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Estranhem o que ndo for estranho
Tomem por inexplicavel o habitual
Sintam-se perplexos ante o cotidiano
Tratem de achar um remédio para o abuso
Mas nédo esquegam
De que 0 abuso é sempre a regra

(Berthold Brecht)

[...] Teu trabalho é uma forma de meditacéo sobre ti mesmo, sobre 0 homem e uma sociedade
e sobre 0s acontecimentos que tocam no imo de teu ser através das experiéncias de nosso
tempo.

(Eugénio Barba, “Além das Ilhas Flutuantes™)

Deus é o grande dramaturgo, 0s homens sao atores, 0 mundo — o grande teatro.
(Machado de Assis)

Antes de 0 homem estar consciente da arte, ele tornou-se consciente de si mesmo.
Autoconsciéncia é, portanto, a primeira arte. Na performance, a figura do artista é o
instrumento da arte. E a propria arte.

(Gregory Battcock, “The Art of Performance”)



RESUMO

Este estudo, de cunho qualitativo, teve por objetivo investigar se 0 processo reflexivo
instaurado pela instituicdo onde o mesmo foi realizado permitiu aos professores avangarem
em uma perspectiva de transformagdo como intelectuais criticos. Verificou-se, ainda, se tal
pratica reflexiva constituiu-se em real possibilidade de se efetivar a construcdo coletiva de um
projeto pedagdgico institucional. Para concretizacdo desta investigacdo, realizada dentro de
seus limites naturais (LUDKE e ANDRE, 2001), foi utilizada a pesquisa participante
(BRANDAO, 1984), sendo que para a coleta de informacdes recorreu-se & observacgéo livre
(TRIVINOS, 1987) de encontros pedagdgicos. A hipdtese que norteou a pesquisa é de que
ndo encontraria o professor reflexivo critico em meu grupo de trabalho, mas sim aquele que
da conta do conteudo e que reflete sobre um fazer técnico. A teoria de Schén (1983), a saber,
a reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acdo e a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo foi aplicada
no processo de minha reflexdo enquanto pesquisadora. Zeichner e Liston (1996), autores
dedicados ao trabalho sobre reflexdo coletiva, também subsidiaram esta pesquisa. As
observacdes revelaram que ndo conseguimos ir muito além da visdo técnica, havendo a
necessidade, ainda, de analisarmos 0s aspectos cognitivo (processo de conhecimento),
politico e cultural que cumprem a escola, como também, de proceder a tomada de consciéncia
dos valores e significados ideoldgicos implicitos nas atuacdes docentes da instituicdo. Os
primeiros passos foram dados rumo a construgdo do Projeto Pedagdgico Institucional.

Palavras-chave: Projeto Pedagdgico Institucional. Pesquisa Participante. Encontros

Pedagdgicos. Professor Reflexivo Critico. Reflexdo Coletiva.



ABSTRACT

THE COLLABORATIVE REFLECTION: THE FIRST STEPS TAKEN BY A
FOREIGHN LANGUATE TEACHERS GROUP

This qualitative study aimed at investigating if the reflective process initiated by the
institution where it was performed allowed the teachers to advance in a perspective of
becoming critical intellectual subjects. It was also verified if such a reflective practice could
help the school in the sense of creating an Institutional Pedagogical Project. To substantiate
this investigation, performed inside its natural limits (LUDKE and ANDRE, 2001), the
participant research (BRANDAO, 1984) was used, and the free observation (TRIVINOS,
1987) helped the information collecting during the pedagogical meetings. This study
hypothesis was that the critical reflective teacher would not be found in the group, but that
one who is worried about the content and who reflects on a technical way of acting. Schén’s
theory (1983), that is, reflection-in-action, reflection-on-action, and reflection-on-the-
reflection-in-action was applied during my reflection process as a researcher. Zeichner and
Liston (1996), authors dedicated to the collaborative reflection study, also subsidized this
investigation. The observations showed that we did not go very far from the technical view,
being still necessary to analyze the school’s cognitive (knowledge process), political and
cultural aspects, as well as to become conscious of the ideological values and meanings
related to these teachers actions. The first steps were taken in the sense of elaborating the
Institutional Pedagogical Project.

Key-words: Institutional Pedagogical Project. Participant Research. Pedagogical Meetings.
Critical Reflective Teacher. Collaborative Reflection.



Quadro 1

Quadro 2

Quadro 3

Quadro 4

Quadro 5

Quadro 6

LISTA DE QUADROS

Corpo Docente da El — informag0es PesS0ais .........cccvrververereeenieeienieieennen, 59
Os encontros analisados neste trabalno ...........cccoviiiiiiii i, 64
Nomenclatura dos cursos de lingua iNglesa ..........ccccoveverineiniencneneeie, 66

As definicdes dos vocabulos “proposta”, “projeto”, “educativo” e

“pedagdgico”, conforme a sugestdo dos professores .........ccvevevvrviereenne. 98

O perfil do professor da El, conforme a descricdo de seu proprio corpo

O CBNEE vttt ettt et et et et et e en enenen en e e e e et e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeee e eeeerenenene 109

Cartaz do superman/superwoman colado na sala de reunides ................... 112



LISTA DE SIGLAS, ABREVIATURAS E CONVENCOES

Adj. Adjetivo

Arquit. Arquitetura

El Escola de Idiomas

LE Lingua Estrangeira

L2 Segunda Lingua

PE Projeto Educativo

PPI Projeto Pedagdgico Institucional
S.f. Substantivo feminino

S.m. Substantivo masculino

TUM Teatro Universitario de Maringa
UEM Universidade Estadual de Maringa
UEL Universidade Estadual de Londrina

[...] Trecho omitido



2.1

2.2

2.3

3.1

3.2

3.3

4.1

4.2

4.3

SUMARIO

INTRODUGAO . .......oueeeeeeeeeieeeees e ee e eees s esees s ss s ssssas e s s en s 12

O CENARIO: O FENOMENO EDUCACIONAL - ASPECTOS TEORICOS 19
QUE NORTEIAM ESTE TRABALHO . .....ocooeeee ettt e,

ESCOLA DE ATORES: A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE 27
LINGUA ESTRANGEIRA (LE) - TRAJETORIA E TENDENCIAS ATUAIS......

O ATOR EM CONSTANTE FORMACAO: A EDUCACAO CONTINUADA - 34
O PROXIMO CAMINHO A SER PERCORRIDO............cooovreerereeeeereeseeenees

O ATOR EM PROCESSO DE REFLEXAO: O PROFESSOR REFLEXIVO 38
CRITICO = MITO OU REALIDADE?........coooeieeeeeeeeeveee e

O ESTUDO DO ENREDO: UM POUCO DA TRAJETORIA E DOS 49

ASPECTOS METODOLOGICOS QUE NORTEIAM ESTE TRABALHO.....

PALCO: ESPACO CENICO E AMBIENTE DE PESQUISA.........ccccovvirrsrerrrneane. 55
OS ATORES: ELEMENTOS ESSENCIAIS DE UMA REPRESENTACAO 56
TEATRAL E DA PRATICA PEDAGOGICA.......coooveeeeeieveeevee e

A PRODUCAO DO ESPETACULO.........comviieieceeeeeeeeseeseeeseeseseseessesns s 60
EXERCICIOS DE PALCO: REALIZACAO DOS ENCONTROS.................... 63
O PRIMEIRO ENSAIO: A REUNIAO GERAL - AS IDEIAS INICIAIS.............. 65
MAIS ENSAIOS: AS REUNIOES DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2002............ 67

E OS ENSAIOS CONTINUAM: AS REUNIOES DO PRIMEIRO SEMESTRE 96
DE 2003..... ettt

EPILOGO: DEBATE COM A PLATEIA — CONSIDERACOES POSSIVEIS 134
REFERENCIAS. ...ttt es st an st as st an s 142
APENDICE Aottt es e 149

ANEXO A 151



12

1 INTRODUCAO: TRANSFORMANDO A IDEIA EM ENREDO

Once upon a time... (Era uma vez...) Quantas historias ja se iniciaram dessa forma? Inimeras,
muitas das quais, posteriormente, foram levadas ao conhecimento do publico em forma de
peca teatral, por exemplo. E é assim que pretendo contar a minha histéria e a de alguns

colegas com os quais convivo diariamente em meu ambiente de trabalho. Muita ousadia?

Pode ser. Mas talvez valha a pena tentar! Dou ao meu texto a estrutura teatral que exige a
sintese de varios elementos, ou melhor, a acdo mais ou menos direta de pessoas
indispensaveis umas as outras. Em termos tradicionais, o teatro se estrutura com o autor da
peca, 0s atores que a representam, o diretor que a dirige, os cendgrafos, os figurinistas e todos
0s outros técnicos. A representacdo também ndo seria um espetaculo em sentido
verdadeiramente humano se ndo acontecesse para um publico, em presenca dele e com sua
participacdo. O teatro é espetaculo e ndo existe por ele proprio, mas na complexa sintese ja
mencionada. Visto dessa forma, e aqui sigo o pensamento de Rossi-Landi (1972), o teatro é
procedimento dialético e constitui agdo social.

O leitor deve estar se perguntando: por que esse preambulo? Porque estou convicta de que, na
organizacdo educacional, faz-se necessario a mesma dialética e é sobre ela que quero refletir
neste trabalho. O enredo serd encenado por personagens da vida real: professores que dividem

0 mesmo espaco institucional.

Acredito que existem muitos vinculos que unem a pesquisa ao teatro. O primeiro nos leva a
trilhar novos e diferentes caminhos, e estes podem levar-nos a descobrir espacos cotidianos de
luta na producdo de significados distintos daqueles que vém nos aprisionando em uma
naturalizada concepc¢do unitaria do mundo e da vida. Pesquisadores e pesquisadoras, nao
estou segura de que sejam a maioria, envolvidos com processos investigativos que tentam
superar as limitacdes impostas pelo formalismo metodoldgico instaurado pela ciéncia
moderna, aventuram-se em procedimentos de pesquisa nos quais a producdo de
conhecimentos é concebida como pratica social, como construgdo coletiva, como processo
historico realizado por pessoas insatisfeitas que procuram caminhos, que aceitam desafios e
que estdo dispostas a subverter lugares marcados.
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O teatro, por sua vez, entendido conforme ja referi, como “forma particular de expressao
artistica”, é o resultado da combinacao critica de diversos elementos que, articulados organica
e dinamicamente, fazem da cena e do publico instancias opostas e complementares que sdo,
ao mesmo tempo, condigdo e resultado uma da outra. "Toda funcéo teatral, é por principio,
um ato de celebracdo compartilnado” (MONTAGNARI, 1999, p.9).

Ernest Fischer (apud MONTAGNARI, 1999, p.9) nos lembra de que “existem duas maneiras
de suprir a caréncia do nosso entorno. Uma maneira € por meio da ciéncia e da técnica:
estendo uma ponte para chegar até a outra margem do rio. Outra é por meio do imaginario:
forma de conhecimento que ilumina o real, passando a ser tdo importante quanto a ciéncia ou

a técnica”.

Muitos individuos procuram no teatro uma oportunidade de renovacgdo pessoal e de olhar para
a realidade. Consciente desse fato, a equipe teatral, coletivamente, busca criar um espago onde
se pode imprimir alguma originalidade na constru¢do de nossa identidade enquanto seres
humanos, cidaddos e nacdo. Da mesma forma, com a intencdo de oferecer aos professores que
buscam renovacéo pessoal como mestres que orientam seus alunos e atuam como mediadores
do processo ensino-aprendizagem, é que a equipe que coordena a escola onde este estudo sera
realizado encontrou uma forma de criar um espaco em busca de aprimoramento do
conhecimento, de troca de experiéncias e de um olhar critico para a realidade da propria
instituicdo, no sentido dos professores construirem sua identidade enquanto seres humanos e
profissionais da area de educacdo. Qual seria esse caminho? A realizacdo de encontros
semanais abertos a todos os professores, com o fim de realizar um trabalho coletivo. Tais
reunides serdo descritas na metodologia deste trabalho.

Tanto a pesquisa quanto o teatro séo repletos de possibilidades, desejos, emogoes, entrega,
procura, ousadia e ambos esperam a atencdo do outro, tanto quando encenam alguma ficgéo
ou acdes dissimuladas, como quando representam um fato real. Ao iniciar minha pesquisa,
coloco-me como uma dramaturga que teve uma idéia, fruto de meu estudo a ser realizado em
uma instituicdo de ensino, a saber, explorar a questdo da reflexdo critica. Ao mesmo tempo,
me vejo como atriz, ja& que atuarei junto com meus colegas de trabalho, com os quais
encenarei uma peca que tratara de nossa propria realidade. Outro papel que assumirei sera o

de narradora, ao relatar os encontros promovidos pela instituicdo em questao.



14

Como docentes, estamos envolvidos no processo de educacao, o qual, por sua vez, envolve o
conhecimento ligado a formacdo do homem, tendo em vista um modelo, um paradigma que
estabelece determinadas idéias e conceitos. Acostumamo-nos tanto com as idéias
preestabelecidas que nos deixamos influenciar por preconceitos, tornando-se dificil a nos
lermos, compreendermos e aceitarmos conceitos novos. As vezes erramos, porque esses
paradigmas ndo nos deixam ver de outro modo. Que tal tentarmos romper com alguns

paradigmas e nos tornarmos atentos e abertos a novos conhecimentos?

Assim fez Berthold Brecht ao escrever, em 1930, a peca "A Excecdo e a Regra” com o intuito
de despertar, nos atores e nos espectadores, o sentido critico de suas a¢cdes. Montagnari (1999,
p. 182), a0 comentar sobre essa peca, afirma que se trata

[...] de um teatro que busca quebrar com a tradicéo, tanto do ator identificado
com seu personagem quanto de uma platéia acostumada a se identificar com
as cenas que Ihes sdo apresentadas. Enfim, de uma perspectiva determinada a
romper com um teatro que [...] impede os que o véem e os que o fazem de
formarem um juizo critico sobre o que véem e fazem.

O autor acrescenta ainda: "Brecht, entre os grandes reformadores de teatro, foi
provavelmente aquele que mais se interessou em postular sua fungdo social, sempre voltada
para a tomada de uma consciéncia critica fundada em uma postura revolucionaria: estética e
cientifica" (MONTAGNARI, 1999, p.182).

E chegada minha hora e, ao chegar, dou-me conta de qual é a demanda que me dobra, néo
apenas sobre o trabalho a ser realizado, como também sobre mim mesma. Preciso pensar
como pretendo movimentar esta pesquisa, como estabelecer suas principais coordenadas,
reordenar 0s percursos e manter os cursos; direcionar as luzes em outra diregdo e conservar
alguns focos onde ja estavam; enfim, mapear o terreno e cartografar as linhas do trabalho nele

realizado.

Essa minha busca comegou em 2001, quando participei do Programa de Mestrado em Letras
da Universidade Estadual de Londrina (UEL) como aluna especial, tendo ali concluido trés
disciplinas. Dentre elas, fui aluna do professor Devon Woods, que ministrou a disciplina
intitulada Research Issues in Second Language Teaching and Teacher Education:
instructional strategies (Pesquisa sobre o Ensino de Segunda Lingua e a Educacdo do
Professor: estratégias de ensino). No decorrer do curso, ficou bastante evidenciada a questao
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de que o processo ensino-aprendizagem envolve diferentes fatores, os quais devem ser
considerados visando ao aprimoramento da pratica do professor, as convicgdes tedricas,
negociagdo, tomada de decisdes, consciéncia, conhecimento do professor, estratégias de
ensino e a percepcao de mundo do aluno.

Para concluir a disciplina, realizamos uma pesquisa de campo visando a investigar a relacéo
entre as estratégias de ensino e o conhecimento do professor. Esse trabalho foi elaborado em
grupos em nosso proprio ambiente de trabalho. Faziam parte de meu grupo quatro
professoras, sendo que eu fui a professora observada; duas delas atuaram como observadoras
e uma como entrevistadora. Foi um trabalho bastante significativo, no sentido de que nos
levou a compreender melhor a nossa pratica como professores, nos proporcionando refletir
sobre as reacdes dos aprendizes com relacdo aos préprios professores, assim como sobre a
experiéncia da professora observada tanto em relacdo a sua vivéncia prévia como aluna de
uma lingua estrangeira, como também aquela obtida durante os anos que vém atuando como
professora, fundamentada em sua filosofia de ensino e na teoria subjacente a sua pratica. As
convicgdes tedricas certamente sdo indispensaveis para dar subsidios a pratica de ensino dos
professores, todavia, também devemos levar em consideracao outros aspectos, como o préprio
Woods (1996) afirmou em uma de suas obras, “as experiéncias anteriores como aprendiz e

professor, indubitavelmente, também influenciam esta préatica”.

Foi a partir dai que fiquei entusiasmada com a idéia de continuar a pesquisar em meu préprio
ambiente de trabalho, acreditando que o esforco em grupo gerara novos conhecimentos e

novas experiéncias, as quais, certamente, contribuirdo para o aprimoramento de nossa prética.

Entretanto, por que conduzir esta nova pesquisa no mestrado? Porque nem tudo é perfeito,
ndo € mesmo? Ou seja, a pratica nem sempre da conta de tudo. Neste sentido, conduzir uma
pesquisa no mestrado seria um caminho em busca de novos conhecimentos e sugestdes de
aprimoramento de acdo como professores de uma lingua estrangeira (LE). Todo estudo, isto é,
todo problema é gerado pela insatisfacdo do pesquisador. A minha insatisfacdo baseia-se em

alguns problemas detectados na instituicdo em que atuo.

Em sua pesquisa recente, também fruto da mesma disciplina de mestrado realizada em
Londrina, Ferro et al. (2001) constataram que 0 corpo docente dessa escola, a partir deste

momento denominada de Escol de Idiomas (EI), apesar de altamente capacitado e qualificado,
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ndo tem consciéncia das metas a serem alcangadas em seu trabalho didatico. Nao estando
explicitas essas metas, cada professor € motivado por suas crencas do que elas seriam. Os
objetivos de cada unidade do material didatico constréem os objetivos do semestre, os quais,
por sua vez, auxiliam o professor a determinar e alcancar as metas implicitas do curso, isto é,
dos nove semestres em sala de aula. Essa situacdo sugere também a auséncia de um projeto

pedagogico da prdpria escola.

Diante dessa constatacdo, e como um dos membros do corpo docente dessa instituicdo,
acredito ser esse 0 momento de envolvermo-nos em um processo de auto-conhecimento que
certamente nos levard a superacdo dessa pratica pedagdgica inconsciente e reprodutora do
livro didatico.

Compreendo que a reflexdo critica € um processo que visa a levantar questionamentos
subjacentes a préatica-pedagdgica do professor e ao processo ensino/aprendizagem, de modo a
contribuir para a sua formacdo continuada. Ao professor deve ser dada, pela instituicdo, a
oportunidade de avaliar-se criticamente a fim de detectar possiveis erros e acertos em suas
aulas, para, a partir deles, reconstruir sua pratica pedagogica mediante sua prépria
transformacdo como intelectuais criticos, permitindo-lhe expressar sua tarefa nos termos do
compromisso com um conteldo muito definido, elaborar tanto a critica das condi¢des de seu
trabalho quanto uma linguagem de possibilidade que se abra a construcdo de uma sociedade
mais democratica e mais justa, educando seus alunos como cidaddos criticos, ativos e
comprometidos na construcdo de uma vida individual e publica digna de ser vivida. Para isso,
a realizacdo de um trabalho em equipe que proporcione uma reflexao critica com a finalidade
de levantar questdes tedricas que orientem essa pratica e, por que nao dizer, assumir o desafio
de se criar uma teoria prépria, fruto dessa reflexdo em grupo, aliada a um tedrico
metodoldgico ja concebido e constante da literatura educacional, certamente resultard em uma
pratica pedagégica consciente, que proporcionara um trabalho mais identificado com a

instituicdo e sera embasado em principios norteadores bem mais reais.

As questbes que preciso colocar como ponto de partida de meu estudo sdo, portanto, as
seguintes: 1) O processo reflexivo instaurado pela instituicdo em questdo transcendeu 0s
limites que se apresentam inscritos em seu cotidiano, superando a visdo meramente técnica,
na qual os problemas se reduzem a como cumprir as metas que a instituicdo ja tem fixadas?

Essa tarefa requer a habilidade de problematizar as visGes sobre a pratica docente e suas
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circunstancias, tanto sobre o papel dos professores como sobre a funcdo que cumpre a
educacdo escolar. Isto supde que cada professor analise o sentido politico, cultural e
econdmico que cumpre a escola; como esse sentido condiciona a forma em que ocorrem as
coisas do ensino; 0 modo em que se assimila a prépria funcdo; como se tém interiorizado os
padrdes ideoldgicos sobre os quais se sustenta a estrutura educativa; 2) As discussdes
promovidas pelo grupo de estudos permitiram aos professores avangarem em um processo de
transformacdo como intelectuais criticos? Isto requer a tomada de consciéncia dos valores e
significados ideoldgicos implicitos nas atuacdes docentes e na instituicdo; e 3) O processo
reflexivo constituiu-se em real possibilidade de se efetivar a construcdo coletiva do projeto
pedagogico institucional? Para a construcdo do projeto pedagdgico, deve-se ter claro o que se
quer fazer e porque fazé-lo, pois o projeto ndo se constitui na simples producdo de um
documento, mas na consolidacdo de um processo de acao-reflexdo-acdo que exige o esforco
conjunto e a vontade politica do coletivo escolar.

Com esse entendimento, cito Zeichner e Liston (1996, p.5, traducdo nossa):

[...] a prética reflexiva envolve o reconhecimento de que os professores
devem ser ativos no sentido de formularem os objetivos e os fins de seu
trabalho, que avaliem seus préprios valores e crencas, € que ocupem papéis
de lideres no desenvolvimento do curriculo e da reforma escolar. A reflexao
[...] é o reconhecimento de que os professores também possuem idéias,
crencas e teorias que podem contribuir para o aprimoramento do processo de
ensino.

A hip6tese que norteia esta pesquisa € a de que ndo encontrarei o professor reflexivo critico
em meu grupo de trabalho, mas sim aquele que da conta do contetdo e que, por sua vez,
reflete, mas sobre um fazer técnico, quando deveria ser critico o suficiente para repensar
alguns conceitos e colocar em préatica novas maneiras de pensar construidas a partir dessa
reflexdo para, dessa forma, conseguir solucionar os seus problemas cotidianos vividos em sala
de aula. Por que essa hipdtese? Explico: somos fruto de uma educacdo tecnicista que enfatiza
0 conteldo por si s6, ndo se preocupando com o social, com os acontecimentos dentro e fora
de sala de aula, com os interesses, 0 pensamento e a visdo de mundo do aluno. E muito dificil
se desvencilhar totalmente dessas caracteristicas ap6s um longo periodo de formacéo inicial
enfatizando-as. Apesar de acompanharmos as mudangas ocorridas com relacdo ao processo

ensino-aprendizagem, ndo conseguimos deixar de ser, de certa forma, tecnicistas, com cara
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nova, como veremos posteriormente, mas, no fundo, tecnicistas. Ainda ndo estamos

acostumados a refletir em uma prética colaborativa, mas sim individual.

Este trabalho serd dividido em capitulos, a saber, a “Introducdo: Transformando a Idéia em
Enredo”, que apresenta os vinculos existentes entre o teatro e a pesquisa, € a minha busca da
melhor forma de como movimenta-la e estabelecer suas principais coordenadas. Traz, ainda,
uma breve explanacdo sobre a reflexdo critica, assim como as questdes e a hipdtese que

funcionaram como ponto de partida para meu estudo.

“O Cenario: 0o Fendbmeno Educacional — Aspectos Teoricos que Norteiam este Trabalho”
discutira a formacdo inicial de professores de lingua estrangeira, e por que nao dizer, atores, ja
que falarei brevemente sobre a historia de atores profissionais atuantes. Sera um momento,
também, de relembrarmos os aspectos relevantes a educacao continuada, mostrando o ator em

constante formagdo, o conceito de professor/ator reflexivo critico e a historia desse conceito.

O “Estudo do Enredo: Um Pouco da Trajetéria e dos Aspectos Metodoldgicos que Norteiam
este Trabalho”, apresentara a metodologia a ser aplicada na pesquisa, assim como 0 espaco
cénico, ou seja, 0 ambiente de pesquisa; 0s sujeitos/atores observados e a producdo do

espetaculo.

O capitulo denominado “Exercicios de Palco: Realizagdo dos Encontros” serd& 0 momento em
que apresento as reunides, ou, de outra maneira, 0s ensaios, realizados durante um ano letivo

juntamente com a analise das informac@es coletadas.

E, finalmente, o “Epilogo: Debate com a Platéia — Consideraces Possiveis’, a grande
oportunidade de retomar a analise das informacgdes a luz da teoria que embasa este estudo.

Também consta deste trabalho um Apéndice com o Termo de Consentimento assinado pelos
professores participantes da pesquisa € um Anexo, com o texto “Projeto Educativo” de
Vasconcelos (1995), base de nossas discussdes por ocasido das reunides de nosso grupo de

estudo.
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2 O CENARIO: O FENOMENO EDUCACIONAL - ASPECTOS TEORICOS
QUE NORTEIAM ESTE TRABALHO

A funcdo do cendgrafo (o criador do cenario) ndo é reproduzir o real, mas mostrar, no palco,
uma maneira prépria de ver a natureza e a vida. Foi dessa forma que o grupo de Teatro
Universitario de Maringa (TUM) montou a peca “A Excecdo e a Regra”, de Bertold Brecht,
narrada e analisada por Lisboa (apud MONTAGNARI, 1996). Quanto ao cenario, ressalta
Lishboa, o grupo optou pela simplicidade, disposicdo de objetos minimos, referéncias, sem
deixar de criar um aspecto visual estético belo, porém mantendo sempre o senso critico. Mais

uma vez, a concepcao brechtiana de espetaculo se reafirma, explica Lisboa citando Brecht:

o cenografo encontra muita liberdade se ele ndo é obrigado a reproduzir, por
sua construgdo, lugares cénicos, a ilusdo de um lugar ou de uma regido.
Bastam indicagdes, entretanto é preciso que elas exprimam mais coisas
historicamente ou socialmente interessantes do que o faz o ambiente
real.(apud MONTAGNARI, 1996, p.79)

Com essa mesma liberdade utilizo o termo cenario para o contexto que situa o fenémeno
educacional, ambos inseridos em uma realidade historica, que sofre uma série de
determinacfes. Um dos desafios lancados atualmente a pesquisa educacional é o de tentar
captar essa realidade dinamica e complexa do seu objeto de estudo, em sua realizagédo
historica, salientando 0 que passa despercebido cotidianamente, e de olhar esse contexto com

o mesmo olhar critico que deve ter o cendgrafo quando representa o real.

Observamos que as transformagdes sociais e o mundo do trabalho influenciaram,
sobremaneira, a forma de se fazer a educacdo. A homogeneizacdo do modo de ser do homem
ao longo dos anos contribuiu para que ele se isolasse em si préprio e passasse a considerar,

em primeira instancia, sua sobrevivéncia como conseqiiéncia da divisdo exacerbada do oficio.

Segundo Ghiraldelli Junior (1994), o discurso sobre a educagdo no Ocidente nos chamados
tempos modernos e contemporaneos se fez em trés estdgios: a pedagogia derivada do
humanismo e do iluminismo presente nos séculos XVI, XVII e XVIII; as pedagogias ligadas
as diretrizes da “sociedade do trabalho” dos séculos XIX e XX; e o tecnicismo pedagdgico,
uma forma bastante especifica de organizar e dirigir processos educacionais e a escola que,
desde o0 pds-guerra, vem conquistando pais, professores, politicos, enfim, a sociedade
ocidental em geral.
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Os séculos XVI, XVII até meados do século XVIII, os chamados tempos modernos,
compreendem um periodo de grandes criacbes no mundo da arte e, especificamente, da
producao cientifica. De que os homens desse final de século dispunham para serem capazes
de tamanha criacdo? De tempo e espaco, que Ihes propiciavam condicdes de produzir.

Vivencia-se 0 processo de decadéncia do feudalismo e inicio do capitalismo. O discurso
pedagOgico dessa época passa a evidenciar a formacdo do homem que conseguisse “se
encontrar consigo mesmo” e que, uma vez adulto, pudesse cumprir seu destino de liberdade.
A educacéo, segundo Ghiraldelli Junior (1994), deveria levar a crianca a se transformar em
um adulto capaz de pensar e agir segundo a razdo, vivendo livre como ser inteligente, como
pessoa e como cidaddo. Quanto ao professor, este deveria formar o aluno a vontade,
consciente de seus atos e guiado pela razdo. Deveria ensinar ao aluno que confessar um erro
de raciocinio é prova de discernimento e sinceridade. O mau professor, por sua vez, seria
aquele que tivesse levado o aluno a ter o habito de esconder o erro de raciocinio que percebera
ter cometido.

A partir do século XIX, o discurso pedagdgico humanista é posto de lado, seguindo 0s
modelos da sociedade do trabalho. Esse discurso, de acordo com Ghiraldelli Junior (1994),
quer que a educacdo proporcione ao homem o “reencontro consigo mesmo”, fazendo com que
ele se torne trabalhador, cumprindo seu destino. O professor deve provocar a iniciativa do
aluno para fazer crescer o que ha de inventividade no mundo. A crianga deve ser incentivada
em seu trabalho manual, pois o saber livresco comprime e suprime as atividades que querem
se desenvolver. O mau professor seria aquele que tivesse falhado na tarefa de proporcionar as
criancas as condicBGes para que, uma vez adultas, pudessem se inserir socialmente, isto €,

integrar-se a0 mundo, transformando-se em profissionais.

Em um espaco de menos de 150 anos, final do século XIX e inicio do século XX, o
capitalismo amplia-se e imp&e-se com o vigor de uma ordem implacavel que tudo domina. Os
homens promovem trés grandes transformacfes: a passagem da manufatura para a grande
indastria, da grande indUstria para a automacdo rigida e desta para o estabelecimento da
automacdo flexivel. No entanto, o fundamento maior, o de compra e venda do trabalho, é
mantido. A medida que a mecanizacio adentra o processo produtivo modifica-se 0 modo de
ser, de pensar do homem, suas capacidades intelectivas, emocionais e afetivas séo afetadas.
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Nos primordios da sociedade capitalista, para que o capital continue a ser produzido o homem
passa a viver mais para o trabalho do que para os prazeres. Compra-se sua forga de trabalho e
Ihe dizem o que, como e quando fazer. Torna-se necessario controlar seus desejos, instintos e
sua forca para que ele se dedique mais ao trabalho. N&do basta cooptar as for¢as fisicas do
homem, mas também sua capacidade intelectiva, a saber, 0 pensamento, o raciocinio e a
atencdo. A maquina padroniza 0 modo de produzir o produto e quem o consome. Os gostos
sdo aqueles que convém ao mercado. A sociedade capitalista se estabelece, estimulando o

consumo.

No periodo entre e pds guerras, o capitalismo enfrenta dificuldades para se manter. No final
da Segunda Guerra Mundial, essas dificuldades vdo ao extremo devido a divisdo exacerbada
do trabalho e a rigidez do processo produtivo. O trabalho fora tdo dividido que ultrapassara o

limite suportavel pelo ser humano.

A situacdo de crise leva 0 mercado a investir em novos setores que passam a Ser
profundamente explorados, por exemplo, o campo da beleza fisica, hoje produzida nas
academias e nas clinicas de cirurgia plastica. Os jovens e as criangas ndo conseguem mais
perceber a beleza natural e vao se ligando a uma beleza artificialmente produzida, ou seja, a
roupas, sapatos e acessorios de marca. Evidentemente a indistria ndo esta preocupada com o
ser humano, mas com o capital, passando a explorar também a vida familiar. Prova disso sdo
os reality shows promovidos pela sociedade atual, nos quais as pessoas vendem sua
privacidade para os programas e escancaram o relacionamento sexual como um ato mecanico,

sem sentimento, sem ternura.

