, os interesses, bem como
os pontos de vista estdo enraizados no sistema linglistico que €, ao mesmo

tempo, social e cultural.

Na (re) organizagdo e planejamento da atividade e das acoes idealizadas
na sua consciéncia, o individuo ndo o faz de forma neutra e/ou totalmente
individualizada, mas, sim, com base no sistema social da lingua, com suas regras
e culturas, bem como nos sujeitos de sua inter-relacdo. Isso demonstra a
natureza social da atividade cujas relacées estabelecidas entre individuos do
mesmo grupo social proporcionam a formagao da consciéncia falante que vai se

formando e se re-estruturando com tragos da consciéncia do outro. E esse outro
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que faz com que o sujeito falante tome consciéncia de seus atos e de seus
discursos (Bakhtin,1929/1995).

Para Davydov (1990: 80), com base em Leont’ev (1983), a importancia da
linguagem reside no fato de os seus valores representarem a forma ideal de
existéncia no mundo objetivo, suas propriedades, conexdes € relacdes reveladas
por uma pratica social mais ampla. Sendo assim, como discutido anteriormente, a
multivocalidade, inerente nas praticas linglisticas sociais, dentro do sistema de
atividade, torna-se um aspecto relevante para se analisar, pois, através desse

aspecto, pode-se observar as diferentes vozes sociais e forma das inter-relagées.

Considerando-se esta pesquisa, a multivocalidade proporciona uma forma
de observar e analisar as diferentes linguagens sociais (Bakhtin, 1975/2005):
professores, diretor e coordenador, que se chocam, antagonizam, mimetizam, na
producdo de novos discursos (Brait, 2001) e, consequentemente, novas
consciéncias sociais. A analise pode revelar que na voz de um participante podem
estar envolvidas diferentes vozes sociais, em um processo considerado como
heteroglossia e ventriloquismo, como ressalta Engestrém (1999: 178), a partir de
Bakhtin (1976, 1981). Isso constituiria o inicio da formac¢do de linguas sociais
hibridas que emergem em resposta as contradicdes no sistema de atividade
(Engestrém, 1999: 179).

1.6.1. Multivocalidade, Dialogismo e Polifonia

Entendendo a perspectiva da multivocalidade como inerente as relacdes
sociais e que, nas RP, se estabeleceu pela praticas discursivas entre o0s
participantes em torno das discussbes apresentadas, percebo uma possibilidade
de dialogo entre o conceito proposto por Engestrém (1999) e o proposto por
Bakhtin (1929/1995). Essa é uma questdo fundamental, pois torna possivel
compreender as relagdes humanas “em sua forma dialégica, dialética e social”
27

(Alves, 2004: 26), ao passo que pode revelar como essa “rede de vozes

propiciam a constituigdo e desenvolvimento do objeto da atividade.

¥ Grifo meu.
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Nessa discussao, Bakhtin é considerado, sem duvida, “figura basilar” (Brait,
1997: 93) no tocante aos estudos do dialogismo, visto que, ao considerar a
linguagem dialdgica, ele a estabeleceu fundamentada nas intera¢des discursivas
entre interlocutores, ou seja, nas inter-relacdes sociais. Esse pode ser um ponto
comum entre Vygotsky e Bakhtin, que consideravam o sujeito como sendo social
e que se constituia através das relagdes que estabelecia com os outros, através
das quais a linguagem poderia ser concebida como “o palco para a interacao,
conflitos e negociacdo entre diferentes consciéncias” (Gongalves, 2006, mimeo).
Para Engestrém (1999) essas tensdes impulsionam a mudanga € o
desenvolvimento: ndo apenas no ambiente, mas também do proprio sujeito dentro

do sistema de atividade.

Para este (1999) apud Daniels (2003: 119-120), a atividade é alcancada
“pela negociagéo, pela orquestracdo e pela luta constante de diferentes metas e
perspectivas de seus participantes”. A esse respeito, Dahlet (1997) salienta
que toda a parte verbal do comportamento do individuo ndo pode ser considerada
de forma individual. Concebe-se o discurso como sendo uma construgao hibrida,
(in) acabada por vozes em concorréncia e sentido em conflito (Dahlet, 1997: 59-
60). Dessa forma, para Bakhtin, segundo Wertsch (1990: 72), o discurso s6 pode
existir na realidade, na forma de elocucdes pertencente a um sujeito falante e fora

dessa forma nao pode existir.

Na visdo bakhtiniana, a nogdo do discurso estd fortemente ligada as
questdes do sujeito falante, ou seja, da consciéncia falante. Assim, os discursos
sdo apoiados uns nos outros, tecendo uma rede de vozes que se chocam, se
conflitam, se solidarizam, se apodiam. Com efeito, o discurso do “Eu” fica
enraizado com os discursos do “N6s” numa composi¢cao heterogénea de vozes. O
sujeito nao pode ser considerado como dono exclusivo do seu discurso, posto que
a composicao estilistica do seu enunciado possui infiltrado o carater ideolégico do
grupo social ao qual pertence. “[O] nés de todos os homens no “eu” que fala,
divisdo necessaria, pois é diluindo-se nesse “nds” de todos, que o sujeito de
Bakhtin acende a humanidade de sua voz e é clivado pelo “nés” que o sujeito se
vé ser homem em Bakhtin” (Wertsch,1990: 72).”

Esse jogo de diferentes vozes, expressando diferentes consciéncias, leva a
crer na impossibilidade de formagdo de sujeitos homogéneos, ou seja, como
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ressalta Brait (2001: 15), “um absoluto”. A presenca do “outro” nos discurso €
constitutivo da heterogeneidade. Uma multiplicidade de consciéncias que
participam em pé de igualdade umas com as outras e que “ndo perdem o seu ser

enquanto vozes e consciéncias autbnomas” (Bakhtin, 2005: 4).

Considerando este estudo, as RP se constituem em uma arena onde as
multiplas vozes se engendram numa rede discursiva polifébnica que se
entrecruzam, respondem umas as outras, se completam e/ou se polemizam
(Barros, 1997: 34), na busca de um objetivo em comum: discutir os problemas
pedagogicos de sala de aula e propor solucdes. Mesmo o trabalho sendo
realizado com um sO objetivo, ndo se chega a um consciente absoluto ou

128

homogéneo, visto que os participantes carregam “bagagens ideoldgicas

diferentes, resultantes do seu processo de ontogénese.

A polifonia pressupde uma multiplicidade de vozes que se realiza entre
diferentes consciéncias; ha uma interacdo e uma interdependéncia entre elas.
Segundo Brait (1997: 98) é um didlogo nem sempre simétrico e harmonioso,
existente entre os diferentes discursos que configuram uma comunidade, uma
cultura, uma sociedade. Para Bakhtin (2005: 44), seriam diferentes vozes que se
remetem a um mesmo tema. Vale ressaltar, aqui, que o debilitamento ou a
destruicdo do contexto monologico s6 ocorre quando convergem duas
enunciagdes iguais e diretamente orientadas para o objeto (Bakhtin, 2005:186).
Bakhtin mostra, com isso, que enunciagdes que tratem de um mesmo tema néo
podem encontrar-se lado a lado. Devem entrar em relagdo semantica uma com a
outra. Os discursos sao duplamente orientados e remetem a relacdo de um
discurso com o discurso de um outro. Dai, deriva a interacdo e a interdependéncia

discursiva.

No que concerne o trabalho de pesquisa realizado, considerar as multiplas
vozes dentro das reunides pedagdgicas tornou-se importante, pois, ao recorrer a
nocdo de atividade® como pratica, através da qual a consciéncia é formada
(Daniels, 2003), fez-se necesséario considerar os diferentes dialogos que

emergiram das diferentes correntes de pensamentos.

28 .
Grifo meu.
* Teoria da Atividade proposta por Engestrom (1999), com base em Vygotsky (1934) e Leont’ev (1977).
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Vale ressaltar que, para Bakhtin, nem toda relacdo é dial6gica. Para tal,
faz-se necessario que as relagdes logicas e concreto-semanticas se materializem
em discurso, ou seja, em enunciado e, assim, “ganhar autor, criador de dado
enunciado cuja posicao ele expressa” (Bakhtin, 2005: 184). Porém, esse discurso,
formado na consciéncia do falante e expressado pela linguagem, é determinado e
orientado pelo modo de o individuo sentir e reagir ao discurso do “outro”. Dessa
forma, como salienta Bakhtin (2005: 195), as palavras do outro, introduzidas na
fala do locutor, s@o revestidas de algo novo, da compreensao, da avaliagao, ou
seja, tornam-se bivocais.

O didlogo existe, na existéncia de, ao menos, duas vozes, uma
contrapondo a outra. Seria a contraposicdo do homem ao homem. Nas palavras
de Bakhtin (2005: 257), a contraposicdo do “Eu” ao “Outro”. O dialogismo
estabelecido dessas inter-relagdes produz um “texto verbal” de caracteristicas
polifénicas. Para Brait (1997: 98), aquele é o elemento que instaura a natureza
interdiscursiva da linguagem, dentro daquilo que se pode considerar como
enunciacdo na enunciagdo, discurso no discurso, reagdo ativa do discurso de
outrem (Brait, 2001: 11). Numa visdo bakhtiniana, seria a dialogicidade se
configurando como a participa¢ao do “outro” na constituicdo do sujeito.

Considerando a importancia do conceito de reflexdo critica nesta pesquisa,
a seg¢ao seguinte aborda o referido conceito.

1.7. O Processo Reflexivo no Sistema de Atividade Reuniao

Pedagodgica

O presente estudo objetivou criar condigbes para que os professores
buscassem novas alternativas de se analisar e discutir os problemas de sala de
aula, que passasse pelo viés da reflexao critica, a fim de que a co-construgéo de
acOes que emergissem dessas discussdes ndo fossem baseadas apenas nas

%0 ou no senso comum. Uma

experiéncias de cada um (conhecimento tacito)
abertura para novas perspectivas em que as agoes educativas ndo se limitassem

a alcancar, apenas, solucdes praticas para a pratica, mas, sim, que levassem o0s

300 conhecimento tdcito é uma forma de conhecimento intuitivo, espontaneo, do cotidiano.
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professores a um processo de desconstrucdo e reconstrucao dos sentidos e
significados compartilhados para a configuragdo de novos significados coletivos,

alargando, assim, os horizontes educacionais.

Prossigo esta discussdo focando a importancia do processo reflexivo,
proposto por Freire (1970), Kemmis (1987), Smyth (1992), dentro do sistema de
atividade reuniao pedagdgica. Inicialmente, discorro sobre a necessidade do
processo reflexivo. Continuo na mesma tematica, discutindo sobre as diferentes
abordagens de reflexdo para o desenvolvimento epistemolégico do professor

(técnica, pratica e critica) e finalizo com as a¢des do processo reflexivo.

1.7.1. Necessidade do Processo Reflexivo

A preocupagado com a fungdo docente ndo é algo novo. Vygotsky (2001:
448) ja demonstrava essa preocupagao de nédo considerar o professor como unico
detentor do conhecimento a ser transmitido ao aluno. Para ele, o professor
deveria exercer uma fungdo mais ativa a procura do seu proprio conhecimento,
visando, também, desenvolver no aluno a vontade propria da busca desse

"31 o detentor

conhecimento. Dessa forma, o professor deixa de ser o “porta-voz
do conhecimento construido e estabelecido historicamente, exercendo a funcao
de mediador no processo de aprendizagem dos conceitos cientificos pelos seus

alunos.

A meu ver, um dos grandes problemas que as instituicoes escolares tém
enfrentado ao longo de algumas décadas € procurar se adequar as novas
necessidades proporcionadas pelas grandes mudangas econémicas, tecnoldgicas
e porque nao dizer politicas, pelas quais a sociedade vem passando. Ao que se
mostra, a educacdo baseada no modelo tecnicista e na especializacao parece
ceder lugar a uma educagao continuada, cuja importancia passa a ser o sujeito da
educacao e a reflexdo, na qual a aprendizagem nao tem um fim em si mesma,
mas busca observar a sua aplicabilidade a vida social, com base em principios de
cidadania, ética e liberdade. Uma educacao realizada de maneira que, tanto o

educador como o educando se transformam em sujeitos do processo: “(...) 0

3L Grifo meu.
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educador ja ndo é o que apenas educa, mas, 0 que, enquanto educa, é educado,
em dialogo com o educando (...)” (Freire, 1970/2006: 79).

Estudiosos na area de educacgéao, tais como, Schdén (2000), Giroux (1997),
Novoa (1992,1999) tém apontado e criticado a forma educacional burocratica que
ainda prevalece nas instituicdes, pautada em curriculos pré-estabelecidos, pré-
preparados pelos legisladores, que instituem controle sobre a educacao e sobre
os professores, ou seja, 0 que deve ser ensinado, quando € por quem 0 Processo
deve ser realizado. Giroux (1997: 160) nomeia essa pratica de pedagogia do
gerenciamento, isto €, ao professor cabe o simples papel de executor dos
conteldos e das instrucbes pré-determinadas nos “pacotes educacionais”. Para
Schén (1992: 79), essa forma de regulacao representa aquela do centro para a
periferia, na qual um 6rgao central do governo cria e estabelece as regras que

devem ser seguidas pelos estabelecimentos de ensino periféricos.

Nessa concepcao de trabalho, os burocratas definem varios problemas
sociais e educacionais numa perspectiva gerencial e ndo numa perspectiva de
conteudo (Vonk, 1991: 134 apud Névoa, 1999: 14). Assim sendo, perde o aluno, a
familia, a escola e conseqlentemente a sociedade. Ao que se mostra, torna-se
pertinente uma mudanga no processo, que leve em consideracdo uma relacao
dialégica entre legisladores e professores, a fim de que o professor ndo exerga o
seu papel social apenas de forma passiva, devido as condi¢ées impostas por

pressdes politicas e econémicas.

Como salienta Freire (2000: 55), é preciso ndo aceitar passivamente a
forca condicionante da economia e da tecnologia. Nado se deve renunciar a
capacidade de pensar, escolher, conjecturar, decidir e sonhar. Essa perda leva a
nao se lutar pela concretude de sonhos diferentes e, consequentemente, perde-se
o sentido ético de estar no mundo. E pelo fato de reconhecer que as forcas
sociais, politicas e econémicas sao fatores condicionantes das nossas agdes no

mundo, que se pode abrir caminhos para a possibilidade de intervengao.

Por sua vez, Smyth (1992: 269) chama a atencdo para o fato de a
sociedade estar centrada em um modelo de educacdo baseado nas abordagens

tecnicista e instrumentalista, escamoteadas pela perseguicdo de dois objetivos
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importantes: eficiéncia e eficacia®. Pode-se dizer que é uma forma de educagéo
pautada no modelo comportamentalista, através do qual, normalmente sao
formados e desenvolvidos sujeitos passivos, manipulaveis, o0 que eu também
chamaria de “robotizados”. Uma pratica educativa que pode até levar a
aprendizagem; porém, nao € possivel afirmar se houve construgdo de
conhecimento, posto que, como salienta Freire (1970/2006: 79), os educandos
ndo seriam chamados a conhecer. Nao haveria nenhum ato cognoscitivo, apenas

memorizagdo do conteudo narrado pelo educador.

Essa pratica educativa estaria baseada na manipulacdo de instrumentos,
pelos educadores, para a obtencdo de resultados (Newman & Holzman, 2002)
visiveis e mensuraveis, ndo havendo possibilidade de se afirmar a existéncia de
um processo de reflexdo sobre o objeto produzido®. Esse processo se
configuraria como uma forma de trabalho que conduzisse as agbes dos
professores para além do tecnicismo e do pragmatismo, no qual haveria uma
constante transformacéo do objeto, em um processo que Newman & Holzman
(2002) chamam de instrumento e resultado. Dessa forma, haveria um “movimento

»34

circulatério™”, no qual o objeto formado passaria a ser o “sujeito” de novas

transformagoes.

Como bem lembra Névoa (1999: 18), o processo educativo € complexo e
cheio de imprevisibilidade. E baseado em diversidade, risco e desafio (Liberali,
2004a: 24; Freire, 2000) Sendo assim, faz-se necessaria a busca de novas
alternativas que possam fornecer ao professor ferramentas para superar as
dificuldades do cotidiano de sala de aula, bem como conduzi-los a realizacédo de
uma pratica que possa ir além da simples transmissdo do conhecimento. Essa
ultima é considerada por Freire (1970/2006) como “pratica bancaria”, aquilo que
Vygotsky (1934/1993) chamou de “velha escola”.

Vale salientar, aqui, que a escola ndo pode ser concebida como um espago
politicamente neutro, cuja preocupagdo estaria limitada apenas a formagéo

cognitiva e intelectual do aluno, ou seja, responsavel somente pela constru¢do do

32 No uso corrente, a eficiéncia denota competéncia para se produzir resultados com dispéndio minimo de
recursos e esforcos e a eficdcia, por sua vez, remete a condicdes controladas e a resultados desejados de
experimentos (Marinho & Faganha, 2001). Em relacdo a educacio o resultado estaria ligado & aprendizagem
dos conceitos cientificos pelos alunos.

3 Nesse caso, o objeto produzido é a produgio do conhecimento.

** Grifo meu.
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conhecimento cientifico dos alunos. Como salienta Brookfield (1995: 1), o ensino
nao é inocente, visto que envolve relagbes de poder dentro de um framework

politico, psicoldgico e social.

E na escola que diferentes etnias, religides, culturas, bem como diferentes
padrdes sociais e econdmicos co-existem no mesmo espaco fisico, no qual acbes
carregam crencas, valores, ideologias que, de uma forma ou de outra, exercem
influéncia sobre o trabalho no cotidiano escolar. Assim, como argumenta Vygotsky
(2001: 459), a educacao nao é neutra ou apolitica, visto que, trabalhar com o
psiquismo e os reflexos sociais, acaba influenciando voluntaria ou
involuntariamente essa ou aquela linha social, que politicamente representaria os

interesses da classe social dominante que determina a educagéo.

Diante do exposto, concluo que se torna importante observar a educagao
com um olhar mais atento, posto que sua importancia reside no fato de ser ela um
meio que pode proporcionar transformacdes das injusticas sociais, tanto quanto
conduzir a formagédo de sujeitos passivos, acomodados a realidade “tida como
intocavel” (Freire, 2000: 58).

Freire (1970/2006), corroborado por estudiosos da educacao, como Schén
(1992), Kemmis (1987), Smyth (1992), Liberali (1996, 2000, 2004 a e b),
Magalhaes (1998, 2002, 2004) e outros, nessa mesma linha de estudo, aponta
para a reflexdo como um dos caminhos para a libertacao da “cegueira” provocada
pela alienacdo das acdes educativas no cotidiano. Para Freire (1970/2006: 80), a
reflexdo “provoca novas compreensdes de novos desafios, que vao surgindo no
processo da resposta, se vao reconhecendo, mais e mais, Como compromisso”.
Como salienta Dewey (1933/1959), o processo reflexivo gera uma tendéncia para
se rejeitar as situagOes rotineiras e enfrentar novas situacées de desafios.
Ademais, como argumenta Liberali (2004a: 25), o conhecimento produzido de
forma nao-reflexiva forma significados cristalizados e torna-se parte do sendo

comum.

Dessa forma, uma educacdo e uma formacao de professores que passem
pelo viés da reflexdo critica tém se mostrado como um dos caminhos para novas
condutas no processo educacional. Segundo Magalhaes (2004: 60), dentro da

proposta de formagdo de uma pratica reflexiva, a escola passa a ser
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compreendida como um espaco cultural, social e politico, deixando de ser apenas
um local para a transmissao de conhecimento desvinculado da sociedade mais
ampla. Isso levaria ao desenvolvimento de uma educagdo questionadora,
preocupada tanto com a formacao cognitiva quanto com o desenvolvimento de
alunos criticos em relagdo a sociedade mais ampla. Significaria, entdo, a
formacdo de cidadaos éticos, ndo alienados e criticamente desenvolvidos em
relagdo as injusticas socio-econdmicas, politicas e educacionais. Para Brookfield
(1995: 2), a reflexd@o critica & crucial para se acabar com o ciclo vicioso de um

ensino inocente ou de se buscar culpados para explicar os problemas no ensino.

1.7.2. Diferentes formas de Reflexao

Considerando o processo de pesquisa realizado, objetivei, com a reflexao
critica, criar um espaco onde o professor pudesse perceber que as discussdes
sobre os problemas pedagégicos de sala de aula poderiam ser realizadas nao
apenas com base em suas experiéncias, no conhecimento tacito e/ou na intuicao,
mas que pudessem relaciona-las as teorias de ensino-aprendizagem que as
embasavam. Uma percepcao da necessidade da intersecao
escola/aluno/sociedade, para o estabelecimento de uma educacao mais critica e
ética na qual todos tenham os mesmos direitos e deveres de ser, de estar e de ter
no mundo social, rompendo, assim, com praticas alienadas e submissas as regras

impostas por burocratas que detém o poder.

No entanto, o processo de formacao de professores reflexivos ndo deve ser
considerado algo de facil alcance, visto que pode seguir varias vertentes a
depender daquilo que esté sendo refletido e a forma como esta sendo realizada a
reflexdo pelos participantes do processo. A acao reflexiva, entdo, mostra-se como
uma valorizacao do trabalho de desenvolvimento pessoal e profissional do
professor, sujeito das transformagdes necessarias tanto no plano educacional

como no social.

Schén (1992) ja apontava para a perspectiva do professor reflexivo em
oposicdo ao docente racional-técnico, entendendo o professor como um

profissional em processo continuo de formacdo. De acordo com Van Menen
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(1977), esse educador instrumental tem como base a reflexdo técnica, na qual
busca alcancgar os objetivos pré-estabelecidos por outros. A preocupacao seria a

eficiéncia e eficacia para se atingir determinados fins (Liberali, 1994).

Na reflexdo técnica ha uma tentativa de se analisar as agbes frente as
teorias, porém nao se pode dizer que seja de forma critica (Smyth, 1992), pois
como salienta Liberali (2004), na verdade, o que acontece é uma tentativa de se
aplicar os conhecimentos teéricos as acdes, sem que haja um entendimento

prévio das mesmas:

A relagdo entre a teoria formal lida e aspectos de aula
nao apresenta acdo material ou mental descrita em
concretude. Assim, a avaliacdo sem narrativas ou
exemplificagbes torna-se um uso da teoria para o
julgamento de valor que predomina sobre a observacao e a
andlise. Sao feitas classificacbes avaliativas dentro dos
conceitos e ndo a partir de narrativas ou exemplificacdes
concretas da pratica, que possibilitem um real entendimento
da agdo com base na teoria formal e vice-versa (Liberali,
2004b: 99).

Isso se mostra como uma forma de instrumentalizagdo profissional do
professor, para que possa superar os problemas pedagdgicos do seu dia-a-dia,
em que as teorias formais tornar-se-iam “receitas de bolo”, isto é, panacéias que,
sendo seguidas adequadamente, possibilitariam que se chegue a resultados
desejados, ou seja, aquele “pré-fabricado”. Na concepcdo de Novoa (1999) é
necessario criar possibilidades de construgcdo de um saber pedagdgico que nao

seja puramente instrumental.

Nessa nova visao, o professor transforma-se em um questionador critico
de suas acbes de sala de aula, da formacédo dos seus alunos e do seu papel
social como educador. Assim sendo, o educador passa a ser concebido como um
intelectual transformador, ou seja, aquele que integra o pensamento e a pratica,
levando-o a um processo de reflexdo. Como salienta Giroux (1997: 161), o
professor assumiria a responsabilidade ativa de suas agdes, questionando o que,
como e por que se deve ensinar, considerando metas mais amplas pelas quais

esta lutando.

Todavia, Smyth (1992: 284-285) salienta que existem quatro problemas
quanto a nocao de reflexdo na forma como € usada em relagdo a formacao de

professores. Primeiramente, ele sugere que os professores deveriam pensar e
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refletir sobre o seu trabalho, como uma forma se libertar da rotina diaria de sala
de aula, que, para ele, é sedutora. Monitorar o seu proprio trabalho seria uma
responsabilidade profissional e até mesmo social (Rudduck, 1984:5-6 apud
Smyth, 1992: 285; grifo meu). Pensando dessa forma, os professores se
afastariam do seu “ego profissional”®®, para poder olhar o seu trabalho com mais
criticidade. Verificar que a rotina e a conformidade podem conduzir a um saber-
fazer técnico, cujas acgbes, mecanicamente executadas, ndo conduzem a
formacdo de pensadores e questionadores, o que significaria um estreitamento
dos limites da forma de educar.

O segundo problema estaria no fato de se considerar a reflexdo de varias
formas e significados. Dessa maneira, a reflexdo nao teria uma significacao
prépria, mas seria objeto de “varios donos”. Todavia, Smyth (1992) ressalta que
o processo da nao-reflexdo levaria o professor a aceitar a realidade escolar, cujos
esforcos conduzem apenas a alcangar meios para se chegar aos objetivos com
eficiéncia e eficacia, ndo se percebendo que a reflexdo o levaria a ampliar o

“leque” de possibilidades de formas para se chegar ao mesmo objetivo.

O terceiro ponto refere-se a preocupacgao de que a reflexdo nao seja usada
de forma individualista, na busca de qualidade e exceléncia profissionais.
Valendo-me das idéias de Névoa (1999), penso que seria necessario inscrever
rotinas de funcionamento, modos de decisdo e praticas pedagogicas que
apelassem a co-responsabilizagéo e a partilha entre colegas. Como quer o autor
(Nbévoa, 1999: 16), “é fundamental encontrar espagos de debate, de planificacéo e

de andlise, que acentuem a troca e a colaboracao entre os professores”.

O quarto ponto apontado por Smyth (1992) € que o tipo de reflexdo mais
comum para os professores esta baseado na pratica. O problema esta no fato de
os professores aceitarem o0s métodos e instrumentos mediadores da
aprendizagem sem nenhum questionamento ou critica. Ao que parece, a
promessa de bons resultados leva-os a aceitarem sem a reflexdo do seu uso.

Esse ponto refere-se a reflexdo técnica, ja discutida anteriormente.

Em relacdo a esse Uultimo ponto, apontado por Smyth (1992), Schén

(1992/1995: 83) advoga que, ao refletir-na-acao, o professor fica mais atento as

35 Grifo meu.
3 Grifo meu.
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situagbes que ocorrem no ambiente da sala de aula, deixa-se ser surpreendido
pelas atitudes dos alunos e leva em consideragdo o conhecimento tacito que
carrega consigo, ou seja, um conhecimento intuitivo, espontaneo que deriva da
pratica do dia-a-dia. Van Menen (1977) chama isso de ‘“reflexdo pratica”. Ao
refletir dessa forma, o professor passa a compreender a situagdo e reformula o
processo.

Contudo, para Schoén (1992), o processo de refletir ndo fica sujeito apenas
a ‘“reflexao-na-acao”. Pode-se refletir de forma retrospectiva, ou seja, uma
“reflexdao sobre a reflexdo-na-acdao”. Nesse caso, o professor reflete sobre as
acOes executadas, na sala de aula, através da qual pode fazer uma descricao.
Esse tipo de reflexdo, porém, conduz a formacgao de um pratico reflexivo, ou seja,
aquele que reflete na e sobre a agdo. Nao ha uma preocupagdo com o porqué
das agdes no mundo. A visdo estd no micro contexto de sala de aula e ndo no
macro contexto da formagéo profissional, que consiste em se sair do plano de
sala de aula para verificar a formacdo do aluno e do professor para agir na

sociedade e por consequiéncia no mundo.

Para Zeichner & Liston (1987: 29), a “reflexdo-sobre-a-a¢ao” significa uma
forma de o professor olhar o seu ensino para reconstrui-lo®’. Contudo, enfatizam
que refletir € mais do que disposi¢ao ou estratégias, com base em conhecimentos
aprendidos a partir de experiéncias. Para esses pesquisadores, refletir indica o
uso particular de certos conhecimentos analiticos que sdo usados para apoiar 0
trabalho de alguém. Por isso, torna-se importante rever o ensino em relagao aos
objetivos que sao procurados pelos professores. Entdo, pode-se concluir que a
“reflexdo-na-e-sobre-a—acao” refere-se a processos em que se buscam solugdes

praticas para a pratica.

A reflexdo pratica caracteriza-se essencialmente pela centralizacdo em
necessidades funcionais, voltadas para a compreensao de fatos (Liberali, 2006).
Nao ha uma preocupacgéo explicita em relacionar o ensino com o contexto social,
politico, histérico e cultural externo a sala de aula. Como ressalta Brookfield
(1995: 8), ndo se busca uma relagédo do ensino com a sociedade na qual este se

37 Essa reconstrugio ndo se baseia nos moldes do reconstruir da reflexdo critica estabelecida por Smyth
(1992), visto que Zeichner e Liston (1987) se referem a reconstrucéo da prética, a partir da pratica, € ndo uma
transformac@o a partir de questionamentos das a¢des educativas, considerando-se o contexto sécio-histérico-
cultural no qual a escola estd inserida.
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insere, nem se observa as diferentes forcas envolvidas nas relagdes entre os
individuos nesta mesma sociedade. Isto significa dizer que as decisdes sao
puramente técnicas, baseadas nas experiéncias (conhecimento pratico) e no
conhecimento tacito, ou seja, pode-se dizer que sao decisbes tomadas com base

Nno senso comum.

Essa é uma visdo essencialmente pragmatica, em que a reflexao dos
problemas ou eventos de sala de aula é realizada através de discussodes, cuja
caracteristica € a narracao de fatos ocorridos na aula. De acordo com Liberali
(2004b: 101), em alguns casos, os fatos relatados sdo entremeados de avaliacbes

pessoais.

Segundo Smyth (1992), essa reflexdo € caracterizada pela descricao
concreta das agdes, pelo relato dos fatos, enviesadas com indices de avaliagao
pessoal. Nesse processo, ndo ha preocupacao de entender as agdes com base
em algum referencial tedrico. Procura-se compreender e buscar solugcoes para os
fatos a partir das experiéncias individuais (compartilhadas ou nao) e de
conhecimento de mundo. Todavia, “ndo ha uma preocupacao em relacionar as
acées com o mundo externo, ou com o contexto educacional mais amplo”
(Liberali, 2006). Havendo uma auséncia de uma teoria formal que explique as
aclOes praticas, a compreensdo destas passam a ser superficial, ndo permitindo
que se alarguem o0s horizontes para que uma compreensdo mais profunda das
agoes.

Diante do exposto, pode-se concluir que a reflexdo leva o professor a se

libertar das condicdes e acdes burocraticas, muitas vezes “fossilizadas™®

pelo
cotidiano. Porém, para se tornar critica, a reflexao precisa ser questionadora, leve
em consideracao a formacao ética e social do aluno e que tenha alguma teoria de
aprendizagem, reconhecida historicamente, que a sustente. De acordo com
Liberali (2004a: 26), com base nos escritos de Freire (1970), a reflexdo critica
permite ao individuo um entendimento de sua realidade, na qual, ao descrevé-la,
observa melhor suas agdes, conscientizando-nos de que elas possuem uma
realidade historica, que deve ser questionada para que, desta forma, possamos

transforma-la.

3 Grifo meu.
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Assim, uma educacdao que leve em consideracdo o processo de
reflexdo critica, conduz o professor a um questionamento ndo s6 das acdes dos
alunos, mas, também, das suas préprias agdes, passando a considera-las na rede
de relagdes sociais, politicas e culturais, ndo concebendo o ensino de forma
neutra. Seria estar em constante (re)construgdo dos pensamentos e agdes,
compreendendo a escola como um espago cultural, social e politico e ndo apenas
como um espaco onde conhecimentos s&o transmitidos, desvinculados do

contexto particular da acao e da sociedade mais ampla (Magalhdes, 2004: 60).

Magalhaes (2004: 67), citando Giroux (1992/1999: 259), ressalta que o
engajamento com uma pedagogia critica significa buscar novas formas de
conhecimento, criando-se espagos onde este pode ser produzido e/ou
reconstruido, superando a barreira que separa a teoria da pratica, a politica do
cotidiano, a pedagogia da educacao. Nessa questdo, Novoa (1992) acredita que
uma reflexdo sobre os saberes construidos e acumulados pelos préprios
educadores podia desvelar experiéncias e conhecimentos originais que

contribuiriam para o estabelecimento de uma nova cultura educacional.

Portanto, a reflexdo critica poderia ser considerada como a mola
propulsora para que os professores, de forma colaborativa, pudessem romper
com a anestesia e a alienacdo causadas pelo cotidiano, a partir de um
questionamento de suas praticas pedagoégicas de sala de aula, dentro de um
framework tedrico que as embasasse, para que pudessem realizar um ensino que
levasse em conta as necessidades, demandas e interesses do contexto sécio-

historico-cultural.

Penso que agir de forma diferente seja uma maneira de o professor
centralizar o poder e 0 conhecimento a ser transmitido, estabelecendo o ensino
com o fim em si mesmo, ao que eu chamaria “andar em circulos”, ou seja, ndo ha
uma saida que os levem a ultrapassar os limites impostos pelas agdes rotineiras e

as vezes pelo préprio professor.

Considerando, entdo, a importancia da reflexdo critica para a
transformacéao das praticas pedagdgicas, levando-se em conta que estas possam
ser analisadas e discutidas dentro de um escopo tedrico que lhes déem

sustentacdo e permitam um maior aprofundamento de conhecimento, a reflexao
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critica tem se mostrado como um dos caminhos proficuos para uma mudancga
educacional, visto que, “nesse nivel, as questdes ponderam sobre que objetivos
educacionais, experiéncias e atividades que levam a formas de vida preocupadas
com a justica, igualdade e realizagcbes concretas” (Liberali, 2004b: 89),
considerando-se o contexto sdcio-histérico-cultural mais amplo. Sobre esse tema,

discuto a seguir.

1.7.3. Acdes do Processo Reflexivo

O processo de reflexao critica tem como base a pedagogia critica de Freire
(1970) e parte da premissa que uma formacdo critica deve conduzir ao
desenvolvimento de cidadaos que sejam capazes de analisar suas realidades,
socio, historico e culturalmente, criando possibilidades para transforma-la,
conduzindo alunos e professores a uma maior autonomia e emancipacéo. Essa
forma de reflexdo engloba as caracteristicas da reflexdo pratica e técnica.
Contudo, passa a colocar em questdo valores morais e éticos, a fim de que se
possa construir um processo educativo que faga emergir sujeitos preocupados
com a justica, igualdade e realizagdes concretas (Liberali, 2004b).

Isso quer dizer que, seria uma educacao cujo foco estaria centrado nas
questoes e transformagdes sociais. No entanto, com base em Freire (2000),
essas transformacdes nao poderiam ficar no campo das ilusdes ou abstragdes. A
sua concretude dependeria de quéo fidelizado 0 sonho se encontraria ao contexto
socio-histérico-cultural para que se tornasse realidade. Dessa forma, a mudanga
estaria a favor da ética social, ou seja, a superagao das injusticas que ocorrem na
sociedade e no mundo. Numa visdo vygotskiana (1934/1993), seria o sujeito

modificando o seu meio social, ao mesmo tempo em que € mudado por ele.

O professor critico-reflexivo possui como uma das suas grandes
caracteristicas a preocupacdo com as consequéncias éticas e morais de suas
acOes na e para a sociedade, procurando exercer um papel menos autoritario e
burocratico (técnico) na instituicdo de ensino da qual faz parte. Perceber que suas
acoes nao se limitam a simples transmissdo de um conhecimento cultural

desenvolvido historicamente, mas que eles, os professores, exercem um papel de
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formador e transformador das realidades sociais. Como ressalta Liberali (2006),
“as acoes e reflexdes dos educadores espelhariam a andlise de suas acbes como
atores politicos atuando dentro de um largo contexto educacional e questionando

a natureza das praticas naturalizadas historicamente.”

