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Nao ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram

um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
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busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e

comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2000, p.32).

RESUMO

Este estudo se refere a uma pesquisa-agdo sobre indicios de ressignificacdes na
abordagem de ensinar de uma professora de lingua estrangeira (LE) por meio de formagao
continuada baseada no trabalho com projetos e reflexdo. A professora selecionada para o
estudo leciona inglé€s como lingua estrangeira em uma escola publica de referéncia no ensino
de LE no Distrito Federal: o Centro Interescolar de Linguas de Taguatinga (CILT) desde 2013
e apresenta um perfil condizente com a pesquisa. O objetivo da pesquisa foi auxiliar a
professora participante a implementar projetos pedagodgicos no contexto de LE a fim de
promover ressignificacdes na sua abordagem de ensino. Ademais, buscou-se que a reflexao
empreendida ao longo da pesquisa pudesse contribuir para que a professora participante
refletisse sobre sua pratica docente. Por fim, objetivou-se, por meio deste estudo, reunir
subsidios teoricos e praticos para a melhoria do ensino de LE nos Centros Interescolares de
Lingua (CILs) por meio da sugestio de um modelo de formacdo reflexivo de professores.
Detectou-se que a presente investigacdo poderia auxiliar na formagdo continuada de
professores dos Centros Interescolares de Linguas que estdo passando por uma fase
importante de reorganizagdo curricular e metodologica. Assim, a analise de dados se alicergou
em vertentes tedricas sobre construtos basilares como formagdo continuada (ALMEIDA
FILHO, 2013; BEHRENS, 2007; CONTRERAS, 2012; DINIZ-PEREIRA, 2009; FREIRE,
2000; GUANDALINI, 2013; INBERNON, 2010; MOREIRA, 2002; NOVOA, 2009;
OLIVEIRA, 2013; SMYTH, 1991; ZEICHNER; 1993). Ademais, esta pesquisa beneficiou-se
de estudos tanto sobre abordagem de ensinar (ALMEIDFA FILHO, 1999; 2011; 2012; 2013;
2014; CAVALCANTI; MOITA LOPES, 1991; FONTAO DO PATROCINIO, 1991;
SATELLES; ALMEIDA FILHO, 2010) quanto sobre crengas e ressignificagio (ALMEIDA
FILHO, 1993; 2005; 2013; BARCELOS, 2001; 2003; BARCELOS; KAJALA, 2003;
KUDIESS, 2005; LUZ, 2001; OLIVEIRA, 2010; MORAN, 2013; RICHARDS;
LOCKHART, 1994, 1996). Também tratou-se do professor reflexivo (ALVAREZ, 2009;
BENASSULY, 2002; CONTRERAS, 1997; DEWEY, 1938; DUTRA, 2014; FAGUNDES,
2014; LIBANEO, 2002; NOVOA, 1992; SCHON, 2000; ZEICHNER, 1993) e do trabalho



com projetos € o papel do professor na implementacdo dos mesmos (ALMEIDA, 2000;
BEHRENS, 2013; BEHRENS; JOSE, 2010; FRIED-BOOTH, 2013; GADOTTI; 1993;
HERNANDEZ, 1998; 2000; HERNANDEZ; VENTURA, 1994; 1996; NOGUEIRA, 2005;
PRADO, 2005; STOLLER, 2002; 2005). A pesquisa se embasou em aporte tedrico da
pesquisa qualitativa (CHIZZOTTI, 2006; DENZIN; LINCOLN, 2006; EL ANDALOUSSI,
2004; LAVILLE; DIONE, 1999; LUDKE ; ANDRE, 1986) concretizada pela pesquisa-agio
(BURNS, 1999; 2010; CHIZOTTI, 2006; EL ANDALOUSSI, 2004; ELLIOTT, 1991;
SILVESTRE, 2008; TRIPP, 2005) empregando instrumentos de coleta de dados: a)
observagdo com gravacdo de audio de aula com notas de campo; b) entrevistas
semiestruturadas; c¢) questiondrios escritos mistos; d) diario da professora participante; e)
sessoes de planejamento e reflexdo colaborativas.  Os resultados logrados foram
ressignificagdes significativas na visdo de lingua/linguagem/LE da professora participante, do
seu papel como professora e do ensino de LE. Similarmente, pdde-se observar a fungdo
primordial da reflexdo para uma pratica mais conscientemente planejada e que levou em
considerac¢do o outro. Em conclusdo, a andlise valida uma formacao dialdgica, feita em 16cus
€ que promova a autonomia do professor.

Palavras-chave: Formagdo Continuada. Professor de LE. Projetos Pedagogicos.

Abordagem de Ensinar. Reflexao.

ABSTRACT

This study refers to an action research that collected evidence of resignification of a foreign
language teacher’s approach to teaching after going through a process of ongoing professional
development based on Project work and reflection. The participant selected to take part in this
research teaches English as a foreign language in a public school that is reference in the
Federal District, the Centro Interescolar de Linguas de Taguatinga (CILT), since 2013. The
participant presents a profile that fits the study. The objective of this research was to help the
teacher to implement projects in the foreign language context aiming for a change in her
teaching approach. Besides that, it was intended that the reflection practiced throughout the
research could contribute to the teacher’s reflection of her own teaching. Finally, this study
had the purpose to gather theoretical and practical support to improve the foreign language
teaching in the Centro Interescolares de Linguas through the suggestion of a model of
reflective ongoing professional development. It was detected that the present investigation
could help with the ongoing professional development of teachers that work in the Centros
Interescolares de Linguas, which are going through an important phase of methodological
and curricular reform. Therefore, the data analysis was guided by theoretical trends about
basic concepts such as ongoing professional development (ALMEIDA FILHO ,2013;
BEHRENS, 2007; CONTRERAS, 2012; DINIZ-PEREIRA, 2009; FREIRE, 2000;
GUANDALINI, 2013; INBERNON, 2010; MOREIRA, 2002; NOVOA 2009; OLIVEIRA,
2013; SMYTH; 1991; ZEICHNER; 1993). Also, this research benefited from studies on
teaching approach (ALMEIDFA FILHO, 1999; 2011; 2012; 2013; 2014; CAVALCANTI;
MOITA LOPES, 1991; FONTAO DO PATROCINIO,1991; SATELLES; ALMEIDA
FILHO,2010) as well as on beliefs and resignification (ALMEIDA FILHO, 1993; 2005; 2013;
BARCELOS, 2001; 2003; BARCELOS; KAJALA, 2003; KUDIESS, 2005; LUZ, 2001;
OLIVEIRA, 2010; MORAN, 2013; RICHARDS; LOCKHART, 1994, 1996). It also
employed the reflective teacher research (ALVAREZ, 2009; BENASSULY, 2002;
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CONTRERAS, 1997; DEWEY, 1938; DUTRA, 2014; FAGUNDES, 2014; LIBANEO, 2002;
NOVOA, 1992; SCHON, 2000; ZEICHNER, 1993) and studies on Project work and the
teacher’s role when implementing it (ALMEIDA, 2000; BEHRENS, 2013; BEHRENS;
JOSE, 2010; FRIED-BOOTH, 2013; GADOTTIL 1993; HERNANDEZ, 1998; 2000;
HERNANDEZ; VENTURA, 1994; 1996; NOGUEIRA, 2005; PRADO, 2005; STOLLER;
2002; 2005). The research was based on the qualitative theoretical research frame
(CHIZZOTTI, 2006; DENZIN; LINCOLN, 2006; EL ANDALOUSSI, 2004; LAVILLE;
DIONE, 1999; LUDKE ; ANDRE, 1986) carried out through action research (BURNS, 1999;
2010; CHIZOTTI 2006; EL ANDALOUSSI, 2004; ELLIOTT, 1991; SILVESTRE, 2008 ¢
TRIPP, 2005) using the following data instruments: a) observation with field notes; b) semi-
structed interviews; c¢) mixed written questionnaires; d) teacher’s diary; e) colaborative
planning and reflection sessions. The results indicated a relevant change in the teacher’s view
of language/Foreign Language and the resignification of both her role as a teacher and her
view of foreign language teaching. In the same way, it was observed the outstanding role of
reflection to a more consciously planned teaching practice that takes into account the other
people involved in the process. To sum up, the analysis validates an ongoing professional
development based on dialogue, done at school, and that promotes the teacher’s autonomy.

Keywords: Ongoing Professional Development. Foreign Language Teachers. Project Work.
Teaching Approach. Reflection.
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1. INTRODUCAO

Parte integrante da sociedade, a escola parece ndo acompanhar a evolugdo social que
ocorre tdo velozmente na atualidade. Evolugdo essa que engloba uma nova forma de
concepcdo e divulgacdo do conhecimento, novas formas de relacionamento e convivéncia
familiares, a influéncia dos meios de comunica¢ao de massa e da tecnologia, a globalizagao, o
fortalecimento da educagdo ndo formal, o peso do modelo econdmico vigente na politica
educacional (IMBERNON, 2010, p. 27-28).

E por ndo conseguir acompanhar essa vertiginosa metamorfose social, as institui¢des

educacionais encontram-se defasadas:

Enquanto a sociedade muda e experimenta desafios mais complexos, a educacdo
formal continua, de maneira geral, organizada de modo previsivel, repetitivo,
burocratico, pouco atraente. Apesar de teorias avangadas, predomina, na pratica,
uma visdo conservadora, repetindo o que esta consolidado, o que ndo oferece riscos
nem grandes tensdes (MORAN, 2013, p.12).

Porém, a escola precisa se reinventar sob pena de ndo atender mais aos seus principais

integrantes, ou seja, os professores e os alunos:

A escola precisa reaprender a ser uma organizagdo efetivamente significativa,
inovadora, empreendedora. Ela é previsivel demais, burocratica demais, pouco
estimulante para os bons professores e alunos. Ndo ha receitas faceis nem medidas
simples. Mas essa escola estda envelhecida em seus métodos, procedimentos,
curriculos (MORAN, 2013, p. 12).

Todas essas transformacdes sociais também atingiram fortemente o docente

acarretando uma auséncia da clareza do seu papel, cobrangas sobre sua competéncia e

aumento da carga de trabalho:

Se focarmos no campo do professor, poderemos perceber uma falta de delimitagdo
clara de suas fungdes, que implica a demanda de solugdes dos problemas derivados
do contexto social e o aumento das exigéncias e competéncias no campo da
educagdo, com a consequente intensificagdo do trabalho educacional- o que coloca a
educagio no ponto de vista das criticas sociais e educativas (IMBERNON, 2010, p.
8).

Inumeras sdo as exigéncias que compdem o perfil do professor do século XXI:

E importante sermos professores/educadores com um amadurecimento intelectual,
emocional e comunicacional que facilite todo o processo de organizacdo da



aprendizagem. Pessoas abertas, sensiveis, humanas que valorizem mais a busca que
o resultado pronto, o estimulo que a repreensdo, o apoio que a critica, capazes de
estabelecer formas democraticas de pesquisa e comunicagdo, que desenvolvam
formas de comunicacdo coerente, abertas e confiantes (MORAN, 2013, p. 70).

Com efeito, o docente de hoje precisa atender a uma vasta gama de preceitos:
despertar a curiosidade do aluno, ter “coeréncia” entre acdo e fala, incitar a pesquisa € nao
somente dar respostas prontas, ser mediador, estar sempre atualizado (MORAN, 2013),
“deixar de ser o dono da verdade” e se tornar pesquisador, ser problematizador,
implementador de projetos colaborativos, manter uma relagdo dialdgica e de parceria com os
alunos (BEHRENS, 2013; MASETTO, 2013), ser facilitador, incentivador ¢ motivador
(MASETTO, 2013).

Todavia, tanto a formagéo inicial quanto a continuada desse mesmo professor tao
pressionado pela sociedade contemporanea ainda permanecem sob o jugo das concepcdes
formadoras basicamente tecnicistas das décadas de 80 e 90 (IMBERNON, 2010) gerando
muitos docentes “que precisam ser mais monitorados e seguem mais fielmente roteiros e guias
feitos por especialistas” (MORAN, 2013, p. 32) ou “‘papagaios’ que repetem o que leem e
ouvem, que se deixam levar pela tltima moda intelectual, sem questiona-la “(MORAN, 2013,
p. 26).

E para que ocorra uma mudanca significativa na pratica pedagodgica vigente, €
primordial que se faca uma revisdo dos modelos formadores com a extingdo do conceito de
terminalidade da formacao inicial e estimulo a uma necessidade de formagdo continuada
permanente (BEHRENS, 2013, p.76) que seja alicergada em inovagdo, contextualizagdo,
colaboragdo e reflexdo (IMBERNON, 2010).

Os Centros Interescolares de Lingua (CILs), como escolas publicas do Distrito Federal
que promovem o ensino de lingua estrangeira nos moldes das escolas de linguas, também se
enquadram nesse cenario de mudangas. Interessante notar que, atualmente, os mesmos
percebem a necessidade de modificar seu trabalho pedagdgico ao buscar a reformulagdo de
suas diretrizes curriculares e organizacionais procurando privilegiar um ensino mais
contextualizado de lingua estrangeira ( doravante LE) que atenda as atuais demandas sociais
de ajudar o aluno a interagir com o mundo, de construir significados por meio da pesquisa, de
saber adquirir e selecionar informagdes por meio da tecnologia e de se tornar cidadaos
atuantes e criticos.

Uma outra transi¢do eminente para os CILs reside na ampliacdo do uso da LE pelos

alunos que antes tinham poucas oportunidades de usar o idioma estudado para se comunicar.



Com a implementagio do projeto do governo do Distrito Federal Brasilia sem Fronteiras®
desde 2013, cerca de 551 discentes dos CILs, com idade entre 16 e 19 anos, puderam
participar de cursos sobre cultura e historia americanas, lideranga, inovagdo tecnologica e
empreendedorismo em universidades dos Estados Unidos, Franca e Espanha por algumas
semanas fazendo uso efetivo do idioma estrangeiro tanto para se comunicar quanto para
aprender conteudos relevantes.

Com este quadro, o ensino de LE nos CILs requer uma renovagao pedagogica. Nao ha
como manter um ensino ainda pautado exclusivamente no livro-didatico e centrado nos
aspectos gramaticais. Apesar de haver a exigéncia do dominio da lingua-alvo e preparacao
para trabalhar de forma integral as quatro habilidades (leitura, escrita, compreensdo e
producao orais) por parte dos professores de CILs, muito ha a se fazer para que as inovagdes
tais como uma aprendizagem pautada por temas e projetos e uso da tecnologia encontrem
espaco ¢ harmonizem-se com as reformas estruturais e sociais que os CILs vém sofrendo.

Minha experiéncia com varios projetos colaborativos em meio eletrdnico por meio da
ONG iEARN (International Education and Resource Network)? em um dos CILs desde 2001
veio a demonstrar o grande potencial da pedagogia de projetos para o ensino contextualizado
de lingua estrangeira permitindo um crescimento profissional de minha parte.

Assim, vejo a pedagogia de projetos voltada para o ensino de L.E como uma
possibilidade de uma alternativa metodologica que propicie tanto a criagdo de ambientes que
promovam o uso comunicativo da lingua, a produgdo de material relevante ao processo de
ensino-aprendizagem da LE dentro dos CILs quanto uma pratica docente renovada dos
professores que neles atuam.

Entretanto, durante essa minha jornada, percebi que poucos professores
entendem corretamente o conceito de um projeto pedagdgico e perdem, assim, a oportunidade
de explorar um tipo de atividade que poderia promover a interacdo efetiva dos alunos e
permitir que eles se tornassem mais do que receptores passivos. Na verdade, pelo carater
abrangente e desafiador do projeto, creio que os docentes poderiam ter receio de perder sua
fun¢do centralizadora no processo de ensino-aprendizagem e permitir aos alunos a tomada de

decisdo do que e como gostariam de aprender tdo inerente ao trabalho com projetos.

! Mais informagdes sobre o projeto podem ser encontradas em:
http://www.brasiliasemfronteiras.df.gov.br/sobre-o-bsf/o-que-e.html e
http://profisrael.com.br/tag/brasilia-sem-fronteiras

2 ONG educacional internacional na qual alunos de vérios paises trabalham em diversos projetos propostos por
uma comunidade de professores comunicando-se via foruns e realizando atividades variadas tais como producéao
de blogs, correspondéncia eletr6nica, troca de producdes escritas, desenhos, producéo coletiva de livros. Mais
informacdes podem ser encontradas em: http://www.iearn.org


http://www.brasiliasemfronteiras.df.gov.br/sobre-o-bsf/o-que-e.html

Intrigava-me essa resisténcia por parte de muitos professores de CILs em querer
experimentar uma abordagem nova que pode oferecer tanto para um ensino de LE mais
significativo. Por isso, me questionei se uma formagdo continuada que compreendesse as
dificuldades dos docentes em abragar novos caminhos pedagogicos e os auxiliasse a executar
projetos pudesse fazer com os que os professores de CILs mudassem sua visdo sobre o
trabalho com projetos e sua pratica docente.

Para a realizagdo de tal trabalho, seria necessaria uma abertura para uma nova proposta
metodoldgica por parte do participante da pesquisa. Assim, foi essencial o interesse revelado
pela professora participante do estudo em querer aprender mais profundamente acerca do
trabalho com projetos.

Dessa maneira, creio que um estudo mais aprofundado sobre o trabalho por meio de
projetos possa trazer contribuigdes valiosas ao ensino de LE nos Centros Interescolares de
Lingua por meio de uma preparagdo do professor que neles atua mais condizente com um

profissional bem melhor preparado para lidar com os pleitos da realidade atual.

1.1 Objetivos Geral e especifico

Na investigacdo aqui relatada proponho um modelo de pesquisa fundamentado na
reflexdo sobre a pratica docente em uma integragdo ensino-pesquisa-extensao cujo objetivo
principal € o de analisar os efeitos da implementag¢do de um projeto pedagogico na abordagem
de ensino de uma professora de inglés de um dos CILs.

Os objetivos especificos sdo:

- Auxiliar o professor de LE a implementar um projeto pedagogico no contexto de LE
buscando uma mudanca na abordagem de ensino deste professor;

- Contribuir para que o professor de LE reflita sobre sua pratica docente;

- Oferecer subsidios tedricos e praticos para a melhoria do ensino de LE nos Centros
Interescolares de Lingua por meio da sugestdo de um modelo de formacao reflexivo de

professores.

1.2 Perguntas de Pesquisa

Diante da situacdo apresentada proponho responder as seguintes perguntas de

pesquisa:



- Qual o indicio de ressignificacdo na abordagem de ensino de uma professora de LE
pode ser observado com a realizagdo de uma pesquisa-acdo sobre a implementacdo de
projetos?

- Como a reflexdo sobre a pratica docente pode influenciar na mudanga da pratica de
ensino de um professor de LE?

- Quais aspectos sdo indispensaveis a formagao continuada reflexiva do professor de

LE para trabalhar com projetos pedagdgicos que propiciem um ensino contextualizado de LE?

1.3 Organizacio da Dissertacio

A presente dissertagdo centra-se na investigacdo de possiveis ressignificacdes na
abordagem de ensinar de uma professora de LE por meio da implementagdo de projetos ao
longo de trés ciclos de pesquisa-agdo e o papel da reflexdo na mudanca de sua pratica de
ensino. Assim sendo, em conformidade com pressupostos tedricos, textuais e de organizagao,
o estudo esta organizado em 05 (cinco) diferentes capitulos: introdugao, pressupostos teoricos,
metodologia, analise de dados e consideracgdes finais.

Este primeiro capitulo delimita o estudo contextualizando-o e justificando sua
importancia. Além disso, apresenta os objetivos e perguntas de pesquisa.

O segundo capitulo se compde da revisdo tedrica acerca dos construtos
basilares desta pesquisa: formacéo continuada (ALMEIDA FILHO , 2013; BEHRENS, 2007,
CONTRERAS, 2012; DINIZ-PEREIRA, 2009; FREIRE, 2000; GUANDALINI, 2013;
IMBERNON, 2010; MOREIRA, 2002; NOVOA, 2009; OLIVEIRA, 2013; SMYTH; 1991;
ZEICHNER; 1993); abordagem de ensino (ALMEIDA FILHO, 1999; 2011; 2012; 2013;
2014; CAVALCANTI; MOITA LOPES, 1991; FONTAO DO PATROCINIO, 1991;
SATELLES; ALMEIDA FILHO, 2010); o papel das crengas na abordagem e sua
ressignificacio (ALMEIDA FILHO, 1993; 2005; 2013; BARCELOS, 2001; 2003,
BARCELOS; KAJALA, 2003; KUDIESS, 2005; LUIZ, 2001; OLIVEIRA, 2010; MORAN,
2013; RICHARDS; LOCKHART, 1994, 1996); professor reflexivo (ALVAREZ, 2009;
BENASSULY, 2002; CONTRERAS, 1997; DEWEY, 1938; DUTRA, 2014; FAGUNDES,
2014; LIBANEO, 2002; NOVOA, 1992; SCHON, 2000; ZEICHNER, 1993); projetos e 0
papel do professor na implementacdo dos mesmos (ALMEIDA, 2000; BEHRENS, 2013;
BEHRENS; JOSE, 2010; FRIED-BOOTH, 2002; 2013; GADOTTI; 1993; HERNANDEZ,
1998; 2000; HERNANDEZ; VENTURA, 1994; 1996; NOGUEIRA, 2005; PRADO, 2005;
STOLLER, 2002; 2005).



O terceiro capitulo aborda a metodologia de pesquisa que se fundamenta na pesquisa
qualitativa (CHIZZOTTI, 2006; DENZIN; LINCOLN, 2006; EL. ANDALOUSSI, 2004;
LAVILLE; DIONE, 1999; LUDKE; ANDRE, 1986) e se utiliza da pesquisa-acao (BURNS,
1999; 2010; CHIZOTTI, 2006; EL ANDALOUSSI, 2004; ELLIOTT, 1991; SILVESTRE,
2008 e TRIPP, 2005) para a realizagdo deste estudo.

O quarto capitulo examina, a luz dos preceitos teoricos apresentados nos segundo e
terceiro capitulos, os dados obtidos ao longo de trés ciclos da pesquisa-agao com relagdo as
ressignificagdes da professora participante sobre lingua/linguagem/LE, seu papel como
professora, o ensino de LE, mediacdo e a acdo da reflexdo na mudancga de sua pratica de
ensino.

O quinto e ultimo capitulo traz algumas consideragdes feitas sobre questdes
observadas na consecu¢do da pesquisa, limitacdes do estudo, sugestdes para aprofundamento
da investigagao.

Por fim, sdo dispostos as referéncias, os apéndices e o0 anexo.



2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Esse capitulo tem por objetivo delinear alguns dos pressupostos tedricos que
conduzem este estudo. Trato aqui de construtos-chave para a condugdo desta pesquisa e
analise dos dados: a formagdo continuada, a abordagem de ensino e o papel das crengas no
fazer pedagogico, o carater impar da reflexdo na pratica docente e na formagao do professor.
Além disso, apresento as especificidades da elaboragdo e implementacdo de projetos bem

como o papel do professor no trabalho com os mesmos.

2.1 Formacao Continuada

No que concerne a conceituagao do termo, Almeida Filho (1997, p.31) descreve a
formagdo continuada como *“ aquela em que o professor se engaja ja no exercicio da profissao,
em servigo, numa relagdo face-a-face ou a distancia, num esforco formador operado por
professores formadores (quando ha formalizagao das atividades) .

Outra contribui¢do importante para este estudo e para se entender o conceito de
formagdo continuada almejado pela pesquisa relatada nesta dissertagdo ¢ a diferenciacdo entre
treinamento e formacao preconizada por Leffa (2001, p. 335) na qual a formagdo tem aspecto

de continuidade enquanto o treinamento tem finalidades imediatistas:

Um exemplo classico de treinamento séo os cursos as vezes oferecidos pelas escolas
particulares de linguas aos seus futuros professores e que visam simplesmente
desenvolver a competéncia no uso do material de ensino produzido pela propria
escola. O objetivo imediato ¢ ensinar o professor a usar aquele material; no dia em
que o material for substituido, o professor devera fazer um outro curso. Geralmente
nao hé condigdes de dar ao professor um embasamento tedrico; buscam-se
resultados imediatos que devem ser obtidos da maneira mais rapida e econdmica
possivel. Formagao ¢ diferente: busca a reflexdo e o motivo por que uma agao ¢ feita
da maneira que ¢ feita. H4, assim, uma preocupag¢do com o embasamento tedrico que
subjaz a atividade do professor. Enquanto que o treinamento limita-se ao aqui e
agora, a formagdo olha além. Treinamento tem um comego, um meio ¢ um fim. A
formagdo, ndo. Ela ¢ continua. Um professor, que trabalha com um produto
extremamente perecivel como o conhecimento, tem a obrigagdo de estar sempre
atualizado.

De fato, Imbernon (2010) apresenta a formagao continuada como fendomeno recente na

educagdo. Nos anos 70 era feita de maneira individualizada pelos professores. Na década de



80 acontecia de modo primordialmente tecnicista e autoritario que ainda influencia a
formagdo atual. J4 nos anos 90, vira treinamento. Porém, traz algumas mudancgas positivas
como visao do professor como pesquisador. Atualmente, o aspecto emocional do docente
ganha forca na formagao (OLIVEIRA, 2013).

Basicamente, nos dias de hoje, apesar de algum avango, a formacao continuada ainda
permanece tecnicista ao ignorar o desenvolvimento pessoal do professor sendo concebida
como capacitagdo, aperfeicoamento, reciclagem ou fonte de certificacao alimentada por uma
visdo mercadologica e utilitarista do “professor como recurso humano” (IMBERNON, 2010;
MOREIRA, 2002). Além disso, comumente se baseia na resolucdo de problemas revelando
uma falta de integragdo entre teoria e pratica (BEHRENS, 2007; DINIZ-PEREIRA, 2009;
IMBERNON, 2010; MOREIRA, 2002). Entretanto, ¢ necessario assinalar que a formacgao
continuada ndo deve ser vista como complementacdo da formagao inicial, pois como ratifica
Novoa (1992), “a formagao se inicia quando o professor sai da universidade” necessitando de
desenvolvimento constante.

Outro fator a ser sublinhado ¢ a falta de contextualiza¢do da formag¢do continuada que
se isola da realidade local e do momento profissional do professor ndo oferecendo a ele a
oportunidade de refletir sobre suas reais necessidades e seu potencial (IMBERNON, 2010, p.
23; MOREIRA, 2002).

Imberndn aponta algumas alternativas para superar 0s aspectos negativos semelhantes

aos mencionados neste estudo:

Enfim, as novas alternativas a formacdo continuada dos professores passam pela sua
transformagdo: uma formagao mais dialogica, participativa e ligada as cidades ou as
instituigdes educacionais e projetos de inovagdo, menos individualista, standard e
funcionalista, mais baseada no didlogo entre individuos iguais e também entre todos
aqueles que tém algo a dizer e algo a contribuir com a pessoa que aprende.
(IMBERNON, 2010, p. 48)

Como as mudancas sociais sdo constantes ¢ demandam uma inovagdao no
ensino, a formagdo continuada do professor se apresenta como obrigatoria, como um foco de
renovagdo do espaco escolar pois a sociedade depende de profissionais qualificados
(GUANDALINI, 2013, p. 25). Para tanto, o professor precisa ser visto como um eterno
aprendiz, em constante construgdo, que se vé como profissional e busca o aperfeigoamento.

Porém, esse profissional competente advém de uma formacgao continuada que o faculta

uma transformag¢do de posturas pedagdgicas rigidas (“ensinador”/ transmissor de



conhecimento) para papéis mais amplos (pesquisador/mediador) como apontado por Moreira
(2002):
As transformagdes de nosso tempo indicam a necessidade de restauracdo de uma
terceira fase no processo de formagdo do professor, uma metamorfose de professor/
ensinador, garantidor da apropriagdo do conhecimento/ cultura, para educador-
pesquisador, mediador do processo de formagdo humana. Essa construgdo do

educador- pesquisador, em cada profissional da educagdo, ¢ um processo continuo
de formacdo e exige intervengdes de formacdo continuada. (MOREIRA, 2002, p.15)

Imbernoén (2010, p. 31-32) alerta para algumas caracteristicas que precisam ser levadas
em conta para uma efetiva formagao continuada e que serviram de base para execugdo desta

pesquisa que aqui relato:

1. A formagao continuada requer um clima de colaboragdo entre os professores, sem
grandes reticéncias ou resisténcias;

2. Necessita, ainda, de uma organizacdo minimamente estavel que dé apoio a propria
formagdo, e da aceitagdo de uma contextualizagdo e de uma diversidade entre os
professores que implicam maneiras de pensar e agir diferentes;

3. O apoio real ¢ efetivo dado aos cursos de formagdo de professores deve ser mais
importante que as boas intengdes ou palavras em documentos, sobretudo quando
assumem riscos vinculados a experimentagio;

4. Considera-se fundamental que, no momento de planejar a formagao, executa-la e
avaliar seus resultados, os professores participem de todo o processo e que suas
opinides sejam consideradas;

5. Para introduzir certas formas de trabalho na sala de aula é fundamental que os
professores sejam apoiados pelos seus colegas ou por um assessor externo durante as
aulas.

Na verdade, a formagdo continuada tem que dar conta das varias dimensdes do
docente e, como dita Imbernén (2010, p. 45), a formagdo continuada deve “fomentar o
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos professores potencializando um
trabalho colaborativo para transformar a pratica”.

Com a evolugdo social incessante, o professor precisa aprender a desaprender e
reconstruir-se enquanto professor (IMBERNON, 2010, p. 44) deixando de ser mero
transmissor para ser tornar investigador de sua propria pratica docente (DINIZ-PEREIRA,
2007, p. 89). A formagdo continuada, assim, precisa incentivar a pesquisa, oferecer novas
perspectivas de ensino e ser pautada na reflexdo, que nem sempre leva a mudancas reais,
porém o conscientiza da génese de suas atitudes e escolhas. Além disso, ¢ vital garantir que a
formac¢do continuada se realize ndo de forma pontual, mas em um “continuum” (MOREIRA,
2002, p. 70).

O carater reflexivo da formagdo continuada ¢ potencializado se for feito de maneira

colaborativa, se oferecer comunidades de pratica (SMYTH, 1991). Afinal, como alerta
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Imbernén (2010, p. 64), a pratica individual leva ao isolamento, que por sua vez, acarreta o
individualismo e ndo traz a inovagdo necessaria ao trabalho docente. Nao ha circulacao de
informacodes, nem partilha de experiéncia de sucesso ou fracasso e reflexdo sobre as mesmas.
Contreras (2012) ratifica a opinido de Imbernon ao afirmar que a reflexao individual limita a

perspectiva critica:

Desse ponto de vista, poderia se entender que os professores se encontram com
poucas facilidades por si mesmos para desenvolver perspectivas criticas em relagdo
a instituicdo e seu trabalho. Se a forma pela qual assimilam e entendem seu trabalho
se reduz a propor problemas que se limitam ao aqui e agora da vida em sala de aula,
sem colocar em xeque as perspectivas vigentes e isolados do resto dos colegas,
dificilmente se pode esperar que transcendam em sua reflexdo os valores e praticas
que a escola legitima (CONTRERAS, 2012, p. 165)

A formagdo continuada objetiva a profissionalizagdo do docente (CONTRERAS,
2012; MOREIRA, 2002). A profissionalizagdo, por sua vez, estd intimamente ligada a
autonomia do professor que o fara ter tanto boas condi¢des de trabalho como orientara sua

pratica ““ de acordo com determinados valores educacionais” amplos:

Por conseguinte, a relagdo entre autonomia e profissionalidade é, a0 mesmo tempo,
uma reivindicacdo da dignidade humana as condigdes trabalhistas dos professores e
uma reivindicagdo de oportunidade para que a pratica de ensino possa se
desenvolver de acordo com determinados valores educacionais, valores que nao
sejam coisificados em produtos e estados finais, mas que atuem como elementos
constitutivos, como orientadores internos da propria pratica. Ou seja, autonomia no
ensino ¢ tanto um direito trabalhista como uma necessidade educativa.
(CONTRERAS, 2012, p. 213)

Contudo, a autonomia do professor ndo se cumpre de maneira isolada porque perpassa

pelo “encontro com o outro” e pela constatacdo construida de suas proprias limitagoes:

No encontro com os outros (tantos alunos como as maes e pais, colegas e outros
setores sociais), autonomia profissional ou, caso se queira, a emancipacdo, deveria
comecar justamente com essa sensibilidade moral, pelo reconhecimento de nossos
proprios limites e parcialidade na forma de compreender os outros. Um
reconhecimento que nao ¢ espontaneo, mas buscado de forma autoexigente e
trabalhosa, mas tampouco imposto ou dogmaticamente estabelecido mediante
verdades jd libertadoras. Vista assim, autonomia profissional perde seu sentido de
autossuficiéncia para aproximar-se de solidariedade. (CONTRERAS, 2012, p. 206)

Ademais, a autonomia do professor precisa envolver também a autonomia dos alunos
e uma relagdo dialégica com os mesmos, como vemos na descricdo apresentada por

Contreras:
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Nao se pode interpretar, por exemplo, a aspiragdo a autonomia profissional como
didlogo reflexivo em sala de aula se ndo for também uma interagdo educativa para os
alunos. Apenas no desejo de que os estudantes assumam protagonismo em sua vida
escolar e em seu aprendizado pode ser entendida preocupagdo de um docente em
manter um didlogo ou buscar o entendimento mutuo. SO sob uma concepgdo ndo
impositiva do ensino pode se entender aspiragdo a uma autonomia que se constrdi na
relagdo. SO, portanto, sobre o desejo de autonomia dos alunos e de acordo e
colaboragdo do grupo como base da relacdo pode-se entender uma autonomia
profissional como deliberacdo reflexiva e como construgdo permanente.
(CONTRERAS, 2012, p. 218)

Segundo o autor, a autonomia ocorre por meio de relagdes estabelecidas com todos os

envolvidos no processo educacional:

O que isto significa, por ultimo, ¢ que tanto autonomia profissional como pessoal
ndo se desenvolvem nem se realizam, nem sdo definidas pela capacidade de
isolamento, pela capacidade de" se arranjar sozinho", nem pela capacidade de evitar
as influéncias ou relagdes. Autonomia se desenvolve em um contexto de relagoes,
ndo isoladamente. (CONTRERAS, 2012, p. 218)

Ainda sobre a formagdo continuada, cabe lembrar que ensino e pesquisa estdo
intimamente ligados (FREIRE, 2000). Destarte, a pesquisa-a(;éo3 se apresenta como um util

instrumento para a formacao continuada ao oportunizar um trabalho cooperativo de reflexao:

A pesquisa-agdo ¢ um forte procedimento para a formagdo de professores devido a
acdo cooperativa implicada e ao trabalho de equipe, pelo qual os professores
orientam, corrigem, avaliam seus problemas e tomam decisdes para melhorar,
analisar ou questionar a pratica social e educativa. Os professores se formam e se
desenvolvem, quando adquirem um maior conhecimento da complexa situagdo em
que sua atividade de ensino se insere. Tanto para seu desenvolvimento pessoal
quanto profissional, devem unir teoria e pratica, experiéncia e reflexdo, agdo e
pensamento. (IMBERNON, 2010, p. 74)

Compartilho da opinido de autores como Imbernén (2010), Novoa (2009), Moreira
(2002) que defendem a escola como espago para constru¢do de conhecimento, como locus de
formagdo no qual a teoria e pratica sdo confrontados. Desta maneira, ¢ fundamental entender
que a formagdo continuada eficaz deve ser realizada no local de trabalho do professor em
parceria com universidades responsaveis para auxiliar o docente a repensar sua pratica a luz
das teorias e ndo simplesmente adota-las (ZEICHNER, 1993). Nesse sentido, Imbernén

(2010, p. 94) coloca o papel do formador como:

% Esta questao sera retomada e tratada com maior profundidade no capitulo metodolégico.
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Pouco a pouco, foi surgindo a consciéncia de que o formador deve assumir um papel
de colaborador pratico em um modelo mais reflexivo, no qual sera fundamental criar
espagos de formagdo, inovagdo e pesquisa a fim de ajudar a analisar os obstaculos
individuais e coletivos, que os professores encontram para realizar um projeto de
formacdo que os ajude a melhorar. O formador, nas praticas de formagao continuada,
deve auxiliar a resolver esses obstaculos, para que os professores encontrem a
solucdo de sua situagdo problematica. Somente quando o professor consegue
resolver sua situacdo problematica, produz-se uma mudanca na pratica educacional.
No futuro, sera mais necessario dispor de formadores em formagao continuada que
colaborem nos diagnosticos em conjunto, do que ter solucionadores de problemas
alheios.

Entendo que o papel do formador seja justamente o de fazer com que o professor
abandone a antiga funcdo de ser realizador de ideias alheias e se aproprie do seu papel de
construtor da sua propria teoria (ZEICHNER, 1993). Reconhega, enfim sua importancia e sua
capacidade criadora. O intuito primdrio desta pesquisa-agdo ¢ justamente proporcionar um
trabalho conjunto de andlise e transformacdo da pratica docente, por meio de embasamento

teorico e do didlogo, que vise a autonomia do professor e ao protagonismo do aluno.

2.2 Abordagem de Ensino

Refletindo sobre o valor de uma formacdo continuada que permita ao docente
conhecer-se e ao seu fazer, ndo se pode deixar de levantar a questdo da abordagem de ensinar

do professor. De acordo com Almeida Filho:

A abordagem ¢é uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados,
principios estabilizados ou mesmo crencas intuitivas quanto a natureza da linguagem
humana, de uma lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar linguas,
da sala de aula de linguas e de papéis de aluno e de professor de uma outra lingua
(ALMEIDA FILHO, 2013, p. 23).

Assim, a abordagem funda-se em trés principios basicos: a visdo de lingua, linguagem,
lingua estrangeira, a percepc¢ao de ensinar e aprender essa lingua.

Trata-se de um conceito-chave no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua
estrangeira na medida em que ¢ a abordagem que regula o trabalho docente. Na verdade, o
docente guia seu fazer pela visdo que possui do que seja ensinar uma lingua estrangeira e da
sua “capacidade de agir” mediante tal perspectiva, ou seja, suas competéncias (ALMEIDA
FILHO, 2012, p.11).

Fazendo par com a abordagem de ensinar, encontram-se as competéncias definidas por

Almeida Filho (2012, p.15) como “o conjunto de saberes e de conhecimentos formais, de
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atitudes, de capacidade de decisdo e habilidades” que auxilia o docente na tomada de decisdes
e acoes.

Sado cinco as competéncias descritas pelo autor acima citado: implicita, linguistico-
comunicativa, aplicada, teorica e profissional.

A competéncia implicita e a competéncia linguistico-comunicativa (o conhecimento
de lingua que o professor tem) compdem o alicerce inicial da pratica do professor. As outras
competéncias acarretam o aperfeicoamento profissional do docente. A competéncia teorica
(baseada em conhecimento cientifico) promove a mutagdo da competéncia implicita (crencas
e intuigdes) em competéncia aplicada: uma explicitacdo consciente do fazer pedagdgico e
abertura de caminho para possiveis inovagdes (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 23-24). Ja a
competéncia profissional favorece um reconhecimento do mérito da profissdo por meio da
reflexao e do aperfeigoamento.

A abordagem de ensinar do professor e a configuracdo de suas competéncias
compreendem uma for¢a motriz que norteiam as materialidades do ensino: planejamento, a
escolha de materiais, a experiéncia de ensinar e a avaliagdo do modelo OGEL (Operagao
Global de Ensino de Linguas) (ALMEIDA FILHO, 2012, p. 17).

A Operacao Global de Ensino de Linguas ¢ um modelo concebido por Almeida Filho
(2012, p. 9) no intuito de representar o funcionamento e vinculagdo dos trés processos
considerados pelo linguista aplicado como essenciais ao ensino de uma lingua estrangeira: o
de aprendizagem, o de ensino e o de formacdo dos agentes desses dois processos.

O citado modelo se configura em dois “planos de naturezas distintas™: o das ideias e o
da a¢do ou materialidades”. No primeiro plano, encontra-se o aporte filosofico e abstrato que
permeia o ensino, a saber, a abordagem de ensinar do professor. No segundo plano, t€ém-se “as
concretudes do trabalho profissional e do esfor¢o por aprender uma nova lingua”
materializados pelo planejamento de curso e das unidades, selecdo e producdo de material, os
procedimentos a serem utilizados em sala e da avaliacdo de rendimento (ALMEIDA FILHO,

2013, p. 32) que pode ser melhor visualizado na figura a seguir:

Figura 1- Modelo OGEL
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(ALMEIDA FILHO, 2013)

Almeida Filho alerta-nos sobre o aspecto “retroativo” do modelo no qual uma

mudan¢a em umas das materialidades pode influenciar as outras:

Existe um efeito proativo e retroativo de influéncia de uma etapa a outra. Estdo
previstas alteracdes em qualquer uma das fases quanto mais a direita se produza
tanto maior impacto heranca das fases antecedentes. (ALMEIDA FILHO, 2012,

p.18)

Segundo esse mesmo autor, por conta do carater individual da experiéncia de aprender
uma lingua e se formar como professor, a abordagem de ensino ¢ Unica, cada docente tem
uma abordagem que precisa ser situada, para fins praticos de estudo da linguistica aplicada,
em duas grandes categorias estabelecidas por balizas paradigmaticas apresentadas por grandes
tragos epistemologicos, a saber: a abordagem gramatical e a abordagem comunicativa.