Podemos observar, portanto, que desde o final do século XIX, e principalmente nos pds-
guerras, como afirma Ghiraldelli Junior (1994), comecamos a deslocar a subjetividade-
identidade da *“consciéncia” para o corpo. Concordo com esse autor quando ele afirma que, se
nossa subjetividade ndo estd mais centrada na ‘“consciéncia”, muito menos podemos vé-la
centrada na “consciéncia de sermos trabalhadores”. Somos corpo. Se somos corpo, o discurso
pedagogico do século XX, portanto, incentiva o treinamento, tendo como resultado o

tecnicismo pedagdgico do pés-guerra e atual.

Os educadores americanos preocupam-se em transformar a forma de educagdo calcada no

tecnicismo e na psicologia de Skinner (1972), cuja proposta de condicionamento torna-se



22

realidade social na indUstria. O autor elabora uma teoria que faz parte de uma concepc¢édo
maior, o behavorismo, e que se ocupa do estudo do comportamento. O autor fora
profundamente influenciado por Comte' e sua filosofia positivista, assim como pelas
condicBes materiais do mundo do trabalho, o “taylorismo-fordismo™2. Skinner pactua com
Comte, de cuja teoria deduz que a sociedade € a soma de todos os individuos porque a
totalidade positivista é a soma das partes. Dai concluir que a sociedade é a soma de todos 0s
homens e, consequentemente, educar o comportamento do individuo a medida que as
geracOes mais velhas vdo morrendo e as mais novas vao se estabelecendo, constitui em doma-
lo dentro dos novos principios para se obter uma nova sociedade voltada para o

desenvolvimento tecnolégico e o consumo.

Dessa maneira, como no mundo do trabalho, também na educacdo tecnicista, que se
fundamenta na teoria do comportamento, 0 pensamento e a agdo sdo duas instancias
separadas. No Brasil, a educacdo tecnicista é regulamentada em 1971 pela lei 5692, com
cardter obrigatério. Compreende-se a aprendizagem como aquisicdio de novos
comportamentos e para o0 sujeito aprender deve-se valer, segundo Skinner (1972), do reforgo.
Para este autor, o desenvolvimento ndo é a formacdo da capacidade intelectiva, mas o
desenvolvimento da somatéria de comportamentos. A educacdo tecnicista preocupa-se mais

com a quantidade de contetdo ensinado do que com a qualidade.

Skinner (1972) enfatiza também o planejamento e, ao elaboréa-lo, procedia-se a divisao
metddica do conteldo, tal qual como Taylor, nos anos de 1870, procedera a divisdo metddica
do trabalho. S8o partes descontextualizadas que perdem de vista a origem histdérica. O
professor de geografia, por exemplo, passa a trabalhar os limites geograficos sem situa-los no
processo historico das mudancas sociais. E como se cada parte se explicasse por si mesma.

! Filésofo francés que viveu no periodo de 1798 a 1857. Defensor da filosofia positivista que se preocupa com 0
conhecimento produzido pela razdo e ¢ definido em termos de realizacdes da ciéncia.

2 “Taylorismo” - termo derivado de Taylor, um trabalhador industrial que nos anos de 1870 fez um estudo
sistematico pautado na observacdo metodica sobre os modos de remuneracao do trabalho com o fim de quebrar a
resisténcia ao trabalho assalariado, organizando-o cientificamente. “Fordismo” - termo derivado de Ford, um
engenheiro americano que funda nos Estados Unidos, em 1903, uma indUstria de motores e implanta, nessa
industria, a producdo nos moldes “taylorista” com base na divisdo sistemética do trabalho. Dito de outra forma: a
producdo é em série, portanto, mais rapida e maior, visto que o trabalho é fragmentado, completando-se s6 na
linha de montagem.
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O século XX torna-se um modelo de eficiéncia, produtividade, ciéncia e tecnologia.
“Treinados para seguir um pré-teste, exercicios e modelos instrucionais de pds-testes, 0s
professores eficientemente seguem uma pedagogia cientifica que tem lhes colocado
insidiosamente como parte de sua propria ‘légica cultural’ — uma légica que serve para

domesticar a sua imaginacdo pedagdgica” (KINCHELOE, 1997).

O autor acima citado acrescenta que a desqualificacdo do ensino foi racionalizada; a
concepcdo do ato pedagogico foi separada da execucdo. Desse modo, os professores ndo
precisavam entender o contexto sociocultural no qual o conhecimento a ser ensinado era
produzido, mas sim identificar o assunto da matéria a ser transferida ao aluno, separando-o
em seus componentes para testa-lo. Os professores foram, aos poucos, se desqualificando,
perdendo sua autonomia e aprendendo a ser supervisionados nos cursos que 0s ensinam a
escrever 0s objetivos comportamentais e planos de aulas em um formato “correto”. Kincheloe
(1997, p.19) acrescenta: “a padronizacdo, a estUpida uniformidade da escola modernista
transformou-se numa antiestética cognitiva, num psicotropico curriculo escondido que

anestesia os professores e a curiosidade dos alunos”.

Neste sentido, Ghiraldelli Junior (1994) ressalta que 0 esquema de treinamento passa a ser
acoplado a forma de comunicacdo determinada pela midia. O professor, por sua vez, nao
pretende mais tornar o jovem conscientemente livre como o fez durante o humanismo.
Também ndo é aquele que colabora para que o jovem, tornando-se profissional, consiga uma
inser¢cdo social, como deveria fazer o professor inserido nas diretrizes da sociedade do
trabalho. O mestre passa a ser alguém que lida com meros corpos. Por isso, segundo o autor,
ele deve treinar 0s jovens para atividades circunscritas — ja que os empregos fixos tendem a
desaparecer. Cada professor detém técnicas segundo o treinamento que deve desenvolver: as
técnicas necessarias para o dominio de uma lingua, para a manipulacdo de alguma méaquina,
ou para a leitura de um texto de filosofia. Sua tarefa consiste em avaliar as performances
alcangadas por seus alunos. O professor da era tecnicista, portanto, desenvolve habilidades

para que os alunos, no futuro, possam sobreviver neste mundo com menos sofrimento.

Hoje a educacgédo ainda conserva uma heranca tecnicista muito grande, cujo centro passam a
ser 0s recursos utilizados. O planejamento ganha destaque, e, quando bem elaborado,
consegue garantir uma boa aula. Atualmente a educacéo tecnicista, vestida com roupa nova,

continua centrada nos meios. S6 que em funcdo do desenvolvimento técnico, 0 meio é
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computadorizado. N&o se pretende negar o potencial contributivo desses meios, mas chamar a
atencdo para o fato de que os professores deixam de ler os classicos apenas para aprenderem a
lidar com essas ferramentas, o que contribui imensamente com sua falta de conhecimento

socio-politico-cultural.

No Brasil, segundo Ferretti (1996), ha um forte discurso do empresariado, educadores e
outros profissionais no sentido da melhoria da qualidade de ensino, visando as contribuicdes
da educacdo para 0 aumento da produtividade da economia e para o desenvolvimento
econdmico social. Segundo essa visdo, a educacdo deve formar também para a cidadania e

contribuir para a igualdade por meio da atencdo as necessidades basicas da aprendizagem.

Um dos principais paradigmas da escola, hoje, é a educagdo neoliberal, baseada no principio
segundo o qual o sujeito constrdi seu conhecimento e o professor € apenas o facilitador do
processo educativo. O conhecimento torna-se, dessa forma, fragmentado e a tecnologia passa
a ser um dos principais responsaveis pela sua fragmentacio e aligeiramento. E muito dificil
lutar contra a desqualificacdo. Ao contréario do que se pensa, o desafio hoje ndo é trazer a alta
tecnologia para a sala de aula, mas ensinar os diferentes conteidos nas diferentes areas do

conhecimento, situando-os historicamente, contextualizando-os.

A pratica neoliberal quer nos fazer crer que hoje estamos vivendo um processo de
reintegracdo do trabalho, no qual o sujeito tem que desenvolver diferentes habilidades.
Precisamos enfrentar esse discurso. De fato, a divisdo de trabalho em tarefas é passado, mas
um passado relativo, visto que temos a impressao de que a automacdo flexivel superou a
rigida®. Isto ndo ocorreu porque a base material da desqualificacdo do trabalho ndo esteve
apenas na questdo da divisdo do trabalho em tarefas, mas na divisdo de quem planeja e
executa. Ainda h4, portanto, a separacdo entre execucao e concepgao.

A politica neoliberal é excludente e atende as necessidades do mercado, visto como Unico
senhor da vida na sociedade contemporanea. Sob esse ponto de vista, a educacdo tem um
papel a desempenhar.

® Automacdo rigida - processo produtivo nos moldes “taylorista-fordista” que exigia do operario horas a fio em
frente de uma maquina realizando a mesma tarefa, sem estimulo algum para seu conhecimento. Automacao
flexivel - processo de trabalho caracterizado por maquinas de producdo reacopladas e informatizadas, operadas
ndo mais por homens atras delas, mas via computador.
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Ela tanto pode ser serva do modelo que ai estd, realimentando-o
acriticamente, como pode ser uma reflexdo critica a este modelo, buscando
alternativas em cima de uma pratica social concreta. Esta pratica deveria
buscar a emergéncia e valores de solidariedade, liberdade e igualdade.
(GARCIA, 1995, p.63).

Segundo o autor, a divisdo do trabalho ndo foi aleatdria, mas pensada e levada a termo, e a
escola colabora para que a divisdo permaneca em fun¢do do modo como ensina, dividindo o
ensino em especializacdo. A qualidade de ensino esta intimamente relacionada a qualidade do
trabalho, do que se faz e como se faz no processo produtivo. Juntamente com o trabalho

fraciona-se o conhecimento, perde-se a possibilidade de pensar o diferente.

Hoje convivemos com a concepcdo “taylorista-fordista” e a flexivel simultaneamente. Sera
que o trabalho flexibilizado e informatizado estad cobrando capacidades diferentes daquelas
cobradas pelo trabalho “taylorista-fordista”? Sim, mas apenas em parte, visto que tal cobranca
nao vai além das necessidades do mercado. O cidaddo precisa ter formagdo para trabalhar nos
moldes exigidos pela sociedade capitalista, sem lhe ser oferecida a possibilidade de pensar
diferente, de agir diferente das necessidades impostas pelo trabalho informatizado, o qual
também ndo reline concepgdo e execucdo. O gosto e o raciocinio devem ser educados
conforme as necessidades do mercado. A educacdo caminha no mesmo sentido, inclusive no

ensino superior.

E evidente que hoje ndo se deseja aquela formagdo oferecida pelo ensino tradicional, visto
que, atualmente, € preciso ensinar o aluno a lidar com as demandas imediatas: os sistemas
informatizados. A formacdo trata-se de um processo mais demorado, a apreenséo de conceitos
cientificos solidos que nos permitam entender para além do imediato. E mais geral e mais
abrangente, e um de seus principais instrumentos € a reflexdo. Segundo Pinto (1991), deve-se
lutar por uma formacéo geral que repense os conteidos e que prime pela reflexdo, pela analise
com base em um método. N&o se deve apenas informar, pois a informacdo é efémera, da
mesma forma que a mercadoria é destacavel. E estreita do ponto de vista da capacidade do

raciocinio.

Os alunos do final do século XX enfrentam um mundo diferente, a realidade p6s-moderna. “A
critica do pds-modernismo critico conclama a um chamamento pela audécia pedagogica, por

uma maneira de pensar do professor que se recuse a engolir o modernismo aestético, que nao
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tem lugar num contexto pds-moderno” (KINCHELOE, 1997, p.19). Dessa forma, os
professores pds-modernos adquirem e empregam conhecimento no contexto, na interacao,
sendo que o conhecimento do professor ndo pode ser separado de seu contexto educacional e
de sala de aula, no qual ele é gerado. Neste sentido, o conceito de professores como
pesquisadores torna-se extremamente importante. Vejamos o que afirma Kincheloe (1997, p.
43):

Se os professores estdo sendo fortalecidos em poder para ir além das
estaticas visdes modernistas da cognicdo do professor e do conhecimento
pratico, eles devem tornar-se pesquisadores dos contextos educacionais. [...]
precisam estudar a interacdo entre contexto e cognicdo dos professores e
empregar as ferramentas da pesquisa qualitativa. [...] A aprendizagem de tais
estratégias de pesquisa na preparacdo de educadores permite aos futuros
professores tomar isto como uma meta-analise do conhecimento e do
pensamento do professor. [...] eles desenvolvem uma consciéncia reflexiva
que lhes permite discernir as formas nas quais a percep¢do do professor é
moldada pelo contexto sécio-cultural, acompanhado por seus c6digos
linglisticos, sinais culturais e visdes tacitas do mundo.

Como conclui Kincheloe (1997), pode-se afirmar, portanto, que existe mais para ensinar do
que propagava 0 modernismo, mais do que é incluido nos programas de educacao tecnicista
do professor. Assim, 0 objetivo da educacdo pdés-moderna do professor ndo é aprender as
respostas corretas, 0 conhecimento pronto dos especialistas da pesquisa; ao contrario, consiste
em tirar 0 maximo das imprevisiveis complicacbes de sala de aula. Neste sentido, os
educadores pds-modernos que preparam os futuros professores recusam-se a fornecer
elementos prontos e ndo prometem reduzir a incerteza da profissdo por meio da aplicacdo de
técnicas fixas répidas. Pelo contrério, trabalham com humildade, admitindo que também

agonizam com as incertezas de sua pratica diaria.

O leitor deve estar indagando: por que todo esse histérico sobre o fenémeno educacional?
Qual sua relacdo com esta pesquisa? Ora, 0s professores da instituicdo na qual o estudo foi
realizado, conscientes ou ndo de seus objetivos, estdo preocupados em ensinar o contetdo
tentando situa-lo historicamente e contextualiza-lo, levando em consideracéo a realidade do
aluno. O problema, sob meu ponto de vista, é que se trata principalmente de uma
contextualizagdo cultural, ou seja, tentamos explicar o comportamento social em termos de
influéncias sociais. Apresentamos as unidades do livro didatico que contém informacGes
historicas sobre, por exemplo, a vida de Henrique VIII e suas esposas, mas Sd0 pecas

separadas de informagdes com o intuito de ensinar a gramatica e cobra-la, posteriormente, em
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testes. E uma contextualizagcdo imediata, pois, na verdade, ndo trabalhamos a relagio entre os
fatos, ndo vamos além, ou seja, quais as implicacdes socio-politicas que as atitudes de
Henrique V111, por exemplo, trouxeram para a sociedade inglesa contemporénea. S&o os fatos
pelos fatos, simplesmente.

Por outro lado, ndo evidenciamos o ensino tradicional, visto que hd um consenso entre 0s
membros do corpo docente da El de que o professor ndo é mais o centro do processo ensino-
aprendizagem e nao mais detém o poder. Dessa forma, se em uma unidade, por exemplo, a
questdo do divércio é trazida para discussdo, o professor extrai do aluno seu conhecimento
prévio sobre o0 assunto, procura ouvir sua opinido a esse respeito com o fim de baixar seu
filtro afetivo e estar levantando problemas que fazem parte do contexto atual de nossa
sociedade. Entretanto, os problemas detectados nessa instituicdo, na pesquisa de Ferro et al.
(2001) relatada anteriormente, nos apontam para o fato de que nos, professores dessa
instituicdo, ainda nos preocupamos muito em vencer o conteddo programatico, ou seja, com 0
cumprimento do calendario em detrimento da qualidade, porque assim fomos formados em

nossos cursos de graduacao.

Vejamos, leitor, vocé ndo concorda comigo no sentido de que todos sofremos com as grandes
mudancgas ocorridas na sociedade e que, mesmo sem querer, ainda carregamos uma heranca
muito grande do tecnicismo? Acredito que sim, e que também esta mais do que na hora de
repensarmos determinados conceitos e passarmos a refletir, criticamente, sobre nossas acdes.
E chegada a hora de pararmos de viver s6 para o trabalho, para cumprir cronogramas,
devemos tentar recuperar nossas capacidades intelectivas no sentido de aprimorar nosso modo
de ser e de pensar. Entendendo todo processo educacional a que fomos submetidos,
certamente ficard mais facil a superacéo desses paradigmas.

2.1 ESCOLA DE ATORES: A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
LINGUA ESTRANGEIRA (LE) - TRAJETORIA E TENDENCIAS ATUAIS

Se observarmos brevemente a historia da formacdo de atores, veremos que até o século XVII
a aprendizagem se desenvolvia através da “imitacdo” do mestre pelo aprendiz, da maneira
mais fiel possivel. A ténica dessa aprendizagem, conforme Fuser e Guinsburg (2002), repousa

em “como” e ndo em “o que” se faz.



28

A especializacdo de atores, por sua vez, tinha por objetivo que os intérpretes se capacitassem
em um Unico género dramatico, como no teatro grego, em que, como afirma Fuser e
Guinsburg (2002, p.211) "os atores tragicos nunca tomavam parte na comédia nem 0s
cbmicos na tragédia". Esse tipo de especializacdo se prolonga até quase o fim do século XIX.

No final do século XIX e inicio do século XX, houve uma remodela¢do na visao de teatro, no
modo de encarar o trabalho do ator e sua formacdo, propiciando o surgimento de uma
consciéncia critica e uma preocupacdo pedagogica que favoreceu uma profunda reelaboragéo
artistica do comediante. A formacéo do intérprete passou a ser dirigida ndo mais para a arte de

um certo modelo de ator, mas para a “arte do ator”.

Ao longo do século passado, as escolas foram abandonando o velho sistema de ensino por
outro, voltado para um intérprete mais criativo, um artista na verdadeira acepcdo da palavra.
Sob o ponto de vista de Fuser e Guinsburg (2002), decorre dai 0 espago ocupado nas escolas
por disciplinas que priorizam a imaginacdo, a inventividade, sem esquecer das préticas e
técnicas vocais, corporais e interpretativas que fecundam a expressividade da criacao artistica.
Desse modo, em nossos dias, ainda que mal esbocada, uma nova concepg¢do comeca a ganhar
contornos mais nitidos. "As técnicas, competiria tornar mais flexiveis os elementos
instrumentais do ator, de tal modo que, dominado-as e dominando-se, ele possa explorar ao
maximo sua capacidade inventiva e expressiva e seu dominio técnico". (FUSER, R. A,
GUINSBURG, J., 2002, p.214).

Como vimos, a formacdo do ator oscila, portanto, entre a mono ou a pluriestilizagcdo no ensino
da interpretacdo. Segundo o autor acima citado isto se torna recorrente a medida que a cada
reestruturacdo do programa de formacdo do ator ou reavaliagdo da metodologia essa
oscilacdo volta a discussdo. Aqueles a favor da monoestilizagdo argumentam que, ao se
oferecer ao aluno uma gama mais ampla de propostas, um tanto superficiais, mais do que
alargar o conhecimento do leque de possibilidades interpretativas, estaria promovendo um
confuso emaranhado de pouca utilidade préatica, sendo preferivel, portanto, a op¢do por uma
Unica via que permita, ao futuro intérprete, apreender seus procedimentos técnicos e aplica-los
de modo apropriado. Por outro lado, os defensores do pluriestilismo argumentam que a
abordagem diversificada oferece mais estimulos ao aluno, multiplicando as suas
potencialidades de desempenho artistico. Dessa forma, esse mesmo aluno interpreta, ora se

apoiando de preferéncia no gesto, exigindo um aprimoramento da expressao corporal, ora
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enfatizando a "arte de dizer", como a da preparacédo tradicional, que faz uso de textos do
repertério classico como material basico de estudo.

Ao pensarmos na formacdo do futuro professor de lingua estrangeira, devemos nos reportar
também a sua formacdo inicial, ou seja, aos cursos de licenciatura. Se assim o fizermos,
constataremos muitas semelhancas entre a formacdo do futuro ator e do futuro professor de
uma LE. Veremos que novas concepgdes surgem ao longo dos anos em detrimento de outras
mais tradicionais, enfatizando uma consciéncia mais critica e uma preocupacao pedagdgica
mais intensa. Entretanto, da mesma forma que no teatro essa nova concepg¢do é mal esbocada,

também a pratica do professor estard embutida de um tecnicismo com cara nova.

Ao longo dos anos, a educacao inicial foi tornando-se fragmentada, destituida de teoria. Os
cursos de formacao de professores de LE, por sua vez, passaram a enfatizar a aplicacdo de
novos métodos, de abordagens preestabelecidas, focalizando apenas a aprendizagem da lingua
alvo e deixando a pratica limitada a algumas atividades a serem utilizadas em sala de aula. No
dia-a-dia da sala de LE, os professores que seguem esses métodos estdo demasiadamente
atarefados e alheios a sua propria pratica. Concordo com Almeida Filho (1999) quando afirma
que, na verdade, eles orientam-se por uma série de principios, de pressupostos e crencas
subjacentes a pratica, que constituem a sua maneira de ensinar. Essa situacdo reforca a

necessidade da educacao continuada.

Vamos rever rapidamente a histéria da formacao do professor de LE no Brasil. Até a década
de 60 do século passado, essa formacdo era voltada para o dominio da lingua (gramatica) e
para a aquisicdo de um extenso vocabulario. O professor era a autoridade maxima e

transmissor da matéria, no caso, a lingua.

Dos anos 60 a meados de 80 destaca-se a formagéo tecnicista, formacdo essa que ainda se faz
presente em muitas escolas de idiomas. Ha énfase no método denominado Audiolingualismo
que surgira nos Estados Unidos em 1953 e que possuia como teoria de aprendizagem o
Behavorismo de Skinner (1972) e como teoria de linguagem o estruturalismo de Leonard
Bloomfield. Segundo Nunan (1991), o Audiolingualismo foi o primeiro método que
desenvolveu uma 'tecnologia’ de ensino como uma reacdo contra outros métodos mais
tradicionais. A época, a preocupacdo residia na estrutura e na forma. O Audiolingualismo n4o

evidenciava a contextualizagdo e tinha como objetivo principal a competéncia linguistica.
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Essa concepcdo de ensino baseava-se na repeticdo mecanica de frases e pequenos dialogos,

como no exemplo de Nunan (1991, p.230) a seguir:

The pen is on the  desk
book under chair
ruler by table

O falante nativo era 0 modelo, e a gramatica, por sua vez, o eixo de ensino. O professor
deveria assumir o papel de substituto do nativo no sentido de ensinar determinadas situacdes
informais da maneira como faladas e ndo como prescrevia a gramatica, visto que muitas vezes
os falantes da lingua inglesa usavam palavras consideradas erradas pela gramatica. O docente
era, portanto, o transmissor e o zelador da prondncia, da entonacéo, escravo da metodologia.

Faz-se necessario ressaltar que os métodos e abordagens empregados no ensino de lingua
inglesa (LI) surgiram primeiramente nos Estados Unidos e s6 mais tarde foram trazidos e
utilizados no Brasil. De acordo com Leffa (1999), historicamente o que aconteceu com o
ensino de linguas no Brasil tem sido um eco do que ocorreu em outros paises, geralmente com
um retardo de alguns decénios, tanto em termos de contetido (linguas escolhidas) como de
metodologia. O método direto, por exemplo, foi introduzido no Brasil em 1931, ou seja, 30

anos depois de sua implementacéo na Franga.

Dos anos 80 a meados de 90 passa-se a evidenciar o0 uso da lingua voltada para a comunicacdo
real. Ha preocupacdo em captar o dominio afetivo do aluno. A atitude do aluno quanto ao
professor, colegas, lingua alvo e cultura passa a ser a variavel mais importante. Os aprendizes
eram agora o centro de todo o processo ensino-aprendizagem. Os cursos de formacgédo do
professor de LE enfatizam o movimento Comunicativo que surgira nos Estados Unidos,
segundo Nunan (1991), no final da década de 70.

O principal objetivo com respeito a LE é a comunicagdo, a qual sempre deve ser
contextualizada, evidenciando-se a interacdo entre sujeitos e lingua alvo. O conteldo, por sua
vez, também deve ser apresentado de forma contextualizada, ou seja, o professor extrai dos
alunos seu conhecimento prévio sobre o assunto e consegue sistematizar o novo dado

aprendido. Tal conteudo, portanto, deve ser significativo para que os alunos se sintam
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motivados a aprender e desenvolver as tarefas propostas. Cabe ao professor prover situagoes e

oportunidades para que os alunos possam usar a LE dentro do prop6sito comunicativo.

A competéncia comunicativa torna-se, assim, o0 primeiro alvo a ser atingido. Sob esse ponto
de vista, exige-se mais do professor, que deve possuir seu conhecimento pedagdgico,
selecionar materiais apropriados e criar situacées que estimulem o interesse dos alunos para
que interajam com a lingua. Segundo Leffa (1988), essa abordagem de ensino permite que as
quatro habilidades, a saber, ouvir, falar, ler e escrever, possam ser trabalhadas na ordem que

se desejar, integradas ou concentradas em uma so.

Os cursos de Letras ndo incorporam tudo isso, visto que é uma tarefa ardua, porém, tendem a
se modificar (informacao verbal)®. Nos anos 80 e 90, a formacéo é, ainda, tecnicista, mas com
olhares voltados para o real; o professor passa a ser facilitador, preocupado com o lado afetivo
do aluno. Nos cursos de Letras, nesse momento, observa-se 0s professores tentando usar o

método comunicativo em sala de aula.

Gostaria de enfatizar que, paralelamente ao movimento comunicativo desenvolveram-se
diferentes métodos, entre eles o Counseling Learning (Aprendizagem por Aconselhamento), o
Silent Way (Método Silencioso) desenvolvido por Gattegno em 1972, a Suggestopedia
(Sugestologia) criado por Lozonov, a Natural Approach (Abordagem Natural) de Krashen e
Terrel (1983), e o Total Physical Response (Resposta Fisica Total) criado por Asher, entre
outros. Ndo é objetivo desta dissertacdo fazer um estudo mais profundo sobre as
caracteristicas desses diferentes métodos, apenas ressaltar que, ao longo dos anos, assim
como a formagéo do ator oscila entre a mono e a pluriestilizacdo, a formacéo do professor de
LE também apresenta oscilagfes, ora enfatizando um método, ora outro, na tentativa de

incorporar suas premissas para melhor formar o futuro professor-ator.

No final da década de 90, de acordo com Basso’, a formacéo volta-se para a construgdo do
conhecimento na nova lingua baseando-se nos principios socio-interacionistas. O aluno de

Letras passa a ser concebido como um cidadédo do mundo e a sala de aula como um lugar de

* Informacéo fornecida pela Prof. Dr®. Edcléia A. Basso na apresentacdo da mesa redonda durante o evento
“Outras Palavras — X1V Semana de Letras”, na Universidade Estadual de Maringa, em margo de 2003.
5 -

op. cit.
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pesquisa: 0 professor-pesquisador. Dessa maneira, a pratica de ensino tende a tornar-se mais

reflexiva e menos prescritiva.

Basso® acrescenta, ainda, que a partir de 2000 a formagdo passa a ser o foco principal da
educacdo do professor. A reflexdo assume a direcdo do ensinar e do aprender. Diferentes
competéncias sdo chamadas para concorrer na formacéo global do professor de LE. Pretende-
se que a lingua passe a ser constituinte e constituidora do professor e do aluno. A pratica de
ensino, por sua vez, deveria constituir o elo entre as disciplinas, e todos os formadores dos

cursos de Letras deveriam trabalhar em grupo, visando a formacéo do aluno-educador.

O aluno, ao ingressar nesses cursos, espera sair ndo apenas com informacgdes, mas também
com uma teoria que oriente sua pratica e tendo uma didatica, ou seja, sabendo ensinar, o que
exige ndo apenas a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas também os saberes
pedagogicos e didaticos. Entretanto, na histéria da formacdo de professores, segundo Pimenta
(2002a), esses saberes tém sido trabalhados como blocos distintos e desarticulados. Houve
uma época em que predominaram os saberes pedagdgicos, destacando-se os temas do
relacionamento professor-aluno, da importancia da motivacdo e do interesse dos alunos no
processo de aprendizagem, das técnicas ativas de ensinar. Em outra época, a pedagogia ficou
centrada nas técnicas de ensinar e, posteriormente, os saberes cientificos ganharam poder. Os
saberes que menos ganharam destaque na histéria da formacdo de professores foram os da
experiéncia. Nesse contexto, a autora indaga: “e hoje, na sociedade informatica, que nova
pedagogia se ira inventar?” Segundo ela, a formacdo de professores deve partir da préatica

social de ensinar e a didatica deve proceder a uma leitura critica dessa prética.

Neste sentido, ndo se deve mais aceitar o tipo de profissional que os cursos de Letras tém
formado ao longo dos anos, profissionais esses mais professores do que educadores. Para o
aluno que deseja ser professor de linguas € importante o oferecimento de oportunidades para
que ele possa tomar consciéncia de suas crencas sobre a aprendizagem de linguas, ajudando-o
a se tornar um professor mais critico na tarefa de contribuir para que outras pessoas aprendam
uma lingua estrangeira. Como professor, também serda indispensavel que ele tenha
conhecimento sobre os diversos fatores que influenciam o aprendizado do aluno de um curso

de lingua estrangeira: 0 que ensinar, como ensinar, em que ambiente, sob que filosofia, etc.

® op. cit.
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Por outro lado, como afirma Almeida Filho (1993), também é importante saber sobre a
‘cultura de aprender linguas’’, visto que pode haver uma incompatibilizacéo entre essa cultura
e a abordagem de ensinar do professor, resultando em resisténcia e dificuldade para o ensino e
aprendizagem da lingua alvo. O conhecimento da ‘cultura de aprender linguas’ dos alunos
pelo professor possibilitaria, ao contrario, um trabalho mais consciente, visando ao sucesso na

aprendizagem.

Discutindo a respeito da formacéo nas licenciaturas em Letras, Barcelos (1999) ressalta a
importancia dos alunos terem conhecimento sobre a aprendizagem humana e os fatores
cognitivos e afetivos que podem facilitar ou inibir essa aprendizagem, por exemplo, 0s
diferentes estilos de aprender (teorias do conhecimento e da aprendizagem), a natureza da
linguagem e o conhecimento sobre a utilidade das estratégias de aprendizagem.

A formacdo universitaria ndo deveria ser vista como o ponto final, mas como o ponto de
partida que determina, como pratica, a qualidade do processo como um todo, desenvolvendo
sujeitos capazes de continuar sua propria formacdo profissional a partir do dominio das

habilidades basicas necessarias para tanto.

Neste sentido, Barcelos (1999) sugere a criacdo de um programa de apoio ao professor de
linguas recém-formado para auxilia-lo em sua pratica, como também propiciar a discussdo a
respeito das pesquisas sobre a cultura de aprender linguas. Salienta-se, portanto, a necessidade

da educagéo continuada para o aprimoramento do professor como educador.

Os cursos de formacdo inicial devem contribuir também como incentivo a pesquisa, ndo
apenas colocando a disposicdo dos alunos as pesquisas sobre a atividade docente, mas
também, como afirma Pimenta e Anastasiou (2002c), procurando desenvolver, com eles,
pesquisas sobre a realidade escolar, visando a instrumenta-los para a atitude de pesquisar nas
suas atividades docentes, ou seja, trabalhando a pesquisa como “principio formativo” na
docéncia.