Giroux (1997: 163) argumenta que, um educador, como intelectual

transformador critico, deveria:

e tornar o pedagdgico mais politico, inserindo a escolarizacao
diretamente na esfera politica, ou seja, o processo de reflexdo e
acao criticas ajudem “os estudantes a desenvolverem uma fé
profunda e duradoura na luta para superar injusticas econdémicas,
politicas e sociais, e humanizarem-se ainda mais como parte dessa
luta”;

e tornar o politico mais pedagdgico, o que significaria inserir
interesses politicos emancipadores a pedagogia, ou seja, a
pedagogia passaria a conceber os alunos como agentes criticos, 0
conhecimento se tornaria problematico, o didlogo seria critico e
afirmativo e os argumentos seriam a favor de um mundo

qualitativamente melhor para todas as pessoas.

Diante do exposto, o educador critico teria que considerar a “voz ativa” dos
alunos, cujos sentidos e significados de ser e estar no mundo, construidos
historicamente, permeiam todas as suas acbes no que se refere a sua
aprendizagem, a escola e a sociedade. Para Liberali (2006), seria necessario,
também, o uso de uma linguagem critica condizente para se tratar dos problemas

do dia-a-dia.

Vale ressaltar que, a importancia da linguagem e do seu estudo,
principalmente no campo da linglistica aplicada, na formacdo de professores
criticos e reflexivos, reside no fato de ser esta, ao mesmo tempo, instrumento e
objeto de acdo do educador dentro e fora da sala de aula. Isto quer dizer a
linguagem pode servir como instrumento para o professor refletir sobre suas
praticas educativas, ao mesmo tempo em que a utiliza como objeto de suas acdes

em sala de aula.
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Dessa forma, a linguagem como instrumento semidtico, exerce papel
fundamental de formacdo do pensamento humano (psiquismo interior ou
consciéncia) porque através dela a consciéncia falante é exteriorizada, por meio
de signos ideolégicos (Bakhtin, 1929/1995), ao mesmo tempo em que é formada
pela internalizacdo deles, em constante mudanga. Como aponta Vygotsky
(1934/1993; 1930/2000), € pelo uso da linguagem que o homem exterioriza seu
pensamento e a0 mesmo tempo, extrai do mundo exterior a “matéria-prima” para

a formagéo de sua consciéncia.

O uso de uma linguagem critica, que oriente o processo reflexivo, torna-se
importante para a formacao de professores e alunos conscientes do seu agir na

sociedade e no mundo. Nas palavras de Freire (1970/2006: 81):

[a] reflexdo que propde, por ser auténtica, ndo é
sobre este homem abstracdo nem sobre este mundo sem
homens, mas sobre os homens em suas relagbes com o
mundo. Relagdes em que consciéncia e mundo se dao
simultaneamente. Nao ha uma consciéncia antes e um
mundo depois e vice-versa.

Magalhdes (2004: 69) argumenta que os conflitos, no quadro da formagéao
de professores, sdo fundamentais para a aprendizagem, pois proporciona a
formacao de contextos onde podem ser confrontados 0s conceitos espontaneos,
provenientes da cultura popular e os conceitos cientificos (Vygotsky, 1934/1993),
“construindo um quadro para a reflexdo e critica dos conhecimentos anteriores e
de apropriacao de novas significagdes”. Smyth (1992) salienta que é importante
uma base teobrica para integrar o pensamento intuitivo e racional, visto que estes

podem ser baseados apenas em acdes rotineiras e serem falhos.

Assim, na constituicdo de educadores criticos-reflexivos, torna-se
importante a analise das agdes de linguagem suscitadas dos seus discursos, para
que ndo se baseiem apenas nos conteudos programaticos a serem transmitidos,
mas para proporcionar aos professores um distanciamento e um estranhamento

das suas praticas rotineiras, a fim de fazer emergir um processo reflexivo.

Pensando nas reunides pedagodgicas, essa questdo torna-se importante,
pois, apesar de possuirem um objetivo em comum, a co-construcdo de agdes

para os problemas pedagdgicos de sala de aula, os professores trazem para as
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discussdes seus valores sociais, éticos e morais, suas crencas, seus sentidos e
significados, que estdo enraizados em um construto histérico-cultural, gerando,
dessa forma, conflitos que levam, inevitavelmente, a uma mudanga no indice de
valor social. Isto quer dizer que, sédo diferentes consciéncias co-existindo em um
mesmo contexto socio-histérico-cultural, cuja negociacdo da luta causada pelas
diferentes metas e perspectivas (Engestrom, 1999) leva a mudanga e ao
desenvolvimento, ou seja, proporciona uma (re)significacdo da consciéncia dos

participantes do processo.

Portanto, a formacao de contextos onde as praticas discursivas de sala de
aula possam ser compreendidas e analisadas criticamente, de forma colaborativa,
para que reconstrugbes possam ser estabelecidas na busca de um processo de
ensino-aprendizagem que ndo conceba uma disjungdo entre a pratica e a teoria
que a embasa mostra-se necessaria. Da mesma forma, como ressalta Giroux
(1997: 163), os educadores devem perceber que podem promover mudangas
contra as injusticas econémicas, politicas e sociais, dentro e fora da sala de aula,
formando alunos-cidaddo conscientes e com coragem de lutar em favor dessas

mudancas.

Como quer Magalhdes (2004: 70), torna-se importante a constituicao de
espacos e momentos em que os professores possam descrever e avaliar suas
praticas, coletivamente, através das trocas discursivas, com a linguagem como

pano de fundo no processo de mediacao para a reflexdo.

Na minha 6tica, essa forma de conduzir o processo educativo permitiria ao
professor deixar de considerar apenas 0s seus sentidos e significados do que seja
ensinar, ou seja, as “idéias do que seja o bom ensino” (Brookfield, 1995: 15),
passando a considerar a construcao de significados que representassem uma

consciéncia social coletiva.

Dessa forma, o processo de reflexao critica conduz a um ensino voltado a
construgdo de valores sociais, morais e éticos, através do qual, Tabachinick &
Zeichner (2002: 16) discutem quatro caracteristicas. Na primeira, o professor tem
uma atencao tanto com o seu trabalho quanto com o contexto social no qual esta

inserido.
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Na segunda, o foco do professor esta centrado em um ensino que leve em
conta a relacao entre racas e classes sociais com 0 acesso ao conhecimento e ao
ensino, considerando os interesses externos na produgdo do curriculo. A
preocupacao passa a ser de uma educacao igualitaria sem distingdo de cor, etnia,
posicdo social e cultura. Nessa direcdo, Goodson (2000: 65), acredita ser
importante a compreensdo, o desenvolvimento do professor e do curriculo.
Contudo, ressalta que para que este ultimo seja construido de modo adequado,
precisa-se dar prioridade aos professores, conhecendo-os no seu cotidiano
escolar. Para ele, necessita-se “escutar” a pessoa a quem se destina o

desenvolvimento.

A terceira seria a formagédo de “comunidades de aprendizagem” com os
professores apoiando e ajudando o crescimento muatuo. Magalhdes (2004: 75)
também aponta, com base em suas pesquisas, a necessidade de se fazer a
contestacdo das agbes mutuas, explicitando-as com base nas teorias de ensino-
aprendizagem para que as discussdes nao figuem apenas no nivel da aceitagao
ou nao de sugestdes apresentadas.

Por ultimo, ha uma busca do crescimento ético, com justica, igualdade,
cuidado e compaixdao sendo valorizados. Isso se configura como uma forma de
transformacéo das estruturas educacionais, na qual ndo se concebe a constru¢ao
do conhecimento nem separado do contexto socio-histérico-cultural, nem dos

valores emocionais, afetivos e éticos que permeiam as a¢des educativas.

Logo, torna-se importante que os professores possam perceber a si
mesmos como agentes transformadores e ndo apenas como meros instrumentos
manipulaveis a mercé dos legisladores e das organizacdes as quais pertencem,
nem das teorias de aprendizagem e dos valores que precisam representar.
Necessita-se que os professores se considerem como atuantes no processo de
transformacao socio-cultural € que concebam a importancia de se tornarem
questionadores de todo o processo educativo, para que suas agbes nao sejam
realizadas de forma sistematica ou programada, apenas para justificar o
processo.

Mais que isso € a vontade e a coragem de mudar suas realidades, de

forma a proporcionar meios para uma (re)significacdo da escola, na busca de
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torna-la em uma comunidade de questionadores criticos € que saibam
estabelecer uma relagao de interdependéncia entre teoria e pratica, considerando
essa mudangas dentro de um contexto sécio-histérico-cultural. Brookfield (1995:
8) ressalta que, para se tornar critica, a reflexdo precisa ser questionadora, ou
seja, busca-se o entendimento da situagédo, passando-se a questionar o0 processo

com base em alguma teoria que a sustente.

Refletir criticamente, para Kemmis (1987: 75), significa colocar-se em uma
estrutura de acao, na histéria da situacdo, participando na atividade social e
participar das discussdes, conscientizando-se que esse processo tem
consequéncias sociais que influenciam a cultura e fara parte da historicidade das
reformas educacionais e do estabelecimento ao qual os professores pertencem.
Diante disso, conclui-se que reflexao critica ndo é s6 “agir” e, sim, “agir’ e “reagir’
provocando conflitos e mudancgas, através de restricdes que sédo colocadas para o
sujeito repensar suas agoes e posigdes e tomar iniciativa a respeito de praticas
consideradas rotineiras (Valsiner, 1998).

Com base nos escritos de Freire (1970), Smyth (1992: 295) propde um
processo reflexivo que compde quatro agdes: Descrever (O que fazer?), Informar
(Qual o significado das minhas acbes?), Confrontar (Como me tornei assim?) e
Reconstruir (Como posso agir de forma diferente?). Essas questbes séo
discutidas sob uma perspectiva linglistica, a fim de explicita-las mais
especificamente para um melhor entendimento do processo reflexivo. Nao é
objetivo deste trabalho mostrar que essa € a unica forma de mudanca para as
acOes de sala de aula, mas sim, que a reflexao critica mostra-se como um dos
caminhos proficuos para a ndo-concepgdo de um ensino neutro, disjunto do

contexto sécio-histérico-cultural onde a escola esta inserida.

1.7.3.1. Descrever

O Descrever € o momento pelo qual o professor faz a descricao detalhada
de suas agdes, proporcionada por um distanciamento dessas, em que ele precisa
pensar no seu contexto de trabalho para poder ir além das colocagdes parciais,

como uma forma de entrar no mundo das crencas, valores, principios que
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empregam a sua pratica e na forma como a executam. Por consequéncia, o
proprio professor pode comecar a se perguntar do porqué de certas escolhas em
detrimento de outras, o que proporciona a um “ir além” do praticado e observado.
Como ressalta Liberali (2006), em uma perspectiva Vygotskiana, seria entender
seu cotidiano, levantar a sua percepcao a respeito do que conhece sobre a sua
propria acdo, principalmente para sustentar as opinidbes formadas sobre um
determinado fato.

Smyth (1992: 296) considera que ao escrever sobre os acontecimentos de
sua pratica, o professor passa a tomar conhecimento da forma como organiza sua
pratica, ajudando-o a perceber melhor as situacdées de contradicdo, confusdo e
perplexidade. Esse processo € uma forma de o professor conversar consigo
mesmo, caracterizada pela concretizacao desses elementos discursivos na forma
de um texto. Nessa instancia do processo, € a propria “voz” do sujeito (professor)
sobre sua agéo (Liberali, 2004Db).

Dessa forma, o Descrever se mostra como fundamental para o processo de
reflexao critica, visto que se configura como um momento impar do educador com
a sua pratica, ou seja, o0 momento em que ag¢des do cotidiano, normalmente
rotinizadas, séao levadas ao plano da consciéncia, que materializadas na forma de

um texto servem de elementos de base para o processo reflexivo.

De acordo com Liberali (2004b: 106), torna-se, entdo, importante
desenvolver um relato detalhado do contexto que apresente os alunos, a escola, o
ambiente, a comunidade, bem como uma descricdo das acbes concretas e
exemplos de didlogos realizados. Para essa educadora e pesquisadora (2006),
algumas perguntas sdao fundamentais para a elaboracao detalhada do contexto.
Nessa perspectiva, especifico abaixo algumas perguntas que direcionam o
processo de Descrever, que embasa o momento do Informar das préticas de sala
de aula:

» Quem s&o os alunos, pais, professores, funcionarios e demais participantes
da comunidade? Apresente o contexto socioeconémico, psicoldgico,
cultural.

» Quais sao os valores dessa comunidade escolar?

» Que tipos de atividades sdo desenvolvidos por essa comunidade (sociais,
culturais, politicas, etc)?
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Y VY

YV V VYV VYV VY VY VY VY VY VY VY VY VY

Y VY

YV VV VYV VYV V VY VYV V

Qual a avaliagdo dos participantes sobre o papel comunidade escolar na
sociedade e em suas vidas particulares?

Quais os tracos marcantes na definicdo da escola tracados no Projeto
Politico Pedagégico da escola?

Quais os principios essenciais da escola?

Como a escola se descreve em relagdo a posturas tedricas e
metodolbgicas?

Como ¢ a infra-estrutura (area de lazer, cantina, biblioteca, etc)?

Quantos alunos, professores, funcionarios, coordenadores e diretores ha?
Qual a série da turma descrita?

Qual a matéria lecionada?

Qual o objetivo geral desta série para essa matéria?

Qual o contetdo abordado na série?

Quais as caracteristicas mais marcantes dessa série?

Qual é o periodo/horario da aula?

Quantos alunos ha? Quantos meninos e meninas ha?

Qual a caracteristica da sala de aula?

Qual é o perfil da turma?

Quais e como séo as “panelinhas”?

Que matérias os alunos gostam mais?

Como € a interagédo dos alunos com os professores?

Como é o seu relacionamento com a turma?

Quantos alunos havia na aula?

Descreva a aula anterior € os planos para a aula seguinte. Como a aula
descrita se relaciona com elas?

Qual foi 0 assunto da aula? Como vocé o escolheu?

Como a apresentacéo do conteudo ocorreu? Como vocé apresentou o item
da aula?

Que atividades foram desenvolvidas?

Como os alunos participaram das atividades?

Que tipo de trabalho foi desenvolvido: grupo, dupla, individual, etc.?

Como vocé trabalhou com o erro?

Como vocé trabalhou com as respostas dos alunos na atividade X?

Como trabalhou com o livro?

Como os alunos atuaram durante a atividade X?

Como os alunos responderam as questdes?

O que os alunos/vocé disseram/fizeram (disse/fez)?
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A composicio do texto® apresenta-se com:

e uso de verbos concretos: materiais (agbes fisicas) ou verbais (agbes
verbais);

e pouco ou nenhum uso de expressao de opinido;

e tempo passado, para um distanciamento das acoes a serem analisadas;

e conectivos temporais e seqlenciais para organizacdo de sequUéncias e
eventos;

e transcricdo de falas que mostram como ocorreram a participacdo dos
sujeitos nos eventos.

1.7.3.2. Informar

O Informar representa 0 momento em que o professor expande seu agir,
vendo-o como marca de uma cultura e histéria. O professor faz uma analise de
sua descricdo, considerando os principios pedagdgicos que regem as agdes
descritas, ou seja, é a fase em que se busca a base tedrica em que as agdes
estdo aportadas. Dessa forma, ele pode comecar a entender o sentido das
escolhas realizadas na sua pratica educativa, ou seja, quais foram os fatores que
o levaram a agir dessa ou daquela maneira. Para Magalhdes (2004: 78), isso
possibilita ao professor um melhor entendimento do que de fato acontece em sua
sala de aula, distinguindo quem fala e para que fala, quem ouve, que alunos esta
formando e o que isso significa. Segundo Romero (1998), o Informar permite uma
contextualizagao historica das agoes.

Assim, o Informar objetiva a explicacdo das agdes com base nas teorias de
ensino-aprendizagem, cujo “foco tematico recai sobre a discussao e explicagao de
conceitos presentes na acao (Liberali, 2004b: 106).” A explicacdo dos conceitos
teoricos, a partir do entendimento das acbes descritas faz emergir o texto do
Informar cujas caracteristicas s&o:

e uso de vocabulario técnico;

e uso de expressodes explicativas ou descritiva de conceito;
e uso de verbo no presente;

e Uso da terceira pessoa;

¥ As caracteristicas lingiiisticas das quatro acdes para a reflexdo critica foram extraidas de Liberali e
Magalhaes (2004).
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e evita-se 0 uso de rotulagéo e o uso da analise pela negacgéo.

Percebe-se, aqui, a possibilidade de existéncia de um conflito gerado entre
os conceitos cotidianos e cientificos (Vygotsky, 1934/1993), levando a formacao
de uma Zona de Desenvolvimento Proximal ou ZDP (Vygotsky, 1934/1993),
possibilitando “(re)construcdo de novos conceitos, a partir da forma como

diferentes vozes da literatura sdo incorporadas ao discurso sobre a pratica do

401

sujeito™”. Numa visdo bakhtiniana, seria a voz do outro (as teorias) levantando

questdes e posicionamentos sobre a pratica do professor. Dessa forma, as
contradicbes que emergem da fusdo dessas diferentes vozes levam o sujeito a
confrontagdo e consequentemente ao desenvolvimento (Bakhtin, 1929/1995).
Abaixo, destaco algumas questdes que podem nortear a fase do Informar
(Liberali, 2004b: 91):

Qual o foco da apresentacao do conteudo?

Como foi a postura do professor?

A que visdes de aprender-ensinar vocé relaciona a sua aula? Por que?
Qual o papel do aluno nessa aula? Por que?

Qual foi o0 seu papel nessa aula? Por que?

Como o conhecimento foi trabalhado? Foi transmitido, construido, co-
construido? Por que?

Qual o objetivo das intera¢des?

Como os processos foram trabalhados?

YV V.V V V V

Y VYV

1.7.3.3. Confrontar

O Confrontar, como discute Smyth (1992: 295) esta relacionado ao
questionamento que o professor faz a si mesmo: “Como eu me tornei dessa
forma?*!”. Ao fazé-lo, o professor passa do nivel da descricdo e teorizacdo da
sua pratica (Descrever e Informar), submetendo as teorias a questionamentos
que, segundo Smyth (1992: 298), estabelece a legitimidade e legalidade destas.
Nessa fase da reflexao critica, o ensino passa a ser localizado ou situado dentro

40 Segmento extraido da apresentagdo de Liberali, no INPLA 2002.
*! “How did I come to be like this?”
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de um contexto sécio-histoérico-politico-cultural (Smyth, 1992), ou seja, deixa de
ser considerado como produto de experiéncias e/ou preferéncias individuais, mas
como algo profundamente enraizado nas normas culturais do meio social na qual

425

0s “atores educacionais™” estao inseridos. A visdo deixa de ser apenas no foco

do micro contexto de sala de aula, passando a ser no macro contexto social.

Smyth (1992: 299) salienta que ao localizar o ensino em um contexto
cultural, social e politico, mais amplo, propicia ao professor refletir criticamente
suas acoes e praticas de sala de aula. Para Liberali (2004b), o fato de o professor
submeter as teorias formais que embasam suas acdes de sala de aula a algum
questionamento, conduz a uma critica do seu proprio trabalho. A partir desse
momento o professor percebe que suas a¢des ndo emergem apenas do acaso ou
da intuicdo, mas “como resultantes de normas culturais e histéricas que foram
sendo absorvidas” (Liberali, 2004b: 92).

A meu ver, o Confrontar permite ao professor verificar inconsisténcias em
sua pratica de sala de aula, percebendo que o ato de ensinar ndo pode ser
considerado como um conjunto de procedimentos e técnicas isolado do contexto
socio-histérico-cultural. Ele comega a entender que suas ag¢des educativas sao
construtos histéricos moldados por valores socio-culturais e torna-se consciente
de que as forgcas sociais e institucionais, exterior a sala de aula, exercem
influencia no seu modo de agir e pensar na educacgao. Para Liberali (2004b: 93),
“a partir dessa constatacdo, podemos reconstruir nossa agao de forma mais

consistente e informada”.

Para entender e trabalhar com o Confrontar, de acordo com Liberali (2006),
com base em Smyth (1992), precisa-se de um questionamento mais profundo dos
valores que estdo na base das agdes pedagdgicas, visto que ele remete-se a
questdes politicas, tais como, “Quem tem poder em minha sala de aula?’; “A que
interesses minha pratica esta servindo?’; “Acredito nesses interesses ou apenas
0s reproduzo?’. S6 percebendo o que fazemos é que poderemos promover as
transformagbes necessarias para o desenvolvimento de uma educacao voltada
para a cidadania, ou seja, estruturada em valores éticos, morais, sociais e

politicos, a fim de que se possa construir uma sociedade mais justa e igualitaria.

42 Professores, diretores e coordenadores.

75



REFLEXAO CRITICA NA ATIVIDADE REUNIAO PEDAGOGICA

Sendo assim, a escola e seus atores passariam desenvolver um papel

importante na formacao cidada dos seus alunos, conduzindo uma educacao em

que todos pudessem ser capazes de “participar, questionar, pensar, assumir

compromissos, € de se submeter a critica de seus valores, normas e direitos,

inclusive aqueles tidos como democraticos e justos” (Liberali, 2006).

Linglisticamente, o ato de Confrontar remete-se:

ao uso de expressdes de opinido, através das argumentagoes;
uso de expressodes avaliativas, modalizacbes, conectivos de justaposicao
e contraposicao e referéncias explicitas a eventos descritos.

De acordo com Liberali (1999), a organizagédo do texto mostra-se marcada pela

apresentacdo de um ponto de vista seguida das razdes que o embasam, ou seja, a avaliagdo

ndo fica apenas no plano tedrico ou conceitual. Relaciono, abaixo, algumas questdes que

podem nortear a fase do Confrontar no processo reflexivo (Liberali, 2004b: 93):

Y

Y V V V Y

Y

Como essa aula contribuiu para a formacao de seu aluno?

Qual a relagdo entre o conhecimento e a realidade particular do seu
contexto de ensino?

Como o tipo de conhecimento e interagdo usado propiciou o
desenvolvimento da identidade de seu aluno?

Que visdao de homem, sociedade, etc, sua forma de trabalhar ajudou a
construir?

Para que serviu a sua aula?

Como sua forma de agir demonstra visdes de poder e submissao?

Qual o papel social da sua aula?

Como a sua aula colabora para a construgdo de cidadaos atuantes na
sociedade na qual vivemos?

Que interesses sua forma de trabalhar ou o conteldo abordado
privilegiaram?
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1.7.3.4. Reconstruir

7

O Reconstruir € o momento no qual o professor, a partir dos
questionamentos realizados na fase do Confrontar, comeca a perguntar-se de que
forma poderia agir diferente. Assim, ele pode intervir para a elaboragdo de
praticas educativas que concebam a relagdo escola/aluno/sociedade, com
perspectivas para a valorizagdo dos valores morais e éticos, na construcao de
uma “educacao cidada”, na qual o direito de ser e viver em uma sociedade mais
justa e igualitaria possa ser exercido. Entdo, partindo-se da confrontagdo da
pratica pedagdgica, verificando-se quais os valores que sdo trabalhados em
relagdo a teoria de ensino-aprendizagem que a embasa, é que o professor pode
se situar quanto a coeréncia ou incoeréncia em relagdo aos valores morais e
ético, podendo, dessa forma, estabelecer a forma de reconstrucao dos seus atos

como educador.

O Reconstruir proporciona, entdo, uma emancipacdo de praticas
pedagogicas, muitas vezes alienadas, passando, o educador, a ter um maior
controle sobre suas acoes “através do autogerenciamento, auto-regulacao e auto-
responsabilidade” (Liberali, 2004b: 94). Portanto, o Reconstruir torna o professor
um agente de transformacdo das praticas académicas, consciente de sua
responsabilidade, como educador, na formacgao de sujeitos criticos e reflexivos, e
que considere as agdes educativas em uma relacao dialética com o contexto
sécio-histérico-cultural, ou seja, seria a educagdao em favor de transformar as
injusticas e desigualdades sociais, politicas e econdmicas, que porventura
possam existi, a0 mesmo tempo em que o produto derivado dessas
transformacées servem de “matéria-prima” para uma (re)significacdo da

educagdo. Linguisticamente, o Reconstruir (Liberali, 2004b: 109):

e ¢ caracterizado pelo uso de verbos materiais ou verbais, no futuro do
pretérito que vao servir de propostas de agdo para a transformacao. Sao
verbos da ordem do agir e do dizer;

e apresenta, também, conectivos temporais, sequenciais e explicativos,
além de ‘“referéncias direta ao contexto como base para as sugestoes
feitas”.
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De acordo com Liberali (1999), essa forma de texto se constroi através da
primeira pessoa, se houver um envolvimento direto do professor no texto, ou pode
ser em terceira pessoa, caso ele prefira mostrar um distanciamento em relagéo as
acoes. A fase do Reconstruir pode ser realizada a partir de questdes, tais como
(Liberali, 2004b: 94):

Y

Como vocé organizaria essa aula de outra maneira? Por qué?

Como vocé apresentaria o conteldo de maneira mais proxima de seus
objetivos?

Que outra postura vocé adotaria nessa aula/ atividade?

» Que papeis vocé trabalharia em vocé e com os alunos?

Y

Y

Diante do que foi apresentado, a respeito das acdes para a reflexao critica
e a capacidade linglistica que embasa o processo, Liberali (2004b: 110) propde
um quadro (quadro 2) em que relaciona as agdes reflexivas (Smyth, 1992), e as

capacidades de linguagem:
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Considerando as RP como arenas que podem conduzir os professores ao
desenvolvimento de suas praticas pedagogicas e apoiando-me nos pressupostos
da acao reflexiva, intencionei proporcionar aos professores a oportunidade de
transformacao dessas praticas, compreendendo a escola como um espaco onde
a transmissdo de conhecimento ndo poderia ser concebida como sendo neutra

em relacado as forgas sociais, politicas, econémicas e culturais, exterior a escola.

Isto corrobora as idéias de Fullan (1996) apud Magalhaes (2004: 60), que
enfatiza que seria preciso criar espacos onde, de fato, os professores
redefinissem sua identidade, seus papéis e discursos como profissionais.
Assumo, entdo, que as reunides pedagdgicas poderiam se constituir como um
espaco onde os professores, a partir de discussdées a respeito dos problemas
pedagogicos da escola, fossem capazes de analisar, descrever, interpretar e
questionar sua propria pratica e a dos outros, assumindo um papel de

(re)construtor dessas mesmas acgdes.

Como o que caracteriza fundamentalmente a reflexdo critica s&o as
seqliéncias argumentativas, as quatro agdes para a reflexao critica, propostas por
Smyth (1992), podem ser caracterizadas linguisticamente como no quadro 3, a
sequir, proposto por Liberali (2004b: 102):

Quadro 3. As marcas linguistico-discursivas da reflexao critica (Liberali, 2004b: 102)

Formas de Objetivos Mundos Discursivos Sequiéncias / Fases
Acao
Descrever Descricéo para a | Envolvimento do | Argumentacdo:
revelagdo da agado em | interlocutor num | suportes de  agdes
forma de texto para os | mundo narrado ou | (contextualizagao e
praticantes exposto acoes)
Informar Busca pelos principios | Mundo exposto Argumentacéao:
que embasam suportes
(conscientemente ou Explicacao:
nao) as agdes problematizagéo e
explicacdo de agdes ou
exemplos do descrever.
Descrigao:
apresentacdo do tema-
titulo, apresentacdo das
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caracteristicas,

comparacao com outros

elementos das
situagoes.

Confrontar Interrogagéo das agoes, | Envolvimento do | Argumentagao:
principios, teorias, | interlocutor e 0 mundo | Definigao da tese e do
situando-os num | exposto ponto de vista.
contexto cultural, social
e politico.

Reconstruir | Reorganizagao das | Envolvimento do | Argumentacao:

proprias agdes como | interlocutor e 0 mundo | Conclusédo

resultado de descrever, | narrado e exposto Descricao de agodes:
informar, confrontar. (contextualizagao e
acao)
Exemplos

O quadro mostra que o processo de reflexao critica tem por base descrever
acoes, discutindo-as com base em teorias que as sustentem e, através de uma

autocritica, propor reconstrucdo dessas acoes (Liberali, 2004b).

Nesta secao discuti 0 arcabouco tedrico referente a alguns pontos sobre a
Teoria da Atividade, a Teoria Enunciativa da Linguagem e a Reflexao Critica, que

servem de sustentacao para a analise e interpretacdo dos dados desta pesquisa.

No préximo capitulo, discutirei a metodologia de pesquisa que embasou
este trabalho.
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Metodologia

82



REFLEXAO CRITICA NA ATIVIDADE REUNIAO PEDAGOGICA

Capitulo 2: Metodologia

“A educacgéo é um processo social, é
desenvolvimento. Nao é preparacao
para a vida, € a propria vida”.

John Dewey

Neste capitulo serdo apresentados os aspectos que constituem a estrutura
da Metodologia de Pesquisa do estudo realizado para esta dissertacdo de
Mestrado. Inicialmente, retomo a problematizacdo, o inicio do processo e o0s
objetivos e as perguntas de pesquisa, seguidos da descricdo das justificativas: da
escolha metodoldgica adotada e do enfoque da pesquisa na Linglistica Aplicada.
A seguir, faco uma descrigcdo do contexto do trabalho realizado para detalhar os
aspectos situacionais/composicionais que envolveram a construcdo da pesquisa.
Descrevo, ainda, de que forma os dados foram gerados e os procedimentos

utilizados para a andlise de dados.

2.1 — A Problematizacao

Iniciei meu trabalho, no instituto de idiomas onde realizei a pesquisa, como
professor de inglés em marco de 2003 e, desde entdo, percebi que havia varias

concepgdes no que significava aprender e ensinar um idioma

Para alguns professores, ensinar significava fazer o aluno se sentir
confortavel na sala de aula, mesmo que, para isso, tivesse que traduzir toda a
aula, a fim de proporcionar a compreensao do assunto lecionado. Dessa forma,
seriam sempre considerados “bonzinhos” na avaliacdo dos alunos e da direcao da

escola®®. Para outros, os alunos deveriam ser mais cobrados a praticarem a

A direcdo da escola considera o indice da taxa de re-matricula como um fator para indicar se o professor
foi considerado bom ou ndo pelos alunos. Isso significava, para o diretor, que, se o aluno gostasse do
professor, ndo desistiria do curso, mesmo que tivesse algum problema financeiro.
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habilidade oral da Lingua Estrangeira (LE) com vistas na aprendizagem. Na
concepcao desses Ultimos, o uso da Lingua Materna (LM), como instrumento para
mediacdo da aprendizagem, s6 deveria ocorrer em casos em que nao houvesse
nenhum entendimento da matéria lecionada, mesmo apds a utilizacao de recursos
visuais, mimicas, etc. Essa subjetividade de pensamento mostrava-se como um
dos focos principais das dicotomias estabelecidas entre os professores em
relacdo aos papéis exercidos por eles. Isso se configurava como um motivo

gerador de muitas tenses que ocorriam durante as reunides pedagdgicas.

Como professor de LE, eu considerava inaceitavel o fato de alguns
professores conversarem utilizando a LM ndo apenas com os alunos, mas,
principalmente, entre eles. Para mim, configurava-se como algo incoerente, pois
nao parecia conduzir a formac¢ao de um ambiente propicio a aprendizagem da LE
dentro e fora da sala de aula. Os alunos interessados em desenvolver as
habilidades orais ficavam privados de utilizarem o meio e as inter-relagbes como
mediadores na aprendizagem da segunda lingua. Oxford (1989) considera de
grande importancia o uso constante da lingua estrangeira no ambiente de ensino,
porque, para ela, os bons alunos aproveitam todas as oportunidades que

encontram para aprender um idioma.

Ao que se mostrava, 0 uso constante da LM e da traducédo em sala de aula,
que parecia algo sem importancia, estava prejudicando o processo de
aprendizagem de varios alunos, pois quando exigidos a se expressarem na LE
em uma situacdo real, nd&o demonstravam nenhuma confiangca, nem
conhecimento do idioma supostamente aprendido. Conseqlientemente, desistiam

de aprender o segundo idioma**.

N3do é meu propdsito afirmar e/ou discutir a acdo desses professores®,
nem faz parte deste estudo analisar de que forma acontece a aprendizagem da
LE através dessas acdes. Porém, penso que elas deixam o aluno trabalhar
apenas na sua zona de conforto, ndo o conduzindo a um processamento mais
aprofundado daquilo que esta aprendendo. O aluno tende a estudar da forma que

ele considera mais confortavel (Brookfield, 1995). Como salienta esse autor, faz-

4 A desisténcia, aqui referida, estava relacionada com o fato de os alunos estarem estudando em um nivel
que ndo conseguiam acompanhar ou ndo conseguiam entender a aula devido o professor falar em inglés
durante as aulas.

4 Discutir se 0 uso da LM estd certo ou errado.
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se necessario que o professor crie condicdes para que o aluno saia dessa zona

de conforto.

Em maio desse mesmo ano, fui convidado para assumir a coordenacao
pedagogica, 0 que me deixou um pouco receoso, pois estava apenas comegando
a lecionar naquela unidade e havia professores antigos na casa. Ao iniciar o
trabalho como coordenador-pedagdgico, comecei a observar as praticas
pedagogicas dos professores, dentro e fora da sala de aula, com énfase no tipo
de reflexdo que faziam na e sobre a acao (Schén, 1992). Constatei que o estilo
individualizado de lecionar de cada professor estava amparado nos sentidos que
possuiam sobre 0 processo de ensino-aprendizagem de uma LE, apesar de haver
uma proposta pedagodgica estabelecida pela franqueadora. Diante desse quadro e
estando inserido no curso de Mestrado da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo (PUC-SP), no Programa de Pdés-graduagdo em Linglistica Aplicada e
Estudos da Linguagem (LAEL), passei a conceber a importancia de um trabalho
de transformacgao das praticas pedagdgicas que passasse pelo viés da reflexao

critica.

2.2. Inicio do Processo

Na busca propiciar a transformacdo das ac¢des educativas, através do
desenvolvimento profissional dos professores, as RP que eram, tradicionalmente,
de cunho administrativo, ou seja, analisar e discutir assuntos como: atraso do
professor; sistema pedagdgico integrado que ndo estava preenchido
devidamente; provas que nao haviam sido aplicadas; prazo de entrega de notas e
boletins, passaram a ser concebidas como um espaco, onde as discussdes sobre
os problemas pedagdégicos enfrentados pelos professores, em sala de aula,
poderiam conduzir a uma (re)configuracao das acdes pedagdgicas, ou seja, uma
(re)construcdo dos sentidos e significados que os professores carregavam para
suas acoes em sala de aula.

Assim, ap0s as primeiras reunides que passei a coordenar, ficou decidido,
de forma coletiva, que os problemas pedagdgico-administrativos

supramencionados seriam discutidos em reunides individuais. Dessa forma, as
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reunibes em que se contava com a participacdo de todos os professores,
passaram a ser organizadas de maneira que todos tivessem voz ativa na co-
construcao de agdes para os problemas colocados em discusséo e, assim, seria
possivel um processo de desenvolvimento qualitativo de forma colaborativa.
Como argumenta (N6voa, 1999), as experiéncias compartilhadas podem levar a

producao de praticas educativas eficazes.

Contudo, ao analisar o modo como as reunides pedagogicas coletivas
eram estruturadas, percebi que o objetivo era bem especifico: procurava-se
resolver os problemas pedagdgicos de sala de aula a partir de discussbes e
reflexdes baseadas na pratica do professor, ou seja, na experiéncia de cada um.
As solugdes eram baseadas no senso comum. As discussfes eram superficiais,
nao havendo um aprofundamento da busca de solugbes para os problemas
pedagogicos com base nas teorias de ensino-aprendizagem que embasavam as

acoes de sala de aula.