Ao se diferenciar as duas abordagens constata-se que a abordagem comunicativa
prioriza a constru¢do do sentido e ndo o centramento na forma elegendo uma metodologia
mais tematica como projetos e tarefas. A inten¢do ¢ de levar o aluno a adquirir a lingua e nao
aprender sobre a mesma como preconizado por Almeida Filho (2011). A abordagem
gramatical, por outro lado, se orienta no estudo sistematico das regras da lingua. O foco se da
na forma e na acuidade gramatical com o sentido acontecendo em nivel muito restrito
oferecido por frases contidas no livro-didatico (FONTAO DO PATROCINIO, 1991;
SATELES; ALMEIDA FILHO, 2010; ALMEIDA FILHO, 2011).

No artigo intitulado Ensinar uma nova lingua para aquisicdo (ALMEIDA FILHO,
2001), o autor explicita a diferenca entre os conceitos de adquirir como sendo uma
apropriacdo da lingua-alvo para “o uso e a interagdo propositada” ¢ o de aprender uma LE

como um “esfor¢o concentrado, consciente, premeditado, explicito e sistematico na
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memorizagdo de regras e na producdo monitorada de frases”. Concordo com tal distincdo feita
por Almeida Filho ao entender que o objetivo maior do ensino de um idioma estrangeiro é
proporcionar ao aluno a chance de usar a LE como instrumento de comunicacdo mais do que
se concentrar no entendimento das regras gramaticais da lingua-alvo.

Para se obter uma configuracdo mais exata da abordagem de ensinar de um professor,
faz-se necessario a utilizagdo do procedimento de analise de abordagem (ALMEIDA FILHO,
1999; 2012; 2014). O procedimento garante confiabilidade que supera a mera descri¢ao do
docente e busca descrever por meio de observacdo, anotacdes, gravagdes e transcricdes de
aulas tipicas o agir do professor. O método pode ser realizado pelo préprio docente ou por um
observador externo capacitado.

O inventario das a¢des docente oportuniza a consciéncia da abordagem do professor
de LE que, confrontada com conhecimento académico pertinente ao ensino de linguas, pode
inaugurar um caminho para possiveis mudancas na abordagem de ensinar atual desse

professor:

O confronto do professor com sua imagem (tedrica ou pré-tedrica) delineada pela
analise de abordagem deve provocar um estranhamento capaz de tirar o professor de
seu presente continuo e presente perfeito de ensinar da sua naturalidade acomodagao
a fazer como sempre fez. (ALMEIDA FILHO, 1999, p.13)

Da mesma forma, Cavalcanti e Moita Lopes (1991) advogam a necessidade de
reflexdo, teoricamente informada, sobre a pratica de sala de aula, como meio de
aperfeicoamento do que se passa nesse ambiente. Essa necessidade de implementagdo de
pesquisa em sala de aula visa ndo sé a formacao inicial, como também a educa¢do continuada
de professores.

A partir de entdo, fica claro como a abordagem do professor influencia suas
escolhas e modo de agir dentro da sala de aula. Identificando a abordagem do professor, pode-
se auxilid-lo a refletir sobre sua propria pratica e buscar mudangas que podem ser alcancadas

por meio de uma proposta metodoldgica diferenciada como a de projetos.

2.2.1 O papel das crengas na abordagem e sua ressignificagdo

Apesar de ndo ter como intuito fazer um estudo aprofundado sobre o tema, vejo como
importante uma apresentagdo, mesmo que breve, sobre um dos constituintes importantes do
conceito de abordagem de ensino apresentado por Almeida Filho: as crengas do professor de

LE. O processo de ensino-aprendizagem de LE se mostra complexo e multifacetado e se faz
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necessario conhecer mais profundamente um dos seus principais agentes: o professor que traz
consigo uma concepc¢ao de ensino singular.

De fato, o ensino de uma LE esta diretamente relacionado as crengas pessoais do
professor. Mais do que seu modo de agir, sua forma de pensar, suas perspectivas e crengas
revelam o fundo de suas ac¢des. Sao justamente as percepgdes que o professor traz sobre o que
seja ensinar ¢ aprender uma LE, seu conhecimento do idioma ¢ que vao interferir em suas
decisoes em sala de aula (ALMEIDA FILHO, 2013). Pode-se observar muito bem tal conceito
no modelo OGEL (Operacao Global de Ensino) no qual a abordagem influencia e comanda as
materialidades (o planejamento, a escolha de materiais, as experiéncias de ensino em si € a
avaliagdo), ou seja, o componente de a¢do da Operagdo Global de Ensino.

Na mesma dire¢do temos Richards e Lockhart (1996 apud KUDIESS, 2005, p. 41) ao
asseverarem que: “os sistemas de crencas individuais dos professores trazem também seus
objetivos e valores sobre o processo de ensino e aprendizagem da LE, bem como a defini¢ao
de seu papel em sala de aula, as crengas e os valores dos professores formam a sua ‘cultura de
ensino’”.

Contudo, cabe ressaltar que, muito mais do que uma relacdo de ascendéncia
das crencgas sobre as agdes, hd um vinculo sinergético entre as duas no qual elas se

influenciam e interagem:

Conforme afirma Barcelos (2006a), as crengas tém um impacto nas agdes, e as
acdes, por sua vez, afetam as crencgas. Ndo é uma relagdo de causa e efeito, e, sim,
uma relagdo em que a compreensdo dos limites contextuais ajuda na compreenso
das crencas. Existe, portanto, uma correlacdo entre crengas e agdes. Uma crenca
pode influenciar e mudar a outra, de acordo com Barcelos (2001) (OLIVEIRA,
2010).

Apesar da grande variedade de defini¢des do termo, apresento aqui a definicdo de
Barcelos (2001) que contempla caracteristicas essenciais para o nosso estudo. Assim as

crengas seriam:

[...] uma forma de pensamento como construgdes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de interpretagdo e (re)significagdo. Como tal,
crengas sdo sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais
(BARCELOS, 2001, p. 73).

Cabe distinguir alguns tracos idiossincraticos das crencas. Massarollo e Fortkamp
(apud LUZ, 2007, p. 252) atestam que elas:

Influenciam nossas a¢des e sdo por elas influenciadas; (2) pertencem a um dominio
especifico e organizam-se em estruturas; (3) tém sua alteragdo influenciada pelo
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tempo que pertencem ao sistema de crencas do individuo; (4) sdo transmitidas
culturalmente e construidas socialmente; (5) fazem parte da nossa capacidade de
compreender o mundo social e de enfrentar problemas; (6) devem ser tomadas e
interpretadas a partir de afirmacdes, inten¢des e agdes; (7) sdo dindmicas.

Barcelos e Kajala (2003, p. 233) as descrevem como sendo: (1) ‘dinamicas’ — “mudam
através do tempo”; (2)“’emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente’ —
“nascem no contexto da interacdo e na relacdo com os grupos sociais”; (3) “experienciais” —
“nascem da natureza contextual da experiéncia humana”; (4) “mediadas” — “instrumentos de
mediagdo para regular a aprendizagem e a solu¢do de problemas”; (5) “‘paradoxais e
contraditorias’” — “as crengas sdo ‘‘sociais, mas também individuais e unicas; sao
compartilhadas, emocionais, diversas, mas também uniformes”; (f) “relacionadas a acdo de
uma maneira indireta e complexa” e (g) dificilmente “distintas do conhecimento”.

T3o pertinente quanto & natureza das crencas ¢ a génese das mesmas. E indispensével
inquirir de onde as crencas dos professores surgem. Richards e Lockhart (1994: 30-31 apud

ARRUDA, 2008, p.27) colaboram neste sentido ao explicitar algumas fontes:

(1) sua propria experiéncia como aprendizes; (2) experiéncia (estratégias de ensino)
do que funciona melhor; (3) pratica estabelecida (praticas de ensino preferidas) em
dada instituicdo de ensino; (4) fatores de personalidade; (5) principios baseados em
pesquisa ou educagdo; (6) principios de certa abordagem ou método de ensino.

Como apontado por Barcelos (2003), a dinamicidade das crengas as fazem passiveis
de mudancas”. Essa visdo ¢ corroborada por Dufva (apud BARCELOS 2003, p. 26-27) que
nos adverte que “elas mudam e se desenvolvem ao longo do periodo de vida e que também
parecem mudar durante o curso de situagdes, ou seja, mesmo quando estdo sendo articuladas.

2

A respeito da mudanca das crengas, Kudiess (2005, p. 79) enfatiza que:

Nao ¢ possivel fazer grandes afirmagdes sobre como as crengas evoluem, mas o que
se percebe é que estas, sempre que em contato com novas experiéncias, passam por
um processo de ‘“amadurecimento”, seja através dos questionamentos dos
professores, reflexdes, conflitos, duvidas ou simplesmente pela assimilagdo de novos
conhecimentos, informagdes e aprendizagens, podendo vir a se transformar em
outras crengas (sofrem mudangas) ou acomodar novas informagoes, fazendo com
que os professores adaptem as suas crengas a uma situagdo especifica.

Sao as mudancas nas crencas e, consequentemente, na abordagem de ensinar do
professor que gerardo efetivas transformagdes no ambito educacional. Afirmacdo corroborada

por Arruda (2008, p. 28-29) ao citar Fullan (2007, p.30) de que uma “mudanga na pratica” ¢
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multidimensional, isto ¢, ela ocorre em trés dimensdes, a saber: “ 0 uso de materiais novos ou
revisados; o uso de novas abordagens de ensino; e a mudanga de crengas”. Almeida Filho
(2013, p. 22) respalda tal visdo acerca do ensino de LE ao citar que “mudanga de fato na
abordagem sO ocorrera nas rupturas (apos reflexdo e estudo) com as concepgdes mantidas
quanto a linguagem, a aprender e ensinar a L-alvo, ou seja, dentro da abordagem de ensino
dos professores. ”

Quando se refere a mudanca de crencas, alguns autores tais como Blatyta (1999 apud
BARCELOQOS, 2007, p. 122) preferem a utilizacdo do termo ressignificacdo pois, de acordo
com a mesma, d& mais clareza ao processo ao designa-lo como “lento e processual, como
fruto de uma relagdo dialogica”.

Para que a ressignificacdo aconteca, faz-se necessario que haja, em primeira instancia,
uma reflexdo detalhada sobre a pratica. Barcelos (2006, p. 26) designa esta reflexdo como
momentos nos quais questionamentos trardo a tona uma conscientizagdo das crencas do
professor.

Além disso, algumas condigdes sdo necessdrias para que a mudanca acontega: a
chance de considerar novas praticas e crengas como alternativa para uma abordagem
tradicional; exemplos reais bem como experiéncia dessas praticas como aprendiz (FEIMAN-
NEMSER ¢ REMILLARD, 1996 apud BARCELOS, 2007, p 126); as novas crengas precisam
se mostrar mais satisfatorias do que as antigas (KUDIESS, 2005, p. 45)

Todavia, ressignificacdo nao implica necessariamente mudancga na pratica. Pode haver
uma consciéncia do que se faz e ndo uma reformulagdo de conduta. O docente pode se
conscientizar sobre suas crengas € mesmo tentar novas praticas. Casos essas novas praticas se
mostrem ineficientes, ha um retorno a sua antiga forma de atuar. Até porque mudangas sdao
dificeis e graduais.

Almeida Filho (2005) vincula a mudanga a um processo de autoquestionamento e a

uma formagao continua afirmando:

Formar-se continuamente significa também estar sob os signos contraditorios da
conservagdo e da inovagdo. Tendo alcangado um patamar profissional de ensino de
lingua (s) pode parecer confortavel permanecer nele ou perigoso seguir assim sem
algum desequilibrio curioso que o desejo de mudanca ou renovagdo desencadeia.
Seja como for, ao professor cabe sempre o desafio de pensar-se como pedra que rola,
como profissional que merece o olhar da observacdo cientifica que refaz os
conhecimentos € os coloca para sua inspe¢ao formadora (ALMEIDA FILHO, 2005,
p. 72-73).
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Portanto, cabe aos programas de formagdo de professores proporcionar ao docente a
reflexdo e autoavaliagdo acerca de suas crencgas com relagdo a sua abordagem e ao seu fazer
(ARRUDA, 2008, p. 28). O entendimento das crengas faz parte de uma formacao reflexiva e
critica impedindo o professor de ser mero repetidor de modelos ¢ metodologias (MORAN,
2013, p. 26). Assim, o docente passa a fazer escolhas conscientes ao entender como age e
almeje mudar.

Um programa de formacao continuada que possibilite a conscientizagdo do sistema de
crencas atual do professor pode ajudar no processo de mudanca e autonomia e levar a
inovacdes mediante o estudo das agdes (ARRUDA, 2008, p. 28).

Infelizmente, como salienta Kagan (1992), os programas de formagdo continuada nio
parecem incentivar os professores ao levantamento de suas crengas e reestruturagdo da sua
figura de professor ignorando que os professores trazem experiéncias anteriores com uma
configuragdo de crencgas estreitamente conectadas & sua identidade. E necessario respeitar a
historia do professor antes de querer mudar algo. Afinal, como assevera Almeida Filho (2012,
p.13), o ensinar do professor nunca € neutro sendo constituido ndo somente por

(3

“conhecimento”, porém embebido de sentimentos” que precisam ser levados em
consideragdo na proposicao de uma nova forma de trabalhar suavizando, assim, possiveis
confrontos com a abordagem de ensinar vigente.

Woolfolk Hoy e Murphy (2001 apud Barcelos, 2007, p.127) trazem algumas

13

estratégias de programas bem-sucedidos de formacdo de professores: “ a) encorajar a
discussdo de crencas e a diferenga entre as perspectivas que os professores formadores
querem enfatizar e analisar as vantagens e limitagdes das crencas dos alunos-professores; b)
respeitar as crencas dos alunos; ¢) tornar as crengas explicitas antes de querer muda-las.
Entendo as crengas como tendo uma fungdo imperiosa na conscientizacdo da
abordagem de ensinar do professor. Compreender as crengas subjacentes a pratica docente
permite um conhecimento mais analitico das motivacdes e escolhas do professor e sinaliza
para que novas perspectivas sejam entrevistas. Desse modo, qualquer proposta de revisdo e

alteracdo do agir na sala de aula ganham uma nova dimensdo: muda-se porque se entende a

realidade e busca-se o0 novo como alternativa de melhoria, de crescimento.

2.3 Professor Reflexivo

O professor, como todo ser humano que tem a capacidade inata de pensar e buscar

solugdes criativas para seus impasses, se debate constantemente com situagdes problematicas
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no seu cotidiano de trabalho que requerem respostas as quais nem sempre encontram respaldo
no conhecimento adquirido na sua formagio técnica inicial (SCHON, 2000).

Desse modo, ¢ imperioso que o docente crie uma capacidade reflexiva de sua pratica
por meio da analise minuciosa e reelaboracao de suas agdes pedagdgicas para que os embates
sejam solucionados e seu desempenho profissional seja refor¢cado por meio da construgdo e
reconstru¢do do seu papel.

A reflexdo tem a fungdo de distanciar o professor da pratica e leva-lo a um olhar mais
profundo da complexidade do processo de ensino-aprendizagem e de si mesmo promovendo
uma transformag¢do do contexto escolar. Como aponta Dewey (1938), a reflexdo surge como
uma necessidade do professor de solucionar questdes cotidianas, mas acaba por suscitar a
consciéncia de seus atos e pontos obscuros de seu comportamento devolvendo a ele o poder
de alterar o curso de nossas agdes, ou seja, uma transformacao tanto pessoal quanto social.

Alvarez (2009) citando Pérez Gomez (1999) argumenta sobre os aspectos retroativo e

dindmico da reflexividade:

A reflexividade ¢ a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as construgdes
sociais, sobre as intengdes, representagdes e estratégias de interveng@o. Supode a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que
vai sendo produzido, para enriquecer ¢ modificar ndo somente a realidade e suas
representagdes, mas também as proprias intengdes e 0 proprio processo de conhecer
(ALVAREZ, 1999, p. 3).

A reflexdo, apesar de inerente ao homem, se apresenta em niveis diferentes. Libaneo
(2002) evidencia a existéncia de um primeiro nivel como o pensar sobre si mesmo, o segundo
¢ a correlacdo direta entre a reflexdo e as ocorréncias praticas e o terceiro envolve a
elaboragdo de uma explicagdo da realidade por meio da reflexdo e da agdo.

Uma consideracao valiosa sobre a reflexao ¢ feita por Contreras (2012, p. 183) ao citar
Smyth (1991) e apresentar as quatro fases pertencentes a reflexdo: “ (a) Descrever: o que
estou fazendo?; (b) Informar: que significado tem o que fago?; (c¢) Confrontar: como cheguei
a ser ou agir desta maneira?; (d) Reconstruir: como poderia fazer as coisas de um modo
diferente? ”

O ato reflexivo facilita a percepcdo da forma de atuar, ou seja, da abordagem
de ensinar do professor que, na busca de solucdes alternativas para problemas na sua pratica
acaba promovendo uma renovagdo da pratica. Renovar a pratica prevé a incorporagdo de

novas propostas ao fazer pedagdgico vigente que pode apresentar inadequacgoes.
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Uma caracteristica intrinseca do professor ¢ o desejo de tornar-se um profissional
competente. Para tanto, ele precisa conhecer sua acdo e refletir sobre a mesma. Constatacao
essa, confirmada por Alvarez (2009, p. 7): “a pratica profissional competente se constrdi em
torno do conhecimento na agao e seu desenvolvimento depende da reflexao no uso”. A autora
ainda nos alerta sobre a importancia da reflexdo para o desenvolvimento profissional: “por
isso ndo devemos esquecer que a capacidade de refletir sobre a pratica € essencial para o
desenvolvimento profissional”.

Alvarez (2009), via Gebhard (1992), também aponta razdes ou beneficios da reflexao

acerca da pratica docente:

a) a oportunidade de desenvolvimento profissional que refor¢a o pressuposto
subjacente de que, ao desenvolvé-las, o ensino real pode ser melhorado;

b) a possibilidade de reflexdo sobre o ensino, permitindo que o impulso, a intuigdo e
a rotina se transformem em agdes orientadas pelo pensamento critico;

¢) o entendimento mais aprofundado da relag@o entre os proprios comportamentos
de ensino e seus respectivos impactos sobre os alunos;

d) o estreitamento / a aproximacdo entre uma visdo imagindria da propria pratica ¢ a
sua realidade (Gebhard,1992 apud Alvarez 2009, p.7).

A necessidade de refletir sobre a pratica de um professor tem inicio quando se
compreende que o mesmo depende de um progresso permanente € que sua formacdo nao
ocorre somente na universidade NOVOA, 1992). O mesmo pode-se depreender do professor
de uma lingua estrangeira que precisa de atualizacdo constante para compreender a evolugao
da sociedade e ser capaz de modifica-la (ALVAREZ, 2009).

Alvarez (2009), destaca que o professor de LE precisa se conscientizar de que
o ensino de uma lingua pode oportunizar o acesso de alunos de diferentes niveis sociais a
outras culturas e informagdes. Dai a importancia do seu trabalho de “educar através de uma

lingua estrangeira”. De acordo com a autora:

A tarefa dos professores de linguas estrangeiras aponta justamente para este
caminho: falar, confrontar, conhecer e ensinar linguas estrangeiras pode ser, para a
maioria da populacdo, e especialmente para os alunos que frequentam a escola
publica, a oportunidade de intercimbio cultural, o alargamento das varias
possibilidades de expressdo e comunicacdo, a janela aberta para o mundo.
(ALVAREZ, 2009, p. 13)

Entretanto, o conceito de professor reflexivo deve romper com a visao tecnicista de
resolver questdes imediatas da sala de aula. E imperioso levar o docente a uma reflexao mais

aprofundada do seu papel e da sua importancia na sociedade:
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Falar de professores reflexivos é proporcionar-lhes elementos por meio dos quais
possam romper com ideologias tecnocraticas e instrumentais que, na maioria das
vezes, perpassam sua pratica cotidiana. E coloci-los no patamar de sujeitos
politicos, capazes de refletir as mediagdes que estdo postas no espaco de seus
mundos vividos e no espago social [...] (BENASSULY, 2002, p. 190).

Libaneo (2002) enfatiza que a reflexdo do professor deve ter como ponto inicial o

suporte de teorias que vao permitir uma compreensao e melhoria de sua pratica:

[...] a necessidade de reflexdo sobre a pratica a partir da apropriacdo de teorias como
marco para as melhorias da pratica de ensino, em que o professor é ajudado a
compreender seu proprio pensamento e a refletir de modo critico sobre sua pratica e,
também, a aprimorar seu modo de agir, seu saber-fazer, internalizando também
novos instrumentos de agdo (LIBANEO, 2002, p. 70)

Zeichner (1993, p. 17) defende que a reflexao deve ser voltada prioritariamente para o
professor e sua pratica porque entende o docente como sujeito de seu desenvolvimento. Além

disso, a sala de aula se constitui como o local de origem dos problemas e das resolugdes a

3 (13

serem tomadas pelo mesmo de forma “ ativa”, “persistente “ e “cuidadosa”. Para isso, o
professor deve dispor de trés atitudes basicas: “abertura de espirito” para ouvir opinides
alheias e admitir que existem outras possibilidades; “responsabilidade com ponderagao
cuidadosa das consequéncias de determinada acdo”. E, finalmente, “sinceridade”. (DEWEY
,1933 apud ZEICHNER, 1993 p. 18-19).

Uma particularidade marcante da reflexdo € que ela ndo deve ser de carater individual.
Apesar de comegar pelo docente e sua pratica, a reflexdo precisa superar o individualismo ou
isolamento uma vez que a escola € um espaco social e coletivo. O exercicio reflexivo, quando
realizado por meio de sessdes reflexivas colaborativas que permitem a livre expressao de
ideias, oferece aos docentes maiores chances de desenvolver-se profissionalmente (DUTRA,
2014, p.581). Ademais, ao se considerar o professor como sujeito social, carece-se de atentar
que o verdadeiro crescimento docente perpassa pela reflexdo espelhada no outro na qual” o
sujeito se vé através da interacdo com o outro refletindo sobre si com e através do outro. ”
(BECK, 1997, p.39 apud FAGUNDES, 2014. p. 11-112). Como aponta Fagundes (2014), ¢

justamente o “espelhamento” que vai possibilitar ao professor vislumbrar ndo sé o seu

desenvolvimento, mas expandi-lo a elementos importantes do seu caminhar: os discentes:

A reflexividade enquanto espelhamento é a caracteristica reflexiva das mais
necessarias e urgentes para a formacao e pratica do professor. Manter a reflexdo no
campo do pensamento e acado modernos significa manter uma relacdo assimétrica e
afastada entre professores e alunos, tornando dicotomica uma relagdo que se constroi
e se estabelece na interacdo entre ambos e sem a qual parece ndo ser possivel
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desenvolver nem processo reflexivo que encontre os alunos em suas
particularidades, nem uma pratica formativa coerente com as demandas que a escola
basica tem nos colocado atualmente. (FAGUNDES, 2014, p.112)

Destarte, contempla-se o mérito da formacdo continuada que faz o professor refletir

sobre o processo docente e o insere em um esfor¢o conjunto da sociedade para apoia-lo nessa

marcha de transformacgao profissional:

[...] uma vez que nela se explicitam as demandas da pratica, as necessidades dos
professores para fazerem frente aos conflitos e dilemas de sua atividade de ensinar.
Ela deve ser vista como um projeto de articulagdo entre as instancias formadoras, a
universidade e a escola, e ndo se reduzir a treinamento, nem a capacitacdo. O papel
da teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de analise para compreenderem os
contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como
professores, nos quais se da a sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os (PIMENTA, 2002, p. 26 apud ALVAREZ, 2009, p. 9).

Essa formacdo, segundo Carvalho e Simdes (1999, p. 4 apud ALVAREZ, 2009),

precisa abranger:

A socializagdo do conhecimento produzido pela humanidade; as diferentes areas de
atuagdo; relagdo acdo — reflexdo - agdo; o envolvimento do professor em planos
sistematicos, de estudo individual ou coletivo; as necessidades concretas da escola e
dos profissionais; a valorizagdo da experiéncia do profissional. Mas, também, a
continuidade e a amplitude das agdes empreendidas; a explicitagdo das diferentes
politicas para a educagdo publica; o compromisso com a mudanga; o trabalho
coletivo; a associagdo com a pesquisa cientifica desenvolvida em diferentes campos
do saber que constituam aportes reais para a melhoria das atuacdes docentes
(CARVALHO; SIMOES, 1999, p. 4 apud ALVAREZ, 2009, p.12).

Como vemos a seguir, Novoa (1992) ressalta a relevancia da investigagdo na

formagao continuada para que os professores se apoderem de “saberes” vitais para sua pratica:

A dinamizagdo de dispositivos de investigagdo-accdo e de investigacdo- formacdo
pode dar corpo a apropriacdo pelos professores dos saberes que sdo chamados a
mobilizar no exercicio da sua profissdo. A este propdsito é util conjugar uma
formagdo de tipo clinico, isto é baseada na articulagdo entre a pratica e a reflexdo
sobre a pratica (PERRENOUD, 1991), e uma formagdo de tipo investigativo, que
confronte os professores com a producdo de saberes pertinentes (ELLIOTT, 1990).
O esfor¢o de formagdo passa sempre pela mobilizagdo de varios tipos de saber:
saberes de uma pratica reflexiva; saberes de uma teoria especializada; saberes de
uma militdncia pedagoégica (HAMELINE, 1991 apud NOVOA, 1992, p.16).

O mesmo tipo de observacdo pode ser ratificado por Almeida que, por sua vez,

considera que: o professor reflexivo sera um investigador da sala de aula que formula suas

estratégias e reconstroi a sua acao pedagodgica” (ALMEIDA, 2002, p. 28 apud ALVAREZ,

2009, p 11).
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Considero a reflexdo como atributo proprio de um profissional que entende o valor de
seu trabalho e sabe que ser professor é um processo de (re) construgdo constante. E estar
aberto tanto ao autoconhecimento como ciente da realidade que nos cerca faz com que o
oficio docente se renove e se enriqueca. De fato, a reflexdo € ponto crucial deste estudo uma

vez que € requisito para pesquisa-acdo, a conscientizagdo de abordagem de ensino, a

ressignificagdo das crengas e o trabalho com os projetos.

2.4 Projetos

Trabalhar com projetos ¢ inerente ao ser humano que busca se conhecer e se refazer
continuamente: “A ideia de projeto faz parte da esséncia do ser humano consciente de sua
condicdo de incompletude, em busca incessante de transformar-se para atingir algo desejavel
e encontrar respostas as suas questoes” (ALMEIDA, 2000, p. 2).

O projeto envolve a antecipacdo de algo desejavel que ainda ndo foi realizado. Ha uma
abertura para o desconhecido com a flexibilizagdo para reformular as metas, como vemos

excerto a seguir:

O projeto distingue-se de conjecturas, porque estd em constante comprometimento
com agdes explicitadas intencionalmente em um plano (esbogo ou design)
caracterizado pela plasticidade, pela flexibilidade e pela abertura ao imprevisivel. E
carregado de incertezas, ambigiiidades, solu¢des provisorias, variaveis e conteudos
ndo identificaveis a priori e emergentes no processo, sendo continuamente revisto,
refletido e reelaborado durante sua realizagdo (ALMEIDA, 2000, p.2).

Na educagao, Gadotti (1993) afirma que o movimento da Escola Nova* marca o inicio
do método dos projetos, postura que surge em oposicao a educacao tradicional. Desse modo,
em 1919, Kilpatrick sistematiza os conceitos pedagogicos de Dewey nos quais a educagdo
deveria ser pragmatica com as experiéncias concretas de vida se apresentando por meio de
problemas a serem resolvidos, ou seja, pautada pela a¢do e nao pela instrugdo. Dessa maneira,
a educacdo ajudaria os estudantes a pensar, ao proporcionar, no ambiente escolar, atividades
que pudessem desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas. Nesta perspectiva, o

professor ¢ um guia e auxiliador, por ser uma pessoa mais experiente.

* A chamada Escola nova foi um movimento de renovacéo do ensino, que surgiu no fim do século XIX na
Europa e ganhou forca na primeira metade do século XX.


http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XIX
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XX
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Hernandez (2000, pp.134 e 135), contrério a um ensino formuldico, pautado nas
disciplinas, amplia a visdo do conceito e adota 0 termo projeto de trabalho descrevendo-o

como:

Respostas a necessidade de realizar uma organizagdo globalizada e atualizada dos
conhecimentos ¢ das informagdes trabalhadas na escola. O sentido da globalizagdo
ndo consiste em um somatério de informacdes disciplinares, mas em encontrar o
nexo, a estrutura cognoscitiva, o problema central, que vincula os conhecimentos e
possibilita aprendizagem.

Os projetos fundamentam sua concepgao tedrica em:

a) Um sentido da aprendizagem que se pretende construir de modo significativo para
os alunos.

b) Sua articulacdo a partir de atitude favoravel para o conhecimento por parte dos
meninos e das meninas.

c) A previsdo, por parte dos professores, da estrutura logica e seqiiencial dos
conhecimentos que pareca mais adequada para facilitar sua assimilagao.

d) A funcionalidade do que se aprende como um elemento importante dos
conhecimentos que os alunos irdo aprender.

De fato, o trabalho com projetos reivindica uma nova postura pedagdgica por parte do
professor que precisa ter uma concepgdo de ensino e aprendizagem diferenciada da visdo
tradicional. Hernandez (1988, p. 49) enfatiza que o trabalho por projeto "ndo deve ser visto
como uma op¢ao puramente metodologica, mas como uma maneira de repensar a funcdo da
escola". Esse entendimento ¢ indispensavel para que os professores entendam que a
complexidade do projeto ndo coaduna com o estabelecimento limitador de procedimentos e
métodos fixos. Na pratica, ndo se constrdoi um projeto partindo de afirmativas, mas de
problemas que exigirdo dos envolvidos (alunos e professores) maleabilidade para rever metas,
didlogo e cooperacdo constantes. Por isso, recai no docente a obriga¢dao de um planejamento
prévio que seja organizado, flexivel e contextualizado socialmente.

Apesar de ndo ser uma pratica nova, o trabalho com projetos ainda causa muita
confusdo. Nem tudo o que se faz em sala de aula com o titulo de projeto pode ser considerado
como tal. Muitos professores confundem projetos com atividades colaborativas que
promovem uma socializag¢@o entre os alunos ou com atividades usadas para mudar a rotina da
sala de aula (STOLLER, 2005).

No objetivo de esclarecer tais equivocos, Hernandez lista as caracteristicas desejadas

do que ele considera como projeto:

1. Um percurso por um tema-problema que favorece a analise, a interpretacédo e
a critica (como contraste de pontos de vista).
2. Onde predomina a atitude de cooperagdo, e o professor € um aprendiz, e nao

um especialista (pois ajuda a aprender sobre temas que ira estudar com os alunos).
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3. Um percurso que procura estabelecer conexfes e que questiona a ideia de
uma versao Unica da realidade.

4. Cada percurso € singular, e se trabalha com diferentes tipos de informacéo.

5. O docente ensina a escutar; do que os outros dizem, também podemos
aprender.

6. Ha diferentes formas de aprender aquilo que queremos ensinar (e nédo
sabemos se aprenderdo isso ou aquilo).

7. Uma aproximacao atualizada aos problemas das disciplinas e dos saberes.

8. Uma forma de aprendizagem na qual se leva em conta que todos os alunos
podem aprender, se encontrarem lugar para isso.

9. Por isso, ndo se esquece a aprendizagem vinculada ao fazer, a atividade
manual e & intuicdo também é uma forma de aprendizagem (HERNANDEZ,1998,
p.82).

Similarmente, Stoller (2002, p.110) estabelece algumas particularidades do trabalho

com projetos:

1.0 trabalho com projetos foca na aprendizagem de contetido mais do que em alvos
especificos de lingua. Assuntos do mundo real e topicos de interesse para os alunos
podem ser tornar centrais para os projetos.

2.0 trabalho com projeto ¢ centrado no aluno, apesar do professor ter um papel
importante ao oferecer suporte ¢ acompanhamento ao longo do processo.

3.0 trabalho com projetos ¢ cooperativo mais do que competitivo. Os alunos podem
trabalhar sozinhos, em pequenos grupos, ou com uma turma para completar um
projeto, compartilhando recursos, ideias, e conhecimento ao longo do caminho.

4.0 trabalho com projetos leva a uma integracdo auténtica de habilidades e
processamento de informagdo vindas de recursos variados, espelhando tarefas da
vida real.

5. O trabalho com projetos culmina em um produto final (ex.: apresentagdes orais,
uma apresentacdo de pdster, um mural, um relatério, uma performance teatral) que
pode ser compartilhado com outros, dando ao projeto um proposito real. O valor do
projeto, contudo, ndo se encontra no produto final, mas no processo de trabalhar
para este ponto final. Assim, o trabalho com projeto tem uma inclinagdo tanto para o
processo quanto para o produto, e promove aos alunos oportunidades para focar na
fluéncia e precisdo em diferentes estagios do trabalho com projetos.

6. O trabalho com projetos é potencialmente motivador, estimulante, capacitador e
desafiante. Usualmente resulta na constru¢do da confianga do aluno, autoestima, e
autonomia bem como melhora as habilidades de lingua, a aprendizagem de contetdo
e habilidades cognitivas dos alunos.

Hernandéz, assinala que os projetos podem contribuir para a mudanga na escola, mas
ndo se constituem a solugdo para os problemas escolares. Na verdade, de acordo com o autor,

o0s projetos podem possibilitar:

a) Aproximar-se da identidade dos alunos e favorecer a construgdo da
subjetividade, longe de um prisma paternalista, gerencial ou psicologista, o que
implica considerar que a fungdo da Escola NAO E apenas ensinar conteidos, nem
vincular a instrugdo com aprendizagem.

b) Revisar a organizacdo do curriculo por disciplinas e a maneira de situa-lo no
tempo e no espaco escolar. O que torna necessaria a proposta de um curriculo que
ndo seja uma representacdo do conhecimento fragmentada, distanciada dos
problemas que os alunos vivem e necessitam responder em suas vidas, mas, sim,
solucdo de continuidade.
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c) Levar em conta o que acontece fora da Escola, nas transformacdes sociais e
nos saberes, a enorme producéo de informacdo que caracteriza a sociedade atual, e
aprender, a dialogar de uma maneira critica com todos esses fendmenos
(HERNANDEZ, 1998, p.61).

O desenvolvimento de projetos no ambito escolar promove ndo s6 a autonomia do
aluno que tem a oportunidade de conquistar um papel autoral, buscando, criando e recriando
conhecimento de forma criativa, decidindo a pertinéncia dos contetdos e agdes, mas também
gera uma aprendizagem significativa na qual o discente recontextualiza seu aprendizado ao
estabelecer relagdes relevantes entre conceitos pesquisados e a vida real. Enfim, ampliando
seu aprendizado (PRADO, 2001).

Do mesmo modo, Fried-Booth, chama a aten¢do para o protagonismo discente ¢ a

construgdo de valores importantes tais como “confianga”, ““ independéncia” e cooperacao no

trabalho com projetos:

O trabalho com projetos ¢ centrado no aluno e motivado por uma necessidade de
criar um produto final. Contudo, o caminho para se chegar a esse produto ¢ o que faz
o trabalho com projetos tdo valido. O caminho para o produto final traz
oportunidades para os alunos desenvolverem sua confianga e independéncia e
trabalhar juntos em um ambiente real ao colaborar em uma tarefa na qual eles
mesmos definiram e que ndo pode ser externamente imposta (FRIED-BOOTH,
2013, p. 6). (Traducdo minha)

Vérios autores (BEHRENS e JOSE, 2001; FRIED-BOOTH, 2013; HERNANDEZ,
1998; NOGUEIRA, 2005; STOLLER, 2005) descrevem as diversas fases de um projeto.
Normalmente tem-se a seguinte caracterizacdo: escolha do tema (negociado entre professor
e alunos), estruturaciao do projeto (determinacao do produto final, papel do aluno, publico,
forma de coleta de informacao e calendario), levantamento de dados e fontes de pesquisa
(feitos por meio eletronico ou na biblioteca da escola), analise desses dados (identificacao,
organizacdo, discussdo e selecdo das informagdes), elaboracio de um produto final ou
apresentacio dos dados e¢ avaliacio do projeto (referente a linguagem, o contetido e o
processo como um todo).

A experiéncia me mostra que o trabalho com projetos precisa estar alinhado a uma
abordagem de ensino voltada para a construgédo de conhecimento e de sentidos muito clara
prevista pela abordagem comunicativa. Ensina-se por projetos porque se entende que a
parceria com o0s alunos gera producdo de conhecimento genuino, motivacdo para a
aprendizagem e crescimento pessoal.

A instrugdo baseada em projetos no ensino de uma lingua estrangeira se apresenta

como uma forma de refletir os principios de um ensino centrado no aluno (HEDGE, 1993).

Organizar projetos ¢ visto como um modo efetivo de ensinar lingua e conteudo
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simultaneamente (STOLLER, 2002) bem como cria oportunidades que permitem ao aprendiz
de LE desenvolver habilidades na lingua-alvo pela interacdo e comunicagdo entre si com
falantes nativos (FRIED-BOOTH, 2013). Identifico o trabalho com projetos no ambito de LE
como um recurso valioso de empoderamento do aluno por meio de negociacao de sentidos e
uma relacdo de poder mais democratica entre aluno e professor bem como de uma
possibilidade de aquisi¢do significativa do idioma estudado.

Stoller (2002) estabelece os objetivos para se desenvolver um projeto em uma sala de

lingua inglesa:

1. encorajar os alunos a usar a lingua para aprender algo novo sobre topicos de
interesse.
2. preparar os alunos a aprender disciplinas por meio do inglés.
3. expor os alunos a contetido de uma variedade de fontes de informagao para ajuda-
los a melhorar sua linguagem académica e habilidades para estudar.
4. prover aos alunos recursos contextualizados para compreender a lingua e o
conteudo.
5. simular o rigor dos cursos académicos em um ambiente protegido.
6. promover a autoconfianca dos alunos e engajamento com a aprendizagem
(STOLLER, 2002, p. 113). (Tradu¢ao minha)
Alinho-me a posicdo estabelecida por Stoller ela pois retrata bem o que se espera do
ensino de LE inovador e efetivo: o respeito aos interesses dos alunos, a visdo da LE como

instrumento de interagdo e de preparagado para lidar com o mundo.

2.4.1 O papel do professor no trabalho com projetos

Ha uma mudanga significativa no papel do professor no trabalho com projetos quando
o docente deixa de ser o detentor do conhecimento para se tornar o mediador que cria
situagdes de aprendizagem centradas nas relagdes estabelecidas ao longo do processo
possibilitando ao aprendiz desenvolver sua cognicdo e valores éticos (PRADO, 2005). O
docente precisa, assim, alterar sua conduta para praticas menos autoritarias, repetitivas,
guiadas unicamente pelo livro-didatico e se valer da mediacao pedagdgica.

Ja Stoller (2005) alerta para o fato de que o professor deve “relaxar seu controle” e
prover retorno ao que os alunos estdo fazendo. Destarte, a autora destaca que: “encontrar o
equilibrio proprio entre orientacdo docente e a autonomia discente acentua as vantagens do
projeto na sala de linguas” (STOLLER, 2005. p. 11). Para isso, o professor precisa acreditar

na capacidade do aluno e valorizar a contribui¢ao dos mesmos.
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A funcdo facilitadora se configura no auxilio da reconstrugdo do conhecimento, na
fomentacdo da autonomia do aluno e de oportunidades para colaboragéo, no fornecimento de
informac0es e recursos relevantes.

Realmente, com a finalidade de conduzir de maneira adequada um projeto, o professor
carece de dispor de uma postura mais investigativa, pois depende dele o desencadeamento,
prosseguimento da pesquisa por parte dos alunos bem como a reflexdo constante de sua agao
ao longo de todo o projeto (HERNADEZ; VENTURA, 1994).

Hernéndez e Ventura (1996) destacam o que deve ser o papel do professor ao longo

do projeto:

1. Especificar o fio condutor relacionado com os PCC (Parametros Curriculares)
2. Buscar materiais especificando os objetivos e conteidos

3. Estudar e preparar o tema selecionando a informagdo com critérios de
novidade e de planejamento de problemas

4. Envolver componentes do grupo refor¢ando ai consciéncia de aprender

5. Destacar o sentido funcional do projeto destacando a atualidade do tema para
0 grupo

6. Manter uma atitude de avaliacdo atentando para o que os alunos sabem, que
duvidas surgem, o que acredita que os alunos aprenderam.