Desde o inicio do século, como vimos anteriormente, a educacdo tem evidenciado a formacéo

do individuo voltada para o mundo do trabalho, a qual Ihe exige novas competéncias, como

" Termo utilizado por Almeida Filho (1993) para se referir & maneiras de estudar e de se preparar para o uso da
lingua-alvo consideradas como "normais" pelo aluno.
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criar, pensar, propor solugdes, conviver em equipe, etc. Ndo podemos nos esquecer de que as
instituices educativas tém um papel importantissimo no sentido de desenvolver as
capacidades de pensar e de criar, assim como o de desenvolver um trabalho voltado para as
informacGes e 0 conhecimento. Pimenta e Anastasiou (2002c) afirmam que a universidade e
os professores tém um grande trabalho, visto que conhecer ndo se reduz a se informar, que
nao basta se expor aos meios de informacdo para adquiri-las, mas que é preciso operar com as

informacdes para, com base nelas, chegar ao conhecimento. Nesse contexto:

[...] a escola (e os professores) tem um grande trabalho a realizar com as
criancas e 0s jovens, que € proceder a mediacdo entre a sociedade da
informac&o e os alunos, no sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento
da reflexdo adquirirem a sabedoria necessaria a permanente construcdo do
humano (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002c, p.22).

2.2 O ATOR EM CONSTANTE FORMACAO: A EDUCACAO CONTINUADA - O
PROXIMO CAMINHO A SER PERCORRIDO

A formacdo continuada acontece ap6s a formacdo inicial, sendo, portanto, sindnima de
formacdo em servico. Rodrigues e Esteves (1993) comentam que a educagdo em servico é
aquela que envolve todas as atividades e fungdes desenvolvidas pelo professor e que
contribuem para o seu desenvolvimento profissional. Trata-se de uma formagdo mais ampla
ou global, que acompanha a propria extensdo e diversificacdo de papéis que se espera que 0
professor desempenhe no quadro da instituicdo escolar e do sistema educativo.

Segundo Rosemberg (2002, p.35):

a necessidade de continuidade do processo de formacdo dos professores
situa-se no campo das possibilidades e de se manterem vivas e de se
atualizarem as aprendizagens anteriores, de construir e reconstruir o
conhecimento no &mbito de uma sociedade em constante mutacéo.

A formacdo continuada de professores concretiza-se como uma atitude permanente de
pesquisa, de questionamento e de busca de solugdes. Trata-se de um processo de
amadurecimento que pode ocorrer tanto voluntariamente, partindo da prépria busca do
professor, como pode ser provocado por meio de oportunidades oferecidas pelas instituicoes

ou outros 6rgdos competentes. Quando ocorre desse modo, a formacdo continuada ndo afeta
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sO o professor, mas todos aqueles com responsabilidade no aperfeicoamento da escola, sejam
administradores, coordenadores ou pessoal de apoio. Assim como ocorre um movimento no
tempo e na histdria, os professores também passam por constante repensar da pratica
pedagogica e os conflitos e insatisfacdes deveriam ser estimulos para a formagédo continuada.

Rodrigues e Esteves (1993, p. 44) definem a formagéo continuada como:

Aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apds a aquisicao da
certificacdo profissional inicial [...] privilegiando a idéia de que a sua
insercdo na carreira docente é qualitativamente diferenciada em relagdo a
formagdo inicial, independente do momento e do tempo de servigo docente
que o professor ja possui quando faz a sua profissionalizacdo, a qual
consideramos ainda como uma etapa de formagao inicial.

E importante que fique claro o que se quer em termos de formagcéo profissional continuada. A
todo momento ocorrem mudangas sociais e 0 professor precisa estar atento para ndo ficar
subjugado ao discurso neoliberal que, como vimos, exige formacgédo do profissional voltada
para 0 mercado que exige flexibilidade para criar, pensar, propor solugdes, conviver em
equipe, enfim, exige novas competéncias. Dessa forma, a formagdo inicial torna-se
incompleta, haja vista que o processo de producdo e propagacao do conhecimento é cada vez
mais rapido e dindmico. Essas transformacfes estdo modificando significativamente a
identidade de todo trabalhador, que passou repentinamente a ser valorizado como alguém que
deve pensar e propor, embora com finalidade de gerar maior produtividade, que gere mais
lucro. N&o se discute, contudo, o desenvolvimento da capacidade de pensar como atributo
constitutivo do humano nem como condicdo para propor solucdes para melhor distribuicdo do

que se gera com o lucro.

E nesse sutil equilibrio que se pde em pauta as finalidades do pensar e do criar necessarios
para diferenciar o papel da formagdo do professor e o seu trabalho, que deveria proceder a
mediacdo entre a sociedade da informagdo e os alunos, a fim de possibilitar que, pelo
exercicio da reflexdo, adquiram a “sabedoria” suficiente a permanente constru¢do do humano.
Assim, todos os alunos teriam a oportunidade de se transformarem ndo sé em profissionais

“talentosos”, como exige o discurso neoliberal, mas em profissionais conscientes e criticos.

Para conseguir cumprir essa dificil tarefa, torna-se imprescindivel buscar uma base em um

referencial tedrico que deve ser encontrado no préprio projeto pedagdgico institucional (PPI)
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da escola, o qual deve ser repensado constantemente, como parte do desenvolvimento da
mesma. Entretanto, ndo basta que os professores elaborem e reelaborem a proposta curricular
se ndo ensinarem os contetdos de forma contextualizada e de modo a promover o senso de

criticidade dos alunos.

Nesse sentido, o professor ndo pode ser apenas o facilitador do processo ensino-
aprendizagem, ou seja, aquele que é aberto a experiéncias e integrado. Como nos lembra
Mizukami (2001, p.53), “as qualidades do professor (facilitador) podem ser sintetizadas em
autenticidade, compreensdo empatica — compreensdao da conduta do outro a partir do
referencial desse outro — e o apreco (aceitacdo e confianca em relacdo ao aluno)”. Neste
sentido, o professor deve desenvolver um estilo proprio para “facilitar” a aprendizagem dos
alunos em um clima que possibilite liberdade para aprender. A pesquisa dos contetdos é feita
pelos alunos que podem substitui-los, conforme acharem necessario. A auto-avaliagdo
também é evidenciada. Entendo, portanto, que o professor deve ser o mediador do processo
ensino-aprendizagem, a saber, aquele que consegue gerar incobmodo no aluno para fazé-lo
refletir criticamente. Também deve estar atento no sentido de compreender como o aluno
analisa, organiza e estabelece relagcbes com o conhecimento. A sala de aula, portanto, deve
ser um ambiente no qual aluno e professor pensem critica e criativamente, interpretando

historico e socialmente as mensagens, e ndo apenas transmitindo informacdes.

A educacéo continuada promove a construgédo da identidade do docente. Pimenta e Anastasiou
(2002c) afirmam que por meio da educagdo continuada buscamos reelaborar os saberes
inicialmente tomados como verdades, em confronto com as descri¢des das praticas cotidianas

que tratam de um processo essencialmente reflexivo. Nesse ambito, as autoras confirmam:

Refletir coletivamente sobre o que se faz é por-se na roda, é deixar-se
conhecer, é expor-se, o que fazemos com muita dificuldade, uma vez que,
como docentes do ensino superior, estamos acostumados a processos de
planejamento, execu¢do e avaliacdo das atividades de forma individual,
individualista e solitaria. Superar essa forma de atuacdo é processual: na
vivéncia, o grupo vai criando vinculos e se posicionando. Haverd aqueles
que prontamente aderem as atividades e outros que, em seu ritmo, vao se
soltando e se expondo, a si mesmos e aos grupos de trabalho (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002, p.113).

Apesar das autoras estarem discutindo sobre o ensino superior, acredito que essa afirmacéo

serve para todos os professores, independente da area em que atuam, visto que como
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professores de uma lingua estrangeira estamos acostumados a processos de planejamento e de

avaliagéo, de certa forma, individualistas.

Como um profissional reflexivo, o professor se insere em um processo continuo de formacéo,

reelaborando seus saberes iniciais ao confronta-los com suas experiéncias préaticas.

A formagdo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma
politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores das instituicbes escolares, uma vez que supde condicGes de
trabalho propiciadoras da formagdo continua dos professores, no local de
trabalho, em redes de autoformacéo, e em parceria com outras instituicdes de
formagdo. Isso porque trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade
multimidia, da globalizacdo, da multiculturalidade, das transformacdes nos
mercados produtivos, na formagdo dos alunos, criangas e jovens, também
eles em processo de transformagdo cultural, de valores, de interesses e
necessidades, requer permanente formacgéo, entendida como ressignificagdo
identitaria dos professores (PIMENTA, 2002b, p.31).

Formagcdo continuada é, portanto, buscar mudancgas por meio de questionamentos que levem a
descobertas e melhor compreenséo do contexto e do processo ensino-aprendizagem no qual se

esta inserido.

Por que mencionar a formacgéo continuada? Simplesmente porque a minha pesquisa, que foi
realizada durante encontros semanais com meus colegas de trabalho, esta inserida dentro do
contexto de educacdo continuada, com o objetivo de aprimorar nossa propria formacéo
enquanto profissionais em servico. Esse trabalho, certamente, exigird o envolvimento do
grupo, a disponibilidade para a mudanca e a coragem para enfrentar as alteracdes previsiveis e
imprevisiveis. Segundo Pimenta e Anastasiou (2002c), sdo essas caracteristicas da profissdo
docente — a imprevisibilidade, a singularidade, a incerteza, a novidade, o dilema, o conflito e a
instabilidade — que nos levam a um necessario enfrentamento da racionalidade técnica,
principalmente por parte de professores que, tendo se formado em diferentes areas em que
predomina essa racionalidade, podem estar utilizando-a como modelo béasico de sua acédo

docente, sem considerar as caracteristicas da docéncia.

Fala-se tanto em racionalidade técnica. Mas, afinal, o que é isso? E uma concepcio
epistemoldgica da prética, herdeira do positivismo que prevalece por todo o século XX. Para
esse modelo, a atividade profissional é sobremaneira instrumental. Eficazes sdo 0s

profissionais que enfrentam os problemas concretos pela pratica aplicando rigorosamente
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teorias e técnicas cientificas. Nesse modelo, ocorre uma divisao do trabalho entre investigacdo
e pratica e uma subordinacao dos niveis mais aplicados aos niveis mais abstratos da producédo
do conhecimento. Os programas de formacdo de profissionais que seguem a ldégica da
racionalidade técnica baseiam-se em uma ciéncia basica, seguida de elementos das ciéncias
aplicadas (GONCALVES, A. M.; PERES, S.M., 2002).

Ao se referirem a um trabalho coletivo e institucional, Pimenta e Anastasiou (2002¢) pontuam
que, quando assumida pelo coletivo docente, tem maiores possibilidades de produzir
mudancas significativas do que agdes individuais ou individualizadas, embora as autoras

acreditem que em educacdo, como na vida, cada gota conta.

Vemos, portanto, o qudo importante € para nés a educacdo continuada em servico. O
professor pesquisador em exercicio certamente promoverd mudancas necessarias e
primordiais ao processo ensino-aprendizagem caso realize um trabalho coletivo de

colaboracéo, inovacéo, investigacdo e formagao permanente.

23 O ATOR EM PROCESSO DE REFLEXAO: O PROFESSOR REFLEXIVO
CRITICO - MITO OU REALIDADE?

Montagnari (1999) decidiu montar a peca "A Excecdo e a Regra”, de Berthold Brecht, certo
de que o espetéculo brechtiano seria utilizado como um método de aprendizado para o préprio
grupo, por se tratar de uma peca didatica. Segundo Koudela e Guinsburg (2002, p.167), "a
peca didatica € para Brecht sinbnimo de exercicio coletivo [...] visa ao autoconhecimento;
auto significa um Eu coletivo e ndo um Eu individualizado; o publico ndo é passivo, porém
atuante". Para esses autores, a pec¢a didatica pretende promover um talento, ainda que néo se
trate de aptidGes musicais ou cénicas, e sim de comportamento politico. Os autores afirmam
que Brecht, ao escrever ‘A Exce¢do e a Regra” em 1930, substituiu o "talento™ ou a
"capacidade", que se referem ao individuo, pela mudanca de conduta nas relacdes entre os
homens. Acrescentam ainda: "a utopia concreta brechtiana (na expressao cunhada por Ernest
Bloch) é um ensaio de comportamento (através do aprendizado de gestos e atitudes)
transformador da sociedade". Sob o ponto de vista de Koudela e Guinsburg (2002), por meio
da teoria e pratica da peca didatica, Brecht cria um método de exame da realidade social. Para
Montagnari (1996), foi oportuno e eficaz montar, dentro de uma universidade, uma peca
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como 'A Excecdo e a Regra', que € um trabalho teatral com estudantes e amadores, a tal ponto

que discutir a encenacao da peca era 0 mesmo que discutir a nossa histéria.

Acredito que a descrigdo que acabei de fazer sobre o trabalho realizado na montagem de uma
peca didatica se assemelha ao exercicio de reflexdo do professor. O que o ator esta fazendo ao
estudar a peca teatral? Refletindo, fazendo um exame da realidade social, se auto-conhecendo,
passando por uma formacao e por um trabalho de conscientizacdo. Assim como Montagnari e
seu grupo de atores passaram por um processo de reflexdo durante essa montagem, também o0s
professores deveriam, enquanto atores reflexivos, se submeterem a um processo de
compreensdo do seu ensino ao refletirem sobre a sua propria experiéncia e buscarem solucdes

para seus problemas.

Para melhor compreender a questéo da reflexdo, vejo ser prudente iniciar revendo o conceito
de professor reflexivo, o qual ndo é recente. Suas origens nos levam aos Estados Unidos com
Dewey (1953), que denomina por pensamento reflexivo a melhor maneira de pensar e o
define como sendo a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto
e dar-lhe consideracdo séria e consecutiva. Esse tedrico identifica os sentidos atribuidos ao
pensamento: a) idéias que nos passam pela cabeca, automaticamente, em uma sucessdo por
vezes desordenada, quando estamos acordados ou mesmo dormindo; b) incidentes ou
episddios imaginados, cujas cenas se sucedem em uma linha condutora com ou sem

coeréncia; ¢) preconceitos adquiridos inconscientemente e que se classificam de crencas.

O primeiro sentido atribuido ao pensamento, ou seja, as idéias que passam pela cabega nédo
podem ser confundidas com o pensamento reflexivo, pois ndo é consciente. O segundo
sentido, incidentes ou episodios sequenciais imaginados, tem valor educativo e pode
constituir-se em pensamento reflexivo se houver deliberadamente vontade de exercé-lo. O
terceiro sentido que se baseia na crenca € o Unico que vai instigar de imediato as realizacdes

intelectuais e préticas.

Dewey (1953, p.15) assevera:

O pensamento reflexivo [...] exige que triunfemos sobre nossa inércia, que
nos inclina a aceitar as sugestdes apenas pelo seu valor superficial; ele
implica suportar de boa vontade um estado de inquietacdo e de conturbacéo
mental. O pensamento reflexivo, em suma, significa uma suspenséo do juizo
no decurso da investigacao, e essa suspensdo costuma sempre ser penosa.
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Diversos autores estudaram sobre Dewey objetivando propagar, no campo da formacao de
professores, as teorias sobre a epistemologia da pratica. Garcia (1992), partindo de sua
pesquisa sobre Dewey e ao se referir ao ensino reflexivo propriamente dito, assinala que para
que este se concretize sdo necessarias algumas atitudes: a mentalidade aberta, ou seja, a
auséncia de preconceitos e de parcialidades que impegam nossa mente de considerar novos
problemas e de assumir novas idéias. A segunda atitude consiste na responsabilidade,
sobretudo da intelectual e ndo da moral. Isto significa considerarmos as conseqiéncias de uma
atitude e ter vontade de adotar essas conseqliéncias quando decorram de qualquer posicao
previamente assumida. A Ultima atitude é o entusiasmo, ou seja, a predisposicdo para afrontar

a atividade com curiosidade, energia, capacidade de renovacao e de luta contra a rotina.

Schén (1983) também pesquisou sobre Dewey. Com base nessas pesquisas, 0 autor propde
que a formacdo profissional, partindo da pratica, evidencie o conhecimento, através da
identificacio do problema, da reflexdo e da andlise. O autor critica a educacdo
profissionalizante baseada no racionalismo técnico que, segundo o préprio autor, trata-se do
modelo conceitual que confere ao professor o status de técnico - especialista. De acordo com
esse modelo, a funcdo docente é considerada como uma atividade instrumental, dirigida para a
solucdo de problemas por meio da aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas advindas do
conhecimento cientifico. Schén (1983) propde, portanto, uma epistemologia da pratica que
tenha como ponto de referéncia as competéncias que se encontram subjacentes a pratica dos
bons profissionais.

O autor cria o conceito de reflexdo-na-acdo que se refere ao processo segundo o qual os
profissionais aprendem a partir da analise e interpretacdo da sua propria atividade para

compreender a situacdo que vivencia. Em sua obra The Reflective Practitioner ele afirma:

Visto que cada profissional trata seu caso como Unico, ndo pode lidar por
meio da aplicacdo de teorias e técnicas padrdo. Em meia hora ou pouco mais
que passa com o aluno, ele deve compreender a situagdo do modo como a
encontra. E como esta situacdo que encontra é problematica, ele deve
reformula-la (SCHON, 1983, p.129, tradugio nossa).

Esse autor também se refere a reflexdo-sobre-a-acdo, ou seja, a constru¢cdo mental que
fazemos da agdo para tentar analisa-la retrospectivamente. Geralmente fazemos isso quando a

acdo assume uma forma inesperada ou quando a percebemos de modo diferente daquela a que
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estamos habituados. Ha também a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo, processo por meio do
qual o profissional progride no seu desenvolvimento e passa a construir a sua forma pessoal
de conhecer, auxiliando, portanto, a determinar suas acGes futuras, a compreender futuros

problemas ou a detectar novas solucdes.

A teoria de Schon (1983) perpassa 0 meu processo de reflexdo enquanto pesquisadora, pois
nele esta aplicada a reflexdo-na-acdo durante nossas reunides, nos momentos de interacdo e
reflexdo imediata. A reflexdo-sobre-a-acdo esta presente em meus comentarios sobre tal
reflexdo e, finalmente, a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo ocorre ap6s a realizacdo dos

encontros, ocasido em que teco algumas conclusdes sobre a dindmica da reflexibilidade do
grupo.

O trabalho de Schén (1983) sensibilizou tanto outros autores que Garcia (1992), entre outros,
ressalta que a sua contribuicdo € importante porque ele destaca uma caracteristica
fundamental do ensino, ou seja, a profissdo em que a prépria pratica conduz a criacdo de um
conhecimento especifico e ligado a acdo, que so pode ser adquirido através do contato com a
prética, pois trata-se de um conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico.

Ao longo dos anos, além de Schén (1983), surgiram diversos outros pesquisadores criticando
o modelo da racionalidade técnica, criticas essas embasadas no fato dessa epistemologia
apresentar limites e lacunas profundas e significativas quando é confrontada as caracteristicas
existentes nos fendmenos praticos como a complexidade, a incerteza, a instabilidade e os

conflitos morais e éticos, entre outros.

Essas discussdes fizeram com que surgissem defensores de concepgdes que procuram superar
0 que Pérez Gomez (1995) denomina relacdo linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na sala de aula, partindo da compreensdo de como os professores
utilizam o conhecimento cientifico ao lidarem com situacbes complexas e desconhecidas,
como planejam e reformulam rotinas de trabalho, como manipulam hip6teses de trabalho,
técnicas e instrumentos e como inventam e reinventam estratégias, procedimentos e recursos
educacionais.

Essa nova maneira de refletir sobre a profissdo docente baseia-se em um modelo de
racionalidade prética. Nessa concepcao, o éxito do professor dependera de sua capacidade de

gerenciar uma situacdo psicossocial complexa, considerando-se que varios fatores estdo em
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jogo, e de resolver problemas de natureza préatica, integrando, de maneira inteligente e

criativa, a teoria e a técnica.

Entre os diversos autores preocupados com a questdo da reflexdo, Zeichner (1993) contribuiu
imensamente para propagar as idéias do movimento reflexivo, o qual, segundo ele préprio,
reage contra o fato de os professores serem vistos como técnicos que se limitam a cumprir o
que outros lhes ditam de fora da sala de aula, ou seja, a rejeicdo de uma reforma educativa
feita de cima para baixo, na qual os professores sao meros participantes passivos. Neste

sentido observamos que:

Os professores que ndo refletem sobre o seu ensino aceitam naturalmente
esta realidade quotidiana das suas escolas, e concentram os seus esfor¢os na
procura dos meios mais eficazes e eficientes para atingirem os seus objetivos
e para encontrarem solucdes para problemas que outros definiram no seu
lugar. E comum estes professores esquecerem-se que sua realidade
quotidiana é apenas uma entre muitas possiveis [...] perdem muitas vezes de
vista as metas e 0s objetivos para os quais trabalham, tornando-se meros
agentes de terceiros [...] aceitam automaticamente o ponto de vista
normalmente dominante numa dada situacdo (ZEICHNER, 1993, p.18).

O autor chama nossa atencdo para um outro aspecto relevante sobre a reflexdo: esta também
significa o reconhecimento de que a producao de conhecimentos sobre o que é um ensino de
qualidade ndo é propriedade exclusiva das universidades e centros de investigacdo, mas 0s
professores também tém teorias que podem contribuir com um ensino de qualidade. O
processo de compreensao e melhoria do ensino, portanto, deve comecar pela reflexao sobre a
experiéncia do proprio professor.

Zeichner e Liston (1996), ao se referirem a reflexdo desenvolvida por Schon (1983) afirmam
que certamente este autor deu maior substancia e estrutura ao estudo de Dewey (1953).
Todavia, os autores enfatizam que a reflexdo da maneira explicitada por Schon se aplica mais
a profissionais individuais, cujas mudancas que conseguem operar sdo imediatas, ou seja,
tratam de situacdes em sala de aula. Os autores consideram que o enfoque de Schon é
reducionista e limitado por ignorar o contexto institucional e pressupor a prética reflexiva de
modo individual. Sendo assim, a reflexdo ndo deve enfatizar apenas a sala de aula, mas
também 0s contextos nos quais 0 ensino esta envolvido. O reconhecimento desses contextos
leva a compreensdo de que as decisGes e as deliberacbes sobre os objetivos devem incluir

outros membros da comunidade escolar. Segundo os autores, embora a reflexdo muitas vezes
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pode tornar-se solitaria e altamente individualista, também pode ser realizada por meio da
comunicacdo e do didlogo com outros. Para eles, o ensino reflexivo envolve “um
reconhecimento, o exame e a reflexdo sobre as implicacdes de crencas, experiéncias, atitudes,
conhecimento e valores, assim como trata-se também das oportunidades propiciadas pelas
condi¢bes sociais nas quais o professor trabalha”. Os autores afirmam, ainda, que 0s
professores devem ser encorajados a refletir tanto sobre aspectos internos sobre sua pratica,
quanto os externos que envolvem as condicdes sociais, e que seus planos de acdo no sentido
de promover mudancas devem envolver esfor¢os para aprimorar tanto a préatica individual

quanto as sociais.

Levando em consideracdo que minha pesquisa envolve a acdo direta e indireta de um grupo de
professores que atuam em uma mesma instituicdo de ensino de linguas; baseio-me também
em Zeichner e Liston (1996) autores dedicados ao trabalho sobre reflex&o, levando em

consideragéo o coletivo, ou seja, 0 grupo.

Esses autores afirmam que simplesmente pensar sobre 0 ensino ndo constitui necessariamente
um ensino reflexivo. Segundo eles, caso o professor nunca questione sobre os objetivos e 0s
valores que guiam seu trabalho, o contexto em que ensina, ou nunca avalie suas crengas, este
individuo com certeza ndo esta engajado no ensino reflexivo. O fato de simplesmente planejar
as aulas ndo significa necessariamente ser reflexivo, mas o professor deve examinar

criticamente sua motivacgdo, seu pensamento e sua pratica.

Para Zeichner e Liston (1996), o ensino reflexivo exige reconhecimento, exame e meditagio
sobre as implicacOes das crencas, experiéncias, atitudes, conhecimento e valores, assim como
as oportunidades e os constrangimentos advindos das condic¢des sociais nas quais o professor
trabalha.

Esses autores enfatizam, mais uma vez, que a reflexdo ocorre tanto na acdo como sobre a
acdo. Nesse ambito, faz-se necessario pensarmos sobre as teorias da préatica dos professores,
as quais estdo sempre em desenvolvimento. Certamente alguns docentes estdo mais
naturalmente inclinados a refletir ou estdo em situagdes que encorajam essa reflexdo. Outros
estdo mais conscientes de suas teorias da prética e outros, ainda, conseguem desenvolver
melhor e elaborar melhor essas teorias. Os adeptos do ensino tradicional acreditam que 0s

professores praticam, mas ndo teorizam. No entanto, ao se aceitar o professor como um
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profissional préatico reflexivo, devemos reconhecer seu papel na producdo de conhecimento

tedrico sobre o ensino por meio da prética.

Zeichner e Liston (1996) acrescentam, ainda, que o processo de reflexdo por meio da qual os
professores se conscientizam e articulam sobre as teorias implicitas em sua pratica pode ser
considerado uma forma de teorizacdo educacional. Essa teorizacdo pratica e pessoal
possibilita uma perspectiva sobre o ensino e a aprendizagem nas escolas que ndo pode ser
alcangada por meio de teorias inventadas por outros ndo envolvidos no processo. A
importancia da teorizacao pratica e pessoal dos professores ndo pode mais ser ignorada como
uma fonte do conhecimento educacional. Para esses autores, é hora de considerarmos o
conhecimento dos professores tdo valioso quanto aquele gerado pela universidade, para ndo

dizer muitas vezes mais capaz de captar as nuancas de ensino.

Outra questdo levantada por esses autores é que, embora os professores sejam influenciados
de diversas maneiras por suas teorias da pratica, por exemplo, como seus valores influenciam
sua escolha de determinado contetdo ou abordagens de ensino, a sua pratica também ¢é
claramente influenciada pelo contexto no qual trabalha. As regras fora do controle e da
influéncia dos professores frequentemente repreendem sua liberdade, no sentido de agirem

com base em suas préprias teorias.

Com o objetivo de aprimorar e demonstrar mais profundamente o pensamento de Schon
(1983) no que se refere as maneiras como a teoria e a pratica dos professores podem
promover o ensino reflexivo, Zeichner e Liston (1996) citam o estudo de Morwena Griffiths e
Sarah Tann, de 1992, sobre as cinco dimensdes temporais da reflexdo. Segundo eles, tendo
em vista que a reflexdo ocorre em cinco diferentes dimensdes temporais, 0s professores se
envolvem em ciclos de acdo, observacdo, analise e planejamento em niveis distintos de
velocidade e consciéncia, todos validos e necessarios para a pratica reflexiva. Observemos, a

seguir, essas cinco dimensdes.

A reflexdo répida, pessoal e privada, aproxima-se do que Schon (1983) define como reflexao-
na-acao. Trata-se da tomada de decisdo no momento que se estd ensinando, a qual ocorre
muito rapidamente, de forma constante. Embora todas as respostas nesse nivel de reflexéo
sejam rotineiras e automaticas, nem todos os professores terdo a mesma resposta imediata

para situacdes semelhantes.
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A segunda dimensdo denominada reparo também é uma forma de reflexdo-na-acao que ocorre
enquanto se ensina, porém, aqui hd uma pequena pausa para se pensar. Nesse caso, O
professor decide alterar sua atitude em resposta a pistas provenientes dos alunos. Ao se referir
a tomada de decisdo, Woods (1996) acrescenta que nem sempre colocamos em pratica 0 nosso
plano de aula como o elaboramos a principio, pois durante a aula estamos constantemente
tomando decisfes interativas. Isto ocorre porque o ensino e o aprendizado de uma lingua é
um processo de interacdo, visto que muitas vezes o professor deve responder a questdes
inesperadas, a possiveis questdes dos alunos, e as oportunidades de aprendizagem que
surgirem. Nesse contexto, o professor estd sempre tomando decisfes e agindo de acordo com
as decisoes e as atitudes de outros participantes no processo: 0s aprendizes. Os alunos, por sua
vez, também podem tomar decisdes ndo necessariamente relacionadas as do professor, mas
aquelas que possam contribuir para o aprimoramento no aprendizado de uma nova lingua, por
exemplo, fazer uma leitura extra, assistir programas na lingua alvo ou dialogar com falantes

daquela lingua.

A revisdo tem 0 mesmo sentido da reflex&o-sobre-a-acdo de Schon (1983), a qual ocorre antes
e apos a aula. Enquanto revisa, o professor pensa sobre o assunto, discute, ou escreve sobre
seu proprio ensino e a aprendizagem dos alunos. A revisdo pode ser apenas uma conversa

com colegas apds a aula, ou a producdo de um relatério sobre o progresso de um aluno.

A dimensdo denominada pesquisa € 0 momento em que o pensamento do professor torna-se
mais sistematico e volta-se para questdes mais particulares. Trata-se de um processo a longo

prazo, que envolve a coleta de dados durante algum tempo.

A (ltima dimensdo refere-se a um processo mais abstrato e mais rigoroso, que pode durar
meses ou anos. Nesse momento, o professor examina criticamente suas teorias sobre a pratica

a luz das teorias académicas, no sentido de uma auxiliar a outra.

Pimenta e Anastasiou (2002c) também enfatizam a importancia do trabalho coletivo, o qual se
realiza pela identificagdo, estudo e encaminhamento das necessidades da instituicdo e dos
sujeitos envolvidos, a saber, os professores, funcionarios e alunos. Segundo as autoras, a

conquista do conhecimento é uma longa trajetoria. Para se proceder a essa conquista,
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[...] é fundamental iniciar pelo “conhecimento da realidade institucional”,
procedendo a um diagndstico dos problemas presentes na realidade em
questdo, os quais serdo considerados como ponto de partida da discussédo
coletiva da proposta a ser posta em acdo. Realizado pelo coletivo, o
diagndstico para o levantamento dos problemas da realidade ja constitui uma
acdo formativa, além de objetivar a primazia das questdes centrais a serem
trabalhadas. A realidade institucional, por sua vez, constitui o ponto de
chegada, pois todo o processo formativo tem por objetivo a elaboracdo de
propostas e encaminhamentos para a superacdo dos problemas identificados
(PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. G. C., 2002, p.109).

Critica-se a forma como a epistemologia da préatica tem sido propagada no &mbito da pratica-
pedagogica do professor. As criticas recaem sobre o fato de atualmente haver uma grande
variedade de conceitos e abordagens de ensino. As tendéncias atuais tornam-se um problema
a partir do momento que, diante de diversas pedagogias, cada uma enfatizando prioridades

distintas, os professores guiam-se por modismos. “Refletir” tornou-se a moda da atualidade.

As “novas” idéias sdo importadas muito rapidamente pelas escolas e pelos professores, 0s
quais acabam perdendo as origens, apropriando-se de forma indiscriminada e sem criticas de
conceitos dos quais ndo entendem profundamente. Aqueles que criticam esse movimento
apontam para a necessidade de se ter um referencial tedrico-metodolégico com a finalidade de

se adquirir uma postura definida, um discurso coerente e coeso.

Libaneo (2002) aborda a adocdo da teoria do professor reflexivo como uma "oscilacéo”,
caracteristica do campo educacional no Brasil que se manifesta em atitudes tais como o rapido
abandono de linhas de pesquisa em favor daquelas supostamente consideradas mais
avancadas, a assuncdo de temas da moda, surgidos em outras culturas, o deixar para trds 0s

paradigmas classicos do conhecimento.

A esse respeito, Zeichner e Liston (1996) postulam que nem sempre as pessoas estdo
discorrendo sobre a mesma coisa quando discutem o ensino reflexivo. Esses autores
identificaram cinco tradicdes diferentes da pratica reflexiva que guiaram os esforcos para uma
reforma do ensino e a formagdo do professor: a tradicdo académica, a eficiéncia social, a
desenvolvimentalista, a tradicdo da reconstrucdo social e as tradices “genéricas”.