Diante das evidéncias, senti a necessidade de que os problemas
pedagdgicos pudessem ser resolvidos dentro de uma proposta de reflexao critica,
que criasse condigbes para os participantes de um entendimento de ndo haver
uma pratica dissociada da teoria. Isso poderia proporciona-los a abertura de
caminhos para uma libertacdo da alienacdo que emerge por pressdes externas ao

processo educativo.

Assim, preparei um Plano de Acdo*® para o primeiro semestre de 2005 que
norteasse as acbes dos professores dentro da perspectiva da reflexdo critica
(Freire, 1970; Smyth, 1992; Schén, 1992), discutida por Liberali e Magalhaes
(2004), a fim de que a relacao dialdgica teoria/pratica pudesse ser vivenciada por

todos.

2.3 — Objetivo e perguntas de pesquisa

Este trabalho teve como objetivo compreender as reunides pedagdgicas

(RP) como um momento para analise, reflexdo e discusséo, a fim de co-construir

0 Plano de Agdo ainda serd mais bem discutido nesse capitulo.
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aclOes para os problemas pedagoégicos de sala de aula, bem como avaliar, através
da linguagem usada, o tipo de formacao de professor que se realiza nesse
contexto de trabalho. Retomo, entédo, as perguntas que nortearam essa pesquisa.

a) Como se organiza a atividade de reunidao pedagdgica para trabalhar os
problemas pedagdégicos da escola?

b) Que tipo de formacao se realiza nessas reunides pedagogicas?

2.4 — Escolha metodoldgica

Partindo-se do pressuposto da importancia de se discutir as teorias de
ensino-aprendizagem nas escolas de idiomas, como aponta Magalhaes (2002),
passei a observar e analisar o instituto de idiomas onde trabalhei, na fungdo de
coordenador-pesquisador, constatando a necessidade de se propor uma nova
visdo de trabalho em que houvesse o envolvimento dos professores, nas
discussdes sobre suas agdes de sala de aula, num processo embrionario entre
teoria e pratica. Senti falta de um processo que os conduzisse a adotar uma
pratica comprometida com a mudanga de suas agdes, encorajando-os a
participarem de forma argumentativa da interpretacdo da realidade para se
alcangar um entendimento mutuo (Gitlin et al, 1988).

Acreditando na necessidade dessa nova postura, procurei desenvolver um
estudo que me permitisse entender o contexto de pesquisa, a0 mesmo tempo em
que examinasse o0s significados derivados das discussdoes sobre praticas
educativas, durante as RP, através das multiplas vozes e atitudes envolvidas
nessa atividade. Como ressalta Thurler (2002: 103-104), o engajamento do
professor em um trabalho de exploragdo colaborativa proporciona condigdes para
que ele possa compreender melhor suas representac¢des profissionais, bem como

0 processo de aprendizagem do aluno.

O trabalho em questdo trata de uma pesquisa acao-critica de cunho
colaborativo, pois foi concebida em relagao a pratica no propdésito de transforma-
la (Kincheloe, 1997: 179), em um processo de construcao coletiva de significados
conduzidos através de acbes discursivas entre os participantes, dentro de um
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coletivo social. Dessa forma, os professores passariam a atuar como sujeitos
ativos na co-construgao de conhecimentos, através das discussdes, mediacoes,
reflexdes e negociagdes, corroborando a idéia de Magalhdes (2002: 39), de que

“nas praticas sociais e por elas é que o conhecimento passa a ser construido.”

A pesquisa-acao critica, de acordo com Kincheloe (1997: 188), € um ato
democratico que permite ao professor ajudar a determinar as condi¢gées de seu
proprio trabalho e de repensar o seu proprio papel. Para ele, ndo seria tentar

apenas entender ou descrever a pratica do professor, mas muda-la.

Dessa forma, o objetivo da pesquisa nao era apenas interpretar o contexto
de trabalho no qual eu estava inserido, mas promover o desenvolvimento de um
professor questionador, que procurasse entender de forma mais critica a si
mesmo e ao aluno, em relagdo a sociedade mais ampla. Um trabalho que
proporcionasse ao professor o desafio de se desvincular da tomada de decisbes
baseadas apenas no senso comum. Este se tornaria um analista de suas préprias
acOes, caracterizadas pela formagdo de uma meta consciéncia sobre seus
significados como educadores. Passaria a analisar, criticar, questionar sua pratica
de uma forma n&o considerada anteriormente (Kincheloe, 1997: 182). Como
ressalta Kincheloe (1997: 14), através de uma pesquisa acao-critica, ha a
possibilidade de formacéo de professores mais preocupados com a melhoria de
seus alunos, uma vez que passam a valorizar o conhecimento destes e conectam

a escola com a vida, cultivando a coragem civica e a cidadania.

Com isso, buscou-se a formacgao de profissionais voltados a reflexdo sobre
sua pratica pedagdgica, menos alienados, libertados da “cegueira” proporcionada
pelas dificuldades que enfrentam na “luta diaria”, corroboradas por pressoes
politicas e sociais. Proporcionar ao professor um caminho de transformacao do

seu “eu”, para que pudesse enxergar nao apenas os fatos objetivos e
observaveis, mas que conseguisse também ver com os “olhos da consciéncia™’;
aquela que cria um mundo subjetivo, muitas vezes antagbnico em relacdo a
realidade vivenciada, considerando-a como o palco onde novos sentidos e
significados séo (re)configurados.

O sentido de se usar a pesquisa-acao critica estava fundamentado no

desejo do coordenador-pesquisador de que os professores pudessem perceber o

47 Grifo meu
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valor e o sentido do seu processo de desenvolvimento e ndo apenas para que o
coordenador pudesse obter dados para resultados finais e generalizagdes.
Tentava-se, com isso, evitar a repulsa de alguns, por acharem que o estudo
somente serviria para o desenvolvimento pessoal do coordenador-pesquisador?®,
ou que as mudancgas propostas estivessem sendo verticalizadas, ou seja, de cima

para baixo.

Entendo que essa forma de pesquisar o contexto no qual estava inserido,
como coordenador-pesquisador, poderia propiciar condicao e ferramenta para que
eu pudesse atuar durante o processo como um agente responsavel (Kincheloe,
1997: 195). Compreendendo, também, que o processo de desenvolvimento da
pratica educativa seria mais significativo para os professores através de um
trabalho colaborativo, procurei desenvolver a idéia de se conceber as RP como
um espaco onde a problematizacdo das questbes relativas ao processo de
ensino-aprendizagem da escola pudessem ser colocadas para discussdes
coletivas, a luz das teorias de aprendizagem®® para melhor compreensdo dos
questionamentos introduzidos pelos interlocutores entre si (Magalh&es, 2002: 52)
e, assim, sentidos e significados pudessem ser confrontados e negociados,

mediados por mim, como coordenador e pesquisador.

Dessa forma, os professores passariam a se sentir responsaveis nao
apenas pelo seu desenvolvimento profissional, mas, também, pelo
desenvolvimento coletivo (Thurler, 2002: 105). Porém, sabe-se que esse processo
ndo ocorre de forma harmaénica e/ou linear, ou seja, simetricamente, mas através
das tensdes produzidas pelas subjetividades inerentes a cada individuo, que
carregam nas suas agdes, verbais e ndo-verbais, ideologias, valores,
conhecimento de mundo que influenciam nas negociagcées dos sentidos e

significados daquilo que consideram o que seja atuar na pratica educativa.

Assim, procurei estruturar um trabalho de pesquisa que pudesse se
constituir como um apoio as praticas pedagogicas inovadoras, construidas pelos
professores a partir de uma reflexao sobre suas experiéncias (N6voa, 1999: 18).

* Essa preocupacio foi inerente ao fato da professora P7, em uma reunifo antes do inicio do processo de
pesquisa, estar chateada com algumas decisdes tomadas pelo coordenador em relagdo a alguns alunos,
argumentando que tais atitudes eram devidas a pesquisa que o coordenador queria fazer com eles na escola e
por isso eles estavam se tornando cobaias de um processo (Dado extraido de notas de reunido).

% Durante as reunides foram introduzidas Teorias de Aprendizagem das vertentes: Behaviorista,
Construtivista e Sécio-Interacionista.
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De acordo com esse pesquisador (1999: 19), novas préaticas de ensino podem

surgir a partir de uma reflexao partilhada entre os professores.

Portanto, o estudo objetivou proporcionar aos participantes meios para a
formacdo de uma consciéncia que lhes permitisse descrever, informar, confrontar
e reconstruir suas agdes de sala de aula (Magalhdes, 1994: 72). A pesquisa
colaborativa torna o professor capaz de agir ativa e dialogicamente no seu
processo de (re)construgao.

2.5. A Pesquisa sob a perspectiva da Lingliistica Aplicada (LA)

De acordo com Bygate (2004: 8), varias sdo as areas de atuagédo da
pesquisa em LingUistica Aplicada (LA). E possivel citar, a pesquisa na area do
ensino de Linguas, o estudo da lingua nos diversos contextos sociais e o
planejamento e proficiéncia em Linguas de profissionais ndo formados nessa érea
especifica. A LA busca estudar a linguagem produzida dentro do contexto social,
observando-a e analisando-a, com o objetivo de propor transformacdes das acoes
profissionais, através de um desenvolvimento da consciéncia, propiciado por um
repensar das acdes dentro de um contexto sdcio-histérico-cultural, levando-se em

consideracao os valores sociais, culturais politicos e éticos mais amplos.

Seguindo as idéias de Pennycook (2004: 786), o professor passaria a
refletir sobre suas préprias acbes, mediadas pela linguagem, bem como sobre as
dos outros da escola, considerando a sociedade na qual eles vivem. Sendo
assim, a LA procura entender a linguagem em relagdo aos problemas do seu uso,
no que diz respeito a cognicdo humana e ao contexto em que foi produzida e
usada, bem como teorizar esses dados para que os problemas possam ser
resolvidos (Bygate, 2004: 15).

Dessa forma, dentro deste arcabougo, encontra-se inserido o presente
trabalho, pois partiu de um problema verificado no contexto real da escola,
percebido pelas agdes de linguagem produzidas pelos professores. A partir dai,
minha intencdo foi desenvolver uma proposta de mudanca que conduzisse 0s
participantes da pesquisa a um desenvolvimento pelo repensar dos sentidos e
significados de forma colaborativa. Uma forma de coexisténcia entre diferentes
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perspectivas, necessidades e objetivos mediados e reconciliados em favor de um
objetivo em comum (Pennycook, 2004: 795). Parafraseando Liberali (2006), o
foco da pesquisa seria instrumentalizar os professores para que entendessem
suas acoes, encontrando maneiras de superar suas possibilidades ja construidas,

muitas vezes ligadas ao senso comum.

2.6. Contexto de Pesquisa

Inicialmente, nessa secdo, descrevo as caracteristicas do instituto de
idiomas para mostrar um panorama geral do local de pesquisa. A seguir,
apresento os aspectos principais das fungbes do coordenador, das reunides
pedagogicas e dos cursos, nesse contexto, a fim de proporcionar um
entendimento do funcionamento pedagdgico-administrativo da unidade
franqueada. Enfoco, também, o Plano de Acéo utilizado como um organizador das
reunides utilizadas para a realizagdo deste estudo. Em seguida, discorro sobre as
caracteristicas dos participantes, bem como a forma do processo para a geracao
de registros. Por fim, explico o procedimento de analise dos registros coletados.

2.6.1. A Instituicao

A pesquisa foi realizada em uma escola de idiomas pertencente a uma
rede de franquias estabelecida no estado de Sao Paulo ha 30 anos, cuja unidade
esta estabelecida em um bairro de classe média cerca de cinco anos. H4 uma
média de 400 alunos por semestre e funciona de janeiro a dezembro, oferecendo
cursos de inglés e espanhol. A maior percentagem dos alunos (cerca de 85%) é
de lingua inglesa, os quais, na sua maioria, sdo adolescentes com idade média de
16 anos.

A escola segue uma forma de trabalho estabelecida pela unidade central
(franqueadora) no que se refere ao método de ensino e materiais didaticos, aos
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recursos utilizados pelos professores em sala de aula®, & parte fisica, aos
sistemas de avaliacéo (testes aplicados aos alunos), ao software administrativo-
pedagogico utilizado, aos instrumentos de observacao de aulas.

Todas as unidades franqueadas devem se reportar a escola central (matriz)
onde sao realizadas reunides, workshops, palestras, conferéncias, treinamentos
(administrativos e pedagdgicos) e outras atividades pedagdgico-administrativas,
para que se possa manter uma mesma proposta de ensino-aprendizagem entre
as unidades franqueadas. Vale ressaltar que a visdo de ensino-aprendizagem
adotada pela franqueadora esta embasada no método comunicativo.

No momento da pesquisa, uma equipe docente composta por oito
professores de inglés e dois de espanhol®’ trabalhava na escola. Dos oito
professores de inglés, apenas dois lecionavam desde que a escola foi inaugurada
(25%). Trés deles estavam na casa ha mais ou menos quatro anos (37,5%). O
tempo de trabalho do restante variava entre 8 meses e um ano e meio (37,5%).

Para o trabalho de apoio docente, a instituicio contava com um
coordenador pedagdgico e duas monitoras, cuja funcdo principal era auxiliar o
coordenador pedagdgico e os professores em fungdes que, eu chamaria de
“técnico-pedagdgicas”, tais como, tirar xerox dos materiais didaticos de apoio as
aulas (games, cards, worksheets e outros), observar os alunos no laboratorio e
ajuda-los em quaisquer duvidas que tivessem, bem como refor¢car contetdo

durante o semestre para os alunos que necessitassem.

A unidade também possuia um diretor, que é o proprietario da escola e
responsavel por toda parte administrativa e financeira, duas secretarias, trés
divulgadoras®, um funcionario responsavel pela limpeza da escola e outro, pelos
servicos gerais® realizados dentro e fora da unidade de ensino. Apesar de se
tratar de um curso de idiomas, os funcionarios ndo necessitavam falar inglés ou

espanhol para trabalhar nessa escola.

% Esses recursos se referem aos materiais extra que podem ser utilizados como recursos mediadores no
processo de ensino-aprendizagem, tais como, jogos, temas para redacdes, pOsteres, figuras e outros.

>l A pesquisa foi realizada apenas com os professores de inglés, pois era o curso que se mostrava com mais
problemas no processo de ensino-aprendizagem.

>2 As divulgadoras sdo as pessoas responsdveis pela matricula de novos alunos para a escola.

>3 Estes trabalhos variam desde pintura a servigos bancdrios.
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A escola possui nove salas de aula, uma sala de diregdo, uma sala de
coordenacdo, uma secretaria, uma sala onde as divulgadoras trabalham, uma
sala de video, uma sala de professores, um laborat6rio de audio, uma biblioteca,
duas salas para atendimento a novos alunos, trés banheiros (um deles, exclusivo
para mulheres), uma cozinha e um almoxarifado. Ressalto que o coordenador
desempenha um papel de apoio didatico-pedagdgico, essencial para o0s

professores e direcao, cujas fungcdes descrevo a seguir:

2.6.2. Funcgoes do coordenador

Nessa rede de franquias, o coordenador pedagdgico exerce funcgdes
pedagogicas e administrativas, a saber:

a) pedagogicas - observar aulas dos professores; organizar reunides
individuais e com todo o grupo; verificar o planejamento das aulas; conversar com
os alunos considerados problematicos™ e com seus respectivos pais; realizar pré-
treinamentos para professores novos; checar o sistema pedagdégico quanto ao
preenchimento das presengas ou auséncias dos alunos, das notas das provas,

anotacdes sobre o assunto lecionado nas aula entre outros.

b) administrativas - verificar o indice de aprovacdo, de evasao, de re-
matricula e de manutencdo dos alunos de um semestre para outro, bem como
providenciar substituicdo de professores e/ou monitores que nao fossem fazer

mais parte do quadro de funciondrios da escola.

Porém, por inimeras vezes, deparei-me realizando funcbes que estavam
relacionadas a supervisdo ou setor de manutencdo, por exemplo, consertar os
computadores e conversar com as divulgadoras da escola. Contudo, nao
considerava incoerente, visto que ao cooperar com outros setores,
consequentemente, melhorava a qualidade da escola como um todo. Dentre as
funcdes do coordenador, considerava a realizacao de reunides como uma das

mais importantes, pois, a meu ver, se constituiam como um espago onde 0s

> Os alunos considerados problemadticos sdo aqueles que faltam muito, ndo fazem as li¢gdes de casa,
conversam muito na Lingua Materna em sala de aula, tém dificuldade de aprendizagem, ndo demonstram
interesse em aprender a LE e outros nesse género.
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professores poderiam dispor de um tempo para discutir os problemas por eles
enfrentados na sala de aula e, assim, de forma colaborativa, buscar solucdes que
proporcionassem um desenvolvimento qualitativo pessoal e profissional.

2.6.3. As Reunioes Pedagogicas (RP)

As RP analisadas nesta pesquisa foram realizadas no primeiro semestre de
2005, as sextas-feiras, no periodo da tarde, das 14h30 as 17h30, o que acontecia,
normalmente, uma vez por més. As reunides eram remuneradas e o0s professores
recebiam equivalente ao numero de horas que, de fato, durasse a reuniao. As
datas e horarios eram combinados com os professores, antecipadamente, para
que houvesse a presenga de todos, como mostra 0 excerto a seguir:

Excerto 1: “Data do proximo encontro” (reunido do dia 29 de abril de 2005):

P2: Tchau

P4: Tchau P2. L

C : P2, o proximo vai ser dia 22 de abril. O. O. Cé ta viajando.
P3: Dia 22 de abril ndo é o feriado?

C: Ngo. N&o ¢ o feriado 22. Mas cés véo viajar?
P2: E, mas ai é meio complicado, né?

C:Ah. Césvao/.../

P: ((risos))

C: Ent&o, vai o que? 297 29 de abril.

P2: Pode ser.

C: Entao 29 de abril. Vou botar aqui.

As reunides foram realizadas sempre em uma sala de aula®, no qual os
professores se acomodavam nos mesmos lugares, demonstrando um
comportamento comparado aos dos alunos durante o dia-a-dia de suas aulas

regulares, denotando uma “marcacdo de territorio™®.

A disposicao dos
participantes era em forma de semi-circulo, com o coordenador-pesquisador
ocupando a posicao central, o que faz lembrar a mesma forma de organizacao
espacial das aulas de Lingua Estrangeira (LE), nessa unidade de ensino. Apesar
de nao ter intencdo, o coordenador-pesquisador, com essa atitude, mostrava
papel de poder em relacao ao outros participantes, configurando-se, assim, como

aquele que estabelece as regras e a divisdo de trabalho durante as RP. Isso

55 N1 4 . .~
Nao hd uma sala exclusiva para reunides na escola.
% Grifo meu.
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demonstra que a educacdo nao pode ser considerada neutra e/ou inocente
(Brookfield, 1995; Vygotsky, 2001), visto que as inter-relacées existentes estao
envolvidas em um contexto onde prevalecem as relagdes de poder, interesses e
ideologias sociais. Ao que se mostrava, essa organizacao proporcionava uma
melhor interagdo entre os participantes, ao passo que se configurava como a
melhor forma de se gravar (em &udio) todas as agdes discursivas produzidas

pelos participantes.

Todas as salas de aula da escola sdo climatizadas®, o que a vezes
provocava, em algumas reunides, interrupgées nas discussdes dos temas, devido
ao frio que alguns professores sentiam e reclamavam, como podemos ver no
excerto a seguir:

Excerto2 “Fugindo do ar"®

P2: (ndo audivel) ... fugindo do ar (ndo audivel)
C: Como &?

P2: O P4 ta fugindo do ar

C: Ah, ta fugindo do ar?

P7: Da uma raiva desses magrelo, nao da?
(todos): ((Risos))

C: Por que? Ce ta com frio?

P7: T6 morrendo de calor. Ce ta com frio.

P4: Eu t6.

As reunides eram previamente marcadas para uma duragao de duas horas.
Contudo, devido as digressdes em relagao aos temas inicialmente propostos e ao
longo tempo utilizado para as discussdes, as RP duravam cerca de trés horas.
Apesar do tempo prescrito™ ndo corresponder ao realizado, nunca houve
reclamacdes expressas por parte dos professores, que pareciam entender o
objetivo principal das RP centrava-se na qualidade do processo de ensino-
aprendizagem da escola e, esse “tempo extra’, fazia-se necessario as
discussoes, visto que poderia refletir na diminuicado dos problemas pedagdégicos

de sala de aula.

Dessa forma, as RP seriam consideradas como uma atividade na qual a

construgcdo do objeto seria alcancada pelo esfor¢co coletivo de negociacao e

57 H4 um ar-condicionado em cada sala de aula.

%% Reunido do dia 29 de abril de 2005.

% Um aviso, com a data e o hordrio de inicio e término da reunio era colocado no mural de recados na sala
dos professores com uma semana de antecedéncia.
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orquestracao dos diferentes significados que cada participante carrega em si, dos
diferentes valores sociais e culturais, ou seja, da negociacdo e orquestracado das
diferentes consciéncias (Engestrém, 1999).

2.6.4. Os Cursos

Essa escola de idiomas oferece aos alunos os cursos de inglés e espanhol
como modalidade de aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE), divididos da
seguinte forma: regulares, semi-intensivo, intensivo e aulas individuais®. Para os
trés primeiros, é oferecida uma carga horaria de 40 horas/semestre e para as
aulas individuais, ha uma variacdo de acordo com o nivel: Basico — 25
horas/semestre; Intermedidario — 28 horas/semestre; Avangado - 33

horas/semestre, aproximadamente.

Para os cursos regulares, no primeiro semestre, as aulas sdo ministradas
de fevereiro a junho; no segundo semestre, agosto a dezembro. Seguindo a
mesma variagdo semestral de carga horaria, os cursos semi-intensivos séo
oferecidos de abril a junho ou de outubro a dezembro e os cursos intensivos
acontecem nas férias de janeiro ou julho, apenas para os niveis basicos e
intermediarios.

Quanto a organizacao, os cursos sao estruturados da seguinte forma:

Inglés:
e 2 niveis basicos
e 3 niveis intermediarios

e 4 niveis avangados.

Espanhol:
¢ 1 nivel basico

e 2 niveis intermediarios

% Por questdes de privacidade os cursos serio nominalizados de forma geral.
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Em relagdo ao tempo de duragdo, cada nivel equivale a um semestre.
Portanto, o aluno termina o curso regular de inglés apds quatro anos e meio e o
de espanhol em um ano e meio. Apds o término dos cursos regulares, € oferecido
aos alunos um curso de um ano para o aperfeicoamento da lingua, tanto para

inglés quanto para espanhol.

2.7. Plano de Acao

O Plano de Acéao (PA) que serviu de base para essa pesquisa tinha como
foco principal o levantamento dos principais problemas pedagégicos e, a partir
dai, de forma coletiva, decidir qual seria o problema prioritario a ser analisado e
discutido. O PA fazia parte do meu trabalho como pesquisador e foi descrito por
mim.®" Ao prepara-lo, objetivava envolver os professores em discussdes que

fossem além da busca solugdes préticas para a pratica.

O PA contou com cinco reunides pedagdgicas (uma por més), dividido de
forma que nos dois primeiros encontros os professores pudessem discutir os
problemas pedagoégicos de sala de aula, colaborativamente e tomassem
conhecimento das teorias de ensino-aprendizagem, baseadas nas vertentes
behaviorista, cognitivista e histérico-cultural. Nao era escopo da pesquisa 0
aprofundamento dessas teorias durante os encontros pedagogicos. Nas trés
reunides seguintes, as quatro agbes consideradas como os pilares da reflexdo
critica (descrever, informar, confrontar e reconstruir) seriam abordadas, a fim de
promover discussdes que levassem em consideragdo a formagdo cidada do
aluno, ou seja, proporcionar aos participantes uma instrumentalizacdo para um
desenvolvimento epistemoldgico critico. Para avaliar o processo, no ultimo
encontro seria pedido aos participantes para fazerem uma avaliacao do curso de
idiomas pesquisado — aulas, agbes, materiais — com base nas ac¢des da reflexao

critica.

O quadro 4, a seguir, mostra as a¢des que foram planejadas para as RP:

®! Para a preparagdo do Plano de Acdo, tomei como base o curso da Cogeae que havia participado com as
Professoras Monica Lemos e Cris Alves, as aulas sobre reflexdo critica da Prof* Dr* Maria Ceciclia C.
Magalhaes, os Semindrios de Orientagdo e discussdes com minha orientadora, a Prof* Dr* Fernanda Coelho
Liberali.
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Quadro 4. Conteudo tematico do planejamento das reunides pedagogicas.

Encontros

Pedagdgicos Acoes planejadas

em Grupo

12 Encontro e Discusséo sobre o andamento do novo semestre;

(05/03/2005) * Discusséo sobre os problemas iniciais que influenciaram o trabalho do professor
em sala de aula.

2° Encontro: e Levantamento, por partes dos professores, dos problemas pedagdgicos mais

(08/04/2005) comuns em sala de aula;

e Escolha do problema prioritario a ser discutido;

e Debate sobre o processo de reflexdo critica para uma (re)configuragdo do
trabalho do professor;

e Entrega de um material com as teorias de ensino-aprendizagem: behaviorismo,
construtivismo e sécio-interacionismo. (Leitura em casa)

3° Encontro e Discusséo sobre as teorias de ensino-aprendizagem propostas para casa;

(22/04/2005) e Discutir como tratar o problema de aprendizagem escolhido & luz das teorias
lidas em casa;

Realizada em: e Mostrar uma parte do filme “Bossa Nova” para as discussdes com base nas

29/04/2005 teorias de ensino-aprendizagem;

e Trabalhar o processo de “Descrever’ e “Informar”, iniciando-se o processo
critico-reflexivo (enfocar a aula vista no video, bem como o problema
anteriormente escolhido;

e Pedir aos professores que descrevam uma aula sua, usando o0 processo de
descrever e informar (CASA).

4° Encontro e Trabalhar o processo de “Informar” em relacdo ao processo critico-reflexivo,
(27/05/2005) baseado em 2 aulas escritas pelos professores (dividir em 2 grupos);

e Discutir com os professores qual o tipo de aluno que se percebe que é
Realizada em: construido a partir de suas intervengdes na sala de aula (Iniciar caracteristicas
03/06/2005 do “confrontar” e “reconstruir”);

e Pedir aos professores que descrevam uma outra aula sua usando 0s processos:
descrever e informar e confrontar. (Enfocar o outro problema)

52 Encontro e Mostrar parte do filme “A Princesinha” (Cena 4), dando énfase na aula do

(03/06/2005) professor e a forma de tratamento da “diretora” da escola para os alunos a luz
das teorias de aprendizagem e reflexo critica, discutidas até o ultimo encontro;
Trabalhar o processo de “Confrontar” e “Reconstruir’, baseados em 2 aulas

Realizada em: descritas pelos professores;

01/07/2005 e Pedir que avaliem o curso, envolvendo o “Descrever”, “Informar”, “Confrontar” e
o “Reconstruir”;

Esse planejamento foi escrito no inicio do meu curso de mestrado em
LingUistica Aplicada, no LAEL-PUC/SP, na é&rea de formagdo de professores,

participando de discussbes sobre Teoria da Atividade (TA); Monismo; Pesquisa
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Colaborativa; Reflexao Critica entre outras. A seguir, descrevo os participantes da

pesquisa.

2.8. Participantes

Este estudo contou com a participagdo de oito professores de lingua
inglesa (P1 a P8) e o coordenador-pesquisador (C). Sete, dos oito professores, e
o coordenador-pesquisador eram habilitados, pela franqueadora, a ensinar todos
os niveis da escola. P5 podia ensinar apenas os niveis Teens e Basicos, devido
ao grau de experiéncia em sala de aula. Dos nove patrticipantes do estudo, sete
eram mulheres e apenas dois homens. Todos possuiam o 2° grau completo e
alguns deles ou ja eram poés-graduados (P6 e P7) ou pos-graduandos (P1 e C
(mestrandos)) e P3 (doutrorando). Na época da pesquisa, a idade dos
participantes variava entre 21 e 48 anos. Apesar de seis desses possuirem algum
tipo de certificado de proficiéncia na lingua inglesa, somente P5 era graduada em

Licenciatura em Letras Portugués/Inglés.

Por questbes éticas, os nomes dos participantes serdo designados pela
letra “P” e por um numero de identificagdo (P1 a P8) e de C o coordenador. A fim
de que os dados pudessem ser utilizados na pesquisa, os participantes assinaram

autorizagdes de concordancia e consentimento livre e esclarecido.

O quadro 5, a seguir, apresenta as principais caracteristicas daqueles que

participaram desse estudo:

Quadro 5. Caracteristicas dos participantes da pesquisa

Participante Caracteristicas pessoais e profissionais
da Pesquisa
P1 Faz pés-graduagéo na PUC-SP em Comunicagao e Semidtica; leciona inglés ha 12

anos; fez curso no exterior de inglés (1 més); possui certificado internacional (EF
Advanced Speaker / London University Level 4); ensina na casa hd 1 ano e
considera-se comprometida com a escola e a aprendizagem do aluno; durante as

reunides possui um indice de participagdo moderado; graduada em jornalismo.

P2 Leciona inglés ha 5 anos; ndo fez curso no exterior; uma das suas principais
caracteristicas como educadora é sua habilidade no ensino para criangas de 7 a 13
anos; possui certificado internacional (CAE); iniciou o curso de graduagdo em
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psicologia, mas ndo concluiu; ensina na casa ha 4 anos; considera-se dedicada,
capaz, atenciosa, metodica e frustra-se facilmente quando seu objetivo, em relagdo
a aprendizagem dos alunos, ndo é alcangado.

P3

Leciona hd 8 meses na casa; faz doutorado na USP em Genética Molecular; fez
curso de inglés no exterior (2 meses); possui certificado internacional (TOEFL);
graduada em Biomedicina; Ela se considera limitada na lingua que leciona, mas uma
6tima profissional pois, em sua opinido, cumpre os prazos e horarios estabelecidos
pela coordenacdo em relagédo aos trabalhos que devem ser executados na escola e
respeita 0 ambiente de trabalho; acredita ser capaz de fazer seu trabalho de forma
competente; comegou a ensinar logo depois que voltou do seu curso no exterior; tem
pouca participa¢ao nas reunides.

P4

Leciona ha 5 anos e meio; ndo fez curso no exterior; graduado em Psicologia,
atualmente faz curso de especializagdo em musica; considera-se um professor com
“lacunas didaticas”, como por exemplo, preparar jogos como instrumentos de
mediacdo da aprendizagem, mas cumpre com as obrigacées e tem um bom
relacionamento com todos na escola; como professor acredita ter um bom controle
de grupo; leciona na casa ha 1ano e meio; tem pouca participagédo nas discussdes
estabelecidas durante as reunides pedagogicas.

P5

Leciona h4 1 ano; graduada em letras; ensina apenas os niveis Teens, Kids e Basic;
nao possui certificado internacional; iniciou na escola como monitora; ensina na casa
ha apenas 1 ano e acha que necessita ser mais confiante e que tem melhorado seu
trabalho desde a primeira turma que lecionou; nunca desconsidera uma idéia que
conduza ao desenvolvimento de suas agées como profissional; participa muito pouco
das discussfes durante as reunides pedagdgicas.

P6

Leciona h&a 30 anos; morou 6 anos nos EUA e atualmente faz curso de
aperfeicoamento (Phonetics and Literature); doutora na area de Direito, possui
certificado internacional (Michigan / BYU); acredita ser uma profissional
comprometida com o trabalho, competente e preocupada com a aprendizagem dos
alunos; faz um trabalho em paralelo com os alunos com dificuldades na
aprendizagem do idioma, dando-lhes aulas de reforgo em horarios que ela combina
com esses alunos e a coordenagdo; leciona na casa desde que a escola foi
inaugurada; é muito flexivel a mudangas para transformar suas ag¢des em sala de
aula, desde que as considere viaveis; participa bem das discussdes propostas
durante as reunides pedagogicas; ja foi coordenadora pedagogica da escola.

P7

Leciona ha 8 anos; fez curso no exterior (3 anos); formada em Pedagogia com
especializagdo em psicologia educacional; possui certificado internacional (FCE);
ensina na casa desde a sua inauguragao; considera-se uma profissional em
constante aprendizagem, flexivel e disposta a mudar quando algo nao da certo. Para
isso acha que deve estar sempre atenta e aberta para mudancas; participa bem das
discussdes nas reunides pedagogicas.

P8

Leciona ha 9 anos; ndo tem experiéncia de curso no exterior; leciona na casa ha 4
anos; sua principal caracteristica como professora de LE é a preparacao de jogos
para uma aprendizagem de uma segunda lingua de uma forma mais ludica e
agradavel; sua participagéo nas discussdes nas reunides € muito boa e quando

100



REFLEXAO CRITICA NA ATIVIDADE REUNIAO PEDAGOGICA

percebe que a digressao em relagdo ao tema discutido levou muito tempo, toma o
turno e retoma ao tema principal da discussao; considera-se uma profissional atenta
nos detalhes de sala de aula e rigida no que se refere a disciplina, bem como
responsavel.

Coordenador Mestrando em LingUistica Aplicada e Estudos da Linguagem — LAEL na PUC-SP
desde fevereiro de 2005, fez dois cursos de inglés como LE, no exterior: EUA e
Londres — 1 més em cada pais; fez o curso de extensdo da PUC — COGEA sobre
Reflexdo Critica e Formacao de Professores; graduado em Engenharia Quimica,
leciona ha 17 anos; ja lecionou diversas disciplinas, como, Quimica, Fisica e
Matematica e atualmente ensina inglés; tem participagcao constante nas discussées
durante as reunides pedagdgicas; atua como coordenador ha dois anos na casa;

exerce dois papéis na instituicdo: de coordenador-pedagdgico e de professor.

Todos os participantes fazem parte da classe média social e terminaram,
pelo menos o segundo grau. Quase todos se conheceram no curso. P4 e C ja se
conheciam ha mais tempo, pois haviam trabalhado juntos em um outro curso de

idiomas. P1 e P4 sao casados.

Entendo que esse grupo possui duas caracteristicas importantes: 1) as
diferengas culturais coexistem em harmonia dentro da escola: P1, P4 e C séo
nordestinos e P2 veio do interior do estado de Sao Paulo; 2) as reflexdes
apresentadas sobre as discussdes dos problemas pedagdgicos de sala de aula
sdo baseadas nas experiéncias praticas de cada professor; sao reflexdes

pragmaticas na epistemologia proposta por Shén (2000).

Alguns dos participantes iniciaram os trabalhos na casa ha apenas um ano,
enquanto outros trabalham na escola desde a sua inauguragdo. O quadro 6, a

seguir, mostra o numero correspondente ao tempo de servigo na escola:

Quadro 6. Tempo de trabalho dos professores na escola.

Professor Tempo de servico (anos)

P1 1

P2 5
P3 2

P4

—_

P5

P6

P7

P8

Wl O] O & N

C

101



REFLEXAO CRITICA NA ATIVIDADE REUNIAO PEDAGOGICA

2.9. Procedimento para geracao de registros

Nesta secédo, discuto os procedimentos para a coleta e selecao dos dados
utilizados para esse estudo. A geragdo dos dados ocorreu ao longo de toda a
pesquisa iniciado em marco de 2005, com a gravacdao, em audio das cinco
reunides pedagogicas que compunham o Plano de Acao (PA), ja descrito nesse

capitulo.

Apesar de fundamental nas interacbes face-a-face (Kerbrat-Orecchioni,
1996), a gravacao em video nao foi permitida porque alguns professores disseram
nao se sentir confortaveis com uma camera os filmando durante as RP. Segundo
DuFon (2002) essa forma de gravacao serviria para dar ao pesquisador maiores
informacbdes sobre a identidade do falante e outras interacbes visuais, que
poderiam ser grande importancia para a observacdo das negociacoes

estabelecidas durante as inter-relagbes e os seus significados.