7. Recapitular o processo seguido ordenando-o em forma de programac&o, para
contrasta-lo e planejar novas propostas educativas (HERNANDEZ; VENTURA,
1996, p.69)

Quanto ao papel do professor nas diferentes etapas do projeto, Nogueira (2005) e
Behrens (2013) esclarecem que na escolha do tema o professor deve instigar os alunos a
refletir sobre problemas pertinentes ao tema; na estruturac¢io do projeto , o docente precisa
promover o planejamento colaborativo aceitando as contribuigdes dos alunos; no
levantamento de dados e fontes de pesquisa, o professor oferece encaminhamento adequado
para possiveis rotas investigativas bem como chama o aluno a responsabilidade para seu
proprio aprendizado; na analise desses dados, o docente leva os alunos a fazer as conexoes
entre as informagdes adquiridas, a parcialidade do contexto da pesquisa, o respeito as
diferentes opinides, “gere conflitos”, estimula a participacdo ativa dos alunos; na elaboracio
de um produto final ou apresentagio dos dados, o docente estabelece os critérios
avaliativos e “requisitos necessarios”, acompanha o desenvolvimento de cada atividade e
depuragdo, propicia apoio aos alunos com dificuldades, permite aos alunos escolher a forma
de apresentacdo final; na avaliacdo do projeto, o professor conduz a avaliagdo de cada fase,

dos ganhos, dificuldades enfrentadas e possibilidades de mudancgas para um novo projeto.
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Este estudo objetivou conduzir a implementagdo de projetos como uma visao de
ensino de LE na qual o professor planejasse suas agdes como facilitador do processo de
autonomia do aluno e para que a LE seja usada para a construgdo de sentidos.

Este capitulo abordou principios tedricos pertinentes tais como o conceito de formagao
continuada, abordagem de ensino, crengas e ressignificagdo, professor reflexivo, projetos e o
papel do professor na implementagdo de projetos que alicercaram o formato da pesquisa e
serviram de suporte para a analise de dados constate nesta dissertagdo. Além disso, € de suma
importancia salientar que tanto o trabalho com projetos quanto a reflexdo sdo construtos a
serem abordados durante instancias formativas de professores de LE, visto que trazem um
enorme potencial para um ensino de lingua estrangeira muito mais consciente e significativo.
De fato, a pesquisa-acdo vem de encontro a uma formagdo continuada que permite a
implementa¢do de novos recursos metodologicos tal como o trabalho com projetos e demanda
constante reflexao de todo o processo.

O proximo capitulo trata do aporte metodologico pelo qual o estudo se guiou.

3 METODOLOGIA

O presente capitulo aborda a natureza da pesquisa e a metodologia empregada nela.
Tragei, assim, o conceito de pesquisa qualitativa, pesquisa-acdo, pesquisa-agdo no ambito
educacional, os papéis dos envolvidos na pesquisa-acdo, o contexto da pesquisa, os
participantes, os instrumentos de pesquisa, os procedimentos e a metodologia de analise.

Do ponto de vista metodologico, esta pesquisa encontra respaldo nos estudos

realizados sobre pesquisa qualitativa por Chizotti (2006); Denzin e Lincoln (2006); El
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Andaloussi (2004); Laville e Dione (1999; Ludke e André (1986). Com relagdo a pesquisa-
acdo, me baseio nos estudos de Burns (1999; 2010); Chizotti (2006; El Andaloussi (2004.);
Elliott (1991); Silvestre (2008) e Tripp (2005).

3.1 Método e Natureza da Pesquisa

Para o desenvolvimento do estudo aqui descrito, fiz op¢ao pelo uso da metodologia de
pesquisa qualitativa. Trata-se de um campo investigativo que permeia diversas areas de estudo
(CHIZZOTTIL 2006; DENZIN; LINCOLN, 2006). A principio, a pesquisa qualitativa surge
em Ciéncias Sociais tais como sociologia e antropologia passando posteriormente a ser
utilizada em outros ambitos cientificos tais como educagdo, historia, ci€ncias politicas e
medicina (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.15).

A pesquisa qualitativa, por seu carater complexo, exige uma constru¢do relativa e
conjunta da verdade. Diferentemente da pesquisa quantitativa que demanda exatiddo e
replicabilidade (LAVILLE; DIONE, 1999, p. 11).

O método investigativo qualitativo, como afirmam Denzin e Lincoln (2006, p. 23),

n

busca " ressaltar a natureza socialmente construida da realidade, a intima relagdo entre o
pesquisador e o que ¢ estudado, e as limitagdes situacionais que influenciam a investigacao".
Desse modo, o foco do pesquisador qualitativo esta voltado para a génese da experiéncia
social e o significado que se atribui a essa experiéncia derivado de acdes e discursos das
pessoas envolvidas nos fatos (CHIZZOTTI, 2006; DENZIN; LINCOLN, 2006). De fato, a
caracteristica dindmica da realidade social ndo permite uma separacdo entre o pesquisador e
seus valores do seu objeto de estudo (CHIZZOTTI, 2006, p. 26).

A pesquisa qualitativa se vale de diversas praticas investigativas tais como entrevista,
historia de vida, notas de campo, experiéncia pessoal, observacdes entre outros (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p.17). Ela também pode ser qualificada pelo tipo de pesquisa que realiza:
pesquisa etnografica, participativa, pesquisa-agdo, histéria de vida, etc. (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 30)

A opg¢do por esta linha metodologica se deu justamente pela natureza complexa do
objeto de estudo desta dissertagio que ndo poderia ser plenamente contemplada pelos
métodos quantitativos. Como assinalam Liidke e André (1986), o cenario educacional
multivariado e em constante mutacao exige um método que possa atender aos seus desafios

atuais, bem como depende de uma relagdo mais proxima e ativa com o pesquisador.
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Mediante o exposto, lango mado da pesquisa qualitativa para o desenvolvimento desta
investigacdo por ela dar conta de abarcar questdes que envolvem aspectos subjetivos tais
como a participacao colaborativa da pesquisadora dentro de um ambiente escolar especifico
como o Centro Interescolar de Linguas para compreender o que se passa nesse contexto e
intervir nele de modo a fazer com que o ensino de lingua seja mais significativo. Para tanto,

fiz uso da pesquisa-a¢do que serd apresentada mais detalhadamente na subsecdo 3.1.1.

3.1.1 Pesquisa-Ac¢do

Como mencionado na sec¢do anterior, a pesquisa-agdo se configura como um tipo de
pesquisa qualitativa. Sua origem néo se configura como certa. Alguns autores (CHIZZOTTI,
2006; TRIPP, 2005) a atribuem a Kurt Lewin que estava “interessado no estudo da dindmica
social e convencido da necessidade de a ciéncia tanto auxiliar na solucdo de conflitos, quanto
esclarecer os individuos sobre uma situacdo dada e, para isso, propor uma agdo consequente e
eficaz para o problema enfrentado” (CHIZZOTTI, 2006, p. 80). Ja outros a delegam a John
Dewey, que via a educacdo como objeto de pesquisa e valorizava o poder da acdo como base
para a construcao do conhecimento (EL ANDALOUSSI, 2004, p. 73-74).

Burns (1999) aponta para a falta de pesquisa sobre pesquisa-acdo em lingua
estrangeira. Conforme a pesquisadora, existem trés tipos de publicagdo de pesquisa-acao na
area de ensino de LE: publicagdes de pesquisadores-académicos que fizeram a pesquisa-a¢ao
em programas de formacdo de professores, estudos de pods-graduagdo por professores-
pesquisadores em suas salas de aula e trabalhos de professores conduzidos visando a seu
proprio desenvolvimento profissional. A presente pesquisa se enquadra no segundo tipo por se
tratar de uma dissertagdo académica. No Brasil, Gimenez (1998) indica Cavalcanti ¢ Moita
Lopes (1991) e Moita Lopes (1996) como os primeiros autores a ressaltar a importancia da
pesquisa-a¢do na formagao do professor de linguas no contexto brasileiro.

Das diversas defini¢des de pesquisa-acao encontradas na literatura, apresento duas que

se adéquam ao proposito da pesquisa relatada nesta dissertagao:

A pesquisa-agdo pode ser entendida como “o estudo de um determinado contexto
social, realizado pelos proprios atuantes desse contexto, com vistas a promover
mudangas por meio da aplicagdo de planos de a¢ao”. A necessidade em pesquisar a
propria pratica docente precisa estar inerente ao cotidiano de um/a professor/a, pois
a partir de suas observagdes, reflexdes e agdes durante as aulas, possibilitara
promover mudangas favoraveis ao ensino-aprendizagem, sendo tanto o sujeito o
qual investiga o seu contexto quanto o objeto dessa investigacdo. Atribuimos o nome
desse processo de pesquisa-acdo. (SILVESTRE, 2008, p. 27)
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A pesquisa-acdo se relaciona com os problemas praticos cotidianos vividos pelos
professores, ao invés de com os “problemas teoéricos” definidos pelos investigadores
puros em torno de uma disciplina do saber. [...] O proposito da pesquisa-acdo
consiste em aprofundar a compreensdo do professor (diagndstico) do seu problema.
(...) A pesquisa-acdo interpreta “o que ocorre” do ponto de vista dos que atuam e
interatuam na situacdo problema, por exemplo, professores e alunos, professores e
diretor. (ELLIOTT, 1990, p. 24)

Minha opg¢do pela pesquisa-a¢do deriva de um interesse em procurar ndo somente
descrever o contexto escolar no qual o estudo se desenvolverd, mas agir de forma interventiva
e conjunta visando alavancar mudangas relevantes na forma como o professor ensina uma
lingua estrangeira bem como torna-lo mais reflexivo. Apds revisdo de literatura académica,
observo que a pesquisa-agdo oferece condi¢cdes adequadas para meus objetivos de

transformagdes no cenario educacional:

Na pesquisa-acdo, a pesquisa tem a fun¢do de diagnosticar uma situacdo, iniciar uma
acdo, acompanhd-la, observa-la, conferir-lhe sentido, avaliando-a e incitando-a a
desencadear novas agdes. A pesquisa permite analisar uma situacdo para trazer
auxilio, esclarecer o significado do comportamento dos diferentes parceiros e
também reduzir as divergéncias entre os participantes para que alcancem objetivos
comuns (EL ANDALOUSSI, 2004, p. 86).

Um dos distintivos aspectos da pesquisa-acdo ¢ a possibilidade de se conscientizar
sobre os “principios que nos conduzem em nosso trabalho: temos de ter clareza a respeito
tanto do que estamos fazendo, quanto do porqué o estamos fazendo” (McNIFF, 2002 apud
TRIPP, 2005, p. 449) ou como um processo no qual os praticos “coletam evidéncias a respeito
de suas praticas e pressupostos criticos, crengas e valores subjacentes a elas” (ELLIOTT,
2000, p. 209 apud TRIPP, 2005, p. 449). Assim, temos a pesquisa-acdo como instrumento de
configuracdo da abordagem de ensinar do professor.

Burns (1999 p. 16-17), ao citar Goswami e Stillman (1987) e Kemmis e McTaggart
(1982) ainda menciona outros beneficios da pesquisa-agao para o docente: transformagao da
pratica, criticidade e maior frequéncia no consumo de teorias académicas, pesquisa
sistematica, desenvolvimento do pensamento critico, ado¢cdo de uma postura colaborativa
junto aos alunos.

El Andaloussi (2004, p. 91) adverte que a relacdo entre pesquisa e acdo deve ser
sinérgica pois o papel da pesquisa ¢ o “de diagnosticar uma situacdo, iniciar uma acgao,
acompanha-la, observa-la, conferir-lhe sentido, avaliando-a e incitando-as a desencadear
novas agoes”. O autor prossegue definindo que 0 estilo da pesquisa-agdo ¢ “determinado pelo
estilo de pesquisa que se opera nela” e “pode ter varios sentidos, segundo os tipos de agdo:1.

Operacdo programada pelos pesquisadores; 2. Situacdo espontanea e natural; 3. Conjunto de



34

operagdes planejadas em comum entre pesquisadores e atores” (EL ANDALOUSSI, 2004, p.
86).

Tripp (2005, p. 457-458) estipula trés diferentes modalidades de pesquisa-acdo: a
técnica que prevé tdo somente o aprimoramento da pratica sem qualquer compreensdao ou
transformagdo; a pratica que almeja a solugdo de problemas e o desenvolvimento
profissional por meio do didlogo e da reflexdo tendo o pesquisador externo como assessor; a
politica que procura ir além das questdoes imediatas da sala de aula para pensar no sistema
educacional e tem o pesquisador externo como participante da autorreflexdo colaborativa .
Contudo, Tripp pontua que dentro de um processo de pesquisa-acao as modalidades podem se
intercambiar e o pesquisador pode se posicionar de varias maneiras. A pesquisa aqui relatada
pretendeu, a principio, abranger tanto as modalidades pratica quanto técnica uma vez que
aspirou solucionar o problema da dificuldade dos professores em implementar projetos bem
como o desenvolvimento profissional reflexivo dos mesmos tendo a pesquisadora como
mediadora colaborativa. Contudo, ao final do estudo, pude perceber um crescimento em
direcdo a uma pesquisa-agao politica, pois a reflexdo conjunta entre pesquisadora e professora
participante favoreceu a docente rever seu papel ndo s6 na sala de aula, mas também com
relagcdo aos seus colegas de trabalho.

Com efeito, o papel dos participantes € assunto pertinente na pesquisa-a¢ao. O
pesquisador externo e os atores tém papéis bem diferenciados. A posicao ocupada pelo
pesquisador externo ¢ determinante: ele ¢ quem detém as informagdes e seu papel, que deve
ser definido logo no inicio, nunca € neutro. Entretanto, sua fungdo pode se modificar pois os
pesquisadores, ao se implicarem no processo investigativo, tornam-se também atores,
abdicando de uma funcdo meramente informativa. Como a pesquisa-acdo ¢ um trabalho
coletivo, a relagdo entre pesquisador externo e atores precisa ser organica com a participagao
de todos os envolvidos tanto na pesquisa quanto na a¢do. Logo, ¢ vital que haja cooperacao,
negociagao e compartilhamento de poder de aliancas (EL ANDALOUSSI, 2004, p. 86).

Burns (1999, p. 34), por perceber a pesquisa-acdo como ‘“essencialmente colaborativa
e participativa”, admite uma combinagdo de participa¢do variada entre grupos de professores
e pesquisadores universitarios, grupos ou pares de professores-pesquisadores ou grupos de
professores trabalhando em parceria com administradores, alunos, pais ou membros da
comunidade. Elliot (1991, p. 27), por sua vez, considera que as pesquisas realizadas por
professores como sendo de primeira ordem e as que sdo conduzidas por pesquisadores

externos para investigar o desenvolvimento do professor como de segunda ordem.
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Um traco marcante da pesquisa-acdo é justamente a sua natureza reiterativa e ciclica,
que parte de um problema visando & melhoria, a cada nova fase. Reconhece-se um certo
problema especifico, planeja-se e implementa-se um conjunto de acdes em funcdo deste
problema, coleta-se dados. Os dados coletados em cada ciclo de investigacdo, no qual
diferentes atividades tais como reconhecimento da problematica, planejamento e
implementacdo de uma agdo para corre¢do do problema, avaliagéo da acdo séo feitos repetidas
vezes, servem para desencadear novas acdes e desenvolver producdo de conhecimento. Por
isso mesmo, a reflexdo se manifesta como uma demanda em todos os momentos de
implementacdo da pesquisa-acdo. Planeja-se ndo s6 para mudar a pratica, mas também para
avaliar os efeitos dessa mudanca em cada ciclo (TRIPP, 2005, p. 453). A pesquisa vigente
contou com trés ciclos distintos.

O percurso investigativo realizado na pesquisa-acdo pode ser melhor visualizado no
modelo baseado em Kemmis e McTaggart (1998) elaborado por Burns (2010, p. 9) no qual se
tem a seguinte configuracdo: a¢do (action) antecedida pelo planejamento (p/an); ambos
alimentados por observacido (observe) e reflexdo (reflect) em um primeiro momento. Em
seguida, tem-se um plano revisado (revised plan) seguido novamente por uma agdo (action)

também permeados por observacao (observe) e reflexao (reflect):

Figura 2 Modelo de Pesquisa-acéo

Observe o

Reflect

(BURNS, 2010, p. 09)
A pesquisa-a¢ao se constitui de diferentes fases. Das diversas construgdes tedricas
acerca do tema, o estudo aqui exposto adota a compilagdo feita por Chizzotti (2006, p. 86-

87):

1. Defini¢ao do problema: pressupde a determinagdo da instituicdo que se quer
estudar ou do problema que se quer resolver.
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2. Formula¢do do problema: pressupde que, tendo definido e formulado
claramente o problema que se quer resolver, ¢ necessario coletar e analisar as
informagdes, documentais ou orais, necessarias para se definir quais as melhores
acdes possiveis para a solugdo desse problema e eleger a mais adequada para ser
experimentada.

3. Implementacdo da agdo: supde um plano de execucdo, com especificacdo
dos objetivos, das pessoas, lugares, tempo e meios. O plano deve auxiliar nas
negociacdes prévias com todos os envolvidos para que tenham clareza do que se
quer e para posterior avaliagdo dos resultados alcangados.

4. Execugdo da agfo: é acompanhada em todos os seus aspectos, desde sua
apresentacdo até os resultados obtidos para que sejam relatados e os envolvidos
possam avaliar a adequagdo ¢ as insuficiéncias da acdo realizada e, depois, essas
insuficiéncias possam ser discutidas, analisadas e, finalmente, os aspectos que
apresentarem resultados inadequados serem corrigidos.

5. Avaliag@o da acdo: a avaliagdo dos resultados da agdo implementada deve
provocar a redefini¢cdo do problema e a revisdo do plano, se necessario, e produzir a
proposi¢cao de um novo plano para uma agao ulterior que devera ser objeto de nova
analise e avaliacdo dos resultados.

6. Continuidade da agdo: o relatoério dos planos executados e dos resultados
obtidos deve auxiliar a discussdo partilhada dos impasses encontrados e das solugdes
dadas, para que os interessados ampliem a compreensdo da situacdo problematica e
das condigdes que a envolvem, mantenham consenso sobre os encaminhamentos da
pesquisa de modo que se sintam solidarios com as ag¢des escolhidas, implementadas
e com os resultados e as consequéncias delas.

E imprescindivel enfatizar que o papel fundamental da colaboracdo na pesquisa-acéo
visto que a mesma é, por definicdo, participativa e democratica. Tripp (2005, p. 454) revela
que “a pesquisa-acdo funciona melhor com cooperago e colaboragdo®, porque os efeitos da
pratica de um individuo isolado sobre uma organizagao jamais se limitam aquele individuo™.
Analogamente, Burns (1999), destaca que a acdo colaborativa se torna mais poderosa que a
pesquisa-acao feita individualmente, por proporcionar uma forte mudanca estrutural em toda a

escola:

Processos de pesquisa-acdo colaborativa fortalecem as oportunidades para os
resultados da investigagdo sobre a pratica voltarem para os sistemas educacionais de
maneira mais substancial e critica. Eles tém a vantagem de incentivar os professores
a compartilhar problemas comuns e trabalhar cooperativamente como uma
comunidade de investigadores para examinar seus pressupostos existentes, valores e
crencas dentro das culturas sociopoliticas das instituicdes em que trabalham.
(BURNS, 1999, p.13)

Tripp (2005, p. 455) destaca que para que haja um convivio justo e harmonioso dos

participantes deve-se privilegiar um projeto de pesquisa-acao que:

1 - Trate de topicos de interesse mutuo;

® Tripp (2005, p. 454) entende a cooperacio uma pessoa coopera em trabalhar com um parceiro que tenha um
projeto ja definido. O autor define a cooperagdo “ quando as pessoas trabalham juntas como co-pesquisadores
em um projeto no qual tém igual participagdo”.
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2 - Baseie-se num compromisso compartilhado de realizagdo da pesquisa;

3 - Permita que todos os envolvidos participem ativamente do modo que desejarem;
4 - Partilhe o controle sobre os processos de pesquisa o quanto possivel de maneira
igualitaria;

5 - Produza uma relagdo de custo-beneficio igualmente benéfica para todos os
participantes;

6 - Estabeleca procedimentos de inclusdo para a decisdo sobre questoes de justica
entre os participantes.

O intuito do estudo aqui apresentado ¢ o de contribuir para os estudos da linguistica
aplicada no que tange ao ensino de uma lingua estrangeira. Desse modo, a intenc¢do foi a
conduzir uma pesquisa-a¢do colaborativa de segunda ordem que sirva de instrumento de

reflexao e formagao continuada eficaz para professores de LE no contexto de CILs.

3.2 O Contexto da Pesquisa

Esta pesquisa ocorreu em uma instituicdo publica situada em Brasilia. A escola
escolhida foi um Centro Interescolar de Linguas (CIL). Os CILs sdo responsaveis por
ministrar aulas, exclusivamente, no componente curricular de Lingua Estrangeira Moderna
(LEM) com a opc¢do de alemao, espanhol, japonés, francés e inglés. Os Centros de Linguas
foram criados a partir de 1975 com o objetivo de oferecer um ensino de LEM de maior
qualidade aos alunos provenientes das escolas da rede publica.

O Distrito Federal conta atualmente com onze Centros de Linguas localizados em
diversas cidades (Brazlandia, Plano Piloto, Ceilandia, Guar4, Planaltina, Taguatinga, Gama,
Recanto das Emas, Santa Maria e Sobradinho). Hoje, os CILs integram a Secretaria de Estado
de Educag¢do do Distrito Federal. Pedagogicamente, os CILs estdo vinculados a Subsecretaria
de Educacdo de Ensino Basico (SUBEB), administrativamente, a Subsecretaria de
Planejamento e Inspecao de Ensino (SUBIP), ao recém-criado Nucleo dos Centros de Linguas
(NCIL) e as Diretorias Regionais de Ensino.

Desde 2012, o NCIL tem trabalhado para a implementa¢do de politicas publicas
especificas dos CILs e mudangas curriculares valiosas tais como um novo modelo curricular
baseados em temas previsto para 2015 e de cursos de formagdo continuada para alunos nas
modalidades semipresenciais e a distancia que foram pilotados, de forma voluntaria, em 2013
por dois Centros (CIL — Brazlandia e CIL - Sobradinho). Em 2014 a pilotagem se expandiu
para mais dois CILs (CIL — Guara e CIL — Ceilandia) e em 2015 se estendeu a toda rede de
ClLs.

O Centro de Linguas escolhido para execugdo da pesquisa ¢ o Centro Interescolar de

Linguas de Taguatinga que atende alunos oriundos da rede publica que tém ingresso de duas
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formas: matriculados do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e dos trés anos do Ensino
Médio.

Os quatro idiomas ensinados, a saber, o espanhol, o francés, o japonés e o inglés sao
ofertados em quatro niveis para os alunos do ensino fundamental: o juvenil, o basico, o
intermedidrio e o avangado. O nivel juvenil ¢ dividido em dois médulos: o juvenil 1 e o
juvenil 2. O nivel basico ¢ dividido em cinco modulos: bésico 1 a 5. O nivel intermediario ¢
dividido em quatro mddulos: intermediario 1 a 4. O ultimo nivel ¢ o avangado que ¢ separado
em: avan¢ado 1, avancado 2 e avangado 3. Cada um desses moddulos tem a duracdo de um
semestre, perfazendo um total de sete anos. Ao final do nivel basico ¢ concedido aos alunos o
direito de optar pelo estudo de outra lingua (chamado de dupla-opg¢do), contudo, para gozar
desse direito, o aluno precisa ter média de aprovacdo acima de 7.0. Para a progressdo dos
estudos, o aluno precisa obter média final 5.0 de um modulo para outro, bem como de um
nivel para outro. J& para os alunos oriundos do Ensino Médio, existe um outro curriculo a ser
seguido com um periodo total de 3 (trés) anos dividido em: especifico 1, especifico 2,
especifico 3, especifico 4, especifico 5 e especifico 6.

A turma escolhida para a pesquisa em todos os ciclos encontrava-se no nivel
intermediario 3 compondo-se de aluno com 03 (trés) anos de curso, ou seja, oito semestres €
que corresponderia ao nivel A2 do Quadro Comum Europeu De Referéncia para as Linguase.

Nos CILs, o nimero de alunos por turma ¢ aproximadamente vinte. O CIL escolhido é
de médio porte e atende cerca de 4.000 (quatro mil)’ alunos em trés turnos: matutino,
vespertino e noturno.

O CILT foi recentemente reconstruido e possui 24 (vinte e quatro) salas de aula, conta
com uma biblioteca para alunos que disponibiliza 13(treze) computadores com acesso a
Internet para uso da comunidade escolar, uma sala para orientacdo educacional, além de uma
sala de recursos especializada no atendimento de alunos portadores de necessidades especiais.
Todas as salas de aula estdo equipadas com quadros brancos, televisores e aparelhos de som
multimidia.

O corpo docente ¢ composto por professores com Licenciatura no componente

curricular que lecionam (japonés, espanhol, francés ou inglés). E importante salientar que o

® O Quadro Comum Europeu de Referéncia para as Linguas é fruto de investigacdo de linguistas e
pressupde um ponto de referéncia a respeito de metodologia de aprendizagem e ensino de linguas. O
documento apresenta trés niveis (A- basico; B- independente; C-competente) que se dividem, por sua vez,
em subniveis (A1;A2;B1:B2;C1;C2) para se chegar uma escala mais precisa com um total de seis niveis.
Cada nivel corresponde a um perfil linguistico que detalha cada uma das capacidades comunicativas,
orais, escritas e de entendimento esperadas dos alunos europeus.

7 Segundo informacéo da Secretaria da Escola.
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CILT tem como item avaliativo a implementa¢do de um projeto no segundo bimestre de cada
semestre.

A entrada nos CILs se da por meio de concurso publico e posterior avaliacao
especifica na qual o candidato precisa comprovar que possui conhecimentos de lingua
estrangeira e metodoldgico adequados para o trabalho nos Centros Interescolares de Linguas.
Como existe grande demanda, hd a contratagdo de professores temporarios para suprir
caréncias em caso de licenca médica ou afastamentos de professores ocupando cargos de
direcdo, por exemplo.

Os cursos de formagdo continuada para professores de CILs, infelizmente, sdo parcos.
Os mesmos sdo oferecidos pela Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao
(EAPE) ou por convénios com embaixadas e escolas de idiomas privadas tais como a Casa

Thomas Jefferson e Alianc¢a Francesa.

3.3 A Participante

Por se tratar de uma pratica interventiva que demanda participagdo ativa tanto do
pesquisador quanto da professora envolvida para a resolugdo de problemas, a escolha da
participante se deu pela apresentagdo de um perfil ativo, com disponibilidade para pesquisar e
implementar um projeto pedagdgico bem como o desejo para aperfeigoamento constante da
sua pratica pedagdgica. Anteriormente a pesquisa, a mesma demonstrou interesse em querer
aprender mais sobre a pedagogia de projetos em uma discussao sobre o tema em um momento
de coordenacdo pedagdgica coletiva.

O convite foi feito pela pesquisadora a uma professora de inglés como lingua
estrangeira do CILT. A professora de inglés tem 36 anos, é formada em Letras- Inglés pela
Universidade Catolica de Brasilia com 15 anos de experiéncia profissional sendo que leciona
no CIL pesquisado ha somente um ano. Sua experiéncia anterior de 14 anos se deu em escolas
regulares publicas e ndo teve experiéncia de morar ou estudar em um outro pais. Sua entrada
na Secretaria de Educacdo e no CIL foi feita por meio de concurso.

A professora participante assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido no
qual concordava participar da pesquisa (vide Apéndice A). Apesar de ter sido garantido no
documento que sua identidade ndo seria revelada, a professora, ao ser questionada sobre o
nome ficticio a ser utilizado revelou que ndo se oporia ao uso de seu nome real. Assim, por ter

o consentimento da participante e pela pesquisa ndo apresentar nenhum fato que desabone seu
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desempenho profissional ou cause qualquer transtorno a participante, farei uso de seu nome
ao longo da pesquisa.

Vale evidenciar o empenho, a disponibilidade e a presteza com que a professora
participante aderiu a este estudo, permitindo a presenca da pesquisadora em sua sala de aula e

cumprindo com todas as atividades estabelecidas em nossos encontros.

3.4 Os Intrumentos de Coleta de Dados

Burns (1999) e Elliot (1991) estabelecem alguns instrumentos que podem auxiliar na
pesquisa-agdo: diarios, que contém os relatos da aula, com descri¢des dos procedimentos das
atividades e reflexdes sobre como foi o andamento e interagdo dos alunos com a disciplina;
observador externo, pode ser realizado o relato da aula tanto por um membro da pesquisa-
acdo quanto um/a colega que ndo esteja envolvido/a na pesquisa; gravacdo em audio e video
de aulas; entrevistas, que podem ser realizadas com diferentes pessoas envolvidas direta ou
indiretamente no projeto; e questionario, com perguntas especificas sobre a investigacao;

Apresento, nesta secdo, algumas das configuracGes para a presente pesquisa.

3.4.1 Observagdo participante (OP) e ndo participante (ONP) com gravagdo de audio

Esta pesquisa recorreu tanto a observagdo participante quanto a ndo participante em

momentos distintos da pesquisa-agao.

As observagbes ndo participantes, as observagdes participantes e as sessdes de
planejamento (vide secdo 3.4.6) foram &udio gravadas com a finalidade de prover
informagdes acuradas sobre o padrdo de comportamento da professora durante as aulas, o
turno de fala, suas crencas com relacdo ao ensino de LE, sua percepcao sobre o processo
de implementacdo do projeto. Quanto as gravacOes, Fetterman (1998) (apud MOURA
FILHO, 2000, p. 41) salienta que os gravadores se apresentam como uma eficaz
alternativa de registro, os quais permitem que o pesquisador tenha liberdade para uma
interacdo maior com o participante. Além disso, as gravagdes possibilitam inumeras
revisdbes bem como o registro de longas citagbes. ApOs a gravacdo, os audios foram
revistos e 0s trechos que representavam 0s pontos criticos relativos a pesquisa foram
transcritos (BURNS, 1999).
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3.4.1.1 Observacao nao participante (OP) com gravacao de audio

Para obter um melhor conhecimento da estrutura e fungao presentes no ambiente
estudado (FETTERMAN, 1998) realizei inicialmente uma série de observagdes nao
participantes de aulas tipicas de turmas com niveis mais basicos até os intermedidrios que
apresentaram uma grande variedade de situagdes pedagdgicas que ajudaram no diagnostico da
abordagem do professor.

Na observagao nao participante ha um distanciamento proposital entre o pesquisador e
o contexto da pesquisa. Por isso, a presenca de um pesquisador permite a documentacgao e
reflexdo mais sistematicas sobre os eventos ocorridos na sala de aula que serdo posteriormente
discutidos com o professor. A observagdo pode ser feita por um dos participantes do grupo de
pesquisa ou por um colega que ndo esteja envolvido na pesquisa-a¢do. Neste estudo aqui
apresentado, a observacdo ndo participante foi feita pela pesquisadora para fins de
entendimento da funcionalidade da sala de aula e configuragdo da abordagem de ensino da
professora.

Tem como vantagem viabilizar evidéncias para examinar intencdes subjacentes sob
uma perspectiva diferenciada dos envolvidos na pesquisa. Sua desvantagem é a associacdo
eventual do professor possa fazer da observacdo com julgamento do seu trabalho. (BURNS,
1999; ELLIOT, 1991)

Foram, ao todo, nove observagdes ndo participantes efetuadas ao longo de trés
semanas dos meses de julho e agosto de 2014

Apresento, a seguir, o quadro sistematizado das observagdes nao participantes:

Quadro 1 : CRONOGRAMA DE OBSERVACOES NAO PARTICIPANTES

DATA | OBSERVA- TURMA DIA | HORA- TEMATICA DA AULA
CAO RIO
21/07 1? Intermedidrio | 2%/4* 13:30- Apresentagdo/revisao do
3 15:00 contetido do semestre
anterior
21/07 2# Bésico 1 2%/42 15:10- Apresentagdo/revisao do
16:40 contetido do semestre
anterior
21/07 32 Bésico 3 2%/4° 16:50- Apresentacao/revisao do
18:30 conteudo do semestre
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anterior
22/07 4* Intermedidrio | 3*/5° 13:30- Apresentacao/revisao do
3 15:00 contetido do semestre
anterior
22/07 5? Bésico 1 3% /5% 15:10- Apresentagdo/revisao do
16:40 contetido do semestre
anterior
22/07 6" Bésico 3 32 /5% 16:50- Apresentagdo/revisao do
18:30 conteudo do semestre
anterior
28/07 7 Intermedidrio | 2%/4* 13:30- Topico gramatical —
3 15:00 Causativo (Have/Got +
object+ past participle)
30/07 8" Intermedidrio | 2%/4* 13:30- Vocabulério da unidade 08
3 15:00 sobre aspectos de uma
vizinhanga
04/08 9 Intermedidrio | 2%/4* 13:30- | Compreensdo textual sobre
3 15:00 um texto com o tema

trabalho comunitario —

Unidade 08

(Quadro de minha autoria)

3.4.1.2 Observacao Participante (OP) com gravacao de audio

Na fase de implementacdo dos trés ciclos da pesquisa-acdo, optei pela observagéao
participante que me permitiu atuar mais ativamente no desenvolvimento dos projetos e avistar
possiveis indicios de ressignificagbes na abordagem de ensinar da professora nas
materialidades® e experiéncia de ensinar (ALMEIDA FILHO, 2011).

A observacao participante, por sua vez, permite uma relagdo de proximidade entre o
pesquisador e o pesquisado ¢ um aprendizado melhor sobre o ambiente estudado sem
preconceitos (MOURA FILHO, 2000). Sua vantagem ¢ aproximar o pesquisador do objeto de
estudo. Contudo, o pesquisador deve almejar ser objetivo e ndo fazer avaliagdes subjetivas.

Nesta pesquisa, a observagdo participante sucedeu a observagdo nao-participante

8 As materialidades do ensino bem como a experiéncia de ensinar séo melhor explicitadas no capitulo tedrico
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possibilitando a implementacao de projetos e oferecendo dados importantes sobre a evolucao
da professora participante com relagdo a ressignificagdo de sua pratica docente.

As observagoes participantes se deram nas aulas da turma selecionada pela professora
participante para fazer parte da pesquisa em sua grande maioria nas quartas-feiras durante os
meses de agosto e setembro de 2014 no ciclo 1; outubro, novembro e dezembro de 2014 no
ciclo 2 perfazendo um total de nove observagdes no primeiro ciclo e cinco no segundo ciclo.
No terceiro ciclo, que foi desenvolvido no primeiro semestre de 2015, houve duas
observagdes participantes nos meses de abril e julho respectivamente.

Para melhor compreensdo do desenvolvimento do estudo, retrato as acdes ocorridas
nas observacdes participantes em cada um dos ciclos em quadros distintos antecedidos por

uma breve descri¢ao de cada fase da pesquisa:

CICLO 1

O primeiro ciclo iniciou-se com a escolha conjunta uma turma de Intermediario
3 que havia demonstrado ser mais apatica no periodo de observacgio nado participante. O maior
objetivo da professora participante era promover engajamento dos alunos para se comunicar
na lingua estrangeira. A inten¢do primaria da pesquisadora foi a de estabelecer uma
compreensdo por parte da docente sobre a implementa¢do de projetos em lingua estrangeira
de modo que o ensino de LE fosse significativo.

Desse modo, ficou definido por ambas professora participante e pesquisadora que as
observagoes participantes se dariam as quartas-feiras nos ultimos 10 minutos de aula para que
o conteudo do livro didatico fosse trabalhado normalmente e o projeto fosse desenvolvido no
final da aula. A pesquisadora chegava no inicio da aula e permanecia fazendo notas de campo
até o momento da realizagdo das atividades concernentes ao projeto. Ao final do ciclo (cerca
de duas semanas antes da apresentacdo final), o prazo de 10 minutos foi estendido para 15
minutos devido a demanda de tempo para realizacdo das mesmas.

Preliminarmente, foi feita uma discussao do tema na lingua-alvo e os alunos acabaram
por trazer a tona a questdo da dificuldade de falar o idioma estudado em sala. Depois de
alguma discussdo, e de lembrar aos alunos sobre a viabilidade de algumas ideias, surgiu a
sugestdo de se fazer um mural com dicas para ter maior participagdo oral em sala, pequenas
apresentacgdes e um video.

Foram estabelecidas datas para pesquisa das informacdes, discussdo de tais

informacdes, a producao do material para o mural, o video e as apresentagdes e depuracao do
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material produzido, apresentagdo para os professores para correcdo da pronuncia e
apresentacao final.

Decidimos (a professora e eu) por usar uma ficha com vocabulario-chave para poder
discutir os temas e ideias na lingua-alvo (Apéndice B) e uma ficha de acompanhamento
semanal (Apéndice C). Os alunos também preencheram uma ficha geral com dados gerais do
projeto (Apéndice D).

Os critérios de avaliacao definidos e negociados com a turma foram: organizagdo das
atividades / participacdo nas discussdes na lingua-alvo e nas atividades estabelecidas/ trabalho
em equipe/ uso da LE/cumprimento dos prazos/ realizagao das tarefas.

No dia da apresentagdo final, os alunos de outras turmas foram convidados a visitar os
grupos assistindo suas apresentacdes orais € um video. A avaliagdo (Apéndice E) seguiu os
critérios acordados entre professores ¢ alunos e observamos os alunos e suas mudangas. No
dia da avaliagdo surgiu a discussdo da finalidade em se estudar inglés: comunicagdo. Também
foram listados alguns problemas com relagao a produgdo do video (volume, luz), o tom de voz
nas apresentagdes orais, problemas internos dos grupos, dificuldade na produgdo de textos,
bem como aspectos positivos como o engajamento e evolucdo de alguns alunos.

Em um momento de avaliacdo do ciclo 1 (feito no dia 09/10.Vide quadro 6), a
professora participante e a pesquisadora constataram que o objetivo de engajar os alunos foi
alcnacado. Com relagdo as fichas utilizadas na implementagao do projeto, percebeu-se alguns
problemas: tanto a ficha de acompanhamento geral quanto a de acompanhamento semanal
apresentaram dificuldades por serem muito complexas e demandarem tempo para seu
preenchimento. Optamos no ciclo 2 por uma simplificagdo da ficha de acompanhamento
semanal e por preenché-la em sala de aula apo6s cada topico.

Ja a ficha de vocabuldrio-chave teve algum efeito. Os alunos utilizaram os termos
contidos nela nas discussdes e se sentiram estimulados a utilizar a lingua- alvo durante as

discussdes bem como fora de sala de aula como relatado por eles mesmos.

Quadro 2: CRONOGRAMA DE OBSERVACOES PARTICIPANTES NO CICLO 1

Data Atividades realizadas em sala de aula para implementacio do projeto

11/08/14 | -Apresentacdo do projeto
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-Defini¢ao do tema, dos grupos e possivel produto final

-Filtragem de informacgdes para o tema

13/08/14

Ficha com vocabulario-chave para discussao
-Criagdo de um grupo no Whatsapp

-Elicitag¢do de possiveis fontes para pesquisa

20/08/14

-Discussdo do titulo do projeto. 2 possibilidades: Tips to facilitate your English
(Dicas para facilitar seu inglés) e Little Steps to a good pronunciation (Pequenos
passos para uma boa pronuncia) . Titulo final- uma combinagao dos 2- Little steps
to facilitate your English (Pequenos passos para facilitar seu inglés).

-O que fazer e como
-Datas
-Tarefas pendentes: completar ficha geral, pesquisar na Internet

- Diario e termo de consentimento

27/08/14

-Apresentagdo das informagdes pesquisadas
-Estabelecimento de um secretéario para anotar informagoes
-Discussao das informagdes

-Sites para pesquisa

-Ficha de acompanhamento semanal

-Tarefas- completar ficha de acompanhamento semanal/ busca nos sites
oferecidos/ analise das informacodes

03/09/14

-Discussao sobre informacoes dos sites

-Estratégias para se apresentar bem: voz clara e audivel/estudar antes de
apresentar/ participar em sala/estar relaxado/ escrever em blogs em inglés/ ouvir
musica

-Quantidade de informag¢ao do mural

-Perguntas para entrevistas para o video- dificuldades para falar e como superar
-Apresentagdes- como falar bem em inglé€s usando video games, livros
-Avaliagdo- falar em inglés/organizagdo/participacdo no grupo

-Sugestdes dos alunos: trabalho em grupo/ realizagdo das tarefas
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-Tarefas- dicas para o mural/ perguntas para a entrevista e paragrafo das
apresentagoes

10/09/14

-Acompanhamento nos grupos
-Checagem da produgao

-Listagem de material necessario

17/09/14

-Discussao da produgdo e da adequagdo do vocabulario

-Checagem do material produzido e do papel de cada um na apresentacao final

22/09/14

-Corregao da producao

-Apresentacao dos alunos para o professor

-Questdes técnicas: computador/comida/horario de apresentagao
- Checagem de prontncia

-Conversa com a professora participante sobre processo/ prova oral/Book
Report/avaliacdo

29/09/14

-Apresentagdo final e auto-avaliacao

-Checagem da ordem de apresentacdo

-Sugestdes: sorrir, falar alto e claro

-Ajustes finais

-Avalia¢do da turma, dos grupos e individual

A finalidade da lingua estrangeira- comunicac¢ao
O que nao funcionou- video/ alunos falando baixo

- Discussao sobre o processo

(Quadro de minha autoria)

CICLO2

No segundo ciclo, trabalhou-se com um projeto que consta no projeto politico

pedagogico da escola: O Festival Internacional (ocorrido no dia 26/11/2014) no qual cada sala

¢ sorteada com um pais e os aspectos culturais do mesmo sao relatados pelos alunos por meio

de atividades tais como apresentacdes orais, videos, cartazes, apresentagdes musicais, danga e
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comida tipica para a escola toda. Assim, no dia da apresentacdo as salas sdo visitadas por
alunos de outras turmas. O projeto ¢ feito em todos os idiomas ensinados na escola: inglés,
francés, espanhol e japonés.