A tradicdo académica enfatiza a reflexdo sobre o contetdo e a representacdo e a traducgdo de
tal conteido para promover a compreensdo do aluno. A orientacdo da eficiéncia social
enfatiza a formacdo do professor com base em suas competéncias/desempenho. A tradigdo

desenvolvimentalista ressalta o ensino voltado para os interesses, pensamentos, visdo de
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mundo do aluno. A versdo da reconstrucdo social enfatiza a reflexdo sobre o contexto social e
politico da educacdo, a avaliacdo das acGes em sala de aula e a habilidade em acentuar a
igualdade, a justica e condigdes mais humanas em nossa escola e sociedade. Finalmente, a
tradicdo genérica simplesmente enfatiza o0 pensamento sobre o que fazemos sem atencéo a

qualidade ou substéncia daquele pensamento.

Destacamos essas tradi¢des porque, segundo os proprios autores Zeichner e Liston (1996),
elas nos auxiliam a compreender melhor o pensamento reflexivo. Em geral, os professores
ndo sdo simplesmente “académicos” ou “desenvolvimentalistas”, pois ndo se prendem a
determinadas orientacGes estritas. Todas as tradicfes, com excecdo da abordagem genérica,
enfatizam caracteristicas importantes que nos fazem refletir sobre o ensino. Para esses
autores, os programas de formacdo de professores tém relagdo com as quatro tradicdes de
reforma e deveriam contemplar as concepg¢des de ensino subjacentes as quatro tradices, sem

esquecer as dimensdes de suas identidades.

Zeichner e Liston (1996) enfatizam, portanto, que um professor reflexivo é aquele que esta
comprometido com seu desenvolvimento profissional. Embora o movimento da pratica
reflexiva sobre o ensino e a formacgdo do professor esteja intimamente associado a esforgos
para auxiliar os professores a assumirem papeis de lideres nas escolas e direcionar seu
crescimento profissional, a forma como a prética reflexiva tem sido utilizada em diversas
situacdes tem favorecido pouco o desenvolvimento real dos professores. Ao contrario, as
vezes cria uma iluséo desse desenvolvimento, mas, na verdade, o professor continua em uma

posicao de servical.

Os autores acrescentam, ainda, que uma das formas mais comuns que o conceito de professor
reflexivo é utilizado envolve a reflexdo sobre seu ensino com o objetivo principal de encoraja-
lo a reproduzir em sua pratica os resultados de pesquisas educacionais conduzidas por outros,
pesquisas essas supostamente relacionadas ao ensino eficaz (a eficacia geralmente é definida
em termos de éxito do aluno em testes padronizados). Esse tipo de pratica reflexiva nega aos
professores 0 uso de sua sabedoria, pois precisam simplesmente adaptar o conhecimento

formulado por outros a sua situacgdo particular.

De acordo com Zeichner e Liston (1996), juntamente com essa racionalidade técnica

disfarcada de ensino reflexivo existe um outro fendmeno: alguns modelos de ensino reflexivo
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limitam o processo reflexivo a uma consideracdo das habilidades e estratégias de ensino.
Novamente nega-se ao professor a oportunidade de fazer algo mais que se ajustar aos meios
para alcangar os fins determinados por outros. O ensino torna-se uma atividade meramente

técnica, que ndo considera as condi¢des sociais que influenciam o trabalho do professor.

Para tentarmos superar os obstaculos, Zeichner e Liston (1996) sugerem quatro antidotos
contra a racionalidade técnica: 1. encorajar os professores a utilizarem as teorias baseadas em
sua pratica. Assim, faz-se necessario o uso de uma abordagem mais interativa entre as teorias
dos professores e a pesquisa académica realizada por outros; 2. Nao se deve limitar as
reflexbes dos professores a questdes meramente técnicas, como as estratégias de ensino e a
organizacdo interna da sala de aula, ao contrario, os professores devem estar envolvidos com
0s objetivos; 3. O ensino reflexivo ocorre dentro e fora da sala de aula e é influenciado por
eventos que ocorrem dentro e fora da escola, portanto, a questdo social ndo deve ser deixada
de lado; e 4. Encorajar os professores a refletirem em equipe em uma prética colaborativa, e

ndo em uma pratica individual.

Sob meu ponto de vista, a teoria de Zeichner e Liston (1996) contribuiu imensamente para
compreendermos melhor o que realmente significa refletir de forma critica e ndo nos
deixarmos levar por modismos, sem saber realmente do que estamos falando. Esses autores
nos fizeram ver, e continuam engajados nessa tarefa, que s6 a reflexdo ndo basta, mas é
necessario também que o professor seja capaz de tomar posi¢des concretas para reduzir 0s

problemas cotidianos, ndo de forma individual, mas coletivamente.

Iniciei a discussdo sobre o professor reflexivo critico com uma indagacao: mito ou realidade?
Com base nas propostas de Zeichner e Liston (1996), com as quais simpatizo, acredito que
sera um mito, no meu entender, caso 0s professores ndo questionem sobre 0s objetivos, 0s
valores e as crengas que guiam seu trabalho, e ndo examinem o contexto no qual ensinam.
Seré realidade caso os professores vinculem-se a questdes criticas sobre os fins, meios e os
contextos de ensino com o fim de se engajarem em um processo constante de busca por meio

da pesquisa.
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3 O ESTUDO DO ENREDO: UM POUCO DA TRAJETORIA E DOS ASPECTOS
METODOLOGICOS QUE NORTEIAM ESTE TRABALHO

Farei uso da experiéncia do Teatro Universitario de Maringd (TUM) relatada por Lisboa
(apud MONTAGNARI, 1999) com a montagem da peca “A Excecdo e a Regra”, ja
mencionada anteriormente, pois acredito que a experiéncia desse grupo teatral se aproxima da

minha trajetoria de pesquisa.

Certamente o leitor estara se perguntando: como isso é possivel? Como farei a analogia com a
experiéncia de montagem teatral? Vejamos quantas semelhancas podem ser observadas entre
o trabalho desenvolvido para se colocar em pratica uma peca teatral e se efetivar uma
pesquisa cientifica. Ambas tratam-se de uma acdo social na qual as pessoas tornam-se
indispensaveis umas as outras. A equipe teatral, assim como o pesquisador, percorrem um
trajeto em busca da possibilidade de uma renovacéo pessoal e de espaco para a construgéo de
sua identidade enquanto seres humanos, cidadaos e nagdo. O teatro e a pesquisa constituem
um método de aprendizado pelo préprio grupo que precisa ter consciéncia de estar atuando
para chegar a uma compreensao da prépria vida ou a um questionamento sobre ela. O publico
que assiste a uma peca de teatro, da mesma forma que professores, alunos e equipe
pedagogica de uma instituicdo de ensino que vivenciam a constru¢do do conhecimento por
meio da pesquisa cientifica, também deve participar de maneira consciente frente ao que lhes
é mostrado. Ao mesmo tempo, espera-se do pesquisador decisGes que contribuam para a
discussao, compreensao sobre a realidade em foco. Mas dificil é ter que sistematizar, sob uma
forma metddica, o que se faz, como se faz, e 0 que nos vem movimentando para investigar
desse jeito e ndo de outro. Explico: para mim, o dificil é sair-se do que é para criar outros

possiveis de ser e tal dificuldade ja vem sendo experimentada no processo de investigacéo.

Com referéncia a montagem da “A Excecdo e a Regra", quanto a atuacdo, diz Lisboa (apud
MONTAGNARI, 1999, p.81):

0 Unico jogo extraido de uma indicacdo brechtiana foi o de, durante alguns
ensaios, quando o texto ja havia sido analisado e memorizado e estavamos
no estagio de marcacgdo, induzir os atores a dizerem o texto na terceira
pessoa. Isso permitia a discussdo, a compreensdo e a formulacdo de uma
linguagem que se pretendia narrativa-épica.
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Bastante interessante, ainda, € o fato de que uma obra teatral, assim como uma pesquisa de
cunho qualitativo, nunca estdo terminadas, ha necessidade de uma adaptacéo de acordo com o
contexto socio-histdrico em que se inserem. Entenda-se finalizacéo aqui ndo como 0 momento
em que as cortinas do teatro se fecham e o grupo viaja para outra cidade. Quando afirmo que
uma peca teatral nunca esta terminada, refiro-me ao fato de que toda peca tem sempre novas
leituras, apesar de continuar com a mesma tematica e 0 mesmo conflito. Um exemplo bastante
evidente a que me refiro é a interpretacdo da classica peca de William Shakespeare, “Romeu e
Julieta”, apresentada em diversas versdes, a de 1936, do diretor George Cukor, 1954, de
Renato Castellani, 1966, de Paul Czinner, 1968, de Franco Zefirelli, e a mais recente, a de
1996, do diretor Baz Luhrmann. Quando uma dissertacdo é entregue para a analise de uma
banca e posterior defesa, também ndo esta finalizada, visto que o leitor, apds a leitura dessa
pesquisa, Vé-se motivado a continuar o estudo sobre 0 mesmo tema, estudo que gerara outras

pesquisas, as quais causardo outras inquietagdes, gerando novos frutos, e assim por diante.

Quero deixar que Lisboa mostre-nos mais um pouco do processo para a encenagdo de “A
Excecdo e a Regra™:

A decisdo de montar a peca partiu de “uma convicgao pessoal, estética e ideoldgica,
informa Montagnari, que tece algumas consideracfes basicas para justificar a
escolha do texto: [...] A visdo critica de Brecht permite que, ao procurar entender
suas concep¢Oes, busquemos também entender em relacdo as quais outras
concepgdes elas se afinam ou se contrapdem. Introduzirmo-nos no universo do
teatro brechtiano significa introduzirmo-nos no universo do teatro contemporaneo.
Por entender que a melhor maneira de respeitar o autor é compreender, como ele,
que um obra teatral nunca esta terminada e que, portanto, ndo devemos obedecer a
nenhum ensinamento de forma dogmatica. Nem mesmo os dele. Respeita-lo de
certa forma, consiste em desrespeita-lo, atualizando sua obra, ndo no sentido de
modifica-la, mas de adapta-la a certas condi¢cfes que ja ndo sdo as mesmas da
época em que foram escritas (LISBOA, apud MONTAGNARI, 1999, p.74).

Para viabilizar o trajeto que percorri para realizar minha pesquisa, tomei como base Liidke e
André (1986), que afirmam que um estudo em educacdo tem sua importancia e utilidade
quando aplicado dentro de seus limites naturais. Neste sentido, esta pesquisa esta sendo
aproximada da vida diaria do professor no ambito em que atua, a escola de linguas que
descreverei posteriormente. Estou empregando, portanto, uma metodologia de base
qualitativa.
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O termo "qualitativo™ inclui diversos tipos de investigacdo. Neste trabalho serd utilizada a

pesquisa participante, a qual, conforme Branddo (1984, p.23), nega a neutralidade cientifica

ao incluir o sujeito pesquisador no ambiente pesquisado, e toma a realidade social ndo como

uma coisa dada ou acabada, que 0 pesquisador ndo pode ser um observador imparcial situado

fora da situacdo que analisa. Para este autor, a pesquisa participante propicia conhecimento

coletivo, que cria, de dentro para fora, formas concretas das pessoas, grupos e classes

participarem do direito e do poder de pensarem, produzirem e dirigirem seu saber a respeito

de si préprias, enfim, conhecerem a sua prépria realidade, participar da producdo desse

conhecimento e dele tomar posse. Aprender a escrever a sua historia pessoal e a de classe.

Voltemos ao TUM:

Por entender que “A Excecdo e a Regra”, bem como seus textos didaticos,
apresentam-se como exemplares para um trabalho teatral com estudantes e
amadores [...] uma vez que a discussao proposta é a dos valores proprios de
uma sociedade fundada na violéncia, na injustica, no abuso, enfim no poder
de uns sobre os demais. Desta maneira, discutir a encenacdo de “A Excegéo
e a Regra” era 0 mesmo que discutir a nossa historia, e isso parecia-me
exatamente eficaz e oportuno, tratando-se de um teatro feito dentro de uma
universidade. [...] Estas observacbes do diretor do espetaculo refletem de
imediato um olhar critico sobre as possibilidades de utilizacdo do espetaculo
brechtiano como um método de aprendizado pelo proprio grupo.
Demonstram ainda a preocupacdo com a insercdo na realidade, até onde o
teatro brechtiano permite esta insercdo. A consciéncia do estar se fazendo
teatro permite ao préprio grupo e deve permitir ao publico também ver no
espetaculo um meio para chegar a uma compreensao da prépria vida ou a um
guestionamento desta. (LISBOA, apud MONTAGNARI, 1999, p.74).

Observe o que Brand&o (1984, p.27) afirma:

Em uma pesquisa participante, tanto pesquisador quanto pesquisados Sao
sujeitos de um mesmo trabalho, ainda que as tarefas de cada um sejam
diferenciadas. O objetivo da pesquisa participante € ser um instrumento a
mais no conhecimento da realidade para poder transforma-la. Isso significa
gue esse tipo de pesquisa determina um compromisso que subordina o
préprio projeto cientifico de pesquisa ao projeto politico dos grupos
populares cuja situacdo de classe, cultura ou histéria se quer conhecer
porque se quer agir. O pesquisador deve se inserir na comunidade, buscando
diminuir ou atenuar a distancia que o separa do grupo social com quem vai
trabalhar. Ele deve se tornar um elemento do grupo, caso ja ndo o seja,
participar do grupo: ele ndo pode ser visto como um intruso, ou um corpo
estranho, o que desperta, de imediato, a desconfianca e a reticéncia de gente
gue tem toda uma experiéncia penosa de ser manipulada de fora para dentro.
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Entdo, leitor, ndo estamos caminhando harmoniosamente entre os objetivos do teatro e os da

pesquisa qualitativa?

Voltemos, novamente, ao nosso grupo teatral. Lisboa (apud MONTAGNARI, 1999) ressalta
como a montagem do grupo tem uma caracteristica especifica de releitura das obras
brechtianas, no sentido de que insere personagens em cena tirados de outras obras. As
tabuletas, que interrompem e anunciam cada um dos quadros também conduzem a uma
parada, o retomar da consciéncia de que se esta no teatro. H& um black-out continuo,
interrompendo cada uma das cenas que tem a funcdo de chamar a atencéo do publico ao texto
escrito na tabuleta, e, assim, focalizar o fato de que se entra em um novo quadro, e obriga a
leitura do titulo, também um referencial critico a ele. 1sso, no meu entendimento, séo
procedimentos determinados pelo diretor. Certo? Os procedimentos do pesquisador, na
pesquisa participante, podem ser sintetizados baseados em Oliveira e Oliveira (1984, p.29), da

seguinte forma:

° busca da identificacdo da tematica geradora a partir da observacdo da vida social em
movimento da comunidade com que esta envolvido, buscando evidenciar os problemas que
Ihe sdo urgentes bem como a percepcao de que 0os membros da comunidade tém da situacéo;

. construcdo da(s) hipdtese(s) de base, elaboradas a partir das observacgdes realizadas;

. verificacdo da validade e da consisténcia da(s) hipotese(s) inicial(ais), a partir de
entrevistas realizadas com membros da comunidade;

. desenho do perfil do grupo e do problema, a partir do estudo de documentos oficiais,
de depoimentos de autoridades, de manifestagdes culturais e religiosas da comunidade,
identificacdo de formas de atividade econbmica ou dos mecanismos de poder interno e
externo ao grupo;

. uso da técnica de entrevista livre, concebida como dialogo aberto, em que se da voz ao
entrevistado, de forma que ele se sinta livre para expressar suas idéias, opinides e sentimentos
a respeito de temas que se constituem em fio condutor da entrevista;

. percepcdo do que o entrevistado diz como também do que ele ndo diz, os seus
siléncios e suas negacOes ou denegacoes;

. a partir da identificacdo da tematica geradora é que se busca o desenvolvimento da

pesquisa, que se constitui em um processo de educacdo politica, que se da por meio da acdo
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pesquisador/educador que ajuda o grupo a “estranhar” o real, 0 comum, tomando distancia de
sua realidade vivida para estudo e analise e posterior acdo;
. 0 grupo deve discutir seu problema tematizado (tematica geradora), decifra-lo e agir

sobre ele.

Em sintese, como afirmam Oliveira e Oliveira (1984, p.33), a identificacdo da tematica
geradora deve se prolongar em uma atitude eminentemente educativa que consiste em
organizar o material recolhido junto ao povo, para que o povo dele se reaproprie pela

discussdo em comum.

Continuando, retorno a montagem de “A Excecdo e a Regra”. Ha uma série de propostas
feitas pelo grupo diretamente ligadas a realidade de Maringa e sua regido. Muitos desses
aspectos, Lisboa (apud MONTAGNARI, 1999, p.79-80) analisa,

se mantém com uma certa sutileza; tem-se a impressao de que o grupo nédo
ousou mexer no teatro brechtiano, assim as referéncias locais mantém-se no
nivel do figurino e cenografia. Resgata-se o fato da colonizacdo inglesa e da
exploracdo da madeira. Um tronco de arvore vai ocupar quase que todo o
tempo o espaco central da cena.

Né&o posso esconder do leitor a minha angustia ao pensar em qual seria a melhor maneira de
enfrentar meu objeto de pesquisa. A coleta de informacbes foi realizada por meio da
observacdo livre de encontros pedagdgicos, os primeiros realizados em minha escola,

conforme jé esclareci ao leitor. Segundo Trivifios (1987, p.153),

[..] observar é destacar de um conjunto algo especificamente. Observar um
‘fendmeno social’ significa, em primeiro lugar, que determinado evento
social, simples ou complexo, tenha sido abstratamente separado do contexto
para que, em sua dimensdo singular, seja estudado em seus atos, atividades,
significagdes, relagdes, assim como outros elementos. Individualizam-se ou
agrupam-se os fendmenos dentro de uma realidade que € indivisivel,
essencialmente para descobrir seus aspectos e aparéncias mais profundos, até
captar, se for possivel, sua esséncia numa perspectiva especifica ampla, ao
mesmo tempo, de contradi¢des, dinamismos, de relagdes e outros.

A observacao livre, ao contrario da observacdo padronizada, segundo Trivifios (1987) satisfaz
as necessidades principais da pesquisa qualitativa, tais como a relevancia do sujeito, da préatica

manifesta pelo mesmo e auséncia total ou parcial de estabelecimento de pré-categorias para
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compreender o fendmeno que se observa. A caracterizacdo sera um processo que se realizara

posteriormente, no processo de analise do material coletado.

A pesquisa qualitativa emprega usualmente a observacdo livre do desenvolvimento de
determinada situagdo. De acordo com Trivifios (1987), nela deve estar presente dois aspectos
de natureza metodolégica importantes. Um deles relacionado com a amostragem de tempo, e
0 outro com as anotacfes de campo, que foi por mim escolhida e pode ser entendida como
todo o processo de coleta e andlise de informacdes, isto é, ela compreende descri¢des de
fenbmenos sociais e fisicos, explicacdes levantadas sobre as mesmas e a compreensao da

totalidade da situacéo de estudo.

Ainda tratando da observacdo, como afirmam Lidke e André (1986), a receptividade do
trabalho pelo grupo é de suma importancia. Quanto a isso, devo ressaltar que meus colegas
foram bastante receptivos no sentido de colaborarem com minha pesquisa. Realizei, portanto,
0 registro dos dialogos entre 0s sujeitos da pesquisa e entre estes e eu mesma, COmoO
pesquisadora participante, acrescidos de citacGes para auxiliar na analise, interpretacdo e
apresentacdo das informacgfes. A parte reflexiva das anotacdes, segundo as autoras, deve
incluir as observaces pessoais do pesquisador, feitas durante a fase de coleta: suas
especulacbes, sentimentos, problemas, idéias, impressdes, pré-concepcles, duvidas,

incertezas, surpresas e decepcoes.

Entendo as anotacdes de campo como todas as observacdes e reflexdes que realizamos sobre
expressdes verbais e acbes dos sujeitos, descrevendo-as, primeiro, e fazendo comentéarios
criticos, em seguida, sobre as mesmas. Além desse entendimento bastante amplo de anotacdes
de campo, posso destacar, também, que ha um aspecto mais especifico que diz respeito ao
comportamento do pesquisador quando atuante como observador livre em uma pesquisa
participante em seu ambiente natural, como é o meu caso. Nesse sentido, segundo Trivifios
(1987, p. 153):

[...] observar ndo é simplesmente olhar. Observar é destacar de um conjunto
(objetos, pessoas, animais, etc.) algo especificamente, prestando, por
exemplo, atencdo em suas caracteristicas (cor, tamanho, etc.). Observar um
‘fendmeno social’ significa, em primeiro lugar, que determinado evento
social, simples ou complexo, tenha sido abstratamente separado de seu
contexto para que, em sua dimenséo singular, seja estudado em seus atos,
atividades, significados, relacdes etc.
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Assim, é necessario que o pesquisador esteja munido de algumas idéias basicas que norteiem
suas reflexdes, e que escolha o tipo de anotacbes que ira fazer, entre anotacdes de campo de

natureza descritiva ou reflexiva. A segunda subsidiou o meu trabalho.

Como o leitor acompanhou, todo esse caminho se faz necessario para que possamos conhecer
nossa realidade e representa-la em nosso estudo, isto é, para que possamos colocar nosso

tronco de arvore em cena.

3.1  PALCO: ESPACO CENICO E AMBIENTE DE PESQUISA

N&o existe teatro sem que se delimite fisicamente o lugar da cena. Vejamos:

a arena, a casa de espetaculos, mesmo que improvisada é como qualquer
outro elemento (texto, ator, publico) constitutivo da forma de ser dessa
palavra grega, theatron (lugar onde se vé) criada para designar o quadro
circular da orquestra onde o coro fazia suas evolugdes. Absorvendo outros
sentidos, a palavra passou a substituir a designacdo do local pelo que Ia se
fazia, significando também “aquilo que se vé&”, isto é a propria
representacao. [...] Teatro designa assim qualquer espago social onde diante
de pessoas voluntariamente reunidas, “comete-se” uma representacdo cénica
(MONTAGNARI, 1999, p.46).

Gosto muito da metafora que Corazza (1996, p.108) faz quando visualiza o espaco da
pesquisa como uma disposicdo labirintica, uma significativa metafora arquiteténica, pela qual
andam os que aceitam confrontar sua producdo no campo da pesquisa qualitativa educacional

e desejam romper com 0 método de pesquisa positivista. Assim a autora os visualiza:

[...] eles sdo construidos com repartimentos polimorfos, de disposicdo
esteticamente enredada, tortuosa, intrincada, que nunca repetem sua propria
forma, sendo que tais feitios sdo justamente aqueles que os tornam um lugar
complicado e, muitas vezes, inextricavel e admiravelmente emaranhado.
Seus corredores estdo dispostos em tal ordem tumultuosa, que depois de
neles entrar é quase impossivel encontrar a saida, mesmo que desejemos. O
tracado de seu desenho é formado por linhas sinuosas e imprevisiveis, das
quais, quando se esta dentro, ndo tem a minima idéia de onde nos levaréo,
nem onde estdo seus pontos de fuga, ou mesmo aqueles de aprisionamento.
Lugar onde muitas vezes € preciso voltar sobre nossos proprios passos, para
encontrar novas possibilidades de continuar em movimento; ou de gritar bem
alto, para que o som da prépria voz seja a Unica a nos fazer companhia, e ndo
se morra de soliddo (CORAZZA, 1996, p.108).
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Creio que a analogia entre esses dois espacos esta sobre “o lugar onde se v&” da pesquisa
educacional, que é 0 nosso cotidiano de trabalho (a realidade escolar). O dia-a-dia cega-nos
para a leitura de nossa pratica, mas gera insatisfacdo que nos compele a pesquisa.

Como o leitor acompanhou, ainda ndo mostrei 0 espago, o palco onde essa pesquisa ocorre.
Pois bem, é o meu cotidiano de trabalho, uma escola de linguas inserida em uma instituicao
publica maior e que possuia, em 2003, ano da pesquisa de campo, 1301 alunos e 32
professores, sendo que 23 destes Ultimos ministram aulas de inglés e os outros 9 séo
responsaveis pelas aulas de espanhol, francés, italiano e alemdo. Uma secretéaria executiva,
dois técnicos-administrativos e um técnico de laboratério de linguas completam o quadro de
funcionarios. Além dos cursos ja citados, a instituicdo oferece cursos de aperfeicoamento em
diversas areas: conversacdo, fonologia, preparatorios para exames de proficiéncia, entre
outros. Conta, ainda, com um setor que atende a comunidade realizando a traducdo e/ou
versdo de textos nas diferentes linguas. O curso regular de lingua inglesa consiste de 9
semestres com 60 horas/aula cada, sendo que cada aula possui a duracdo de 1 hora e 40

minutos.

A referida instituicdo foi criada em agosto de 1969 com o objetivo de oferecer cursos de
idiomas a comunidade, a saber, adolescentes, donas de casa, empresarios, académicos de
universidades, docentes em outras areas, etc. A principio, apenas o curso de lingua inglesa foi
oferecido; posteriormente, na década de 1970, os demais cursos foram criados. E reconhecida
em toda a regido como uma das melhores escolas de idiomas devido ao seu corpo docente e
técnico que visam a uma capacitacdo constante, no sentido de proporcionar uma excelente
qualidade de ensino. Conforme registrada nos documentos oficiais da escola, a missdo da
escola é "promover o ensino de linguas estrangeiras, capacitando os alunos nas diferentes
habilidades linglisticas e comunicativas, apoiando atividades de pesquisa e ensino, através de
um corpo docente altamente capacitado e qualificado™.

32 0OS ATORES: ELEMENTOS ESSENCIAIS DE UMA REPRESENTACAO
TEATRAL E DA PRATICA PEDAGOGICA

Um dos elementos essenciais do teatro é o ator. O dramaturgo tem uma idéia e escreve uma
peca. Essa peca tem que ser contada no palco, pois € s6 no palco que a historia de teatro pode

viver. O ator vive no palco as idéias de um autor por meio de seu corpo, expressao,
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sensibilidade, imaginacdo, estudo, e muita reflexdo. Da mesma forma, o pesquisador segue 0
referencial tedrico-metodoldgico que subsidia sua pesquisa e determina os procedimentos de
pesquisa, entdo, ela passa a ser o diretor, ou coordenador de seu préprio estudo. Todos 0s
professores/atores assumem seus papéis. Fora de cena, o coordenador tem papel especifico, o
de refletir sobre a cena desenvolvida e, posteriormente, democratizar suas reflexdes com

todos os professores/atores.

Assim como o ator constroi sua representacdo segundo as orientacdes do texto escolhido e do
diretor, aquele que da o tom a interpretacdo do ator, o professor também € orientado pelo
referencial tedrico que ele tem e por sua subjetividade em transformar teoria em pratica, e
também pode estar sob a orientacdo de alguém. Sob esse ponto de vista, ator e professor se

mesclam.

Quero brevemente esbocar algumas consideracées, pois sei que o leitor esta refletindo sobre a
atuacdo do professor no sistema de ensino brasileiro e estd avaliando o que acabo de dizer.
Boa parte dos professores apenas executa sua pratica pedagogica, sem reflexdo, e, muitas
vezes, sem consciéncia do referencial teérico-metodolégico que subsidia sua acdo em sala de
aula. No entanto, entendo que isso acontece sob a responsabilidade de nossas politicas
publicas de educacdo e, conseqlientemente, como seqliela da formacdo dos professores.
Mesmo assim, sou adepta de uma nova organizagdo do trabalho pedagdgico que pode e deve
acontecer nos espacos de autonomia das instituicdes. Tal organizacao visa romper a separagdo
entre concepcdo e execucado, entre pensar e fazer, entre teoria e pratica, buscando o controle
processual e final do produto do trabalho pedagdgico dos professores. Penso que essa forma
de organizacdo possibilitaria a formacdo e atuacdo de professores/atores, isto €, aqueles que

dizem o seu texto, conhecendo e analisando criticamente o contexto no qual estdo inseridos.

Por outro lado, e ndo menos importante, é a seguinte analogia: o ator é sempre um professor,
pois, ao representar um personagem esta sempre reproduzindo valores, assim como o
professor tem uma carga enorme de ator: se ele ndo representar em sala de aula sera ignorado
pelo pablico, no caso os alunos. Neste sentido, Baldisera (1999) comenta: “o professor € um
ator que nao interpreta um personagem, mas a si mesmo. Ele é um ator na comunicacao, na
empatia, e que tem platéia”. Com o mesmo ponto de vista, lembra-nos Freitas (2001): “os
melhores professores sdo Otimos atores. O professor ator sabe usar a entonacdo, a
gesticulacdo, a postura corporal e a dramaticidade para enfatizar conceitos e mediar
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conhecimento. O professor entra na aula e assume um comportamento — papel de professor —

e sO pela postura assumida ja € um ator”,

O conhecimento e as novas teorias sdo construidos, também, conforme Pimenta (2002a, p.19),

pelo significado que cada professor enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacoes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor.

As pecas didaticas brechtianas tém como objetivo principal o exercicio para atores, no caso
especifico do TUM, segundo Lisboa (apud MONTAGNARI, 1999), isto se tornaria bastante
estranho, ja& que o grupo se constitui com o objetivo de montar um espetaculo para
apresentagéo, sendo isto mesmo visto como fator motivador do trabalho. A proposta de Brecht
fundamenta-se para grupos com uma longa historia, que véem o trabalho de formacdo de
atores como um continuo, o que ainda nao era o caso do TUM, pelo menos naquele primeiro

momento.

Como o leitor ird perceber na nossa instituicdo, isto também € inovador e mesmo um pouco
estranho aos atores. No inicio de nossos encontros havia vinte e quatro professores atuando,
de uma forma ou de outra, nesse espetaculo. Os oito restantes ndo participaram por motivo de
afastamento para conclusdo de Mestrado ou Doutorado, ou, ainda, pela prépria opcao de ndo
atuarem nas reunides. Durante nosso percurso, como veremos posteriormente, o grupo foi
diminuindo gradativamente, chegando a realizarmos alguns encontros com 9-11 professores,
sendo que a Ultima reunido contou com a presenca de 17 membros do corpo docente atuando

nos ensaios do espetaculo.

O quadro a seguir mostra os dados de todo o corpo docente da escola em termos de formacéo,
tempo de servico na instituicdo e faixa etaria. Os professores participantes da pesquisa estao
assinalados em negrito. Faz-se necessario esclarecer que os nomes dos sujeitos participantes
deste estudo, assim como o da pesquisadora, sdo ficticios, para garantir a protecdo de nossas
identidades, assim como também o nome da instituicdo em questéo, a qual, como mencionado
anteriormente, foi denominada Escola de Idiomas (EI). Também convém atentar para o fato
de que as professoras P1 e P9, também assinaladas em negrito, participaram apenas como
convidadas, visto que por ocasido da pesquisa estavam afastadas da El.
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Professor Graduacéo Pés-graduacdo | Mestrado | Doutorado | Tempo de Idade
Servico (anos)
P1 Letras/ Port. / Inglés Lingua Inglesa e | Estudos da _ 13 49
Literatura Linguagem
P2 Letras / Port. Aleméo e - Agronomia o 5 30
Agronomia (em curso)
P3 Letras / Port. / Francés _ _ 10 37
P4 Letras / Port. / Inglés Educacéo _ _ 14 47
P5 Direito _ _ _ 6 42
P6 Administracdo _ _ _ 15 39
P7 Letras / Port. / Inglés _ _ _ 24 52
P8 Letras / Port. / Inglés Lingua Inglesa o o 5 41
P9 Letras/ Port. / Inglés _ Letras Linguistica 18 40
Aplicada —
LE
P10 Letras/ Port. / Inglés _ Estudos da _ 2 43
Linguagem
(em curso)
P11 Letras/ Port. / Inglés Lingua Inglesa _ _ 15 37
P12 Letras / Port. / Inglés _ 25 51
P13 Letras / Port. / Espanhol _ _ _ 13 54
(em curso)
P14 Letras / Port. / Inglés _ Lingua Lingua 3 50
Inglesa Inglesa
(em curso)
P15 Direito _ Letras 18 41
P16 Letras / Port. / Inglés Lingua Inglesa _ 5 33
P17 Direito _ _ 5,5 33
P18 Farmécia Bioquimica Lingua Inglesa o o 15 41
P19 Letras/ Port. / Inglés Didatica e Estudos da _ 15 50
Prética de Linguagem
Ensino (em curso)
P20 Letras / Port. / Inglés Lingua Inglesa _ _ 13 44
P21 Letras/Port./ Inglés _ Lingua _ 2 36
Inglesa
P22 Letras / Port. / Inglés _ _ _ 1 ano/3 meses 38
P23 Tradutor / Intérprete / LI Lingua Inglesa | Educacao _ 7 42
Letras/ Inglés / Port. (em curso)
P24 Letras / Port. / Francés / _ _ _ 10 47
Direito / Economia
P25 Letras / Port. / Inglés Lingua Inglesa _ _ 16 41
P26 Letras/ Port. / Inglés Lingua Inglesa | Linguistica _ 1 29
(em curso) Aplicada/
LM
P27 Administracdo _ 3,5 29
P28 Letras / Port. / Inglés Lingua Inglesa _ _ 7 32
P29 Letras/ Port. / Francés Metodologia de | Estudos da _ 13 44
Ensino Linguagem
(em curso)
Letras / Port. / Inglés / o o o 6 meses 29
P30 Italiano (em curso)
P31 Letras/ Port. / Inglés Lingua Inglesa o o 11 49
P32 Farmacia Bioquimica 10 45

Quadro 1 - Corpo docente da EI - informacdes pessoais.
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O Quadro 1 mostra que a maioria dos docentes da EIl possui graduacdo em Letras. Os
professores ndo graduados em Letras possuem qualificacdo na lingua alvo. H& apenas um

professor nativo, mas que atualmente estd concluindo o Curso de Letras.