Para que o processo fosse percebido da forma menos “invasiva” possivel,
o coordenador-pesquisador comunicou aos participantes que a pesquisa seria
realizada em relacdo as discussdes que emergiriam durante as RP, sobre os
problemas pedagdégicos de sala de aula. Os dados revelam que apesar do PA
pré-estabelecido, as discussdes que mais prevaleceram foram sobre problemas
pedagogico-administrativos em detrimento dos problemas pedagdgicos de sala de
aula.

A gravacao em audio serviu para recuperar os temas que, de fato, foram
desenvolvidos durante as RP, dando mais credibilidade ao trabalho e de que
forma foram analisados, discutidos e negociados, revelando quais e como 0s
participantes estabeleceram as interagcdes discursivas. Para uma melhor
triangulacdo e detalhamento dos dados coletados, foi utilizado, também, um
questionario para a obtencdo de informagbes mais especificas sobre os
participantes do processo (anexos 1 e 2).

102



REFLEXAO CRITICA NA ATIVIDADE REUNIAO PEDAGOGICA

2.10. Procedimento para a selecao dos dados

Foram efetuadas quinze horas de reunido, correspondentes a cinco
reunides pedagogicas prescritas no PA. Para esse estudo, foi feito um recorte de

duas reunides com o intuito de responder as perguntas de pesquisa.

Assim, os dados foram extraidos da 22 e 32 reunides, que se justifica por
terem sido os encontros em que o coordenador-pesquisador trabalhou as teorias
de ensino-aprendizagem (Behaviorista, Cognitivista e Sécio-interacionista), e
entregou textos a respeito das agbes da reflexdo critica (Smyth, 1992) —
Descrever e Informar, bem como a presenca do diretor foi pertinente e essencial
para a mudanca do objeto da atividade na segunda reunido. N&o foram
consideradas as reunides nas quais as discussbes foram centradas em
problemas  pedagdgico-administrativos, relativos ao inicio e ao final do
semestre®®, nem aquelas em que os temas abordados retomavam as reunides

anteriores, pois 0os dados nao mostravam uma expansio do objeto da atividade®®.

Os dados foram transcritos, de forma literal, somente apds a realizagdo de
todas as reunides, permitindo-se, apenas, observar como as reuniées foram
estruturadas e o objeto da atividade construido. Dessa forma, ndo houve
possibilidade de mudancga nas acgodes, a cada RP, que conduzisse a constru¢ao do

objeto idealizado para a Atividade.

2.11. Procedimentos de analise de dados

Nesta secao discuto os procedimento para a analise dos dados
coletados, apresentando os conceitos tedricos que embasaram essas andlises.
Os dados coletados foram analisados e categorizados a partir do plano geral do
texto, através da analise dos conteudos tematicos (Bronckart, 2003),

62 Apesar de na 5" reunido ter sido colocado como temética a discussdo das a¢des da reflexdo critica a partir
de uma aula de cada professor, os dados parecem mostrar que apenas problemas administrativos relacionados
ao pedagdgico correspondentes ao final do semestre foram discutidos. Problemas com o sistema de TV e
DVD fizeram com que o filme que seria usado para as discussdes também ndo fosse apresentado. Dessa
forma a reunido nao foi considerada para andlise.

% Uma descrigiio sobre os temas discutidos nas demais reunides (1%, 4* e 5%) serd feita no capitulo da
Discussao de Resultados.
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concretizados pelas escolhas lexicais efetuadas pelos participantes, para

responder as perguntas de pesquisa.

Para responder a primeira pergunta de pesquisa “Como se organiza a
atividade de reunido pedagdgica para trabalhar os problemas pedagdgicos da
escola?’, as reunibes utilizadas neste estudo foram analisadas com base na
Teoria da Atividade (TA) (Vygotsky, 1934/1993; Leont'ev, 1978; Engestrom,
1999), com o intuito de identificar os seus componentes, para compreender a
organizagdo e a concepcao da Atividade Reunido Pedagogica. Assim, os
componentes da TA formaram a categoria de interpretacdo para responder a

primeira pergunta.

A escolha da TA como arcabougo tedrico para analise decorreu do fato de
se permitir a instrumentalizagdo dos dados, compreendendo-os dentro de um
contexto sécio-historico-cultural, no qual se realizou a Atividade. A TA permite
verificar como um objeto idealizado € construido dentro de um sistema
multifacetado e que envolve mdltiplas vozes, desenvolvendo-se através das
acdes coletivas, mediadas por instrumentos e artefatos culturais, dentro de uma
comunidade onde os sujeitos estdo inseridos e que carregam sua historicidade.
Pela participacado dos sujeitos na atividade se define como as regras e a divisdo

de trabalho sido estabelecidas.

Como ressalta Engestrom (1999: 19-20), a importancia da TA reside no
fato de considerar a relagdo dialética entre o individuo (sujeito) e a estrutura
social, bem como, a “multivocalidade” como um monismo. Assim, foram tomados
para analise alguns excertos de duas reunides, que contribuissem para o objetivo
do trabalho e que fornecessem dados pertinentes para responder as perguntas de

pesquisa.

Entendendo a linguagem como um dos principais instrumentos semidticos
utilizados na mediacdo das agdes da Atividade, através da qual as contradigdes,
as negociagbes e os entendimentos sao estabelecidos pelas inter-relacées, a
andlise linglistica dos atos discursivos se mostrou adequada para que se
pudesse observar os constituintes do sistema de atividade, como o proposto por

Engestrém (1999) e ja discutido no capitulo da fundamentagéao teérica.
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Devido a TA nao oferecer instrumental adequado para investigacdo da
linguagem como ferramenta de mediacdo, recorreu-se as categorias de analise
lingUistica proposta por Bronckart (2003) e Kerbrat-Orecchioni (1996), para uma
melhor compreensdo das RP como uma Atividade, analisando-se o conteudo
tematico e as seqliéncias prototipicas (Bronckart, 2003) e a distribuicao de turnos
(Kerbrat-Orecchioni, 1996). Considerando as RP como uma atividade para essa
pesquisa, as acdes dos sujeitos foram determinadas pelo conteldo tematico de
cada reunido (Bronckart, 2003), materializadas pelas escolhas lexicais, o que
mostrou como o objeto foi construido.

Como define Bronckart (2003: 97), o conteudo tematico é o conjunto de
informacbes que estao explicitamente apresentadas em um texto e que podem
ser traduzidas pelas unidades declarativas da lingua natural utilizada. Esses
conteldos sado concretizados pelas escolhas lexicais e sdo representagdes
construidas pelo agente-produtor e sdo desencadeadas pelas acdes de
linguagem. Essas acdes (Bronckart, 2003: 99), que sao caracteristicas
exclusivamente humanas e sociais, reinem e integram os parametros do contexto
de producdo e do conteludo tematico, de acordo com o conhecimento que o
agente possui e a forma que ele o mobiliza em sua intervencdo verbal. Portanto,
dentro do sistema de Atividade, a andlise do conteudo teméatico possibilitou a
visualizacdo das acdes da atividade, verificando-se quais foram os temas
discutidos, e, dessa forma, como o objeto foi realizado e se constituindo durante
as RP.

As seqléncias prototipicas (Bronckart, 2003) proporcionaram meios para
se verificar como a comunidade foi envolvida no processo, como as agdes foram
operacionalizadas, bem como quais os instrumentos e artefatos utilizados como
mediadores. Tais sequéncias, além de permitir observar como o conteudo
tematico foi organizado sequencialmente ou linearmente, permitiu verificar como o
emissor organizou suas idéias de acordo com o objetivo e o efeito que desejava
produzir no seu receptor. Como salienta Estefogo (2005: 84), elas revelam como

os interactantes do discurso organizam suas idéias frente a posi¢éo do outro.

Com base nos estudos de Adam (1992), Bronckart (2003: 219-233) define

cinco tipos de sequiéncias:
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2.11.1. Seqliéncia Narrativa

Caracteristicas:

e Sustentada por uma rede de intrigas;

e Seleciona e organiza os acontecimentos de modo a formar um todo
com comego meio e fim;

e Parte-se de um equilibrio, cria-se uma tensdao que leva a
transformacgoes;

e A ordem cronoldgica se sobrep6e a ordem interpretativa;

e Constituida de 5 fases:

1) Situacao Inicial — um “estado de coisas” é apresentado;

Ex: Era uma vez um rei rico em terras e dinheiro.

2) Complicacao — introduz uma perturbacdo ao estado de equilibrio,
criando-se uma tensao;

Ex: Sua mulher morreu e ele ficou inconsolavel. Trancou-se oito dias
inteiros em seu gabinete, (...)

3) Acoes — acontecimentos desencadeados pelas perturbagdes;

Ex: Todos os seus suditos resolveram ir vé-lo e dizer-lhe o que pudessem
de mais adequado (...)

4) Resolucao — introducao de eventos que levam a reducéo da tensao;

Ex: Quando a elegante viuva viu o assunto quase esgotado, levantou um
pouco o Véu {(...)

5) Situacao Final — apresenta o novo estado de equilibrio por
consequiéncia da resolucao;

Ex: Em conclus&o, todos se espantaram quando ele se casou com ela (...)

A seqUéncia narrativa ainda pode compor mais duas fases, de acordo com

a posicao do narrador em relacao a histéria narrada:

e Avaliacao - refere-se a um comentario relativo ao desenrolar da
historia;

e Moral — explicitagdo do significado global da histéria.
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2.11.2. Sequiéncia Descritiva

Caracteristicas:

J N&o se organiza em uma sequéncia linear obrigatdria;

J Comporta trés fases:

1) Ancoragem — um tema é descrito na forma de um tema-titulo,
normalmente introduzido no inicio da sequiéncia;

Ex: Aimée levo as malas até o final do hall, tomou o elevador e chegou a
sua kitchenete no terceiro andar.

2) Aspectualizacao — o tema-titulo € decomposto em partes, sendo-lhes
atribuidas propriedades;

Ex: Era um cémodo bastante bonito, com vinte metros quadrados mais ou
menos ... no conjunto ndo estava mau.

3) Relacionamento — os elementos descritos sdo assimilados a outros
por comparagdes ou metaforas.

Ex; O quarto de paredes brancas estava cheio de uma luz que, apds a
penumbra do hall e dos corredores com madeiramento de carvalho
parecia artificial, como a iluminagdo de um palco (...)

Bronckart (2003: 225) ainda salienta que os segmentos injuntivos,
programaticos ou institucionais sdo organizados da mesma maneira que a
seqUéncia descritiva, mesmo que a organizagao recaia sobre as agbes e nao
sobre 0s objetos. Para ele, esses segmentos representam descricdbes de acoes,
que Liberali (2000a; 2000b) caracteriza como um subtipo da sequiéncia descritiva,

que ela denomina como Descritiva de Agao.

2.11.3. Seqliéncia Argumentativa
Caracteristicas:

e Descrever processos de pensamento ou raciocinio;
e Parte-se de uma tese anterior, apresentam-se novos dados que
desencadeiam um processo de inferéncia, conduzindo a uma nova tese

ou concluséo;
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e O processo de inferéncia pode ser apoiado por suporte ou freado por
restricoes;

e Comporta quatro fases:

1) Premissas — parte-se de uma constatacao inicial;

Ex: Minha tese é de que uma criatura ndo pode ter pensamento enquanto

n&o tiver linguagem (...)

2) Argumentos — elementos que orientam para uma conclusao que

podem ser apoiados por regras, lugares, etc;

Ex: Como salientei acima, essa tese foi freqlientemente defendida; mas

sobre que bases? (...)

3) Contra-argumentos — restricdo em relagdo aos argumentos

apresentados, que podem ser refutados ou apoiados;

Ex: Contra a idéia da dependéncia do pensamento em relacao a linguagem

evoca-se a observagao banal (...)

4) Conclusao — faz-se uma integragcdo dos argumentos e contra-

argumentos;

Ex: Consequentemente, sustento que o conceito de verdade intersubjetiva

€ uma base fundamental (...)

2.11.4. Sequiéncia Explicativa
Caracteristicas:

J Parte-se da constatacdo de um fendmeno incontestavel que se
apresenta incompleto ou requer esclarecimentos das questées ou
contradigcdes que se apresentam;

o Apb6s a fase do esclarecimento, a constatagdo inicial, apos
explicitagdo das causas e razdes iniciais, emerge reformulada e

normalmente enriquecida;

. Apresenta-se em quatro fases:
1) Constatacao Inicial — Introdugdo de um fenémeno
incontestavel;

Ex: O primeiro método é geralmente conhecido como método sintético, em

raz&o do trabalho {(...)
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2) Problematizacao — apresenta-se como uma questdo do porqué
ou do como em relagao a uma eventual contradicdo do enunciado inicial;

Ex: Essa curiosa reparticao pode ser comparada a de alguns passaros (...)

3) Resolucao — fase em que se introduz elementos suplementares para
explicacao das questdes colocadas;

Ex: Depois de ter aprendido a ler cada signo, a crianga deve de fato (...)

3) Conclusao-Avaliacao — fase em que a constatagcdo inicial
reformulada é apresentada.

Ex: Assim, uma populagdo de Armeria maritima devia viver no final da

época wirmiana na trundra do sul da Europa (...)

2.11.5. Sequiéncia Dialogal
Caracteristicas:

e Concretizam-se apenas nos discursos interativos dialogados,
estruturados em turnos de fala, o que Adam (1992) apud Bronckart
(20083 ) definiu como conversagées;

e Engajamento efetivo dos interactantes na conversacao, constituindo um
todo coerente;

e Organiza-se em trés fases:

1) Abertura — de carater fatico, refere-se ao contato entre os
interactantes, levando-se em consideracdo as convengdes de sua
formacéo social;

Ex: Oi, como vai?

2) Transacional — o conteudo tematico € construido atraves da interagéo
entre os interactantes;

Ex: Vocé viu a Elsa hoje? — N&o. Quem sou eu.

3) Encerramento — de carater fatico, pde fim a interacao.

Ex: - Ent4o, até logo! — Até

Contudo, Bronckart (2003: 233) enfatiza a importancia de ndo se conceber
essas formas de sequiéncias como modelos cognitivos pré-existentes, pois elas se

constituem como construtos teoéricos que foram elaborados de forma secundaria a
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partir das sequéncias que foram observadas empiricamente nos textos. Para ele,
essas seqUéncias decorrem do intertexto e, por estarem embasadas nas
condigbes praticas e histéricas tém a propriedade de se modificarem

constantemente.

Diante do exposto, 0 uso das seqUéncias, através dos atos discursivos,
acontecera a partir de uma decisdo do enunciador orientada por sua
representagdo do destinatario e do objetivo que ele pretende atingir. Para Liberali
(2004b: 96), com base nas agdes de linguagem, o produtor faz uso de estruturas
lingUisticas convencionalizadas, as sequéncias. Assim, ela resume 0s principais

objetivos e fases de acordo com cada seqléncia, mostrado no quadro 7, a sequir:

Quadro 7: Tipos de seqiiéncias, objetivos e fases com base em Bronckart (2003) (Liberali,
2004b)

Seqliéncias Objetivos ‘ases

Argumentativa Convencer ou persuadir ‘remissas

através de opinides e . .
\poio Argumentativo
avaliagbes

sontra-argumentagao
legociagao

Descritivas/ Descritivade  Fazer entender ou visualizar  \ncoragem

Acao um objeto, um conceito ou o
\spectualizagao
acao
‘osicionamento
Yeformulacao
Explicativa Esclarecer um aspecto sonstatagao Inicial
problematico ou dificil , N
roblematizacéao
{esolucao
soncluséo
waliacao
Narrativa Apresentar uma histéria ou :xposicao Inicial
evento . C
yomplicacao
Acgobes
{esolugao
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tetomada de equilibrio

Dialogal Estabelecer trocas entre dois \bertura

ou mais participantes - S
Jperagbes transacionais

‘echamento

Os turnos discursivos serviram para determinar como as regras € a divisao
do trabalho foram estabelecidas pela participagdo dos sujeitos nas trocas
discursivas. Para Kerbrat-Orecchioni (1996: 28), o sistema de turno da palavra
cria regras para os interagentes num sistema de direitos e deveres, gerando
expectativas que podem ser satisfeitas ou néo.

Isso serviu para descrever a atividade na perspectiva apontada por
Engestrom (1999), ja discutido no capitulo da fundamentacdo teorica deste
trabalho. Por se apresentar de grande importancia, o contexto de producéo foi,
igualmente, levado em consideracdo para andlise para que se pudesse fazer uma
interpretacdo mais adequada. Para Kerbrat-Orecchioni (1996), de acordo com o
contexto determinadas formas de produgao discursiva sao efetuadas, bem como
a interpretacdo dos enunciados. Portanto, torna-se importante conhecé-lo para

poder efetuar uma interpretacdo menos tendenciosa possivel.

Da mesma forma, o contelddo tematico e as seqléncias prototipicas
(Bronckart, 2003), ja discutidos, serviram para responder a segunda pergunta:
"Que tipo de formacao se realiza nessas reunides pedagogicas?”. Os dados foram
analisados, na busca de se perceber o processo de reflexdo que pbéde emergir
das discussodes sobre problemas pedagdgicos de sala de aula. Assim, os dados
foram interpretados, levando-se em consideragdo as acgbes para a formacao
critica, discutidas em Liberali (1996, 2000a, 2004), Magalhdes (1998, 2004):

descrever, informar, confrontar e reconstruir, com base em Smyth (1992).

Para uma melhor visualizacdo do processo de pesquisa, 0 quadro, a
seguir, relaciona as perguntas de pesquisa com a fundamentagdo tedrica,

metodologia e as categorias de analise:
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Quadro 8. Sintese Metodologica.

Perguntas de | Objetivo Geral | Participantes | Categorias de | Fundamentacéao
Pesquisa Analise Tedrica
1) Como se | Investigar as RP Andlise do | Teoria da
organiza a | como momento | Coordenador- | Conteudo Atividade: 0s
atividade de | de andlise, | pesquisador tematico — | elementos
reuniao reflexao e e Escolhas lexicais | constitutivos do
pedagdgica para | discussdo, a fim | Professores Sistema de
se trabalhar os | de co-construir Atividade
problemas agcbes para o0s Sequéncias
pedagogicos da | problemas prototipicas Teoria
escola? pedagdgicos de Enunciativa da
sala de aula. Distribuigao de | Linguagem:
Turnos multivocalidade,
polifonia e
discurso
2) Que tipo de | Investigar como Conteudo Acoes para a
formagéo se | 0 processo de | Coordenador- | Tematico — | Reflexao Critica:
realiza nessas | reflexdo critica | pesquisador Escolhas lexicais | descrever,
reuniées foi  vivenciado e informar,
pedagogicas? durante as | Professores Sequéncias confrontar e
discussdes dos Prototipicas reconstruir
problemas
pedagogicos
nas RP.

O quadro 9, abaixo, exemplifica os procedimentos de analise usados para

responder as perguntas de pesquisa.

Quadro 9. Categorias de andlise de dados

Categorias de Analise

Exemplos retirados dos excertos

Escolhas lexicais

“Nao, que é, em termos do curso, ai eu t6 falando em
relacdo a qualquer curso, ndo especificamente aqui, vocé
pode até jogar muita coisa pro aluno” (Excerto 3)

“Agora, uma coisa que eu t6 com dd, assim, mas é a
minha sala de HI. Eles sdo 6timos. S6 que tem 14 agora, na
sala.” (Excerto 5)

“Al, ja fui eu falar: “(T4 sim) o que é certo, o que nao é
certo, o que é legal, o que nao é legal.” (Excerto 9)

Sequéncias prototipicas

“Assim, nao da. Nao da. Eu nao consigo trabalhar com
14” (seqUiéncia argumentativa — Excerto 5)

“Quando o aluno fala pra vocé: “eu nao fiz porque eu tava
com preguica”. (seqliéncia descritiva de acdo — Excerto 6)

Sistema de troca de turnos

“P7: Quando o aluno fala pra vocé: “eu nao fiz porque eu
tava com preguica”.

P6: eu ndo vou da a nota porque eu to com preguica. Agora
SOU EU.

112




REFLEXAO CRITICA NA ATIVIDADE REUNIAO PEDAGOGICA

P3: To com preguica também. Té com preguica de escrever.
P8: Oh. O aluno tem umas coisas/.../” (Excerto 6)

2.12. Confiabilidade

Para garantir a confiabilidade deste estudo, o presente trabalho foi
levado a discussdo no grupo de seminario de orientagdo onde criticas e
sugestdes foram apresentadas pelos colegas de curso e pela minha orientadora;
no 2° féorum de incluséao linglistica em cenarios educacionais (ILCAE), foi possivel
explicitar e debater o propdsito da pesquisa com presentes; apresentado no 1°
férum de linguagem em atividades do contexto escolar (LACE), onde foram
explicitadas as andlise iniciais dos dados de pesquisa, sendo consideradas e
analisadas pelos colegas e professores - mestres, doutores, mestrandos e
doutorandos - que opinaram para a transformacdo do processo de pesquisa;
“Peer debriefing”, com colegas doutorandos e mestrandos que leram e opinaram
sobre o referente estudo. Ademais, a participacdo em congressos nacionais e
internacionais foram extremamente proficuos para a reelaboracdo de alguns

aspectos da tematica, pois observei que essas questdes eram pouco debatidas.

De modo mais aprofundado, o trabalho foi submetido ao exame de
qualificagdo no dia 08 de margo de 2007, no contexto LAEL/PUC-SP, momento
em que 0s componentes opinaram sobre os capitulos da fundamentacéao tedrica,
metodologia e, principalmente, discussdo dos resultados, fazendo as seguintes
consideracoes: reestruturar o capitulo da andlise de dados, acrescentando a
andlise de mais uma reunidao para dar mais sustentacdo e credibilidade em
responder as perguntas de pesquisa; ressaltar, na andlise, primeiramente as
reunides como Atividade de uma maneira mais geral e depois analisar duas
reunides separadamente; relacionar melhor os dados com as discussdes, pois a
discussdo dos resultados estava apenas no nivel da anadlise, faltando fazer a
interpretacdo. A partir dessas criticas e sugestoes, o trabalho pdde ser melhor
organizado, garantindo um rigor necessario a conclusdo de uma de pesquisa tao

importante para o meu desenvolvimento como pesquisador.

Este capitulo discutiu a metodologia de pesquisa norteadora deste

trabalho, enfocando a importancia da pesquisa-acado, de cunho colaborativo, na
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Linglistica Aplicada no ensino de LE. Ainda, dissertei sobre as questées,
consideradas fulcrais que me conduziram neste percurso investigativo, como a
organizagao da atividade de reunido pedagogica para a discussdo dos problemas
pedagogicos de sala de aula e qual o tipo de formacdo que se realiza nessas
reunides. Para melhor entendimento do leitor deste trabalho, detalhei o contexto
da pesquisa em sua composicao fisica, participantes, as reunides pedagdgicas,
0S cursos, a problematizacdo e o0 processo que conduziu a necessidade e ao
surgimento da pesquisa. Discuti, também, o Plano de Acéo que foi preparado
para o desenvolvimento da pesquisa. Finalizei o capitulo descrevendo a forma
como os registro foram gerados e o procedimento para a sele¢cdo e analise dos
dados.

O préximo capitulo abordara a discussao dos resultados.
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Discussao dos Resultados
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CAPITULO 3: DISCUSSAO DE
RESULTADOS

"O que prevemos raramente ocorre; 0 que
menos esperamos geralmente

acontece."

Benjamin Disraeli

No presente capitulo, apresento a analise e discussao dos resultados desta
pesquisa, de acordo com o0s critérios estabelecidos nos capitulos tedrico e
metodolégico, ja discutidos anteriormente.

Como mencionado no capitulo introdutério, o objetivo dessa pesquisa consiste
em investigar a estrutura da Atividade Reuniao Pedagbgica como um momento
para a analise, compreensdo e discussao, a fim de co-construir agbes para os
problemas pedagdégicos de sala de aula, avaliando, a partir dessas discussoes, 0
tipo de formacao de professor que se realiza nesses encontros. Esse objetivo
serve de base para responder as perguntas de pesquisa que nortearam esse

estudo:

e Como se organiza a atividade de reunido pedagogica para trabalhar os
problemas pedagoégicos da escola?

e Que tipo de formacao se realiza nessas reunides pedagogicas?

Para responder a primeira pergunta, primeiramente faco uma descri¢cdao da
organizacdo das reunibes pedagogicas, inicialmente idealizada por mim, com
base na TA (Vygotsky, 1934/1993; Leont’ev, 1977; Engestrém, 1999). A seguir,
analiso duas reunides para entender como, de fato, a atividade se desenvolveu e
qual o objeto construido na realidade. Para tal, valho-me do conteudo tematico e
das sequéncias prototipicas postuladas por Bronckart (2003), bem como das
trocas discursivas discutidas por Kerbrat-Oreccioni (1996) que emergiram durante

116



REFLEXAO CRITICA NA ATIVIDADE REUNIAO PEDAGOGICA

a atividade. Esses dados seréo utilizados, também, para responder a segunda
pergunta, no que tange a analise e interpretacdo das acdes realizadas,
materializadas pelos discursos produzidos, com base nas ag¢des da Reflexao
critica (Smyth, 1992; Kemmis, 1987; Freire, 1970).

3.1. Organizacao da Atividade Reuniao Pedagodgica

Neste item, descrevo de forma geral como as RP foram idealizadas por
mim, antes de cada encontro com os professores. Em seguida, discuto como a
Atividade foi realizada, a partir da analise dos conteudos tematicos (Bronckart,
2003) e das trocas de turnos (Kerbrat-Orecchioni, 1996) de excertos de duas

reunides pedagdgicas.

Ao considerar as RP como uma Atividade, tomando por base a TA
proposta por Leont’ev (1977) e Engestrom (1999), passei a estabelecer cada
reunido como parte essencial de um sistema de Atividades. Assim, partindo de
uma necessidade observada durante RP anteriores a pesquisa, determinei como
objeto gerador da Atividade a observagcdo, compreensédo, analise e discusséo

para co-construgcdo de agoes para os problemas pedagdgicos de sala de aula.

A andlise dos conteudos tematicos (Bronckart, 2003), concretizados pelas
escolhas lexicais, torna-se essencial, pois proporciona uma visualizagdo das
acOes realizadas pelos participantes e a construcdo do objeto durante toda a
Atividade. Nessa direcao, as sequéncias prototipicas (Bronckart, 2003) permitem
observar como as agdes foram operacionalizadas e quais os instrumentos se
constituiram como mediadores das acdes do sujeito sobre o objeto. As trocas
discursivas (Kerbrat-Orecchioni, 1996) possibilitam verificar de que modo as

regras e a divisdo de trabalho foram estabelecidas.

A figura 5, a seguir, com base na TA proposta de Leont’ev (1977), permite

visualizar essa interpretagao:
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ATIVIDADE: Reuniao Pedagdgica
& Objeto/Motivo

(discussao de problemas pedagdgicos)

ACOES
(A partir dos conteidos tematicos,
expressos pelas escolhas lexicais)

<

Meta
(criar situagbes para as discussdes dos
problemas pedagoégicos e agbes de
sala de aula com base na reflexdo
critica)

» OPERACOES

(Tarefas realizadas  pelas  trocas
discursivas, analisadas a partir das
sequéncias prototipicas)

Fig 5. Estrutura da Atividade z

Reunido Pedagdgica ‘ Cond@o_es o
oda a organizagdo para a realizagao da

reunido: horario, sala, material de apoio,
etc)

Como mostra a figura 5, as RP tinham como proposta inicial a discussao
dos problemas pedagogicos de sala de aula. Nessa perspectiva, procurei iniciar
um processo no qual as discussdes nao ficassem baseadas apenas no senso
comum, mas que, pelo viés da reflexdo critica (Freire, 1970; Kemmis, 1987;
Smyth, 1992), fossem realizadas levando-se em conta o macro-contexto social e

0s conceitos cientificos que embasam as praticas de sala de aula.

Com isso, planejei as reunides pedagdgicas de forma a poder criar um
espaco de (re)construgdo, no qual o professor atuasse como o préprio agente
transformador da sua prética pedagédgica (Giroux, 1997), ao mesmo em que fosse
transformado por ela (Freire, 1970). Em outras palavras, busquei proporcionar a
formacao de professores que discutissem seus problemas de sala de aula de
forma colaborativa (Magalhaes, 2002), capazes de avaliar e de se auto-avaliar de
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acordo com uma postura critica, estabelecendo uma relagdo dialdgica entre teoria
e pratica, ou seja, entre os conhecimentos cotidianos e cientificos (VYgotsky,
1934/1993). Procurei mostrar, com isso, uma preocupagao em promover uma
educacao que considerasse a formacdo social dos alunos (Kemmis, 1987),

partindo do desenvolvimento do potencial transformador do professor.

Essa preocupacao emergiu do fato de que as discussdes pedagdgicas, até
o momento da pesquisa, mostravam uma falta de conhecimento teérico que
embasasse as agoes de sala de aula®. Dessa forma, idealizei como objeto da
atividade a discussdo dos problemas pedagodgicos de sala de aula e que esse

processo passasse pelo viés da reflexao critica (Smyth, 1992).

O quadro 10, abaixo, mostra o objeto idealizado para cada reunido,
construido a partir dos conteudos tematicos que as organizaram, como descrito
no quadro 4 do capitulo metodolégico.

Quadro 10. Objeto idealizado para a Atividade Reunidao Pedagégica

Reunides Objeto Idealizado para cada reuniao

12 Discussao sobre problemas pedagdgico-administrativos

22 Discussao sobre o problema pedagégico mais importante a ser discutido;
Inicio do processo de desenvolvimento da reflexao critica

32 Discussao sobre os problemas pedagdgicos de sala de aula com base nas

teorias de ensino-aprendizagem.

Explicagdo sobre as agdes: Descrever e Informar correspondentes ao
processo de reflexao critica.

49 Discussao sobre a formacao social do aluno a partir das intervengdes feitas
pelos professores em sala de aula;

Continuagéo da discussao sobre as etapas do processo de reflexdo critica:
informar e confrontar

5¢ Discussao dos problemas pedagégicos a luz da reflexao critica;
Retomada do processo reflexivo a respeito da etapa do Reconstruir.
5¢ Discussao das etapas do processo reflexivo em relagéo ao curso;

Observacgao das possiveis mudancgas nas agoes dos professores apds todo o
processo reflexivo

O quadro 10 mostra como cada reunido foi planejada para a construgéo do
objeto idealizado. A observagao do conteudo tematico de cada reunido revela que
as agbes tinham como metas o desenvolvimento profissional do professor,

constituido pelo processo de reflexdo da pratica pedagdgica, a partir de leituras e

8 As discussdes e as solugdes que se buscavam para os problemas pedagdgicos de sala de aula estavam
baseadas em experiéncias individuais (Brookfield, 1995) e/ou no conhecimento técito (Shcon, 1992).
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discussdes sobre as teorias de ensino-aprendizagem e sobre as agdes da
reflexdo critica proposta por Smyth (1992).

Tendo em vista mostrar a estrutura geral de um sistema de atividade,
passo a descrever o Sistema de Atividade Reunidao Pedagdgica a partir da analise
dos seus componentes. Eu, como coordenador-pesquisador, e os professores
participantes da pesquisa fomos os sujeitos desse sistema. Participamos das
inter-discussoées, de modo que os discursos de cada participante produziram uma
reacao no outro da interacdo (Bakhtin, 1929/1995), favorecendo a construcao do
objeto realizado da atividade.

O objeto idealizado dessa Atividade foi por mim estabelecido a partir da
observacdo de uma necessidade que senti do grupo em buscar melhorias no
processo de ensino-aprendizagem da escola. Pretendi criar um espaco onde 0s
problemas considerados como entraves das praticas de sala de aula fossem
compartilhados entre os participantes e, através de uma reflexado critica dessa
pratica, pelo compartiihamento e negociacao dos significados que os professores
carregam para suas acoes, novos significados pudessem emergir e refletissem a
cultura do pensamento da instituicio (Magalhdes, 2002). O processo de
desenvolvimento reflexivo-critico poderia, entdo, ser considerado pelos
participantes como um ato que partiria do entendimento e conhecimento das

acoes para poder transforma-las (Liberali, 1994).

Os instrumentos usados pelos sujeitos como mediadores de suas acdes
foram tanto os instrumentos psicolégicos, com a linguagem se configurando como
um dos principais, materializada em discursos orais e textos lidos e escrito na e
para as RP, quanto os instrumentos materiais, tais como, pincéis, marcadores, fita
adesiva, tesoura, filmes, gravador, fitas para gravacao, quadro-branco, quadro-

resumo, DVD, video.

No processo de construgcao de conhecimento dos professores, escolhi dois
textos para serem lidos e, posteriormente, discutidos durante as reunides, o que
serviriam de base para o processo de reflexdo critica, a saber: um capitulo

intitulado “A crianca enquanto ser em transformacdo® e “As linguagens da
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reflexdao’®

. Minha intengéo era instrumentalizar os professores para que, durante
as discussodes, fizessem uma re-leitura de suas acdes e dos problemas de sala de

aula dentro das epistemologias abordadas nos textos teéricos.

Optei pelo primeiro texto porque a discussdo sobre as abordagens
behaviorista, construtivista e sdcio-interacionista se apresentava de maneira
concisa, clara e bem organizada, exigindo o minimo de tempo para sua leitura. Ja
o segundo texto, teve por base minha intengdo em iniciar o processo de reflexao
critica na escola, visto que, pelo contexto histérico das RP, ndo havia uma

preocupacao de confrontar as agdes pedagdgicas com algum conceito tedrico.

Além dos textos, escolhi um pequeno trecho do filme: Bossa Nova — da
Sony Pictures Classic — para ser assistido, a partir da cena selecionada, com a
finalidade de promover uma discussdo reflexiva com o0s participantes,
considerando o texto sobre reflexdo critica supra mencionado. Entendo que nesse
processo inicial de reflexdo, analisar uma aula ficticia seria mais proficuo e ndo
intimidaria o grupo e, assim, poderia fazé-los repensar suas praticas para que

possiveis transformacdes pudessem emergir das discussoes.

A comunidade era composta por participantes que atuaram de forma
direta nessa pesquisa: professores, o diretor da escola e o coordenador-
pesquisador e aqueles que atuaram de forma indireta: alunos, funcionarios, os
familiares, a orientadora e os colegas do curso LAEL-PUC.

Em relagdo as regras estabelecidas para a Atividade, os horarios, a data,
os textos para leitura ndo foram negociados com o grupo, sendo definidas por
mim. Os professores deveriam ler textos, fazer tarefas solicitadas e ndo poderiam
faltar as reunides. Na condicdo de coordenador-pesquisador, eu e o diretor da
escola, que esteve presente nas reunides analisadas, deveriamos responder aos
anseios e desejos dos professores. Todos deveriam participar de forma ativa e
colaborativa das discussdes estabelecidas. Essas regras se constituiram como

uma bussola norteadora das acdes dos sujeitos na Atividade.

8 O capitulo intitulado “A crianca enquanto ser em transformacdo” foi extraido do livro Psicologia na
Educagdo de Claudia Davis e Zilma de Oliveira, da editora Cortez e o capitulo As linguagens da reflexdo de
Fernanda Coelho Liberali, extraido do livro A formagdo do professor como um profissional reflexivo, da
editora Mercado das Letras.
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A divisao de trabalho foi definida pelo papel que cada participante deveria
desempenhar durante a Atividade. Ao coordenador-pesquisador cabia o papel de
planejar e conduzir os temas a serem discutidos. Os professores deveriam
contribuir com as discussdes propondo o problema pedagégico a ser analisado e
discutido entre todos, bem como realizar tarefas propostas pelo coordenador-
pesquisador e o diretor da escola resolver o problema do banco de horas que
preocupava os professores. Diante do que foi até o momento discutido, observa-
se que o objeto que orientou a Atividade foi o “idealizado”. De acordo com
Leont’ev (1977), o objeto deve ser idealizado com antecedéncia pelos sujeitos,
que passam a considerar a as suas necessidades, as condigbes da situagcédo na
qual devem agir, estabelecendo metas e agdes para alcangar o objetivo ou objeto
da atividade.