O objetivo da professora participante era o de fazer com que os alunos pudessem
passar do engajamento para se comunicar na LE obtido no primeiro ciclo, para uma melhor
compreensdo do significado de suas comunicagdes: os alunos precisavam entender o que
estavam falando. Por outro lado, a pesquisadora ambicionava uma maior independéncia da
professora participante na implementacdo dos projetos e reflexdo mais profunda de sua
pratica.

Em primeiro lugar, dividiu-se a turma em pequenos grupos que listaram topicos para
apresentacao tais como familia, religido, lugares, cultura e comida tipica.

Decidimos (a professora e eu) criar os critérios de avaliagdo, a saber, organiza¢do, uso
de LE, a realizac¢ao das atividades e o trabalho em grupo, ja no inicio do projeto para que os
alunos ficassem cientes de como seriam avaliados. A professora os alertou sobre a quantidade
e qualidade das informagdes buscadas.

A professora e eu elaboramos uma ficha para datas e atividades a serem desenvolvidas
pelos alunos (Apéndice F). Também constatamos a necessidade de criar uma ficha de
vocabulario (Apéndice G) no qual os alunos anotaram as palavras que sabiam para poder
utilizd-las durante as discussdes sobre as atividades concernentes ao Festival Internacional
realizadas nos meses de outubro e novembro de 2014.

O titulo do projeto foi estipulado pela turma como “A little piece of England” que
contou com apresentacdo sobre musica (Beatles, Cold Play), literatura (Shakespeare, Jane
Austen), comida tipica e curiosidades da Inglaterra em pequenos grupos. Na apresentagado
final tivemos também a apresentacdo de um video sobre diferentes bandas e um dos alunos da
turma tocou uma cangdo do grupo musical inglés “The Beatles” usando uma flauta doce. A
avaliacdo do projeto (Apéndice H), confeccionada pela professora participante, foi aplicada

no dia 03/12.

Quadro 3: CRONOGRAMA DE OBSERVACOES PARTICIPANTES NO CICLO 2

Data Atividades realizadas em sala de aula para implementacio do projeto

29/10/14 | -Formacao de novos grupos e dos topicos a serem abordados por cada grupo

- Estabelecimento dos critérios de avaliagdo: Organizagdo/Realizacdo das




atividades/Trabalho em grupo
-Especificacao dos topicos que estdo muito abrangentes
-Uso da lingua-alvo

-Pesquisa na Internet e alerta para o cuidado ao selecionar as informagdes

05/11/14

-Discussdo do titulo

-Discussdo das informagdes e atividades em grupo: mural, video, decoragao
-Ficha de vocabulério

-Tempo

-Ficha de acompanhamento

-Calendario de atividades

- Conversa sobre o publico

12/11/14

-Grupos — discussdao do material a ser utilizado e da decoragao
-Textos

-Apresentagdo de cada grupo

19/11/14

-Conversa sobre o projeto e uso da lingua

-Importancia de terem feito um projeto anterior- 1° tema importante
-Importancia da preparagdo de atividades para a apresentagao final
-Lingua para comunicagdo

-Grupos- checagem de pronuncia

-Ornamentacao da sala de aula de acordo com o pais estudado
-Planejamento e responsabilidade

-Sugestdes para apresentagdo: voz alta e clara/ falar com segurancgas / olhar
para o publico ao apresentar

-Sugestdo de procurar figuras para ilustrar ingredientes das receitas

-Pensar no publico

26/11/14

-Apresentacao do Festival Internacional

-Solugdo de problemas com a falta de um computador para exibigao de um

48
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video
-Orientagoes finais
-Foto com o grupo

-Apresentagdes dos grupos referentes aos diversos aspectos culturais da
Inglaterra

03/12/14 | -Autoavaliagcao

- Despedida entre a pesquisadora e a turma

-Conversa sobre lingua/vocabulario/pronincia/ comunicacao

-Progresso de aluno- engajamento para se apresentar bem

-Melhorias- pontualidade na execug¢do das atividades por parte de cada grupo

-Alunos falam do apoio dos professores e da presenga da pesquisadora na
sala de aula

(Quadro de minha autoria)

CICLO3

No ciclo 3, a professora e eu decidimos que a professora participante contaria com a
presenca da pesquisadora somente em momentos especificos. A intencdo foi a de que a
docente tivesse autonomia para colocar em pratica aquilo que havia sido realizado nos dois
primeiros ciclos. Desse modo, ela trabalharia com uma de suas turmas e a pesquisadora a
acompanharia indo em ocasides diferentes (inicio, meio e final do ciclo) na escola para que a
professora participante relatasse o que estava acontecendo, esclarecesse alguma divida e
recebesse refor¢o de alguma leitura. Assim, nds tivemos quatro encontros (06/04; 15/06;
14/05; 10/07 de 2015) ao longo do ciclo 3.

No inicio do ciclo, optamos por uma apresentagao sobre o trabalho desenvolvido pela
pesquisa nos dois primeiros ciclos para os professores de todos os idiomas e direcdo. A
apresentacdo foi acordada com a dire¢do e os professores do turno matutino e vespertino
puderam acompanhar o processo até entdo empreendido no més de abril de 2015. A
pesquisadora retornou a escola no meio do ciclo (maio de 2015) para acompanhar o progresso
das atividades. Uma nova interag@o foi estabelecida em uma conversa em junho para o relato
dos momentos finais do projeto. Finalmente, a pesquisadora pdde presenciar a apresentacao

final de uma turma de Intermediario 3 que apresentava bom nivel de inglés e demonstrou
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interesse em participar na pesquisa sobre um projeto que tinha como mote a musica e
conduzir uma avaliagdo do ciclo no més de julho.

Como parte de conclusdo da pesquisa, a professora participante e a pesquisadora
acordaram sobre a produgdo de um artigo (Anexo A) de autoria da professora participante
sobre um tdpico relevante abordado ao longo do estudo. Nesse caso, o tema escolhido foi a
importancia da reflexdo na pratica docente de um professor de LE. Para que a professora
pudesse elaborar o artigo, aconteceram alguns encontros entre a docente ¢ a pesquisadora no

segundo semestre de 2015.

Quadro 4: CRONOGRAMA DE OBSERVACOES PARTICIPANTES NO CICLO 3

Data Atividades da pesquisa realizadas com a professora e com os alunos

22/04/15 | Apresentacdo da professora participante sobre a pesquisa para os professores
da instituicao escolar

02/07/15 | Apresentacdo final dos alunos da turma de Intermediario 3 sobre musica

(Quadro de minha autoria)

3.4.2 Notas de campo

Fetterman (apud MOURA FILHO, 2000, p.207) descreve em detalhes as notas de

campo:

As notas de campo sdo os tijolos e a argamassa de um edificio etnografico. Essas
notas consistem, basicamente, de dados provenientes de entrevistas e de observagdes
diarias. Elas formam um estagio inicial de analise durante a coleta de dados e
contém os dados basicos necessarios para analises posteriores mais elaboradas.
Muitas orienta¢des e técnicas de elaboragdo de notas de campo estdo disponiveis
para o (a) s etnografo (a)s mas a regra mais importante, no entanto, ¢ que se
registrem as informagdes.

As notas de campo serviram para o0 registro de detalhes ndo capturados pelas
gravacOes de &udio tais como a disposi¢do da sala de aula, o nimero de alunos presentes,
gestos e expressbes da professora participante que pudessem favorecer a analise e

interpretacdo de dados.
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3.4.3 Questiondarios (QFE)

Apresenta como vantagens uma melhor administracdo do tempo e facilidade de
aplicacdo. Suas desvantagens ficam por conta da exigéncia de um tempo maior para
elaboracdo das questBes, uma vez que elas ndo devem motivar interpretacdes ambiguas e por
néo captar respostas profundas ou inesperadas como as obtidas em entrevista. (BURNS, 1999;
ELLIOT, 1991). Os questionarios proveram informacdes detalhadas do perfil da professora,
sua experiéncia com o ensino de LE e com projetos além de permitir dados imprescindiveis
sobre a implementacéo de projetos ao longo da pesquisa.

Solicitei a participante que respondesse a um questionario misto inicial composto por
itens abertos e fechados com perguntas relacionadas a sua experiéncia docente e de formacao,
suas concepc¢des acerca de aspectos do processo de ensino-aprendizagem de linguas, bem
como experiéncias com projetos (vide Apéndice I). Durante a implementagdo dos ciclos, trés
outros questiondrios mistos foram aplicados com questdes referentes a implementagdo dos

projetos (vide Apéndices J, K e L).

3.4.4 Diario

Um dos instrumentos mais comumente usados para coleta de dados em pesquisa-acao
¢ o diario. Segundo Burns (1999, p. 89), os diarios “fornecem relatos continuos das
percepcdes € dos processos de pensamento, bem como dos eventos criticos ou temas que
emergem na sala de aula”.

Trata-se de um relato continuo das observacfes dos eventos do processo de ensino-
aprendizagem abrangendo sentimentos, reacOes, interpretacbes e reflexfes subjetivas e
pessoais. Os eventos devem ser registrados de forma mais imediata possivel. Suas vantagens
sdo o detalhamento das percepgdes e processos mentais, de fatos ou incidentes escolares
relevantes. Ademais, € uma excelente ferramenta para reflexdo e serve de meio para
estabelecer indagacGes ou conjecturas sobre o processo de ensino-aprendizagem. Sua
desvantagem recai na exigéncia de tempo para sua producdo. (BURNS, 1999.; ELLIOT,
1991).

No inicio da pesquisa, orientei a professora participante a escrever seu diario durante a
fase de implementagao dos projetos relatando os eventos ocorridos durante a implementagao
dos projetos bem como a reflexdes sobre os mesmos. A professora demonstrou bastante

dificuldade em utilizar o diario. Optei por tornar o didrio em um momento de reflexao
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colaborativo no qual eu também anotava minhas impressdes e fazia questionamentos. O uso

de um diario pela professora participante durante os trés ciclos subsidiou o entendimento de

como a professora se sentiu ao longo da implementagdo dos projetos por meio do relato de

suas dificuldades, duvidas e anseios.

Quadro 5 : CRONOGRAMA DOS REGISTROS DA PROFESSORA NO DIARIO

Data Topicos
05/09/14 | Respostas para perguntas estabelecidas pela pesquisadora
12/09/14 | Inicio da implementacdo do projeto
22/09/14 | Conceito de projeto/tempo para planejamento
26/09/14 | Importancia da reflexdo/ Professor mediador/Avalia¢dao
09/10/14 | Anotagdo de termos académicos/ Autores Libaneo (1991), Almeida Filho

(2013)

03/11/14 | Reagao dos alunos com o trabalho com os projetos
05/11/14 | Reagdo dos alunos com o trabalho com os projetos
07/11/14 | Reagdo dos alunos com o trabalho com os projetos
10/11/14 | Reagdo dos alunos com o trabalho com os projetos
13/11/14 | Reagao dos alunos com o trabalho com os projetos
18/11/14 | Reagao dos alunos com o trabalho com os projetos
19/11/14 | Reagao dos alunos com o trabalho com os projetos
20/11/14 | Reacdo dos alunos com o trabalho com os projetos
21/11/14 | Reacdo dos alunos com o trabalho com os projetos
24/11/14 | O trabalho gradativo da implementacao do projeto
25/11/14 | Apresentagdo dos alunos no Festival Internacional
26/11/14 | Apresentagao dos alunos no Festival Internacional
27/11/14 | Apresentacdo dos alunos no Festival Internacional
28/11/14 | Apresentacdo dos alunos no Festival Internacional

(Quadro de minha autoria)
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3.4.5 Entrevista (ES)

O contato presencial proporciona o debate mais aprofundado acerca de pontos
peculiares da pesquisa. Ela pode ser conduzida por uma variedade de combinacbes dos
participantes: professor com professor (es); professor com aluno (s); aluno com aluno (s);
pesquisador com professor (es); professor com pesquisador (es); pesquisador com aluno (s)
(BURNS, 1999; ELLIOT, 1991). Nossa opcao se deu pela pesquisa feita entre pesquisadora e
professora participante.

Ela pode ser estruturada (questdes formuladas a priori pelo entrevistador séo seguidas
fielmente), semiestruturada (questdes formuladas pelo entrevistador apenas orientam a
conversa, 0 que possibilita maior flexibilidade) e ndo estruturada (cabe ao entrevistado
levantar os topicos que deseja discutit) (FONTANA; FREY, 1994, p.361-369). E
importante ser gravada em audio para posterior analise e reflex&o.

Para este estudo, a escolha se deu pela entrevista semiestruturada. Na entrevista
semiestruturada, o participante responde as questdes acerca de suas “crengas, sentimentos,
valores, atitudes, razdes e motivos acompanhados de fatos e comportamentos” que o permite
ponderar mais complexamente e relatar “seus pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre os
temas apresentados” (ROSA; ARNOLDI, 2006. p.30-31). Segundo as autoras, o
relacionamento entre pesquisador e participante pode algar um nivel mais profundo de
confiabilidade. Para esse fim, requer-se a elaboracdo de um roteiro dos topicos para condugao
da discussao.

Apos a conclusdo do segundo ciclo (vide quadro 8 da secdo 3.4.6), realizei uma
entrevista semiestruturada (gravada em audio na sessdo de planejamento do dia 18/12/2014
com duragdo de 30 minutos no CILT) com a professora (vide Apéndice M) por ser um
momento no qual dois projetos j& haviam sido implementados e concretizacdo de um terceiro
ciclo era apenas uma possibilidade. Como o principal objetivo desse instrumento era obter as
consideracOes das participantes acerca da pesquisa e seus efeitos em sua pratica até aquele
momento, procurei seguir um roteiro de perguntas que atendesse a esse fim. No entanto,

outras questdes que ndo as previstas no roteiro surgiram no decorrer de nossa conversa.

3.4.6 Sessoes de planejamento e reflexdo colaborativas

Ponto crucial para a pesquisa-a¢ao que enseje ser colaborativa ¢ o momento de didlogo

entre os participantes (BURNS, 1999). Neste estudo, denominei sessoes de planejamento e
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reflexdo colaborativas os encontros que mantive com a professora participante durante a
realizacdo da pesquisa-acdo para planejar cada agdo a ser implementada bem como avaliar o
progresso da pesquisa. Ademais, por se tratar de uma pesquisa que pretendia oferecer
formagdo continuada, era de suma importincia que houve momentos de reflexdo com
embasamento teérico para que a professora compreendesse mais profundamente o processo de
mudang¢a em andamento.

Cada sessao iniciava-se com a troca de impressoes entre a pesquisadora e a professora
participante sobre o que ocorrera na quarta-feira anterior. Tais impressdes eram ponderadas
com a mengdo de proposigdes teoricas relevantes ao ensino de LE, do papel do professor e do
conceito de projeto. Caso fosse interessante, a pesquisadora fazia sugestdes de leituras ou
oferecia textos para serem lidos posteriormente. Por fim, as atividades pertinentes a
implementa¢do do projeto eram sempre discutidas e elaboradas conjuntamente.

Nossos encontros foram realizados no CIL estudado e se estenderam de agosto de
2014 a setembro de 2015, totalizando vinte sessdes, todas gravadas em audio e parcialmente
transcritas. Por questdes de horario diferenciados, as sessdes com a professora participante
foram realizadas, em sua grande maioria, as sextas-feiras entre 17 h e 18h nas seguintes
datas:08/8; 15/8; 22/8; 29/8; 05/9; 12/9; 22/9; 09/10 no primeiro ciclo. Nos dias 31/10; 07/11;
14/11; 24/11 e 18/12 no segundo ciclo. Nos dias 06/04; 14/05; 15/06; 10/07; 21/08 ¢ 15/09 no
terceiro ciclo.

As sessoes de planejamento e reflexdo t€ém seu conteudo e atividades detalhadamente

listados nos quadros a seguir:

Quadro 6: CRONOGRAMA DAS SESSOES DE PLANEJAMENTO E REFLEXAO
COLABORATIVAS NO CICLO 1
DATA TOPICOS DISCUTIDOS E ATIVIDADES REALIZADAS

08/08/14 ' Formacao continuada — por meio de cursos/visdo de gramatica/Andlise de
abordagem inicial/diario e orientagdes para preenchimento/pesquisa-acao/

Projetos- processuais/ lingua-alvo/tempo para realizagdo das
atividades/acompanhamento docente /avaliagdo/datas das atividades do projeto

Linguagem para os alunos/pergunta de pesquisa do ciclo 1/texto sobre projeto

15/08/14 | Diario/Tempo/Maior envolvimento no processo/acompanhamento/Revisdao dos
passos/Material sobre projeto/Ficha de acompanhamento seminal/Erro dos
alunos/Noticing



22/08/14

29/08/14

05/09/14
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Discussao do melhor modelo de ficha de acompanhamento semanal

Avaliagao- processofolio/Portfolio/Préximos passos- verificar coleta de
informacgao e auxiliar na anélise de informagdes

Importancia das fichas- constru¢ao e nao imposicao/Mediacao na filtragem de
informacdes trazidas pelos alunos/Categoria para separar informacdes/Datas

Sugestao de maior tempo com os grupos/Insumo/Erro/Filtro-afetivo/I+1

Pesquisa Interventiva/Proximos passos- linguagem para analisar as informagdes/
ver informagdes dos alunos e oferecer sites/ver local do mural, da apresentacao e
de um computador com a dire¢ao

Reconhecimento da participa¢do dos alunos/Formacgao Continuada Inicial (FIC)

Projeto- Processo/Tempo/Parceria entre aluno e professor/Importancia do
professor/Planejamento

Autonomia/Questoes praticas do projeto: sites e sua confiabilidade, categorias,
mural, video, apresentacdo/ Tempo para produgdo das atividades do projeto: 2
semanas/ Responsabilidades de cada grupo/Reflexao sobre as
informac¢des/Manutengao do Ritmo de trabalho

Avaliacdo: Book Report/ Prova oral /Turno de fala do professor/Abordagem

Adequagao das perguntas para a realidade de cada aluno/Critério de avaliagao-
negociacao com os alunos/Fluéncia /Desempenho/Acuidade/Competéncia

Aprendizagem/Aquisi¢ao/Depuragdo das informagdes/Fichas de vocabulario e
acompanhamento/Experiéncia com um projeto — Video Legal/Parceria com os
alunos/Reflexdo/Compartilhamento com os colegas durante a coordenacdo

Ensino significativo/Qualidade das interacdes/Acompanhamento
docente/Flexibilidade do projeto/Diario/Importancia do professor/Papel do
professor/Erro/Insumo

Coeréncia/Projeto Politico Pedagogico da escola/Reflexdo coletiva
Livro didatico/Releitura das atividades/Difterentiated learning

Book Report (avaliagdo literaria) /Proximos passos: sentar com cada grupo; falar
com professores sobre video com entrevistas

Ganhos atuais- comprometimento e participacdo dos alunos/Conceito de projeto
Engajamento no projeto e autonomia- empoderamento

Aquisicao /Pesquisa-acao/Papel na pesquisa- co-pesquisadora /Mudangas positiva



12/09/14

22/09/14
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Mediag¢ao/Acompanhamento/Sugestao do didrio colaborativo/Importancia do
diario/Alcance do projeto- projeto para a escola/ ndo ficar em sala/Autoria

Funcao do projeto/Curriculo/Avaliagdo formativa/Lingua —alvo como
comunicagao/Professor —colaborador/Turno de fala/Mediacao/Avaliagao- criagao
da autoavaliagao/diario

Proximos passos: verificar producao dos alunos por grupo/ checar relevancia das
informacdes, as ideias / ndo focar somente na estrutura (gramatica) /verificar
caixas de som/conversar com dire¢do sobre mural e organizacdo do mesmo com o0s
alunos/tempo para realizagdo do mural/ divisao dos grupos em pequenas estacdes
de visitagdo/ falar com os professores sobre a apresentacao final/

Diério/Abordagem-tinica/Método/Crengas/Livro didatico/Colaboragao/Projetos
Silent way/Aquisicao

Trabalho com turmas iniciantes — lingua- alvo e escolha do tema (uso de frases-
chave/ maior estruturagdo/ambienta¢ao dos alunos/ partir do conhecido)

Negociagdo/Proficiéncia/Variaveis individuais e sociais/Importancia da divulgagao
da pesquisa/Mediagao/Importancia do registro/Ficha de avaliagdao/ Professor nao
fazer o trabalho pelos alunos/Construgdo da autonomia por parte dos
alunos/Importancia da presenga da pesquisadora/Mudangas e questoes
observadas/Reflexao

Processo- aprendizado/Foco da pesquisa/Importancia da reflexdao/Auto-
conhecimento /Competéncias: linguistica/ implicita/ teorica/aplicada/ profissional

Proximos passos: espago para o mural/ checar material dos alunos para
corregdo/conversar com os professores sobre a gravacao das entrevistas/ver com o
grupo do video quem vai editar; entrevistar/ver pronincia dos alunos

Alunos que vieram fora da aula para trabalhar no projeto/Perguntas do ciclo 1

Objetivo do ciclo 2 — tornar a professora mais independente/Pensar na pergunta do
ciclo 2

Avaliagdo/Autoavalia¢do/Interlingua/Mais posicionamento/engajamento no ciclo 2

Objetivo dela no ciclo 2- alunos entender o que eles estao falando/Artigo em
conjunto (professora e pesquisadora) /Reflexdo por parte do professor/Leitura de
textos por parte da professora/Colegialidade/Empoderamento

Compartilhamento com colegas/Colabora¢do/Abordagem/Competéncias

Modelo de Bachman/Mural



26/09/14

09/10/14
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Palestra sobre avaliagdo: validade/confiabilidade/praticidade/ autoavaliagdo

Uso da lingua-alvo/Professora usa a casa como metafora para construcao do
projeto/Mediacdo do professor/Autonomia dos alunos

Fases da pesquisa-agao/Pergunta de pesquisa/Aplicacdo do questionario do ciclo 1
para a professora

Planejamento mais flexivel levando em consideracao as necessidades dos alunos

Aspecto processual do projeto/Projeto/Papel do professor/Objetivo de
engajamento dos alunos do ciclo 1 foi atendido/O que nao funcionou no ciclo 1 —a
ficha de acompanhamento semanal / a ficha geral/Tempo para realizag¢do das
atividades /Disciplina/ Aspecto de continuidade do projeto/Autonomia dos
alunos/Desafio- maior uso da lingua-alvo/Avaliacdo- autoavaliagdo/Objetivo do
ciclo 2- mais autonomia da professora /Critérios claros/datas das atividades

(Quadro de minha autoria)

Quadro 7: CRONOGRAMA DAS SESSOES DE PLANEJAMENTO E REFLEXAO

COLABORATIVAS NO CICLO 2

DATA

TOPICOS DISCUTIDOS E ATIVIDADES REALIZADAS

31/10/14

Papel do professor no projeto/ Importancia do tempo para preparar e realizar
atividades do projeto, envolvimento do professor e de planejamento/Cada
novo projeto um reinicio/Lingua e linguagem/Reflexdo sobre o uso da
linguagem/Apropriagdo de contetido x memorizacdo/repeticao/Reflexao
sobre o0 aspecto processual do projeto/Gramatica nao
explicita/Reflexao/Empoderamento/Constru¢ao da autonomia dos alunos

Vygostky: Scafolding — andaimes/ZPD/media¢ao para se trabalhar com
niveis mais baixos: sugestao de sites com atividades de vocabuléario/mais
preparagao/ mais tempo e acompanhamento docente/ datas das atividades/
importancia de o professor nao dar respostas prontas

Reconhecimento do trabalho do professor anterior da turma como fator
positivo/Transi¢ao aula-projeto/Nova matriz curricular/Livro-didatico

Clareza na avaliagdao/Objetivo do ciclo 2- autonomia dos alunos/Ficha para
as atividades: geral/ de acompanhamento semanal/vocabulario

Valor do projeto/Competéncias/Reflexao sobre a pratica
Importancia de ser multiplicadora e de compartilhar com os colegas

Crencas/Abordagem tunica/Influéncia do projeto no seu ensino

Reflexdo sobre a mensagem a ser transmitida- reflexdo sobre a lingua e seu




uso/Crengas dos alunos- necessidade de memorizar/Dificuldade dos alunos
em coletar as informagdes /Feedback/Construcao do didlogo

Proposta do 3° ciclo/Importancia da reflexdo
Antonio Novoa (2009)- reflexao feita na escola e com os pares/3° espaco

Analise de abordagem- qualidades da professora docente

07/11/14

Competéncias/Crenga/Autonomia/Mediador/Autoavaliagao/Construgao
Tempo/Construcao do significado/Informagao x conhecimento

Lingua e cultura/Reflexdo/Interlingua/Falante nativo/Proficiéncia
Gramatica/Abordagem clara/Avaliagao/Construcdo da lingua

Fluéncia x acuidade/Reflexdo sobre a lingua/Leitura/Lingua x
linguagem/Frutos do projeto/Seguranca na lingua-alvo/Papel do
professor/Mudanga/Alteridade/Tecnologia/Proposta pedagdgica clara-
professor e escola /Erro/Reflexdo com os pares/Refinamento do tempo

Atualizagao/Filtro afetivo/Envolvimento/Autoestima
Ficha de acompanhamento geral e a de vocabulario

Tarefa: Entregar a avaliagdo para os alunos

14/11/14

Relagdo ensino-aprendizagem/Importancia da reflexdo /Construgao do texto
/Professor como mediador/Reflexdo por parte do aluno/Corregao

Pronuncia- lingua/Artigo a ser escrito pela professora/Ciclo 3/Avaliagdo
como registro

24/11/14

Ressignificacdo do papel do professor/Autoavaliagdao construida sobre o
processo/Datas das atividades /Quantidade x qualidade das informagdes
coletas pelos alunos /Orientagdes para dar aos alunos antes da apresentacao/
Desmistificagdo do uso da lingua/ Preconceito linguistico

18/12/14

Avaliagdo do ciclo 2/Importancia do projeto/Papel do professor- auxiliar na
construcdo da autonomia do aluno/Visdo diferenciada de aprendizagem de
lingua/Formagao continuada- reflexdo com os pares

Diario/Importancia da pesquisa-acdo/Reflexao sobre sua trajetoria
profissional/Compartilhar informagdes ¢ essencial/Leituras e
observagoes/Desafio para 2015/Envolvimento/Ensino de LE ndo restrito a
gramatica/Oportunidade para os alunos falar a lingua alvo

(Quadro de minha autoria)
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Quadro 8: CRONOGRAMA DAS SESSOES DE PLANEJAMENTO E REFLEXAO
COLABORATIVAS NO CICLO 3

DATA TOPICOS DISCUTIDOS E ATIVIDADES REALIZADAS

06/04/15 | Defini¢do do conteudo para apresentacao da pesquisa aos professores

Relato de aluna com dificuldades para se expressar/Crengas/Filtro-
afetivo/Relato de aluna que nao gosta de projeto/Aspecto processual do
projeto/Projeto como forma de ensinar/Grupo de controle

Orientagdes para apresentacao: honestidade com relagao ao que aconteceu
nos ciclos/realismo do sucesso ¢ das dificuldades encontradas

15/06/15 | Relatérios/Tempo para planejar e realizar as atividades/Reflexdo do
professor /Uso da lingua-alvo/Objetivos do estudo de LE/Discussao do
tema/Mediagdo do professor/Reflexos do trabalho com o projeto

Produto final/Postura do professor/Interaprendizagem/Atitude do
professor/Fragilidades do professor com relagdo a autonomia do
aluno/Coleta de informagdes/Autenticidade dos textos

Flexibilidade com relagdo ao contetdo, decisdes dos alunos /Uso de fichas
para registrar o processo /Avaliacao/Atitude de alunos/Artigo

Curso de Formagao Continuada/Relato de experiéncia com as turmas

Papel mediador do professor/Rejeicao/Redefini¢cao do papel do professor

14/05/15 | Leituras/Professor reflexivo/Libaneo (1991) / Perrenoud (2002) / Paulo
Freire (2000)/Conhecimento/Formagao continuada/Posicionamento do
professor com relag@o a sua pratica/Comunica¢do com aluno/Depuragdo de
informagdes/Uso da lingua-alvo/Diario/Artigo da professora/Abordagem de
ensinar e abordagem de aprender/Mudangas no planejamento/Transi¢ao aula-
projeto/Gramatica

Texto Masetto (2013) sobre media¢ao/Professor mediador /
Crengas/Abordagem de terceiros/Filtro-afetivo/Cultura de aprender

10/07/15 | Objetivo do projeto/Reflexdo dos alunos sobre a lingua/Projeto- momento de
comunicacdo/Mediacao/Autonomia do aluno/Papel do professor

Acompanhamento docente/presenga do professor /Dar voz aos alunos

Questdes ao longo do projeto: ndo saber as respostas/autonomia dos alunos/
ressignificagdo do papel do professor/Constru¢ao da autonomia

Situagoes internas do aluno/Ressignificacao da importancia do inglés

Releitura da fala/Relatos de experiéncias com alunos ao longo do




projeto/Tempo para preparar e realizar as atividades do
projeto/Imprevisibilidade do projeto/Revisitagdo da pratica

Importancia da teoria/Crescimento do professor/Superagdo das dificuldades
por parte dos alunos /Aprender a aprender/Relatos de mediagao de
temas/Oralidade/Avaliacdo/Registro

Como lidar com niveis mais basicos/Leitura/Momento aula-momento
projeto/Planejamento/Detencdo do turno/Conteudo significativo/Relatos de
aulas/Professor ser em construcao/Alteridade- o olhar do outro/importancia
do outro no trabalho

Filtro-afetivo/Projeto/Fases da pesquisa/ciclos: observagao, pratica e
autonomia/Pesquisa-a¢ao/Fichas/Diario/Questoes €ticas da pesquisa

Gramatica/Repeticao/Aprendizagem vicaria/Valorizagao profissional

21/08/15 | Discussao dos textos de Libaneo (1998), Almeida Filho(2010) e Perrenoud

(2002) para o artigo

15/09/15 | Discussao das ideias e texto para o referencial tedrico do artigo da professora

60

(Quadro de minha autoria)

No quadro a seguir, sintetizo as informagdes a respeito dos instrumentos de pesquisa

apresentados nesta subse¢ao:

Quadro 9: SINTESE DOS INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Instrumento

Periodo

Objetivo

Nao participante

Julho e agosto de
2014

Configuracao da
abordagem de ensinar
da professora

Observagoes

Participante

Agosto a
dezembro de 2014

Acompanhamento da
implementagdo dos
projetos; coleta de
dados sobre os indicios
de ressignificacao na
abordagem de ensinar
da professora

Questionarios

Inicial

08 de agosto de
2014

Coletar informagdes
gerais sobre a
participante




Ciclo 1 09 de outubro de | Coletar informagdes
2014 sobre a implementacao
do projeto no primeiro
ciclo
Ciclo 2 18 de dezembro | Coletar informagdes
2014 sobre a implementagao
do projeto no segundo
ciclo
Ciclo 3 10 de julho 2015 | Coletar informagdes
sobre a implementagao
do projeto no terceiro
ciclo
DIARIO DA PROFESSORA Julho a dezembro | Provocar a reflexao

de 2014 individual da professora
participante
SESSOES DE PLANEJAMENTO E Agosto de 2014 a | Promover momentos de
REFLEXAO COLABORATIVAS julho de 2015 reflexao com

embasamento tedrico
sobre a pesquisa
realizada pela
participante; elaboragao
de atividades para a
implementagdo dos
projetos

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

18 de dezembro de
2014

Obter as consideracoes
da participante acerca
da pesquisa-agao até
aquele momento

3.5 Procedimento de Analise de Dados
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(Quadro de minha autoria)

O estudo se utilizou uma gama de instrumentos na intengdo de poder averiguar
possiveis indicios de mudancas abordagem de ensinar de uma professora de LE apos
implementagao de projetos.

Conto com o aporte tedrico apresentado no referencial tedrico para a andlise dos

dados.
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Assim, foram feitas observagdes ndo participantes que proveram uma andlise prévia
abordagem de ensinar da professora pesquisada. Um questiondrio inicial que tinha o objetivo
de tragar o perfil da professora e sua experiéncia com trabalhos de projeto foi aplicado. Em
seguida, deu-se o inicio das observacdes participantes concomitantes com sessdes de
planejamento e reflexdo que permitiram a elaboracdo de atividades a serem implementadas
discussdo sobre o processo.

Ao final de cada ciclo, questionarios avaliativos foram preenchidos pela professora
participante. A docente também foi solicitada a preencher um diario de pesquisa com suas
observagdes sobre o processo de implementacao de projetos.

A pesquisadora também manteve um diario de pesquisa com notas de campo com
observagoes pertinentes ao estudo.

Apobs observacdes ndo participantes, realizei a analise de abordagem da professora
seguindo os parametros definidos pelo procedimento de andlise de abordagem de Almeida
Filho (2008; 2010; 2011) para configuracdo o sistema de crencas da professora, sua visdo de
lingua estrangeira e do ensino da mesma.

A seguir, foi realizada a transcricdo das gravacdes de 4dudio das sessdes de
planejamento e reflexdo com enfoque nos trechos se caracterizavam as categorias referentes a
visdo de lingua/linguagem/LE da professora, da sua experiéncia de ensinar, das materialidades
influenciadas por sua filosofia do ensino bem como a influéncia da reflexdo empreendida ao
longo do estudo.

As mesmas categorias serviram de base para coleta de dados questionarios inicial e
avaliativo dos ciclos, no diario da professora e da pesquisadora.

Posterior a essa coleta de dados nos diversos instrumentos, foi possivel observar, por
meio de triangulagdo Fetterman (1998 apud MOURA FILHO, 2000), os possiveis indicios de
ressignificagdo (BLATYTA, 1999 apud BARCELOS, 2007) de posturas e crengas da
professora ao longo dos ciclos nas categorias estabelecidas.

Por se tratar de uma pesquisa-acdo que contou com 3 ciclos, foi mantida uma agenda
de investigagdo ao longo no segundo semestre de 2014 e primeiro semestre de 2015 que
contou com a seguinte sequéncia:

Analise da abordagem de ensinar da professora

Observacao dos indicios de ressignificacdo de crencas e posturas ocorridas ao longo
dos trés ciclos

Agrupamento dos indicios de ressignificagdo de crengas e posturas de acordo com os

elementos constitutivos do conceito de abordagem de ensinar
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Observagdo de como a reflexdo influenciou na pratica de ensinar da professora
participante

Triangulagao dos dados

3.6 Consideracdes Eticas

Baseando-se no estudo de Fetterman (1998) acerca dos principios fundamentais da
etnografia a presente pesquisa fez uso de alguns aspectos abordados pelo autor, a saber, a
postura holistica, a postura émica, estrutura e fungao e questdes éticas.

1. Postura holistica: segundo Fetterman (1998, p.19), tal postura permite ao
etndgrafo uma compreensdo mais ampla do grupo social por meio de uma descri¢do bem
detalhada do mesmo. A descricdo deve abranger a histéria, a religido, os sistemas politico e
econdmico, além do meio ambiente no qual o grupo se situe. A postura holistica demanda um
maior tempo no trabalho de campo requerendo multiplos métodos de coleta de dados para
assegurar uma cobertura de todos os angulos por parte do pesquisador. Tal posicionamento
ajuda o pesquisador a descobrir as inter-relagdes entre os varios sistemas e subsistemas em
uma comunidade.

2. Postura émica: trata-se da perspectiva do nativo sobre a realidade. Ela tem a
fun¢do de auxiliar o pesquisador a entender a forma de agir de um grupo social e obriga-lo a
reconhecer a existéncia de realidades multiplas (FETTERMAN, 1998).

3. Estrutura e funcdo: estes sao outros dois conceitos importantes
tratados pelo mesmo pesquisador. A estrutura se refere a configuragdo de um grupo como, por
exemplo, sua estrutura politica. A fun¢do, por sua vez, se reporta as relagdes sociais entre os
membros do grupo. No contexto deste estudo, tais pontos de vista, tém a funcdo de ajudar a
identificar as relagdes existentes no cenario escolar tais como professor e aluno, professor e
professor.

4. Etica: Durante a realizacio do trabalho de campo é necessario estar atento as
questdes éticas que poderdo comprometer nosso estudo e “causar transtornos no contexto
pesquisado, traumas pessoais ao (a) pesquisado (a) e, até mesmo, causar danos a disciplina
(PUNCH, 1994 apud MOURA FILHO, 2000).

De acordo com Fetterman (apud MOURA FILHO, 2000), alguns pontos a serem
considerados sdao a obten¢ao de autorizagdo junto ao participante com esclarecimento sobre a
pesquisa, agir com honestidade, estabelecimento de um vinculo de confianga com os

participantes e protecdo da privacidade dos mesmos por meio de uso de pseuddnimos, a
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reciprocidade com a retribuicdo da atencdo dispensada e a realizagdo de um trabalho de
pesquisa de qualidade.

Como ja mencionado, a professora participante assinou o termo de consentimento. Os
nomes dos alunos e pessoas mencionadas ao longo dessa dissertagao foram todos substituidos
por pseuddnimos para preservagao de sua identidade.

O capitulo aqui exposto caracterizou a pesquisa e apresentou tragos importantes tais
como o contexto, os dados da participante e descri¢ao detalhada dos instrumentos utilizados,
os procedimentos de analise de dados e consideragdes éticas.

A etapa seguinte deste estudo se baseia no detalhamento da andlise de dados obtidos

ao longo da pesquisa com base nos principios apresentados no capitulo anterior.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Este capitulo trata da analise e interpretacao de dados coletados ao longo de trés ciclos
da pesquisa-acdo realizada por mim relatada nesta dissertagdo. A andlise, interpretacdo e
triangulacdo de dados ocorreu por meio de diferentes instrumentos de pesquisa levando em
consideracdo o0s objetivos e perguntas de pesquisa, referencial teérico e metodologia
estabelecidos em capitulos anteriores.

Para a analise de dados, apoio-me, teoricamente, no aspecto iterativo da pesquisa-
acdo, da reflexividade e do projeto que apontam para o fator processual e replicado tanto da
pesquisa quanto das proprias mudangas observadas.

A partir da apreciagdo do aporte teorico, constato a relevancia de manter a analise de
dados sempre em confluéncia com a progressdo dos ciclos observando os indicios de
ressignificagdes ocorridos do ciclo 1 ao ciclo 3. Desse modo, investigo como as agdes
tomadas ao longo da implementacdo dos projetos nos trés ciclos promoveram algumas
reflexdes que geraram ou ndo ressignificacdo de certas crengas ou posturas por parte da
docente com relagdo ao ensino de LE. Ressignificagdo essa, que podera ter levado a novas
atitudes por parte da professora participante.

Como um dos fundamentos basilares da pesquisa ¢ a abordagem de ensinar do
professor de LE, € necessario examinar como a visdo de lingua estrangeira/ linguagem/ lingua
(subsecdo 4.1) da professora participante e o ensinar da LE (subsecdo 4.2) se transmutam ao
longo dos ciclos por meio de mudangas, muitas vezes pequenas, porém, significativas em
alguma das materialidades tais como planejamento (subsegdo 4.3) e avaliacdo de rendimento
do aluno (subsecao 4.4). Também ¢ imprescindivel estudar como a docente vislumbra o seu
papel no ensino na lingua estrangeira (subsecdo 4.6), pois tem-se evidéncias de como a
experiéncia de ensinar da lingua estrangeira ¢ encarada. Além disso, averiguo como o aspecto
mediador (subsecao 4.7) inerente ao trabalho com projetos oferece chances para mudancas.

O ultimo aspecto observado e parte do escopo deste estudo ¢ a reflexdo (subsecao
4.8). Averiguo como ela ajudou na suscitagdo de ressignificacdo de crengas e novas posturas.