Considerando-se o tempo de servico na instituicdo, observamos que a maioria dos
professores, dezoito, é funcionario da escola ha mais de dez anos, e quatorze deles ha menos
de dez anos. A maioria, ou seja, quinze professores, estdo na faixa etaria dos quarenta anos,
enquanto nove deles possuem mais de trinta anos, cinco estdo na faixa etaria dos cinglienta

anos e apenas trés deles tém vinte e nove anos.

Muitos professores demonstram uma preocupagdo com sua formagdo continuada. Dessa
forma, esses docentes freqlientemente participam de eventos cientificos promovidos para a
atualizacdo e aperfeicoamento de conhecimentos. H& a preocupacdo, portanto, com seu
desenvolvimento profissional. A minha pesquisa, por sua vez, proporcionou, COmo veremos
posteriormente, a criacdo de um grupo de estudos dentro da propria escola para discussdo de
topicos referentes a metodologia, pesquisa, reflexdo sobre a acdo e outros questionamentos
sobre o papel e a atuacéo do professor.

3.3 APRODUCAO DO ESPETACULO

Depois que a peca é ensaiada, marcada e estudada, ela é preparada para ser mostrada ao
publico. Os espetaculos tém, para dirigi-los, um diretor, e para mostra-los ao publico, um
produtor, que cuida de contratar os atores, diretores, iluminadores, cendgrafos, figurinistas,
maquinistas, musicos, coredgrafos, porteiros, bilheteiros, etc. Um espetaculo requer muita
gente capacitada e comprometida para obter sucesso. O mesmo acontece na escola,

principalmente quando ela e seus componentes se transformam em objetos de pesquisa.

No caso da producdo de “A Excecdo e a Regra” de Berthold Brecht pelo TUM em 1987,
Eduardo Montagnari ficou responsavel pela direcdo cénica e Luthero de Almeida pela direcdo
de atores. O trabalho da adaptacdo da obra de Bretch, segundo Lisboa (apud MONTAGNARI,
1999, p.76) "compreendeu certas caracteristicas basicas, que determinaram a singularidade de
sua experiéncia”. A autora se refere ao fato dos dois diretores pertencerem a correntes de
trabalhos distintas: Montagnari, de uma experiéncia brechtiana, e Luthero, de uma pratica
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stanislavskiana, fazendo com que os atores tivessem a oportunidade de vivenciar essa dupla

corrente da histéria teatral com uma atuacdo apurada. Dessa forma:

A experiéncia bastante particular do TUM, integrando duas linhas de
trabalho consideradas distintas, e, por muitos estudiosos de teatro,
antagbnicas, terminou mostrando a riqueza deste encontro. Foi visivel, nos
contatos estabelecidos com os atores e pelo proprio resultado do espetaculo,
0 guanto o processo de trabalho tinha sido enriquecedor para cada um dos
integrantes do TUM. A construgdo das personagens, ainda que ndo tenha
feito uso dos métodos e jogos propostos por Bretch na concepcdo de suas
pecas didaticas, permitiu ao publico e integrantes do grupo usufruir de todas
as sutilezas oferecidas pelas contradi¢fes de “A Excecdo e a Regra”. Lisboa
(apud MONTAGNARI, 1999, p. 85)

Também é, para nds, uma experiéncia bastante particular no sentido de que had muito ndo se
tinha, em nossa instituicdo, reunies especificamente pedagdgicas, mas apenas objetivando
discussdes de interesses gerais, tais como a carreira dos professores dentro da instituicdo
publica maior, que € a universidade, e problemas de ordem técnica, como o0 espaco fisico de
sala de aula, o uso do quadro, a conservacdo do préprio ambiente, o cuidado com o
equipamento de televisao e video, a economia com 0 uso dos pincéis no quadro, a distribuicdo

das carteiras, etc.

Assumindo o papel de diretora do espetaculo, levei minha idéia de pesquisa ao conhecimento
da chefia e da coordenacdo pedagdgica da instituicdo, que se mostraram bastante interessadas.
A chefia, por sua vez, assumindo o papel de produtora do espetaculo, decidiu, entdo, iniciar
alguns encontros para discussdes de assuntos de ordem pedagdgica, encontros esses que
foram sugeridos em reunido geral, a qual me refiro na sequiéncia deste estudo. Entretanto, tais
discussbes seriam mais frutiferas se, além de minha pesquisa, tivéssemos um objetivo em
comum. Ao refletirmos sobre isso, e tendo em vista que a escola ndo possui um Programa
Pedagdgico Institucional, surgiu a idéia de o elaborarmos, tomando como ponto de partida

nossas proprias reflexdes nas futuras reunides.

A primeira etapa dos encontros foi realizada durante o 2° semestre de 2002 e a etapa
subseqtiente iniciou-se no 1° semestre de 2003, ocasido em que informei aos professores que
aproveitaria alguns aspectos discutidos em nossas reunides para utiliza-los na minha

dissertacdo de mestrado. Tendo em vista que minha pesquisa aconteceria no meu préprio
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ambiente de trabalho, envolvendo meus colegas, ndo poderia deixar de me preocupar com as
questBes éticas, no sentido de solicitar a eles a permissdo para analisar as informacdes
coletadas e reportar os resultados posteriormente. Para tal, elaborei um *“termo de
consentimento” para que os professores assinassem. Esse termo consta do APENDICE A
deste trabalho.
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4 EXERCICIOS DE PALCO: REALIZACAO DOS ENCONTROS

Em 1987, Eduardo Fernando Montagnari, professor da Universidade Estadual de Maringa,
coordenou o projeto que resultou na reorganizacdo do TUM e na criacdo da Oficina de
Teatro-UEM, o primeiro espaco teatral da cidade, onde atua como um de seus diretores. Tal
espaco foi denominado “oficina” porque, segundo o préprio Montagnari (1999, p.49), “ali se
materializava prioritariamente um local de estudo, investigagdo, experimentacdo e
aprendizado teatrais: um espaco voltado ao desenvolvimento e apresentacdo publica dos
trabalhos do Teatro Universitario de Maringd”.

Compreendendo o espaco da El no qual nossos encontros estdo sendo realizados como um
local também de estudo, investigacao, experimentacdo e aprendizado, é que tomo a liberdade
de utilizar o termo empregado por Montagnari e passo a denominar, a partir deste momento,
nossa sala de reunides de “oficina de teatro”, local onde serdo discutidos topicos com vistas a
futura elaboracdo de um projeto pedagdgico. Neste sentido, nossas experimentacdes e
investigacdes constituirdo ensaios realizados no interior de uma oficina para que, no futuro,
em forma de peca teatral, seja levada ao publico, a saber, 0s proprios professores da El, seus

coordenadores, chefia, funcionarios administrativos e outros profissionais da area.

Os encontros que aqui analisarei, portanto, podem ser compreendidos apenas como um
“exercicio de palco”, pois eles buscam expor professores as diversas tarefas que suscitem
pensamentos e sentimentos que desempenhem um papel na modificacdo do contexto escolar,
0 que significa uma ruptura com o ja estabelecido. Dessa forma, professores/atores compdem-
se no dia-a-dia de suas encenagdes. Para todo grupo iniciante, seja de atores ou de
professores, € preciso tempo, paciéncia e muito estudo para que, finalmente, aconteca a
estréia, a qual culminara com a avaliacdo do desempenho de todos 0s componentes do grupo.
Quanto a apresentacao final, a peca de teatro propriamente dita s6 sera concretizada quando
da elaboracgdo do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI).

Acredito ser importante esclarecer que nosso grupo de estudos se reuniu vinte e uma vezes
durante o periodo de coleta de informacdes, sendo doze reuniBes realizadas no segundo
semestre de 2002 e as outras nove no primeiro semestre de 2003. Dentre 0s assuntos
discutidos durante esses encontros, podem-se destacar as diversas competéncias para ensinar,

a abordagem natural ao ensino de linguas sob a inspiracdo principalmente de Krashen, a
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participagdo dos professores na administracdo da escola, os critérios de avaliacdo, 0s
principios e elementos necessarios para a composicdo de um projeto pedagdgico e a
epistemologia do conhecimento. A maioria das reunides foi coordenada pela comissdo
responsavel por sua organizacdo, e outras por professores da El afastados para Mestrado ou
Doutorado, convidados a apresentarem suas pesquisas e, ainda, por convidados de outras
instituicdes. Certamente, todos contribuiram com suas pesquisas desenvolvidas ao longo dos

anos.

Dos vinte e um encontros, onze deles serdo apresentados e analisados neste trabalho, por
tratarem especificamente da discussdo do PPI, ponto de partida e de chegada de nosso grupo
de estudos. Tais encontros podem ser observados no quadro a seguir, 0 qual apresenta a pauta,
as datas, o namero de professores presentes e 0 objetivo de cada reunido.

EXERCICIOS DE PALCO: REALIZACAO DOS ENCONTROS

PautadaReunifjo | Data | N° profs. | Objetivo
O PRIMEIRO ENSAIO: A REUNIAO GERAL - AS IDEIAS INICIAIS
1. A Reunido Geral 28/06/2002 22 Criar uma comissdo responsavel por

organizar 0s encontros

MAIS ENSAIOS: AS REUNIOES DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2002

2. 1* Palestra de uma|29/11/2002 17 Discutir sobre questdes relacionadas a
professora convidada elaboragéo de um PPI

3. 2* Palestra de uma|05/12/2002 16 Discutir sobre a epistemologia do
professora convidada conhecimento e a construgdo do PPI

4. Entrevista de foco 09/12/2002 15 Fazer um levantamento sobre os

encontros realizados até entdo

E OS ENSAIIOS CONTINUAM: AS REUNIOES DO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2003

5. Leitura e discussdo do |25/04/03 19 Conhecer e discutir sobre o Projeto

texto"Projeto  Educativo™ Educativo

(Vasconcelos, 1995)

6. O mesmo texto 09/05/2003 17 Fazer um levantamento dos aspectos
relevantes discutidos até entdo

7. O mesmo texto 16/05/2003 14 Estudar o Marco Referencial:
situacional, doutrinal e operativo

8. O mesmo texto 23/05/2003 16 Discutir sobre o Nivel Administrativo

9. O mesmo texto 30/05/2003 16 Retomar as questdes sobre o Nivel
Administrativo

10. O mesmo texto 06/06/2003 11 Terminar a discussdo sobre o Nivel
Administrativo

11. O mesmo texto 13/06/2003 17 Discutir o Nivel Comunitario

Quadro 2 — Os encontros analisados neste trabalho.
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41  OPRIMEIRO ENSAIO: A REUNIAO GERAL - AS IDEIAS INICIAIS

No dia 28 de junho de 2002, as cortinas se abrem e da-se inicio ao nosso primeiro ensaio: a
reunido geral, com a presenca de vinte e dois professores. Essa era a nossa Ultima reunido do
primeiro semestre de 2002 com o fim de discutirmos assuntos gerais e pedagdgicos
relacionados ao semestre que estava acabando e o planejamento para 0 semestre seguinte. A
coordenadora pedagdgica e o chefe informaram sobre a intencdo de discutir o Projeto
Pedagdgico Institucional da El, visto que a escola ndo tem objetivos claros e 0s cursos séo
baseados apenas no material didatico. Para colocar em préatica essa discussdo, a sugestdo deles
foi realiza-la em forma de curso, para incentivar a participacdo de todos os professores, pois,
como curso, receberiamos um certificado no final. As vezes os atores precisam de

determinado incentivo para participarem de uma peca.

Sugeriram, também, a criacdo de uma comissao responsavel por organizar 0s encontros. Duas
professoras se propuseram a realizar essa tarefa, entre elas, eu mesma. Todavia,
posteriormente, no dia 20 de setembro de 2002, com a presenga de vinte e dois professores, a
discusséo sobre a comissao seria novamente pauta de nossa reunido, porque a coordenadora
pedagogica solicitou a participacdo de mais professores na comissdo organizadora, que até
entdo s6 possuia dois membros. Duas professoras se manifestaram. A comissdo definitiva
ficou formada, portanto, com uma coordenadora (P15) e trés auxiliares (P20, P23, P28).
Preferi ficar como auxiliar, para que me sobrasse mais tempo para observacdo e anotacoes
necessarias. Ficou constituida, assim, a comissao organizadora dos encontros do “curso” que,
posteriormente, seria denominado “Desenvolvimento Profissional Continuado do Professor de
Lingua Estrangeira: repensando caminhos”. Na verdade, estava formado, a partir de entéo,
nosso grupo de estudos com o objetivo principal de promover o envolvimento e o
comprometimento dos professores com as atividades propostas pelo grupo ao préprio grupo,

para que este refletisse e opinasse sobre as pautas.

O chefe acrescentou ainda que, com o PPI, os professores poderiam futuramente pensar em
um objetivo geral da escola e depois nos especificos, considerando-se 0s diversos estagios
(elementar, intermedidrio e pos-intermedidrio) nas diferentes linguas, e levando em
consideracdo as necessidades dos alunos. Para uma melhor visualizagdo do que me refiro,
observemos o quadro a seguir, que mostra os cursos de inglés oferecidos. Observe que

adolescentes e adultos se tornam um sé grupo ap6s o Intermediario I.
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PUBLICO ALVO

ADOLESCENTES ADULTOS
(Idade minima: 11 anos) (a partir de 14 anos)
Duragédo: 5 anos Duragdo: 4 anos e meio
Elementar | Elementar |
Elementar Il Elementar Il
Elementar I11 Elementar Il1
ElementarivVv..- | e
Pré-intermediario | Pré-intermediario |
Pré-intermediario 11 Pré-intermediario 11

Intermediario |
Intermediério 11
Pos-intermediario |
Pos-intermediario 11

Quadro 3 - Nomenclatura dos cursos de lingua inglesa.

Alguns professores manifestaram sua opinido a respeito. Chegamos a conclusdo de que a
realizacdo de tais encontros seria valiosa, pois sem um projeto pedagdgico institucional ndo
temos claro que tipo de falante de lingua estrangeira queremos formar, assim como nao temos
visdo do que o aluno que entrou no Pré-11, por exemplo, precisa saber ao iniciar o estagio
seguinte. Também comentou-se que é um trabalho sério e de conscientizacdo a ser feito, tendo
em vista que muitos confundem, chamam o livro didatico de método. Parece que naquele
momento estavamos nos comprometendo com entusiasmo, energia, capacidade de renovacao
e de luta contra a rotina, caracteristicas essas as quais se referia Garcia (1992) quando estudou
sobre Dewey (1953) e o ensino reflexivo.

Embora nosso discurso fosse de comprometimento e consciéncia de grupo, devo lembrar que
naquele momento todos tinhamos um estimulo maior para participar das reunides: o
certificado no final do “curso”, certificado este importante para nossa carreira na EI em
termos de ascensdo de nivel. Vemos, portanto, que muitas vezes encontramos uma forma de
aliar nossos interesses pessoais aos da escola. Pimenta (2002b, p. 27) chama-nos a atencao
para o fato de que se faz necessario analisar como 0s professores “podem manejar processos
de interacdo entre seus interesses e os valores e conflitos que a escola representa”. Na
tentativa de analisar nossa atitude, acredito que ndo ha problema algum em unir nossos
interesses pessoais as necessidades da instituicdo onde trabalhamos, desde que néo
esquecamos do objetivo principal a que nos propomos, em nosso caso, a elaboracdo de um
PPI para superagéo dos problemas que temos enfrentado ao longo dos anos.
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Neste sentido, ficou evidente, durante essa reunido, que a falta de clareza sobre os objetivos
gerais e especificos da escola é um problema coletivo, conseqientemente, ndo deve ser
decidido apenas por uma comissdo, mas por todo o grupo de professores durante nossas
reunides A fungdo da comissdo seria, por conseguinte, a de liderar, no sentido apenas de
providenciar o material a ser discutido nos encontros, organiza-los e conduzi-los, mas com a

presenca e participacdo de todos os professores, de todas as linguas.

Ficamos comprometidos, assim, a realizar um trabalho coletivo inserido em nossa propria
educacgdo continuada, com o objetivo de elaborarmos o PPI e, dessa forma, aprimorarmos a
qualidade de ensino da EIl. Nesse momento todos nés demonstramos disponibilidade para a
mudanca e coragem para enfrentarmos as alteracfes por vir. Seria um trabalho de reflexdo em
grupo que daria maior sustento tedrico a nossa pratica em sala de aula. Estariamos aplicando,
a meu ver, a dimensdo da revisdo que Zeichner e Liston (1996) sugeriram, dimenséo esta
com o mesmo sentido da reflexdo-sobre-a-agdo (SCHON, 1983), ou seja, era 0 momento de
fazermos um exame e uma meditacdo sobre as nossas crengas, experiéncias, atitudes,
conhecimento e valores, assim como uma oportunidade impar de discutirmos sobre as

condicdes sociais nas quais trabalhamos.

4.2  MAIS ENSAIOS: AS REUNIOES DO SEGUNDO SEMESTRE DE 2002

E os ensaios continuaram. No dia 29 de novembro de 2002, tivemos o privilégio de contar
com a presencga de uma professora de outra instituicdo, a partir desse momento denominada
P33, a qual proferiu uma palestra intitulada "Principios e Elementos Necessarios para a
Composicdo de um Projeto Pedagdgico”. A palestra foi de grande valia para nés, no sentido
de que nos conscientizamos da necessidade da elaboracdo de projetos orientados para a
melhoria da qualidade de cursos, elaboracdo que nasce da responsabilidade dos docentes e da
prépria instituicdo de fazer do aluno, no caso de uma escola de linguas, um falante do idioma
competente nas quatro habilidades evidenciadas, a saber, ouvir, falar, ler e escrever. Este
trabalho, contudo, precisa ser realizado de forma consciente, atenta e critica, para que se
consiga transformar idéia em acles, em propostas e programacdes de atividades a serem

concretizadas no cotidiano dos afazeres pedagogicos.

P33 observou alguns aspectos relevantes sobre o Projeto Pedagdgico Institucional, conforme

segue:
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° Trata-se da construcédo, no dia-a-dia, de discussdes e de troca de opinides. Ndo ha uma
receita. O préprio Paulo Freire, segundo a professora convidada, afirmou que uma pratica
pedagogica ndo pode ser transplantada, o que da certo para um professor ou para uma escola
pode ndo da para outro(a) - cada um age com a bagagem de conhecimento e visdo de mundo

que tem;

° Para se construir o PPI, segundo Veiga (2000), deve-se discutir sobre os pressupostos
norteadores filosoficos-sociolégicos que respondem ao “por que fazer”, pois consideram a
educacdo como compromisso politico com vistas a formacdo do cidaddo para um determinado
tipo de sociedade. Definido o tipo de sociedade que se quer colaborar na construgéo, discute-
se qual a concepcéo de educacdo correspondente. Os pressupostos epistemoldgicos levam em
conta que o conhecimento, no caso da El, trata-se de um conhecimento escolar, € construido e
transformado coletivamente. O conhecimento produzido na escola parte do concreto e da
pratica que precede a teoria, de modo que esta s6 tem sentido quando articulada com aquela.
O importante é, sobretudo, a garantia da unicidade entre teoria e prética, conhecimento geral e
especifico, conteudo e forma, e a dimensdo técnica e politica. E preciso ainda
intencionalidade para provocar mudancas no processo de producdo do conhecimento. O
conhecimento deverd deixar de ser concebido em uma perspectiva estatica e devera ser
enfocado como processo. Assim entendido responde ao “o que fazer”, isto é, ao contedo que
constituird o curriculo do curso. E, por Gltimo, mas ndo menos importante, 0S pressupostos
didaticos-metodoldgicos que ndo devem estar dissociados dos pressupostos anteriormente
apresentados e direcionam ao “como fazer”. A sistematizagdo do processo ensino-
aprendizagem precisa favorecer o aluno na elaboracéo critica dos conteiidos, como também
pautar-se em um trabalho interdisciplinar e transdisciplinar, o que é muito mais do que a

compatibilizacdo de métodos e técnicas de ensino;

° Requer, também, reflexdo sobre a forma de organizacdo do trabalho pedagdgico e a

gestdo que é exercida pelos envolvidos.

Dando prosseguimento a sua palestra, P33 observou que devemos pensar em termos de
autonomia pedagogica, que nasce da reflexdo sobre as idéias sociais e politicas. Ela
acrescentou ainda: - todo o processo educativo seja mais amplo do que ministrar aulas; trata-

se de um compromisso social e cultural para contextualizar o aluno. Os alunos da El, além de
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aprendizes de uma outra lingua, sdo pessoas em formacdo. Lingua é trabalho, é também uma
criacdo social. Quando ensinamos uma segunda lingua, as vezes podemos formar pessoas
alienadas. Os sujeitos historicamente contextualizados ndo precisam apenas de informacéo,

mas também de formacao.

Para finalizar esse encontro, P33 apresentou algumas correntes filoséficas educacionais
fundamentadas em Saviani (1985) com o fim de dar maior subsidios para nosso trabalho
futuro. Em grandes linhas, seriam as seguintes concepcdes fundamentais de Filosofia da
Educacdo: Concepcdo humanista tradicional —marcada pela viséo essencialista de homem. O
homem é entendido como constituido por uma esséncia imitavel, cabendo a educacdo
conformar-se a esséncia humana. Logo as mudancas sdo consideradas acidentais. A
Concepcdo humanista tradicional possui duas vertentes. De um lado, a vertente religiosa, que
se origina na Idade Média e cuja manifestagdo mais caracteristica consubstancia-se nas
correntes filos6ficas do tomismo® e do neotomismo. De outro lado, a vertente leiga, centrada
na idéia de “natureza humana” e elaborada pelos pensadores modernos ja como expressao da
ascensdo da burguesia e instrumento de consolidacdo de sua hegemonia. E essa vertente que
inspirou a construgdo dos “sistemas publicos de ensino” no Brasil com as caracteristicas de
laicidade, obrigatoriedade e gratuidade. Dentre as correntes que integram essa vertente,
destaca-se o intelectualismo de Herbart®, que sistematizou 0 modo como se desenvolve o
ensino nas escolas convencionais. Os cinco passos formais do método herbartiano sdo: 1.
Preparacdo — segundo Hebart, uma aula deveria comecar com o professor recordando o
assunto da aula anterior; 2. Apresentacdo — 0 assunto da aula anterior deveria encaminhar para
a necessidade de novos estudos, portanto, introduziria a nova licdo; 3. Associacdo — em
analogia as resolucdes da velha licdo, o professor deveria resolver os novos problemas perante
os alunos; 4. Generaliza¢do — em seguida, o professor deveria demonstrar que as formulacGes
e regras aprendidas com a nova licdo poderiam servir para outros casos; 5. Aplicacdo — por

fim, o professor passaria exercicios de aplicacdo e verificacdo de aprendizagem.

¢ Tomismo - doutrina que se originou com as obras de S&0 Tomaz de Aquino (1225-1274), que afirmava que a
filosofia aristotélica e a Teologia sdo duas ciéncias distintas, mas ndo contrarias: razdo e fé nao se hostilizam. A
existéncia de Deus, a espiritualidade da alma sdo, ao mesmo tempo, verdades filosoficas e teoldgicas.

® Herbart (1776-1841) edificou a pedagogia enquanto “ciéncia da educagdo”. Para a pedagogia de Herbart, néo
havia sentido falar de educacdo sem falar em instrucdo. A aquisicdo de cultura era, por si s6, educativa. Sua
pedagogia previa a necessidade de oferecer aos estudantes, de modo concentrado, toda cultura elaborada pelas
geracBes passadas. Era uma pedagogia elitista, voltada a forjar uma elite dirigente sabia, capaz, competente na
tarefa de comandar as massas. Mas, segundo Ghiraldelli Junior (1987), uma vez aplicadas a amplas massas,
contraditoriamente dava resultados positivos na socializa¢do do conhecimento.
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A concepcdo humanista moderna abrange correntes como o0 Pragmatismo’®, a
Fenomenologia* e o Existencialismo®. Diferentemente da concepcdo tradicional, esboca-se
uma visdo de homem centrada na existéncia, na vida, na atividade. Ndo se trata mais de
encarar a existéncia como mera atualizacdo das potencialidades contidas a priori e

definitivamente na esséncia.

Ao contrario, afirmou P33 com base em Saviani (1985), aqui a existéncia precede a esséncia.
A natureza humana é mutavel, determinada pela existéncia. Na visdo tradicional, da-se um
privilégio ao adulto, considerado o homem acabado, completo, por oposi¢do a crianca, ser
imaturo e incompleto. Dai que a educacdo centra-se no educador, no intelecto, no
conhecimento. Na visdo moderna, sendo o homem considerado completo desde o nascimento
e inacabado até morrer, o adulto ndo pode se constituir em modelo. Dai que a educacéo
centra-se na crianga, na vida, na atividade. O grande expoente dessa pedagogia que se
convencionou chamar de Escola Nova foi John Dewey (1859-1952). Os americanos
divulgaram a pedagogia de Dewey pelo mundo todo. A polémica Escola Nova versus Escola
Tradicional conquistou o debate educacional do século XX. Segundo os cinco passos de
Dewey, uma aula deveria comecar colocando os alunos livremente “em agdo” — 1. Atividade -
da atividade dos alunos deveriam surgir as duvidas, as questdes, as curiosidades; 2. Problemas
- para resolver os problemas surgidos, os alunos e professor deveriam recorrer a pesquisa; 3.
Coleta de dados - procurando material nas bibliotecas ou de outras formas, os alunos e
professor formulariam possiveis solugdes para o problema; 4. Hipdtese - o Ultimo passo

consistiria na comprovacao das hipoteses por meio da - 5. Experimentacéo.

A concepgdo humanista moderna, continuou P33, considera que a educagdo segue 0 ritmo

vital que é variado, determinado pelas diferencas existenciais ao nivel dos individuos, admite

190 nome de Pragmatismo (de pragma = agd0), ao que parece, surgiu pela primeira vez impresso em 1889, em
um artigo de W. James, que deu ao sistema de Carlos Pierce (1839-1914) uma estrutura mais coesa e
ressonancia mais ampla. O Pragmatismo inaugura um novo método, em vez de indagar, de uma doutrina, se é
verdadeira ou falsa, investiga-lhe os resultados no dominio pratico da vida. Dai a concepgdo pragmatica da
verdade, que deixa de ser uma equacdo entre 0 pensamento e 0 seu objeto para ser apenas o indice da utilidade
de uma afirmagdo.

1 Segundo seu fundador, Edmund Husserl (1859-1938), a fenomenologia esta encarregada, entre outras, de trés
tarefas principais: separar psicologia e filosofia, manter o privilégio do sujeito do conhecimento ou consciéncia
reflexiva diante dos objetos e ampliar e/ou renovar o conceito de fendmeno. Assim, para Husserl, a
fenomenologia permitiria elevar a filosofia a verdadeira categoria de ciéncia, como a matematica.

12 Existencialismo é uma corrente de pensamento iniciada por Séren kierkegaard, filésofo dinamarqués (1813-
1855), para a qual o objeto préprio da reflexdo filosofica € 0 homem na sua existéncia concreta, sempre definido
nos termos de uma situacdo determinada, mas nao necessdria — 0 “ser- em- situacdo”, o “ser-no-mundo” — a
partir do qual o homem, condenado a liberdade, por ja ndo ter uma esséncia abstrata e universal, surge como um
construtor da sua vida, o arquiteto do seu préprio destino, submetido, embora, a limitages concretas.



71

idas e vindas com predominancia do psicoldgico sobre o légico. Também ha outro sentido
mais restrito e especificamente existencialista, pois 0s momentos verdadeiramente educativos
sdo considerados raros, instantaneos, acontecem independentemente da vontade ou da
preparacdo do professor. Restando a este Gltimo estar sempre predisposto e atento a essa
possibilidade.

Em sua fala, P33 afirmou, ainda, que a concepcdo analitica de Filosofia da Educacdo nédo
pressupde explicitamente uma visdo de homem nem um sistema filosofico geral; a tarefa da
Filosofia da Educacdo é efetuar uma analise logica da linguagem educacional. Por acreditar
que a linguagem educacional é uma linguagem comum, isto é, ndo formalizada, néo
“cientifica”, o0 método que mais se presta a tarefa proposta é o da analise informal ou légica
informal. Trata-se de um contexto linguistico e ndo do contexto sécio-econdmico-politico, no
qual o significado de uma palavra é determinado pelo emprego, isto é, pelo uso que dela se
faz; a andlise informal julga ndo ser necessario ultrapassar o ambito da linguagem corrente

para se compreender o significado das palavras.

Quanto a concepcdo dialética, P33 evidenciou que esta também se recusa a colocar no ponto
de partida determinada visdo de homem. Interessa-lhe o homem como conjunto das relac6es
sociais. Considera que a tarefa da Filosofia da educacdo € explicitar problemas educacionais.
Entende, contudo, que os problemas educacionais ndo podem ser compreendidos sendo pela
referéncia ao contexto histdrico em que estdo inseridos. Segundo a concepc¢do dialética, o
movimento social segue leis objetivas que s6 podem ser conhecidas pelo homem. Entendendo
a realidade como essencialmente dinamica, ndo vé necessidade de negar 0 movimento para
admitir o carater essencial da realidade (concep¢do humanista tradicional) nem negar a
esséncia para admitir o carater dindmico do real (concepcdo humanista moderna). O
dinamismo se explica pela interacdo reciproca do todo com as partes que o constituem, bem
como pela contraposicdo das partes entre si. Nesse contexto, o papel da educacdo serad
colocar-se a servico da nova formacao social em gestacdo no seio da velha formacdo até entdo

dominante.

No Brasil, segundo P33, com base em Saviani (1985), até 1930 ha o predominio da tendéncia
humanista tradicional; de 1930 a 1945 - equilibrio entre as tendéncias tradicional e moderna;
de 1945 a 1960 - predominio da tendéncia moderna; de 1960 a 1968 - crise da tendéncia
moderna e articulacdo da tendéncia tecnicista, pois a revolugdo de 64 lanca méo da repressao
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para garantir o dominio e busca racionalizar os recursos existentes, lancar suas bases, como,
por exemplo, a criacdo da Embratel, e montar um poderoso aparato persuasivo alicer¢ado nos
meios de comunicacdo de massa e em recursos tecnoldgicos sofisticados, culminando na
reforma do ensino superior, na criacdo de um sistema nacional de Pds-Graduacdo e na
reorganizacdo do ensino, que passou a ser denominado 1° e 2° Graus. Configura-se, ent&o,

apregoa Saviani,

[...] como predominante, a tendéncia tecnicista que passa em consequéncia, a
inspirar a maior parte dos estudos e iniciativas na area de educacgdo. A partir
dai, os meios educacionais sdo invadidos por correntes ou propostas
pedagdgicas tais como o “enfoque sistémico”, a “operacionalizacdo de

objetivos”, “tecnologias de ensino”, “instrucdo programada”, “maquinas de
ensinar”, “educacdo por satélite”, “tele-ensino”, “micro-ensino”, etc.
(SAVIANI, 1985, p. 38).