O quadro 11 resume os componentes da Atividade Reunido Pedagdgica,

inicialmente idealizada, com base na proposta de Engestrém (1999):

Quadro 11. Componentes da atividade Reunido Pedagdgica inicialmente idealizada com
base em Engestrom (1999).

Sujeito Professores e o coordenador-pesquisador.

Objeto Discussao sobre os problemas pedagdégicos dentro de um viés
critico.

Comunidade Alunos, diretor, funcionarios da escola, pais, professores e o

coordenador pesquisador.

Regras O coordenador-pedagogico prepara os encontros e conduz as
discussoes;
Os professores nao podem faltar as reunides;
Os professores devem participar de forma ativa e colaborativa
das discussoes;
O coordenador-pesquisador e o diretor devem atender aos
anseios e desejos dos participantes.

Divisao de trabalho Os professores realizam tarefas propostas pelo coordenador-
pesquisador;
O coordenador-pesquisador planeja e conduz os temas a serem
discutidos;
Os professores devem propor o problema pedagdgico mais
importante a ser discutido durante as reunices;
O diretor deve solucionar o problema do banco de horas.

Artefatos mediadores Instrumentos materiais: quadro-branco, pincéis, fita adesiva,
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tesoura, filmes; gravador, quadro-resumo, DVD, video;
Instrumentos  Psicologicos: Linguagem materializada em
discursos orais e textos lidos e escritos na e para as RP.

Com o intuito de apresentar como as RP se constituiram, trago, a seguir,
uma discussao de duas reunides pedagodgicas (segunda e terceira reunides), que
foram escolhidas com o intuito de trabalhar as teorias ensino-aprendizagem com
0s participantes e iniciar as discussdes sobre as agdes do processo de reflexdo
critica. Esses encontros contaram com a participacdo do diretor do Instituto de

idiomas e grande presenca dos professores nas RP.

Nesse percurso do trabalho dissertativo, ndo considerei 0s encontros nos
quais os temas discutidos estivessem relacionados a questdes administrativas,
tampouco aquelas em que houve grande auséncia (acima de 30%) dos
professores, ou mesmo os encontros cujos temas discutidos tivessem sido os
mesmos de reunides anteriores, sem que os dados indicassem uma modificacao
no resultado das andlises realizadas, a partir dos registros da segunda e terceira

reunioes.

Inicialmente, apresento os contetidos tematicos®® correspondentes a cada
umas das reunides analisadas, extraidos a partir das escolhas lexicais presentes
nos inter-discursos, o que me levou a verificar quais as acoes foram realizadas na
construcao do objeto da atividade. Para melhor orientar o leitor, reservo esse
momento da discussao para discorrer sobre 0 que se realizou na primeira reuniao
pedagdgica, a fim de proporcionar um melhor entendimento das reunides
utilizadas para a andlise e interpretagéo dos dados®’.

A primeira reunidao pedagogica correspondente ao PA foi realizada no dia
05 de marco de 2005, um més apds o inicio das aulas do semestre na escola. O
quadro 4, no capitulo metodoldgico, revela que essa reuniao foi estabelecida para
discutir problemas administrativos e pedagdgicos, que se constituiam como
entraves para o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula. A intencéao

era que, a partir desse encontro, os professores pudessem estabelecer o

% Para uma observagio dos contetidos teméticos correspondentes as cinco reunides pedagdgicas, ver os
quadros 3,4,5,6 e 7 em anexo.

87 A discussdo sobre o que ocorreu na quarta e quinta RP serd realizada apGs a andlise dos dados da segunda e
terceira RP.
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problema pedagdgico mais importante a ser discutido coletivamente por um viés
critico. Contudo, ao observar o conteudo tematico do quadro em anexo (anexo 3),
pode-se verificar que as discussdes estabelecidas durante a primeira reunido
ficaram, em sua maior parte, em torno de problemas de cunho administrativos,
nao se revelando como dados essenciais para responder as perguntas de

pesquisa.

Por sua vez, os dados que constroem os conteudos teméaticos da segunda
e terceira RP (anexos 4 e 5) demonstram maior relevancia para este estudo, pois
problemas de cunho pedagdégico foram colocados em discussao e a presenca do
diretor se revelou essencial para o desenvolvimento do objeto da atividade.
Ademais, foram os encontros nos quais tive a intencdo em discutir as teorias de
ensino-aprendizagem e as acgoes da reflexdo critica. Isso me levou a considera-

los para a analise e interpretacao dos dados.

E importante salientar que as reunides foram muito tensas para mim, pois
minha preocupagdo era que 0s professores ndo enxergassem 0 processo de
pesquisa como algo invasivo, mas, sim, como um processo de desenvolvimento
colaborativo pessoal e profissional. Essa questdo ficou evidente durante a
primeira reunidao anual em 2005, quando uma das professoras, P8, questionou a
validade de uma decisdo pedagogica, relacionando-a somente com minha
pesquisa de mestrado. Tal colocagao foi corroborada por P6 que, em varios
momentos, relacionou a pesquisa ao meu desenvolvimento pessoal e profissional,

sentindo-se como P8, uma ‘cobaia’ de experiéncia®.

A seguir, analiso a segunda e terceira RP com base nos conteudos
tematicos e sequiéncias prototipicas (Bronckart, 2003) e as trocas discursivas

(Kerbrat-Orecchioni, 1996) no propésito de responder as perguntas de pesquisa.
3.1.1. Segunda reuniao pedagdgica
A segunda reunido pedagogica foi realizada no dia oito de abril de 2005 e

tinha como objetivo principal a escolha, pelo grupo, do problema pedagdgico de
sala de aula mais importante a ser discutido de forma colaborativa. Desse modo,

% Dados extraidos de notas de reunio.
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essa RP se constituiria como um espaco para a andlise e discussoes dos
problemas pedagogicos que afetavam os professores em sala de aula e ndo para
discussdes de problemas administrativos.

Estiveram nessa reunidao os professores P2, P3, P4, P5, P6, P7 e P8, o
coordenador-pesquisador (C) e o diretor (D) da escola. E importante ressaltar que
o diretor da escola normalmente ndo participava das reunides e sua presenca
proporcionou uma mudanga essencial no objeto idealizado da atividade, porque
fez emergir uma necessidade dos professores na solucdo do problema do
cumprimento do banco de horas que dependia da aprovagao dele. A auséncia
constante de D nas RP e nas reunides individuais, fizeram com que alguns
problemas de cunho administrativo precisassem ser resolvidos durante sua

presenca na reuniao®.

O objeto dessa Atividade foi constituido, por mim, partindo-se de dois
momentos, a saber: 1) a necessidade de mudanca do processo de ensino-
aprendizagem da escola e 2) a proposta feita pela professora P7, em reunides
realizadas no ano de 2004, de que as discussdes durante as RP deveriam ser
baseadas em temas de cunho pedagdgico e nao mais, ou apenas, em temas de

cunho administrativo.

Apesar de levar em consideracdo a proposta da professora P7, nao houve
discussdes prévias sobre a necessidade e a pertinéncia da introducao das teorias
de ensino-aprendizagem, nem do processo de reflexdao critica. Agindo dessa
forma, demonstrei um uso de poder caracterizado pela posigao hierarquica a mim
conferida dentro da escola, ndo criando espaco para a negociacao de significados
a respeito da pratica pedagdgica (Magalhaes, 2002). Teria sido um momento
interessante de formagédo de conflitos, que conduziria a um avango da atividade
(Engestdm, 1999), na qual os professores poderiam se sentir como parte
integrante e essencial do processo.

A fim de que os professores ndo considerassem, apenas, as experiéncias
individuais e o conhecimento tacito, objetivei apresenta-los uma nova abordagem
que envolvesse discussées embasadas nas agdes para a reflexao critica (Freire,
1970; Smyth, 1992). Instaurava-se o inicio de um processo, no qual expliquei aos

participantes que as reunides se constituiiam como espagos para que

% O diretor ndo participou da primeira, quarta e quinta reunides referentes ao PA.
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pudéssemos trabalhar questbes tedricas que levassem a um entendimento da
pratica. Pretendia, dessa forma, fazé-los perceber que podiam ultrapassar a
fronteira estabelecida pelas agdes rotineiras.

Assim, as agdes de sala de aula seriam repensadas de uma forma mais
critica, em que se pudesse promover uma educagdo que levasse em conta o
contexto sdcio-histérico-cultural do grupo e ndo somente o micro-contexto de sala
de aula. Com base em Freire (2000), seria reconhecer que fatores sociais,
politicos e econémicos, externos a escola poderiam exercer influéncia na forma
de pensar e agir no mundo, ou seja, nos sentidos e significados de cada individuo

e, assim, procurar intervir para nao se perder o sentido ético de estar no mundo.

O quadro 12 abaixo mostra os temas que foram discutidos durante a
segunda RP.

Quadro 12. Reuniao realizada no dia 08 de abril de 2005.

Participante que inicia o
Conteldo Tematico contetdo

| Coordenador | Professor

| 1. Provas finais dos grupos avancados |
| 2. Banco de horas |
| 2.1. Preparacao dos jogos educativos |
| 2.2. Uso dos jogos em sala de aula |
| 2.3. Tempo necessario para preparacao dos jogos |
| 2.4. Participacdo em workshop |
| 2.5. Aula de gramatica |
| 2.6. Desconto das horas dos workshops do banco de horas |
| 2.7. Sesséo de Cinema” |
| |
| |
| |
| |
| |
| |

2.8. Importancia do livro de Atividades

2.9. Participacdo ativa dos alunos em sala
2.10. Inscrigéo nos workshop

2.11. Workshop dos niveis avangados

2.12. Fluéncia nos niveis basicos e avangados
2.13. Uso de filmes e seriados durante as aulas

2.14. Necessidade de TV e video como material de apoio as
aulas

| 3. Professor auxiliar de ensino
| 4. Problemas pedagégicos

| 5. Papel do coordenador

| 6. Alunos problematicos

" O nome foi modificado para manter a integridade do nome original estabelecido pela franquia.
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7. Mais horarios para o coordenador na escola X
8. Atividades fora da escola X
9. Melhor preparacao da aula X
10. Numero excessivo de alunos na sala de aula X
11. Teorias de Ensino-Aprendizagem e Reflexao Critica X
12. Trabalho colaborativo X

Uma andlise tematica do quadro 12 mostra de que forma aconteceu a
participacdo nas reunides, revelando que houve um equilibrio de participacao
entre os professores e o coordenador. Dos 25 temas abordados, 56% sao
introduzidos por mim (coordenador-pesquisador) e 44% sao introduzidos pelos

professores.

Posso inferir que os participantes haviam compreendido que uma
construgcdo de conhecimento colaborativa se realiza a partir de um processo, no
qual todos tém a mesma possibilidade e importancia de participacdo nas

interacdes discursivas.

O conteudo tematico do quadro 12 revela uma contradicdo entre o objeto
idealizado inicialmente e as necessidades apresentadas pelos professores. A
discussado sobre os problemas pedagdgicos de sala de aula, que deveria ser o
foco central das inter-relagdes discursivas, ocupou apenas 8% do total dos temas
discutidos. Como discute Leont’ev (1978) apud Daniels (2003: 115), o objeto em
mudanc¢a e desenvolvimento de uma atividade esta relacionado a um motivo que
a impulsiona. Valendo-se da presenga do diretor da unidade na reunido
pedagdgica, os professores procuraram resolver um problema especifico, foco de
varias discussdes que tiveram comigo na sala dos professores e em reunides
anteriores, que era o cumprimento do banco de horas’' e necessitava da

aprovagao do diretor.

Entendo que esse fato fez com que o conteudo mais interno da atividade
fosse revelado e realizado, criando-se um conflito entre o objeto da atividade
idealizada, por um lado, e as necessidades sociais, por outro (Kasavin, 1990).
Esse pesquisador (1990: 20) salienta que € importante observar as necessidades

"1 0 banco de horas refere-se 2 média de horas trabalhadas durante o ano anterior e que era a base de célculo
para o pagamento dos saldrios de janeiro e metade de fevereiro. O ndo cumprimento dessas horas acarretaria
em um desconto no 13° saldrio do professor.
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sociais, pois elas moldam o objetivo da atividade, as metas, regulam fatores, entre
outros, bem como é uma dependéncia do sujeito das condi¢des objetivas de sua

existéncia.

Relevante mencionar que havia alguns conflitos entre o diretor e
professores, a respeito de quais tarefas poderiam ser realizadas para que o banco
de horas fosse cumprido. Para os professores, essas horas deveriam ser
utilizadas basicamente na preparacdo de materiais pedagogicos extras, tais
como, jogos educativos, para serem utilizados como ferramentas na mediagdo do
processo de ensino-aprendizagem da LE na sala de aula. Porém, para o diretor,
qualquer atividade que envolvesse o trabalho docente (substituicdo de aula,
sessdes de filmes e aulas de musicas as sextas-feiras, aulas para ensino de
gramatica, reunides, workshops e outros) poderia servir para diminuir do nimero
total do banco de horas que o professor deveria cumprir durante o ano letivo.
Esse fato fez com que os professores considerassem a presenca do diretor da
escola como um dos momentos ideais, para tentar convencé-lo da importancia

dos jogos educativos como mediadores da aprendizagem dos alunos.

Procurando satisfazer aos anseios e as necessidades dos professores,
inicio essa RP, apés a explicacao dirigida a P7 sobre as provas das turmas dos
niveis avancados (tema da reuniao anterior), introduzindo a tematica a respeito do
problema do banco de horas, pedindo a P8 que explicasse sua idéia a respeito de
que maneira essas horas poderiam ser cumpridas, como mostra o excerto a

seguir.

Excerto 3: “Internalizagdo do idioma: melhor propaganda”™

C: (...) Bom. Primeiro ponto seria o que? Seria esse negocio do que ta parecendo,
ta ta, meio como uma nuvem negra na cabeca do pessoal, seriam as, seriam o
banco de horas, né? (ancoragem) Entéo, por isso que, ai D disse,: “mas a gente
devia ter visto as atividades antes de, de eu vir pra ca para a reunido, tal, tal, tal,
pra poder ver o que é que era” (relacionamento). Eu digo, “é, mas tem uma
coisa, por exemplo, tem coisa nova que sado esses materiais dos avangados”
(relacionamento). E uma coisa que, digamos assim, pra gente é
completamente novo, né? (explicativa de sustentacdo) Esse, esse
detalhezinho, que P8 teve até uma, uma idéia. Antes eu tava conversando com P2.
Por favor P8, vocé (...)

P8: Nao, que é, em termos do curso, ai eu té falando em relagcao a qualquer curso,
nao especificamente aqui, vocé pode até jogar muita coisa pro aluno, vocé pode
conferir o livro, vocé pode fazer, uh, como manda o figurino (argumento),

2 As partes dos excertos que considerei mais importantes para analise estido destacadas em negrito.
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mas vocé, como todo curso, vocé nao consegue que o aluno internalize o
idioma e realmente saia falando o idioma ou pelo menos parte dele (contra-
argumento), 0 que na realidade é a melhor propaganda para qualquer curso,
nao é (conclusdo)? E eu falei aqui prda o C que uma das coisas que puxa e
internaliza e puxa uma conversacao natural que o aluno esteja confortavel
com o idioma é justamente através de jogos (explicativa de sustentacdo
da argumentacdo), tanto que esse livro de avancado ai, esses que nos tamos
dando agora, atras do Teacher’s s6 tem jogo (exemplo de sustentagdo).
Por qué? Porque nao tem outro meio de vocé fazer com que o aluno saia do
livro pra aquele ambiente. (problematizacio)

D: Pesado, né?

P8: Pesado, 6bvio, né? E, e, e, entenda porque vocé precisa daquilo, que situacao,
que circunstancia, né? (explicativa de sustentacdo de
argumentacdo)Ta . E, ai o que eu tava conversando com C e P2 seria isso,
quer dizer, a gente precisaria D, de pelo menos uma parte desse banco de
horas, vocé define o quanto, ai pode conversar com C, a gente pode fazer uma
lista com os trabalhos daquilo que poderia precisar, mas pra gente poder
produzir ndo s6 pro basico ou intermediario, mas em termos de tdpico
gramatical, né? E pros varios niveis, é, pra gente poder realmente fazer essa
internalizagdo argumento de sustentacdo) e que o aluno saia daqui desse
curso, confortavel com o idioma, confortavel o suficiente pra usar, eu acho que essa,
na minha opinido, é a melhor propaganda, e, e a maior dificuldade dos cursos
de inglés por ai.

D: E. E esse material que vocé tinha feito no semestre passado, t& sendo usado?

P8: T4 sendo usado.

P7: Muito.

D: Qual o retorno disso dai?

P8: Exatamente isso que eu t6 falando pra voceé.

D: Ele ta funcionando? Ja aconteceu? Essa € a posi¢cao que vocé teve pelos estagios ...

P7: ((incompreensivel))

D: pelos estagios que vocé fez, ah, de material.

O excerto mostra que eu, ao introduzir o tema nao o fiz de forma direta, ou
seja, com o uso de uma sentenga afirmativa, mas através de uma pergunta a mim
mesmo, como uma forma de estruturacdo do meu pensamento: “Primeiro ponto
seria o que?”. Ao responder, uso uma sequéncia descritiva, de uma forma
modalizada: “ta parecendo”, pois a questdo, como ja salientado, ndo era tao facil

de se chegar a um “denominador comum”.

Percebo que procurei fugir da responsabilidade sobre 0 que seria discutido,
ao usar a terceira pessoa para mostrar quem, de fato, estava querendo debater
sobre 0 assunto: “(..) nuvem negra na cabeca do pessoal”. ISSO revelou uma
incoeréncia em relagdo ao processo reflexivo e colaborativo (Smyth, 1992;
Liberali, 1994; Magalhaes, 1990), que eu procurava introduzir, como base para as
discussbes realizadas durante as RP. Essa questdao implicaria em minha
colocagcdo como sujeito participante do processo, questionador, provocador de
conflitos, que conduzisse os participantes a uma reflexdo de suas atitudes para
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que, a partir do conhecimento e do entendimento destas, pudessem transforma-
las (Liberali, 1994: 11). Nessa mesma fala usei a metafora “nuvem negra” para
demonstrar o quanto o problema do banco de horas realmente preocupava os
professores, pois 0 ndo-cumprimento representaria um desconto no 13° salério ao

final do ano.

A minha responsabilidade sobre o tema discutido aparece de forma mais
clara quando trago para minha enunciagdo a voz do diretor, através do uso do
discurso direto citado (Bakhtin, 1929/1995). D mostra, de forma direta, o meu
papel dentro do processo educativo, ou seja, ele mostra quem sao o0s
protagonistas das interagdes que devem ocorrer (Bronkckart, 2003: 176): “D disse:
“mas a gente devia ter visto as atividades antes de , de eu vir pra ca para a reunio(...) pra poder
ver o que € que era”. Ao usar o discurso direto citado, procuro validar a minha fala
junto aos participantes das inter-discussoes. Ao usar “a gente”, D parece mostrar
que tanto ele quanto eu, como coordenador-pedagdgico, éramos responsaveis
pela decisédo sobre a forma do cumprimento do banco de horas pelos professores.

Todavia, uma analise mais aprofundada revela que o poder de decisdo
sobre as regras era, de fato, do diretor: “(...) antes de eu vir pra ca (...) pra poder ver o
que é que era”. A0 que se pode observar, o sentido de discussdes e decisdes
coletivas € contrariado pelo uso do “EU” (primeira pessoa do singular).

Verifica-se que houve uma mudanga no meu discurso durante a abertura
do tema, no qual passei a me colocar como o0 sujeito das relagcbes inter-
discursivas e nao apenas como espectador: “E uma coisa que, digamos assim, pra gente
é completamente novo, né?”. E possivel, também, perceber nesse excerto que os
interlocutores usam um marcador verbal finalizador: “né?”, buscando sempre uma

confirmacao daquilo que foi falado no enunciado.

Nesse processo, chamei P8 como minha locutora privilegiada (Kerbrat-
Orecchioni, 1996) que usa seqiéncias argumentativas para expor suas idéias e
seus pontos de vista, de modo que pudessem ser aceitas por D. E possivel
perceber uma faceta na fala de P8 que, para dar mais confiabilidade a sua

argumentacao e persuadir D a permitir o uso do banco de horas para a produg¢ao
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de jogos educativos’®, buscou generalizar o problema de aprendizagem da LE:

“(...)eu té falando em relag@o a qualquer curso”; “(...)mas vocé, como todo curso(...)”

O excerto ainda mostra dois momentos de P8: o primeiro, como sujeito
individual, expressando seus sentidos sobre a pratica educativa quando usou o
pronome “EU” e, o outro, como um sujeito coletivo que compartilha os diferentes

significados trazidos pelo grupo: “a gente pode fazer uma lista dos trabalhos (...)".

Ao tentar convencer D da importancia dos jogos educativos, P8 usou uma
seqlUéncia explicativa e para dar mais veracidade aos seus argumentos, explicou
que o proprio material do curso previa a utilizacdo de jogos para mediar a
aprendizagem da LE: “(...) tanto que esse livro de avancado (...) atrds do Teacher’s s6
tem jogo”. Observa-se, também, que P8 tentou impor seu ponto de vista, quando
negou a existéncia de outras possibilidades que conduzisse o aluno a
aprendizagem o mais real possivel: “Porque ndo tem outro meio de vocé fazer com que o
aluno saia do livro pra aquele ambiente”. Nesse enunciado é possivel perceber que P8
busca generalizar essa impossibilidade para qualquer professor de LE, ao usar o

pronome pessoal: “vocé” .

Ao concluir que uma melhoria no processo de ensino-aprendizagem da
escola seria a maior propaganda que aquela unidade de ensino poderia ter,
entendo que P8 buscou proporcionar em D um desequilibrio emocional, fazendo-o
repensar sobre 0s seus significados a respeito do cumprimento do banco de
horas.  Contudo, ela apenas expbs sua conclusdo e nédo fez nenhum

questionamento ao diretor da escola.

Assim, D iniciou uma sequiéncia dialogal, a fim de tomar conhecimento da
funcionalidade do material extra anteriormente preparado por P8, ou seja, se 0s
jogos que ja haviam sido elaborados no semestre anterior estavam produzindo o
resultado esperado: “E. E esse material que vocé tinha feito no semestre passado, ta
sendo usado?”. Entendo que, dessa maneira, 0s jogos eram considerados pelo
diretor como instrumentos mediadores da aprendizagem para se alcangar um
resultado (Newman & Holzman, 2002). Essa preocupacao de D é pertinente, pois

seu papel na escola estava mais centrado no setor administrativo-financeiro do

73 Para os professores o uso desses jogos poderia ajudar a minimizar o problema de aprendizagem
apresentado pelos alunos em sala de aula.
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que propriamente no pedagdgico. Normalmente, as decisdes da area pedagdgica

eram designadas ao coordenador-pedagdgico.

A seqléncia usada por P8 teve um carater avaliativo e monolégico, visto
que houve apenas uma exposicdo do conteludo tematico a partir de opinides
subjetivas. Nado se pOde observar a elaboragdo de questionamentos o qual
permitisse que os diferentes significados pudessem ser compartilhados e
negociados (Engestrém, 1999). E possivel observar que a agéo estava limitada na
busca de exemplos e explicagdes que sustentassem os sentidos de cada
individuo (Vygotsky, 1934/1993).

O excerto revela que o desenvolvimento do processo de reflexdo critica
ndao se realizou, pois o0s discursos foram marcados pela transmissao de
informagdes, realizando-se através de julgamentos de valores, ndo provocando
transformacgoées (Valsiner, 1998). O excerto revela que ndo houve um processo de
construcao colaborativa, pois, P8 apenas falou, ndo havendo questionamentos
que provocassem a negociacao de significados. Como discute Magalhdes (1998)
a colaboracao pressupde uma atitude solidaria entre agentes que buscam atribuir
significados as suas praticas através do questionamento de seus valores,
escolhas e sentidos. P8 falou, mas nao negociou significados de sua pratica
pedagdgica. Sendo assim, a reflexao critica, considerada para essa pesquisa
como base para as discussoes dos problemas pedagdégicos de sala de aula, ndo

foi alcangada dentro da atividade.

Essa questao pode ser observada em minha posicdo como coordenador
porque, ao invés de questionar o grupo, fazendo-os repensarem sobre o0s jogos
em relacao as suas praticas pedagodgicas, fiquei, apenas, ouvindo os participantes
exporem suas idéias. Nessa situacao, atuei apenas como espectador (Kerbrat-
Orecchioni, 1996). Os participantes mantiveram-se, como quer Valsiner (1998: 31-
32), na sua zona de movimento livre (ZML), que se constitui como a ocorréncia
dos fatos dentro de parametros da normalidade. Nao h4 restricbes que conduzam

os individuos a repensarem suas acgdes, consideradas rotineiras e normais.

Ao iniciar a reuniao, pedindo a P8 para expor suas idéias, que porventura
representariam os significados do coletivo, pretendi criar um ambiente de
construgcdo colaborativa, permitindo que os participantes se engajassem nas
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discussodes, através das quais diferentes opinides, pontos de vistas, significados
fossem negociados, fazendo-se emergir novos significados que representassem

todo o grupo social (Magalh&es, 2002).

Enquanto o diretor permaneceu na reunido, assuntos de ordem
administrativa e que influenciavam o processo pedagdégico foram discutidos, como
podemos ver nos subitens 2.1 ao 2.14, no quadro 12. Contudo, o quadro revela
que toda essa discussao tinha como pano de fundo o cumprimento do banco de
horas. Observando-se os discursos produzidos, os participantes tiveram a
liberdade de escolher o tema, iniciar a discussao e terminar, o que levou a muitas
digressoes em relacdo aos temas que se configuravam como o eixo central das

discussdes, como mostra o excerto a seguir:

Excerto 4: “emenda do feriado”

(os professores discutiam sobre a atividade extra que seria realizada))

C: Beleza. Bom, entdo vamos debater o, as atividades assim, depois 0 que pode fazer, né?
Coloquei aqui é, de gramatica. Por sinal, de gramatica tem uma que tava conversando
com D pra o dia 22 de abril, pra fazer.

P3: 22 de abril é feriado, né?

C: 22 de abril é um feriado? Nao, 21 é o feriado.

P2: Tem a emenda.

C: Mas n&o vai ser emendado esse.

P6: E. Mas os alunos. Os alunos emendam.

O marcador que utilizei no inicio do turno: “Beleza” € uma forma minha muito
peculiar para dar inicio ou fechamento a algum tema para discussdo ou que ja
estivesse sendo discutido. O excerto mostra que procurei finalizar a questao,
enfatizando que as atividades extras seriam debatidas posteriormente e pe¢co uma

confirmagao.

Antes que qualquer participante pudesse tomar o turno, eu mesmo
continuei a fala, indicando qual atividade extra seria realizada: “Coloquei aqui é, de
gramatica”, a partir das discussdes estabelecidas. Procurei, também, chamar a
atengdo dos participantes para a importancia da realizagdo dessa atividade ao
usar um marcador inicial: “Por sinal”, esclarecendo a todos quando essa seria
realizada. O excerto mostra que a preocupacao dos professores deixou de ser a
atividade didatica, mas a data de sua realizacdo, pois ela aconteceria ap6s um
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feriado nacional e, com isso, poderia ndo haver uma quantidade satisfatoria de

alunos para que ela pudesse ser realizada.

Em relacdo ao objeto construido da atividade, percebo que eu sou o sujeito
da inter-relacdo que inicia a digressdo em relacdo ao objeto idealizado para a
atividade, o que foi seguido pelos participantes.

O excerto 4 sugere que em relagao as regras e a divisao de trabalho, eu
busquei estabelecer um espaco onde as relagcdes pudessem ser tdo simétricas
(kerbrat-Orecchioni, 1996) quanto possiveis, ou seja, que o professor pudesse
usar o poder de se responsabilizar pela colocacao da data da reunido. Todavia, a
participacdo dos professores ficou limitada a transmissdo de informagdes,
demonstrando uma falta de engajamento nas discussbes que levasse a
negociacgoes de significados e, conseqgientemente, a uma expansao do objeto da
atividade (Engestrém, 1999).

De acordo com o quadro 12, posso inferir, a partir dos temas colocados
pelos professores para discussao, que a divisdo de trabalho, para essa atividade,
foi estabelecida, intrinsecamente, a partir das necessidades sociais dos
participantes dentro da atividade coletiva. Isso demonstra que a participacdo do
professor, na iniciagdo de temas para discussdo, estava relacionada com uma
preocupacao individualizada sobre o processo de ensino-aprendizagem da
escola, ou seja, as discussdes giravam em torno de questbes relacionadas com
acOes, necessidades e problemas que os professores consideravam afetar as

praticas de sala de aula, como mostra o excerto a seguir.

Excerto 5: “E uma pena”

P3: Agora, uma coisa que eu t6 com dé, assim, mas é a minha sala de HI
(constatacdo inicial). Eles sdo 6timos. S6 que tem 14 agora, na sala. Entrou
mais 2. Saiu 1, entrou mais 2 (descricdo sem sustentacdo). Assim, nao da. Nao
d4. Eu nao consigo trabalhar com 14 (premissa). Por que? (inicio de
sutentacdo) Nao da pra todo mundo fazer o mesmo exercicio em dupla
(argumentacgdo) . Entdo, tem um exercicio de didlogo. Como é que eu vou fazer pra
14 falarem? (pergunta de sustentacdo da argumentacdo) Cabou a aula. E nao
da tempo de trabalhar (sustentacdo da argumentacédo). Entdo, exercicios que
sdo. Que deveriam ter tempo pra gente conversar. Uma pergunta. Nao posso
perguntar a mesma pergunta 14 vezes que ai o primeiro ja dormiu quando o ultimo
tiver respondendo (descricdo para sustentacdo da argumentacdo) . Entao,
acaba que eu tenho a impresséo que eles nao aproveitam a aula como deveriam porque
nao da tempo. Eu precisava de 3h horas para pros 14 igual (conclusio).
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P8: Nao. O pairwork vocé, na, na/ os didlogos vocé tem que trabalhar com o pairwork e
circular. (Contra-argumento)

P3: Ah, sim! Junto, circulando (Concorda, mas contrapde voltando a premissa
inicial). Mas, assim. Geralmente eu faco eles apresentarem (descricdo para
sustentar sua argumentacdo) Entdo eu tenho o tempo pra preparar o didlogo e
eles véem e apresentam. Porque eles se sentem mais cobrados, eles, eles sdo muito
engracados. Entio eles representam, eles fazem umas situacdes todas. Sabe o que
é. As vezes eu coloco uma pessoa a mais, ai da um jeito. S6 que ndo da pra
trabalhar tanto, principalmente pra vocé conversar. O warm-up, nao funciona porque
s80 14 (recolocacdo do ponto de vista).

P8: Nao da. Desse jeito € bem diferente. (opinido de concorddncia do ponto de
vista final apresentado por P3)

P2: ((incompreensivel))

P3: Exatamente Porque quando /.../

P2: E muito contetido em pouco tempo. (opinido sem sustentagio)

P3: Nao da. (opinido sem sustentagao)

P2: Nao da mais. E muita coisa. (opinido sem sustentagao)

Nesse excerto, P3 usou uma sequéncia argumentativa para discutir a
respeito do numero excessivo de alunos no nivel HI. Para ela, esse fato
prejudicava o processo de ensino-aprendizagem, visto que o professor ndo tinha
tempo habil para conduzir a aula de forma que todos os alunos pudessem
participar das tarefas propostas pelo professor: “Ndo da pra todo mundo fazer o

mesmo exercicio em dupla”.

Ela sustentou sua argumentacdo explicando que um exercicio se tornaria
monétono se fosse realizado por todos os alunos, um a um: “Néo posso perguntar a
mesma pergunta 14 vezes que ai o primeiro ja dormiu quando o ultimo tiver respondendo”.
Percebe-se que a questdo do “tempo”, para P3, era essencial para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem da LE em sala de aula:
“ndo da tempo de trabalhar”. Todavia, pode-se inferir que colocando a culpa no fator
tempo, a professora buscou se isentar de qualquer responsabilidade a respeito de
problemas que emergissem durante o processo de aprendizagem da LE pelos
alunos.

A partir da fala de P3, P8 interferiu, usando uma modalizagdo pragmatica
(Bronckart, 2003: 132), através da qual ela introduziu sua opinido, contra-
argumentando sobre uma das facetas que P3 deveria realizar para trabalhar o
tema a ser lecionado com o0s alunos: “os diadlogos vocé tem que trabalhar com o
pairwork e circular’. Para P8, colocar os alunos para trabalharem em dupla
(pairwork) e circular pela sala de aula, no papel de mediador do processo, seria

uma das formas possiveis de rearranjar a situacao. Dessa forma, essa professora
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buscou proporcionar a P3 uma solugdo para a situagdo-problema por esta

apresentada.

P3 demonstrou concordar com a idéia proposta por P8, contudo usou um
marcador de contra-posi¢do: “mas”, voltando a sua premissa inicial. Através de
uma sequéncia descritiva de agdo, procurou sustentar seus argumentos,
demonstrando para os participantes de que forma vem atuando com esse grupo
de alunos, revelando que seu processo de reflexdo estava baseado na e sobre a
acao (Schoén, 1992).

Percebe-se nessa discussao, que os professores apenas falam a respeito
de suas praticas, emitindo opinides e julgamentos de valores, com base em
experiéncias anteriores (Brookfield, 1995) ou na reflexdo sobre-a-acao (Schén,
1992), sem sustentagédo de algum conceito cientifico.

N&o participando da discussdo, perdi o momento de questionar o0s
professores sobre suas acbes de sala de aula e, assim, ndo levei o grupo a
repensar os significados das praticas educativas. Dessa maneira, ndao houve
restricoes que levassem a conflitos de significados, permanecendo o0s
participantes na sua zona de conforto (Valsiner, 1997 apud Daniels, 2003).
Portanto, as contradicbes que sao consideradas a forga motriz para o
desenvolvimento da atividade (Engestrém, 1999) nao foram observadas por mim.

Pode-se concluir que nao houve um potencial para mudanga
(Engestrém,1999), pois ndo se estabeleceu um “palco para negociacoes”
(Vygotsky, 1934/1993) onde os membros pudessem estar em constante recriagao
e reinterpretacdo dos conceitos e significados de suas praticas.

Os dados mostram que a reflexao critica ndo se realizou, visto que as
andlises das praticas estiveram embasadas na descricao de acdes, bem como em
opinides e argumentacbées sem sustentacdo. Verifica-se que a visdo dos
professores ainda permanece no micro contexto da sala de aula, centralizadas em
necessidades funcionais (Liberali, 2006) e que a participacao do coordenador nao
os leva a expandir esses horizontes com questdes polémicas que facam com que
seu potencial de compreensdao e transformacdo da atividade possa ser

desenvolvido.
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Através do quadro 12, pode-se observar que os problemas pedagdgicos de
sala de aula foram discutidos muito tempo depois do inicio da reunido (tema 3).
Na pratica ocorreu apenas apds a saida do diretor da reuniéo.

Excerto 6: “Eu né&o fiz porque tava com preguica”
(

P7: Quando o aluno fala pra vocé: “eu nao fiz porque eu tava com
preguica”.

P6: eu nao vou da a nota porque eu to com preguiga. Agora SOU EU.

P3: To com preguica também. T6 com preguiga de escrever.

P8: Oh. O aluno tem umas coisas/.../

P7: Calma ai’. Vamos (pensar).

P8: Vamos conversar /.../

P6: Também to com preguica. Nao vou dar aula hoje.