Os dados adquiridos por meio de questionarios escritos (QE) (Apéndices I, J, K, L),
entrevista semiestruturada (ES) (Apéndice M), transcricdo de audio das sessdes de
planejamento e reflexao colaborativas, diario da professora, bem como das observagdes nado
participante (ONP), observagdes participantes (OP) e notas de campo foram triangulados
(FETTERMAN, 1998 apud MOURA FILHO, 2000) com o objetivo de garantir uma

adequacdo das categorias apresentadas a seguir, bem como dar suporte para as discussoes e
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interpretagdes sobre os indicios de ressignificagdo observados durante os diferentes ciclos da
pesquisa-agao.

No sentido de assegurar a acuidade dos dados obtidos, os excertos contendo a fala dos
envolvidos na pesquisa (professora participante (P), pesquisadora (PQ) e alunos (AA)) foram
mantidos em estado original tendo sido transcritos de modo mais fiel possivel usando as
convengdes de transcricdo sinalizadas por Marcuschi (2003). Também foram realizados
comentarios entre colchetes com o intuito de garantir a clareza dos dados e informacgdes
contidos nos excertos.

Mediante o relatado, passo, a seguir a fazer a analise dos indicios de ressignificagdo na

abordagem de ensinar da professora participante no decorrer dos ciclos.

4.1 Visao de LE/Linguagem/Lingua

Parte integrante do conceito de abordagem ¢ concepcao de lingua, linguagem e lingua
estrangeira que o professor de LE apresenta (ALMEIDA FILHO, 2013). Inicialmente, a
docente entende a lingua estrangeira como forma de comunicag@o no sentido de que o aluno

precisa se enunciar no idioma estudado:

[1] Ah! A comunicagdo. Ela é essencial. Nos precisamos dela! O... Nos, seres
humanos, somos pessoas... Somos pessoas que estamos nos... em constante... €...
comunicagdo. E ai, eu relaciono também a lingua com essa mudanga constante que o
ser humano passa, né?! (Sessdo de planejamento e reflexdo - 08/08/14- ciclo 1)

A visdo de lingua da participante como forma de comunicagao vai se transformando ao
longo dos ciclos. O uso da ficha com vocabulario-chave para conversacdo nas discussoes e
realizagdo de tarefas (Apéndice B) a fez perceber, ja no ciclo 1, que a lingua estrangeira, mais
do que uma mera forma de enunciacdo gramaticalmente correta, deve ser vista como
instrumento de expressdo do pensamento e do sentimento uma vez que o vocabulario-chave

permitiu aos alunos utilizar a lingua expressar suas opinides, tomar decisdes e divergir.

[2] P°: The most important thing, Maria, in the oral presentation is the way you
express yourself, if the students are going to understand you. Don't worry about the
grammar structure, okay?

A: Ok (OP™-10/09/14- ciclo 1)

° Em todos 0s excertos apresentados nesta dissertacdo convencionou-se utilizar P para professora participante,
PQ para pesquisadora, A para aluno (a) e AA para alunos.
10 OP se refere & observacgéo participante
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Surge uma inquietacdo em ultrapassar o dominio do cddigo linguistico para construir
frases inerente 4 competéncia gramatical'’, para se alcangar a competéncia discursiva? na
qual encontra-se o proposito de fazer com que a mensagem seja significativa e se faca
entendida pelo outro demonstrado no desejo em uma conversa com a pesquisadora de que
apresentacdo do projeto do ciclo 1 alcancasse a compreensdo de todos que assistiam as

apresentagoes:

[3] PQ: Como ¢ que a gente vai fazer? Vai ser tipo assim estagdes? Aqui tem um
grupo apresentando aqui e o outro numa mesa ali. Eles pensaram em colocar comida
pra chamar. Vocé lembra?

P: Eu acho que a gente podia fazer com que fosse uma visitagdo, né? A gente pega
uma turma entendeu? Fazer uma visitagcdo entdo aqui. E a gente tem que lembrar,
né? Isabel nos queremos atingir a todos.

PQ: Sim

P: Entdo a gente precisa. Até isso vai ser importante ter um vocabuldrio que todos
consigam entender se esse € nosso objetivo (OP-05/09/14- ciclo 1)

Pouco a pouco, manifesta-se a consciéncia da importancia da produgdo de um discurso

significativo no qual o aluno possa responder com veracidade as questdes apresentadas a ele.

[4]P: Igual vocé falou. Quantas vezes eu ja fiz isso de dizer: ”. Nao, responde
qualquer coisa qualquer coisa “

PQ:E

P: S6 que naquele responder qualquer coisa, ele ndo encontra o significado pro que
ele esta respondendo (Sessdo de planejamento e reflexdo- 29/08/14 — ciclo 1)

13

Ao final do primeiro ciclo, a professora descreve a lingua como “ algo para
comunicagdo, para passar os limites” (sessdo de planejamento e reflexao 05/09/14- ciclo 1),
demonstrando uma ampliagdo do seu conceito inicial e restrito de comunicacao entre dois ou

mais falantes para se converter em meio de constru¢do de um projeto:

[5] O uso da lingua ¢ reflexo do aprendizado do aluno e também fundamental para a
construgdo do projeto (QE®- ciclol)

No segundo ciclo, permanece o intento de privilegiar o significado em detrimento da

mera reproducdo de enunciados prontos. A apropriagdo do significado do discurso se

1 Teixeira da Silva (2008, p. 8 ¢ 9) descreve a competéncia gramatical como o dominio do cddigo linguistico, a
habilidade em reconhecer as caracteristicas linguisticas da lingua e usa-las para formar palavras e frases.

2" A mesma autora define competéncia discursiva como dizendo respeito a conexdo de uma série de oragdes e
frases com a finalidade de formar um todo significativo. Este conhecimento tem de ser compartilhado pelo
falante/escritor e ouvinte/leitor;

13 QE se refere & questionario escrito
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manifesta no seu desejo de que os discentes entendam o que estdo lendo e escrevendo na

lingua-alvo.

[6] E a questio da construgio texto. Como realmente precisa de tempo porque ja
teve texto que eu ja fiz a corre¢do. Mas foi uma leitura que eu fui fazendo com o
aluno, né? Eu li aqui. O que vocé aprendeu com isso aqui? Isso ai foi algo que eu
aprendi com vocé a semana passada porque ndo ¢ ler por ler, mas ler também pra
aprender pra. O que vocé aprendeu aqui? Mas porque que ¢ assim? Entdo essas
indagacdes eu também comecei porque eu também aprendi, né? (Sessdo de
planejamento e reflexdo-14/11/14 — ciclo 2)

No ciclo 1 a lingua era vista com um fim a ser alcangado. J4 no terceiro ciclo, a LE se
torna meio de auto-expressao possibilitando aos alunos falar de si mesmo e intervir, por meio,
dela no contexto em que se insere. H4 um movimento em dire¢do a uma destrangeiriza(;'21014
(ALMEIDA FILHO, 2013) da lingua no qual a LE deve estar cada vez mais proxima da
realidade do aluno e ele deve nao s6 aprendé-la, mas refletir sobre o que fazer com ela. Tal
reflexdo ¢ alimentada pela decisdo dos alunos em trabalhar com um projeto sobre um tema
que faz parte de sua vivéncia e interesse: a musica (sessdo de planejamento e reflexao
15/06/15 — ciclo 3). Ademais, coube aos alunos decidir sobre a maneira mais eficaz de
apresentar o tema para a comunidade escolar usando a LE, ou seja, a configura¢do do produto

final (Sessdo de planejamento e reflexao 15/06/15 — ciclo 3):

[7] Percebi que é necessario dar voz aos alunos, permitir a eles a oportunidade em
expressar suas ideias, usando a lingua -alvo. Mostrar o aprendizado da segunda
lingua como parte da sua vida real ndo ¢ outro mundo. (QE- ciclo3)

[8] O objetivo do projeto ¢ te permitir usar a lingua falando da tua vida, da tua
realidade. E pra vocé perceber que vocé pode trazer aquilo que parece que ta externo
para dentro de sala de aula. E isso que eu quero [em uma conversa com um aluno
sobre o tema do projeto]. (Sessdo de planejamento 10/07/15- ciclo 3)
Observo claramente uma gradual transformacao de elementos constitutivos basicos da
abordagem de ensinar da professora participante, ou seja, sua visao de lingua/linguagem/LE

ganha contornos cada vez mais amplos e permitindo ao aluno se apropriar efetivamente da LE

para poder se expressar ¢ interferir no dmbito escolar de maneira ativa e consciente.

¥ Termo cunhado pelo autor para se referir ao fato de que a lingua estrangeira é estranha ao aluno por ser de
outra cultura. Segundo ele: “A compreensdo do termo se aperfeicoa se o tomarmos como lingua que so6 a
principio é de fato estrangeira, mas que se desestrangeiriza ao longo do tempo de que se dispde para aprendé-la.
Essa nova lingua pode ser tida em melhor perspectiva como lingua que também constroi o seu aprendiz e em
algum momento futuro vai ndo s6 ser falada com propositos auténticos pelo aprendiz, mas também “falar esse
mesmo aprendiz”, revelando indices de sua identidade e das significagdes proprias do sistema dessa lingua-
alvo”. (ALMEIDA FILHO,2013, p.19-20).
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4.2 Concepciao de ensinar LE

Um outro elemento constitutivo da abordagem de ensinar do professor de LE ¢ a
concepcdo de ensinar essa lingua estrangeira (ALMEIDA FILHO, 1999). Para observar mais
atentamente como se deram as alteragdes desse conceito nos ciclos, ¢ essencial iniciar o
exame analitico pelas observagdes obtidas na andlise de abordagem empreendida nas
observagdes nao participantes (ONP) por meio do procedimento de andlise de abordagem
estipulado por Almeida Filho (1999; 2012; 2014).

Partindo do principio de que o aluno precisa produzir enunciados na LE, a professora
procura oferecer insumo suficiente na lingua-alvo tanto interagindo continuamente com os
alunos na lingua estrangeira quanto oferecendo instru¢cdes em inglés, por exemplo, na
atividade na qual os alunos deveriam escrever sobre o que gostam ou ndo. Tal atitude
demonstra uma competéncia linguistico-comunicativa (ALMEIDA FILHO, 2014) bem
consolidada e confirmada pelo uso preponderante do inglé€s, como se observa no seguinte

excerto:

[9] So what I want from you right now? I'm going to tell you a little about the things
I like and I dislike, okay? So there are things in your life that you like and some
things that you don't like, okay? And I'm going to ask you ok to do the same on this
piece of paper. OK, you are going to write down things you like and you dislike and
after we are going to share this information, yeah? (ONP- 22/07/14)
Além disso, a professora insiste no uso do idioma estudado por parte dos alunos na
interagdo com ela e com os colegas porque entende que o esfor¢o depreendido para se
comunicar na lingua-alvo os ajudara alcangar o objetivo de poder se comunicar por meio dela

e a aula ¢ a ocasido propicia para fazé-lo:

[10] This is an English class. This is not a Portuguese class so try to remember. So to
try to force yourself to speak English. Okay? (ONP - 22/07/14 - ciclo 1)

[11] I can't force you to speak. I want you to feel comfortable, but remember that
this is the time yeah? Because this is the moment you have to speak (ONP-21/07/14
- ciclo 1)

Tamanho empenho em interagir na LE aparece também na exigéncia de producdo de
respostas que nao sejam curtas. Este posicionamento da professora participante, conforme
previsto por Almeida Filho (2013) e Luz (2007), revela uma clara influéncia de sua crenca de
que o uso exclusivo e constante da lingua-alvo por parte dos discentes servird como via de

aquisi¢ao da mesma em seu fazer pedagdgico:
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[12] But I don’t want you only to to give short answers: “Yes,I have; No, I haven't.”
This is not the aim, okay? Try to give ah more information. So please Jonas can you
ask me this question? Can you ask me this question?

A: Have you ever traveled to another country?

P: Oh Jonas. No, I haven't traveled to another country but if I have the chance to
travel to another country I want to travel to London, because I think it's a beautiful
city. Did you understand? So I don't want you just to say: “Yes, I have and no, I
haven't”, okay? I want you to give more information yes or no? (ONP-21/07/14 -
ciclo 1)

A dedicagao empreendida para se comunicar no idioma ¢ valorizada pela docente que

entende que precisa manter um ambiente agradavel no qual os alunos se sintam confortaveis e

seguros para falar a lingua- alvo com auxilio, quando necessario, bem como a auséncia de

corre¢ao de todos os erros cometidos pelos discentes constatada em proposi¢des tais como

16 years” ou “ I have 17 years” para se referir a idade quando o correto seria “ 16 years old” e

“Tam 17 years old”:

[13]Al: Tam 17 years I like eat

P: You like what?

Al:1like eat

A2: My name is Mariana. 16 years. I like read a book. I like to play video game. I
didn't like watch TV. I didn't like study.

(...)

A3: My name is Amelia [ have 17 years. I like you I don't like read a book and
singer and I don't like cooking. (ONP-21/07/14 - ciclo 1)

Isso sugere um interesse em constituir um filtro afetivo™ baixo, fruto de um bom

relacionamento entre professor e aluno, para que ndo haja resisténcias para o aprendizado da

LE. Com relagdo a isso, a participante afirma na sessdo de planejamento e reflexao

colaborativa:

[14] Ah! Isso ai é primordial, Isabel! Porque quando ndo existe uma empatia entre
professor e aluno, essa ¢ a maior barreira que se cria pra aquisicdo de uma lingua.
Porque ali, vocé vai... O professor pode fazer todo o esfor¢o possivel, mas vocé
sempre vai ficar... Entendeu? Com aquela barreira ali e ele ser complicado! (Sessao
de planejamento e reflexao 08/08/14 - ciclo 1)

Os alunos, assim, percebem que podem falar a lingua sem medo e que suas diferentes

contribui¢des serdao aceitas, como vemos a seguir:

5 para Krashen (1987), o filtro afetivo é o primeiro obstaculo com que o insumo se depara antes de ser
processado e internalizado. O filtro afetivo parte do processo interno no qual configuram os estados emocionais,
as atitudes, as necessidades, a motivacdo do aprendiz ao aprender uma lingua, e que regula e seleciona modelos
de lingua a serem aprendidos, a ordem de prioridade na aquisicao e a velocidade nesta aquisicao.
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[15]P: But there is. No. No. Jorgia there is another possibility for this sentence.
Please read your sentence. If

(..)

Al: I fyou lived more near

A2: Nao tem more

P: If you lived

Al: If you lived near

P: If you lived closer. Yeah? I think its better if you lived closer ha?

A3: We could visit you more often

P: Yes. We would we could visit you more often. This is also a possibility

A: Teacher, you? Né? We?

P: Ah! We. Sorry. Yes. We. Ok Thank you Maria. If you lived closer we would visit
you more often that's it it's also a possibility. No problem that's correct. (ONP-
20/08/14 - ciclo 1)

Apesar da valorizagdo do emprego da LE, quando se faz necessario um maior

entendimento por parte do aluno, a docente recorre ao portugués:

[16] A: Cropped ¢ alguma coisa desse tipo

P: Ah, cropped. Cropped here look at the hairstyle. E aquele cabelo cortado bem
desfiado e curto e um pouco desfiado ok. Look here yeah So now. What more class?
(ONP-30/07/14 — ciclo 1)

O uso do portugués decorre da concepgdo da professora participante de que a lingua-
mae faz parte integrante da historia e da identidade do aluno, ndo podendo ser desprezada. Ha

um desejo claro de que a mensagem seja compreendida:

[17] Bem! A verdade, Isabel, ¢ que a gente ndo pode ignorar a lingua materna do
aluno!... E vocé desconsiderar toda a historia, porque a lingua, ela estd carregada do
que? ... A histéria, a sua identificagdo e tudo! Entdo, vocé ignorar a lingua do aluno
¢ vocé ta ignorando um pouco da histéria que ele traz! Entdo, muitas vezes, eu
preciso fazer o uso da lingua materna até pra que o aluno... é... perceba que eu... é...
estou atenta as necessidades e dificuldades dele. (Sessdo de planejamento e reflexdo-
08/08/14- ciclo 1)

Contudo, mesmo compreendendo a relevancia da interagdo na LE e tendo ciéncia de

L1

que os alunos precisam falar em inglés “o maximo possivel em sala”, até¢ “ mais do que o

professor” (alertando-os sobre isso logo na primeira aula do semestre), a docente detém o
turno e controla o fluxo de comunicagdo, conforme verificado em sua fala sobre a importancia

de falar na lingua- alvo:

[18] You are an intermediate 3, yeah? So you are supposed to know well English. Of
course you're going to continue to commit mistakes, yeah? But now at this level you
have to speak English. Only English, of course. If you don't know a word if you
have doubts I'm here to help you Ok? And together we are going to try to solve the
problem that you are going to have, but please avoid speaking in Portuguese because
you only have this class to speak English and if I give you the chance to speak in
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Portuguese you are going to have problems in intermediate 4 and what is your aim
when you come to the English class? To be what? To be able to speak English yes?
Okay so please try to speak as more as you can okay the aim in the classes is to
make what? Students speak more than the teacher ok? I don't need more than you.
It’s not necessary, ok "? I think you have to speak more than me of course. We're
going to have some classes that I'm going to speak more depending on what you are
going to learn, okay? Yes or no?

AA: yes

P: That's perfect (ONP-21/07/14 — ciclo 1)

Uma de suas crengas com relagdo ao ensino da lingua estrangeira € a de que no ensino

regular o ensino da gramatica ¢ essencial para facilitar a compreensdo dos textos enquanto no

CIL, ela tem papel coadjuvante de promover a seguranga do aluno para produzir sentencas

corretas:

[19] P: Bem! Se eu falar pra vocé da importancia da gramatica na escola regular, ¢
uma coisa, mas dentro do Centro Interescolar de Linguas, ... ela ndo ¢ tdo
importante!

PQ: Pode me explicar melhor?

P: Ela é importante pra que o aluno consiga entender como se forma uma estrutura,
como uma sentenga ¢ formada; pra que ele tenha seguranga de que ele vai estar se
expressando de forma correta. Mas ela ndo pode ocupar... é... oitenta, noventa por
cento da aula! Ela vem a fazer um trabalho coadjuvante! Mas, ela vai ajudar
exatamente o aluno... a se expressar melhor, escrever uma sentenca... Entdo, ¢é
importante que o professor reserve a aten¢do ao ensino da gramatica, mas que saiba
distribuir essa importancia também entre ... as outras habilidades!

PQ: Isso no Centro de Linguas a que vocé esta se referindo?!

P: No Centro de Linguas.

PQ: Ja na escola regular?!

P: E prioridade! E essencial, porque o aluno, ali... Por exemplo: vocé vai pro Ensino
Meédio. O aluno, ele quer, primeiro... ele quer ter dominio de vocabulario, porque ele
quer pegar o texto e entender. (Sess@o de planejamento e reflexdo-08/08/14- ciclo 1)

Entretanto, comprovando a descri¢do sobre a natureza contraditéria das crengas

estabelecida por Barcelos e Kajala (2003), a crenga da professora ndo condiz com sua pratica.

No ciclo 1, a docente mantém o foco muito forte na sistematizagdo das regras gramaticais ao

dar énfase na apresentagdo de estruturas tais como o uso de have got something done nas

formas afirmativa, interrogativa e negativa (nota de campo 30/07/14), por exemplo, seguida

de exercicios muito estruturados para praticar o item gramatical tanto no livro quanto em

exercicios escritos e nas interagdes em duplas que mantém o foco na forma ensinada:

[20] P: What is the tense of all the questions? What is the tense? What is the tense?
Future? Simple past? Present perfect?

A™: Present perfect

P: Past continuous

A: Past perfect

P: Past perfect? Ah please. Ah, who can read for me letter A? A

18 A se refere a aluno
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(..)

P: Have you ever traveled to another country?

P: So what is the time here? This is present perfect you have studied this tense
before have you ever travel to another country. As you can see all the questions are
going to be in the simple. Ah in the present the perfect tense. Okay? And I want now
you to work in pairs asking and answering these questions. (ONP-21/07/14 — ciclo

)]

[21] P: Have or

Al: Has

P: Has ok. Have or has plus the verb in the past participle. So so we have here 1've,
but we have here the contracted form. What is the contracted form?

A2:1have

P: Yeah. I've is I have. So I've had my hair dyed several times, okay? So this is
present perfect using this structure. So you have here have in the past participle. We
have the object and we have the verb in the past participle

[ ]

P: Ok, Joana. Where do you have your hair cut? Try to use this structure to answer.
Agora tente usar essa estrutura pra responder. Where do you get your hair cut?
(ONP-28/07/14 — ciclo1)

No ciclo 1, a professora percebe o interesse e a dificuldade dos alunos de
intermediario 3 em usar a LE e entende que precisa oferecer aos alunos a oportunidade de
praticar a lingua e desenvolvé-la sem tanta intervencdo de sua parte. Intervencdo, essa, que
acaba por acarretar o corte da fluéncia do pensamento e expressao do aluno, como relatado
pela professora em uma conversa com a pesquisadora em uma das sessoes de planejamento e

reflexao:

[22] P: Quando vocé me fez aquela observagdo, do momento que eu fazia algumas
corregdes, intervengdes no momento que o aluno tava produzindo e que de alguma
forma aquilo interfere no raciocinio dele. As vezes ele td indo bem, mas vocé quer
que ele produza de tal forma pra vocé chegar que vocé acaba cortando e vocé ai que
eu fiz hoje essa turma agora eu 6 fazendo assim uma atividade que toda aula eles
vao ter um minuto (...) pra falar sobre alguma coisa voltada para aquele tema. Entdo
hoje a gente ia falar porque os jovens deixam muito cedo a sua casa (...) e ai qual foi
a diferenga que eu percebi? Eu fiz esse mesmo trabalho com I3 no semestre passado.
S6 que no momento que eles iam falando, eu fiz algumas intervengdes e eu vi que a
producdo ndo. Ele tinha um raciocinio muito bom, mas por eu ter cortado varias
vezes, eu acabei. (...) Eles comecgaram e eu falei assim o importante € que vocé fale
nesse meio nesse tempo nesse um minuto vocé ndo pode parar de falar entdo
comecei fui falando e fui falando e quando eles perceberam falou assim: ” Teacher,
ja acabou meu um minuto? “Porque pra eles muitas vezes um minuto significa uma
tortura.

PQ: Sim

P: E ai outra coisa. Quando eu ndo interrompi ai eu vou te falar o que aconteceu.
Teve um aluno que eu interrompi eu quebrei a linha de raciocinio. Parece ali parece
que teve um momento que teve uma quebra ele ndo conseguiu ir com a mesma a
mesma facilidade que ele estava indo. Ai, com os outros, eu fiz sem nenhuma
intervencgdo. (Sessdo de planejamento e reflexdo -22/08/14 — ciclo 1)

[23]P: O que € mais importante no momento da producdo. Produgdo é o menino, ele
falar e voc€ ndo ficar cortando. Nossa! Eu vou ter que gravar pra vocé ver o quanto ¢
diferente quando o menino t4 produzindo e ele ta ali no momento e ai vocé corta e o
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menino esquece. Gente! E incrivel ¢ quando vocé deixa ele fluir (Sessdo de
planejamento e reflexdo- 29/08/14 — ciclo 1)

No ciclo 2, consoante a observagao realizada por Kudiess (2005) acerca do “processo
de amadurecimento” das crengas influenciado por “ novas experiéncias” ( no caso o trabalho
com projetos), a professora se revela mais atenta as suas acdes no sentido de oferecer
oportunidades reais e significativa aos alunos para usar a LE para se posicionar criticamente
com relagdo ao que se passa fora das imediacdes da escola como descrito por ela em uma aula
na qual os alunos tiveram a oportunidade de discutir sobre as elei¢cdes presidenciais que

estavam em curso naquele momento:

[24] Pra vocé ter ideia hoje eu comecei a aula. L4 perguntava assim: Who's the
leader of your country? Foi aquilo que vocé falou vamos dar sentido. Vamos entio
trazer a realidade. Entdo eu acabei de falar sobre as elei¢des e todos falaram com tal
precisdao sobre a eleigdo. Cada um se expressou ndo gostei e tal e depois eu falei
assim que cada um ia ser um candidato e que deveriam defender as suas ideias ¢ a ai
pedi pra que eles. Entdo ai, Isabel. Ai eu comego a entender que a gente so vai fazer
com que o aluno, de fato, como vocé. Vocé até botou essa palavra aqui empoderar.
Nao sei se vou usar de forma correta, mas ele so vai se empoderar desse da lingua de
fato se ele puder fazer uso dela (Sessdo de planejamento-31/10/14 - ciclo 2)

[25] Tornei-me uma professora mais atenta as minhas agdes e reflexiva em relagéo a
tomada de decisdes que interferissem diretamente no meu fazer pedagogico. Percebi
também que ndo basta dizer aos alunos: falem, usem o inglés para se comunicar, mas
¢ necessario oferecer ferramentas para que tal acdo aconteca. (QE - ciclo2)

O desempenho linguistico agora ganha um peso muito grande como ela mesmo revela
no questionario de avaliagdo do ciclo 2, pois o uso da lingua-alvo passa a ser “uma meta a ser
alcancada”. Para tanto, ela acredita que a motivagdo deve ser tanto do professor, que deve
oferecer ferramentas que estimulem esta acdo quanto do aluno que precisa mostrar interesse

em participar dividindo, desse modo, a responsabilidade de uma aula mais participativa e

comunicativa, conforme sua afirmag@o no questiondrio escrito do segundo ciclo:

[26] Essa ¢ uma meta a ser alcangada: fazer (estimular) os alunos ao uso da lingua-
alvo, porém acredito que a motivacdo deve ser reciproca tanto o professor quanto o
aluno. Oferecer ferramentas que estimulem essa aggo. (QE - ciclo 2)
No terceiro ciclo, a docente se da conta de que sua atitude de * dar voz aos alunos” e
permitir que eles usassem a LE de forma significativa desencadeou o prazer dos alunos em

falar a LE porque os mesmos perceberam que sdo capazes de falar inglés ressignificando,

deste modo, o entendimento sobre a idioma estudado. Com relag@o a isso, a professora se
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manifestou tanto no questiondrio do ciclo 3 quanto na sessdo de planejamento e reflexao

colaborativa, como se segue:

[27]Com exce¢do de uma estudante, o restante da turma conseguiu compreender a
importancia do projeto e sua relevancia do aprendizado da lingua. (QE - ciclo3)

[28]Eu acho importante Isabel deixar bem claro enquanto professor de linguas. A
nossa voz tem tem que aparecer, mas o menino. A gente precisa da voz "’ esses
meninos pra falar inglés. Entendeu? Eles gostam. Eles gostam de falar inglés.

(Sessdo de planejamento e reflexdo - 10/07/15 — ciclo 3)
Como reflexo do pensamento de Hernandéz (1998) e Stoller (2002) sobre a
necessidade de contextualizagdo do conteido ensinado no trabalho com projetos, a
experiéncia com a pesquisa a faz ambicionar por uma aproximac¢do do ensino da lingua

estrangeira com a vida real. Dessa forma, a gramatica ganha status de acessorio para tornar o

aluno fluente no idioma estudado:

[29]0 objetivo do projeto ¢ te permitir usar a lingua falando da tua vida, da tua
realidade. E pra vocé perceber que vocé pode trazer aquilo que parece que ta externo
para dentro de sala de aula. E isso que eu quero[ relato de sua conversa com um
aluno] (...) Aprender a gramatica é um acessorio. Eles estdo aqui para se tornar
falantes dessa lingua. (Sess@o de planejamento 10/07/15 — ciclo 3)

Constato que a professora participante apresenta uma ressignificagdo do seu ponto de
vista do que seja ensinar LE uma vez que ela abre mao do desejo de controlar o turno para
conceder ao aluno a chance de praticar a LE sem interrupgdes € de modo critico. De fato, a
participagdo discente se torna mais abrangente visto que o aluno tem mais espago para se
comunicar e usar a lingua-alvo de modo significativo. Ademais, ensinar a LE ndo se resume
mais a ensinar regras gramaticais. Tal ressignificacdo aponta para tracos de uma abordagem
que encara o ensino de lingua estrangeira com caracteristicas cada vez mais comunicativas
descritos por Almeida Filho (2011) e mais centradas no aluno confirmando a percepcao de

Feiman-Nemser ¢ Remillard (1996) destacada por BARCELOS (2007) de que uma nova

pratica pode servir de um novo caminho para uma abordagem tradicional.

4.2 Mudangas no planejamento

Almeida Filho (2011) define a abordagem como uma forca timoneira que influencia as
questdes praticas e concretas da sala de aula, ou seja, as materialidades. Uma das

materialidades nas quais percebe-se alteracfes ao longo da pesquisa € o planejamento.
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A docente apresenta um bom planejamento ja nas observagdes ndo participantes
(ONP), porém, relata que “falta foco” na escolha das atividades que podem levar os objetivos
estabelecidos a serem atingidos. No excerto 30, ela reclama que o isolamento impede uma
permuta salutar com seus pares que poderia enriquecer a elaboracdo do plano de aula, a

escolha mais acertada de atividades e continuidade do trabalho docente:

[30] P: Ah! Eu, por exemplo... Eu acredito que seria muito positivo se nos
fossemos... professores pudéssemos sentar e preparar as aulas, por exemplo, do
Smart Choice'’. Sentar: “O que que se pode desenvolver aqui? (...) A gente podia
acrescentar isso! Podia trazer uma musica! Colocar essa atividade!” Entdo, a gente
trocar essas experiéncias! Isso eu acho que... é... daria continuidade ao aluno que
perceberia que existe uma... uma... uma no... conexdo entre o trabalho dos
professores aqui no CILT! Outra coisa que eu acho que poderia ser melhorada... Ah!
Isabel. Eu acredito que eu ainda preciso melhorar muito a questdo de... Por exemplo,
quando vocé perguntou: “Qual metodologia que vocé usa?” Eu realmente ndo soube
responder! Entende? Entdo, eu acredito que eu ainda preciso melhorar muito! Por
exemplo: quando eu planejo a minha aula, as vezes, eu gasto horas e horas
planejando a minha aula porque parece que talvez td me faltando o foco, né?! E eu
tenho muitas informagdes, mas eu ndo sei colocé-las ali! Entdo, eu tenho perdido
muito tempo com isso!

Pq: Mas vocé... é... vocé... quando vocé disse, assim: “Me falta o foco”, ¢ que vocé
ndo tem claro quais os objetivos que vocé quer... (...) Assim: explica melhor pra
mim como € que... 0 que que vocé acha que ta faltando, assim, que vocé ndo ta
sabendo definir...

P: Nao. Na verdade, quando eu falo, assim, que eu ndo tenho foco € porque por ter
muito... por eu ter muitos... muitas informagdes, eu ndo sei qual delas, de fato, ¢ a
mais... € a essencial pra ser atingida em sala de aula!

Pq: Ah! Entendi.

P: Ta? Ai, as vezes, isso me causa angustia!

(Sessdo de planejamento e reflexdo 08/08/14 — ciclo 1)

Ao longo do ciclo 1, em fun¢do do planejamento colaborativo de atividades para o
projeto e reflexdes sobre a preméncia de mais espaco para a pratica da LE, a professora
demonstra o desejo de rever seu planejamento ao refazer uma atividade de compreensao oral
muita extensa para que haja a oportunidade de discussao sobre assunto, conforme a descri¢ao

feita pela mesma:

[31] P: [ ] Ai eu falei assim. Vocé falou assim: “Thais™, eu acho que seria
interessante vocé trabalhar o listening. Eh, por exemplo, vamo vamo marcar
verdadeiro ou falso. Vamo fazer aquele listening em que ¢ muito cansativo pra ele
escrever resposta. Vamo ganhar tempo”. Ai 6 o que que eu fiz. Eu fiz assim

PQ: A gente conversou aquele dia

P: Lembra?

PQ: Ha. Ha

P:Eu sou boa ouvinte. Eu presto atengéo

PQ:(risos) Que bom! (risos)

7 Smart Choice é o livro didatico utilizado nos niveis bésico e intermediério no Centro Interescolar de Linguas
de Taguatinga.
'8 Thais ¢ a professora participante que consentiu com o nome de seu nome real.
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P: Ai 6. O listening das paginas 61e 64

PQ: Ha. Ha

P: Entdo primeiro a gente fez aquela conversa, né? (***) entdo igual vocé falou eu td
dando oportunidade. Eu crio um momento para que ele fale, que ele se expresse.
Porque ¢ igual vocé falou. Como € que eu vou exigir que na hora da prova oral ele
fale? Se eu ndo dei pra ele. Ai, primeiro, nds fizemos aquela discussdo: quais sdo os
problemas que os pais, os filhos costumam ter com os pais? Porque que eles ndo
gostam de conversar? E ai os meninos comecaram a falar. Depois disso ai eu
coloquei essas alternativas que eram referentes ao listening

PQ: Hum Hum

P: E que olha! Meu Deus! Fluiu

PQ: Que coisa boa!

P: Aconteceu, né? Aconteceu. A mesma coisa apesar de ser dois. Um seguido do
outro, mas tinha o mesmo foco de. Era o mesmo foco da da entrevista. Ai foi. Foi
legal. Foi legal porque igual vocé falou, eu também td preparando o meu aluno pro
estilo de prova que eu aplico. Porque. Se eu. Se em sala é uma coisa e 14 na hora da
prova ¢ outra totalmente diferente, ele ndo ta preparado

PQ: Nao

P: Entdo ndo ja que eu costumo fazer assim. E o estilo que a gente costuma (Sessdo
de planejamento e reflexdo - 29/08/14 — ciclo 1)

No final deste mesmo ciclo, ela percebe a importancia de uma aula bem planejada e

flexivel que respeite a necessidade dos alunos:

[32] Hoje, ao escutar alguns pais relatarem que seus filhos estdo vindo mais
motivados, satisfeitos para o curso de inglés, fiquei pensando na diferenga que faz
uma aula planejada, flexivel e que respeita o aluno e suas necessidades. Fico feliz,
porém preocupada a0 mesmo tempo, pois sinto uma responsabilidade muito grande
em continuar fazendo o certo buscando melhorar cada vez mais. As vezes, sinto-me
cansada, desanimada, mas sei que a tarefa (missdo) precisa continuar. (Diario da
professora 26/09/14- ciclol)

No segundo ciclo, observo o anseio do ciclo 1 por um preparo mais cuidadoso
retratado na aproximag¢do do conteido com a realidade quando presencio uma unidade que
trata do topico de invengdes sendo antecedida por uma apresentacdo e discussdo de inventos

da NASA que interferem em nosso dia a dia:

[33] And I'm going to start because the unit, unit 11 is going to talk about some
important inventions that we have nowadays okay? And these innovations have
made our lives so much better. So please, I was searching on the Internet and found
some interesting information about some important innovations and I got a little
surprised because I didn't know that some of these innovations, okay? NASA was
responsible for that. OK? So, let's see here (OP- 29/10/14 — ciclo 2)

o . e 19
No terceiro ciclo, seu relato de uma aula de intermediério 3 sobre Reported Speech™,
d4 indicios claros que além de se preocupar com contextualizagdo dos exemplos, de

disposi¢cdo em se aproximar da vivéncia do discente ao nao oferecer modelos prontos vistos

19 Reported Speech se refere ao discurso indireto em portugués no qual alguém reporta o que foi dito por outra
pessoa.
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nos ciclos anteriores, a professora almeja agora por uma parceria com os alunos na concep¢ao
de exemplos advindos da vivéncia dos discentes e na constru¢do de sentido durante a

apresentacao de um item gramatical:

[34] Foi numa aula na onde nds tinhamos falado sobre Third Conditional. E ai eu
sempre tava. Durante Isabel todo esse semestre martelando ndo adianta explicar uma
coisa e ndo da significado pra isso. Pra isso fazer parte. Ai eu parei fiz uma
atividade. Uma atividade interativa pros meninos se comunicar usando o Third
Conditional. Eles eram reporteres e eles iriam reportar o qué usando. Ah ndo.
Perdao. O Reported Speech. Ah. A Joana dessa turma: “Nao ¢ dificil trabalhar
Reported Speech. Legal que a gente vai ta falando de uma coisa.” Isso ¢ um
comentario entre ela uma colega. “Caramba! Que gostoso! “ Ai vocé percebe aquilo
que vocé trouxe. Aquilo que parecia muito distante aqui no quadro. Foi 14 pra
dentro.

PQ: e como ¢ que vocé fez? Vocé ficou todo o third conditional.

P; Néo. O reported speech

PQ: O reported speech

P: isso. Eu fiz 0 qué? Primeiro eu comecei. Ah ndo perguntando se gostavam de ler
essas revistas de fofoca. Primeiro lugar, né?. Perguntei se eles gostavam de ler
revista de fofoca.... E os Reporteres costumam dizer exatamente o que as pessoas.
Nao, eles costumam inventar...Ai comecei a introduzir. Tinha preparado atividade no
PowerPoint.

PQ: A estrutura toda

P: Isso.

(...)

P: E ai quando eu apresentei. E ai eu colocava uma frase e pedir pra alguém
participar. Como é que vocé reportaria isso aqui?... Primeiro perguntava assim:
“Jodo, o que vocé fez ontem? ” E ai ele falou assim: “Eu fui pro clube. Eu assisti
televisdo. ” Ai eu anotava l4. Eu falava assim diga para Maria® reportar o que o Jodo
tinha falado para a turma. Pronto. (Sessdo de planejamento e reflexdo 10/07/15 —
ciclo 3)

O melhor planejamento e elaboragdo mais flexivel se configura, no questionario final

do ciclo 3, como o ganho pedagdgico, como vemos nos excertos a seguir:

[35]Pedagogico foi a melhora no planejamento das aulas, o envolvimento e a
evolucao progressiva dos alunos. (QE - ciclo3)

[36] Eu ganhei varios aspectos: repensar a minha pratica pedagogica, elaborar e

analisar de forma flexivel meu plano de aula. (QE - ciclo3)
Observo um eminente progresso neste campo das materialidades do modelo OGEL.
Em um sinal claro de mudanga ocorrida em sua pratica em um dos aspectos mencionados por
Fullan (2007) via Arruda (2008) acerca do “uso de materiais novos ou revisados”, o
planejamento ganha em qualidade ndo s6 com a elaboracdo de atividades mais

contextualizadas e relevantes, mas oferece uma abertura para que o aluno se sinta parte

20 Maria e Jodo s&o nomes ficticios de alunos usados para a preservacéo da identidade dos mesmos
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integrante da aula ao construir os exemplos. Assim, o discente ¢ efetivamente convidado a

participar do processo de ensino-aprendizagem.

4.3 Avaliacao de Rendimento dos Alunos

Outra relevante materialidade que sofre impacto ao longo do estudo ¢ a avaliagdo de
rendimento dos alunos (ALMEIDA FILHO, 2013). O estabelecimento de critérios para
avaliacdo que privilegiam o trabalho em grupo, a execugdo das tarefas, o uso da LE nas
discussoes de selecao e analise das informagdes bem como em conversas entre a professora
participante e a pesquisadora sobre o acompanhamento do processo no primeiro ciclo levam a
docente a questionar se os resultados da avalia¢do realmente refletem o aprendizado do aluno.
O aspecto processual da avaliagdo ¢ ponderado. Quando questionada sobre sua decisdo
mediante o resultado de uma avaliagdo que consistia na interpretagdo de um texto literario
entregue aos alunos com um més de antecedéncia e que apresentou resultados negativos, a
professora toma como posicao rever as notas dos alunos e aplicar uma nova avaliagdo como

podemos verificar no excerto a seguir:

[37]: Foi um verdadeiro arraso esse book report um arraso, né? Ai a gente vé aquilo
que vocé falou tinha que ter lido com eles antes ndo adianta a gente achar que eles
vao ler porque eles ndo vao eles realmente ndo leram né ndo leram mesmo Isabel
ndo leram E ai vocé vé a diferenga quando existe o processo do acompanhamento
como eles se envolvem mais e quando vocé so entrega folha e pede para eles lerem.

(...)

P: Foi s6 entregar um papel que eles s6 pegaram e colocaram

()

P: Ndo. Na verdade, o que foi que aconteceu foi entregue com um més e meio de
antecedéncia E ai o que aconteceu. Eu acho que na verdade a experiéncia com as
outras turmas ndo foi ruim porque na verdade eles leram, mas realmente isso aqui
foi pra tirar de li¢do. Eu t6 pensando como vai ser com a turma de amanha. Porque
com a turma de B3? eu li eu li e ai fiz aquilo que vocé falou: fiz perguntas

PQ: E ai vocé ja observou um resultado diferente

P: Isso ndo ainda vou ver, mas nos lemos na sala fiz perguntas a cada paragrafo...
tudo em inglés

PQ: Isso ¢ bom pra vocé comparar e ver as diferengas isso nas turmas

()

P: Que Desastre meu Deus do céu e ao mesmo tempo que eu quero me tomar de
raiva eu ndo posso mais porque eu sei que existe uma participagdo minha

PQ: Ai que a gente entra em uma coisa que eu vou falar sexta-feira. A avaliacdo ela
antes de tudo € diagnodstica ai a minha pergunta pra vocé ¢é: entendendo que vocé
percebeu que ndo € s6 culpa dos meninos e que tem um problema o que vocé vai
fazer a partir desses dados que vocé levantou?