A partir de 1968 — continuou P33 com sua explanacdo — ha o predominio da tendéncia
tecnicista e a concomitante emergéncia de criticas a pedagogia oficial e a politica educacional

que buscava implementa-la.

Paralelamente ao predominio da tendéncia tecnicista emerge, na década de 70, um conjunto
de estudos que Saviani (1985) denomina tendéncia critico-reprodutivista, que se desenvolveu
no Brasil sob a influéncia dos radicais americanos, da teoria do sistema de ensino engquanto
violéncia simbodlica (Bourdieu), e da teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico de Estado
(Althusser) da escola dualista (Baudelot). O mérito dessa tendéncia foi promover a denincia
sistematica da pedagogia tecnicista implementada pela politica educacional ao mesmo tempo
gue minava a crenga entre os professores na autonomia da educacdo em face das relacGes

sociais. Entretanto, analisa Saviani (1985, p. 39-40):

[...] por considerar as relages entre determinantes sociais e educacdo de
modo externo e mecanico, a referida tendéncia acabou por acentuar uma
postura pessimista e imobilista nos meios educacionais. Cumpre superar tais
insuficiéncias abrindo caminho através de tendéncia dialética, isto é,
captando o modo especifico de articulacdo da educacdo como conjunto das
relagdes sociais. Compreender-se-a, entdo que o espaco proprio da educacao
é 0 espaco da apropriacdo/desapropriacao/reapropriacdo do saber e que esse
espaco esta atravessado pela contradicdo inscrita na esséncia mesma do
modo de producéo capitalista: a contradicdo capital-trabalho.

Se 0 que define uma pedagogia critica € a consciéncia de seus condicionantes historicos-
sociais, continuou P33, a funcdo da pedagogia critico-social dos contelddos, assim

denominada por Saviani (1988) ainda na década de 80, do século XX, é dar um passo a frente
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no papel transformador da escola, a partir das condigdes existentes. Assim, a condicdo para
que a escola sirva aos interesses populares é garantir a todos um bom ensino, isto é, a
apropriacdo dos conteudos escolares basicos que tenham ressonancia na vida dos alunos.
Entendida neste sentido, a educacdo é uma atividade mediadora no seio da pratica social
global, ou seja, uma das mediacOes pela qual o aluno, pela intervencéo do professor e por sua
propria participacéo, passa de uma experiéncia inicialmente confusa e fragmentada sincrética

a uma visao sintética, mais organizada e unificada.

P33 observou, ainda, que os métodos de uma pedagogia critico-social dos contetidos néao
partem, entdo, de um saber artificial, depositado a partir de fora, nem do saber espontaneo,
mas de uma relagdo direta com a experiéncia do aluno, confrontada com o saber trazido de
fora. O trabalho docente relaciona a pratica vivida pelos alunos com os conteldos propostos
pelo professor, momento em que se dara a ruptura em relacdo a experiéncia pouco elaborada.
Tal ruptura apenas é possivel com a introducédo explicita, pelo professor, dos elementos novos
de andlise a serem aplicados criticamente a pratica do aluno.

Em outras palavras, uma aula comeca pela constatacdo da préatica real (primeiro passo),
havendo, em seguida, a consciéncia dessa pratica no sentido de referi-la aos termos do
contedo proposto (segundo passo, apresentacdo de novos contetdos) na forma de um
confronto entre a experiéncia e a explicacdo do professor (terceiro passo, instrumentalizacdo).
Obviamente, ndo cabe entendé-la em sentido tecnicista. Trata-se da apropriacdo das
ferramentas culturais. E chegado o momento da expressdo elaborada da nova forma de
entendimento da pratica social a que se ascendeu (quarto passo, catarze). A efetiva
incorporagdo dos instrumentos culturais, transformados, agora, em elementos ativos de
transformacdo social. Finalmente (quinto passo, sintese), o ponto de chegada é a propria

pratica social, compreendida ndo mais de forma sincrética pelos alunos.

Convém dizer: vai-se da acdo a compreensdo a acdo até a sintese, 0 que nao é outra coisa
sendo unidade entre a teoria e a pratica. Nesse ponto, a0 mesmo tempo que os alunos
ascendem ao nivel sintético em que, por suposto, ja se encontrava o professor no ponto de
partida, reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja compreensdo se torna mais
organica. Essa elevacdo dos alunos ao nivel do professor é essencial para se compreender a
pratica pedagdgica que é desigual no ponto de partida e apresenta uma igualdade no ponto de

chegada.
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Para finalizar aquele encontro, a professora convidada sugeriu que léssemos “Escola e
Democracia”, de Dermeval Saviani, e “Uma didatica para a pedagogia histérico-critica”, de
Jodo Luiz Gasparin.

Foi entdo que P33 questionou: - Em que pressupostos a escola hoje fundamenta sua pratica

pedagogica?

Apos alguns minutos de siléncio, P15 respondeu: - No método pds-comunicativo.

P23 acrescentou: - Na verdade, é no livro didatico... os autores dos livros é que nos trazem as
metodologias.

Na realidade, ndo ha um consenso sobre qual método/abordagem utilizamos. Para alguns,
fazemos uso da abordagem pés-comunicativa. Para outros, ndo ha clareza do que realmente
seja tal abordagem. Acredito que naquele momento ficou evidente para a maioria que ndo nos
baseamos nesse ou nagquele método, mas que primamos pela qualidade de ensino, procurando
mesclar caracteristicas de métodos mais tradicionais com outras de abordagens mais
modernas, ou seja, sem desprezar a gramatica, mas também ndo estudando a gramatica pela
gramatica, evidenciando a contextualizacdo. Todavia, ao longo de nossas reunides observei
que alguns primam pelo uso de abordagens mais gramaticais que se tornam evidentes
principalmente quando se fala sobre critérios de avaliacdo, como no caso de P7, que certa
ocasido comentou: "Tenho uma turma... alguns maus alunos... expliquei o Present Perfect
tudo de novo e avisei - estudem que vou trazer uma lista de exercicio. Fiz isso, porém sequer

mudou a nota deles".

Observa-se que a professora em questdo evidencia a aprendizagem da gramatica pela
gramatica, sem se preocupar com a contextualizacdo desse contetido. Essa atitude certamente
estd relacionada as nossas crencas sobre o processo ensino-aprendizagem. Trata-se da
educacéo tecnicista da qual ndo conseguimos nos desvencilhar totalmente e que, como vimos
em Skinner (1972), preocupa-se mais com a quantidade de contetdo ensinado do que com a
qualidade.

Por outro lado, nos, professores da El, assumimos o compromisso de ndo deixar de utilizar o
trabalho em pares e pequenos grupos, uma das caracteristicas bastante marcantes do método

comunicativo, talvez por acreditarmos, conforme pressuposto por esta abordagem, que na
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interacdo o aluno menos competente aprimora seu conhecimento por meio da troca de
informacdo com o outro mais competente. Certamente ha momentos em que P7 faz uso dessa
abordagem em sala de aula. Isso esta de acordo com o que Zeichner e Liston (1996, p. 52,
tradugdo nossa) afirmam: "os professores ndo sdo simplesmente ‘académicos’ ou
‘desenvolvimentalistas’ [...] nenhuma dessas tradicfes € completa. Um ensino de qualidade
deve atender a todos os elementos evidenciados por essas tradigdes [...]”. Acredito que muitas
vezes devemos parar e rever nossos conceitos, assim como refletir sobre a forma como
abordamos determinado assunto em sala de aula para que ndo preguemos um determinado

método enquanto na préatica utilizamos outro.

Discorrendo sobre os entraves da pratica pedagdgica em programas de educacdo de adultos,
Freire (1988) ressalta a distancia que existe entre o discurso do educador e sua pratica. Em
geral, o professor tem um discurso progressista, mas mantém uma pratica autoritaria. Ou
ainda, contrariamente, se recusa a interferir como organizador necessario, como mediador e
como desafiador, pois se fundamenta na compreensdo ingénua de que a préatica e a sua

eficacia dependem apenas do sujeito, de sua vontade e de sua coragem.

Outra reflexdo importante a fazer, a meu ver, é sobre a fala de P15 quando afirma que a escola
baseia-se no método pds-comunicativo. Talvez ela faca uso desse método individualmente,
por conhecé-lo melhor. Na verdade, os pressupostos orientadores pés-comunicativos nunca
tinham sido levados para discussdo em nossas reunides anteriormente, e talvez por
desconhecé-los a outra professora rebateu com o uso do livro didatico, pois, como vimos
anteriormente, € nele que nos baseamos para concretizar nossas aulas no dia-a-dia. Séo
procedimentos didaticos diferenciados baseados em diversas concepcbes e por isso com
metodologias diferenciadas. S6 um projeto pedagdgico daria uma uniformidade tedrica e

geraria préaticas pessoais, porém com 0 mesmo principio teérico.

Ao discutir a questdo dos métodos, Prabu (1990) afirma que o melhor método, caso exista,
ndo garantird o resultado da aprendizagem. Para este autor, um método é simplesmente como
um senso de uma plausibilidade desenvolvida e articulada com certo poder de influenciar as
percepcdes de outros especialistas ou professores. O autor afirma, também, que talvez o
melhor método varie de um professor para outro, mas apenas no sentido de ser melhor pra
cada professor operar seu proprio senso de plausibilidade em determinado momento,

promovendo o melhor ensino que consiga. “A busca por um melhor método, deveria ser
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substituida pela busca de maneiras por meio das quais as percep¢des pedagdgicas de
especialistas e professores possam interagir amplamente entre si, de forma que o ensino se

torne mais amplo e real”. (PRABU, 1990, p. 176, traducao nossa).

Gostaria de evidenciar, ainda, que o corpo docente da EI entende que, estando inserido no
contexto de pds-modernidade, deve-se incentivar a pesquisa, visto que o professor, como
pesquisador, estard melhor preparado para atingir uma consciéncia reflexiva por meio da

observacao e analise dos imprevistos que ocorrem em sala de aula.

No dia 5 de dezembro continuamos nossos ensaios. Tinhamos novamente o privilégio de
contar com a presenca da professora P33, que naquele momento veio nos falar sobre a
epistemologia do conhecimento e sobre a construcdo do projeto pedagdgico.

Segundo P33, epistemologia é a teoria do conhecimento valida e, mesmo que esse
conhecimento ndo seja jamais um estado e constitua sempre um processo, € essencialmente a

passagem de uma validade menor para uma validade superior.

Em sua fala, P33 afirmou que as teorias classicas foram as primeiras a formular a pergunta
“Como é possivel o conhecimento?” Mas o postulado comum das diversas epistemologias
tradicionais € que o conhecimento é fato e ndo um processo que se adquire e pode, pois, ser
estudado estaticamente. A transformacdo fundamental do conhecimento-estado em
conhecimento-processo nos leva a colocar a questdo das relagbes entre epistemologia e

desenvolvimento ou mesmo formacéo psicoldgica das nocGes e operagdes.

Na historia das epistemologias classicas, apenas as correntes empiristas recorrem a psicologia,
embora ndo expliqguem essa psicologia ainda muito suméaria com a qual o proprio empirismo
se contentou, que pode ser explicada porque essa epistemologia abrange o conjunto de
conhecimentos apenas pela experiéncia; ndo se pode justificar tal tese sendo procurando
analisar o que é experiéncia. Como as filosofias empiristas nasceram bem antes da psicologia
experimental, estabeleceram nocdes de senso comum e de descricdo principalmente
especulativa, 0 que impediu que se visse que a experiéncia é sempre assimilacdo a estruturas,

e se entregassem a um estudo sistematico das estruturas cognitivas.
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Quanto as epistemologias platbnicas, racionalistas ou aprioristas, continuou P33, cada qual
acreditou ter encontrado um instrumento fundamental de conhecimento superior ou anterior a
experiéncia. Mas, em seguida a um esquecimento que se explica, sem duavida, pelas
tendéncias especulativas e pelo desprezo da verificacdo efetiva, essas doutrinas tiveram o
cuidado de caracterizar as propriedades que atribuiram a esse instrumento (a reminiscéncia
das Idéias, o poder universal da Razao ou o carater, a0 mesmo tempo, preliminar e necessario

das formas a priori), deixaram de verificar que estava realmente a disposicao do sujeito.

Em resumo, segundo P33, todas as epistemologias, mesmo anti-empiristas, suscitam questoes
de fato e adotam, assim, posicdes psicolégicas implicitas, mas sem verificacdo efetiva,
enquanto esta se impde com método certo. Entretanto, se 0 que adiantamos ja é verdade no
que se refere as epistemologias estaticas, 0 mesmo sucede a posteriori para as teorias do
conhecimento-processo. Realmente, se todo conhecimento € sempre vir a ser e consiste em
passar de um conhecimento menor para um estado completo e mais eficaz, é claro que se trata
de conhecer esse vir a ser e de analisd-lo da maneira mais exata possivel. Esse vir a ser,
contudo, ndo decorre do acaso, mas constitui um desenvolvimento, e como ndo existe, em
nenhum dominio cognitivo, comego absoluto até o desenvolvimento, este mesmo deve ser
examinado desde os estdgios denominados de formacdo; é verdade que esta Gltima ainda
consiste em um desenvolvimento a partir de condi¢cbes anteriores (conhecidas ou

desconhecidas).

A epistemologia é necessariamente de natureza interdisciplinar, uma vez que tal processo
suscita, a0 mesmo tempo, questdes de fato e de validade. O problema, entretanto, ndao é
puramente formal, mas chega a determinar como o conhecimento atinge o real, quais as

relagdes, portanto, entre o sujeito e o objeto.

P33 questionou: - Quais as implicacbes do entendimento epistemoldgico na elaboracdo do
projeto pedagdgico institucional? — Para tal questionamento, ela propria afirmou que os
pressupostos epistemoldégicos devem garantir que a concepcdo de conhecimento seja
entendida como processo e ndo em uma perspectiva estatica. Neste sentido, o processo de
producédo do conhecimento deve pautar-se, sobretudo, na socializacdo e na democratizacdo do
saber. A andlise do processo de producdo desse conhecimento amplia a compreensao sobre as
questdes curriculares. Sua compreensao exige discussdo das questdes curriculares no interior

da escola.
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Par subsidiar sua palestra, P33 citou Leite (1994) que aponta duas dimensdes basicas do

conhecimento: conhecimento-produto e conhecimento-processo. A autora afirma:

Na qualidade de produto, o conhecimento parece ser estatico, acabado,
evolutivo e acumulativo, pois se resume a um conjunto de informacdes
neutras, objetivas e impessoais sobre o real elaborado e sistematizado no
trabalho de investigacdo da realidade. Na qualidade de processo, 0
conhecimento é dinamico, esta envolto por um contexto de controvérsias e
divergéncias, traz subjacente uma série de compromissos, interesses e
alternativas que contestam sua condicdo de objetividade e neutralidade
(LEITE, 1994, p.13).

Com esse entendimento, as questdes que devem ser respondidas no momento de reflexéo para

a construcao do PPI, segunda a autora, séo:

1. Qual é, entdo, nosso papel, enquanto comunidade escolar, nesse momento,
uma vez que hd compreensdo de que a construgdo do conhecimento é
condicdo primordial para a formagéo do educando?

2. O que significa construir o conhecimento no campo escolar?

3. Como construir um conhecimento interdisciplinar e globalizador,
conseguindo, de fato, trabalhar o especifico e avancar para a compreenséo
das relacdes sociais?

4. Como avangar a pratica pedagégica de forma que o conhecimento seja
trabalhado como processo e, dessa forma, contribua para a autonomia do
aluno, do ponto de vista intelectual, social e politico, favorecendo a
cidadania?

5. Como a relagéo entre ensino e pesquisa pode favorecer essa construcao?

6. Como definir o essencial e o complementar na organizacdo do
conhecimento curricular?

7. De que forma partir do conhecimento trazido pelo estudante para
relaciona-lo com o novo conhecimento?

8. Como propiciar a construcdo de conhecimentos e habilidades intelectuais
aliada as atitudes de cooperacao, co-responsabilidade, iniciativa, organizacao
e decisdo?

9. Como viabilizar a compreensdo das rela¢Ges sociais que o trabalho gera
com relagdes sociais mais amplas por meio de contetudos curriculares
histdricos, criticos, criativos, ndo tomados em si, mas a luz do trabalho em
questao?

10. Qual é a concepc¢do de conhecimento, curriculo, ensino, aprendizagem e
avaliacdo?

P33 afirmou que respondidas essas questdes, € chegada a hora do grupo refletir sobre os
pressupostos didatico-metodoldgicos. Estes ndo devem ser dissociados dos pressupostos

anteriormente apresentados. A sistematizacdo do processo ensino-aprendizagem precisa



79

favorecer o aluno na elaboracdo critica dos contetdos, como também pautar-se em um
trabalho interdisciplinar e transdisciplinar, o que é muito mais do que a compatibilizacdo de
meétodos e técnicas de ensino e pesquisa.

Por meio do enfoque interdisciplinar, segundo P33, promove-se a superac¢ao da visdo restrita
de mundo e a compreensdo da complexidade da realidade, pois ele pressupde uma atitude de
abertura ndo preconceituosa, em que todo conhecimento € igualmente importante e o

conhecimento individual esvazia-se diante do conhecimento universal.

A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito ao que esta a0 mesmo
tempo entre, através e além de toda disciplina. A transdisciplinaridade deve, continuou P33,
por principio, propiciar a compreensdo do mundo atual, e um de seus imperativos teoricos é a
unidade do conhecimento. A sua pratica no contexto da sala de aula implica vivéncia do
espirito de parceria e de integracdo entre teoria e pratica, contetdo e realidade, objetividade e
subjetividade, ensino e avaliagdo, meios e fins, tempo e espaco, professor e aluno, reflexao e
acdo, dentre os multiplos fatores integradores do processo pedagdgico. Para que se atinjam
esses objetivos gerais, torna-se necessaria a configuracdo de estruturas curriculares mais
flexiveis para os diferentes programas de ensino. Elas despontam como elementos
indispensaveis para atender as demandas da sociedade tecnol6gica moderna, como também se
direcionam a uma dimensdo criativa para a existéncia humana. Como atitude propositiva,
permite ao educando exercer a autonomia na escolha de seus objetivos, ou seja, buscar sentido

para a sua vida escolar.

Quando falamos em ‘fatores pedagdgicos’, incluimos, nessa categoria, todos 0S processos
relacionados com o ensino-aprendizagem das tecnologias que um determinado grupo elegeu
como apropriadas para seu sistema de producdo. Todos 0s processos educativos, assim como
suas respectivas metodologias e meios, tém por base uma determinada pedagogia, isto €, uma
concepcdo de como se consegue que as pessoas aprendam alguma coisa e, a partir dai,
modifiquem a sua visdo e atuacdo na vida pessoal e social. A pedagogia escolhida, por sua
vez, se fundamenta em uma determinada epistemologia ou teoria do conhecimento. As op¢des
pedagogicas adotadas por um determinado contexto refletem as ideologias (e 0s objetivos)
desse referido contexto. E, muitas vezes, o interesse central ndo esta precisamente dirigido aos

fundamentos epistemoldgicos da pedagogia e sim aos efeitos de sua aplicacdo. Cada opc¢édo
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pedagogica, quando exercida de maneira dominante durante um periodo prolongado, tem
consequéncias discerniveis sobre a conduta individual e também, o que é mais importante,
sobre a sociedade em seu conjunto. P33 acrescentou que, embora existam numerosas opgoes
pedagogicas, torna-se importante observar aquelas que Bordenave (1983) ressalta, a saber,
trés opcgdes, as quais o autor considera polémicas por seus dominios: pedagogia de
transmissdo, pedagogia do condicionamento e pedagogia da problematizacdo, como veremos

a seguir:

a) A pedagogia de transmissdo parte da premissa de que as idéias e conhecimentos sdo 0s
pontos mais importantes da educacdo e, como consequiéncia, a experiéncia fundamental que o
aluno deve viver para alcancar seus objetivos € a de receber o que o professor ou o livro lhes
oferece. O aluno € considerado como uma “pagina em branco”, na qual novas idéias e
conhecimentos de origem exdgena serdo impressos. Ainda que tradicionalmente a pedagogia
de transmissdo venha acompanhada pela exposicdo oral do professor, a verdade é que em
muitos casos a moderna tecnologia educacional, com seus complicados conjuntos multimeios,
pode ndo ser nada mais que um veiculo sofisticado de mera transmissdo. E necessario
observar que a pedagogia de transmissdo ndo estd circunscrita as situacdes de educacgdo

formal, mas quase sempre pode estar presente nas situacdes de educacdo ndo-formal.

Assim, continuou P33, quando se criticam 0s agentes de treinamento em campos
profissionalizantes por usarem um estilo autoritario e vertical na transmissdo de, por exemplo,
novos conhecimentos técnicos, em geral o que se pretende denunciar € uma entrega de
conhecimentos sem o correspondente esforco para desenvolver as habilidades intelectuais
(observacdo, analise, avaliacdo, extrapolacdo, compreensdo, etc.).

As possiveis consequéncias dessa pedagogia seriam, segundo P33, no ambito individual:
elevada absorcdo de informacdo; habito de tomar notas e memorizar; passividade do aluno e
falta de atitude critica; profundo “respeito” quanto as fontes de informacdo (professores ou
textos); distancia entre teoria e pratica; tendéncia ao racionalismo radical; preferéncia pela
especulacdo tedrica; falta de “problematizacdo” da realidade. No ambito social: adocédo
inadequada de informacdes e tecnologia de paises desenvolvidos; adog¢do indiscriminada de
modelos de pensamento elaborados em outras regides (inadaptacdo cultural); conformismo;
individualismo e falta de participacdo e cooperacdo; falta de conhecimento da propria

realidade e, consequentemente, imitacdo de padrdes intelectuais, artisticos e institucionais
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estrangeiros; submissdo a dominacdo e ao colonialismo; manutencdo da divisdo de classes

sociais (do status quo).

Parece evidente que a pedagogia da transmissdo ndo coincide com as aspiracbes de um
desenvolvimento baseado na transformacdo das estruturas, o crescimento pleno das pessoas e
sua participagéo ativa no processo de mudanca, evolugdo. Bordenave (1983), de acordo com
P33, pondera que é bom lembrar-nos de que no processo ensino-aprendizagem de capacitacdo
existe um sério perigo na adocdo da pedagogia da transmissdo: o fato de que se transmitem
ndo s6 conhecimentos ou idéias, mas também procedimentos e praticas que nao alteram o
carater transmissivo do fendmeno, ja que os procedimentos inculcados provém integralmente
de uma fonte que j& o possui e 0 aluno ndo faz outra coisa sendo receber e adotar (por
repeticdo). Assim sendo, fica evidenciada a falha pela falta de uma postura reflexiva diante de

possiveis problemas que venham a surgir.

b) A pedagogia do condicionamento se diferencia da pedagogia da transmissdo por ndo
considerar, como mais importante no processo educativo, as idéias e os conhecimentos. Na
verdade, ela enfatiza os resultados comportamentais, ou seja, as manifestacbes empiricas e
operacionais da troca de conhecimentos, atitudes e destrezas. Essa escola pedagdgica,
associada ao behaviorismo (Watson, Skinner) e a reflexologia (Pavlov), se concentra no
modelo da conduta mediante um jogo eficiente de estimulos e recompensas capazes de
‘condicionar’ o aluno a emitir as respostas desejadas pelo professor. E como ocorre no
treinamento de animais domésticos, como, por exemplo, com cédes que saltam através de um
arco ‘motivados’ a receber a ‘recompensa’ pelo ‘esfor¢o’ realizado. Traduzindo-se o exemplo
para a educacdo humana, o0 processo consiste em que 0 professor estabeleca objetivos
instrucionais de realizacdo, quantitativamente mensuraveis e programe uma estratégia de
modelagem baseada em uma seqliéncia de pequenos passos, reforcando-se ou
recompensando-se 0 aluno quando a resposta emitida coincide com a resposta esperada.
Mediante a repeticdo da associacdo estimulo-resposta-esforco, o aluno termina por ser
condicionado a emitir respostas desejadas sem necessidade de um reforgo continuo. No caso
do estudante que, ainda que receba uma nota por cada assunto estudado, aprende, por
condicionamento subconsciente, a temer uma nota ruim e ndo apenas aprende pelo prazer de

aprender.
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Para Bordenave (1983), ressaltou P33, muito da tecnologia educacional atual se baseia na
pedagogia condicionalista que acabamos de descrever, comegando pela instrugdo programada
e terminando pelo enfoque mais amplo do ensino para a competéncia ou o dominio. O
Método dos Mdbdulos pode também ser incluido na pedagogia do condicionamento se as
instrucBes que a realizam enfatizarem a obtencdo de objetivos preestabelecidos ao invés do

desenvolvimento integral do aluno como ser individual e social.

P33 chamou a atengdo dos professores presentes sobre quais poderiam ser as consequéncias
individuais e sociais da pedagogia do condicionamento ou modelagem da conduta, também
chamada ‘engenharia do comportamento’, segundo Bordenave (1983), no ambito individual:
aluno ativo, emitindo as respostas que o sistema permitir; alta eficiéncia da aprendizagem de
dados e processos; 0 aluno ndo questiona os objetivos nem o método e nem participa de sua
selecdo; o aluno ndo problematiza a realidade nem lhe é solicitada uma analise critica da
mesma; o0 aluno ndo tem oportunidade de criticar as mensagens (contetidos) do programa; o
tipo e a oportunidade dos reforcos sdo determinados pelo programador do sistema; tendéncia
ao individualismo, salvo quando o programa estabelece oportunidades de co-participacao;
tendéncia a competitividade: o aluno mais rapido ganha em status e em acesso a matérias
ulteriores; tendéncia a renunciar a originalidade e criatividade individual: as respostas corretas
sdo preestabelecidas. No ambito social: tendéncia a robotizacdo da populacdo com maior
énfase na produtividade e na eficiéncia do que na criatividade e na originalidade; costumes de
dependéncia de uma fonte externa para o estabelecimento de objetivos, métodos e reforcos;
desenvolvimento da necessidade de um lider; falta de desenvolvimento de consciéncia critica
e de cooperacdo; elimina¢do do conflito como ingrediente vital da aprendizagem social;
suscetibilidade dos programas a manipulacdo ideoldgica ou tecnoldgica; auséncia de dialética
entre ‘professor-contetdo-aluno’, salvo em sessbes eventuais de reajustes; dependéncia de
fontes estrangeiras de programas, equipamentos e métodos; tendéncia ao conformismo por
razdes superiores de eficiéncia e pragmatismo utilitario. Segundo Bordenave (1983), podemos
inferir, dessa lista de conseqliéncias, que o balanco final dessa pedagogia é algo alarmante
para paises do Terceiro Mundo, empenhados como estdo em lograr sua independéncia mental
associada a independéncia tecnoldgica, politica e s6cio-econémica. E o autor acrescenta que
parece que 0s métodos emergentes dessa pedagogia deveriam ser utilizados somente depois
que os alunos ja houvessem desenvolvido sua consciéncia critica e capacidade de

problematizar sua propria realidade mediante outros métodos menos condicionadores.
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c) A pedagogia da problematizacdo parte da base que, em um mundo de mudancas réapidas, o
importante ndo sdo 0s conhecimentos ou idéias nem 0s comportamentos corretos e faceis que
se espera, mas sim o0 aumento da capacidade do aluno, participante e agente da transformacao
social, para detectar os problemas reais e buscar, para eles, solugdes originais e criativas. Por
essa razao, a capacidade que se deseja desenvolver é a de fazer perguntas relevantes em
qualquer situacdo, para entendé-las e ser capaz de resolvé-las adequadamente. Em termos de
capacitacdo em gestdo e produtividade, ndo € tdo importante, dentro do contexto dessa
pedagogia, a transmissao fiel de conceitos, formulas, receitas e procedimentos, tampouco a
aquisicdo de habitos fixos e rotinas de trabalho que conduzem a uma boa gestdo. Em certas

situacdes, diz Bordenave (1983, p.5):

€ mais importante e urgente desenvolver a capacidade de observar a
realidade imediata ou circundante como a global e estrutural; detectar todos
0s recursos de que se possa lancar mao; identificar os problemas que
obstaculizam um uso eficiente e equitativo dos ditos recursos; localizar as
tecnologias disponiveis para usar melhor os recursos ou até inventar novas
tecnologias apropriadas; e encontrar formas de organizacdo do trabalho e da
acdo coletiva para conseguir tudo anteriormente citado. Essa pedagogia ndo
separa a trans-formacéo individual da transformagdo social, pela qual ela
deve desenvolver-se em situacgéo grupal.

P33 apresentou um diagrama elaborado com o objetivo de auxiliar a representacdo dessa
pedagogia problematizadora, diagrama este de autoria de Charles Maguerez (apud.
Bordenave, 1983), denominado pelo préprio autor de “método do arco”. O principio basico
dessa teoria é a atuacdo do aluno em seu proprio processo de aprendizagem, ao longo de um
ciclo. Parte da prética — teorizacdo - ponto chave - hip6tese de solugdo - observacdo da
realidade — problema - aplicacdo a realidade (prética) - realidade. O diagrama informa que o
processo ‘ensino-aprendizagem’ relacionado com um determinado aspecto da realidade deve
iniciar levando os alunos a observarem a realidade em si, com seus préprios olhos. Quando
isto ndo é possivel, os meios audiovisuais, modelos etc. permitem trazer a realidade até aos
alunos, mas, naturalmente, com perdas de informacéo inerentes a uma representacdo do real.
Ao observar a realidade, os alunos expressam suas percep¢des pessoais, efetuando, assim,

uma primeira ‘leitura sincrética’ ou ingénua da realidade.

Em um segundo momento ou fase, os alunos separam, do que foi observado, o que é
verdadeiramente importante do que é puramente superficial ou contingente. Melhor dizendo,

identificam o0s pontos-chave do problema ou assunto em questdo, as varidveis mais
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determinantes da situacdo. Essa etapa da problematizagdo constitui uma das razbes mais

importantes da superioridade dessa pedagogia sobre as de transmisséo e condicionamento.

Em um terceiro momento, os alunos passam a teorizacdo do problema ao perguntar o porqué
das coisas observadas. Ainda que o papel do professor seja importante como estimulo para
que os alunos participem ativamente, nessa fase de teorizacdo sua contribuicdo é fundamental,
pois a tarefa de teorizar € sempre dificil, ainda mais quando nédo se possui 0 habito de fazé-lo,
como é, em geral, o caso de adultos em treinamento. Trata-se, entdo, do caso de apelar para
conhecimentos cientificos contidos no dia-a-dia e outras maneiras simplificadas e faceis de
comprovacdo. Se a teorizacdo é bem sucedida, o aluno chega a “entender” o problema néo
somente em suas manifestacdes empiricas ou situacionais, assim como também os principios
tedricos que o explicam. Essa etapa de teorizacdo que compreende operagdes analiticas da

inteligéncia é altamente enriquecedora e permite o crescimento mental dos alunos.