P8: Vamos conversar a respeito dessas, dessas questdes e também da, da,
das decisOes que os professores tomam, porque, bom, cé sabe que cé
tava aqui ontem e ja viu o que aconteceu com aqueles dois alunos/.../

C: aham

O excerto mostra que as professoras P3, P6, P7 e P8 usaram seqliéncias
descritivas e descritivas de agao para discutir um problema pedagégico colocado
por P7. Esse problema poderia ter feito emergir diversos questionamentos para
serem discutidos, todavia, os professores emitiram opinides sem sustentacao,

trazendo para seus discursos a voz do “outro”’* (Bakhtin, 1929/1995).

E possivel verificar um momento para negociacdo de significados quando
P7, tomando o turno, utilizou um marcador que denotava querer finalizar as
opinides: “Calma ai” e colocou a questao de modo que os pensamentos pudessem
ser reconsiderados por todo o grupo: “Vamo (pensar)”. Para Bakhtin (1998) isso se
configura como uma maneira de se produzir conhecimentos através da co-

participacao.

O tema colocado por P7 foi de uma forma mais generalizada: "Quando o
aluno fala pra vocé: “eu ndo fiz porque eu tava com preguica””, denotando que ela
procurou nao deixar explicito que foi um problema enfrentado em sala de aula. P8,
a partir da fala de P7, demonstrou interesse em discutir a situacao-problema
colocada por esta, procurando colocar em discussdao outros problemas de

interesse coletivo: “Vamos conversar a respeito dessas, dessas questdes e também da,

da, das decisoes que os professores tomam, porque, bom, cé sabe que cé tava aqui ontem

™ Nesse caso, a voz do outro era a fala do aluno que P7 trouxe para sua fala ao iniciar a discusso.
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e ja viu o que aconteceu com aqueles dois alunos”. ISSO mostra que P8 exerceu o
papel de colocar a polémica em pauta, tentando trazer os demais participantes a
uma discusséo real dos problemas pedagdgicos da escola, o que deveria ter sido

realizado por mim na funcao de coordenador-pesquisador.

Pode-se observar pelos dados, que ndo houve ao menos uma sequéncia
argumentativa, mas sim apresentac¢des de pontos de vista permeados por um tom
irbnico. Nao participo dessa discussdo, atuando como se fosse apenas um
espectador (Kerbrat-Orecchioni, 1996). Assim, ndo questionei os participantes
para provocar um processo argumentativo, que seria a base do processo reflexivo
(Liberali, 2000), tampouco proporcionei a oportunidade para que os professores
fizessem uma auto-reflexdao para uma transformacao de suas praticas (Brookfield,
1995; Liberali e Magalhaes, 2004).

Uma outra caracteristica dessa reunido era que eu tinha como intencao a
introducao de leituras sobre as agdes da reflexdo critica (Smyth, 1992), a fim de
instrumentalizar os professores para realizarem discussées que pudessem ir além
do senso comum. Para tanto, iniciei o processo entregando aos participantes um
material contendo textos sobre as teorias de ensino-aprendizagem: behaviorista,

cognitivista e histérico-cultural.

Alguns professores ficaram apreensivos quanto a necessidade do uso
desse material, pois imaginavam que teriam que ler, aprender e aplicar as teorias
em suas acOes de sala de aula. Contudo, procurei mostrar-lhes que ndo eram
receitas de bolo para serem lidas e aplicadas, ou seja, como se fossem
instrumentos utilizados para se atingir um resultado (Newman & Holzman, 2002).

O excerto 7, a seguir, mostra a discussao entre os participantes a partir da
entrega dos textos sobre as teorias de ensino-aprendizagem.

Excerto 7: “E pra estudar?”

((os professores recebem os textos sobre as teorias de ensino-aprendizagem para serem
lidos em casa))

P2: E pra estudar? (abertura)

C: N&o. E s6 dar uma lida. Isso dai é interessante. (opinido sem sustentacio)

P6: E s6 ler porque é interessante. (opinido sem sustentacdo que corrobora a
fala de C)

C: E bem interessante. (opinido sem sustentacéo)
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P: (ﬁobregosigéo de todas as vozes. Incompreensivel)). . ) ) .
C: Nao. Olhe. Minha intengao, presta bem atengcdo. A minha intengdo. Minha intengéo

quando terminar, 0, quando terminar esse processozinho, entregar um
certificadozinho pra vocés. Disso ai. Como se fosse um mini-curso. Porque eu acho
que nao é justo a gente trabalhar essas coisas, por exemplo, qual é o problema? O
problema ta. Por exemplo, qual foi o problema que P8 colocou? Que a gente, com que o
aluno tenha uma interagdo maior. Ou seja, partir 6. Vamo ver o que que a gente pode
fazer em relagdo a isso ai pra trabalhar melhor.Entdo pra nao ficar no senso
comum, eu acho interessante vocé ler pra poder ter uma idéia (argumento).
Porque vocé sai do senso comum (explicativa de opinido). Cé pega outras
idéias, criadas por outras pessoas (argumento de sustentacdo). No caso a
gente nado vai pegar isso aqui “Vamo aplicar”. Entendeu?

P2: Ah! Ta.

P4: Literalmente.Nao vai/.../

C: Justamente. Ndo. N&o é assim. Nao vai/ Pegar a idéia. Sera que presta? Sera que nao
presta? O que é que a gente pode fazer? Como é que pode fazer? Entendeu?
Pegar a idéia. Saber onde é que a gente vai trabalhar. Eu achei bem interessante.
Eu achei bem interessante isso daqui.

P6: Bem legal isso aqui. (avaliacdo subjetiva)

C: E depois eu vou entrar com a parte de reflexao critica. (descritiva de acéo)

O excerto mostra que ao questionar sobre o material entregue sobre as
teorias de ensino-aprendizagem, P2 demonstrou uma preocupacao semelhante a
dos alunos em sala de aula. Ao usar um marcador de negacado em minha
resposta: “Ndo”, eu tinha a intencéo de que os professores pudessem ler os textos
de forma a ndo se sentirem obrigados. Assim, continuei a minha fala usando um
modalizador delimitador que mostrava minha preocupac¢do em circunscrever 0s
limites dentro dos quais a minha intengdo, ao entregar o material, deveria ser
interpretada (Neves, 2000:250): “E s¢ ler (...)”. Encerrei a pergunta de P2 utilizando
um modalizador epistémico ou asseverativo (Neves, 2000: 237), no qual indiquei
apenas a minha opinido sobre o material a ser lido, com o intuito de que os

professores ndo deixassem de realizar a sua leitura: “Isso dai é interessante”.

Dentro do processo de reflexao critica, perdi a oportunidade de questionar
os professores sobre a importancia e a necessidade desses materiais para as
transformacdes das praticas pedagdgicas de sala de aula. Sendo assim, nao
proporcionei a formacdo de um “palco” para negociagdes de significados
(Vygotsky, 1934/1993). Da mesma forma, ndo percebi que a negativa em minha
resposta podia se configurar como um contra-argumento da minha propria opiniao
sobre os textos. Minha atitude pode ter provocado nos professores um sentimento
contrario ao que eu intencionava para a leitura desses textos. Como coordenador-
pesquisador, eu deveria ter enfatizado a importancia da leitura e do estudo destes

para embasar as discussdes sobre os problemas pedagdgicos de sala de aula,
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bem como para o inicio do desenvolvimento do processo de reflexdo critica na

escola.

Na busca de que os professores aceitassem a instituicdo do processo de
reflexdo critica e se interessassem na leitura dos textos sobre as teorias de
ensino-aprendizagem, eu expliquei a eles que tinha a intengao de entrega-los um
certificado ao final do processo. Ao oferecer uma recompensa pelo trabalho que
os professores iriam realizar, adotei uma postura de estimulo-resposta-reforco, o
que demonstrou uma contradicdo em relagdo ao processo de reflexao critica que
eu desejava iniciar. Ademais, o uso do diminutivo para me referir ao processo e
ao certificado: “processozinho”, “certificadozinho”, proporciona uma

desvalorizacao destes.

Procurei leva-los a acreditar que esse processo os conduziria além dos
limites das acdes rotineiras, do senso comum: “Porque vocé sai do senso comum. Cé
pega outras idéias, criadas por outras pessoas (..). Finalizei minha fala, buscando
explicar aos professores que as teorias ndo eram receitas prontas que teriam que
ser aplicadas sem questionamentos e/ou negociagbes: “No caso a gente nao vai
pegar isso aqui “Vamo aplicar”. Entendeu?” € peco entendimento da minha fala. A
resposta de P2: “An! Ta.” soa como um alivio, demonstrando que havia uma

preocupacao sobre a aplicacdo dessas teorias de forma verticalizada.

Usei uma sequUéncia explicativa para mostrar de que forma as teorias
poderiam ser utilizadas como mediadoras das agbes pedagogicas na escola: "Sera
que presta? Sera que nao presta? O que é que a gente pode fazer? Como é que pode fazer?
Entendeu?” Novamente, pedi confirmacdo. O meu discurso mostra que nao
provoquei um processo argumentativo que é a base da reflexao critica (Liberali,
2000; Magalhaes e Celani, 2001), visto que apenas transmiti as informacdes e
ndao as negociei. Percebo que passei para os professores um exemplo de
questionamento que nao se relaciona ao processo reflexivo: "Sera que presta? Sera
que nao presta?”. A intengdo com essa pergunta era que o professor pudesse
verificar se o0 conceito tedrico se adequaria ao processo politico pedagdgico
adotado pela escola. P6 retomou o turno, expressando, mais uma vez, a sua
opinido em relagdo aos textos a serem lidos em casa: “Bem legal isso aqui” e,
entdo, eu finalizei a discussao revelando as acoes futuras que seriam realizadas

durante as RP.
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Os dados parecem revelar que nessa reunido, enquanto houve a
participacdao de D nas discussbes, a preocupacao dos professores era tentar
convencé-lo da necessidade e da importdncia do uso de materiais extras, tais
como jogos, como ferramenta para proporcionar uma melhoria do processo de
ensino-aprendizagem da escola. No entanto, toda essa preocupacéao tinha como

pano de fundo a resolugcéo do problema do banco de horas.

Sobre as regras da atividade reunido pedagdgica, verifica-se que a
participacao dos professores na abertura dos temas e nas discussoes,
explicando, argumentando, dialogando, expressando seus pontos de vista,
demonstrou um processo de carater mais colaborativo, menos unilateral
(Magalhaes,1998). No entanto, essa pesquisadora (1998) aponta que o conflito
que se expande de forma a levar a construgdo de novos significados é o que
efetivamente configura a colaboracao e isso nao ocorre, pois os conflitos ndo sao
explorados, o que leva a pensar no modelo 1 do Schon (1995).

A divisao de trabalho mostrou-se mais equilibrada do que a estabelecida
na atividade idealizada, apesar de que na teméatica sobre a reflexao critica, eu
conduzi a divisao de trabalho, decidindo pelo grupo o que fazer, como e quando
fazer. Os instrumentos utilizados na mediagédo entre os participantes e o objeto da
atividade nessa reunido foram: instrumentos materiais: gravador, fitas, textos
sobre as teorias de ensino-aprendizagem e as ac¢des da reflexdo critica e os
instrumentos psicolégicos: a linguagem, materializada em exposi¢cdes orais:
sequiéncias argumentativas, explicativas e descritivas e textos lidos e escritos na
e para a reuniao.

Sintetizando a andlise dessa reunido, observou-se que, até o momento:

a) a reunido se caracterizou pela contradicdo entre o objeto idealizado e o objeto
construido. Na construgcdo do objeto da atividade, percebem-se alguns
momentos de restricbes e questionamentos, que por nao ter se configurado
como um momento de negociacao entre diferentes metas e perspectivas, nao
conduziu a um desenvolvimento da atividade Engestrém (1999);

b) Os sujeitos da atividade (professores e coordenador-pesquisador) alternaram
momentos de inicio e término dos temas discutidos. Isso revela que os

participantes pareciam entender a importancia da participagdo de todos nas
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inter-relagdes discursivas para a construgdo de conhecimento e de novos
significados de forma colaborativa.

c) O coordenador-pesquisador ndo usou seu lugar de formador e deixou aos
professores a realizacao de participacdes sem qualquer organizacao reflexiva.
Dessa forma, nao criou regras de producdo e participagao na producao do
objeto coletivo;

d) Os participantes colocaram suas avaliacdes, idéias, pontos de vista, valores e
sentidos, mas ndo o0s negociaram. Essa atitude n&o proporcionou o
desenvolvimento do objeto da atividade;

e) O objeto n&o foi construido de forma colaborativa, visto que os discursos que
emergiram das inter-relagbes foram marcados fortemente pela tentativa de
convencimento do ponto de vista, ou seja, pelo individualismo; ndo houve
engajamento nos temas propostos por nenhum dos participantes;

f) O diretor respondia aos anseios e desejos dos professores;

g) O coordenador-pesquisador expde 0s objetivos do processo de reflexao critica;

h) Verifica-se uma tendéncia para um modelo de refletir mais pratico, uma vez
que ha uma tentativa de trazer para as discussdées 0s problemas praticos,
técnicos e/ou administrativos;

i) Ao falarem da sala de aula, todos os participantes eram movidos por habitos,
experiéncias individuais e impulsos, sem conferir sentido aquilo que estavam
falando (Dewey, 1933/1959). Pareciam n&o entender que as discussdes
tinham a funcao de transformacéao do modo de pensar e agir de forma coletiva
(Smyth, 1992; N6voa, 1992).

3.1.2. Terceira reuniao pedagogica

A terceira RP, referente ao PA, foi realizada no dia 29 de abril de 2005 e
correspondeu a quarta reuniao pedagdégica desde o inicio do ano letivo da escola.
O objetivo idealizado para essa reunidao esteve centrado na discussao dos
problemas pedagdgicos de sala de aula com base nas teorias de ensino-
aprendizagem, bem como a explicacdo das acbes Descrever e Informar para o

desenvolvimento do processo de reflexao critica”.

> Os dados sobre essa temdtica serdo discutidos ainda nesse capitulo.
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Nesse encontro, houve uma contradicao entre o objeto idealizado e o que

foi construido, demonstrando uma diferenca entre as minhas necessidades e as

necessidades dos professores, como mostra o quadro 13, a seguir:

Quadro 13. Reuniao realizada no dia 29 de abril de 2005

Conteudo Tematico

Participante que inicia o
conteudo

| Coordenador | Professor

1. Discussao sobre o comportamento inadequado dos alunos na
sala de aula e fora da sala de aula.

X

2. Briga entre alunos fora da sala de aula.

X

3. Discussé@o sobre a falta de espago onde os alunos possam
esperar por suas aulas.

4. Equipamentos obsoletos.

5. Manutengao dos materiais extras.

6. Necessidade de contratacdo de um auxiliar de coordenacéo.

7. Uso da Lingua Materna pelo coordenador.

8. Discussao sobre o papel do coordenador.

9. Discusséao sobre as turmas dificeis de dar aula.

10. Importéncia da troca de experiéncias.

11. Necessidade da participagdo dos pais nas reunides da
escola.

12. Papel da escola frente as necessidades dos alunos.

13. Cancelamento de matricula.

14. Papel do professor.

15. Discussao sobre o relatério de desempenho dos alunos.

16. Discusséao sobre o papel do educador.

17. Reunido de pais no inicio das aulas das turmas para crianga.

18. Importancia da assinatura dos relatérios.

19. Discussao sobre o professor ser exemplo para o aluno.

20. Limites na aprendizagem.

21. Discussao sobre as tarefas que os alunos devem fazer em
casa.

22. Discussao sobre as teorias de ensino-aprendizagem.

23. Importancia do professor estudar mais.

24. Exercicios de fixagdo para auxiliar na aprendizagem do
idioma.

25. Discussdo sobre o curso de professores realizado pela
franqueadora.

26. Punicéo pelo erro

27. Medo dos alunos de ficarem expostos a certas situagdes em
sala de aula.

28. Trabalhar os erros.

29. Entrega de um texto sobre as agdes da reflexdo critica:
descrever e informar.
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O quadro 13 evidencia que eu também fui responsavel pela contradicao
citada anteriormente, visto que introduzi inUmeros temas de carater mais
administrativo. Participaram desse encontro os seguintes professores: P1, P2, P4,
P6, P7 e P8, o coordenador-pesquisador (C) e o diretor da escola (D). Apesar de
estar presente na reunido, o diretor ndo introduziu nenhum tema. Pela divisdo de
trabalho na atividade, D se engajava nas discussdes apds a introducao de algum
tema ou por mim ou pelos professores. Diferentemente da reunido anterior, a
presenca do diretor da escola ndo se mostrou essencial para a mudanga no
objeto da atividade. As professoras P3 e P5 estavam ausentes, pois lecionavam

em outra escola no mesmo horario em que a reunido foi realizada.

O quadro 13 revela, ainda, que apesar de ter sido realizada menos de um
més apds a reuniao anterior, os temas abordados nao foram baseados no objeto
construido no encontro anterior. O objeto centrou-se em discussdes técnicas e
pragmaticas que estavam relacionadas a problemas especificos que
influenciavam as acbes pedagogicas, como consta nos itens 1, 2, 3, 4, 5, 6, 11,
13, 15,17,18, 21, 24 e 25.

Observa-se que apenas as discussGes sobre as teorias de ensino-
aprendizagem foram retomadas para discussao, que serviram de base para o
inicio do processo de conhecimento das acdes para a reflexdo critica. Propus
esse tema como tarefa ao final da reunido anterior, porque havia sido entregue
aos professores um texto cuja leitura tinha como foco as teorias de ensino-

aprendizagem.

Ao serem questionados sobre a leitura do material, os professores
demonstraram pouco interesse em realizar a tarefa de casa. Posso inferir que
houve lacunas, de minha parte, na explicacdo e importancia das teorias de
ensino-aprendizagem no tocante a reflexao critica, pois 0 grupo ndo se engajou

na acao proposta, requisitada na RP anterior.

O excerto, a seguir, mostra que a preocupagao com o0s objetivos da pratica

prevalece em relagéo a necessidade de um desenvolvimento epistémico tedrico.
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Excerto 8: “Sao tantas emocgodes”

C — E. Nesse ponto, assim de tentar mudar ja que a gente que fazer esse trabalho, entdo eu
queria ver com vocés. Cés leram aquele material? Chegaram a ler? (abertura)

P4 — Nao deu.

P1 — Que material?

C-A../

P4 — Eu peguei pra vocé.

P1 — Aquele que vocé deu na reunido passada?

C — Sim. Na reuniao passada. Ah. Cé /.../

P1 — Eu nao tava aqui.

P4 — Mas eu peguei pra vocé.

P1 - Foi?

C — Aquele material. Conseguiram? Nao?

P8 — Sao tantas emogdes. (brincadeira com o tom de explicacdo sem
sustentacao)

C — Séao tantas emocoes, né? Eu sabia mais ou menos disso (opinido que reforca uma
descrenca nos professores) E afalta, assim, de costume (constatacao)

P8 — Nao. Nao. Néo.

D — Os professores nao estao fazendo o dever de casa, C? ((tom irénico)) (descritiva de
acdo como suporte para o ponto de vista)

P8 — Nao. Nao. Deixe eu falar uma coisa.

C — ((risos)) D — Eles querem cobrar dos alunos, né isso? Ah::: ((tom irdnico))

P8 — Nao. Presente. Presente. N6s tamos com o nivel avancado, um material novo,
complicado (argumentacdo) Eu particularmente t6 com trés niveis avang¢ados (apoio
argumentativo), t6 com o HA1 ((risos))/.../

P7 -E que/.../

D — Quando um aluno de vocés nao tém tempo pra pro, fazer o material, pra fazer a licao
que que vocés fazem? Como vocés resolvem isso0? (espelhamento para permitir a
tomada de consciéncia e engajamento dos professores)

P8 — A gente resolve /.../

D - Pede ele mais cedo?

P8 — A gente resolve:: /.../

P2 — Negocia. ((risos))

D - Ah::
C — Negocia, né? P6 — Negocia.
T — ((risos))

Iniciei o tema através de uma sequéncia dialogal, procurando verificar se
os textos sobre as teorias de ensino-aprendizagem foram lidos: “Cés leram aquele
material? Chegaram a ler?”. A resposta dos professores mostrou que houve pouco
interesse por parte deles em ler o material, como mostram respectivamente as
falas de P4, P1 e P8: “Nado deu.”; “ Que material?” “Sao tantas emocdes.”. Sem
questiona-los, continuei a interacdo discursiva com uma opinidao que reforcava
uma descrenga nos professores como parceiros e remetia a uma expectativa de
que eles realmente ndo fariam e nada ocorreria: “Sao tantas emogées, né? Eu sabia

mais ou menos disso.”.

Verifico que, com o meu discurso, abri um precedente para que 0s

professores, em outros momentos, tivessem a mesma atitude, pois teriam em
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mente a minha descrenga na capacidade de acao deles. Percebo, entdo, que
aceitei a situagcdo nado realizando nenhum questionamento sobre o néao
cumprimento das regras estabelecidas na reunido anterior, deixando os

participantes aturem na sua ZML (Valsiner, 1998).

Minha passividade mostra que perdi o momento de propiciar um repensar
sobre as acles, refletindo criticamente sobre o ndo cumprimento das regras
estabelecidas na reunido anterior. Eu ndo poderia ter aceitado a situacao
apresentada sem me colocar como sujeito questionador e problematizador dos
sentidos que os professores carregaram para essa atitude.

A atitude dos professores ndo permitiu uma situagcao de confronto entre o
velho e 0 novo, ou seja, entre os significados cristalizados em seus conscientes e
0os conceitos cientificos, que poderia ser essencial para o desenvolvimento
epistemoldgico tanto individual quanto do grupo (Magalhdes, 2004), a partir da
formacao de Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (Vygotsky, 1934/1993).

O excerto mostra que um momento de reflexdo critica foi iniciado pelo
diretor quando questionou os professores sobre a tarefa ndo realizada: “Os
professores ndo estdo fazendo o dever de casa, C?”. Isso demonstra que D iniciou o
processo de reflexdo critica por espelhamento, um papel que deveria ter sido
realizado por mim, como formador. Dessa forma, o diretor criou um conflito que
levou os professores a se engajarem em um processo de reflexdo sobre suas

acdes, como mostra a fala de P8: “Nao. Nao. Deixe eu falar uma coisa.”.

Ao procurar negociar a questdao, P8 mostrou claramente qual o interesse e
a preocupacao dos professores sobre o processo educativo em sala de aula: “Nés
tamos com o nivel avangado, um material novo, complicado”. Essa visdo demonstra que
as agbes estavam enraizadas em um pragmatismo, cuja preocupagao principal
era a solugdo de problemas pontuais, ou seja, a professora demonstrou que
estava mais preocupada com as necessidades funcionais, sem se preocupar com

uma explicagcao teorica que as embasasse (Liberali, 2004).

Essa atitude pode ter sido gerada pela minha acdo na reunido anterior,
pois ao entregar os textos sobre as teorias de ensino-aprendizagem, ndo levantei
questées com o grupo sobre a importancia e a necessidade da leitura para uma
transformacéo das praticas pedagdgicas de sala de aula. Com isso, além de néo
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ter proporcionado um momento de reflexdo sobre o material, penso que criei um
entrave entre o objetivo e a necessidade que tinha estabelecido para o grupo e a
necessidade que o0s participantes possuiam para o processo de ensino-
aprendizagem na escola. Ademais, havia dito ao grupo que nao precisava
estudar, mas, apenas ler os textos. Minha atitude direcionou os professores a
agirem de forma coerente com as necessidades que percebiam para as suas
praticas de sala de aula, deixando de lado aquilo que era interessante segundo o

coordenador-pesquisador.

Apesar da justificativa pela ndo realizagdo da leitura, D continuou
questionando o grupo, permitindo uma tomada de consciéncia e um engajamento
dos professores no processo de reflexdo: “D: Quando um aluno de vocés ndo tém
tempo pra pro, fazer o material, pra fazer a licao que que vocés fazem? Como vocés
resolvem isso?; P8: A gente resolve; P2: Negocia”. Verifico que participei das
interagcdes discursivas sem tentar desenvolver as questdes propostas pelo diretor
da escola e com discursos permeados pela fala do outro (Bakhtin, 1929/1995):

“Negocia, né?”.

Como pesquisador e formador, poderia ter promovido questionamentos
para 0 grupo repensar suas agoes, sentidos e significados, com base em algum
conceito tedrico que explicasse suas praticas de sala de aula. Porém, ao deixa-los
em sua zona de conforto, ndo proporcionei que a reuniao se constituisse como
um espago para expansao (Engestrém,1999). Nao criei, como ressalta Névoa
(1999), possibilidades de uma (re)construgéo do saber pedagdgico que nao fosse
apenas instrumental. Os dados informam que ndo assumi meu papel de condutor
de um processo reflexivo junto a meu grupo de professores, o que foi realizado
por D. Este atuou como formador, pois fez com que a problematica fosse

levantada.

O objetivo principal dessa reunido era que, a partir das teorias de ensino-
aprendizagem, pudéssemos discutir os problemas de sala de aula com uma visao
menos pragmatica e/ou tecnicista. Nessa visdo, introduziria as agbes do
Descrever e Informar referentes ao processo de desenvolvimento da reflexao
critica (Smyth, 1992). Com esse objetivo, entreguei, aos participantes, textos para

leitura.
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Uma andlise temética do quadro 13 revela que a discussao dos problemas
pedagogicos ocupou apenas 10,34% do total dos temas discutidos durante a RP.
Isso denota uma contradicdo em relagdo ao objeto idealizado previamente,
apesar de todos os participantes ja estarem cientes do objetivo principal das RP.
Acredito que essa problematica seria minimizada se eu tivesse utilizado esses

momentos para o desenvolvimento de reflexdo com o grupo.

Observando o conteudo tematico (quadro 13), concretizado pelas escolhas
lexicais efetuadas pelos participantes, verifica-se como a participacdo aconteceu
durante o desenvolvimento das reunides. O coordenador-pesquisador foi
responsavel por 58, 6% dos conteldos introduzidos e os professores por 41,4%.
Posso entender que essa diferengca de participacdo na abertura dos temas
caracteriza uma assimetria nas relacdes profissionais (Kerbrat-Orecchioni, 1996)
nas RP, demonstrando que eu detinha o poder de estabelecer as regras e a forma

de divisdo de trabalho.

A participacdo dos professores em 41,4% as aberturas dos temas revela
que eu busquei, de alguma forma, propiciar aos outros participantes uma co-
responsabilidade nas escolhas e colocagao dos temas (Kerbrat-Orecchioni, 1996).
Contudo, eu poderia ter utilizado esses momentos para conduzir o grupo a
reflexdes, mesmo que a tematica colocada para discussdes fosse de cunho

pragmatico.

Nesse encontro, o objeto construido parecia se encaminhar para uma
intersecdo com o objeto idealizado, quando a professora P7 coloca em discussao
um problema vivenciado em sala de aula. Porém, essa discussdo sofreu
digressoes, perdendo-se, dessa forma, o foco do objeto, como mostra o excerto

abaixo.

Excerto 9:"Nao posso deixar pra la como educadora.”

((Os professores falavam sobre o comportamento inadequado de alguns alunos, principalmente de
uma aluna chamada D"®))

P7 — C, vocé ta ai com um negdcio, é o seguinte: a primeira, primeira, aula. Primeira aula,.lce-
breaker, as meninas: “Ah! Como é que foram de férias?” “E. Podia ter sido melhor porque
se meu primo nao tivesse sido preso”. E ai vocé anda, da aquela disfargcada basica, depois
de um tempo, “Ah! Tudo bem, tudo bem” (descritiva de acdo), ela falou assim: “Err...”.

" Os nomes serfio escritos apenas com as iniciais para manter a integridade dos alunos.
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Quando, quando foi a segunda, ah:: foi que: “Ah! A minha amiga ta gravida”.”"Quantos anos tem
sua amiga?” “Treze”. Ela fala alto pra todos os alunos ouvirem. O que ela fala dentro de sala de
aula, nao posso deixar pra la, como educadora (apresentacdo do tema para debate).
Concorda? Ai, ja fui eu falar: “(Ta sim) o que é certo, o que nao é certo, o que é legal, o que
nao é legal, ja se perde 15 min tentando conversar, pra acalmar a sala, pra conseguir,
né (concluséo)?

C—-15de thora, né? (opinido para sustentar a fala de P7)

P2 - E.

P7 -E.

P2 -0 que é (+) impossivel.

P7 — Exatamente. Nao E?

C - Fora que o Schedule tem que tomar cuidado porque ele ndo tem 36, s6 tem 32 e ta errado e a
matriz ndo mandou até hoje, né?. P2 — E

P7 — Super ((incompreensivel)).

P2 — (Esse é um detalhe).

P7 — Exatamente.

C-E.

O excerto mostra que P7 introduziu a situagdo problema a partir de uma
descricdo de um fato ocorrido em uma sala de aula, com uma aluna, na sua
primeira aula do semestre: “Primeira aula, Ice-breaker, as meninas: “Ah! Como é que
foram de férias?” “E. Podia ter sido melhor porque se meu primo nio tivesse sido preso”. A
professora explicou para o grupo que tentou ignorar o fato ocorrido e voltar para o
tema da aula: “E ai vocé anda, da aquela disfarcada basica, depois de um tempo (...)”.
Todavia, mostrou-se espantada e intrigada com outra fala da mesma aluna: “Ah! A
minha amiga ta gravida”. Para P7 isso era inadequado para ser falado ou discutido
em sala de aula e que, acima de tudo, nao fazia parte do conteido que estava
sendo discutido.

A fala de P7 revela, também, uma preocupacdo sobre o processo de
ensino-aprendizagem que vai além dos limites da sala de aula: “O que ela fala
dentro de sala de aula, ndao posso deixar pra la, como educadora”. O modalizador
epistémico negativo por ela utilizado mostra um valor de verdade do que ela disse
no enunciado como sendo indubitavelmente factual (Neves, 2000:245-47).
Contudo, ndo se pode perceber quais os significados sobre educagdo que P7
possui, visto que ela apresentou sua tese, mas nao revelou quais os significados
que dao sentido as suas agoes como professora (Vygotsky, 1934/1993).

E possivel observar que P7 pediu engajamento na discussdo sobre o tema
colocado na sua ultima fala: “Concorda?”. No entanto, sua fala € ignorada pelo
grupo, demonstrando que o objeto ndo se caracterizava de forma coletiva. Os

sujeitos da atividade pareciam n&o ter como foco um objeto ou problema em
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comum (Engestrém, 1999). Nesse sentido, observo que eu poderia ter
questionado P7 sobre o que seria ser um educador, o que, de certa forma, teria
possibilitado a formagdo de uma ZDP (Vygotsky, 1934/1993) e o engajamento do
grupo em uma discussdo, compartiihando e negociando diferentes significados
sobre 0 papel do educador. Dessa forma, ndo proporcionei uma expansao do

objeto que estava sendo construido.

Uma andlise mais especifica da fala de P7 revela uma contradigdo entre a
forma de pensar e agir em sala de aula. Ao falar sobre a aluna, P7 demonstrou
uma preocupagao na formacao social daquela, de onde € possivel concluir que a
professora compreende a escola como um espaco cultural, social e politico e ndo
apenas para a transmissdo de conteudo (Magalhdes, 2004). Todavia, ao se
reportar sobre as necessidades da sala de aula, a preocupacdo mostrou-se
puramente pragmatica (Schén, 2000): “ja se perde 15 min tentando conversar, pra

acalmar a sala, pra conseguir, né?”.

Essa preocupagéao foi sustentada por mim que, ao dar seguimento a fala de
P7, enfoquei apenas a questdo do tempo perdido em sala de aula, o que foi
seguido pelos participantes. Isso demonstra que, diante das situagdes
apresentadas por essa professora, que poderiam criar conflitos de sentidos
proporcionando a produgcdo compartilhada de significados e direcionar todo o
grupo a um processo de reflexdo critica, atentei apenas a uma questdo
puramente técnica (tempo), desviando-me, assim, do objeto da atividade. Nessa
direcdo, poderia ter propiciado aos participantes um confronto entre
conhecimentos cotidianos e cientificos, a partir da situacao apresentada, criando
uma ZDP. Com isso, proporcionaria um engajamento do grupo em um processo
reflexivo na busca de transformagdo da pratica pedagdgica, a partir de uma
(re)significagéo das agdes de sala de aula.

O processo de ensino-aprendizagem pareceu nao ser entendido como
criador de possibilidades para o desenvolvimento social, afetivo e moral dos
alunos, ja que a negociacao e a colaboracdo nao foram consideradas como parte
essencial na discussdo do problema, ou seja, houve uma transmissdo de
informagédo depositada na consciéncia do aluno, o que Freire (1970) chama de
“pratica bancaria”, como pode ser visto na fala de P7: “Ai, ja fui eu falar: “(Ta sim) o

que é certo, o que ndo é certo, o que é legal, o que nio é legal.””. Esse fato foi
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corroborado por mim, que ndo me engajei na discussao colocada pela professora.

Logo, verifico que nao exerci o papel de formador-reflexivo.

A reflexao critica ndo se realizou porque as inter-relacées discursivas
ficaram em torno de comentarios e opinides pessoais (Brookfield & Preskill, 1999).
Assim, o ndo compartiihamento do objeto, de forma coletiva, criou entraves no
seu desenvolvimento. O objeto construido n&o se caracterizou como uma
necessidade do grupo, mas sim uma necessidade individual (Kasavin, 1990).

Em outro momento foi colocado mais um problema pedagégico, referente
ao comportamento inadequado de um aluno do nivel avancado. Através da
andlise dos dados pude inferir que as discussdes foram baseadas em pontos de
vista pessoais e deterministas, baseados em experiéncias anteriores e nos
significados que os professores trazem consigo sobre o que seja o bom aluno. Em
resumo, prevalecia nas discussdes 0 senso comum.

Excerto 10: “Tomara que tenha entendido”

((professores conversavam sobre as atitudes do coordenador em relagao aos alunos))

P8 — Por ordem na bagunca. (argumento de opinido)

C — Tanto é que / como é que ta aquele err, aluno, RG?

P2 — Bom. Ele faltou no dia da prova que foi o dia seguinte daquele dia que eu mandei pra sua
sala. Ontem ele veio, a gente conversou em clima zen, assim, s6 tomou 30 min da
minha aula. (descricdo de acdo)

C — E que eu falei pra ele, pra ele que ele t& bem acostumado, (constatagédo inicial) e eu disse a
ele, eu digo “Olhe. Eu que/ ndo quero que ter o desprazer de chegar no final do
semestre e vocé vai ter que ficar no A1 de novo (descricdo de agcdo com tom de
ameacga)’ por falta justamente de trabalho, por falta de estudo. (explicativa de
opinido). E vocé vai ficar (conclusao). Bom. Se ele entendeu bem a mensagem.
Tomara que tenha entendido (Avaliacdo).

P2 —Vamos ver. (opinido com tom de descrenca)

C — Aham. Por isso que tem que se acalmar.

O excerto mostra que, para os professores, o coordenador tem um papel
claro: “por ordem na bagunga’ dos alunos. Essa visdo pragmatica e behaviorista
entra em contradicdo com a possibilidade de se trabalhar o processo de ensino-
aprendizagem numa perspectiva dialética de aprendizagem entre professor e
aluno. Como salienta Freire (1970), o educador a0 mesmo tempo em que ensina,
aprende a partir da sua inter-relagdo com seu meio.

Apesar de ser consciente da importancia do processo de reflexado critica

para o desenvolvimento dos professores, ao chamar P2 como minha interlocutora
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privilegiada (Kerbrat-Orecchioni, 1996), mantive a discussdo sobre os problemas
pedagogicos, sem um aprofundamento que considerasse 0s conceitos cotidianos
e os cientificos, ja que apenas pedi que a professora descrevesse 0
comportamento do aluno em sala de aula, apdés uma conversa que eu havia
realizado com este aluno, como uma forma de dar uma satisfacdo a todos os
participantes que a mudanca esperada, no papel social do coordenador, ja estava

se realizando: “como é que ta aquele err, aluno, RG”.