P: Eu vou ter que agora fazer uma nova avaliacdo. Eu vou ter que reavaliar eu ndo
posso fechar a nota aqui porque se eu ndo dei condi¢des. Vamos dizer igual vocé
falou pra que eles conseguissem reproduzir a informagdo que aqui estava. E ai eu
vou fechar a nota aqui? (OP-22/09/14 - ciclo 2)

21 B3 se refere ao nivel Basico 3
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A mesma ponderagdo se efetua no seu didrio e manifesta sua percepcdo de que sua
crenga possivelmente equivocada com relagdo a avaliagdo de rendimento do aluno interferia
negativamente na sua forma de ensinar e avaliar o discente em uma explicita interferéncia de

sua crenga no seu agir (cf. LUZ, 2007):

[38] Como exigir do aluno resultado satisfatorio na prova oral ou escrita, se ndo
pensar nas condi¢des oferecidas ao aluno para se alcancar tal meta. Meu Deus,
quantas avaliagdes erradas eu fiz, quantas decisdes precipitadas que influenciam no
aprendizado do aluno, mas "bola pra frente". Agora ¢ a hora de acertar, procurar
fazer o meu melhor! (Diario da professora 22/09-ciclol)

Ao final deste ciclo, a professora percebe que pelo fato de os alunos estarem mais
participativos nas aulas por conta da implementa¢do do projeto e de ela estar oferecendo mais
oportunidades de pratica da LE, houve um melhor desempenho na avaliagdo visto que os

alunos estdo praticando antes de serem avaliados oralmente:

[391PQ: Mas vocé achou que na prova oral. Como ¢ que foi a prova oral

P: Nao. Na prova oral ja foi diferente

PQ: Vocé achou que foi foi tranquila?

P: Principalmente aqueles que participam mais. Porque? Foi um processo onde eles
tiveram a chance de falar deles se posicionarem. Entdo, na hora na prova eles nédo
tavam falando nada que era novidade. Eles so estavam reproduzindo aquilo que eles
ja tinham vivenciado

(...)

PQ: Entéo, vocé acha que foi mais tranquilo? O resultado foi mais interessante?

P: Foi sim (OP-22/09/14 — ciclo 1)

No segundo ciclo, a preocupag¢do em ter uma avaliagdo “coerente” que reflita um
trabalho docente cuidadoso e que prepare os alunos para a mesma observada no inicio do

primeiro ciclo se torna mais evidente:

[40] Aprendi a preparar mais as minhas aulas, a estar mais atenta as necessidades
dos alunos, e principalmente a procurar ser mais coerente na minha avaliagdo. (QE -
ciclo 2)

No terceiro ciclo, ndo vejo crescimento neste aspecto uma vez que, apesar de a

professora avaliar itens como o “trabalho em grupo e execugdo das tarefas”, ela reaplica a

avaliacdo do ciclo 2 alegando falta de tempo e conversa sobre os critérios uma Unica vez:

[41] Devo ser sincera que apenas apresenta este topico [ critérios de avaliagdo] uma
unica vez, dizendo-lhe queria avaliar: trabalho em grupo, execucdo das tarefas,
apresentacao do tema. (QE - ciclo 3)
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Nesta categoria de anélise, noto que a professora participante se apercebe do mérito da
dimensdo processual da avaliagdo. O aluno precisa ser avaliado (por meio de critérios muito
transparentes) ao longo do processo e precisa ser preparado para alcangar os objetivos

estabelecidos na avaliacao.

4.4 Papel do professor

Um ponto relacionado a experiéncia de ensinar que precisa ser ressaltado ¢ o papel do
professor. Como o professor vé sua fun¢do no ensino da lingua estrangeira e, mais
especificamente, na implementagdo projeto nos revela muito sobre o processo de ensino-
aprendizagem da LE e sua “ cultura de ensino” (RICHARDS; LOCKHART ,1996 apud
KUDIESS, 2005, p. 41).

A principio, por meio da evidéncia da deten¢ao de turno mencionado anteriormente
bem como decisdes de planejamento incubidas exclusivamente a professora (verificada nas
observagdes ndo participantes), considero que a docente entende sua fungdo como sendo a
provedora de informagao.

No decorrer do primeiro ciclo, ao se deparar com a exigéncia de orientar sobre a
selecdo e analise de informagdes para o desenvolvimento do projeto, na divisdo de tarefas
entre os grupos, producao de textos e na decisdo do produto final, em compatibilidade com a
definicdo apresentada por Prado (2005), a professora se torna a facilitadora que auxilia o
aluno a refletir sobre o conteido. Portanto, reconhece que ndo ¢ a unica detentora do
conhecimento uma vez que ndo € a Unica a ter acesso ao conteudo a ser trabalhado.

[42]P: A questdo de vocé eh delegar fungdes ndo tira a tua a tua a a importancia que
vocé tem porque, o professor, ele ¢ detentor do conhecimento, mas ele néo ¢ o tnico.
PQ: E

P:Né? N esse processo. Os meninos tém muito a oferecer

PQ: E claro.Vocé vé.

P: Vocé vé, o Josué”?? Ah! Olha! Eu to encantada! (Sessio de planejamento-
29/08/14 — ciclo 1)

Além disso, por ser um trabalho que exige a participagdo do aluno, concebe a
possibilidade de delegar fungdes. Assim, a docente vé o resultado final do projeto como

esfor¢o dos alunos.

[43] Os alunos foram construtores desse projeto, o produto final passou na opinido e
sugestdo de cada aluno por isso eu percebi engajamento tdo crescente neste projeto
(QE - ciclo 1)

22 pseudonimo dado a um aluno para preservagéo de sua identidade
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Como pode ser observado nos excertos 44 e 45, a professora reconhece que sua

participagdo ¢ fundamental, mas valoriza o aluno e seu saber:

[44]P: Eu ndo deixo de ter a minha importancia, mas eu passo a valorizar o que o
aluno tem a me oferecer, né? Eu passo a valorizar. Eu passo a dividir (...)As
responsabilidades nesse processo de ensino-aprendizagem onde vocé também chama
o aluno, né? A dar significado a aquilo que ele tenha aprendido. Eh, vocé passa a.
Eu, no meu caso, eu redescobri. Eu redescobri coisas (...) (Sess@o de planejamento e
reflexdo-09/10/14 — ciclo 1)

[45] Foi o que eu falei pra vocé, Isabel, eh quando a gente entender que nos, a nossa
presenca ela é importante. Mas a gente tem que lembrar que aquele espago ali ndo ¢
s6 meu ¢ do aluno entdo a produgdo precisa ser de. Precisa ser assim equilibrada a
producdo. Entdo o aluno precisa perceber isso. “Puxa! Eu t6 falando inglés. Eu to
produzindo. E resultado do meu trabalho entendeu? ” (Sessdo de planejamento e
reflexdo-29/08/14 — ciclo 1)

No segundo ciclo pelo carater investigativo do projeto, a docente constata a afirmacao

de Hernandez (1998) de que professor e alunos aprendem um com o outro:

[46] Hoje um aluno me mandou 14 falando sobre a Inglaterra e tudo e eu ndo sabia
que na Inglaterra era costume nas casas (...) [Eles] Podem, eh, produzir a propria
cerveja. Eu ndo sabia. E com isso aprendi outro verbo que é o brew. Que é produzir.
Eu ndo sabia. (Sessdo de planejamento e reflexdo-14/11/14 — ciclo 2)

Ha aqui um compartilhamento do saber sem hierarquizacdo da relagdo. Ao ndo manter
uma postura dominante, ela ressignifica o seu papel uma vez que sua atual atribuig¢do € a de
tornar o aluno auténomo por meio da constru¢do guiada na qual os alunos elaborem textos
significativos tanto para eles quanto para o publico e representativos de seu conhecimento

atual da lingua:

[47] Pra mim foi o ressignificado do meu papel dentro de sala de aula. Eu percebi
que eu ndo deixo de ter a minha importancia. Mas eu passo a ajudar o aluno. E
aquilo que a gente vem conversando. Pra ele ser autonomo, eu preciso ajuda-lo a
chegar até essa autonomia. Entdo, todas as vezes que eu sentei com os meninos eu
perguntei assim. Vocé acha que isso vai? Como ¢ que que vocé vai expressar isso?
Porque eu falei pra vocé se comunicar ¢ preciso que a pessoa entenda o que voce ta
falando. Vocé t4 entendendo? Como ¢é que a gente poderia escrever isso aqui de uma
forma diferente? Vocé€ quer falar... Mas usando agora o seu vocabulario. Dentro
daquilo que vocé se sente seguro, vamo fazer isso? Entdo muitos meninos
conseguiram chegar a esse. (Sessdo de planejamento e reflexdo-14/11/14 — ciclo 2)

No terceiro ciclo, manifesta-se um amadurecimento da visdo da sua fun¢dao como
docente em nao almejar deteng@o do controle e oferecer orientagdo adequada. Ela se apercebe
da imprescindibilidade do equilibrio entre ter uma postura firme, mas ceder quando necessario

corroborando, assim, a opinido de Stoller (2005) sobre o papel do professor no projeto:
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[48] Eu senti que eu tinha que ter uma postura firme, Mas eu precisava ceder.
Porque sendo cu iria ficar tolhindo. (Sessdo de planejamento e reflexdo 10/07/15 —
ciclo 3)

Sua atividade gera em torno de chamar atengdo para o tempo, o publico, a relagao
entre quantidade e qualidade da informacdo sem desprezar o conteudo trazido pelos alunos. A
professora apresenta uma postura mais maleavel de ndo prover o conhecimento, mas auxiliar

no processo de constru¢ao do mesmo:

[49] Durante aqui nos projetos. Eu os chamei a reflexdo. Igual eu falei em nenhum
momento esta errado, ndo € pertinente, mas eu falei assim eh isso aconteceu muito
com o grupo do Roberto, esse aluno eu te falei que comprou o banjo e tudo. Eu falei
assim: “ Roberto, vocé tem muitas informag¢des muitas informagdes boas e tudo, mas
vocé tem que analisar o tempo que vocé vai ter. a clientela que vocé vai receber, se
ndo ¢ muita informagdo pra aquele momento. Entdo, eu fui assim eu fui langando as
informagdes, mas em nenhum momento eu disse assim: ”Olha isso aqui ndo ¢ bom”.
E ai depois disso, dessa reflexdo, ele falou assim: ”Professora eu reestruturei junto
com 0 grupo € agora eu queria a senhora reavaliasse essa nova, esse novo texto”.
(Sessédo de planejamento-15/06/15 - ciclo 3)

[50] Acredito que o meu papel pode ajudar a refletir a informagao coletada, O que ¢
ertinente ao tema, reconstruir paragrafos usando ideias proprias. (QE -ciclo 3
p parag prop
Entretanto, sabe que seu papel (mesmo que aparentemente secundario) € essencial
porque os alunos viram sua “seriedade”, seu acompanhamento e sua presenga. Este
comportamento da docente se revelou vital para que os alunos se comprometessem com a

realizacdo do projeto como estipulam Nogueira (2005) e Behrens (2013):

[51]Eles perceberam muita seriedade da minha parte. Entdo isso faz com que eles
levem de forma séria o trabalho..Eles viam que eu estava corrigindo
acompanhando.... Eles perceberam que eu estava presente, mesmo nao estando em
sala de aula com eles. (Sessdo de planejamento-10/07/15 — ciclo 3)

Enfim, admite seu crescimento profissional com essa nova postura:

[52] Sim, eu cresci bastante profissionalmente. Aprendi que sou importante no
aprendizado do aluno, porém ele também precisa se sentir importante necessario,
parte desse processo de ensino aprendizagem. Valorizar o que o aluno tem a
oferecer. E claro, de forma pertinente. (QE - ciclo3)

Toda essa nova forma de se posicionar com os alunos por meio da implementagdo de

projetos, a “ permitiu revisitar sua historia” e ressignificar seu papel como professora:

[53] Vocé me permitiu que revisitar a minha histéria. A minha histéria como
professora. Vocé vé eu t6 colocando muito o prefixo re-. Porque. Nao. Eu ndo estou
desconsiderando o que eu construi até agora, mas eu estou revisitado e tentando
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fazer melhor daqui pra frente. Entdo eu t6 revisitando a minha historia. (Sessdo de
planejamento-10/07/15- ciclo 3)

Distingue-se, entao, o novo percurso decorrido pela professora participante de abrir
mao de uma performance em que predominavam suas determinagdes para estabelecer uma
conduta democratica e inclusiva na qual o aluno ¢ valorizado. Verifico uma potencial
consolidagdo de sua competéncia profissional como apontado por Almeida Filho (2014)

refletida na autovalorizagdo de seu trabalho e de seu aprimoramento profissional.

4.5 Mediacao do professor

Pelo fato do trabalho com projetos se apresentar como uma maneira diferenciada de
ver o ensino e promové-lo (HERNANDEZ,1998), a postura do professor que implementa
projetos deve ser condizente com a do mediador (PRADO, 2005).

No decorrer do estudo, o trago mediador do trabalho docente na implementagdo de
projetos ¢ explicitado e vai se delineando mais pontualmente a medida que a professora vai se
deparando com a requisi¢do de intervengao por sua parte ao longo do processo.

No ciclo 1, a professora retrata o professor mediador como:

[54]Professor mediador ndo é o detentor do conhecimento, mas aquele que divide a
responsabilidade do aprendizado, digo, no processo de ensino aprendizagem com o
aluno. O professor mediador contribui no aprendizado do aluno, porém o aluno
também o faz de forma mais proativa. (Diario da professora- ciclo 1)

Em conformidade com a recomendagdo de Stoller (2002, p. 110), o aluno obtém um

papel mais “proativo” ao poder desfrutar de mais protagonismo para produzir e para escolher

como e o que aprender sendo auxiliado pelo professor:

[55] Olha, o aluno ter consciéncia que aquilo € um espago pra ele, para a criagdo
dele e que eu vou ali colaborar, mas ¢ o0 momento dele eu falo sempre pra eles esse ¢
o seu momento (Sessdo de planejamento-05/09/14- ciclo 1)

Cabe ao docente, por outro lado, assessorar partes importantes desse processo de

construc¢do do aluno como preconizam Behrens (2013), Nogueira (2005) e Stoller (2002):

[56] Este processo de selegdo e analise das informagdes. Por parte dos alunos é
muito importante, porém ai percebe-se a necessidade do professor mediador para
ajudar neste estagio (QE - ciclol)
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O acompanhamento e orientagdo, de acordo com a professora, suscitam seguranga nos
alunos e credibilidade ao seu trabalho. A mediagdo, assim, confere um trago de
profissionalizagao a pratica docente na medida em que a professora tem seu oficio respeitado

pelo discente:

[57]0 acompanhamento da seguranca ao aluno ¢ credibilidade ao trabalho
desenvolvido (QE - ciclol)

No ciclo 2, a mediacdo se configura de maneira mais ampla em razdo da professora

interferir na forma como os alunos entendem o conceito de projeto e seu aspecto processual:

[58]Porque de alguma forma eu interferi nessa ideia de que de fato € o projeto.
(Sessdo de planejamento e reflexdo-07/11/14 — ciclo 2)

O acompanhamento por parte do professor ¢ “primordial” em razdo da dificuldade na
selecdo de informagoes, produgdo ndo condizente com o conhecimento de LE do aluno e do

valor indispensavel de uma boa orientagdao docente:

[59]Esta etapa [selecdo e analise das informagdes] exige cuidado e maturidade dos
alunos para nio escolher topicos ou textos que os levassem ao erro, assim como a
producio de paragrafos que dificultassem sua expressdo oral. (QE - ciclo 2)

[60] A mediagdo do professor ¢ essencial neste processo de constru¢do do projeto,
pois a sua participagao direciona orienta e define caminhos a serem tomados. (QE -
ciclo 2)

[61]0 processo de acompanhamento da execugdo das tarefas & primordial na
realizagdo do projeto, pois ¢ ele que guia os alunos na criacdo das ideias a serem
apresentadas. (QE - ciclo 2)

A docente conclui que a autonomia do aluno ¢ mediada, construida por meio da
intervencdo docente que concede aos alunos oportunidades e a orientagdo adequada para

adquirir conhecimento e de ser tornar independente:

[62]P: E assim. O que eu tenho tentado fazer igual vocé falou a gente vai fazendo
pequenos. Outra coisa Isabel. Vocé falou muito essa palavra autonomia. Sabe como
eu tenho percebido isso aqui nos nossos alunos, nos meus alunos? E que eu entendi
aquilo que vocé falou construir a autonomia € algo que ¢ construido. Vocé de repente
quer que o aluno tenha a nog¢do de tudo, mas como ele vai ter nogdo se eu ndo estou
oferecendo condigdes. Se eu ndo. Entdo eu entendo que o meu papel nesse momento
do projeto ¢ acompanhar. E comegar a dar alguns direcionamentos que, talvez, eles
estejam sentindo. E ai vocé vai vendo. E ai ele entende. Ele fala assim: “Ah entlo,
eu vou conseguir fazer”. E ai ele vai na casa dele e busca informacao, cria o texto.
(Sessdo de planejamento- 31/10/14 — ciclo 2)
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No ciclo3, constato uma maturidade em termos de mediacdo por parte da professora
representada na sua capacidade de fazer suas proprias perguntas mediadoras ao propor aos
alunos de uma turma de nivel B2 questdes sobre a adequacao do tema escolhido por eles, no
caso a corrup¢do no Brasil. Nao hd uma rejeicdo taxativa a proposta dos alunos, mas fazer
com que haja uma reflexa@o por parte dos alunos se o conhecimento atual da LA possibilitara o

desenvolvimento do tdpico selecionado:

[63]N6s decidimos o que ndés vamos falar. Nos vamos falar sobre corrup¢do no
Brasil. E ai eu falei assim: "Bem, entdo aula que vem eu queria que vocés em casa,
pensassem assim nas perguntas que eu vou lhes apresentar agora." Vocé vai pensar
assim. Vou conseguir falar isso em inglés? Vou conseguir fazer a pesquisa em inglés
e fazer a leitura escrever em inglés? E interessante o meu publico escutar sobre isso?
Fiz 4 perguntas (...)Entdo vocés vdo pra casa, vao refletir nessas quatro perguntas e
na aula que vem vocés vao me apresentar as respostas, a decisdo de vocés. (Sessdo
de planejamento 10/07/15- ciclo 3)

O professor mediador ¢ dotado das qualidades de abertura para ouvir e dialogar
sabendo negociar. E estar ciente de que no se esta certo sobre tudo e estar preparado para a

rejeigdo, como afirma a professora no excerto a seguir:

[64] A partir do momento eu me coloco nessa posicdo de mediador eu tenho que
aprender escutar as pessoas. Porque enquanto vocé sé transmissor de informagdes,
vocé so transmite, vocé ndo para pra escutar. SO ta transmitindo. No momento que
vocé virar mediador vocé tem que se colocar no papel de ouvir, de dialogar. E vocé
vai dialogar com alunos. Eu vou dialogar. Havera muitas rejeigdes, mas eu vou me
preparar pra isso. (Sessdo de planejamento 15/06/15)

Tal postura mais flexivel ¢ confirmada na negociagdao de um texto do projeto com um

aluno na qual a autoria do aluno ¢ respeitada descrita pela docente, conforme o excerto aqui

apresentado:

[65] “Olha, Mike®, eu nio vou trazer respostas prontas, mas a gente pode ir junto
construir isso ai. Vai elaborando. ” E tanto que um momento do texto dele que eu
queria colocar uma coisa e ele ndo aceitou. E eu falei: ” Entdo, tudo bem. Vamos
redefinir isso aqui juntos. ” Ai escrevemos, escrevemos. E ele: “ Nao, agora ta bom.
” Entdo eu queria o aval final dele, ndo meu. Porque o texto era dele. (Sessdo de
planejamento e reflexdao 10/07/15 — ciclo 3)

De fato, o discente que vinha angariando um espago de parceria nos ciclos anteriores,
conquista uma maior centralidade citada anteriormente por Hedge (1993) no processo de

ensino-aprendizagem pois o objetivo da professora agora ¢ dar voz ao aluno, sobretudo aos

mais recolhidos:

2 Nome ficticio dado a um aluno para preservacéo de sua identidade.
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[66] Até o Mike [ um aluno ] que ¢é dificil de entrosamento. Ele conseguiu se
envolver com a turma. Os meninos passaram a respeita-lo muito, né? Eu percebi que
eu comecei a dar a voz aquele que parecia muito encolhidos, né? Eles comegaram a
se apresentar. O Mike sentiu valorizado naquele momento. (Sessdo de planejamento
e reflexao-10/07/15 — ciclo 3)

De fato, a professora observa com prazer a autonomia dos alunos e sua

interaprendizagem pois os alunos conversam mais entre si para decisdes do projeto:

[67]Aqui no texto também fala da interaprendizagem. Porque eles estdo
conversando com os outros grupos, né? Eles querem saber que que vocé ta fazendo?
Eu vejo eles conversando entre si. Eu vejo eles trocando informagdes. Nesse
momento de troca de informagdes eu ndo interfiro. E um momento muito deles né?
Tomei uma posi¢do de ndo interferir pelo menos nesse momento da
interaprendizagem eu acho ¢ o momento de troca pessoal assim deles, né? (Sessdo
de planejamento e reflexdo-10/07/15 — ciclo 3)

Ao ser questionada por mim sobre sua percep¢ao dessa independéncia, ela admite sua
fragilidade ao ver que ndo tem papel central no processo de ensino—aprendizagem, mas revela
ndo se sentir ameagada por ndo ser tdo necessaria, como podemos observar no excerto a

seguir:

[68]PQ: Vocé nio se sente deixada de lado porque eles estdo interagindo entre eles?
P: Nao. Eu até fiz um comentario da ultima vez. “Vocés estdo muito dificeis. Parece
que eu nem existo nessa sala. Vocé€s nem me procuram. Vocés ndo me perguntam as
coisas sO ficam conversando entre vocés. ” Ai, eles riram. ‘“Professora, calma.
Calma, professora. ” Esse processo ¢ muito dificil, né? Que vai levar um tempo e
vocé vai repensar sua a¢dao vocé vai repensar sua atitude enquanto professor. Hoje
pra mim ta sendo facil porque foi o processo, né? Que ta acontecendo até chegar. Eu
sei que ainda tem muitos desafios

PQ: Entdo vocé ndo se sente ameacada?

P: Nao. Nao (sessao de planejamento e reflexdo 15/06/15 — ciclo 3)

Percebo que o carater mediador do trabalho docente no projeto alcanga refinamento a
medida em que a professora entende o valor do monitoramento das atividades discentes de
forma a dar seguranga para que o aluno se sinta fortalecido para conquistar o protagonismo
preconizado por Stoller (2002) na execugao do projeto. Desse modo, cabe ao professor guiar o
aluno para que suas ideias adquiram consisténcia (por meio da pesquisa, da reflexdo sobre a
pertinéncia das escolhas e da validagcdo das discussdes) para se tornarem concretas (na forma

de textos, da apresentagao final).
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4.6 Contribuicoes da reflexao

Muitas sdo as reflexdes geradas pela dinamica reflexiva da pesquisa e pela
implementag¢dao de um projeto no ciclo 1. Antes de tudo, a professora se conscientiza de sua

propria mudanga:

[69] Fico muito feliz ao ver os alunos falando, procurando envolvimento nesse
processo de aprendizagem, as vezes, me emociono ao perceber o quanto a minha
mudanga tem refletido na aprendizagem dos alunos. Fico feliz! (Diario da professora
22/09/14 - ciclo 1)

Por causa das mudancas na sua pratica decorrentes do novo olhar sobre sua forma de
trabalhar, a professora vé ganhos pedagogicos e assinala que “acordou para muitas coisas”.
Com efeito, infere que sua pratica evoluiu, mas admite que ainda ¢ preciso “avancar para

aguas mais profundas”:

[70] Entdo, eu, por exemplo, eu acordei pra muitas coisas. Entdo eu falei assim:
“Meu Deus do céu! Quantas coisas que eu tenho que mudar, melhorar! E é o que eu
to falando pra vocé. Hoje a minha pratica ta sendo mais diferente”. Ai por isso que
eu falo assim. Eu vou querer te pedir se quando vocé tiver tempo porque eu sei que
agora vocé vai entrar num processo mais arduo, né? Mas de vocé assistir a essa aula
do Bl e do B3. Até pra vocé ver como tem evoluido as aulas (...) Entendi entdo
vocé acha que, as vezes, a gente fica preocupado. Nossa! Por que eu to6 fazendo
certo? Sera que ¢é por esse caminho? E ai é o que eu falei pra vocé. A partir disso, eu
vejo eu ndo quero perder mais isso. Sabe Isabel. Hoje eu vejo que eu preciso avangar
pra aguas mais profundas. Eu ndo posso mais ficar nisso aqui porque eu sei que
ainda tem muita coisa que me espera 14 na frente ¢ isso ta sendo muito bom porque
ta refletindo diretamente na sala de aula. (Sessdo de planejamento ¢ reflexdo-
12/09/14 - ciclo 1)

Anteriormente, como realizava sua pratica sozinha, ndo parava para pensar sobre seu
trabalho nem mesmo procurava muda-la devido a uma crenca sua de que tudo estava bem e
nada precisava ser alterado. As sessdes de planejamento e reflexdo disponibilizaram a
alternativa de reflexdo conjunta sobre a praxis desvelando areas que precisavam de atencdo e

desfazendo distancia entre o real e o imaginario prevista por Alvarez (1999):

[71] Realmente eu ndo tinha como eu te disse na primeira conversa® que nos
tivemos eu nao parava pra refletir sobre o meu trabalho e essa reflexdo que eu tenho
feito. Nossa! Isso tem mudado demais em sala de aula. Até o envolvimento. Porque
igual vocé falou vocé ndo pode querer que ele aprenda uma lingua se a gente ndo,
ndo da um significado. Se vocé ndo mostra a razdo daquilo ali pra ele na sua vida
diaria e tudo e vocé€ também até fazer com que o que ele vé aqui aqui seja uma
extensdo la fora. Entendeu? Pra que ele continue entdo, por exemplo, essa questio
dele ter isso em casa ¢ uma extensdo. Ele ta trazendo pra fora né? Aquilo que ele ta

2 Conversa realizada na primeira sessdo de planejamento e reflexdo colaborativa do dia 08/08/14
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vendo na sala de aula. Isso ¢ muito bacana. (Sessdo de planejamento e reflexdo
29/08/14 — ciclo 1)

[72]Porque a partir das suas reflexdes, né? Dessas observagdes ¢ por isso que eu
falei Isabel. Antes, eu estava fazendo o trabalho sozinha entdo eu tinha a minha
visdo. Agora ¢ outra pessoa tendo uma visdo do que eu realizo e do que ali eu tenho
que preciso melhorar. Entdo, por exemplo. Essa observacao que vocé fez aquele dia
dessas intervengdes. Eu falei assim: “Entdo, agora eu vou procurar e hoje”...(Sessdo
de planejamento e reflexdo 22/08/15 — ciclo 1)

Validando a alegagdo feita por Almeida Filho (2005) sobre os efeitos negativos da falta
de reflexao sobre o oficio docente, a professora participante reconhece que sua crenga de que
sua pratica estava adequada interferia na necessidade de uma reflexao sobre a mesma e isso a
impediu de crescer e, consequentemente, “deixou de oferecer a seu aluno” oportunidades para

experimentar novas formas de aprender a LE quando pondera acerca da falta de reflexdo

sobre seu trabalho:

[73]E ai eu falei assim :”Gente! Agora vocé falando eu comego a juntar uma coisa a
outra.” Entdo isso quer dizer. Entdo eu nunca tinha parado[ para pensar em sua
pratica]. T4, eu ndo vou fazer , mas eu ndo posso me dar esse luxo de falar: “ Eu ndo
vou fazer e vou parar aqui”. Quer dizer eu deixei de crescer naquele momento e
deixei de oferecer também pro meu aluno[a oportunidade de crescer] (Sessdo de
planejamento e reflexdo-12/09/14 — ciclo 1)

Outrossim, a ponderag¢do colaborativa a faz concluir que o olhar do outro a ajudar a

refletir, a pensar no seu trabalho:

[74] Isso tem sido tdo importante: a sua presenga nessa turma. Acho que vocé viu
que eu registrei isso aqui no [se referindo ao didrio]. Porque, eu tenho um olhar, mas
o outro na minha sala, ele vai enxergar aquilo que talvez eu nio esteja assim atento
pra observar (Sessdo de planejamento e reflexdo 12/09/14 — ciclo 1)
Esse reconhecimento da valia de outrem, a faz rever seu papel de professora e a
conscientiza de que o resultado final advém da cooperacdo de todos os envolvidos no

processo:

[75]Aprendi a refletir a minha agdo antes e apés a aula. Percebi que dividir
responsabilidades ndo nos torna menos importante no processo, mas valoriza
participagdo e conhecimento dos alunos entre outros. (QE - ciclo 1)

Nossos coloquios nas sessdes de planejamento e reflexdo suscitam-lhe uma seguranca

de que sera capaz de desenvolver projetos que ajudem o aluno a dar significado ao seu

aprendizado de inglés:
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[76] Passei a perceber a realizagdo de um projeto ndo ¢ uma simples tarefa, mas
envolve participag@o, envolvimento e dedicagdo tanto do professor quanto do aluno.
O resultado final depende da construcdo conjunto de todos os envolvidos no
processo. E claro que hoje tenho essa visio devido as conversas com a professora
Isabel que bastante tem me ajudado a melhorar a minha pratica pedagogica. Acredito
que com o tempo serei capaz de desenvolver projetos que ajudem o aluno realmente
da significado aprendizado do inglés e, consequentemente, ajudd-lo na busca da sua
autonomia (Didrio da professora 26/09/14 - ciclo 1)

No segundo ciclo, a docente distingue o valor da “pratica educativa reflexiva” ao
reconhecer a reflexdo colaborativa que a fez avancar ¢ a impediu de permanecer em um

mesmo ““ patamar” na profissao:

[77]Foi assim Isabel. Eu me encontrava em um patamar e ai assim eu lamento dizer
que se eu tivesse permanecido no regular, eu ia permanecer naquele patamar.
Entende? ... Tudo que eu buscava era por conta propria. Se eu fazer um curso ai mas
eu nunca. Por isso assim. Eu valorizo muito que o a Juscilene [a coordenadora
pedagdgica] ta fazendo de chamar outro pra refletir, de trazer de trocar ideia. Porque
¢ disso que a pratica educativa s6 tem sentido se ela for reflexiva, né? Se eu trocar.
Se eu saber. Ah. E isso que ta faltando. (Sessdo de planejamento e reflexdo 31/10/14
— ciclo 2)

Nos excertos 78 e 79, podemos constatar que um resultado apreciavel da reflexao
resultante do uso da LE por parte dos alunos ao longo do ciclo é o questionamento sobre o

que ela tem feito para possibilitar ao aluno falar a lingua-alvo:

[78]Tornei-me uma professora mais atenta as minhas a¢des e reflexiva em relagdo a
tomada de decisdes que interferissem diretamente no meu fazer pedagogico. Percebi
também que ndo basta dizer aos alunos: falem, usem o inglés para se comunicar, mas
¢ necessario oferecer ferramentas para que tal agdo aconteca. (QE - ciclo2)

[79] Entdo ¢é igual vocé falou que no primeiro dia de aula. Vocé percebeu 14 que eu
falei assim:” Vocé tem que falar! Mas o que eu tenho feito? Pra esse menino falar? ”
[Conversa realizada em uma das sessdes de planejamento e reflexdo colaborativas
do ciclo 1 entre a professora participante e a pesquisadora] E onde foi que eu parei
pra refletir. E verdade! Sera que eu tenho oferecido pra esse menino condi¢des pra
ele falar? Pra ele desenvolver a lingua? Porque, se, ao final do turno eu quero que
fale, que ele saia de sala e fale:”Puxa! Falei! ” Sera que o que que eu fiz enquanto
professor mediador, né? Aquele que auxilia, que estd ali. Porque que eu tenho? Ai.
A1i ontem vocé me falou isso. Eu falei: “Meu Deus! O pior que é.” Ai eu falei:”Gente
I” Olha, eh, Isabel vai ter que muitas coisas mudarem. (Sessdo de planejamento e
reflexdo 12/09/14 — ciclo 1)

Nao menos importante, ¢ a constatagdo derivada de nossas conversas sobre a

contribuicao na constru¢ao da autonomia do aluno:

[80] Pra mim foi o ressignificado do meu papel dentro de sala de aula. Eu percebi
que eu ndo deixo de ter a minha importancia. Mas eu passo a ajudar o aluno. E
aquilo que a gente vem conversando. Pra ele ser autdnomo, eu preciso ajuda-lo a
chegar até essa autonomia. (Sess@o de planejamento e reflexdo-14/11/14- ciclo 2)
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Parte integrante de nossa pesquisa e suporte para a mudanca € o embasamento tedrico
pertinente ao ensino da LE (ALMEIDA FILHO, 2011; LIBANEO, 2002). Em verdade, a
teoria (refletida e contextualizada) permeia e sustenta as nossas acdes ao longo da pesquisa e
tem como objetivo o fortalecimento de sua competéncia teorica (cf. ALMEIDA FILHO,
2014). Instigada pela aquisi¢d@o de novos conceitos tedricos e sua relevancia, a docente assente

que fez “poucas leituras” no passado e conclui que isso trouxe “pouco crescimento:

[81]Eu fiquei 14 anos trabalhando eu e eu mesma. E eu estava parada no tempo, né?
Eu procurei poucas leituras e das leituras que eu fazia e eu as fiz, mas ndo refletia
sobre ou trocava ideias com outras pessoas. E ai eu sinto que foram 14 anos de
pouco crescimento. E ai eu busco a culpa em mim mesma. A grande culpada disso
porque eu deveria ter corrido mais atras. (Sessdo de planejamento 18/12/15- ciclo 2)

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, a professora se apercebe da relevancia de

manter-se atualizada por meio da retomada de leituras:

[82] P: (...) E que cada vez que vocé fala alguma coisa eu percebo que ainda tem
algo entendeu? Eu ai eu ja entendi outra coisa que vocé falou € preciso que eu
sempre me mantenha atualizada. Eu preciso voltar a fazer novamente as minhas
leituras, né?

PQ: Isso ¢ legal

P: Preciso porque isso ¢ muito bom, muito importante pra gente saber Isabel. Isso
aqui oh abre demais. Isso aqui é um musculo, né? [apontando para o cabega ¢ se
referindo ao cérebro]

PQ: E assim ¢é o que eu falei

P: Se ndo for trabalhado (Sessdo de planejamento e reflexdo 07/11/14 - ciclo 2)

No terceiro ciclo, a professora define o professor reflexivo como “aquele que pensa
sua acdo, no seu aluno e tenta mudar a dinamica” (sessdo de planejamento e reflexao-
10/07/15- ciclo 3).

No tocante a apreciagdo de sua atuagdo, a professora defende que ‘“as sessdes de
planejamento e reflexdo foram fundamentais para tanto para a constru¢do e revisdo do seu
fazer pedagdgico” (questionario do ciclo 3).

Toda a preocupacdo da docente em fazer o aluno crescer e apreciar o trabalho
colaborativo no decorrer dos trés ciclos, faz eclodir a tematica do outro, mencionada por

Contreras (2012) como ponto vital para a constru¢ao da autonomia profissional:

[83]Foi aquilo que vocé falou comigo o tempo todo. Hoje eu reconheco que, eu,
professora Thais, eu tenho conhecimento, mas eu também tenho a aprender com o
outro, com os meus pares, né? Eu preciso. Os alunos foram me trazendo
informagdes que me fizeram refletir também. Entdo ele deve se colocar nessa
posicdo que ndo sabe tudo reconhecendo que mesmo o analfabeto é portador do
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conhecimento mais importante (Sessdo de planejamento e reflexdo 10/07/15 — ciclo
3)

H4 um amadurecimento desse olhar para o outro que aprofunda o desejo inicial de
manter o filtro afetivo baixo e um bom relacionamento com os alunos que preveniria
eventuais obstaculos ao aprendizado (observado no ciclo 1) para o propdsito consciente de
contribuir na constru¢do da autonomia (ciclo 2) dos mesmos por meio de um aprendizado
significativo (ciclo 3). Nao cabe mais ser meramente aceita pelos discentes. O alvo ¢ a
independéncia do aluno, seu apoderamento da lingua-alvo para efetiva comunicagdo nela.
Trata-se da dimensdo dinamica da reflex@o que afeta ndo s6 quem reflete, mas que alcanga aos

que estao ao seu redor conforme afirma Alvarez (2009):

[84]Para mim, o ganho foi 0 meu crescimento ¢ amadurecimento como profissional,
e com certeza revisdo de conceitos ir releitura das ag¢des antes por mim tomadas.
Para o aluno, acredito que houve uma contribui¢do na construcdo de sua autonomia
no processo de aprendizagem de uma segunda lingua. (QE - ciclo2)

Além disso, a negociagcdo do tema do projeto com o aluno, fortalece o seu desejo de
respeitar a contribui¢do do discente e torna-lo seu parceiro, conforme a descri¢do apresentada

pela professora no seu diario:

[85]A negociagdo do tema representa para mim respeitar a ideia do outro ¢ a
necessidade de contar com a sua colaboragdo na construg@o desse projeto (Diario da
professora 03/11/14- ciclo 2)

A figura do outro também se estende aos colegas de trabalho. A professora comeca a
valorizar o compartilhamento de informagdes com os colegas tornando-se multiplicadora e

enfatiza a colaboragdo e troca de ideias entre os pares, segundo os excertos a seguir:

[86]Por isso eu falei pra vocé ¢ importante se multiplicar. Porque as meninas
interessaram. A Célia [ uma colega de trabalho] achou muito bom. Oh. Pra vocé ter
uma ideia. Depois vocé pergunta pra Célia. A Célia ja ta também fazendo uma pasta.
Onde ela t4 coletando as informacdes. Ela falou assim a palavra. Ela mesma falou a
palavra mediadora. Ent3o ela td coletando. Ela t4 sentando. Entdo toda a minha
experiéncia eu passei pra ela. (Sessdo de planejamento e reflexdo 31/10/14- ciclo 2)

[87] (...) a coordenacdo ¢ .Ela tem que ser a pra troca de ideias. Daquele trabalho
meu que funcionou que vai ser legal na sua sala. Entdo, por exemplo, eu tenho. Essa
tem sido a minha filosofia. O trabalho que eu fiz, que deu certo eu divido com os
meus colegas. Eu tenho dividido. Troco tarefas. (Sessdo de planejamento e reflexdo
29/08/14 — ciclo 2)
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Nos excertos 88 e 89, a professora cita que aprendeu a ouvir e a retirar o melhor da
opinido alheia, pois entende a importancia do outro no seu trabalho. Se tornou mais ouvinte e

procura “ extrair” o melhor do outro:

[88] Outra coisa Isabel que eu acho muito importante. Nos tivemos uma reunido na
escola. Eu acho que outra coisa que a gente precisa aprender quando a gente ta
nessas reunides pedagogicas a gente precisa aprender que a sua ideia ndo ¢ ruim e
nem a minha tdo boa. E nem do fulano superior, mas a gente pode aprender uns com
0s outros vocé precisa que eu te escute sem vocé€ querer tentar me impor a sua ideia.
Nao! Eu preciso parar para ouvir ¢ ver o que de bom eu posso extrair aquilo ali ¢ tdo
salutar quando a gente escuta os colegas, né? Cada um tem isso. Fala do seu trabalho
das suas angtstias e tudo. Eu t6 procurando fazer muito isso, Isabel, filtrar de todo
mundo que tem de melhor. Isso foi uma leitura que eu fiz a parte daquelas nossas
conversas... Eu tenho nogdo que o outro ¢ muito importante no meu trabalho. Porque
eu percebi a sua importancia no meu. Entendeu? Entdo assim. Eu preciso respeitar o
outro ¢ preciso ouvi-lo. Extrai o que de melhor. Isso ¢ uma posicdo que eu estou
tomando. Eu quero ouvir. Eu quero extrair o que de melhor que a pessoa tem para
me oferecer pra que eu possa melhorar. ..(sessdo de planejamento e reflexdo
10/07/15 — ciclo 3)

[89]Hoje me tornei uma pessoa muito mais ouvinte do que falante. (Sessdo de
planejamento e reflexdo 10/07/15 — ciclo 3)

O trabalho colaborativo também oferece recursos para sua pratica e supre as falhas do
isolamento vivenciado por tanto tempo no ensino regular. Tal fato comprova a opinido de
Contreras (2012, p. 218) acerca da importancia do outro para o desenvolvimento da

autonomia do professor:

[90]Fiquei 13 anos realizando um trabalho solitario em relagdo as minhas agdes em
sala de aula, como" tudo parecia agradavel", ndo fazia mudangas. Ter a presenga da
professora e pesquisadora Isabel em minha sala, muito tem ajudado a rever, repensar
e reavaliar minha préatica pedagdgica. Ter a visdo (olhar) de outro profissional muito
fortalece a importancia do trabalho em cooperag@o nas coordenagdes individuais e
coletiva. Passei a compreender que para alcangar agdes positivas por parte do meu
aluno, ¢ necessario que ofereca ele condigdes para ele desenvolver e praticar a
lingua. O projeto ndo € apenas uma simples atividade, mas um processo que conta
com a participag@o e envolvimento do professor e dos alunos. Professor mediador e
o aluno construtor(...) Sei que ainda ha muitos desafios pela frente, porém estou
disposta a encara-los e a buscar solugdes, porém ndo mais sozinha. Quero contar
com a contribuicdo do aluno e dos meus colegas,, quero encarar todo desafio com
uma maneira de aperfeicoar meu fazer pedagodgico (Diario da professora 22/09/14-
ciclo 2)

Ademais, o processo reflexivo sobre o trabalho com projetos que preconiza o
compartilhamento do produto final com a comunidade escolar a fez ampliar seu escopo de

atuacdo e fortalecer o cuidado com o publico, como podemos averiguar no excerto 91:

[91]E ai foi onde eu ndo entendi. Trouxe a pesquisa? Ta. E ai onde eu comego fazer
aqueles questionamentos. Que vocé vai falar? As pessoas vao te entender? Vocé vai
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ser compreendido? Vocé mesmo vai entender? Vamos adequar isso a sua realidade.
Ao que nos vamos falar. As vezes, uma palavra que ¢ interessante vocé falar, mas
que talvez as pessoas ndo me entendam. Mostre a figura. Entdo eu fui falando,
conversando com ele sobre isso né? Fale assim. Hoje mesmo eu falei assim.
Apresentacdo do projeto ela sempre fica mais clara da forma como vocé introduz
isso ao espectador. Eu vou chegar entdo por exemplo eu vou chegar e vou falar sobre
musica. Mas como eu vou chamar a atengdo do meu participante? Do meu
espectador para o que eu vou falar? (sessdo de planejamento e reflexdo 12/09/14 —
ciclo 1)

E por fim, apresentam-se as consequéncias do olhar do outro repercutidas na sua

pratica:

[92]0 apoio, o conhecimento, a opinido e sugestdes dadas pela pesquisadora muito
me ajudaram no meu fazer pedagédgico. Como foi bom ter um colega participando da
sua aula uma visdo que até entdo eu ndo tinha percebido foram tantos os ganhos,
estou satisfeita (QE - ciclol)

A reflexdo se manifesta no decorrer da pesquisa como um recurso vital para que a
professora possa se transformar e influenciar de maneira positiva os que estao ao seu redor.
Ela passa nitidamente dos primeiro e segundo niveis de reflexdo expostos por Libaneo (2002),
que preconizam uma reflexdo voltada mais para a individualidade e agdes mais internas da
sala de aula para o terceiro nivel que evidencia um efeito mais ampliado de atuacdo da
docente no qual a institui¢do escolar, representada na figura dos alunos e colegas de trabalho,
¢ beneficiada pelos indicios de ressignificacdo presentes na abordagem de ensinar da
professora apds a implementagio dos projetos. E louvavel assinalar que o fato de tal reflexdo
ter se dado de modo colaborativo, como advoga Dutra (2014), afetou profundamente a
experiéncia de auto reconhecimento da necessidade de mudar pois ao se relacionar com o
outro (seja a pesquisadora, os alunos ou colegas de trabalho) tanto quanto para se perceber

quanto para auxiliar, a professora se desenvolveu profissionalmente (cf. FAGUNDES, 2014).