P33 acrescentou que, ao citar Piaget, Bordenave (1983) reforca que os alunos passam pelo
préprio esforco do dominio das “operagdes concretas” para as “operacfes abstratas” e isto
Ihes confere um poder de generalizacdo e extrapolacdo consideravel. Eis, entdo, outra razéo,
segundo Bordenave (1983), da superioridade da pedagogia da problematizacdo sobre as de
transmisséo e condicionamento. Confrontada a realidade com sua teorizagdo, o aluno se vé
naturalmente movido a uma quarta fase: a formulacdo de hip6teses de solugdo para o
problema em estudo. Aqui deve ser cultivada a originalidade e a criatividade na inventiva,
para que os alunos deixem sua imaginacdo livre e se acostumem a pensar de maneira
inovadora. Como a teoria em geral é muito fértil e ndo tem amarras situacionais, algumas das
hipGteses apresentadas podem ser validas a principio, mas ndo na pratica. Essa etapa deve
conduzir o aprendiz a levar a termo provas de viabilidade e factibilidade, confrontando suas
hip6teses de solugdo com os condicionamentos e limitagdes da propria realidade. A situacao
de grupo ajuda a essa confrontacéo ‘ideal-real’. Bordenave (1983, p. 6) vislumbra, aqui, outra
vantagem dessa pedagogia: “o aluno usa a realidade para aprender com ela, a0 mesmo tempo

em que se prepara para transforma-la”.

Na ultima fase, o aluno pratica e fixa as soluces que o grupo encontrou como sendo mais
viaveis e aplicaveis. Aprende a generalizar o aprendido para utilizacdo em situacdes diferentes

e a discriminar em que circunstancias ndo é possivel ou conveniente a aplicacdo, sabendo a
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qual escolher. Por meio do exercicio, aperfeicoa sua destreza e adquire dominio e

competéncia no manejo das técnicas associadas a solu¢do do problema.

Em sua fala, P33 afirmou que Bordenave (1983) conclui que podemos esperar que a
pedagogia da problematizacéo tenha as seguintes consequiéncias no ambito individual - aluno
constantemente ativo, observando, formulando perguntas, expressando percepgoes e opinides;
aluno motivado pela percepcdo de problemas reais cuja solucdo se converte em reforco;
aprendizagem ligada a aspectos significativos da realidade; desenvolvimento das habilidades
intelectuais de observacédo, analise, avaliagdo, compreensdo, extrapolacdo etc.; intercambio e
cooperacdo com os demais membros do grupo; superacdo de conflitos como ingrediente
natural da aprendizagem grupal; status do professor ndo diferente do status do aluno. No
ambito social: populacdo conhecedora de sua propria realidade e reacdo a valorizacdo
excessiva do externo ou sua imitacdo; métodos e institui¢des originais, adequadas a propria
realidade; cooperacdo na busca de solugbes para problemas comuns; reducdo da necessidade
de um lider, pois os lideres sdo emergenciais (ou contingenciais); elevacdo do nivel médio de
desenvolvimento intelectual da populagdo, gracas a maior estimulagdo e desafio; criacdo (ou
adaptacdo) de tecnologia vidvel e culturalmente compativel; resisténcia a dominacdo por

classes e paises.

P33 afirmou que da analise comparativa da natureza e conseqiiéncias das trés opches
pedagoOgicas apresentadas por Bordenave (1983), parece-nos evidente uma nitida
superioridade da terceira opgéo, a problematizadora. E o autor continua: - Isto ndo quer dizer
que se tenha de rechacar totalmente as contribuicdes das duas outras opgdes, sobretudo de
algumas de suas aplicagdes metodoldgicas. Assim, por exemplo, existem momentos em que 0
processo de ensinar em que tudo o que se requer € transmitir informacgéo, e outros, nos quais
certos automatismos devem ser fixados pelo aluno para a execucdo de sequiéncias rigidas de
operacdes. O que ndo se pode é perder de vista o objetivo fundamental da acdo educativa, que
consiste em desenvolver a personalidade integral do aluno, sua capacidade de pensar e
raciocinar, assim como seus valores e habitos de responsabilidade, cooperacéo, etc.

Naquele momento, P33 acreditou ser importante salientar que a proposta de problematizacao
de Maguerez se diferencia da metodologia PBL - Problem-Based Learning — visto que esta
considera somente a experiéncia técnica como fonte de novos conhecimentos, isto é, limita a

realidade aos conhecimentos técnicos da profissdo em questdo, isolando-os da formacéo
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humanista e do desenvolvimento da personalidade integral do aluno que néo deve prescindir

da questéo socio-politico-cultural.

Como vimos no encontro anterior, continuou P33, a pedagogia critico-social dos contetidos
também parte da constatacdo da prética real do aluno, havendo, em seguida, a consciéncia
dessa pratica no sentido de referi-la aos termos do conteddo proposto, na forma de um
confronto entre a experiéncia do aluno e a explicacdo do professor. Vai-se da acdo a
compreensdo e da compreensao a acao, até a sintese. Para o desenvolvimento dessa proposta
pedagogica, toma-se como pressuposto epistemoldgico a teoria dialética do conhecimento,
tanto para fundamentar a concep¢do metodoldgica e o planejamento de ensino-aprendizagem,
quanto para a acdo docente e discente. Segundo essa teoria, 0 conhecimento é construido na
pratica social dos homens por meio das organizacdes culturais, artisticas, politicas,
econdmicas, religiosas, juridicas etc. Assim o0 conhecimento, segundo essa teoria
epistemoldgica, resulta do trabalho humano no processo historico de transformacéo do mundo
e da sociedade, por meio da reflexdo sobre esse processo. O conhecimento, portanto, como
fato historico e social, supde sempre continuidade, rupturas, reelaboracdo, reicorporacoes,

permanéncias e avangos.

Segundo Gasparin (2003), outro autor mencionado por P33, a metodologia dialética do
conhecimento perpassa todo trabalho docente e discente, estruturando e desenvolvendo o
processo de construcdo do conhecimento escolar, tanto no que se refere a nova forma de o
professor estudar e preparar os contetdos quanto ao elaborar e executar seu projeto de ensino

com as respectivas agdes dos alunos.

A proposta pedagbgica, portanto, derivada dessa teoria dialética do
conhecimento tem como primeiro passo ver a pratica social dos sujeitos da
educacdo. A tomada de consciéncia sobre essa pratica deve levar o professor
e os alunos a busca do conhecimento tedrico que ilumine e possibilite refletir
sobre seu fazer pratico cotidiano. A pratica da qual se esta falando ndo se
reduz somente ao que fazem, sentem e pensam os educandos em seu dia-a-
dia. Ela sempre é, também, uma expressao da pratica social geral, da qual o
grupo faz parte. Ora, isso faz compreender que, se a totalidade social é
historica e contraditéria, tanto em seus componentes objetivos quanto
subjetivos, 0 mesmo se da com os fatos, acles e situacdes especificas da
realidade imediata dos alunos na educagéo escolar (GASPARIN, 2003, p. 6).
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A professora convidada, P33, deixou claro, em sua fala, que, sem sombra de davidas, o grupo
que pretende estruturar o Projeto Pedagdgico Institucional da EI necessitara melhor inteirar-se
com o0s aspectos epistemologicos envolvidos na préatica pedagdgica em consonancia com o
tedrico-metodoldgico eleito pelo préprio grupo. Sendo assim, sugeriu, mais uma vez, a leitura
do texto do professor Gasparin (2003); Fontana e Cruz (1996); Cortella (2001); Duarte (1996)
e Vygotsky (1991).

P33 ressaltou, ainda, que para avancar na direcdo de uma concepcao de escola comprometida
com o social teremos de reconhecer que a acdo pedagdgica estd presente em todas as
dimenses e estruturas que caracterizam a instituicdo, ndo se reduzindo, portanto, aquilo que
ocorre na sala de aula e aos conhecimentos transferidos. Teremos que reconhecer, também,
que o projeto pedagdgico de cada curso materializa-se no cotidiano por meio das préaticas que
o0 caracterizam, dos modelos que os estimulam, das atitudes e valores que 0s promovem e 0s
incentivam, assim como dos recursos humanos e materiais disponiveis; e tal materializacao é

tdo importante para a formacdo do aprendiz quanto o conhecimento técnico.

A LDB, em seu art. 13, continuou P33, ao incumbir os docentes da tarefa de participar da
elaboracdo, da execucdo e da avaliagdo do PPI, explicita a importancia da presenca dos
professores como sujeitos vinculados a processos de socializagdo, sujeitos que se reinem em
uma pratica intencionada, na qual tém oportunidade de combinar o fazer pedag6gico com a
reflexdo. Neste sentido, a acdo pratico-reflexiva resulta em propostas, planos de ensino,
atividades e novas formas de organizacao do trabalho pedagdgico.

Isso significa uma mudanca na concepcdo do projeto pedagdgico e na propria estrutura da
instituicdo, que se nutre da vivéncia de cada um de seus membros, co-participantes da
organizacdo do seu trabalho pedagdgico. Segundo Pimenta (2002a), é preciso discutir a
diferenciacéo entre treinamento e formacao, ciéncia e tecnologia, informacdo e conhecimento
e seu compromisso com o social ou com o capital. Os mecanismos externos de avaliacéo,
nosso despreparo para a docéncia e a forma de constituicdo precaria de muitas instituicbes
dificultam o aprofundamento e a reflexdo sobre esses aspectos.
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Sob o ponto de vista de P33, em muitas dessas instituicdes nem sequer ha discussdes mais
sistematizadas a proposito das finalidades do ensino, da organizacdo curricular, da visdo de
conhecimento, do saber escolar, do ensino e da aprendizagem, da relagdo entre professor,
aluno e conhecimento, da possibilidade de construcdo da cidadania com o coletivo dos alunos.
E preciso deter-nos na anélise da natureza do trabalho docente, considerando que ele ocorre
em uma instituicdo social, com compromissos sociais, e que a acdo docente ndo se efetiva
com a qualidade necessaria de forma magica ou espontanea. Sendo assim, temos que nos
indagar: que docente se faz necessario na escola? Como o0s modelos ideoldgicos vém

influenciando a acéo coletiva dos professores que nela atuam?

Nesse contexto, o papel das teorias, segundo P33, é o de iluminar e oferecer instrumentos e
esquemas de analise e investigacdo que permitam questionar as praticas e, a0 mesmo tempo,
pdr as proprias teorias em questionamento, uma vez que sdo explicacbes sempre provisorias
da realidade. A prética educativa € um traco cultural compartilhado que tem relacdes com o
que acontece em outros ambitos da sociedade e de suas instituicbes. Conforme Pimenta
(20024, p.180):

A prética educativa tem sido comumente identificada com a dimensdo
técnica de ensinar, que caracteriza a didatica instrumental e envolve técnicas,
materiais didaticos, controle de aula, inovacgdes curriculares, competéncias e
habilidades do professor segundo o prisma do controle eficaz do processo. A
pratica educativa institucionalizada, tradicional, que identifica as
instituicGes, manifesta-se nesses tragos caracteristicos e diz algo dos
pressupostos que as orientam. Para ultrapassa-las, transforma-las, inova-las,
€ necessario um movimento de analise e compreensdo dessa cultura
institucionalizada em sua historia. Nos processos de transformacdo das
préticas educativas, é necessario conhecer e valorizar a forca e a importancia
da tradicdo, pois esta é conteldo e método da educacgdo. Reconhecer o valor
da tradicdo ou da cultura acumulada ndo significa ser tradicionalista, uma
vez que ha formas tradicionais de defender a tradicdo como, por exemplo, 0
fundamentalismo e imobilismo e ha formas abertas de valorizar as tradi¢oes,
de maneira ndo tradicional como por exemplo, garimpando e depurando as
gue apontam para novas possibilidades diante dos novos desafios.

Diante dos paradoxos e exigéncias sociais, ha diversas iniciativas na area de formacao de
professores que apontam para melhorias na profissionalizacdo docente e na aprendizagem dos
estudantes. Essas melhorias sdo pautadas pela pesquisa da pratica e pela exploracdo dos
saberes das experiéncias que vém sendo desenvolvidas junto a docentes do ensino superior. A
tendéncia para este tipo de trabalho tem recebido a denominacédo de epistemologia da prética.
Dentre 0s expoentes que trabalham com essa tematica P33 citou: Stenhouse (1987); Sacristan
(1992); Schon (1992); Carr (1996); Fiorentini, Geraldi e Pereira (1998); Pimenta (2000).
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Existem varios caminhos para a construcdo do projeto pedagdgico. P33 enfatizou os
movimentos do processo de construcdo desse projeto, marcados em trés atos distintos e
interdependentes, citados por Veiga (2000, p. 23-26):

a) “Ato situacional”: descreve a realidade na qual desenvolvemos nossa
acdo; é o desvelamento da realidade sociopolitica, econdmica,
educacional e ocupacional. Este ato implica levantar questes como:

¢ Como compreendemos a sociedade atual?

Qual é a realidade da instituicdo em termos legais, historicos,
pedagdgicos, financeiros, administrativos, fisicos e materiais e de
recursos humanos?

Quais sdo os dados demogréaficos da regido em que se situa a instituicdo?

e Qual é a populacdo-alvo da instituicdo?

Quais suas caracteristicas em termos de nivel socioeconémico, cultural e

educacional?

Qual o papel da escola nessa realidade?

Qual a relagéo entre a escola e 0 mercado de trabalho?

Qual o comportamento da escola diante da formagao de seu egresso?

Quais as principais questdes apresentadas pela pratica pedagdgica?

O que é prioritario para a escola?

Quais as alternativas de superacao das dificuldades detectadas?

b) “Ato conceitual”: diz respeito a concepcdo ou visdo de sociedade,
homem, educacdo, instituicdo, curriculo, ensino e aprendizagem. Diante
da realidade situada, retratada, constatada e documentada, cabem as
seguintes indagacoes:

e Que referencial tedrico, ou seja, que concepcbes se fazem necessarias
para a transformacao da realidade?

e Que tipo de alunos queremos formar?

Quais experiéncias queremos que nosso aluno vivencie no dia-a-dia de
nossa escola?

e Quais as decisdes basicas referentes a: “o que”, “para que”, e a “como”
ensinar, articulados ao “para quem”?

e O que significa construir o projeto pedagdgico como pratica social
coletiva?

c) “Ato operacional”: conduz a reflexdo sobre como realizar a agdo
pedagdgica. E 0 momento de se posicionar em relacdo as atividades a
serem assumidas, para transformar a realidade da escola; implica, tam-
bém, na tomada de decisdo para serem atingidas as finalidades, os
objetivos e as metas estabelecidas no PPI (VEIGA, 2000, p. 23-26).

As questdes levantadas, continuou P33, geram respostas e novas indagagdes por parte da
escola, de professores, funcionérios, alunos e da sociedade em geral. O esfor¢co analitico da
realidade constatada possibilitard a identificacdo de quais finalidades estdo relegadas e
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precisam ser reforgadas e priorizadas, e como elas poderdo ser detalhadas e retrabalhadas.

Nesse momento conceitual, devem também ser considerados os eixos norteadores do projeto.

A reflexdo sobre o trabalho pedagdgico, descrevendo-o, problematizando-o, analisando os
componentes ideoldgicos que o sustentam, acrescentou P33, vai configurando uma matriz
tedrica que permitird a participacdo de toda a escola em sua concretizacdo. Por outro lado, a
definicdo dessa matriz tedrica propiciara a revisdo do trabalho pedagdgico desenvolvido pela
escola e, consequentemente, da sua propria organizacdo. Essa pratica € uma continua
atividade de investigacdo e reflexdo na acdo e sobre a prdpria acdo, uma vez que se vai
fundamentando em uma teorizagdo sobre o atuado. Supde, pois, uma pratica de construcédo de
organizacdo e uma pratica dos atores.

Toda escola tem que pensar o que pretende, do ponto de vista politico e pedagdgico. H& um
alvo a ser atingido pela escola: a producéo e a socializacdo do conhecimento, das ciéncias, das
letras, das artes, da politica, da economia e da tecnologia, para que o aluno possa compreender
a realidade socioecondmica, politica e cultural, tornando-se capaz de participar do processo de
construcdo da sociedade.

P33 ressaltou que Veiga (2000, p. 25) afirma, ainda, que as decisbes para a execugdo do PPI
que dizem respeito a proposicdo de medidas de acdo coletiva, no sentido do aperfeicoamento
do ato operacional, suscitam algumas indagagdes:

Quais as decisdes necessarias para a operacionalizacao?

Como (re)dimensionar a organizacao do trabalho pedagégico?

Qual o tipo de gestdo a ser adotado?

Qual a relacdo entre o pedagogico e o administrativo, no processo de gestao?

Quais as acdes prioritarias? Elas sdo exequiveis?

Qual o papel especifico de cada membro da escola?

De que recursos a escola dispde para realizar seu projeto?

Quais os critérios gerais para elaboracdo do calendario e dos horarios letivos

e nao letivos?

o Quais as necessidades de formacdo inicial e continuada dos diferentes
profissionais que trabalham na escola?

e Quais os critérios para a organizacdo e a utilizagdo dos espacos educativos
(internos e externos a propria escola)?

e Quais as diretrizes para a avaliacdo de desempenho do pessoal docente e ndo
docente, do curriculo, dos projetos ndo curriculares e do préprio projeto
politico-pedagdgico da Instituicdo?

o Como se efetiva 0 acompanhamento de egressos?
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Na operacionalizacdo do projeto pedagdgico verificam-se 0s erros e 0s acertos das decisdes,
havendo, portanto, a necessidade de revisdo ou reformulacdo dessas decisdes. Tendo-se em
vista as diferentes circunstancias pertinentes a essa fase, determinadas decisdes podem ser

alteradas quanto a introducdo de a¢des inovadoras.

Esse projeto exige contemplar também um processo de avaliacdo institucional permanente,
que explicite com clareza os problemas e os méritos das acdes escolares visando estabelecer
alternativas e mecanismos para planejar mudangas que viabilizem as solugdes desses

problemas.

Aqui P33 encerrou sua fala, desejando aos presentes um bom trabalho de investigacdo e
reflexdo até a etapa final da construcdo do Projeto Pedagdgico que exigiria de todos muita

vontade e perseveranca.

No dia 9 de dezembro de 2002 abre-se a cortina para ensaiarmos mais uma vez: nossa Ultima
reunido do ano letivo com a presenca de 15 professores. Devo lembrar que, para a analise das
informacdes neste trabalho, priorizei os encontros mais diretamente relacionados com a
discusséo sobre a futura elaboragéo do PPI, portanto, como demonstrado no Quadro 2, apenas
trés reunibes. Entretanto, até aquele momento ja tinhamos nos reunido dez vezes no segundo
semestre de 2002. Para que o leitor tenha uma visao mais clara do que haviamos realizado até
entdo, descreverei brevemente os outros sete encontros que ndo constam no referido quadro,

durante os quais discutimos diversos assuntos.

No dia 27 de setembro de 2002, trabalhamos com a leitura e discussao de um capitulo da obra
de Perrenoud (2000) “Novas Competéncias Profissionais para Ensinar”. Este autor enfatiza
dez competéncias: 1. Organizar e dirigir situacbes de aprendizagem; 2. Administrar a
progressao das aprendizagens; 3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao; 4.
Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho; 5. Trabalhar em equipe. No dia 4
de outubro de 2002 continuamos a discutir 0 mesmo texto, e prosseguimos com as novas
competéncias: 6. Participar da administracdo da escola; 7. Informar e envolver os pais; 8.
Utilizar novas tecnologias; 9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; e 10.
Administrar sua propria formacdo continua. A discusséo sobre seu texto foi valida no sentido
de proporcionar o debate sobre questdes ligadas ao ensino/aprendizagem de uma LE, tais
como o papel do professor como mediador e facilitador, as dificuldades dos alunos, a
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necessidade de maior envolvimento dos alunos em eventos culturais promovidos pela escola,
o professor como educador etc. Também nos fez detectar alguns problemas da EI, como o fato
de trabalharmos os conteddos de determinado estagio sem conhecer 0s outros ja vistos
anteriormente, o que deixou clara a necessidade urgente da elaboracéo de um PPI para nos dar

maior embasamento tedrico e pratico.

No dia 18 de outubro de 2002, contamos com a presenc¢a de uma professora convidada, P9,
que trouxe para discussao o texto “Uma Abordagem Natural ao Ensino de Linguas: Inglés sob
a Inspiracdo de Piaget, Vygostsky, Chomsky e Krashen, retirado da Internet, de autoria de
Ricardo Schiitz. Inicialmente, P9 deixou como interrogacdo, para ser discutida no final: é
possivel esse tipo de abordagem? Sua apresentacdo evidenciou a teoria de Vygotsky, parte de
sua pesquisa de doutorado, que também nos foi fornecida em forma de texto. Apds a troca de
idéias, com o auxilio de P9, os professores concluiram que ndo € possivel um ensino de
linguas baseado em teorias tdo distintas (por exemplo, Vygotsky € socio-histérico, enquanto
Chomsky e Krashen, este Gltimo na verdade estudou Chomsky, sdo inatistas). Essa conclusao
é extremamente importante, visto que denota a preocupacdo dos professores em nao
empregarem aspectos tdo diferentes em sua pratica pedagogica, tornando-a, provavelmente,
desprovida de um fundamento tedrico mais conscientemente embasado. Esse foi um momento

de reflexdo realmente critica.

No dia 25 de outubro de 2002, reunimo-nos com a finalidade de discutir a estrutura e o
organograma da escola, seus regulamentos e as funcbes atribuidas aos setores das
coordenacdes pedagogica e técnica. Essa discussdo foi levada a cabo por influéncia da troca
de idéias sobre a sexta competéncia de Perrenoud (2000), a saber, participar da administracao
da escola, e também por sentirmos a necessidade de uma maior compreensdo do
funcionamento desses setores, ja que no dia-a-dia estamos mais envolvidos com a sala de aula

propriamente dita.

Nos dias 8 e 22 de novembro de 2002 e 9 de dezembro de 2002, contamos com a presenca de
mais uma professora convidada, P1, que falou sobre critérios de avaliacdo, parte de sua
pesquisa de mestrado em curso. A avaliacdo € uma questdo complexa, principalmente no que
se refere a oralidade, aspecto sempre discutido entre os professores, por ser muito subjetiva
sua execucdo. As nossas discussdes, com base no trabalho de P1, foram bastante relevantes,
por nos fazer refletir sobre os diferentes aspectos envolvidos na avaliacdo oral, a saber,
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fluéncia, gramatica, interacdo, pronuncia, vocabulario, comunicabilidade, participacdo e

interesse, assim como as caracteristicas de outra habilidade, a leitura.

Bem, leitor, toda esta explanacdo sobre esses encontros se fez necessaria para que melhor
compreenda a discussdo a seguir. Voltando ao ensaio do dia 9 de dezembro de 2002...
Colocamos em pratica a entrevista de foco, que foi coordenada pela professora P15, atuando

como a entrevistadora.

A entrevista de grupo de foco (KRUEGER, 1994) trata-se de uma discussdo cuidadosamente
planejada que visa determinar as percepg¢des, 0s sentimentos e 0 modo de pensar dos sujeitos.
A discussdo deve ser agradavel aos participantes, que precisam sentir-se a vontade para
compartilharem suas idéias e percep¢des. Os membros do grupo influenciam uns aos outros a
medida que respondem as idéias e comentarios em discussdo. O proposito é obter informacéo
de natureza qualitativa a partir de um grupo de pessoas limitado e predeterminado. Tal
entrevista proporciona um ambiente no qual revelacbes sdo encorajadas, cabendo ao
entrevistador focalizar tais revelagdes através de perguntas abertas dentro de um ambiente
permissivel e confortavel, que deixe o entrevistado a vontade para compartilhar suas
experiéncias e opinides. Pode-se combinar, também, procedimentos quantitativos, a medida

que auxiliem o pesquisador a aprender o discurso e 0 modo de pensar e agir da audiéncia alvo.

A entrevista de foco pode transcorrer mais facilmente se puder contar com a presenca de um
moderador, ou seja, aquele que guiara o curso da entrevista, e um assistente, que auxiliara o
moderador na tomada de notas e/ou em qualquer outro problema que surgir durante a
entrevista. O entrevistador/moderador ndo deve assumir um papel de poder ou influéncia
sobre os entrevistados; ao contrario, deve encorajar comentérios de todos 0s tipos, positivos
ou negativos. Como o proprio moderador inicialmente deve deixar bem claro na determinagéo
das regras para a entrevista, ndo ha respostas certas ou erradas, mas pontos de vista diferentes,
sugerindo que o entrevistado compartilhe suas opinides, mesmo que sejam diferentes das

demais.

Para dar inicio a entrevista, os seguintes questionamentos foram colocados no quadro e 0s

professores divididos em grupos para discuti-los:
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1) O que vocé achou do clima geral do trabalho desenvolvido pelo nosso grupo de estudos
durante as reunides (amistoso, hostil, descontraido, tenso, dindmico, passivo,
comunicativo, fechado)? Por que foi assim?

2) O que vocé pensa da forma como foram conduzidos nossos encontros? Algumag(s)
sugestdo(s)?

3) Em que medida atingimos o objetivo fixado para nossa proposta de desenvolvimento
profissional e o PP1?

4) O que vocé adquiriu em termos de conhecimento que possa ser aplicado na sua pratica
pedagogica?

5) A experiéncia vivida satisfez? Deseja sugerir algo?

6) O que esperamos dos préximos encontros?

Apos a discussdo em grupo, cada um expds suas consideracdes sobre os encontros. A maioria
concordou que foram descontraidos. Alguns foram passivos, como o da professora P33 sobre
as correntes filos6ficas educacionais e a epistemologia — origem do conhecimento, talvez
devido & falta de conhecimento nosso sobre o que ela estava falando. Essa opinido, porém,

nao foi um consenso, porque uma professora, a P18, questionou o comentario, afirmando:

- Né&o, na verdade ela ndo conduziu o trabalho dela de forma que houvesse discussdo. Foi a

sua estratégia. Eu ndo me sinto totalmente alheia ao assunto.

Em geral, nos, professores, concordamos que os encontros ocorreram de forma dindmica.
Quanto ao conteudo teorico, acreditamos que talvez teria sido melhor se nos fosse sugerida
uma leitura prévia, o que € de suma importancia para uma participagdo mais dinamica e
frutifera. NOs ensinamos lingua e desconhecemos alguns aspectos de outras areas de
conhecimento. Alguns docentes ndo tinham base suficiente para discutir o assunto, bastante
complexo, tratado por P33 e, portanto, afirmaram precisar de concentragdo para compreendé-

la. A esse respeito, P18 novamente fez um comentario:

- Mas ela também ndo sabia sobre o nosso conhecimento. N6s ndo estamos ao léu. Sempre

temos uma teoria para nos basearmos.

Deve-se observar que as colocacgdes de P18 sdo extremamente relevantes. Ela tem raz&o, visto

que a apresentacdo da professora convidada, P33, foi em forma de palestra. Ndo houve um
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trabalho anterior, tampouco posterior, a esse encontro que pudesse proporcionar uma

discussdo mais profunda sobre o tema apresentado.

Dentre outros comentarios, concluimos que os encontros foram satisfatorios e o ambiente
propicio a reflexdo. O clima foi descontraido porque todos tiveram condi¢do de participar, de
emitir opinido sem receio de serem criticados. A idéia que se tinha primeiramente é de que
seria um ambiente mais fechado, mas nao foi. O grupo ja se conhece, portanto, tem a mesma
realidade e objetivos em comum, o que torna mais facil o dialogo. As reunides foram 6timas,
porém, como é de interesse da escola, deveria ter a participacdo de todos, 0 que ndo ocorreu.
Também chegamos ao consenso de que a experiéncia foi valida e satisfatdria, nos fez repensar
sobre a pratica. Manifestamos o desejo de que os encontros fossem mantidos, assim como 0

de ler propostas pedagdgicas de outras escolas.

Com base nesse desejo de uma leitura prévia, dois professores fizeram sugest6es. P13 indicou
o0 livro "A Pedagogia da Autonomia™ de Paulo Freire. Ela acrescentou: - Primeiro temos que
nos sentir professores, ensinar linguas vem depois. - P8 sugeriu o livro "A Pedagogia do
Oprimido", também de Paulo Freire. No entanto, leitor, gostaria de observar que nenhuma
dessas sugestdes foi privilegiada. Os encontros, como vocé mesmo poderd constatar,
continuaram de acordo com a proposta da coordenadora da comissdo responsavel por sua

realizacdo, P15.

Por que agimos dessa maneira? Talvez Silva Junior (1984, p.20) possa nos auxiliar a
responder esse questionamento. Ao discutir a supervisdo existente no sistema escolar do
Estado de Sdo Paulo, o autor afirma “se ndo ha oposicdo necessaria entre a cultura ndo
elaborada do aluno e a cultura elaborada do professor, muito menos havera oposicéo entre a
cultura elaborada do professor e a cultura um pouco mais elaborada do especialista”. Acredito
que foi 0 que aconteceu conosco, 0s membros da comissdo organizadora dos encontros, e 0s
professores em geral. Ou melhor, visto que P15 j& é mestre em Letras, talvez tenhamos
deixado esse fato falar mais alto do que nossa vontade coletiva, por acreditar que P15 poderia
desenvolver melhor o trabalho pedagdgico. Estavamos, portanto, colocando em pratica a

divisdo de nosso trabalho, da deciséo e da execucéo.
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Sob meu ponto de vista, P15, por sua vez, usou do que Silva Junior (1984) denomina
autoritarismo ingénuo, exercendo o papel de coordenadora sem considerar o desejo dos outros
docentes ao invés de realmente promover uma intervencdo transformadora de nossa pratica.

Como afirma Silva Junior (1984, p.122):

A supervisdo desejavel é aquela que integra no plano do sistema escolar os
educadores que agem de forma também integrada no plano politico-social.
[...] Centralismo, burocratizacdo e autoritarismo certamente se constituem
em obstaculos a essa possibilidade, mas ndo a inviabilizam definitivamente.
Seu peso pode ser notado na tentativa ingénua de se montar um sistema de
supervisdo voltado para o ensino, mas que ndo implicasse critica direta aos
critérios de administracdo postos em pratica pela estrutura de poder
dominante.

Apesar do autor estar falando da superviséo da educacdo que se pratica no sistema escolar do
Estado de Séo Paulo, tal situacdo se assemelha muito a nossa. P15, assumindo o papel de
coordenadora/supervisora de nossos encontros, acabou usando de um autoritarismo ingénuo
ao montar um sistema de trabalho em grupo de acordo com suas crengas de como este deveria
ser desenvolvido. Por outro lado, acredito que a professora em questdo ndo deixou de pensar
nos aspectos humano e educativo envolvidos na elaboracdo de um PPl. Quanto a nds,
membros auxiliares da comissao, nos faltou consciéncia critica para questionar as “sugestdes”
de P15 da forma como conduzir as reunibes, talvez por falta de tempo ou até mesmo de

competéncia para nos aventurarmos nessa tarefa.

43 E OS ENSAIOS CONTINUAM: AS REUNIOES DO PRIMEIRO SEMESTRE DE
2003

No dia 25 de abril de 2003, nos, professores/atores, voltamos a ensaiar o futuro espetaculo
com a presenca de 19 professores. As cortinas se abrem e todos estdo com uma grande
expectativa de iniciar a discussdo sobre o projeto pedagdgico propriamente dito. Para tal,
tomamos como base o texto “Projeto Educativo” (PE) da obra de Vasconcelos (1995), o qual
pode ser observado no Anexo A deste trabalho.
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Durante os dois encontros que tivemos com a professora convidada, P33, diversas leituras
foram sugeridas para dar subsidios tedrico-metodolégicos ao nosso trabalho de formulagdo de
um PPI. Fizemos a opcdo pela obra de Vasconcelos (1995), por se tratar de um trabalho
realizado com o objetivo de oferecer elementos metodoldgicos e processuais para a busca de
significacdo, seriedade e eficacia. O livro nos aponta um horizonte a seguir e indica alguns

passos que devemos tomar em direcdo a uma qualidade de ensino mais embasada.