Minha intervencdo demonstra uma aceitacao das acbes descritas pelos
professores sem que fosse feita nenhuma restricdo que proporcionasse ao grupo
a uma negociacao de significados (Magalhaes, 2002). Ao responder, P2 mostrou
uma preocupagdo que se configurava como peculiar a todos os professores: a
perda de tempo em sala de aula com questdes que nao estivessem relacionadas

com o ensino-aprendizagem da LE: “sé6 tomou 30 min da minha aula.”

Analisando a forma como descrevi para P2 as agbes realizadas na
conversa que eu havia tido como o aluno, percebo que através de sentencas
declarativas, exerci o poder para ameacar a face negativa do aluno (Kerbrat-
Orecchioni, 1996), a fim de mostrar-lhe como e por quem as regras eram

estabelecidas na escola: “(...) eu falei pra ele (...) “Eu disse (...) “Olhe. Eu. Que nio quero

ter o desprazer de chegar no final do semestre e vocé vai ter que ficar no A1 de novo™”.
Justifiquei para o aluno que minha atitude estava baseada no seu comportamento,

considerado inadequado para a escola: “por falta justamente de trabalho, por falta de

estudo”.

Teria sido um momento interessante para eu questionar o grupo,
confrontando minha atitude com o aluno, em relacdo a formagao socio-histérico-
cultural que estavamos querendo desenvolver na escola. Poderia ter conseguido
que O grupo se engajasse em uma discussdo mais aprofundada sobre as
contradicoes entre as formas de pensar e agir que eles realizam na sua pratica
educativa. Posso entender que ao descrever minhas agcdes, como uma forma de
dar satisfacdo para o grupo, ndo conduzindo nenhuma reflexdo sobre elas, a
partir de questionamentos, perdi de vista o objeto da atividade (Leont’ev, 1977).

A forma como eu conduzi minhas acbes na conversa com o aluno,
demonstra que perdi a oportunidade de considerar os problemas enfrentados

como fontes criadoras de possibilidades para o desenvolvimento do aluno como
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um todo: cognitivo, afetivo, social, moral, politico e cultural e, assim, desenvolver
um processo de reflexao critica com este. Posso inferir que, devido ao fato de nao
demonstrar uma postura reflexiva, ndo propiciei um momento para que 0s
participantes fizessem uma auto-reflexao de suas acées em sala de aula (Liberali
e Magalhaes, 2004). Isso revelou uma incoeréncia em relagdo ao processo
reflexivo e colaborativo (Smyth, 1992; Liberali, 1994; Magalhaes, 1990) que eu

intencionava desenvolver com os professores.

O tom ameacador e nao-reflexivo da minha fala: “E vocé vai ficar. (...) Tomara
que tenha entendido.”, pareceu refletir na descrenca dos professores na mudanca
de comportamento dos alunos em sala de aula, como mostra a fala da professora

P2 se posicionando sobre a minha intervengdao com o aluno: “vamos ver”.

Uma analise temética do quadro 12 permite observar que o papel do
professor foi colocado em discusséo (item 14). Esse tema emergiu a partir de uma
discussdo a respeito da importancia da presenga dos pais na educagao escolar
dos seus filhos. Os dados parecem mostrar que os enunciados produzidos
limitavam-se a opinides pessoais ou mesmo questionamentos para se obter
informagdes especificas. Nao foi possivel perceber restricbes que conduzissem

0s participantes a um repensar sobre as praticas de sala de aula.

No excerto a seguir, mostro que a professora P6 colocou para o grupo uma
questao conflituosa, de forma a fazé-los repensarem o seu papel como professor
de LE.

Excerto 11: “N&o somos nem professores formados”

P6 — E. Eu vou falar uma coisa. Posso estar sendo/ Acho que no fundo muita gente vai concordar
comigo. A gente precisa tomar cuidado pra gente nao perder o nosso foco. O nosso foco é:
o curso de inglés. N6s nao so::mos escola (3.0), né? E nao somos nem professores
formados (7.0).

P8 — Eu tenho. ((em um tom bem baixo))

D — ((risos))

P6 — Vocé tem diploma de inglés?

P7 — Tenho.

P6 — ((inconpreeensivel))

P7 — Eu tenho. Nao de inglés ndo, mas eu tenho, eu tenho o pedagogia e de:::

P2 — Psicologia. ((sobrepondo a fala de P7 quando fala pedagogia))

P6 — E a Unica.

P7 — (E posso até dar aula) mesmo que seja em uma faculdade.

P6 — E a Unica.

P7 - E sou professora de 12 a 42 série com formagao em pré-escola /.../.

P6 — E a UNICA.
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T- ((riso’a) . ]

P7 — E. Mas eu entendi parte do que ela falou. Sabe por que? Que o periodo que os alunos
passam aqui na escola é muito pouco.

P2 — Nao tem tempo habil pra ((incompreensivel))

P7 — Eles véem DUAS vezes por semana. Os Teens e os Kids véem duas vezes por semana 1
hora ou, ou, ou os B 1h15. Pouco tempo, por isso.

D — Mas os PAIS ((incompreensivel)).

P2 — Mas nesse meio tempo, eles fazem tanta coisa.

D — Os pais nao diferenciam isso. A gente teve uma reunido com a mae /.../

P7 — Claro. Tanto/.../

D — Comparando absolutamente o periodo que ele ndo ta na escola.

C — A mesma coisa que ela falou comigo. Eu falei com ela. Quem falou com ela.

P7 — Tanto que quando uma aluna chega, de 13 anos, e fala pra todo os alunos: “A minha amiga
estd gravida”, eu ndo posso ignorar como educadora (argumento). Ai a gente vai trabalhar
em cima disso (explicacdo da acdo).(+) Cé entendeu (pedido de aceitacao)?

C — Légico. (argumento de concordéncia)

P7 — Mas, se a gente for parar ta pensando nisso, como a P6 falou, é complicado. (contra-
argumento)

P6 — Entéo.

P7 — Né? Que a gente nao tem tempo habil. A gente tem um schedule super ... uh!

P6 — terminando, né?

D — A, ainformagao é diferente.

P8 — O::: shedule?

P6 - E.

O excerto mostra que P6 usa uma sentenga declarativa para chamar a
atencdo dos participantes para ndo perderem o foco principal do trabalho como
professores de Lingua Estrangeira (LE): “A gente precisa tomar cuidado pra gente néo
perder o nosso foco. O nosso foco é: o curso de inglés’. Seu discurso, marcado pela
modalizacdo, revela que ela receava que seu argumento fosse percebido como
sendo impositivo e ndo como uma forma de nao se deixar perder o objeto de sua

atividade que é o ensino de LE.

Percebo que a professora trouxe para discussdo uma questdo bem
pertinente, que se referia a visdo de ensino-aprendizagem subjacente em suas
acoes. Contudo, ndo me engajando na discussdo com questionamentos,
problematizac¢des, ndo proporcionei momentos de reflexdo ao grupo. Verifico que
atuei apenas como espectador (kerbrat-Orecchioni, 1996), ou seja, aquele que

testemunha o que esta acontecendo, mas néo interfere.

O grupo pareceu compartilhar a idéia de P6 sobre o envolvimento em
questdes’’ que ndo diziam respeito ao contetido programatico de sala de aula.

Para as professoras, tratar de assuntos que caberiam aos pais, a professores

" Essas questdes referem-se ao processo de educacio sécio-politico-cultural, cognitivo, afetivo e emocional
do aluno.
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graduados em licenciatura ou talvez a um psicélogo, ndo seria o papel de um
professor de idiomas, pois, como argumenta P7, o tempo que o professor dispde
em sala de aula é pouco para cumprir 0 conteudo programatico: “A gente tem um
schedule super ... uh!”. Segundo P6, os professores nao tém formacao académica
para exercer o0 papel de educador: “Nés ndo somos escola, né? E niao somos nem
professores formados”. Ademais, o tempo que o aluno passa na escola de idiomas
€ muito pouco, como explica P7: “Que o periodo que os alunos passam aqui na escola
é muito pouco”, para que o professor possa perder de vista o objeto de sua
atividade.

A partir desse argumento, nenhum questionamento foi elaborado, nem
pelos professores nem por mim, ndao havendo restricbes que propiciasse um
compartilhamento de significados para o desenvolvimento de novos significados
que representassem o grupo (Magalhaes, 2002). Sendo assim, até o momento, as
RP nado estavam se configurando como um espaco onde a interacdo da
multiplicidade de vozes (Bakhtin, 1929/1995) permitisse o desenvolvimento

epistemoldgico do grupo de forma colaborativa.

Posso inferir, com isso, que os participantes assumiram o papel de
preservar a face do outro (Kerbrat-Orecchioni, 1996). Essa acao permitiu que as
opinides e julgamento de valores ndo fossem problematizados, deixando os
participantes atuarem em sua ZML (Valsiner, 1998) e, dessa forma, nao

proporcionou o desenvolvimento do objeto da atividade (Engestrém, 1999).

Percebo que minha omissdo nas trocas discursivas teve um papel
importante para que o processo de reflexao critica ndo fosse realizado. Assim,
permiti que essas trocas servissem apenas para descrever acdes ou emitir
opinides, com base em julgamento de valores, sobre o papel do professor de
escola de idiomas. Conseqlentemente, ndo estabeleci momentos em que os
professores avaliassem, de forma coletiva, suas praticas de sala de aula, bem
como a aprendizagem dos alunos, em um processo de reflexdo critica
(Magalhaes, 2004), questionando o processo educativo devidamente embasado
(Brookfield, 1995). Como discute Kemmis (1987), para que a reflexdo seja critica
€ preciso levar em conta que esse processo tem consequéncias sociais e é
provocador de conflitos e mudangas, ou seja, considera-se o contexto sécio-

histérico-cultural mais amplo (Liberali, 2004).
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O excerto mostra que P7 retomou uma fala, ja discutida anteriormente,
sobre 0 discurso de uma aluna em sala de aula, que |lhe causou surpresa,
revelando o sentido conferido por ela ao papel do educador. Pode-se inferir que,
para essa professora, o educador deve estar sempre atento a qualquer situacao
que ocorra na sala de aula e se ele a considerar uma situagdo problema, néao

pode deixar de fazer algo a respeito: “eu ndo posso ignorar como educadora. Ai a

gente vai trabalhar em cima disso.”

Contudo, P7 nao sustentou seu argumento explicando quais agdes ela faria
para resolver a problematica estabelecida. Nesse momento, apenas ouvi a
argumentacao de P7 e estabeleci uma situagédo de avaliagdo: “Légico”, como uma
forma de manter a comunicagédo. Nao se pode assegurar, de fato, que houve uma

participacdo minha que encaminhasse o tema discutido.

Como condutor da sesséo reflexiva, ou seja, como formador-reflexivo,
poderia ter pedido a P7 para que aprofundasse na questdo de quais acgdes ela
considerava como ideal para o educador e suas implicagdes dentro e fora da sala
de aula. Isso proporcionaria ao grupo repensar seu papel nas praticas
pedagogicas, considerando o processo educativo dentro de um contexto sécio-
histérico-cultural (Freire, 1970). Com isso, 0s participantes ndo repensaram suas
posicoes referentes aos significados do que seja educar em uma sociedade que,
de acordo com Freire (2000) esta em busca de transformacao.

O excerto mostra que P7 tomou o turno e usou um contra-argumento em
relagcdo a sua fala anterior: “Mas, se a gente for parar ta pensando nisso, como a P6
falou, é complicado.como a P6 falou, é complicado”. Verifica-se que sua fala estava
permeada pelo discurso de P6, como uma forma de validar sua fala junto aos
participantes das inter-discussdes (Bakhtin, 1929/1995).

O uso do sujeito coletivo “a gente” mostra que a preocupacado na questao
do tempo necessario para se cumprir 0 conteudo programatico de sala de aula
era do grupo: “a gente ndao tem tempo habil”. Esse aspecto evidencia o carater
ideoldgico do grupo social que emerge na composicao estilistica dos discursos
elaborados (Bakhtin, 1968) apud Wertsch (1990). E possivel dizer que a reflexao
sobre as acoes realizadas em sala de aula era puramente pragmatica, com base

em um objetivo que deve ser cumprido, sem a preocupag¢dao com a complexidade
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que envolve os aspectos cognitivo, social, emocional e cultural entre diferentes

sujeitos desenvolvidos socialmente, historicamente e culturalmente.

Posso pensar que o processo educativo esta baseado em acdes para se
atingir um objetivo, ou seja, como discutem Newman & Holzman (2002), um
processo de uso de instrumento—para-resultado, em que o fator tempo é
determinante para o professor estabelecer quais atividades ou ndo devem ser
efetuadas em sala de aula. Mostra-se uma reflexdo baseada apenas nas agdes
(Schén, 1992), na qual os aspectos descritivos sdo levados em consideracao
(Liberali, 2004b).

As sequéncias usadas nesse didlogo revelam que o objeto nao foi
negociado, pois nao houve colocagédo de restricbes por parte dos participantes.
Logo, a expansdao do objeto ndo se realizou, o que, para Engestréom (1999),
aconteceria a partir da orquestracdo e negociacdo de diferentes metas e
perspectivas. H4 apenas uma transmissdo da informagdo sem momentos de
transformacdo. Os participantes pareceram n&o entender a importancia da

negociacao de significados para o desenvolvimento coletivo (Magalhaes, 2006).

Em outro excerto, mostro que o meu papel como coordenador-pedagogico
foi colocado em discussdo, no qual os professores se mostravam insatisfeitos
com algumas agdes e decisdes tomadas por mim. Para eles, eu deveria tomar

78

cuidado com os “bad boys’™” e nao perder muito tempo procurando ajuda-los.

Excerto 12: “Tipo. Bandido tem visita”.

C: E, na verdade eu ia perguntar a vocés, até o que é assim, o maior
problema que vocés tavam achando em relacdao a, comigo, né?
(abertura) em relacdo a coordenacdo. Entdo, da pra perceber que o
maior agora, o principal é o ponto assim, da, da atencdo com os a / assim.
Pra tomar cuidado com os bad boys (encerramento)

P8: Cé ta muito brasileiro. Ta muito direitos humanos. ((risos)) (ponto de
vista)

Todos: ((risos))

C: Da ONU, né?

P8: E.

P6: Ta muito da favela, ai. Mas nao é bem assim. (ponto de vista com
tom de brincadeira)

C: ((ris0s)). (reforca a brincadeira de P6)

P8: Tipo. Bandido tem visita. (brincadeira que reforca o ponto de
vista)

P6: Nao.((retoma o turno anterior)

8 Alunos que de alguma forma prejudicava o processo educativo em sala de aula.
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C: Nao.

P8: ((incompreensivel)).

P6: E. E.

C: ((risos))

P8: (Colchao) e tal.

C: Beleza. (concorddncia sem questionamento)

P6: Fabrica de colchdao adora bandido. (Brincadeira para reforcar
ponto de vista)

Todos: ((risos))

P6: Cada vez que eles queimam, a fabrica de colchdo ganha uma nota.
(explicagdo para argumento)

P7: ((incompreensivel)) tinha que jogar no mar. (sugestdo para ponto de
vista contrdrio)

P8: ((risos))

C: Beleza. Entdo /.../ (concordéncia sem questionamento)

P7: E verdade.

Iniciei minha fala trazendo para a discussao a opinidao dos professores a
respeito do que achavam como problematico em meu trabalho. Percebo que os
professores se engajaram na discussdo, mas nao realizaram nenhum
questionamento. Uma anélise mais especifica demonstra que os discursos dos
professores estavam permeados por acontecimentos anteriores (Bakhtin,
1929/1995), ou seja, ndo era uma opinido pontual, mas os enunciados
carregavam uma historicidade (Engestrém, 1999) a respeito do trabalho do
coordenador-pesquisador.

Os dados parecem revelar que o tema foi desenvolvido por sequéncias
argumentativas em que apenas 0s pontos de vistas foram colocados de forma
jocosa, permeadas por um tom irdnico, a respeito dos alunos considerados pelos

professores como bad boys (maus alunos).

A necessidade de se desenvolver um processo reflexivo (Kemmis, 1987;
Smyth, 1992) na escola foi por mim percebida a partir do discurso de P8: “Cé ta
muito brasileiro. Ta muito direitos humanos. ((risos))”. Essa fala parece revelar que o
interesse do professor é pelo aluno que nao proporciona nenhum problema
pedagogico dentro e fora da sala de aula; qualquer tentativa de se fazer um
trabalho de recuperacéo social e individual desse tipo de aluno seria comparado

ao trabalho com menores infratores.

Contudo, em momento algum retomei a discussdo questionando o papel
social do professor (Giroux, 1997). Mostrei despreparo e receio em conduzir uma

discussdo que poderia gerar contradicées, necessarias no desenvolvimento da
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atividade (Engestrdm,1999), bem como no desenvolvimento pessoal (Vygotsky,
1934/1993).

E possivel inferir que essa atitude deixou os professores livres para
exporem suas opinides, suas idéias, sem que diferentes sentidos pudessem ser
compartilhados e novos significados construidos. Dessa forma, Nao houve uma
tentativa de (re)construgéo do trabalho do professor que, de acordo com Liberali
(2004), faz parte do desenvolvimento da sua pratica.

A necessidade de se desenvolver um processo de reflexao pelo viés critico
foi observada pelo tom preconceituoso que permeou toda essa troca discursiva,
como mostram as falas de P6 e P8, respectivamente: “Ta muito da favela, ai. Mas
ndo é bem assim” ; “Tipo. Bandido tem visita.” A partir desses enunciados € possivel
inferir que haveria uma dificuldade em se desenvolver um trabalho com os
professores que considerasse todos os alunos com os mesmos direitos a uma

formacgao ética e social (Freire, 1970).

Posso entender, a partir dessas interpretacdes, que a regra estabelecida
nesse encontro foi a discussao dos temas através da transmissdo e aceitacao
sem questionamentos. Nos momentos em que situacdes-problemas foram
colocadas em discussédo, eu poderia ter exercido meu papel de pesquisador-
formador e ter proporcionado momentos de conflitos para conduzir o grupo a
reflexdo critica de suas ag¢des. Minha omissao pode ter sido essencial para que as
inter-relagdes discursivas fossem permeadas com o tom jocoso e preconceituoso
a respeito dos alunos considerados Bad Boys. Ao invés de provocar um processo
argumentativo, que é a base da reflexdo critica (Magalhdes e Celani, 2001;
Liberali, 2000), aceitei as opinidbes e 0s comentarios dos participantes, nao

promovendo meios para uma transformag¢ao do modo de agir (Smyth, 1992).

Quando a discusséo esteve em torno do quadro-resumo sobre as teorias
de ensino-aprendizagem, eu, no papel de coordenador e pesquisador, comandei
a atividade orientando os pontos a serem discutidos, estabelecendo assim de que
forma se constituia a divisdo de trabalho.

O quadro 13 revela que a divisdo de trabalho ndo se constituiu de forma
equitativa, pois participei contribuindo com uma maior percentagem de introducao
dos temas. Mas pode-se observar, através dos dados, que aconteceram
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momentos de alternancia entre o pesquisador falar e os professores ouvirem,
colocando suas questdes e opinides e vice-versa.

Os instrumentos de mediacao utilizados nesse encontro foram:

a) Linguagem - materializada em sequéncias argumentativas,
explicativas, dialogais, descritivas e em textos lidos e escritos na e
para a reuniao;

b) quadro-resumo; fita adesiva; quadro-branco; gravador; fitas para

gravacgao; Video; TV.

Como ja descrito anteriormente, no quadro 10, a atividade idealizada
possuia como uma das agdes para esse encontro instrumentalizar os professores,
com o intuito de utilizar os conhecimentos tedéricos de modo a justificar suas
acbes em sala de aula e os sentidos implicados nessas acbes, a fim de
perceberem incoeréncias e contradicdes. Assim, poderiam (re)significar
determinados aspectos que produzissem a transformacdo de suas praticas
(Magalhdes, 1998; Liberali, 2000). Todavia, observo que essa relagéo (teoria-
pratica) ndo foi realizada durante as discussdes sobre os problemas colocados

pelos participantes.

Durante esse encontro, as teorias de ensino-aprendizagem foram
discutidas a partir de uma atividade desenvolvida por mim’®, na qual os
professores preencheram um quadro-resumo (Anexo 8). Entretanto, os dados
revelam que as definicbes foram colocadas sem problematiza¢gdées que pudessem
fazer emergir argumentacées que sao essenciais para o desenvolvimento do

processo reflexivo.

O excerto abaixo esclarece como as teorias de ensino-aprendizagem

foram discutidas.

Excerto 13: “Transmissor de conhecimentos”

C — E. Mas é repetidor. Desculpe ai 0 é repetidor. Repetidor de modelos. N&o é?

P8 — Ah! Repetidor.

C — Entdo. Aquilo que a gente ta vendo. Entao ele é, ou seja, ele é o aluno passivo, ele
néo participa de nada, nao tem interacéo com a atividade.

P7 — Ah.

" Essa atividade foi extraida de um material que recebi no curso de formagdo de professores reflexivos
realizado na COGEAE no ano de 2004.
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C — Ele é o modelo papagaio, né? Bom. O professor? O professor nesse tipo de
abordagem? Transmissor de conhecimentos. Ai vocé diz: “Ah! Mas todo professor é
transmissor de conhecimentos”. Mas existe uma coisa, vocé ser unico, somente

transmissor, ou vocé interagir com essa transmissao. E diferente.
P7 — Transmissora que nao é opressao.

C - Isso. Justamente.Vocé t4 aqui e o aluno ndo questiona. Nao ha questionamento
nenhum. Vocé ndo da abertura pra ter questionamento. Aquilo que vocé fala é a
verdade e acabou. Ta bom demais. Né?

P4 — Ta em histérico-cultural.

C - Ah?

P4 — A gente botou em historico-cultural.

C — Historico-cultural, né? Transmissor de conhecimentos. Mas entenderam aqui a
diferenga?

P8 — E porque eu acho o que a gente confundiu é que a gente subentendeu que o
historico-cultural é uma coisa tradicionalista que ta sendo quebrada agora.

Analisando os discursos apresentados nesse excerto, observo que
direcionei o preenchimento do quadro-resumo, mas conduzi de uma forma que a
informagao nao foi compartilhada para negociacdes e sim transmitida. Orientei os
professores para a classificagdo correta de cada informacdo sobre as teorias:

“Aquilo que a gente ta vendo. Entao ele é, ou seja, ele é o aluno passivo, ele nao participa

de nada, nao tem interagdo com a atividade”.

Esse momento seria ideal para relacionar o conhecimento cientifico e o
conhecimento cotidiano. No entanto, permaneci em discussdes superficiais,
valorizando o conhecimento tedérico em detrimento das praticas pedagdgicas.
Dessa maneira, ndao proporcionei a formacdo de um momento em que o
desenvolvimento epistemolégico dos participantes tivesse por base a relacédo
dialégica teoria-pratica. No excerto apresentado, as sequliéncias explicativas e
dialogais mostram uma evidéncia de alternancia dos falantes em que o discurso

de um é permeado pelas palavras do outro (Bakhtin, 1995).

Prossegui a tarefa, com uma pergunta sobre o papel do professor na
abordagem que estavam ouvindo e fazendo perguntas de encaminhamento®’: “o
professor nesse tipo de abordagem?”, 0 que poderia ter promovido a construgcéo de
conhecimento a partir dos diferentes sentidos que emergissem dos diferentes
enunciados dos professores. Contudo, ndo proporcionando aos professores o
tempo necessario para expressarem seus argumentos, transmiti a resposta,
estabelecendo uma construcdo de conhecimento em um modelo semelhante ao

que Freire (1970) chama de “Pedagogia Bancaria”.

8 Os professores discutiam anteriormente o papel do aluno na abordagem behaviorista.
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A minha forma de interagir na atividade revela uma contradigcdo entre o
processo que pretendia desenvolver com o professor (reflexdo critica de forma
colaborativa) e o que estava se realizando. Observo que nao houve
questionamentos que provocassem conflitos e promovessem a construcdao de
conhecimento a partir do contato do novo com o velho, do externo com o interno
(Vygotsky, 1934/1993; Schneuwly, 1994). Dessa forma, nao foi estabelecido um
momento de reflexao critica, a partir do qual o professor pudesse rever atitudes.
Um processo que, como discute Liberali (1994), o professor entende e conhece
suas acodes para poder transforma-las.

Os dados também parecem mostrar que as teorias de ensino-
aprendizagem eram algo novo para muitos professores, uma vez que nao
demonstraram muito dominio nessa area especifica, como mostra a fala de P7: “E
porque eu acho o que a gente confundiu é que a gente subentendeu que o historico-cultural
é uma coisa tradicionalista que ta sendo quebrada agora.”. Apesar de P4 e P7 ja terem
lido e estudado a respeito dessas teorias, tiveram duvidas em completar o

quadro-resumo.

A despeito das regras, eu me responsabilizei pela introdugéo, realizacao da
tarefa e discussdo sobre as teorias de ensino-aprendizagem, mas nao pela
expansao das mesmas, 0 que seria esperado. Houve, também, momentos que
exerci 0 poder na orientacdo das atividades que deveriam ser executadas. No
entanto, em outros momentos os professores colaboram com suas duvidas,

opinides, bem como introduziram temas para discusséo.

As regras proporcionaram uma divisao de trabalho assimétrica na
construcao do objeto da atividade, o que se mostrou contraditério em relagdo a
intencdo de se desenvolver um processo de desenvolvimento de forma
colaborativa. A assimetria mostrou-se mais evidente durante a tarefa sobre as
teorias de ensino-aprendizagem, na qual eu decido pelo grupo o que fazer, como
e quando fazer. Delego a responsabilidade pelo encaminhamento do processo de
reflexdo: eu abro, fecho e tomo os turnos durante essa discussdo. Nesse
contexto, é possivel verificar a reflexdo pratica e determinista, pois para os
professores todas as acdes de sala de aula deveriam levar em conta um sé

objeto: a finalizagdo do contetdo programatico pré-estabelecido.
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A fim de que os professores tomassem conhecimento das agbes do
processo de reflexao critica proposto por Smyth (1992), eu entreguei dois textos
sobre as agbes do processo reflexivo: Descrever e Informar (anexos 9 e 10,
respectivamente). Pedi, como tarefa, que lessem em casa e procurassem
descrever e informar uma aula que ja haviam ministrado, utilizando como base as

informagdes contidas nos textos lidos.

Segue abaixo um resumo das analises e interpretacoes dessa RP:

a) A RP se caracterizou pela contradicdo entre o objeto idealizado e o objeto
construido. Os participantes discutiram problemas técnico-pedagdgicos e
administrativos;

b) Nao foi possivel perceber restricbes e questionamentos dentro do contexto,
que propiciassem a um repensar as agdes de sala de aula;

c) Nao houve uma expansdo do objeto da atividade pela luta constante e
negociacao de diferentes metas e perspectivas (Engestrom (1999);

d) Apesar da coexisténcia de multiplas vozes (Bakhtin, 1929/1995), nao foi
possivel se observar a transformagéo do discurso dos participantes a partir do
entrelacamento de diferentes significados realizado pelas inter-relacbes
discursivas;

e) Os sujeitos da atividade (professores e coordenador-pesquisador) alternaram
momentos de inicio e término dos temas discutidos, contudo ndo usaram suas
falas para colocarem restricbes que levassem o grupo a reflexdo critica
(Smyth, 1992) das praticas pedagdgicas;

f) Na divisdo de trabalho prevaleceu o carater assimétrico nas inter-relacdes
(Kerbrat-Orecchioni, 1996);

g) O objeto foi construido por discursos marcados fortemente pela funcao
individual, através de comentérios e transmissdo de conhecimento de mundo;

h) O coordenador-pesquisador explica as acées do processo de reflexdo critica,
bem como inicia e fecha as discussGes sobre as teorias de ensino-
aprendizagem;

i) O modelo de reflexdo se revelou mais pragmatico (Schén, 1992, 2000), uma
vez que as reflexdes sobre as praticas de sala de aula tiveram como base os

problemas técnicos e/ou deterministas;
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j) Ao falarem da sala de aula, os professores ndo relacionam e nao confrontam
suas agdes com as teorias formais de ensino-aprendizagem;

k) O coordenador-pesquisador desviou-se do objeto idealizado para a atividade e
nao conduziu o grupo a momentos de reflexao critica;

[) O coordenador-pesquisador ndo exerceu o seu papel de formador reflexivo;

Ao final desta sesséao, reservo um momento para trazer o resumo referente
as quarta e quinta RP, com a finalidade de explicar o porqué da nao escolha

desses encontros para a discussao e interpretacao dos dados.

3.1.3. Quarta Reuniao Pedagogica

A quarta reunidao (anexo 6) foi realizada no dia 03 de junho de 2005,
momento no qual alguns problemas de cunho administrativos, tais como
rematricula na escola e as férias dos professores foram discutidos. Temas como a
preparacdao de materiais pedagdgicos extras e o processo de reflexdo critica
foram retomados do encontro anterior e colocados para discussao, contudo, com
base em opinides e julgamento de valores, da mesma forma que a segunda e

terceira reunides, como mostra a discussao a seguir.

Os dados revelam que a tarefa requisitada aos professores sobre as agdes
do Descrever e do Informar, referente a uma aula que eles ja haviam lecionado,
nao foi realizada. Esse fato nao foi questionado por mim, na funcao de formador-
reflexivo. Logo, n&o proporcionei uma expansdo do objeto da atividade
(Engestréom, 1999), nem promovi engajamento no processo reflexivo sobre as
acOes nado-realizadas. Entrego um texto sobre a acao do Confrontar (anexo 11),
explico e pego como tarefa um texto sobre as trés acdes do processo reflexivo, ja
explicadas para o grupo, relacionado a uma aula de cada professor. O quadro 6,
em anexo, também revela que entreguei como tarefa, a leitura do capitulo 3 do
livro de Brookfield (1995), que poderia servir como instrumento de mediagdao do
desenvolvimento do processo reflexivo na escola. N&do os questiono, nem discuto
a importancia dessas tarefas para o desenvolvimento das ag¢des de sala de aula;

apenas transmito as informacgdes.
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Participaram dessa reunido os professores P2, P3, P6, P7 e P8 e o
coordenador-pesquisador (C), o que se configura como uma auséncia de 37,5%
dos professores.

3.1.4. Quinta Reuniao Pedagdgica

A quinta reunido (anexo 7) foi realizada no dia 01 de julho de 2005. Apesar
da participacao de todos os professores e do coordenador-pedagogico, os dados
parecem indicar discussdes centradas em problemas pedagoégico-administrativos
ocorridos durante o primeiro semestre. Os dados sugerem que essas discussdes
foram marcadas por transmissdes de informacdes, opinides e julgamento de
valores. Nao foi possivel observar questionamentos que conduzissem o grupo a
um repensar sobre as agdes de sala de aula. Assim, pode-se inferir que as
reuniées nao se constituiram como espacos para transformagdo das praticas
pedagogicas de forma colaborativa. Os professores ndo se comprometeram com
o dever requisitado (acao do Confrontar), e a discussao se realizou em torno de
um texto que havia levado para os professores. A minha omissdo em questionar
os participantes nao proporcionou a formacao de uma ZDP (Vygotsky, 1934/1993)

e, assim, nao propiciei a expansao da atividade, perdendo de vista o seu objeto.

Diante do exposto, a quarta e quinta reunibes nado se mostram
diferenciadas, em relacdo a segunda e terceira reunides, quanto ao
desenvolvimento do objeto da atividade e da reflex&o critica, ndo se configurando
como dados que pudessem modificar as analises ja realizadas com os dados da
segunda e terceiras reunides. Portanto, a primeira (ja& descrita no inicio do

capitulo), a quarta e quinta reuniées nao foram utilizadas para analise.

Tendo em vista as perguntas de pesquisa, trago, abaixo, um resumo da
discusséo realizada, a partir dos dados extraidos da segunda e terceira reunides.
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3.2. Resumo da analise e interpretacao dos dados

Ao interpretar esses dois encontros, foi possivel perceber que eles
revelaram informacbées para que eu pudesse responder as perguntas de
pesquisa. A primeira pergunta diz respeito a forma como as RP estavam
estruturadas para a andlise, reflexdo e discussao, a fim de co-construir agdes

para os problemas pedagdgicos de sala de aula.

Os sujeitos participantes da atividade participaram das discussdes com
discursos de carater avaliativo, explicativo e argumentativo, no qual expuseram
seus anseios, desejos, pontos de vista e julgamentos de valores, mas
participaram de forma passiva sem engajamento critico nas discussdes. Por me
encontrar em uma posicao de poder que a fungdo hierarquica me confere,
estabeleci as regras e a divisao de trabalho para a atividade. Nao obstante, pude
observar que nao exerci o papel de formador reflexivo, 0 que era de se esperar
para essa atividade. As regras proporcionaram uma divisdo de trabalho

assimétrica, ndo conduzindo a construcdo do objeto de forma colaborativa.

Permiti que o grupo permanecesse na sua zona de conforto, pois nao
estabeleci momentos de conflitos que fizessem os professores argumentarem
para o desenvolvimento de um processo reflexivo. Em muitos momentos ndao me
engajei nas discussoes, permitindo que os argumentos dos professores ficassem
embasados no conhecimento tacito e/ou no senso comum. Percebo que eu
deveria ter atuado mais no papel de problematizador e ndo de espectador das
situacdes-problema apresentadas.

Os instrumentos de mediacao foram: psicologicos, com a linguagem se
estabelecendo como o principal deles, materializada em sequéncias
argumentativas, explicativas, descritivas e descritivas de acédo (exposi¢cdes orais)
e em textos lidos e escritos na e para as reunides e 0s materiais, tais como fita
adesiva, quadro-negro, quadro-resumo, gravador e fitas para gravacao, DVD, TV
e video.

N&o percebi momentos de restricdo que conduzisse o0 objeto a um
desenvolvimento por expansao (Engestrém, 1999). Os discursos serviram
basicamente para transmissdo e comentérios (Brookfield & Preskill, 1999) do que
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para atribuicdo de significados as praticas pedagogicas, através do
questionamento de valores, escolhas e sentidos (Magalhaes, 1998). O objeto da
atividade foi construido diferentemente do idealizado inicialmente, revelando uma
contradicdo entre as minhas necessidades para a atividade e as necessidades

sociais do grupo (Kasavin, 1990).

Retomando a segunda pergunta, que se refere ao tipo de formagédo de
professor se realiza nesses encontros, trago abaixo algumas consideragbes. Uma
andlise tematica dos quadros 12 e 13, bem como a interpretacdo dos dados
revelaram um processo de reflexdo mais pragmatico, pois houve uma tentativa
dos professores em trazer para as discussdes os problemas praticos, técnicos e

administrativos que influenciam as atividades de sala de aula.

As discussdes parecem indicar que os professores possuiam uma
preocupacao centrada nas questbes pragmaticas. Para eles, ndo se poderia
perder de vista o objetivo de um curso de idiomas que €, fundamentalmente, o
ensino da lingua inglesa. Foi possivel perceber isso pela dificuldade apresentada

por alguns professores em lidar com as diversidades em sala de aula.

A reflexao critica nao se realizou, uma vez que ao falarem, os participantes
ndo negociaram significados e posturas de sua pratica (Magalhdes, 2002), nem
houve uma tentativa de confrontar conhecimentos cotidianos com conhecimentos
cientificos (Vygotsky, 1934/1993). O coordenador-pesquisador, por sua vez, nao
estabeleceu com o grupo o momento de relagdo desses conhecimentos, mas
somente apresentou as teorias na forma de transmissao de informagdes. Dessa
forma, ndo proporcionou o desenvolvimento do objeto da atividade (Engestrém,
1999).