4.7 Ponderacoes sobre a anailise de dados

Em conclusdo ao que foi exposto até aqui, pode-se perceber que o encadeamento da
ressignificagdo no decorrer dos trés ciclos pode ser sintetizado com mais nitidez no quadro a

seguir:

Quadro 10: SINTESE DAS RESSIGNIFICACOES AO LONGO DOS CICLOS

CATEGORIAS CICLO 1 CICLO 2 CICLO 3
VISAO DE LE Meio de comunicagao Instrumento de Instrumento de
expressao do
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pensamento e
sentimento de modo

intervencao social

significativo
PLANEJAMENTO | Mais flexivel Conectado a realidade | Contextualizado
/Provido de material
relevante
AVALIACAO Processual Critérios avaliativos Nao evolui
claros/ coerentes
PAPEL DO De provedora de Facilitadora do Mediadora
PROFESSOR informagdes a facilitadora | processo de autonomia
que delega fungdes do aluno
MEDIACAO Contribuigdo para o Mediagao da Reflexoes sobre a
aprendizado/ autonomia do aluno viabilidade do tema/
acompanhamento ¢ capacidade para ouvir
orientacao e dialogar
REFLEXAO Conscientizag¢do da propria | Crescimento Olhar para o outro
mudanca/revisao da profissional/ (alteridade)/empodera-

pratica/ importancia da
colaboracao

oportunidade para o
aluno praticar a
LE/valorizagao da
teoria/ tornar-se
multiplicadora

mento do aluno/
colaborag¢ao com os
pares

(Quadro de minha autoria)

Fazendo uma avaliagdo mais aprofundada de todo o processo de modificagdes

ocorridas no decurso dos trés ciclos, pode-se perceber nitidamente a correlagdo entre as agdes

empreendidas na implementacdo do projeto (selegdo do tema, uso de vocabuldrio-chave para

discussdo, planejamento colaborativo das atividades, selecdo e andlise de informagdes,

producdo textual, avaliacdo e apresentacdo do produto final) com as reflexdes suscitadas ao

longo da pesquisa. Tais reflexdes, por sua vez, desencadearam ressignificacdes de posturas

enquanto professora (maior flexibilidade, delegacdo de fungdes, auxilio na construcdo da

autonomia discente) e crengas (a ndo predominancia da gramatica, a necessidade de reflexao

da pratica, valorizagdo da teoria, producdo de LE dos discente de forma mais significativa,

avaliacdo processual, protagonismo do aluno) refletidas em novas agdes ( revisdo da pratica,

oferecimento de mais oportunidades para o aluno usar a LE de modo significativo,
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flexibilizagdo e coeréncia no planejamento e avaliagdo) . E o que pode ser observado no

quadro a seguir:

Quadro 11: CORRELACAO ENTRE ACAO, RESSIGNIFICACAO E REFLEXAO

ACAO REFLEXAO RESSIGNIFICACAO ACAO
SELECAO DO TEMA | O aluno precisa falar de si, | Destrangeirizacio da | Propiciou
de seus interesses. LE momentos para que
os alunos falassem
de temas atuais
como as elei¢des.
Os alunos sdo capazes e | Desmistificagdo da| Deu voz aos
gostam de falar o idioma se | dificuldade em falar a | alunos para
tiverem oportunidade. lingua-alvo participar mais das
aulas e decidir o
que aprender no
projeto.
A intervencdo pode quebrar | Papel de facilitadora Nao interveio
o fluxo da expressao. quando os alunos
falaram sobre as
elei¢des.
O tema precisa ser | Papel de mediadora Fez perguntas
adequado ao nivel de mediadoras  para
conhecimento da LE. que os alunos de
Bésico 2
refletissem se
conseguiriam falar
sobre a corrupgao
no Brasil na
lingua-alvo.
USO DE FICHA DE A LE pode ser usada como | LE como meio de Ofereceu aos
VOCABULARIO- meio de expressao de expressao alunos a
CHAVE PARA opinides, negociacdo de oportunidade de
DISCUSSAO sentidos. falar sobre as
eleicdes.
PLANEJAMENTO As atividades ndo podem Planejamento mais Revisdo da
DAS ATIVIDADES ser inadequadas, extensas, flexivel, adequado atividade de

cansativa

compreensao oral.

O contetdo precisa estar

Escolha de materiais

Unidade sobre
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conectado com a realidade.

relevantes, auténticos

invengoes
antecedida por uma
apresentacao de
materiais sobre
invengdes da
NASA.

O ensino de topicos
gramaticais nao pode ser
descontextualizado.

Contextualizagao da
gramatica

Construiu os
exemplos de
Reported Speech
com os alunos.

SELECAOE O aluno também tem acesso | Ressignificacdo do Fez os alunos
ANALISE DAS a informa¢ao/Nao preciso papel do professor refletirem sobre o
INFORMACOES prover toda a informacao. que estavam lendo
e escrevendo.
Preciso auxiliar o aluno a Alertou sobre a
refletir sobre a informacao e qualidade das
seleciona-la. informacdes.
Professor e aluno aprendem Mostrou-se
um com o outro. disposta em
aprender/ buscar
mais leituras.
PRODUCAO DE Os alunos devem escolher o | Papel mais Negociou com um
TEXTOS que vai constar no texto. protagonista do aluno | aluno sobre as
ideias que
apareceriam no
texto.
ESTABELECIMENTO | O aluno precisa de A avaliagdo ¢ Refez avaliagao.
DE CRITERIOS PARA | condigdes adequadas para processual
AVALIACAO praticar a LE e se preparar
para a avaliagdo. Ofereceu mais
O resultado negativo deve op?ﬁunldades de
ser reavaliado. pratica oral.
Alunos devem saber como | Clareza dos critérios de | Deixou claro aos
serdo avaliados. avaliacao alunos como
seriam avaliados.
PRODUCAO E Os alunos devem decidir Autonomia do aluno Aceitou o tema

APRESENTACAO DO

como apresentar o produto

sobre musica.
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PRODUTO FINAL final.

Os alunos sdo capazes de
apresentar os temas de
forma relevante.

O produto final é resultado
do esfor¢o do aluno.

Permitiu aos
alunos decidir a
forma de
apresentar o
projeto sobre
musica.

A apresentagdo deve conter
linguagem clara para o
publico.

Relevancia da
competéncia discursiva

Chamou a atencao
sobre o publico/ a
forma de
apresentacao/
quantidade de
informacodes/
vocabulario usado.

(Quadro de minha autoria)

Deveras, ao considerar mais atentamente o quadro acima explicitado, € possivel inferir

que houve um processo ciclico de transformacdo caracterizado por retroalimentacdo no qual

uma acao fomentou uma reflexao, que por sua vez, promoveu uma ressignificagcdo e acarretou

em uma nova a¢ao do mesmo modo como explicitado por Almeida Filho (2012) da relagao de

influéncia proativa e retroativa ocorrida nas diferentes etapas do modelo OGEL:

Figura 3- Processo Ciclico de Transformacao

ACAO

RESSIGNIFICACAO

\V/

REFLEXAO

(Figura de minha autoria)

A reforma do fazer pedagogico da professora participante perpassou por €sse processo

ciclico levando-a, a partir das agdes inerentes ao projeto, a refletir sua pratica e atitudes
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trazendo um novo significado para algumas de suas posturas e crengas, o que a conduziu em
direcdo a novas agoes.

Conclui-se entdo esse capitulo que tratou da parte analitica da dissertagao averiguando
os indicios de possiveis ressignificagdes na abordagem de ensinar da professora participante
por meio da andlise das transformagdes ocorridas nos trés ciclos da pesquisa-acdo nas
categorias de visdo de LE/Linguagem/Lingua, concepcdo de ensinar a LE, o planejamento, a

avaliacdo, o papel do professor, a mediagdo e as contribui¢des da reflexao.
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5.CONSIDERACOES FINAIS

No presente capitulo, as perguntas de pesquisa sdo novamente retomadas e
respondidas. Além disso, algumas reflexdes gerais sobre a pesquisa bem como contribuigdes e

limitagdes da mesma sdo tragadas. Por fim, sugestdes para futuros estudos sao indicadas.

5.1 Retomando as perguntas de pesquisa

Apo6s estudo progressivo de ressignificagdes no desenrolar dos 3 ciclos, retomo as
perguntas de pesquisa fazendo uma andlise dos processos de transformacdo ocorridos na

pesquisa.

5.1.1 Qual o indicio de ressignificacio na abordagem de ensinar da professora participante
pode ser observado com a realizacdo da pesquisa-acio sobre a implementacdo de projetos?

Pude observar, primeiramente, uma ressignificacdo da visdo da lingua-alvo uma vez
que a lingua passou de meio de comunicacgdo para interacdo dos falantes na LE para meio de
expressdo de sentimentos, opinides, negociacdo de sentidos até chegar a se tornar uma
ferramenta de intervencdo no meio social conforme verificado no ciclo 3 da sec¢éo 4.1. Mais
do que apropriacdo adequada do sistema gramatical, existe uma apreensdo ativa do
significado.

Além disso, pude verificar uma desmistificacdo em relagdo a dificuldade que o aluno
apresenta em aprender a lingua estrangeira bem como em produzir enunciados e textos
autorais que refletem seu real conhecimento da lingua. Houve o reconhecimento de que os
alunos apreciam e tem a capacidade de falar no idioma estudado se assim lhes for ofertada a
oportunidade (cf. secdo 4.2). Coube a professora, antes controladora do fluxo de
comunicac¢do, providenciar momentos significativos de pratica da lingua-alvo para que o
aluno ultrapassasse os limites da sistematizacdo das regras e frases formuldicas e se arriscasse
na producdo de discurso concernente a sua vivéncia diaria e seu nivel real de conhecimento
linguistico.

O ensino da LE pela participante, que no ciclo 1 era pautado basicamente pelo livro
didatico e pela sistematizagdo de regras gramaticais, no ciclo 3 passou a se basear em
conteudo mais significativo e préximo a realidade do aluno.

O planejamento que era realizado de forma praticamente solitdria sem muito

foco, ganhou subsidios da cooperagdo com outros professores e se tornou mais flexivel,
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conectado com a realidade, provido de material relevante bem como de atividades pertinentes
e que leve em consideracdo as necessidades reais dos alunos.

A coeréncia na avaliagao foi revista e o aspecto processual ganhou destaque. A
professora apercebeu-se no segundo ciclo da necessidade de oferecer condigdes adequadas
para que os alunos atingssem os objetivos estabelecidos nas provas. Esse fim serd alcangado
com estimulo a participa¢do efetiva do aluno nas atividades precedentes a avaliagdo e na
clareza dos critérios avaliativos.

A fungdo provedora inicial da professora foi ressignificada. Ao final da pesquisa, a
professora apresentou caracteristicas de facilitadora que tem como incumbéncia tornar o aluno
autonomo. A relagdo professor-aluno ganhou contornos de horizontalizagdo, ou seja, se tornou
mais simétrica, uma vez que o aluno al¢a status de parceria e tem seu conhecimento
valorizado. Houve, nos segundo e terceiro ciclos, um refinamento no papel mediador que
oferece assessoramento na reflexdo do conhecimento, da viabilidade de temas e tarefas, na
produgdo textual auténticos. Existe também uma abertura para negociagdo com os alunos que
a capacita para solu¢do de embates. A docente se tornou mais flexivel e mais propensa a abrir

espaco para o aluno tomar decisoes.

Quadro 12: INDICIOS DE RESSIGNIFICACAO NA ABORDAGEM DE ENSINAR

CATEGORIAS INICIO DA PESQUISA | AO FINAL DA
PESQUISA

VISAO DE | Meio de comunicagdo | Meio de expressao de

LINGUA/LINGUAGEMV/LE | para interagio de falantes | sentimentos, opinides,

na LE negociacdo de sentidos

/ferramenta de

intervencdo no  meio

social
PAPEL DO PROFESSOR Detentor do | Facilitador da autonomia
conhecimento do aluno/ mediador
CONCEPCAO DE | Sistematiza¢do das regras | Ensino  significativo e
ENSINAR LE gramaticais proximo a realidade do
aluno
PLANEJAMENTO Feito de forma isolado e | Realizado @ de  modo
sem foco cooperativo e  mais

flexivel/ com material
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relevante e atividades

pertinentes
AVALIACAO DE | Pontual Processual ¢ com critérios
RENDIMENTO DO claros

ALUNO

(Quadro de minha autoria)

5.1.2 Como a reflexdo sobre a prdtica docente pode influenciar na mudanca da pratica de
ensino da professora participante?

Com relagdo a segunda pergunta referente ao papel da reflexdo na mudancga da pratica
de ensino do professor de LE, chego a conclusdao de que o ato reflexivo confere a professora
uma consciéncia da sua propria mudanga e da influéncia de tal transformacao na sua pratica.

O trabalho docente que era previamente realizado sem qualquer tipo de alteragdo por
ser considerado suficiente e eficaz, foi revisado recebendo modificagdes importantes no
campo das materialidades (ALMEIDA FILHO, 2012) tais como melhor planejamento,
avaliacdo mais coerente, escolha de materiais relevantes e ensino mais significativo pautado
em oportunidades concretas nas quais os alunos usaram a LE para se expressar.

Os dados indicam claramente, que a reflexdo levou a professora do estado de ndo
consciéncia de sua abordagem de ensino para o discernimento da sua filosofia de ensino como
prevé Almeida Filho (2012) que seja a situacdo de muitos docentes e consequente mudanga
para uma abordagem com tracos marcadamente comunicativos (cf. secdo 4.6).

Além disso, a reflexdo permeada por embasamento tedrico disponibilizou para a
docente o acesso a leitura de teoria relevante ao ensino de lingua estrangeira que a permitiu
tanto repensar sobre a complexidade do processo de ensino aprendizagem de LE quanto
ofereceu suporte tedrico para novas decisdoes fortalecendo suas competéncias tedrica e
aplicada (ALMEIDA FILHO, 2012).

A reflexdo colaborativa abriu seu olhar para alteridade que a possibilitou ver o quanto
seus colegas e alunos precisam ser apreciados porque tem muito a oferecer para o seu
desenvolvimento profissional confirmando as observacdes de Contreras (2012) sobre
finalidade do outro no trabalho docente. A possibilidade de rever sua pratica e conseguir
melhora-la, trouxe seguranca suficiente para que o aluno ganhasse mais espago e conquistasse
uma maior independéncia. Seus pares foram contemplados com o compartilhamento de
informacdes sobre atividades bem-sucedidas. Houve um aprendizado para ouvir o outro € o

que ele tem a oferecer (cf. secdo 4.6).
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O reconhecimento de suas fragilidades e aceitacdo da rejeicdo de suas ideias se
tornaram mais toleraveis ao entender que o aperfeicoamento da pratica docente se constitui
por meio do autoconhecimento e enfrentamento das dificuldades.

A percepcao de continuidade substitui a visdo fragmentada do ensino, a fazendo
compreender que o trabalho realizado por ela em um semestre influenciard a vida escolar dos
alunos. Enfim, é notéria a atuacgdo da reflexividade (ALVAREZ, 1999) no fazer pedagogico
da professora dado que a mesma consegue voltar o olhar para si, transformando a si e aos que
estdo ao seu redor e sendo novamente modificada pelo novo conhecimento adquirido nesse

processo de ponderagdo sobre a pratica dela.

QUADRO 13: INFLUENCIA DA REFLEXAO

Influéncia da Reflexdao na Pratica de Ensinar da Professora

Consciéncia da Propria mudanga

Melhoria nas materialidades: planejamento mais flexivel, avaliacdo mais coerente,

escolha de materiais relevantes e ensino mais significativo

Consciéncia da propria abordagem e mudancga para abordagem mais comunicativa

Fortalecimento das competéncias teorica e aplicada

Valorizagdo do outro: alunos e colegas de trabalho

Valorizagdo do autoconhecimento/ Reconhecimento da necessidade de

aperfeigoamento constante

Superacdo da visao fragmentada do ensino

Autotransformacao via transformagao do meio

(Quadro de minha autoria)

5.1.3 Que aspectos sdo indispensdveis a formagdo continuada da professora participante
para trabalhar com projetos pedagdgicos que propiciem um ensino contextualizado de LE ?

No que concerne a terceira pergunta, inicialmente, faz-se necessario que a formagao
continuada seja feita in loco como demandam Imbernéon (2010), Nogueira (2002) e Novoa
(2009), ou seja, na escola para que haja oportunidade de contato direto com o professor, suas
demandas reais e rotina de ensino. Essa aproximag¢dao com a realidade da professora
participante permitiu uma configuragdo mais exata do sistema de crengas docente (cf.
WOOLFOLK HOY; MURPHY, 2001 apud Barcelos, 2007) e de sua abordagem de ensino
(ALMEIDA FILHO, 2012) como observado na sec¢ao 4.2. Foi justamente essa consciéncia da
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abordagem de ensinar da professora e de suas crencas que forneceu insumo esclarecedor de
como a pesquisa-acdo deveria se encaminhar e quais questdes da formagdo deveriam ser
trabalhadas.

Outro ponto importante para a experiéncia formativa da professora foi a exposi¢ao a
teoria sobre projetos como uma filosofia de ensino apontada por Hernandez (1996) e nao
meramente como técnicas a serem simplesmente adotadas. Desse modo, a professora pode
vivenciar a implementacao de projetos que a permitisse respeitar as necessidades dos alunos,
planejar sempre em parceria com os discentes observando a primordialidade de um
planejamento flexivel e aberto bem como do constante acompanhamento do desenvolvimento
das atividades propostas e de se manter a avaliagdo constante.

A reflex@o colaborativa também teve papel fundamental para que a formagao se desse
de modo aprofundado uma vez que a professora participante pode se conscientizar da
necessidade de rever sua pratica pedagdgica, ressignificar algumas de suas crengas com
relacdo tanto ao ensino da gramatica quanto da avaliagdo e reavaliar algumas de suas posturas
e atitudes em sala de aula facultando aos alunos uma maior participacdo nas decisdes no
processo de aprendizagem. Enfim, com uma reorganizacdo de relagdo professor-aluno que se
apresentava dentro da configuracdo detentor do conhecimento-receptor passivo para um
modelo mais simétrico no qual o professor tem o papel de mediador/facilitador e ao aluno se

v€ como agente do seu aprendizado e se torna mais autdbnomo.

5.2 Algumas reflexdes sobre o estudo

Apesar de se tratar de uma pesquisa-acao e descrever um contexto bastante especifico,
creio que caberia nesta se¢ao algumas reflexdes gerais acerca do estudo na forma de li¢des
muito valiosas aprendidas com a experiéncia. A pesquisa aqui descrita iniciou-se com o
desejo de compreender melhor as eventuais dificuldades que uma professora de lingua
estrangeira pudesse apresentar ao implementar um projeto pedagogico. Por estar tao
envolvida na implementacdo de projetos, eu ndo conseguia captar porque meus colegas de
trabalho sentiam tanta dificuldade em trabalhar com uma metodologia diferenciada, mas que
se apresentava como uma via muito propicia para o ensino de LE. Entretanto, este estudo
revelou um processo de transformagdo bastante complexo e rico em detalhes que leva a
reflexao do quanto as mudancas sao dificeis.

Como diria Perrenoud (2002, p.160), como a mudanca docente ndo ¢ palpavel, ¢

preciso se ter certeza de que vale a pena empenhar tanto esfor¢co para mudar. H4, como cita o
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autor, um conflito interno colossal entre a vitima que pretende permanecer no estado original
e o0 carrasco que obriga a pessoa em transmutacdo a seguir adiante e tornar-se diferenciado.
De fato, construir-se e reconstruir-se sdo movimentos lentos e graduais que impdem afinco e
continuidade. Esse embate ganha profundidade por meio da reflexdo. E preciso refletir sobre
si, conhecer-se enxergando suas reais potencialidades e debilidades. Uma vez que a
autodescoberta se efetua, abre-se caminho para a renuncia da centralidade na relacdo com
outras pessoas. No caso do professor de LE, a abdicagdo da detengao do poder no processo de
ensino-aprendizagem requer amadurecimento e muita coragem. Por certo, tornar-se
desnecessario e abrir espaco para o aluno demanda auto seguranga conseguida por meio da
reflex@o. Aprender a ouvir e saber lidar com a rejei¢do sdo frutos de um exercicio de parceria
e de valorizacao do saber alheio.

Contudo, olhar para si e reconhecer as proprias fragilidade ndo se trata de uma marcha
facil. A mudanga requer abertura como dita Dewey (1933), confianga e, sobretudo,
acolhimento por parte de outrem. Acolhimento esse, que trara apoio fundamental para a
superacdao dos momentos de inseguranga e estimulo para prosseguir celebrando os pequenos
ganhos alcangados. O apoio permite uma percep¢do mais clara da mudanga e o encorajamento
da autorreflexao.

Para que ocorra qualquer tipo de mudanga, deve-se primeiramente, respeitar o estagio
atual do professor, suas limitacdes, suas necessidades em uma atitude de respeito e
considera¢do pelo trabalho realizado por ele (MOREIRA, 2002). S6 entdo, o trabalho de
conscientizacdo abordagem de ensinar e do levantamento de crengas pode acontecer
(BARCELOS, 2007). Sao esses dados que permitirdo ao formador estabelecer o percurso de
reflexdo, didlogo e embasamento tedrico necessario. A relacdo formador-professor em
formagdo deve ser sempre dialdégica e com o intuito de buscar o autoconhecimento e dar
liberdade de escolha ao docente para decidir sua trajetéria de mudanca (cf.
IMBERNON,2010).

Seguindo a orientagdo de Imberndn (2010), € importante que o professor conte com
apoio no processo de transformacdo que o tornard mais seguro para enfrentar o desafio de
implementar projetos, planejar atividades coerentes e significativas, organizar calendario
funcional, avaliar processualmente, assessorar adequadamente seleg¢ao, analise de informagdes
e produgao textual.

O professor deve compreender que o trabalho com projetos pedagdgicos demanda

uma filosofia de ensino pautada no uso da lingua-alvo para construcdo de sentido, para a
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autonomia do aluno, para a interdisciplinaridade, para a adequacdo do conteudo ao mundo
real, para a autoria textual conforme descrito por Stoller (2002).

Por se tratar de uma proposta processual, a assimilagao do conceito de trabalho com
projetos requer que o professor passe por fases. E interessante que o docente possa percorrer
etapas distintas de observagdo de como processo se d4, de pratica assistida da observagdo
realizada anteriormente e, finalmente, de autonomia para implementagdo de um projeto sem
assisténcia direta.

Como sugere Leffa (2001), a formacao ndo deve ser conduzida de modo a meramente
ofertar técnicas e procedimentos para implementagdo do projeto. De fato, a formagao tem que
primar pela reflexdo do processo, da origem de cada decisdo a ser tomada e das consequéncias
de cada passo dado.

A formacao precisa, assim, empenhar-se em consolidar a competéncia profissional
(ALMEIDA FILHO, 2012) do professor para que o mesmo tenha ciéncia o seu valor do seu
trabalho e decorrente influéncia na vida do aluno, da exigéncia de constante estudo. Em suma,
muni-lo de ferramentas suficientes para que ele possa se tornar um profissional autdnomo,
bem informado e capaz de realizar um trabalho expressivo no ensino de LE.

No caso desta pesquisa que aqui exponho, o suporte esteve representado pela figura da
pesquisadora que procurou respeitar o historico e a realidade da professora participante como
ponto de partida para o processo de mudanga (cf. MOREIRA, 2002). Além disso, a
pesquisadora estabeleceu uma relacdo dialdgica e de contribui¢do por meio do embasamento
teorico para que a mudanca pudesse ser genuina e levasse a autonomia da professora
participante como preconizado por Imbernén (2010) e Contreras (2012). Nao se tratou, desse
modo, de um interesse da pesquisadora em meramente oferecer respostas prontas ou técnicas
a serem utilizadas em sala de aula, mas em construir um arsenal de conhecimento so6lido com
o qual a professora pudesse contar posteriormente tanto na implementacdo de novos projetos
quanto na pratica docente.

Ao apreciar o processo de transformacgdo da professora participante, noto que ela ja
apresentava caracteristicas de ensino comunicativo e voltado para inclusdo do aluno.
Entretanto, o trabalho com projetos pedagdgicos exige uma flexibilidade e abertura maiores
para o novo. Ademais, trabalhar com uma pedagogia distintamente tematica como
instrumento de ensino de LE exige o entendimento de lingua estrangeira voltado para
construgio de sentido. E claro perceber que a solidez da competéncia linguistica da professora
participante contribuiu muito para a receptividade de uma nova proposta de ensino. Nao

houve barreiras para que o aluno pudesse experimentar com a lingua-alvo bem como a
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inseguranca de nao saber todas as respostas foi impedimento para o avango do processo.
Identifico, de alguma forma, que a professora se encontrava em um estado de laténcia e que
precisava de um pequeno estimulo para se apropriar de uma pratica mais comunicativa,
significativa e acessivel (cf. secao 4.2).

A ciéncia da propria abordagem de ensinar que se encontrava ignorada na primeira
etapa da pesquisa, foi sendo desvelada ao longo dos ciclos até se aproximar de um perfil
muito mais comunicativo (cf ALMEIDA FILHO, 2011).

Outro aspecto que ganhou destaque durante a pesquisa € ndo foi mencionado neste
estudo por conta do enfoque pretendido, é a consciéncia por parte da professora participante
da importancia do tempo: ¢ preciso tempo para um planejamento eficiente e pertinente. A
compreensdo do projeto e seu aspecto processual também demanda tempo. A propria
implementa¢do adequada do projeto requer tempo de preparagdo das atividades, do
refinamento da reflexdo das informagdes e da construcdo do produto final. Com certeza, um
prazo maior para a efetivacao desse estudo que contou com varias observacdes participantes,
sessoes de planejamento e reflexdo e trés ciclos agregou maturidade inestimavel ao
desenvolvimento da pesquisa.

Como prevé o conceito de reflexividade (ALVAREZ, 1999), existe um processo de
retroalimentagdo no qual a mudanga em si tem repercussdes no outro que acabam por induzir
novas reformas na pessoa que estd em processo de reflexdo. Enfim, o processo de mudanca
ndo se da de forma isolada. Nao ha como analisar o processo de mudanga ignorando todos os
elementos constitutivos do processo, a saber, o aluno, a pesquisadora e os outros envolvidos.

A mudanca da professora participante gerou mudancas tanto da professora
pesquisadora quantos nos alunos. Enquanto a professora participantes foi se tornando cada
vez mais independente, a pesquisadora foi se tornando cada vez mais observadora ocupando
um espagco de apoio e assessoramento. A pesquisadora pode entdo refletir sobre seu
posicionamento interventivo e reconhecer a necessidade de abertura para ouvir a participante,
de respeitar seu ritmo e de nao querer impor solucdes prontas.

Quanto aos alunos, mesmo nao sendo o foco da pesquisa, apresentaram uma maior
participagdo e engajamento na sala de aula no uso da lingua estrangeira o que trouxe animo a
professora participante, pois a mesma percebeu que os objetivos iniciais dela para a
implementa¢do do projeto foram alcangados. Porém, uma maior participagao por parte dos
alunos aconteceu em consequéncia de uma maior abertura para que os mesmos pudessem se
expressar livremente. Os discentes paulatinamente angariam um status de parceiros valorosos

e ganharam condig¢des de praticar a LE de modo significativo, o que os permitiu ressignificar
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seu conceito de LE. A lingua passou a ser instrumento de comunicacdo poderoso e o
aprendizado tornou-se prazeroso a ponto de os alunos sugerirem uma ampliacdo dos dias e
horérios de aula do idioma assim como pode ser averiguado na secdo 4.2. A ideia inicial de
trabalhar com um projeto todo na LA rejeitada, em um primeiro momento, por alguns alunos
(que depois acabaram por se sentir seguros em produzir na LE devido ao acompanhamento
recebido) passou surtir um efeito estimulador para que esses mesmo alunos fossem a escola
fora do seu horario de aula. O apoio do professor foi percebido, valorizado e serve de ponte
para a autonomia do aluno. Na verdade, os alunos perceberam que o projeto facilita o
aprendizado do idioma tornando-o mais dinamico e acessivel. Além disso, o contetido, no
projeto, se torna relevante.

O olhar para o outro (CONTRERAS, 2012) também se estende aos colegas de trabalho
uma vez que ela se torna multiplicadora compartilhando seu sucesso com outros professores
bem como apresentando sua experiéncia com o estudo. A institui¢do, assim, se fortalece com
sua experiéncia e motivagao para contribuir para uma coordenagido pedagodgica mais dindmica

e enriquecida.

5.3 Contribuic¢oes do estudo

Acredito que o estudo trouxe contribuigdes no sentido do reforco da competéncia
teorica da professora. O embasamento tedrico se figurou, deveras, como fio condutor de uma
consolidacdo das competéncias aplicada trazendo plausibilidade25 (PRABUH, 1991) para a
pratica da professora e profissional conscientizando-a da importancia do trabalho dela. Desse
modo, a instituicdo como um todo ganhou com a pesquisa uma vez que a transformagao da
professora beneficiou alunos e outros professores.

O estudo também colaborou para a produgdo de subsidios para formacao continuada
de professores visto que permitiu observar quais pontos sdo cruciais para uma formagao
continuada de professores de lingua estrangeira por meio da implementagdo de projetos:
didlogo, cooperacao, explicitacdo da abordagem de ensinar e crencas, suporte tedrico e

reflex@o conjunta.

5.4 Limitacoes do estudo

Algumas das limitagcdes encontradas para a realizacdo do estudo foram,

primeiramente, a confeccdo do didrio parte da professora participante que encontrou muita

% prabuh define o conceito como 0 modo coerente com o qual o professor explica sua pratica.
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dificuldade para relatar sobre sua experiéncia com a pesquisa. Foi necessario que a
pesquisadora transformasse o didrio em uma escrita colaborativa para que a professora se
sentisse a vontade para escrever. Ao ser questionada sobre o diario, a professora participante
relata que gosta de escrever e que o didrio a ajudou a refletir suas acdes. Porém, ela revela
duas crengas sobre tema ao declarar que ndo dispde de tempo para o registro diario e que seus
alunos podem entender essa atitude como um momento de distragdo. Creio que a dificuldade
resulta de uma falta de habito da docente em refletir sobre a sua pratica. Talvez, seria
proveitoso que em outras pesquisas, a pesquisadora pudesse reservar um momento especifico
dentro da sessdo de planejamento e reflexdo para leitura do didrio e compartilhamento das
impressoes sobre a mesma.

Uma outra questdo a ser analisada com cuidado relativo a implementag¢do de projetos
se encontra na producdo implementagdo de fichas de acompanhamento que sejam
simplificadas e que auxiliem no registro de todas as etapas do projeto. Além disso, foi
possivel notar ao longo da implementagdo dos projetos a necessidade da criagdo de atividades
pré-comunicativas que pudessem preparar os alunos para discussdo na lingua- alvo das

informacdes coletadas e na tomada de decisao.

5.5 Sugestdes para novos estudos

Uma sugestdao de tema para pesquisas futuras seria uma analise aprofundada sobre o
impacto da implementagdo de projetos no aprendizado de lingua estrangeira dos alunos e
como isso afetaria a promogao de sua autonomia.

Outro item a ser estudado seria a maneira efetiva de se instruir os alunos e coordenar o
registro do processo de implementa¢ao do projeto e como tais apontamentos se constituiriam
como uma ferramenta para uma autoavaliacdo do processo. Também caberia um exame dos
caminhos mais eficazes para ensinar aos alunos a buscar e selecionar informacdes para a
construgdo do projeto de forma eficiente.

Alunos com nivel muito bésico de lingua estrangeira, similarmente, mereceriam um
estudo interventivo que pudesse averiguar quais as melhores condi¢des de se implementar
projetos na lingua estrangeira respeitando o conhecimento linguistico real do discente e o
encorajasse a se aventurar na producao de lingua-alvo.

Professores de LE com abordagem predominantemente gramatical podem apresentar o
resultado diferenciado da professora participante que apresentava, desde o inicio da pesquisa,

uma abordagem de prevaléncia comunicativa. Destarte, seria interessante observar as
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mudangas ou ressignificagdes que docentes sabidamente gramaticais apresentariam e quais 0s
desafios a serem enfrentados por eles na implementagdo de projetos.

Como a tematica do outro foi apontada anteriormente, a averiguagao do impacto da
implementagao de projetos na pratica de um professor em seus colegas de trabalho e direcao
merece uma analise diferenciada. Seria interessante observar com a ressignificagdo na
abordagem de ensinar do professor pode contribuir no seu papel de multiplicador para outros
colegas e o impacto disso para a comunidade escolar.

Em suma, muitos foram os beneficios e desafios gerados pelo presente estudo. Muitas
das contribuicdes precisam ser melhor examinadas a partir de participantes com perfis
distintos da participante para o enriquecimento da formagdo continuada no contexto de
professores de LE. As dificuldades precisam ser encaradas de maneira firme e profissional
para que o ensino de LE se torne cada vez mais proficuo e centrado no aluno.

Na verdade, foi muito interessante acompanhar o crescimento da professora tanto no
entendimento gradual do conceito de projeto como uma filosofia de ensino que prioriza o
processo mais do que o produto final e que permite ao aluno utilizar a lingua estrangeira como
ferramenta para sua autoexpressdo como na sua participacdo cada vez mais ativa e segura na
implementa¢do dos projetos. O desejo de ampliagdo da aplicacdo dos projetos para outras
turmas além da turma escolhida para participar da pesquisa € uma suavizagdo da transi¢ao
entre o periodo de aula e projeto sdo evidéncias de ampliacdo da atuacdo da pesquisa sobre o
trabalho docente da professora participante. Avalio, dessa forma, que a pesquisa conseguiu
atingir positivamente seu objetivo inicial de trazer transformacdo a pratica pedagdgica da

participante por meio da pesquisa-a¢ao e do trabalho com projetos.
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APENDICE A

-‘ UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UNB

INSTITUTO DE LETRAS
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA
PESQUISADORA: ISABEL CRISTINA DE ARAUJO TEIXEIRA
ORIENTADOR: PROF. DR. YUKI MUKALI

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado Professor,

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa que estou realizando para o
programa de Mestrado em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia. Declaro que a
sua participacdo ndo € obrigatéria. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e
retirar seu consentimento bem como requerer a analise dos registros e esclarecimentos sobre
sua participacdo neste estudo. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a
pesquisadora ou com a instituicdo. Sua participacdo neste projeto ndo lhe oferecera
desconforto e sua participacdo é total e completamente isenta de qualquer 6nus financeiro. O
objetivo deste estudo é promover a reflexdo para que possamos encontrar meios de melhorar
nosso trabalho como docentes de lingua estrangeira.

As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguro o sigilo
sobre sua participagdo. Tal autorizagdo envolve a utilizagao do referido material, no todo ou
em parte, em comunicacdes, publicagdes, congressos € na dissertagdo dessa mestranda, no
limite da ética e do proceder cientifico integro e idoneo. Os dados nao serdo divulgados de
forma a possibilitar sua identificagdo. Vocé serd protegido por um pseudonimo. Vocé sera
informado (a), assim como os demais participantes desta pesquisa, sobre os resultados deste
estudo, assim que ele tiver sido devidamente concluido. Vocé receberd uma copia deste termo
onde consta o telefone e o endereco institucional da pesquisadora.

Isabel Cristina de Aragjo Teixeira
Tel: 96893099
Secretaria do PGLA: 3107 7615

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

Participante da pesquisa
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Language for discussion
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What do you think? What * s your I agree I disagree
opinion on....?
But how about...? I think.... In my opinion we Let’s ....

could...

Do you have any

It’s better if....

Do you agree...?

Can you repeat?

‘Who wants to...?

What about doing

Let me think!
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Project Diary
Week
Name
Activity Knowledge and skills
Things I did this week Things I learned this week

v" | spoke English to

v

| talked English about

I read

| looked for and found

| wrote

| observed

| created a visual about

Language (e.g.
vocabulary
expressions,
grammar)

Content( new
information about
your topic)

Skills(classify,predic
t, solve problems,
present, discuss,
defend ideas,etc)

Things I hoped to learn this week, but didn’t ( State reasons for

not learning)
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(Baseado em BECKETT e SLATTER, 2005, p.111)

APENDICE D

Project Title:

Group

What are we talking about? What are we doing in this project?

Why are we doing this project? What are our objectives?

How are we doing it? How can we share the activities among the group members?

When are we going to do the activities?

Who is going to do each activity?

What do we need ?
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APENDICE E
AVALIACAO DO PROJETO
1- Participei da escolha do tema? ( )sim () néo
2- Procurei sites sobre como falar em sala de aula? ( )sim () nao
3- Pesquisei nos sites sugeridos pelas professoras? ( )sim ( ) nao
4- Anotei as informacdes dos sites? ( )sim () nao
5- Participei da selecdo das informacges? ( )sim ( ) nao
6- Dei sugestdes para o trabalho? ( )sim () nao
7- Olhei no dicionario o vocabulario que eu ndo sabia? ( )sim ( ) nao
8- Procurei usar o inglés em todas as atividades? ( )sim ( ) ndo
9- Participei ativamente do meu grupo? ( )sim ( ) nao
10- Trouxe novas informacdes sobre as como falar em sala além do que foi pedido? ()
sim ( ) ndo
11- Fiz minha parte na atividade do meu grupo? ( )sim ( ) nao
12- Auxiliei os meus colegas? ( )sim () nao
PARTICIPACAO 3- participei 2- participei 1- participei | 0 -ndo TOTAL
ativamente de em algumas muito participei
todas as etapas | etapas pouco
do projeto
REALIZACAO DAS | 3- realizei todas | 2- realizei da | 1- realizei 0- ndo
TAREFAS as etapas do maioria das sO algumas | realizei
projeto etapas do etapas do qualquer uma
projeto projeto das etapas do
projeto
ORGANIZACAO 3- Procurei ser | 2- fiz algumas | 1- fiz 0-ndo fiz
organizado, anotacoes € poucas anotacgoes
anotar tudo o anotacoes
que decidimos
USO DA LINGUA 3-usei o inglés | 2-usei inglés | 1- usei 0- nao usei
em todas as somente nas inglés inglés
discussoes, discussoes € somente na
realizagdo das | na apresentaca
tarefas e apresentagdo o

apresentacdo
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CUMPRIMENTO 3- cumpri todos | 2- cumpri a 1- cumpri 0- ndo
DOS PRAZOS 0s prazos maioria dos um ou dois | cumpri 0s
prazos prazos prazos
TRABALHO EM 3- participei 2- participei 3- participei | 0 ndo
GRUPO ativamente do de algumas sO de trabalhei com
meu grupo das atividades | poucas 0 meu grupo
do grupo atividades
do grupo

Qual a parte mais dificil do projeto (escolha do tema, pesquisa das informacdes, sele¢do das

informagdes, realizagdo da atividade, apresenta¢dao) em sua opiniao?