Os dados levam a crer que a preocupacao dos participantes era o micro
contexto de sala de aula em detrimento ao macro contexto social. Ndo houve
momentos de discusséo que levasse em conta a formagéo do aluno dentro de um
contexto socio-histérico-cultural e ndao houve uma intervencdo do coordenador
para que essas discussdes pudessem ir além da reflexdo na e sobre a agéo
(Schén, 1992). Ao que se mostra, existiu uma dificuldade do professor conceber a
si mesmo como um sujeito histérico transformador (Freire, 1970), porém uma

dificuldade maior do coordenador em atuar como pesquisador-formador.
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Diante disso, os dados parecem revelar que a reflexdo que emergiu das
interacdes discursivas, estabelecidas durante a atividade reunido pedagdgica, foi
uma reflexdo pragmatica, em que a preocupagao centrava-se na sala de aula e
nos objetivos da aprendizagem da LE. A falta de questionamentos dos
argumentos, opinides e valores apresentados n&o proporcionou ao grupo
repensar, de forma mais critica e colaborativa, os sentidos e significados que

carregam para as acoes de sala de aula.

Nesse capitulo, apresentei a discussdo dos resultados referente as duas
perguntas de pesquisa apresentadas no capitulo metodoldgico, a partir da analise
de duas reunides pedagdgicas que compuseram o Plano de Ag¢ao anteriormente
discutido. A seguir, descrevo as minhas consideracbes finais em relacdo a

pesquisa realizada.
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Consideragoes Finais
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Consideracoes Finais

“A educagdo tem raizes amargas, mas seus
frutos sdo doces”.
Aristoteles

Ao finalizar este trabalho, ap6s as andlises dos resultados obtidos, tego
algumas consideracdes sobre a importancia desta pesquisa, avaliando, também,
suas contribuicdes para o processo de formacdo de professores no campo da
Linglistica Aplicada. Discorro sobre algumas dificuldades encontradas durante o
curso deste trajeto e finalizo com algumas consideracbes sobre o meu
desenvolvimento profissional, apds este estudo.

O término desta investigagdo representa, para mim, um momento muito
especial, pois significa a materializagdo de um processo de desenvolvimento
epistemoldgico que se iniciou em 2003 quando, ao chegar em Sao Paulo,
comecei a me engajar em leituras mais académicas. Dentre as diversas leituras
realizadas, o tema que mais me chamou a atencéao foi o da formacéo reflexiva de
professores. Desde entdo, passei a “dialogar” com diversos autores dessa area
especifica e senti a necessidade de me aprimorar e entender as questdes
subjacentes a essa perspectiva, principalmente, no que se referia ao papel do
coordenador como mediador desse processo. Assim, participei de um curso de
extensao na COGEAE, sobre formacao reflexiva, que se constituiu como a mola
propulsora para que eu iniciasse em fevereiro de 2005, no LAEL, o curso de
Mestrado na area de Linguagem e Educacéao, cujo viés era a formacao critico-

reflexiva de professores.

Esse caminhar foi marcado por momentos de intensa reflexdo tanto em
nivel académico como pessoal. Em varios momentos, pude perceber que minha
vida pessoal e académica, apesar de parecerem estabelecidas em dimensdes
diferentes, coexistiam, de forma que uma interferia na outra. A meu ver, nao foi
facil o processo de se fazer presente nessas duas dimensdes, visto que sao
visbes completamente adversas. Logo que iniciei minha caminhada como aluno e

pesquisador, minha filha nasceu, o que me deixou bastante dividido entre o papel
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de pai e aluno. Quase um ano apos a esse acontecimento impar na minha vida,
enfrentei um dos momentos mais dificeis na minha vida: o falecimento do meu
pai. Para muitos, esses fatos ndo deveriam representar influéncias no que tange
ao meu processo de desenvolvimento epistemoldgico critico-refexivo. Contudo,
retomo a idéia de Davydov (1999) que, na atividade, seja ela qual for, um dos
problemas no seu desenvolvimento € que nao se consideram os fatores afetivos e
emocionais que permeiam as acbes e pensamentos dos individuos. Mesmo
assim, considero todos os momentos bons e ruins, as perdas e ganhos como uma

das etapas do ciclo expansivo da minha atividade como pesquisador-formador.

Desenvolver um trabalho de pesquisa na area de formacgao de professores
que passasse pelo viés da reflexao critica foi mais do que gerar registros para
simples analise e interpretacdo. Foi uma das formas que procurei demonstrar aos
professores o quanto o trabalho deles era importante para a escola e que as
mudancas das praticas de sala de aula ndo seriam realizadas de forma
verticalizada, mas partiiam de uma reflexdo coletiva sobre as agbes de cada
sujeito e refletiriam a ideologia do grupo.

A partir dessa visédo, passei a considerar a importancia do desenvolvimento
de profissionais mais criticos e reflexivos na escola, que pudessem questionar
suas praticas de sala de aula com base nas teorias de ensino-aprendizagem,
considerando a formacao social, moral, ética, politica e cultural dos alunos. Assim,
buscaria instrumentalizar os professores para que pudessem superar a alienacao

proporcionada por fatores sociais, politicos e econdmicos, externos a sala de
aula.

A intencao era que, a partir de sujeitos organizados socialmente, questdes
sobre o0s problemas de sala de aula pudessem ser discutidas, analisadas,
negociadas e solucbes fossem propostas, com a co-construcdo de novos
significados que carregassem em si a identidade socio-ideolégica do grupo.
Nessa diregdo, Bakhtin (1929/1995) se revelou como um importante aporte
tedrico para o entendimento da linguagem como instrumento mediador das inter-
relagdes discursivas, observando-se, pelos dados, que um enunciado nunca é
neutro e que, em muitos momentos, o enunciado de um participante estava
permeado pela voz do outro da inter-relagcéo.
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Durante a pesquisa, percebi que o caminho seria arduo e desafiador,
pertinente aqueles que vém a pratica educativa ndo como um processo no qual
prevalece, apenas, a transmissdo de conhecimento, mas a ac¢do. Um agir
diferente, em que se privilegia a formacao ética, social, moral, politica e cultural
do individuo, através de um processo dialético pelo qual, numa visao freiriana, ao

mesmo tempo em que o professor educa, ele é educado.

Dessa forma, o trabalho teve como objetivo compreender como as reunides
pedagogicas eram estruturadas para a andlise, discussdo e co-construcao de
acOes para os problemas pedagdégicos de sala de aula, verificando qual o tipo de
formacéao de professores que emergiam dessas discussdes. Nesse sentido, a TA
foi importante, pois me propiciou analisar e interpretar o complexo sistema da
Atividade Reunidao Pedagogica de forma mais completa com base em seus

componentes e suas relacdes (Engestrém, 1999).

Esta investigacdo possibilitou a compreensdo da dificuldade de
transformacédo de praticas rotineiras, da dificil tarefa de se desenvolver um
processo de reflexao critica em curso de idiomas, visto que envolve a participacao
de sujeitos cuja forma de pensar e agir ja estdo desenvolvidas e concretizadas
historicamente e culturalmente, bem como a dificuldade do trabalho do
pesquisador durante o processo e como essas dificuldades influenciaram tanto no

desenvolvimento e expansao da atividade quanto na construcéo do objeto.

No que se refere a estrutura das RP, os excertos sugerem que essa
atividade se concretizou pela contradicao entre o objeto idealizado por mim para a
atividade e o objeto, de fato, construido durante os encontros. Durante o decorrer
desse processo, foi possivel perceber momentos de questionamento, mas, por
nao se constituirem como momentos para negociacao de diferentes metas e

perspectivas (Engestrém, 1999), ndo conduziu a uma expansao da atividade.

As RP revelaram que os sujeitos desenvolveram a atividade através de
seqléncias argumentativas, dialogais, explicativas e descritivas de acao,
expressando opinides e julgamento de valores, sem momentos de restricbes que

favorecessem a expansao da atividade.

Por se constituir como uma pratica social na qual estdo envolvidas

diferentes vozes, a linguagem se revelou como o principal instrumento de
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mediacao das interagdes proporcionadas durante os encontros. Contudo, novas
linguagens ndo puderam ser percebidas a partir das interagbes discursivas, visto
que os discursos serviram basicamente para transmissdo e comentarios
(Brookfield & Preskill, 1999).

Ainda em relag&o a estrutura dessa atividade, o presente estudo também
propicia reflexdes sobre a importancia das regras e a divisdo do trabalho para o
desenvolvimento da atividade. Os excertos sugerem que as regras e a divisao de
trabalho foram estabelecidas de forma assimétrica, o que nao configurou as RP
COmMo um espago para a construgdo de novos significados e desenvolvimento das

praticas de sala de aula de forma colaborativa.

Analisando o tipo de formagao de professores que emergiu das discussodes,
foi possivel perceber que a reflexdo critica ndo se realizou. Ndo houve momentos
de negociacao de significados que fizessem emergir o processo argumentativo,
necessario a reflexdo critica (Magalhdes, 2002; Liberali, 2004b). Os excertos
demonstram uma tendéncia para reflexdes pragmaticas, sem que se conferissem

sentidos ao que se falava (Dewey, 1933/1959).

Ao refletir sobre esses resultados, penso que o meu papel como
coordenador pedagogico foi essencial na maneira como a atividade se realizou.
Durante os encontros deixei de contemplar alguns aspectos fundamentais para o
desenvolvimento do processo critico-reflexivo. Eu poderia ter questionado mais o0s
professores com o intuito de propiciar a formacdo de espagos nos quais 0s
participantes refletissem sobre o que estavam falando de forma mais critica,
buscando confrontar suas agdes com alguma teoria que as embasasse. Percebo
que os professores agiram de forma coerente em relagcdo aos papéis que

assumem e 0s objetivos que determinam para as suas a¢cées em sala de aula.

Os excertos revelam que, na maioria das vezes, eu ndo me engajei nas
discussbes, mesmo aquelas em que os participantes colocaram situagoes-
problema que, a partir de questionamentos, direcionariam o grupo a uma reflexao
mais aprofundada de suas ag¢des pedagdgicas. Penso que, perguntas de maior
aprofundamento e direcionamento poderiam ter proporcionado oportunidades

para que os participantes argumentassem sobre os temas colocados para
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discusséao e, dessa forma, poderia ter propiciado a formac¢ao de um contexto para

a transformacao das praticas pedagogicas pelo viés critico.

Talvez, por imaturidade tedrico-pratica académica, um ‘calouro no
mestrado’, senti dificuldade em proporcionar aos professores um engajamento no
processo de reflexdo critica. Igualmente, passava por esse processo reflexivo
diante das teorias vistas no curso e o fator ansiedade, por buscar desenvolver um
novo trabalho com meus colegas de profissdo, também se revelaram como
obstaculos no percurso deste trabalho. Dessa forma, a passividade que
demonstrei ao participar das discussbes proporcionou o0 desenvolvimento do
objeto com base nas necessidades sociais dos professores, em detrimento das

necessidades que eu havia estabelecido para a atividade.

Outra dificuldade diz respeito a nao realizagcdo das tarefas, a leitura dos
textos tedricos, que propus aos professores. Apesar disso, ndo os questionei, o
que pode té-los direcionado a nao considerar tais tarefas essenciais para o
processo reflexivo. Contudo, a intencdo era que os professores pudessem
perceber, por si mesmos, a importancia dessas tarefas para o desenvolvimento
reflexivo do grupo. Além disso, a auséncia de alguns professores durante as RP,
a constante duvida sobre a importdncia da pesquisa apenas para meu
crescimento pessoal e profissional, ndo considerando o grupo de trabalho, foram
fatores que tornaram o curso desta investigacdo tensa que, enfatizo, nao ter

interferido no resultado final.

Essas questbes, de alguma forma, estdo atreladas aos aspectos
metodoldgicos, pois ao realizar a transcricdo dos dados apenas ao final de todos
0S encontros, nao propiciou a leitura e interpretacdo a cada reunido para que eu
pudesse desenvolver novas acodes, a fim de nao se perder de vista 0 objeto da
atividade (Leont’ev, 1977).

Saliento, também, que senti dificuldade no processo de andlise e
interpretacdo dos dados, visto que varias interpretacées poderiam ser realizadas
a partir dos discursos produzidos pelos participantes. Soma-se a isso, a
descoberta das teorias que, para mim, eram completamente novas, bem como o
contato com a escrita e a linguagem académica que configura o género
dissertagdo de mestrado.
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Consciente das limitagdes no trajeto desta pesquisa e, infelizmente, pela
nao concretizacdo de minha proposta, o qual estava centrada no desenvolvimento
de professores mais criticos e reflexivos, saliento, modestamente, que este
estudo contribui para a percep¢ao da necessidade de novas pesquisas em Cursos
de idiomas no viés da reflexao critica e que o pesquisador assuma o papel de nao
preservar as faces dos participantes (Kerbrat-Orecchioni, 1996), questionando,
provocando, fazendo emergir argumentagdes, consideradas como o “combustivel”

para o desenvolvimento critico.

Este estudo ndo se esgota em si mesmo com a conclusdo das analises ja
realizadas. Revela-se como uma das facetas do meu processo histérico de
desenvolvimento como pesquisador e formador-reflexivo. Ao finalizar este
trabalho, percebo que posso continuar a pesquisar outros contextos, porém,
reconsiderando o meu papel social na atividade, ndo apenas de forma diferente,
mas buscando fazer a diferenca no processo de desenvolvimento das praticas
educativas.

Ao finalizar minhas consideracdes, gostaria de enfatizar que, apesar
das dificuldades, aprendi que as transformacdes ndao ocorrem de um momento
para outro, mas que sao necessarias e podem acontecer. Valendo das palavras
de Freire (2000), devo desconfiar daqueles que, no processo de transformacao
das préticas educativas, vao me dizer que é perigoso agir, falar porque esses se
recusam a alegria de novas formas de agdo. Agbes que ndo se deixam alienar
frente as pressdes externas ao trabalho. Percebo que na minha vida pessoal e
profissional, passei a questionar mais; usar mais o porqué. Percebi que as
transformacdes devem emergir inicialmente de nés mesmos para que possamos,
de forma deliberada, criar condicdes para que o outro da nossa relacao se engaje

em processos de desenvolvimento pessoal e profissional.
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Anexo 1

Questionario 1

Nome:

Outras questoes a serem trabalhadas entre a coordenacao e os professores

1) Em sua opinido, o que a escola precisa melhorar para que possamos obter um melhor
desempenho do processo de ensino-aprendizagem?

2) Dé algumas sugestdes para as atividades extras.

3) Como vocé se avalia como professor e profissional?

4) Qual a sua opinido sobre o trabalho da coordenagéo da escola desde o inicio do
trabalho?
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Anexo 2

Questionario 2

Nome:

Sexo: Masculino _ Feminino

1) H& quanto tempo vocé ensina inglés?

2) E formado na area de Letras? Sim Nao

3) Estudou inglés em algum curso de idioma? Sim Nao

4) Vocé ja fez algum curso no exterior? Sim Nao
Se fez, qual? Quanto tempo?

5) Esta fazendo algum curso de aperfeicoamento atualmente? Sim Nao
Se sim, qual?

6) Qual o seu grau de instrucao? Ensino Fundamental Ensino Médio

___ 3Grau _____ Pé6s Graduado

Se estiver fazendo algum curso de pés-graduag¢ao, Em que area?

7) Quando vocé prepara as suas aulas, costuma pensar em todas as agdes a serem executadas?

Sim Nao
8) Ao terminar uma aula, vocé avalia como foi 0 seu desenvolvimento durante a mesma?
Sim Nao

9) Se respondeu sim, de que forma vocé faz essa avaliagao?

10) Vocé costuma refletir sobre a aula que vocé ministra? Sim Nao
11) Possui algum certificado internacional? Sim Nao
Se, slm, qual?
12) Vocé costuma ler jornais ou revistas em inglés? Sim Nao
Se, sim, qual?
13) Vocé usa a lingua materna em sala de aula? _____ Sim Nao

14) Se respondeu sim, na anterior, em qual situagao?
15) Vocé permite que o aluno use a lingua materna para se comunicar com vocé em sala de aula,
mesmo que seja no uso das sentencas mais simples. Por exemplo: "Professor, ndo entendi."

Sim Nao
16) Quando o aluno faz uma pergunta em sala de aula usando a lingua materna, como vocé se
comporta?

17) Vocé presta atengdo quando os alunos estao falando na lingua materna entre eles na sala de
aula, seja em atividade em grupo, ou em pares ou para tirar davidas entre eles?

Sim Néo
18) Se respondeu sim, na anterior, qual a sua atitude?

19) Vocé exige que o activity book esteja feito por todos os alunos no momento que vai corrigi-lo?
Sim Néo
200 Se o aluno, ndao faz o exercicio proposto, qual a sua atitude?

21) Quando o aluno é calado ou timido, na sala de aula, que critérios vocé usa para avaliar a sua
"oral performance"?

22) Vocé costuma preparar suas aulas com antecedéncia? Sim Nao
23) A forma que vocé da aula hoje é a mesma comparada a 2 anos atras? Sim Nao
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24) Se nao, qual a mudanga percebida?

25) Vocé costuma sentar muito tempo quando estd dando aula?
Sim Nao Por Pouco tempo
26) Durante suas aulas, os alunos ficam apenas sentados ou ha atividades para que eles se
levantem e se movimentem pela sala de aula?

27) Como vocé colocaria a frequéncia dos alunos no uso da lingua materna: 2 anos atras e
atualmente?
% 2 anos atras % atualmente
28) Que conseqléncias 0 uso da lingua materna trouxe para a escola?

29) Qual a sua opinido sobre os alunos, apds 2 anos do inicio do trabalho de procurar ndo se
permitir
0 uso da lingua materna em sala de aula?

30) Vocé tem algum grupo que ainda usa a lingua materna para se comunicar em sala de aula?
Sim Nao
31) Se respondeu sim, na anterior, qual (ais)?

Anexo 3

Reuniao realizada no dia 05 de marco de 2005.

Participante que inicia o

Conteudo Tematico conteudo
Coordenador | Professor
1. Problemas administrativos que afetam o pedagdgico. X
2. Professor sentar ou ndo na sala de aula. X
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3. Gravagao de uma aula da turma de crianga para utilizar como
meio de propaganda.

| 4. Explicagdo da aula de apresentagéo do curso.

5. Discussao sobre o aluno passar de um nivel para outro sem
possuir as habilidades adequadas.

6. Pedido dos nomes dos alunos com problemas de notas e/ou
aprendizagem.

7. Explicagéo sobre as medidas a serem tomadas em relagdo aos
alunos considerados “fracos”.

| 8. Explicacdo da mudanca da data do inicio das aulas.

| 9. Explicagdo do processo de separagdo das turmas.

| 10. Problemas de rematricula.

| 11. Discussao sobre o porqué dos alunos desistirem do curso.

X| X[ X X| X

12. Discussdo sobre os alunos que apresentam um nivel de
habilidade na aprendizagem da LE abaixo do nivel que estdo
estudando.

13. Trabalho de conscientizagdo para os alunos considerados
“fracos” repetirem o nivel.

| 14. Discussao sobre alunos que ja haviam sido reprovados.

15. Discussao sobre o inicio das aulas sem que os professores
tivessem o seu préprio material.

16. Pedido de explicagdo a respeito da falta dos materiais dos
niveis avangados.

17. Exemplificagdo de escolas cujos materiais sdo entregues
antes do inicio das aulas.

X

| 18. Pedido de mais tempo para a preparacao das aulas.

| 19. Discussao a respeito das provas dos avangados.

>

| 20. Explicagédo do trabalho das monitoras.

21. Discussao sobre os materiais a serem preparados para 0s
grupos avangados.

22. Pedido de entrega do relatério mensal.

23. Exemplificacdo sobre a melhora na aprendizagem das turmas
do nivel basico.

24. Explicagdo sobre as turmas que vieram dos niveis B1 e T4
estarem juntas no nivel B2.

25. Discussao sobre as sessoes de flme as sextas-feiras.

26. Discussao sobre as atividades extra para alunos que farédo
vestibular.

27. Discussdo sobre um aluno do nivel HI que apresenta
problema de aprendizagem.

28. Discussao sobre os materiais-extras

Anexo 4

Reunido realizada no dia 08 de abril de 2005.

Participante que inicia o

Conteudo Tematico conteudo
| 1. Provas Finais | X

| 2. Banco de Horas

| Coordenador | Professor
|
|
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| 3. Uso dos jogos em sala de aula

| 4. Importancia do livro de Atividades

| 5. Tempo necessario para preparacéo dos jogos

| 6. Aula de gramatica

| 7. Participagao ativa dos alunos em sala

| 8. Participagdo em Workshops

| 9. Abater os workshops do banco de horas

| 10.

Inscrigcdo nos workshops

| 11.

Workshop dos niveis avangados

| 12.

Sess&o de Cinema”'

| 13.

Fluéncia nos niveis basicos e avangados

| 14.

Uso de filmes e seriados durante as aulas

| 15.

Necessidade de TV e video como material de apoio as aulas

| 16.

Papel do professor na escola

| 17.

Problemas pedagégicos

| 18.

Papel do coordenador

| 19.

Alunos problematicos

| 20.

Mais horarios para o coordenador na escola

| 21.

Atividades fora da escola

| 22.

Melhor preparagéo da aula

| 23.

Numero excessivo de alunos na sala de aula

| 24.

Teorias de Ensino-Aprendizagem e Reflexao Critica

| 25.

Trabalho colaborativo

Anexo 5

Reunido realizada no dia 29 de abril de 2005.

Conteudo Tematico

Participante que inicia o
conteudo

| Coordenador | Professor

1. Discussao sobre o comportamento inadequado dos alunos na
sala de aula e fora da sala de aula.

|

81 0 nome foi modificado para manter a integridade do nome original estabelecido pela franquia.
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| 2. Briga entre alunos fora da sala de aula.

3. Discusséo sobre a falta de espago onde os alunos possam
esperar por suas aulas.

| 4. Equipamentos obsoletos.

| 5. Manutengédo dos materiais extras.

| 6. Necessidade de contratacdo de um auxiliar de coordenagéo.

| 7. Uso da Lingua Materna pelo coordenador.

| 8. Discussao sobre o papel do coordenador.

>

| 9. Discussao sobre as turmas dificeis de dar aula.

| 10. Importancia da troca de experiéncias.

11. Necessidade da participagdo dos pais nas reunides da
escola.

| 12. Papel da escola frente as necessidades dos alunos.

| 13. Cancelamento de matricula.

>

| 14. Papel do professor.

| 15. Discussao sobre o relatério de desempenho dos alunos.

| 16. Discussao sobre o papel do educador.

| 17. Reunido de pais no inicio das aulas das turmas para crianca.

| 18. Importancia da assinatura dos relatérios.

| 19. Discussao sobre o professor ser exemplo para o aluno.

X[ XX X

| 20. Limites na aprendizagem.

21. Discussao sobre as tarefas que os alunos devem fazer em
casa.

| 22. Discussao sobre as teorias de ensino-aprendizagem.

x| X

| 23. Importancia do professor estudar mais.

24. Exercicios de fixacdo para auxiliar na aprendizagem do
idioma.

25. Discussao sobre o curso de professores realizado pela
franqueadora.

| 26. Punicéo pelo erro

27. Medo dos alunos de ficarem expostos a certas situagdes em
sala de aula.

| 28. Trabalhar os erros.

| 29. Troca de experiéncias.

30. Entrega de um texto sobre as agbes da reflexdo critica:
descrever e informar.

Anexo 6

Reuniao realizada no dia 03 de junho de 2005.

Conteudo Tematico

Participante que inicia o

conteudo

| Coordenador | Professor

| 1. Explicagéo sobre a rematricula.
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| | X |

2. Explicagao sobre as aulas de reforgo.

X

| 3. Discussao sobre as turmas que as monitoras podem dar aula. | | X
| 4. Explicagdo da mudancga nas provas escritas. | X |
| 5. Discussao sobre as férias dos professores. | | X
| 6. Explicagéo sobre as aulas de video. | X |

7. Explicagao sobre a importancia de filmes e do préprio livro do

aluno para atividade de formacao social. X

8. Discussao sobre a quantidade de assuntos que devem ser

ensinados nos niveis avancados. X
| 9. Importancia do conhecimento cientifico na vida pratica. | X |
| 10. Padronizagéo didatica das aulas. | X |

11. Explicacdo da forma de ensinar o verbo CAN como um

auxiliar na aprendizagem do vocabulario. X

12. Substituicdo dos exercicios “controlados” pelos “semi-

controlados”. X

13. Discussado sobre a eficacia dos exercicios extras para a

fixagdo do vocabulario. X

14. Pedido de reunides mais focadas na troca de experiéncias

sobre a pratica de sala de aula do professor. X

15. Preparagdo dos materiais extra-classe sem a necessidade

da presenca do coordenador. X

16. Discussao sobre o horédrio para a preparacdao dos materiais X

extras.
| 17. Perguntas sobre as teorias de ensino-aprendijzagem. | X |

18. Pedido da atividade sobre o descrever e informar solicitada X

para casa.
| 19. Observagéo das aulas do coordenador pelos professores. | X |
| 20. Discussao sobre o descrever. | X |

21. Perguntas sobre a aula descrita de C.

X

| 22. Discussao sobre o professor ndo ser “show man”. | X |
| 23. Formas de ensino no B1. | | X
| 24. Perigo na mudanca do foco do objetivo das aulas. | | X
| 25. Explicagdo da importancia da aula descrita. | X |
| 26. Descricao das aulas como processo instintivo. | | X

27. Discussao sobre os alunos que estdo se comportando mau X
na sala de aula.

| 28. Explicacdo sobre a reflexao critica. | X |
| 29. Discussao sobre o papel do professor de Linguas. | | X
30. Discussao sobre ensinar uma LE com foco na Reflexao
Critica. X
| 31. Discussao sobre valores pessoais | | X
| 32. Discussao sobre o objetivo do professor de idiomas | | X
33. Relagado do livro dos niveis avangados com o processo de
Reflex&o Critica. X
| 34. Ensino de gramatica | | X
35. Foco no ensino de estruturas e do ritmo para os alunos dos
niveis B1 ao 2. X
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| 36. Base tedrica adquirida instintivamente. | X
| 37. Explicagdo de uma conversa com uma turma de B2. X |
| 38. Discussao de como lidar com os maus alunos. X |
39. Solicitagdo de uma aula dos professores envolvendo o
descrever € o informar (para casa). X
| 40. Explicagdo do confrontar X |
41. Discussao do conhecimento de inglés como diferencial no
mercado de trabalho. X
42. Importancia da Reflexdo Critica para melhorar a pratica
pedagogica. X
43. Entrega de um material contendo um resumo do capitulo 3
do livro de Brookfield (1995) para leitura em casa. X
44. Importancia das férias para a preparagao do material de sala X
de aula nos moldes da Reflexao Critica.
| 45. Avaliacao | X

Anexo 7

Reuniao realizada no dia 01 de julho de 2005.

Conteudo Tematico

Participante que inicia o
conteudo

| Coordenador | Professor
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| 1. Avaliacdo do semestre.

| 2. Explicagéo sobre as aulas de recuperagao.

x

3. Explicacéo sobre os livros avangados.

4. Discussao sobre o nivel baixo das habilidades lingiisticas de
alguns alunos.

5. Discussao sobre a opinido dos alunos sobre a nota do
laboratério.

6. Importancia sobre a troca de experiéncias.

7. Explicagao sobre a nota oral dos alunos.

8. Exemplificacéo de alguns alunos com bom nivel oral e escrito
nos niveis intermedidrios.

9. Discusséo sobre certos alunos que os professores consideram
dissimulados.

10. Explicacdo da forma de atuar do coordenador.

11. Trabalho técnico do professor X formagao social do aluno.

12. Discussao sobre o aluno ser considerado como cliente.

13. Discussao sobre o nivel fraco de escolaridade dos alunos.

14. Discussao sobre o papel dos pais.

15. Discussao sobre o cumprimento dos prazos para as provas..

16. Importéncia do uso da regra e da divisdo de trabalho para
disciplinar os alunos.

17. Discussao sobre os grupos de espanhol.

18. Discussao sobre os erros de portugués nos comunicados
que vém da secretaria.

19. Discussao sobre as formas de dar aulas bastante distintas
entre os professores.

x

20. Discussao sobre os professores que usam a LM quase todo
o tempo dentro e fora da sala de aula.

21. Discussao sobre a fraca habilidade linglistica dos alunos.

| 22. Cancelamento dos alunos.

| 23. Avaliagao dos professores pelos alunos.

24. Discussao sobre o apoio que a diregao da escola oferece
aos professores que ensinam sem seguir a metodologia exigida
pela franqueadora.

X| X[ X| X

25. Discussdo sobre o material a respeito das idéias de
Brookfield (1985) entregue na reunido anterior.

| 26. Entrega do material sobre o Confrontar.

| 27. Entrega do material sobre o reconstruir.

| 28. Livros avancados e a relacdo & Reflexao Critica.

XX X| X
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Anexo 9

O Processo Reflexivo do Educador: Reflexdo Critica
Professoras: Maria Cristina C. Lavrador Alves ¢ Monica F. Lemos
Coordenadora; Prof* Dr* Maria Cecilia C. Magalhdes

Texto retirado de

LIBERALL Femanda Coclho (no prelo) As linguagens da Reflexdio. A ser publicado em
MAGALHAES, M. C. C. (otg.) 4 formagdo do professor como um profissional reflexivo:
linguagem e reflextio. Campinas: Mercado das Letras.

O descrever esta ligado a descrigio da agho em forma de texto para que esta fique clara aos
praticantes. Preconiza, por parte dos praticantes, a observagdo ¢ colegio de evidéncias e o desenvolvimento
de um discurso sobre a propria agfio. Essa escrita pode enfocar agdes rotineiras ou conscientes, Conversas
com alunos, professores, acontecimentos marcantes em sala de aula, problemas especificos, dentre outros.
Essa forma de agio estd relacionada & questdo O que fago? A partir da analise de fatos ne contexto da
prética, ¢ possivel ir além da parcialidade, do julgamento de valor. Essas descrigdes de fatos concretos néo
§i0 necessariamente complexas ou elaboradas numa linguagem técnica; além disso, essas descriges
também podem significar uma ruptura com o mero intelectualismo ¢ dar voz as agBes dos praticantes como
o ponto de partida para a reflexfio. Na descrigdo concreta da agdo torna-se possivel evidenciar o que esta
por tras de cada uma das ages, ou seja, descrever abre as portas para 0 informar.

Algumas questdes coletadas em contextos de formagdo de professores para a elaboragdo do
descrever seriam:

Descrewva sua aula.
Quantos alunos havia na aula?
Qual a faixa etaria? Séric?
Conte mm pouco sobre essa turma?
Qual foi o assunto da-aula? Como vocé o escolheu?
Como a apresentagfio do conteiido ocorreu?
Como wocg apresentou o ltem da aula?
Que atividades foram desenvolvidas?
Como ©s alunos participaram das atividades?
. Que tipo de trabalho foi desenvolvido: grupo, dupla, individualetc.?
. Como vock trabalhou com o erro?
. Como voct trabalhou com as respostas dos alunos ma atividade X?
. Como trabathou com o livio? :
. Como os alunos atuaram durante a atividade X?
. Como os alunos responderam as questdes? -
. Dé exemplos disso que voc apontou.
. O que os alunos/ vocg disseram?

O 98 N Oy R L
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Anexo 10

are o e st men e
Tnformar envolve uma busca pelos principios que embasam (conscientemente ou no) as agdes.
Est relacionado ao entendimento das teorias formais que sustentam as agles e aos sentidos que realmente
estiio sendi construidos nas praticas discursivas. Nessa agdo, b uma visita ao descrever para compreender
as teorias que foram sendo construidas pelo praticante ao longo de sua vida € que influenciam suas agdes.
Informar & procurar responder a questdes como Qual o significado das minhas agdes? Segundo Romero
(1998), o informar permite o “desmascaramento” das premissas que regem 0 ato de ensinar ¢ permitem a
contextualizagdo historica das agGes. Dessa forma, abrem espago para o confrontar das agdes, embasado em
consciente entendimento dessas acdes ¢ nfio na simples sugestao de novos procedimentos.
Allgumas questdes para conduzir a reflexdo sobre o informar seriam:

Qual foi o foco da apresentagio do conteido?

Como foi a postura do professor? .
" A que visdes de aprender-ensinar vocé relaciona a sua aula/ essa atividade? Por qué?

Qual foi o papel do aluno nessa aula/atividade? Por qué?

Qual foi o seu papel nessa aula/atividade? Por que?

Coma o conhecimento foi trabalho? Foi transmitido, construido, co-construido? Por qué?

Qual foi o objetivo das interacdes?

Como os processos foram trabalhados?

SOUEL o Lol L D
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Anexo 11

O Processo Reflexivo do Educador: Reflexdo Critica
Professoras: Maria Cristina C. Lavrador Alves e Monica F. Lemos
Coordenadora: Proff Dr? Bdaria Cecilia C. Magalhfes

Texto retirado de

LIBERALI, Femanda Coelho (no prelo) As linguagens da Reflexdo. A ser publicado em
"MAGALHAES, M. C. C. {org.) A formagio do professor como um profissional reflexivo.
fingmagem e reflexdo. Campinas: Mercado das Letras.

Comfrontar estaria ligado ao fato do praticante submeter as teorias formais que
embasam suas agdes a algum tipo de imferrogagdo e questionamento. Refere-se ao
" entendimento das agdes em um contexto historico que, por vezes, torna as agdes € mesmo
as teorias formais seguidas pelo praticante em meros aspectos de um senso comum
(Fairclough, 1989). No confrontar, as visBes ¢ agles adciadas pelos professores sdo
percebidas ndo como wmeras preferéncias pessoais, mas como resuliantes de normas
culturais e historicas que foram sendo absorvidas. Além disso, confrontar envolve buscar as

inconsisténcias da prética, entre preferéncias pessoais e modos de agir. Confrontar remete a
questdes politicas como: Quem tem poder ems minha sala de aula? A que interesses nunha
prtica estd servindo: ? Acredito nesses interesses ou apenas os reproduzo?

E no confrontar que a emancipagdo se faz evidente, uma vez que concluimos se
estamos agindo de acordo com aquilo que acreditamos e se 0 que acreditamos nao pode ser
transformado. A partir dessa constatagio, podemos reconstruir nossa agao de forma mais
consistente ¢ informada. Como discute Smyth (1992), nossa agfio torna-se menos um ato
isolado e mais uma expressio historica de valores sobre o que € considerado um ato
educativo importante. Os educadores passam a perceber como as forgas sociais €
institucionais além de suas salas de aula e da escola tém influenciado seu modo de agir e de
pensar.

Em contextos de formacio, o confrontar pode ser conduzido a partir de algumas
questoes como:

e Como essa aula contribuiu para a formagio de seu aluno?

e Qual a relagio entre o conhecimento e a realidade particular do seu contexto de

ensino?

e Como o tipo de conhecimento e de interagio usado propiciou o desenvolvimento da
identidade de seu aluno?

Que visdo de homem, sociedade, etc. sua forma de trabalhar ajudou a construir?
Para que serviu a sua aula?

Combd sua forma de agir demonstra visdes de poder e submissdo?

Qual o papel social da sua aula?

Como a sua aula colabora para a construgZo de cidaddos atuantes na sociedade na
qual vivemos?

e Que interesses sua forma de trabalhar ou o contedo abordado privilegiaram?

Q @ e e o

Tarefa: Fazer o seu Confrontar e résponder as seguintes perguntas sobre o texto de
Freire — Para dia 03 de novembro de 2004
a) Por quem ¢ a espera na “Cancio 6bvia™?
b) Mudar o mundo € um direito ou um dever? Por que?
c) Qual o significado de ser sujeito historico?
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