Vocé acha que participou como deveria no projeto? Se ndo, porque isso aconteceu?

O que foi aprendeu com este projeto que te ajudou com a aprendizagem do inglés?

O que voce acha que foi mais interessante no projeto?

O que sugere que seja mudado?

Como vocé acha que podera contribuir para o préximo projeto?
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APENDICE F
International Festival
Topic/Theme:
Group member Responsibility Due Date




APENDICE G

Vocabulary

11-

12-
13-
14-
15-
16-
17-

125
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APENDICE H

Ficha de avaliacao

1- Consegui entender a importancia do projeto no meu aprendizado? ( )sim ( )nao
2- As pesquisas realizadas me ajudaram a melhorar meu vocabulario? ( )sim ()nédo
3- Escrevi meu préprio paragrafo baseado nas informacdes coletadas? ( )sim ()ndo
4- Participei de todas as etapas do projeto? ( )sim ()nédo
5- As professoras apresentaram os itens a serem avaliados? ( )sim ()nédo
6- O tempo foi suficiente para realizacdo do projeto? ( )sim ( )ndo
7- Utilizei os materiais sugeridos pelas professoras? ( )sim ( )ndo
8- Fiquei atento(a) aos prazos de entrega das atividades? ( )sim ( )ndo
9- Procurei falar em inglés durante as atividades em grupo? ( )sim ( )nao
10- Trouxe ideias e sugestdes que ajudaram na elaboracéo do projeto? ( )sim ( )ndo
11- Mostrei pouco interesse na realizacdo do projeto? ( )sim ( )nao
12- Usei da criatividade para melhor ilustrar o tema trabalhado? ( )sim ( )ndo
13- Apresentei o trabalho em inglés? ( )sim ( )ndo
a- Apresente dois pontos positivos e negativos em relacdo a realizacdo do projeto.
b- Quais aspectos vocé considera relevante para bem realizar um projeto?

c- O que vocé gostaria que mudasse no processo de constru¢do do projeto “Festival
Internacional”?

o
1

Vocé acredita que o papel do professor influencia na elaboracéo do projeto? Justifique
sua resposta.
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Vocé teve a oportunidade de participar na realizacao de dois projetos ao longo do ano.
Percebeu mudancas no seu comportamento académico? Acredita que o projeto
interferiu de forma positiva no seu aprendizado?

O aprendizado de uma segunda lingua torna-se mais interessante quando ha a
realizacdo de projetos? Justifique sua resposta.

Qual foi seu maior  desafio na realizacéo deste projeto?

Qual foi seu maior aprendizado na elaboracdo e apresentacdo do projeto?
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QUESTIONARIO

Caro professor,

Primeiramente, gostaria de agradecer sua participacdo e cooperagdo, enfatizando a
importancia dessa colaboragao para os estudos tedricos sobre ensino de linguas estrangeiras e
o uso de projetos pedagdgicos almejados por esta pesquisa. Neste momento, gostaria de
contar com a sua participa¢ao nessa pesquisa respondendo a este questionario, que tem como
objetivo obter informagdes que me ajudardao a entender melhor seu perfil profissional e sua
experiéncia com projetos pedagogicos. Saliento a importdncia de sua resposta sincera.
Reafirmo a confidencialidade de suas respostas.

Responda com clareza as seguintes perguntas. Algumas sao de multipla escolha, outras
vao pedir maiores esclarecimentos sob a forma de justificativa, definicao ou
enumeracio. Pode utilizar o verso para respostas ou comentarios.

1. Nome (ndo sera divulgado):
1.1 Pseudonimo pretendido:
2. Idade:

3. Hé4 quanto tempo voce leciona uma lingua estrangeira (L.E):
4. Ha quanto tempo vocé ¢é professor(a) de L.E neste estabelecimento de
ensino:

5. Qual idioma vocé leciona?
6. Em que ano e em qual instituicdo se graduou?

7. Qual ¢ a sua formagao académica
atual?

8. Vocé tem algum curso de Pds-graduagao? Se sim, especifique em qual nivel
(especializa¢do, mestrado, doutorado, po6s-doutorado) e o ano de conclusao.
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9. Vocé se interessaria em realizar pesquisas no contexto onde trabalha?

10. Qual a metodologia (abordagem de ensino) que vocé utiliza em sala de aula? Justifique.

11. Qual o livro-texto adotado em sala de aula?

12. Qual o percentual de tempo ¢ dedicado ao livro-texto em sala de aula?

13. Qual a importancia da gramatica para o ensino de L.E?

14. Quao aberto vocé se considera a novas metodologias em sua pratica docente?

15. O que vocé entende por projetos pedagdgicos?

16. J4 utilizou projetos pedagdgicos em sua pratica docente?

16.1 Caso sua resposta anterior tenha sido afirmativa, quando e onde foi isso?

16.2 Vocé ja fez algum curso sobre o uso de projetos pedagogicos em sala da aula?

16.3 Tais cursos foram eficazes?

17. Com que frequéncia vocé utiliza projetos em sala de aula?
() pelo menos 1 vez por semestre

() pelomenos 1 vez ao ano

() Nunca

( )outra
18 . De onde vém os projetos que voce utiliza? Se houver mais de uma resposta, marque a
mais freqiiente.

( )Eu invento dependendo do tdpico gramatical.

( )Estao no livro. Favor mencionar qual (is) livro(s)?

( )Os alunos propdoem.

( )A coordenagdo e /ou supervisao propoem




130

( )Outro:

19. Em sua opinido, qual o ganho pedagdgico de um trabalho por meio de projetos?

20. Assinale Concordo (C) ou Discordo (D) em relagdo as afirmativas e justifique
rapidamente, em ambos 0s casos.
1. O trabalho com projetos ¢ muito dificil ( )

2. Eu ndo gosto, pois o trabalho com projetos ndo ensina o idioma e os projetos nao
colaboram com a matéria. Os alunos usam o Portugués em sala. ( )

3. Eles enriquecem minha pratica, pois os alunos aprendem mais porque estao usando o
idioma na execucao do projeto. ()

4. Os projetos ensinam outra coisa € nao o idioma. ()

5. Os projetos servem para pratica de estruturas gramaticais. ()

6. O ensino de gramatica e a utiliza¢do de projetos sdo incompativeis. ()

7. O trabalho com projetos demanda muito do professor que tem que trabalhar muito para
organizar as atividades e decidir sobre o que deve ser feito pelos alunos ()

21. Numere os itens abaixo, em ordem crescente de importancia, em relagao aos objetivos de
ensino do L.E no Centro Interescolar de Linguas:

( ) falar; () ler; ( ) formar cidaddos; ( ) vestibular e/ou preparo profissional; ( )
gramatica;

() escrever; () Outro(s)

Obrigada por sua participagao!
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QUESTIONARIO AVALIATIVO DO CICLO 1

Caro professor,

Gostaria de agradecer novamente sua participacdo e cooperagdo, enfatizando a
importancia dessa colaboracdo para os estudos teoricos sobre ensino de linguas estrangeiras e
o uso de projetos pedagdgicos almejados por esta pesquisa. Neste momento, gostaria de
contar com a sua participa¢do nessa pesquisa respondendo a este questionario, que tem como
objetivo obter informacdes que me ajudardo a avaliar o primeiro ciclo da pesquisa-acao.
Saliento a importancia de sua resposta sincera. Reafirmo a confidencialidade de suas
respostas.

Responda com clareza as seguintes perguntas. Algumas vao pedir maiores
esclarecimentos sob a forma de justificativa, definicio ou enumeracao. Pode utilizar o
verso para respostas ou comentarios.

1. Nome (ndo sera
divulgado):
2. Como vocé avalia, de forma geral, a implementacdo do projeto neste primeiro ciclo?

3. Auvalie a implementagdo de um projeto pedagdgico neste primeiro ciclo com relacéo a:

a- Tempo para implementacéo

b- Estabelecimento do tema a ser trabalhado

c- Selecdo e analise das informaces por parte dos alunos



132

d- Mediacéo do professor

e- Acompanhamento da execucéo das tarefas

f- Uso da lingua-alvo

g- Engajamento dos alunos na execugdo das tarefas

h- Selecdo de critérios para avalia¢do do projeto

i- Produto final e sua apresentacéao

4. Numere 0s itens abaixo, em ordem crescente de dificuldade, com relacéo as etapas de
implementacdo do projeto:
( ) tema; () estruturacdo do projeto; ( ) uso da lingua-alvo; ( ) coleta de
informacdo; () analise e selecdo de informac&o; ( ) producédo do produto final; ( )
avaliacdo do projeto () Outro(s)

5. Qual o seu conceito de projetos pedag0gicos neste momento?

6. Em sua opinido, qual o ganho pedagodgico de um trabalho por meio de projetos?




10.

11.

12.

13.
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O que mais Ihe chamou aten¢do, em termos de mudangas positivas, tanto em relacéo a
sua pratica quanto aos alunos neste primeiro ciclo?

Em sua opini&o, o que ndo funcionou neste primeiro ciclo?

Qual sua sugestdo para melhorarmos a implementacéo de um novo projeto no segundo
ciclo?

Como o trabalho com o projeto nesse ciclo modificou sua préatica?

Vocé consegue definir com mais clareza, neste momento da pesquisa, a metodologia
(abordagem de ensino) que vocé utiliza em sala de aula? Justifique.

Vocé acredita que as sessdes de planejamento com a pesquisadora contribuiram para a
implementacdo do projeto e sua reflex&o sobre sua pratica?

Como vocé avalia o uso do diario de pesquisa?
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14. Vocé se considera capaz de implementar um projeto pedagdgico no contexto de ensino
de lingua estrangeira sozinho?

15. Vocé acha que o conhecimento tedrico € importante para a implementagdo de um
projeto pedagogico? Justifique

Obrigada por sua participagao!
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QUESTIONARIO AVALIATIVO DO CICLO 2

Caro professor,

Gostaria de agradecer novamente sua participacdo e cooperagdo, enfatizando a
importancia dessa colaboracao para os estudos tedricos sobre ensino de linguas estrangeiras e
o uso de projetos pedagdgicos almejados por esta pesquisa. Neste momento, gostaria de
contar com a sua participa¢ao nessa pesquisa respondendo a este questionario, que tem como
objetivo obter informacdes que me ajudardo a avaliar o segundo ciclo da pesquisa-agao.
Saliento a importdncia de sua resposta sincera. Reafirmo a confidencialidade de suas
respostas.

Responda com clareza as seguintes perguntas. Algumas vao pedir maiores
esclarecimentos sob a forma de justificativa, definicio ou enumeracio. Vocé pode
utilizar o verso para respostas ou comentarios.

1. Nome (nédo sera
divulgado):
2. Como vocé avalia, de forma geral, a implementacéo do projeto neste segundo ciclo?

3. Avalie a implementacéo de um projeto pedagogico neste segundo ciclo com relagéo a:

a- Tempo para implementacéo

b- Estabelecimento do tema a ser trabalhado

c- Selecdo e analise das informaces por parte dos alunos
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d- Mediacéo do professor

e- Acompanhamento da execucéo das tarefas

f- Uso da lingua-alvo

g- Engajamento dos alunos na execugdo das tarefas

h- Selecdo de critérios para avaliacdo do projeto

i- Produto final e sua apresentacéao

4- Numere 0s itens abaixo, em ordem crescente (do menor para 0 maior) de
dificuldade, com relacéo as etapas de implementacéo do projeto:

( ) tema; () estruturacdo do projeto; ( ) uso da lingua-alvo; ( ) coleta de

informagdo; ( ) analise e selecdo de informac&o; ( ) producdo do produto final;

( ) avaliacdo do projeto () Outro(s)

4- Qual o seu conceito de projetos pedagogicos neste momento?

5- Em sua opinido, qual foi o ganho pedagogico proporcionado pelo trabalho com
projetos neste segundo ciclo?



137

6- O que mais Ihe chamou atencdo, em termos de mudancas positivas, tanto em
relacdo a sua pratica quanto aos alunos neste segundo ciclo?

7- Em sua opinido, o que ndo funcionou neste segundo ciclo?

8- Qual sua sugestdo para melhorias com relacdo a implementacéo de um novo
projeto em um outro momento?

9- Como o trabalho com o projeto nesse ciclo modificou sua pratica?

10- Vocé acredita que houve uma mudanca na sua abordagem de ensinar apos a
implementacdo de dois projetos pedagdgicos? Justifique.

11- Vocé acredita que as sessdes de planejamento com a pesquisadora contribuiram
para a implementacgéo do projeto e sua reflexdo sobre sua préatica?

12- Como vocé avalia o uso do diario de pesquisa?
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13- Vocé se considera capaz de implementar um projeto pedagdgico no contexto de
ensino de lingua estrangeira sozinho?

14- Quais sugestdes vocé teria para um curso de formacdo continuada para professores
de LE que tivesse o foco em uso de projetos para o ensino de uma lingua
estrangeira?

Obrigada por sua participagao!
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QUESTIONARIO AVALIATIVO DO CICLO 3

Caro professor,

Gostaria de agradecer novamente sua participacdo e cooperagdo, enfatizando a
importancia dessa colaboracao para os estudos tedricos sobre ensino de linguas estrangeiras e
o uso de projetos pedagdgicos almejados por esta pesquisa. Neste momento, gostaria de
contar com a sua participacao nessa pesquisa respondendo a este questionario, que tem como
objetivo obter informagdes que me ajudardo a avaliar o terceiro ciclo da pesquisa-acao.
Saliento a importancia de sua resposta sincera. Reafirmo a confidencialidade de suas
respostas.

Responda com clareza as seguintes perguntas. Algumas vao pedir maiores
esclarecimentos sob a forma de justificativa, definicio ou enumeracio. Vocé pode

utilizar o verso para respostas ou comentarios.

16. Nome (ndo seréa divulgado):

17. Como vocé avalia, de forma geral, a implementacdo do projeto neste terceiro ciclo?

18. Avalie a implementacdo de um projeto pedagdgico neste terceiro ciclo com relacao a:

J- Tempo para implementagao

k- Estabelecimento do tema a ser trabalhado

I-  Selecdo e andlise das informacdes por parte dos alunos
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20.

21.
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m- Mediacao do professor

n- Acompamhamento da execucdo das tarefas

0- Uso da lingua-alvo

p- Engajamento dos alunos na execucao das tarefas

g- Selecdo de critérios para avaliacdo do projeto

-~
1

Produto final e sua apresentacéo

Numere 0s itens abaixo, em ordem crescente (do menor para o maior) de dificuldade,
com relacdo as etapas de implementacdo do projeto:

( ) tema; () estruturacdo do projeto; ( ) uso da lingua-alvo; ( ) coleta de
informacdo; () anélise e selecdo de informacdo; ( ) produgéo do produto final; ( )
avaliacdo do projeto () Outro(s)

Qual o seu conceito de projetos pedagdgicos neste momento?

Em sua opinido, qual foi o ganho pedagdgico proporcionado pelo trabalho com
projetos neste terceiro ciclo?
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23.

24,

25.

26.

27.

28.
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O que mais Ihe chamou atencédo, em termos de mudancas positivas, tanto em relagéo a
sua pratica quanto aos alunos neste terceiro ciclo?

Em sua opinido, o que ndo funcionou neste terceiro ciclo?

Qual sua sugestdo para melhorias com relacdo a implementacdo de um novo projeto
em um outro momento?

Como o trabalho com o projeto nesse ciclo modificou sua pratica?

Vocé acredita que houve uma mudanca na sua abordagem de ensinar apds a
implementacao de trés projetos pedagogicos? Justifique.

Vocé acredita que as sessdes de planejamento com a pesquisadora contribuiram para a
implementacdo do projeto e sua reflex&o sobre sua pratica? Justifique

Como vocé avalia o uso do diario de pesquisa?
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29. Como vocé analisa a implementacao de um projeto pedagogico no contexto de ensino
de lingua estrangeira feita por vocé sem a presenca direta da pesquisadora neste ciclo?

30. Quais sugestdes vocé teria para um curso de formagdo continuada para professores de
LE que tivesse o foco em uso de projetos para o ensino de uma lingua estrangeira?

31. Ao final da pesquisa, vocé acredita que suas expectativas iniciais com relacéo a
mesma foram alcancadas? Justifique

Obrigada por sua participagao!
Isabel Cristina de Araujo Teixeira
Pesquisadora
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Vocé acredita que suas expectativas iniciais com relagdo a essa pesquisa
foram alcancadas?

Sua visao sobre o trabalho com projetos pedagogicos se modificou ao longo
da pesquisa?

Quais os beneficios da pedagogia de projetos para o ensino de LE?

Qual a importancia da formacdo continuada?

Qual o papel da teoria na implementagéo dos projetos/formagéo continuada?
Qual a importancia da reflexdo para a pratica de um professor?

Vocé acredita que as sessdes de reflexdo e planejamento colaborativos
auxiliaram na implementacao de projetos?

Vocé teve dificuldades para escrever no diario? Quais?

Qual a importancia do diario?

Vocé percebe uma mudanca na forma como vocé planeja e ministra suas aulas
apos a pesquisa?

Vocé acha que os instrumentos utilizados ao longo da pesquisa para
implementar o projeto (fichas de acompanhamento e avaliagdo) foram uteis?
Explique

Vocé acredita que o trabalho com projetos desenvolvido ao longo desta
pesquisa deve ser compartilhado com seus colegas de trabalho? Como?
Vocé acredita que o trabalho com projetos desenvolvido ao longo desta
pesquisa deve ser compartilhado com outros alunos além da turma por nés
escolhida?

Vocé trabalhou com outros alunos com projetos pedagdgicos além da turma
escolhida para a pesquisa?

Sua visao de lingua e linguagem se modificou apds a pesquisa?

Como vocé Vé o ensino de uma lingua estrangeira neste momento? O que
considera mais importante a ser ensinado?

Como vocé vé interacdo professor-aluno e aluno-aluno no ensino e aprendizagem
de uma L.E?
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ANEXO A

O PAPEL DA REFLEXAO NO TRABALHO DOCENTE DO PROFESSOR DE LE.
Thais de Jesus Lima de Araujo (SEEDF)*®
1.INTRODUCAO

Este artigo trata da influéncia da reflexdo na pratica docente do professor de
LE. Primeiramente, disserta-se sobre a necessidade de o docente refletir sobre seu trabalho e
manter-se atualizado. Logo sem seguida, mostra-se como as mudancas na postura do
professor promovem uma abertura e valorizacdo do aluno. Por fim, discorre-se sobre aspectos
importantes para que o professor faca bem o seu oficio tais como um bom planejamento e
dominio do conteddo. Em um segundo momento, alguns dados sdo trazidos e refletidos a luz
da teoria apresentada. Finalmente, conclui-se que a reflexdo se constitui como ferramenta

importante de desenvolvimento profissional do professor de LE.

2. REFERENCIAL TEORICO

A- A importincia do professor reflexivo no processo de ensino-aprendizagem

Ser professor ndo € um oficio facil, exige inspiracdo e transpiracdo antes e durante o
processo de ensino-aprendizagem. Ensinar alguém, transmitir conhecimento ndo é apenas
informacgdo, mas € uma acdo que perpassa a reflexdo sobre o qué ensinar, como fazé-lo,
pensar o publico e suas necessidades. Para Perrenoud (2002), “todo processo complexo pede
uma reflexdo antes e durante o processo. Reflete-se acerca da acdo a ser tomada, seus
objetivos, caminhos, meios, lugares, envolvimentos, possiveis resultados, evolucdo”. E
essencial o professor permitir-se refletir suas acoes, pois desta forma seréa possivel perceber os
pontos positivos e negativos nas tomadas de decisé@o, no seu posicionamento em sala de aula e

sem ddvida o mais importante, o crescimento e promocéo do aluno.

% A professora é regente titular na Secretaria de Educagéo do Distrito Federal atuando no Centro Interescolar de
Linguas de Taguatinga como professora de inglés
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Ser um professor reflexivo é estar preparado para ouvir a opinido do outro, tentar
filtrar as criticas de forma a usa-las para o aperfeicoamento do saber ensinar, e acima tudo
estar disponivel a repensar sua pratica pedagogica e abordagem de ensino, respeitando as
necessidades dos aprendizes (SCHON, 2000).

Quando o professor cultiva o habito da reflexdo de sua pratica pedagdgica, da-se inicio
a uma jornada de autoconhecimento, de revisdo de sua historia profissional e de reconhecer a
necessidade da formacao continua. A leitura de textos para aprimoramento do saber acerca da
formag¢do continua, Simao de Miranda (2011) em seu livro “Como se tornar um educador de
sucesso” diz:

“E a formagdo que da forma a ag#o.... uma formagio que ndo “enforme”, isto ¢, que
ndo nos ponha em foérma, nem nos ensine a “enformar” nossos alunos; que va além

da informagdo e, assim, construa significagdes, que signifiquem agdes, que deem
sentido as atividades humanas...” (MIRANDA, 2011, p. 28)

A reflexdo aliada a uma formacéo continua proporciona ao professor a oportunidade
de sempre estar aprendendo a ensinar e a renovar o conhecimento. A preocupagdo do
professor na busca do aprimoramento de sua abordagem de ensino (ALMEIDA FILHO,
2012), demonstra a necessidade de conhecimento e reconhecimento de sua identidade
profissional e melhora de suas acgdes.

Refletir a sua pratica pedagdgica, reconhecer seus erros, admitir inovacées, ndo faz do
professor um profissional fragil, mas fortalece suas acBes levando a um amadurecimento
pessoal e profissional. Para Perrenoud (2002), o professor reflexivo é aquele que aceita fazer
parte do problema, revé o seu proprio modo de aprender, reexamina seus objetivos, suas
acOes, suas evidéncias e seus saberes; ndo se limita ao conhecimento adquirido na sua
formacé&o inicial e ingressa em um ciclo permanente de aperfeicoamento.

O professor assume uma nova atitude/postura deixando de ser o Unico detentor do
conhecimento para ser 0 mediador, ou seja, a ponte entre o conhecimento e o estudante. O
professor ajuda o aluno a trilhar o seu caminho rumo ao saber, levando-o a tornar-se
construtor do proprio conhecimento e ndo mais recebé-lo de forma passiva. Segundo Gadotti
(1999), o educador para por em pratica o dialogo, ndo deve colocar-se na posi¢do de detentor
do saber, deve antes, colocar-se na posi¢do de quem ndo sabe tudo, reconhecendo que mesmo
um analfabeto é portador do conhecimento mais importante: o da vida.

Assim, para se construir e desenvolver uma acdo educativa consciente que vise a
promocdo integral do aluno, é necessario que o professor seja reflexivo, construtor de sua

propria formacdo, incentivador da formacéo do educando, apresentando aos alunos atividades
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significativas que os permitam tornar-se sujeitos participantes e criticos, e ndo meros
receptores de informacgdes.

B- A mudanca de posicionamento como via de valorizacdo do aluno

A verdadeira reflexdo gera mudanca no posicionamento do professor diante a sua
pratica educativa e sua visdo em relacdo ao aluno, dada a sua importancia no processo de
ensino-aprendizagem. Ao assumir uma posicédo diferente, o professor reconhece a necessidade
da busca diaria no enriquecimento do fazer pedagdgico, isto gera no professor, como define o
pedagogo Mario Sergio Cortella (2015), “uma insatisfagdo pedagogica: o professor nao
percebe o conhecimento como algo fixo e moldado, e tampouco limita-se ao que ja aprendeu,
anseia confrontar novos horizontes”. Ainda acrescenta, “tolice é fazer as coisas sempre do
mesmo modo e esperar resultados diferentes”. Ademais, Fernando Pessoa (apud MIRANDA,
2011, p. 30) ensinou: “procuro despir-me do que aprendi. Procuro esquecer-me do modo de
lembrar que me ensinaram, e raspar a tinta com que me pintaram os sentidos, desencaixotar
minhas emog0es verdadeiras, desembrulhar-me, e ser eu”.

Um professor consciente do seu papel formador e da sua pratica pedagogica, planeja
sua aula com vistas ao progresso e autonomia do aluno. O professor ndo se preocupa apenas
na transmissdo do conhecimento, mas da voz ao aluno, ajudando na expressao de suas ideias,
exposicdo de sua opinido, e criacdo de respostas diante os questionamentos (LIBANEO, 1991,
p. 252). O dialogo entre o professor e o aluno, o compartilhamento de responsabilidades,
criam um ambiente favoravel ao aprendizado do aluno e sua crescente independéncia nos
estudos. Segundo Libaneo (1991), por meio de suas orientacdes, intervencdes e mediacdes, 0
professor deve provocar e instigar os alunos a pensarem criticamente e a se colocarem como
sujeitos de sua propria aprendizagem.

A acdo de mudar deve representar para o professor a possibilidade de desbravar
novos caminhos, conhecer novas perspectivas e reinventar sua pratica educativa. Para o aluno,
esta mudancga representa uma nova percepcdo do professor: mediador do conhecimento e
parceiro no processo de ensino aprendizagem, aquele que esta disponivel ao didlogo e
valoriza a sua participagdo/contribuicdo. O aluno pode encontrar varios obstaculos neste
caminho rumo ao conhecimento, mas se durante este percurso houver encorajamento,
confianca e ajuda do professor em relacdo ao aluno, os obstaculos serdo apenas parte da

caminhada que os ajudardo a enxergar um novo horizonte. O aluno entende o aprendizado nédo
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apenas como aquisicdo de conhecimento, mas como forma de usa-lo para transformar o
mundo e sua propria historia.

Quando o professor repensa seu papel, consegue entender a importancia da
construcdo da aprendizagem em conjunto, pois assim como ndo é possivel a edificacdo de
uma casa com o trabalho apenas do arquiteto, tampouco acontecera aprendizagem se nao
houver a cooperacdo entre professor, aluno, comunidade e entre seus pares. Uma prética
reflexiva profissional nunca é totalmente solitaria. O professor deve buscar recursos que
fortalecam e melhorem sua prética educativa, seja por meio de atividades individuais ou em
grupo, troca de experiéncias, estudo e leitura de textos/artigos/ livros, entre outros. “A leitura
deve ser um exercicio para nos obrigar a pensar” (GIBBON apud MIRANDA, 2011):

Se o automdvel precisa de combustivel para funcionar, nés, também, professores
necessitamos de “combustivel” para “revigorar e reabastecer-nos de autoconfianca e

apetite voraz de ir em frente e dar o melhor de si”. (GIBBON apud MIRANDA,
2011, p. 29)

C- Aspectos relevantes a serem trabalhados pelo professor

Ao planejar a aula, o professor deve estar atento as reais necessidades de
aprendizagem dos alunos, suas dificuldades e anseios e motivacdo para estudar, a importancia
do tema a ser ensinado, a flexibilidade na conducéo das atividades em sala de aula, além de
respeitar do ritmo de cada aluno.

O professor ndo traz consigo a formula magica de ensinar, mesmo porque ela nédo
existe. Entretanto, o professor pode todos os dias buscar uma forma diferente de ensinar e
facilitar o acesso do aluno ao conhecimento. Ensinar e aprender devem ser respectivamente
acOes prazerosas tanto para o professor quanto para o aluno.

Outro aspecto a ser observado pelo professor, € a relevancia das atividades a serem
trabalhadas em sala de aula e a relacdo destas atividades com o conteudo estudado. Muitas
vezes, ha comentarios entre os professores da apatia, desconcentragdo e falta de participacédo e
producéo dos alunos em sala de aula. Sdo listados varios problemas, porém nenhum refere-se
a acdo de ensinar do professor. O aluno ¢é culpado por ndo aprender. “Como aprender a
importéncia do uso da internet, se o aluno ndo tem acesso a0 mesmo?”’; “Como realizar uma
atividade com comandos complexos; redigir um texto falando da familia que ndo se tem, entre
outros? ” O professor deve oferecer atividades que ajudem o aluno a reconhecer o conteido

aprendido e que facilitem o seu aprendizado. Facilitar ndo significa dar respostas prontas ou



148

omitir informacao, mas representa a possibilidade de dizer ao aluno que é possivel aprender e
que ele é capaz de tornar-se melhor por meio do seu aprendizado. Segundo Libaneo (1991),
“o professor deve cuidar de apresentar os objetivos, os temas de estudo e as tarefas numa
forma de comunicacdo compreensivel e clara. Deve esforcar-se em formular perguntas e
instrugdes verbais que os alunos possam entender”.

O professor deve ter o dominio necessario do conteldo para sua explicacdo e
postura na apresentacdo dos mesmos, afim de evitar situacGes negativas como: indisciplina,
conversas paralelas, desinteresse, etc. A boa atuacdo do professor em sala de aula depende do
respeito que tem para consigo mesmo e para com o outro. Quando o professor apresenta de
forma clara seus objetivos, métodos e normas a serem utilizados, transmite seguranca ao
aluno. Sentir-se seguro neste processo de ensino aprendizagem, apresentara resultados
positivos tanto no desenvolvimento do aluno quanto na capacitacdo e aperfeicoamento do
professor. A transparéncia na apresentacdo das tarefas, o didlogo entre professor e aluno, a
coeréncia no que se pede do aluno e se espera dele sdo alguns dos fatores necessarios a

construcdo de uma pratica educativa libertadora e ndo mais opressora.

3. METODOLODIA

Os dados aqui analisados foram coletados durante uma pesquisa-acdo realizada no
Centro Interescolar de Linguas de Taguatinga no segundo semestre de 2014 e primeiro
semestre de 2015 com a implementacao de projetos executados em trés ciclos distintos.

Os instrumentos de coleta utilizados foram as observacdes feitas durante sessdes de
planejamento e reflexdo destinadas para a elaboracdo de atividades e reflexdo sobre o
processo bem como do diério da professora participante.

A andlise de dados se deu em base a teoria apresentada no referencial teorico.

4. ANALISE DOS DADOS

A importancia da reflexdo no fazer docente que pode influenciar na resolugdo de
problemas relevantes envolvendo alunos pode ser constatado em uma situagdo impar que
ocorreu no 1° semestre de 2015 durante a apresentagdo do projeto. A aluna Jéssica®’ esteve
ausente em algumas aulas, por isso ndo participou do processo de construcao do projeto. O
tema do seu trabalho era interessante: experimento quimico, porém havia termos técnicos e

palavras complexas que dificultaram a sua apresenta¢do. Pude percebé-la bastante tensa

2" Todos os nomes dos alunos citados neste artigo foram trocados com a finalidade de preservar sua identidade.
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durante a apresenta¢do dos outros grupos. O seu pedido foi fazer a apresentacdo sozinha,
naquele momento (com um tempo muito curto para decidir como agir de forma coerente) eu
precisava ajuda-la e senti que se nao fizesse poderia apagar a pequena chama existente em
desejo pelo estudo da lingua. Sempre demonstrava certa dificuldade na expressdao oral e
escrita. Tinha certeza que ndo mudaria sua opinido, mas precisava posicionar-me a favor da
promocdo da aluna sem perder a autoridade nas regras estabelecidas. Por isso, decidi pelo
meio termo: ela fez a apresentagdo apenas para quatro alunas e ao término da sua fala, uma
colega de sala lhe disse que teria sido bastante interessante o compartilhamento da atividade
para todos colegas. Senti que aquela tomada de decisdo foi essencial no meu crescimento
profissional e desenvolvimento da aluna.

Um atributo marcante do professor reflexivo ¢ a capacidade de ouvir e extrair dos que
estdo ao seu redor subsidios para desenvolver sua pratica (SCHON, 2000). A respeito dessa
assertiva, houve outro fato interessante em duas situagdes diferentes. Durante a preparagdo do
projeto, os membros dos grupos sempre mantinham didlogo comigo. Eu verificava os textos
para apresentagdo oral e fazia as intervencdes necessarias. Em uma dessas conversas, o aluno
Marco mostrou seu texto que apresentava algumas sentencas de dificil compreensdo. Foi
necessario ouvi-lo e negociar a reavaliagdo do texto, pois ele estava disposto a defender a
constru¢cdo do mesmo. Nao houve um trabalho de convencimento, apenas permiti ao aluno
expressar suas ideias e anseios. Acredito ter sido importante este dialogo de troca de ideias e
constru¢do conjunta entre professor e aluno. J4 na turma de intermedidrio 3 no momento de
explicagdo do projeto, perguntei aos alunos se havia sugestdo para o tema do projeto. Houve
um siléncio meio perturbador, porém necessario a escuta dos seus proprios anseios. Foi neste
instante que sugeri construir um projeto por meio de confeccdo de poemas, a rejeicao foi
imediata. Na aula seguinte, perguntei aos alunos se haviam pensando em um tema para o
trabalho. A aluna Valéria disse ter uma ideia, todavia ndo parecia confiante em apresenta-la.
Procurei encoraja-la e foi entdo que a mesma apresentou sua sugestdo: falar sobre historias de
amor. O grupo de meninos sentiu-se meio confuso, porém nao se manifestou contrario, mas
eu sabia que era necessario oferecer alternativas concretas para motiva-los a realizar o tema.
Foi quando um aluno mencionou se era preciso apenas apresentar historias de amor entre
casais. Aproveitei a oportunidade dizendo que historias de amor aconteciam em relagcdo a um
animal, um time de futebol, a tecnologia, entre outros. Naquele instante, abriu-se um leque de
oportunidades para a participacdo concreta de todos. O resultado foi gratificante. A turma

conseguiu expressar-se de forma sincera, falando de coisas que pertenciam a sua realidade.



150

Para Miranda (2011, p. 31), a disposicdo do professor em aprender e apreender
destaca-se como uma atitude sabia. O autor ainda acrescenta que se faz necessario aprender a
“desaprender”, permitindo dessa forma a possibilidade de construcao de novos “aprenderes”.
Foi pensando na importancia de melhorar a minha abordagem e procurar uma forma de
melhor comunicacdo com alunos que comecei a repensar as minhas aulas. Era necessario
trabalhar o conteudo do livro, mas queria fazé-lo de forma agradavel e atrativa para os alunos.
Em uma aula em particular, o tema era inovacbes tecnologicas e queria aproveitar a
oportunidade para proporcionar um momento de conversa com alunos sobre a importancia de
avancos tecnoldgicos. Foi feita uma apresentacdo no Power point de avancos tecnolégicos
realizados pela NASA. A discussdo foi bastante relevante, os alunos expressaram-se
contrarios e favor da real importéancia de cada avanco apresentado.

Ponderar a propria pratica implica em admitir que a formacédo docente se da de forma
permanente e permite ao professor considerar que as lacunas do trabalho docente precisam ser
detectadas e corrigidas constantemente. Tal constatacdo gera um fortalecimento profissional
permeado de revisdo continua do préprio oficio (PERRENOUD, 2000). Desse modo, as
conversas com a pesquisadora e suas observacdes em relacdo as aulas foram importantes para
eu perceber que havia necessidade de mudanga em minha abordagem e até mesmo a forma de
construcdo do plano de aula. Cultivei um habito de sempre ao trabalhar perguntas e ensinar
como respondé-las, esperava uma resposta que atendesse as minhas expectativas, porém o
trabalho realizado em sala de aula deve valorizar as opiniGes dos alunos. Certa vez, perguntei
aos alunos qual era seu cantor favorito e um aluno na sua vez de resposta falou: - professora
eu ndo tenho cantor favorito, posso falar qualquer um? Eu disse que ele podia expressar
exatamente 0 que pensava e senti que naquele momento outros alunos se sentiram a vontade
em buscar a expressao de suas reais ideias e ndo mais inventa-las.

Almejando adotar uma postura mais dialégica, mediadora e que valorizasse o saber do
aluno (GADOTTI, 1999), procurei ouvir mais meu aluno e a dar-lhe a chance em mostrar suas
ideias. Durante a implementacdo do projeto da turma do béasico 2, o representante de um
grupo de meninos foi ao meu encontro e me disse 0 tema acordado entre eles: corrupgéo no
Brasil. Eu apenas o pedi que refletisse em grupo em seguintes perguntas: “E um assunto
interessante para estudantes do meu nivel? ”; “Consigo me expressar de forma clara? ”; “E um
topico de facil entendimento? ”; “Sinto-me a vontade em falar sobre este tem? ”. Na aula
seguinte, conversando com os grupos, o grupo decidiu falar sobre “likes and dislikes”. A

mudanga se deu devido a reflexdo das questdes sugeridas na aula anterior, assim relatou o



151

grupo. Chegar a esta decisdo se deu por meio da mediagdo do professor em relagdo ao
trabalho do aluno.

Uma atividade que otimiza a participacdo ativa do aluno e que o torne protagonista em
seu aprendizado sempre resultara em ganho tanto para o aluno quanto para o professor. O
topico gramatical era first conditional. A pergunta inicial foi:” What will you do if you
become the president of Brazil? . Alguns alunos falaram odiar politica, outros ja gostavam
do assunto. Entdo decidi promover uma eleicdo entre os alunos, eles tinham 10 minutos para
preparar suas propostas e apresenta-las. Foi muito produtivo, divertido e motivador. Eles se
sentiram candidatos de verdade. Apresentaram de forma clara seus objetivos e o melhor de
tudo conseguimos trabalhar o topico gramatical sem grandes dificuldades.

O carater mediador do professor reflexivo pode ser constatado no seu empenho em
fazer com que o aluno reflita sobre o conhecimento e produza de forma autbnoma
(LIBANEO, 1991). Quando o aluno se torna sujeito na construcdo do seu conhecimento,
percebe a importancia do estudo de uma segunda lingua. Um grupo de alunas do
intermediario 3 me apresentou a forma de exposi¢do do seu trabalho: aprender musica por
meio de jogos. A proposta era interessante, mas queria saber como fariam tal atividade. Sugeri
que refletissem em grupo as vantagens e desvantagens no uso de jogos. Na aula seguinte, me
apresentaram as razdes para o uso de jogos e seus beneficios no aprendizado de linguas. Foi
satisfatorio observar o resultado final na apresentacédo do projeto

O trabalho de pesquisa-acdo do qual participei mudou ndo apenas minha pratica
educativa, mas alcancou a realidade dos alunos em relacdo ao seu aprendizado. Durante a
realizacdo dos trés ciclos, foi notavel o crescimento e desenvolvimento de alguns alunos. Eles
conseguiram perceber sua real capacidade de expressdo no uso do inglés. Para muitos a
dificuldade ndo estava em aprender o inglés, mas como tornad-lo concreto dentro da sua
propria realidade. Um bom exemplo é a motivacdo do aluno Marco que ultrapassou os limites
da sala, permitindo o envolvimento de sua familia no seu trabalho. O aluno pediu a mée um
banjo de presente para apresentar seu trabalho. Foi uma experiéncia marcante para mée e o
filho. Ela procurou assistir a apresentagéo do filho sem que ele a notasse.

Para mim, observar a evolucdo das alunas Marcia, Laura e Isabela foi bastante
gratificante. Eram alunas com bastante dificuldade na aprendizagem, mas a oportunidade do
projeto as fizeram despertar para a possibilidade de construir o conhecimento por meio temas
interessantes sugeridos por eles mesmos. O desempenho delas foi significativo e bastante
determinante para o nivel seguinte. Houve superacdo de alguns medos e angustias. Elas se

esforcaram em oferecer o melhor durante a apresentacéo.
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Percebo que ao ter uma atitude de abertura para uma metodologia diferenciada como o

trabalho com projetos, me oportunizou uma mudanca na forma de trabalhar refletida no trato

com os alunos, no planejamento de minhas aulas, no meu posicionamento com os colegas e

na consciéncia da importancia de um desenvolvimento profissional constante.

Refletir as minhas a¢bes me ajudaram a compreender a necessidade de revisdo e

observacao diarias do processo de ensino-aprendizagem. Hoje compreendo gque uma boa

reflexdo é fator determinante no resultado final do aprendizado/promocdo do aluno e

crescimento profissional do professor. Sinto-me privilegiada por ter vivido essa etapa

em

minha vida pois esta pesquisa-acdo me permitiu 0 reencontro comigo mesma e com minha

historia profissional.
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