Para uma melhor compreensdo do trabalho que realizamos com base neste autor, faz-se
necessario evidenciar que, segundo ele proprio, o Projeto Educativo (PE) é dividido em trés
partes. Em primeiro lugar, hd o Marco Referencial (0 que queremos alcancar?) que, por sua
vez, se subdivide em trés subitens: Marco Situacional, Marco Doutrinal e Marco Operativo. O
primeiro marco envolve a busca de um posicionamento politico, ou seja, a visao do ideal de
sociedade e de homem e de um posicionamento pedagdgico: a definicdo sobre a acgdo
educativa e sobre as caracteristicas que deve ter a instituicdo que planeja. O Marco
Situacional vai nos dizer como o grupo percebe a realidade global na qual a instituicdo esta
inserida e fornecera os elementos estruturais que determinam a instituicdo e seus agentes. O
Marco Doutrinal abordara o ideal de Homem, Sociedade e Educacdo do grupo, portanto, 0s
critérios gerais de orientacdo da instituicdo. O Marco Operativo constitui a proposta dos
critérios de acdo para os diversos aspectos relevantes da instituicdo, com base naquilo que

queremos ou devemos ser.

Em segundo lugar, ha o Diagndstico (a que distancia estamos daquilo que buscamos?), que
trata da avaliacdo da realidade da instituicdo, comparando-a com aquilo que desejamos que
seja e, enfim, trabalharemos com a Programacao (o que faremos concretamente para diminuir
tal distancia?), que constitui a proposta de acdo, ou seja, 0 que é necessario e possivel
concretamente para diminuir a distancia entre o que vem sendo a instituicdo e o que deveria

Ser.

Vamos ensaiar mais um ato? Antes da discussdo do texto propriamente dito de Vasconcelos
(1995), o qual fora indicado como leitura prévia, os professores foram divididos em quatro
grupos. Cada grupo recebeu um vocabulo diferente: proposta; pedagdgico; projeto; educativo.
Os grupos deveriam pensar sobre a palavra que lhe fora conferida e associa-la a outras
palavras relacionadas. Nosso objetivo, com a discusséo desses termos, era chegarmos a um

consenso para denominarmos nosso futuro projeto, pois até agora o tinhamos batizado de PPI
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(Projeto Pedagégico Institucional) e o texto de Vasconcelos mencionava Projeto Educativo.

Outro propdsito com essa discussao era ter melhor clareza sobre o texto do autor. O resultado

foi 0 seguinte:

Proposta Projeto Educativo Pedagogico
o Necessidade e Plano — acbes para|e Formacéo o Metodologia
e ldéia futuro e Construcdo pessoal|e Conducao
e Sugestdo e Objetivos para o todo e Organizacao
e Vontade e Caminhos o Reformulacéo e Estudo
e Mudanca e Processo ciclica de instdncia|e Formacéo
e Viabilidade e Néo estatico superior espera-se UM |e Planejamento  de
e Questionamento e Participagdo retorno dos envolvidos aula
e Envolvimento e Mudanca de|e Objetivo
comportamento/postura | ¢  Resultados
e Diagnostico
e Retomada
¢ Mudancas
e Expectativa

Quadro 4 - As definigdes dos vocabulos “proposta’,

projeto”, “educativo” e “pedagdgico” conforme,

a sugestdo dos professores.

Gostaria de observar que essas foram palavras que passaram por nossa mente, as quais
naquele momento acreditamos estarem relacionadas aos quatro vocéabulos descritos no
Quadro 4. Ndo fizemos qualquer pesquisa, apenas colocamos nossas idéias no papel, sem
questionar o porqué de tal atividade ou mesmo se essas definiches estavam corretas, apenas

realizamos a tarefa passivamente.

Em seguida foram distribuidas quatro defini¢cbes de “Projeto Educativo” retiradas do texto de

Vasconcelos (1995) para discussdo em grupo. Séo elas:

1) O Projeto é um instrumento tedrico-metodolégico que visa a ajudar a enfrentar
os desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma refletida, consciente,
sistematizada, organica, cientifica, e, o que é essencial, participativa (p. 143);

2) O Projeto Educativo é também uma construcdo coletiva de conhecimento
(p.145);

3) O Projeto Educativo é o Plano Global da instituicdo. Pode ser entendido como
a sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de Planejamento
Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define
claramente o tipo de acfo educativa que se quer realizar. E um elemento de
organizacdo e integracdo da atividade préatica da instituicdo neste processo de
transformacao (p. 145);

4) O Projeto Educativo da consisténcia, articulacdo e sentido de conjunto para 0s
planos de ensino dos professores. A escola deve estar atenta a esta exigéncia
mutua (p. 151).
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Alguns professores se manifestaram:

P18: - Educativo é mais abrangente que pedagogico.

P8: - Dentro do projeto podemos abrigar a proposta, e no educativo, o pedagdgico.

P26: - O projeto inclui a préatica/acdo e a proposta pode existir s6 no papel.

P7: - A proposta seria um primeiro passo e depois parte-se para 0 projeto, que € mais
elaborado.

P6: - E mais pé no chéo.

P4: - Acho que comegcamos com a proposta de fazer o projeto...

P7: - S6 estdvamos usando o termo errado, mas estamos no caminho certo.

Pode-se observar, nessa ultima fala, que as vezes fazemos alguns comentarios sem muito
embasamento, sem refletirmos criticamente sobre o assunto. Agora, ao refletir sobre-a-acao,
me questiono: - quem disse que o termo era errado? Ninguém. Apenas estdvamos tentando
defini-lo. - Acredito que muitas vezes agimos dessa forma, remando no sentido da maré,
mesmo sem saber necessariamente para onde estamos indo, porque, apesar procurarmos nos
atualizar constantemente sobre os diferentes métodos e abordagens existentes e sermos
adeptos de um processo ensino/aprendizagem com caracteristicas pos-modernistas, somos
fruto do ensino tecnicista que, como vimos com Ghiraldelli Junior (1994), prima pelo
desenvolvimento de técnicas necessérias para 0 dominio de uma lingua, por exemplo, sem
abrir espaco para a reflexdo. Trata-se também, com certeza, do reflexo das modificacbes
ocorridas no mundo do trabalho que sofremos durante tantos anos, as quais, indubitavelmente,

influenciaram nossa capacidade de pensar criticamente e expor nossas proprias idéias.
Prosseguindo com a discussao, P15 acrescentou: - O que fazemos agora?
P7: - Vamos “rebatizar” nossos encontros. O que for decidido é para ser feito, entdo vamos

botar o pé no chdo. Novamente, acredito ser esse um posicionamento que ndo da muita

margem para discussfes e para usarmos nossa criatividade no sentido de promovermos
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modificacOes futuras. "O que for decidido € para ser feito". Ora, caro leitor, se 0 processo de
construcdo de um PPI engloba um trabalho continuo, de novas realiza¢bes, como afirma o

préprio Vasconcelos (1995), entdo para que estabelecer algo tao radical?

P15 continuou: - E realmente necessario o nome da “crianca”?

P7: - Vamos ver a “carinha dela”. Quando “nascer” a gente pensa.

P2 (dirigindo-se a comissdo): - Vocés tiveram a curiosidade de procurar em um dicionario a

definigcdo desses termos?

Acredito que nesse momento P2 esta refletindo criticamente sobre a atividade. Ela parece
inquieta, talvez se perguntando "Mas para qué toda essa discussdo? Serd que a propria

comissao tem clareza desses termos?"

A indagacéo de P2, P15 (a coordenadora da comiss&o) respondeu: — Sim.

P2 continuou: - E nossas idéias batem?

P15: - Sim. O Educativo envolve a formacdo, e o pedagdgico o professor. Entdo, quando a

“crianca” for parida, espero que seja um parto sem dor, ai vamos ver que nome dar a ela.

Nenhum dos professores presentes questionou o comentario de P15 no que concerne ao
Educativo e ao Pedagdgico, por exemplo, a formacdo de quem? Em que sentido? Devo
acrescentar que, como membro dessa comissdo, na maioria das vezes em que preparamos as
reunides nos faltou clareza sobre 0s objetivos das mesmas. Por exemplo, P15 havia sugerido a
atividade sobre a definicdo dos quatro vocéabulos e nds, os outros membros de tal comissao,
simplesmente aceitamos passivamente, sem questionar, sem sequer refletirmos sobre o
significado dos termos que iriamos discutir na reunido com os outros professores. Naquele
momento, de reflexdo-na-acio (SCHON, 1983), ndo me dei conta desse fato. Agora,
refletindo-sobre-a-agéo, gostaria de evidenciar o que nos diz Libaneo (1982, p. 41) sobre o
fazer pedagogico: “o conteldo da acdo pedagdgica ndo é um simples fazer, mas um fazer
critico, isto €, um permanente questionamento da direcdo tomada pela pratica docente no

rumo de uma concepcdo de educacdo voltada aos interesses das classes subalternas da
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sociedade”. O que quero dizer é que nos faltou questionar o “fazer”, e sem criticidade apenas
fazemos por fazer, sem saber exatamente o que estamos realizando. O proprio Libaneo (1982)
afirma que é preciso uma pedagogia social de cunho critico que suponha o saber como

consciéncia.

Ainda na tentativa de refletir-sobre-a-acdo, faz-se necessario comentar mais uma vez sobre 0s
procedimentos organizacionais de nossos encontros. Por exemplo, apds a elaboracdo do
Quadro 4, didaticamente deveria ser feita, pela comissdo, a discussdo dos termos, tentando
encontrar, no texto lido, alguma pista e, entdo, a comissdo mostraria sua pesquisa sobre 0s
termos. Ja que tal pesquisa ndo foi realizada, P15 fala inadequadamente sobre os conceitos
embutidos nas palavras trabalhadas. Se buscassemos a definicdo dos termos “proposta”,
“projeto”, “educativo” e “pedagdgico” no Novo Dicionario da Lingua Portuguesa
(FERREIRA, 1977?), por exemplo, encontrariamos:

Proposta: S.f. 1. Ato ou efeito de propor. 2. Aquilo que se propde, apresenta; proposicéo. 3.
Plano ou projeto proposto. 4. Oferecimento, oferta. 5. Mogdo. 6. Determinagdo, resolugéo.

Projeto: S.m. 1. Plano, intento, designio. 2. Empresa, empreendimento. 3. Redacéo, proviséria
de lei, etc. 4. Arquit. Plano geral de edificacdo.

Educativo: Adj. 1. Educacional. 2. Que concorre para a educacao: filme educativo.

Pedagdgico: Adj. 1. Da, ou respeitante a pedagogia: métodos pedagdgicos; 2. Conforme a
pedagogia.

Para melhor compreender o termo pedagdgico, vamos observar o que o dicionario nos traz
sobre pedagogia: S.f. 1. Teoria e ciéncia da educacdo e do ensino. 2. Conjunto de doutrinas,
principios e métodos de educacdo e instrucdo que tendem a um objetivo pratico. 3. O estudo
dos ideais de educacéo, segundo uma determinada concepgéo de vida, e dos meios (processos
e técnicas) mais eficientes para efetivar estes ideais. 4. Profissdo ou pratica de ensinar.

Entretanto, para se realizar uma reflexdo realmente critica, a busca no dicionario ndo é
suficiente, pois ndo é apenas uma questdo de nomenclatura, mas principalmente de um

referencial tedrico. Para Vasconcelos (1995, p. 143), o Projeto Educativo “é o plano global da
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instituicdo. Construido participativamente € uma tentativa, no ambito da educacéo, de resgatar
0 sentido humano, cientifico e libertador do Planejamento”. Parece-me que nhaquele
momento o grupo teve muita dificuldade ndo apenas de compreender essa definicdo mas
também de definir o que as palavras escolhidas para reflexao realmente suscitavam. Talvez
por falta da reflexdo que deveria ter sido feita pela prépria comissdo por ocasido da
preparacdo da atividade proposta. Lembre-se, caro leitor, eu também fazia parte dessa
comissao e é por isso, neste momento de reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo que afirmo: - os
termos levados para discussdo, ou seja, “proposta”, “projeto”, “educativo” e “pedagdgico”,
teriam que ter sido discutidos antes pelos membros de tal comissdo organizadora dos
encontros, ndo apenas superficialmente, mas de uma forma mais embasada do ponto de vista
tedrico. Essas palavras suscitam outras implicacGes, além da explicagdo que pode ser

encontrada no dicionario.

Para compreendé-las melhor, acredito que Ghiraldelli Junior (1987) pode nos auxiliar. O autor
afirma que ndo podemos aceitar a confusdo que se faz entre educacgdo e pedagogia. Segundo
ele, a pedagogia esté ligada ao ato de conducédo ao saber e estd preocupada com 0s meios e as
maneiras de levar o individuo ao conhecimento. Dessa forma, a pedagogia vincula-se aos
problemas metodolégicos relativos ao como ensinar, 0 que ensinar, quando ensinar e para
quem ensinar. Para Ghiraldelli Junior (1987), portanto, a pedagogia é a teoria e a educacao é a
pratica. Para o autor, a educacdo constitui uma préatica educativa, geradora de uma teoria
pedagogica. Neste sentido, a educacdo, ao mesmo tempo que produz pedagogia, € também

direcionada e efetivada a partir das diretrizes da pedagogia.

Caro leitor faltou-nos, assim, ndo apenas criticidade sobre a atividade realizada, mas
principalmente conhecimento tedrico sobre o que estdvamos discutindo. Pedagogia &,
portanto, a teoria, e educacdo, a pratica. Dessa maneira, ndo faz sentido o posicionamento de

P15 ao afirmar que educacao esta ligada mais a formacéo e o pedagdgico ao professor.

Vimos anteriormente com Vasconcelos (1995) que o Projeto Educativo é o plano global da
instituicdo que deve ser construido de forma coletiva. Para Veiga (2000), que denomina esse
plano de Projeto Politico Pedagdgico Institucional, ele consiste na linha orientadora de
decisdes, aches e procedimentos, derivados dos objetivos e propdésitos institucionais e deve
ser um ato deliberado dos sujeitos envolvidos com o processo educativo. A autora afirma:

“entendemos que ele é o resultado de um processo complexo de debate, cuja concepcao
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demanda ndo s6 tempo, mas também estudo, reflexdo e aprendizagem de trabalho coletivo.
N&o é possivel, portanto, concebé-lo e institui-lo por decreto ou resolugdo de conselhos e
colegiados” (VEIGA, 2000, p.30).

Né&o sei se estou me fazendo entender, mas gostaria de deixar claro que acredito que 0 nome
de nosso projeto, seja ele "Projeto Educativo™ ou "Projeto Pedagdgico”, ndo vai alterar sua
formulagéo, pois as duas denominagdes satisfazem teoricamente, ambas podem ser usadas
sem problema, tendo em vista que tratam da elaboracdo de um plano institucional que
envolvera muito trabalho e reflexdo coletiva. Por outro lado, gostaria de acrescentar que nos, a
comissdo organizadora, fazemos parte do grupo de estudos, o que ndo nos coloca acima de
ninguém, pelo contréario, construiremos o projeto juntos e também estamos sujeitos a
construcgdo e desconstrugdo de um processo de conhecimento e troca de experiéncias, ou seja,

as vezes podemos, inconscientemente, nos desviarmos de nosso trajeto.

Que entrem as tabuletas para interromperem 0s ensaios e conduzirem a tomada da
consciéncia... Fechamos, entdo, a discussdo com a seguinte citacdo do texto: "o Projeto s6
consegue ser um referencial para a caminhada se os sujeitos da comunidade o reconhecerem
como tal, ou seja, se identificarem-se com ele, fato muito dificil de acontecer quando néo
participaram decisivamente da elaboracdo™ (VASCONCELOS, 1995, p.151). A esse respeito
estdvamos todos de acordo, sem a participacdo de todo o corpo docente, ou no minimo da

maioria dele, ndo conseguiriamos desenvolver um trabalho realmente consciente e produtivo.

Logo apds, com base no texto de Vasconcelos (1995, p. 147), expusemos dois

questionamentos no quadro para discusséo:

1) O que da vida/morte a nossa escola? O que nos faz diferentes de outras escolas?;

2) [...] o projeto corresponde a um desejo? De onde nasceu nosso desejo? Quem decidiu
fazer o Projeto Educativo da EI?

Sem pestanejar, uma das professoras comentou:

P18: - O que d& morte é a prépria estrutura organizacional da escola! E, o que da vida somos
NOS! (grifo nosso).
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P8: - Os alunos observam uma postura, por exemplo, “aqui reprova!”, o que nos torna
diferentes da maioria das escolas particulares que estdo demasiadamente preocupadas em nédo
perder o aluno e, por esse motivo, evitam a0 maximo a reprovacao. Entretanto, é chegado o
momento de refletimos sobre o fato dos alunos talvez ndo estarem de acordo com essa

postura, ou seja, por que nao temos recuperacao?

P6, uma das professoras, acrescentou: - Antes ninguém questionava nosso sistema de
avaliagdo. As pessoas antes pagavam menos e tinham mais poder aquisitivo. A mensalidade
aumentou, entdo questionam que se reprovam vao perder o dinheiro também. Entdo, por que

ndo comegamos a pensar de outra forma também? Dar outro tipo de oportunidade?

P15: - Se considerarmos apenas a questdo financeira, certamente a maioria dos alunos nao
hesitara em optar por outra escola... tanto faz... o pre¢o € o mesmo. Mas, vamos voltar aos
questionamentos do inicio da reunido — a professora insistiu, ja que estdvamos nos
distanciando muito do objetivo inicial. Ela continuou: - E onde nasceu nosso desejo? Quem

decidiu fazer o Projeto Educativo da EI?

Apb6s uma breve discussao, chegamos a conclusdo de que esse desejo havia partido do proprio
grupo nos comentérios durante os intervalos de aula, com a finalidade de elaborar
coletivamente um documento que pudesse nos dar subsidios para tentar solucionar 0s
problemas detectados na propria escola. Observou-se, todavia, que uma das coisas que pode
dificultar essa elaboracdo é a propria EI. Muitas vezes ouvimos comentarios do tipo “ndo
adianta falar que nada vai mudar mesmo...". Evidentemente aquele era um desejo da maioria
dos professores, porém a decisdo de o elaborar havia partido da chefia e da coordenacdo

pedagogica, como ja mencionado anteriormente.

No dia 9 de maio de 2003, inicia-se mais um ensaio, 0casido em que nOS reunimos com o
objetivo de levantarmos os aspectos relevantes discutidos até aquele momento com base no
texto de Vasconcelos (1995), para que pudéssemos observar se estdvamos compreendendo de
fato as questdes levantadas por este autor e, desta forma, podermos dar continuidade ao nosso
trabalho. Dezessete professores estavam presentes, os quais foram divididos em trés grupos.
Cada grupo teria que escrever um paragrafo com base no que estava no quadro:
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1) O que o grupo entende como pontos relevantes discutidos até entéo?

2) O que estas discussdes podem trazer de "novo" para a realidade da escola?

Observemos os paragrafos escritos pelos grupos:

Grupo 1 — Entre os pontos relevantes discutidos até agora deve-se destacar a definicdo de
Projeto Educativo, que é aquela que envolve a formagdo do individuo para a coletividade.
Vimos que antes de mais nada deve haver um desejo coletivo de mudangas com o
envolvimento de todo o grupo. Isto acarretard um amadurecimento profissional, uma vez que
0S encontros proporcionam trocas de experiéncias com avango do processo. Os objetivos
serdo tracados a partir da realidade da escola. Nenhum projeto é estético, ele deve estar

sempre em discussao.

Grupo 2 — Vimos que existe uma proposta a partir do desejo de mudancga, buscando-se a
melhoria ou o crescimento pessoal, profissional e como cidaddo (envolve processos
educativos e pedagdgicos). H& um consenso no sentido do envolvimento dos individuos nos

ideais/desejos da escola.

Grupo 3 — O que concebemos como mais relevante a respeito do projeto é que nasce da
necessidade de um grupo, que é “agente” essencial na elaboracdo e implantacdo do mesmo.
Lembramos ser também necessaria a consciéncia sobre as possibilidades da implantacdo do
projeto, ndo como produto final, mas como referéncia para uma pratica reflexiva, na qual
possam ser acrescidos ou retirados elementos (des)necessarios a sua melhoria e maior
adaptacdo a realidade do grupo. Estamos buscando, com este projeto, um fio condutor quanto
a préatica “padronizada” do professor diante de questdes previamente ja estabelecidas, de um
processo de construgdo de um grupo. Através deste pré-estabelecimento, gostariamos de ver

solucionadas as duvidas individuais de cada profissional que possam refletir no grupo.

Em comum os quatro grupos manifestam o desejo coletivo de mudanga, desejo este que se
reflete em uma necessidade imediata da EIl. Os professores assumem que Serd um processo
continuo de formagc&o, sempre levado para discussdo em equipe. E o ensino voltando as méos
dos professores que devem desempenhar um papel ativo na formacao de seus objetivos, como
afirma Zeichner (1993).
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Faz-se necessario refletir, também, sobre parte do paragrafo produzido pelo grupo 3 com
relacdo a préatica pedagdgica “padronizada”. Ndo concordo que estejamos buscando, por meio
do PPI, um fio condutor quanto a esse tipo de prética, visto que, embora o projeto seja
resultado de um trabalho coletivo, as praticas pedagogicas sdo pessoais, ndo em termos de
concepcdes e principios, mas de atuacdo diferenciada. A préatica pedagodgica padronizada
constitui a reproducdo do livro didatico, ou seja, ninguém reflete muito para agir, mas so
reproduz. Na verdade, é do livro didatico que queremos nos desvencilhar, ndo totalmente, mas
com vistas a uma maior autonomia, pois o professor consciente sabe onde quer chegar e age
com liberdade para conseguir seus objetivos. Neste sentido, o Projeto Educativo oferecera a
direcdo e a sustentacdo necessarias ao nosso trabalho.

Com base no texto de Vasconcelos (1995), com o qual continuamos trabalhando, iniciamos a
discussédo pela primeira parte do Marco Referencial, ou seja, o0 Marco Situacional e, em

grupos, levantamos a seguinte questdo: Como nos vemos? Como nos situamos?

Os docentes presentes comegaram a discutir alguns aspectos que ndo estavam relacionados

com as questdes acima. Observemos a seguir:

P31: - E o perfil do aluno?

P17: - Mas nao foi feito?

P7: - Mas era outra coisa... origem, grau de instrucdo, etc. N&o tinha nada a ver com o

conhecimento.

P5: - E complicado... 0 que queremos do aluno... o que é importante. Ele tem que desenvolver
as quatro habilidades. Aqui o peso é tudo igual. N6s pensamos que é importante falar, mas
para determinado aluno o importante é ler. O nosso aluno regular é péssimo na comunicagao.

P15: - Nosso projeto vai contemplar casos especificos.

P26: - Nao. Ele pode ter um geral.
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P31: - Mas muitos alunos que vém aqui sdo claros desde o inicio - vim aqui para aprender a

ler e escrever, ndo preciso falar.

P15: - A coisa é séria! — Diz a professora com um franzir de sobrancelhas e ar de preocupada.

P5: - E séria porque o aluno sai daqui sem falar... e lhe questionam: onde vocé aprendeu? —
Ela faz uma expressdo de preocupada, afinal somos uma escola conceituada na regido e se o
aluno afirma que estudou aqui, mas ndao consegue se pronunciar na lingua alvo, nossa situacao

fica realmente complicada.

P31: - N6s ndo devemos criar um projeto ou curso especifico para isso?

P8: - Mas assim teremos que criar quatro projetos: um para cada habilidade.

P32: - Quando nbs tivermos nossos objetivos claros, esse tipo de discussdo ndo vai mais

existir aqui.

E o assunto se prolongava cada vez mais...

P8: - Antes tinhamos peso 3 para a oral porque a tendéncia era 0 movimento comunicativo.

Aquele aluno que sabe falar bem da a impressdo de que atingimos nosso objetivo.

P11: - Mas sera que ele aprendeu porgue ensinamos ou por que ele tem habilidade para isso?

— Questiona a professora, preocupada com a situacao.

Caro leitor, vou interromper um pouco o relato desse ensaio. Veja bem, a discussdo se
distanciou completamente do objetivo inicial, ou seja, responder as questdes “Como nos
vemos? Como nos situamos?”, questdes estas sugeridas pela comissdo com o objetivo de abrir
uma discussao sobre concepgdes e principios que embasam uma pratica pedagoégica. O Marco
Referencial de Vasconcelos (1995), no qual nos baseamos para levar a cabo esses
questionamentos, engloba os pressupostos norteadores filoséfico-socioldgicos, isto é: Quem
somos? Em que acreditamos? Qual é o0 homem que desejamos formar? Qual a sociedade que
contribuiremos em sua construcdo? Quais as concepgdes sdcio-filosofica-politica-culturais

que embasam nossa pratica pedagdgica? O que queremos construir com nossa acgao
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pedagogica? etc. Sob meu ponto de vista, portanto, a discussao acima delata, mais uma vez, a
nossa falta de clareza, ou seja, da propria comissdo organizadora. Tendo em vista que eu era
um dos membros dessa comissdo, ndo posso isentar-me da responsabilidade quanto ao “o
qué” deveria ser discutido naquele momento. As questdes dos professores denotam a angustia
com a aprendizagem e o perfil dos egressos. Espero que futuramente, com mais embasamento
tedrico-metodoldgico e pratico, possamos discutir melhor essas questdes e que estas sejam

clareadas pelo grupo.

Voltando ao ensaio, P15 interrompeu a discussdo dos professores sobre suas inquietagdes e
Ihes chamou a atencdo: - Gente, voltando a realidade da escola... a tendéncia do ensino... isso
tudo que vocés estdo discutindo veremos depois... qual a situacdo da instituicdo atualmente?
S6 comecamos a falar do aluno, e o professor? A parte fisica? A administracdo? Entdo, vemos
0 quanto temos que trabalhar... - retornando a proposta anterior - Como nos vemos? Como

nos situamos? VVamos nos olhar no espelho.

Naquele momento de reflexdo-na-acéo, P15 percebe que estavamos nos distanciando muito da
proposta de Vasconcelos. Ela parece nos dar pistas quando menciona as tendéncias do ensino.
E sobre isso que deveriamos estar falando, ou seja, sobre os principios, as concepcdes, as
tendéncias educacionais no ensino. Todos nés, porém, aceitamos discutir sobre o perfil do
aluno e ndao conseguimos refletir criticamente sobre nossas acées. Nao tinhamos consciéncia
de que estavamos nos desvencilhando do Marco Referencial simplesmente porque nédo

tinhamos clareza dos objetivos daquela reuniéo.

Era 0 momento de iniciarmos o Marco Referencial — Marco Situacional, ou seja, 0 momento
da andlise da realidade mais global na qual a instituicdo esta inserida. Dessa forma, apés a
intervencdo de P15, os professores voltaram a se reunir em grupos para discutirem sobre

COMO NOS vemos e como nos situamos. O resultado pode ser observado a seguir:
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Professor da El
y

exigente
flexivel
disponivel
compromissado
responsavel
preocupado
criativo

qualificado

Quadro 5 - O perfil do professor da El, conforme a descri¢do de seu proprio corpo docente.

As palavras em negrito foram as que se repetiram nos grupos. O professor perfeito, ndo é
mesmo? Sera que ndo estavamos sendo muito auto-confiantes naquele momento?

Observemos a seguinte citagdo:

Os professores reflexivos ndo super mulheres ou super homens, mas
simplesmente comprometidos com a educacdo de seus alunos e com a sua
prépria educagdo enquanto professores. Quando cometem erros ndo Sao
extremamente severos consigo mesmos. Continuam sua caminhada. A
disposicdo para a compreensdo, a responsabilidade e a sinceridade os levam
a um exame critico e que dé suporte ao seu proprio ensino (ZEICHNER e
LISTON, 1996, p.12, traducdo nossa).

Certamente ao elaborarmos o quadro 6 faltou-nos um pouco dessa criticidade de que nos
falam os autores acima para fazermos um exame sobre nds mesmos. Colocamo-nos como

super homens em defesa dos mais fracos e oprimidos.

Dando prosseguimento a atividade que estdvamos desenvolvendo, tentamos definir os quatro
vocabulos em negrito no Quadro 5 com a finalidade de compreendermos melhor o que essas
qualidades significavam para nés. O resultado foi o seguinte:

Exigente - que faz cumprir a programacéo/atividades/exige o compromisso do aluno/prepara
as aulas/exige de si proprio / é reciproco / pde em pratica o que foi estabelecido com o aluno /

esta preocupado com o minimo aceitavel do aprendizado;



Compromissado - envolvido com o grupo /“ligado!”/ E tudo o que esta no responsavel;

Responsavel - assiduo, pontual, cumpre o programa (aprendizagem), respeita prazos, prepara

bem as aulas, segue a orientagéo institucional;

Criativo - que traz novidades/ atualizado/dinamico/inovador/interessado pelo gosto do aluno,

pela realidade do grupo.

P15 levantou um questionamento: - Entéo, hoje, nds todos somos isso?

Outros professores complementaram:

P2: - Mas no geral eu acho isso discutivel.

P26: - Eu ndo me vejo assim, particularmente. Sdo facetas de um grupo, mas néo acredito que

todos sejam dessa forma.

P5: - Nosso maior defeito € ndo enxergarmos os nossos defeitos.

P7: - Essa fotografia estd muito retocada!

P15, interrompendo mais uma vez, leu o 1° e o0 2° paragrafos do texto “Projeto Educativo” da

obra de Vasconcelos (1995, p.153), conforme segue:

O Marco Referencial é a tomada de posicao da instituicdo que planeja
em relacdo a sua identidade, visdo de mundo, utopia, valores,
objetivos, compromissos. Expressa o0 “rumo”, o horizonte, a dire¢éo
que a instituicdo escolheu, fundamentado em elementos teéricos da
filosofia, da fé das ciéncias. Implica, portanto, opcdo e
fundamentacdo. O Marco Referencial nasce como busca de resposta a
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um forte questionamento que nos colocamos: em que medida
enquanto escola democratica, na América Latina podemos
efetivamente colaborar para a construcdo do homem novo e da nova
sociedade? Até que ponto isto ndo é um grande sonho, sem fundamento na
realidade e, conseqlientemente, uma enganagdo? Sao tantas as contradi¢es
da realidade e da propria escola... O que fundamenta o nosso querer
enquanto escola? Sabemos que diante destes questionamentos, muitas
escolas, por ndo encontrarem sentido para a prdpria existéncia, acabaram
perdendo toda forca e capacidade de aglutinacdo, chegando mesmo a fechar
suas portas; € claro, ninguém consegue viver sem um sentido que sustente a
dura luta... No Marco Referencial procuramos expressar o sentido do nosso
trabalho e as perspectivas para a caminhada.

Acredito que P15, tentando conduzir a discussdo, mas de forma pouco comunicativa, queria
chamar nossa atencdo, mais uma vez, para o fato de estarmos novamente nos afastando do
Marco Referencial de VVasconcelos (1995). Ao tentar tragar nosso perfil procedemos, portanto,
sO a discussdo do quadro docente. Nos olhamos no espelho e s6 vimos a nds mesmos e nao
conseguimos refletir-sobre-a-acdo, ou seja, sobre os principios que subsidiam nossa pratica-

pedagogica e a cidadania de cada um.

P15 percebera que ndo estavamos alcangando nosso objetivo, mas, por outro lado, também
ndo conseguiu achar o caminho a ser seguido. Prova disto é que, apesar de ter lido os dois
paréagrafos citados acima, ela propria continuou com a discussao sobre o perfil do professor ao

indagar:

- Entéo, se nos olharmos hoje, precisamos de alguma mudanga? Esse professor aqui que vOcés
descreveram esta maravilhoso! Percebemos nessa fala que a professora, ao dizer “vocés”, se
distancia um pouco do grupo, parece ndo concordar com o perfil tracado por ele, apesar dela

propria ter participado da discusséo.

P8: - NOs temos altos e baixos.

P18 : - Nés ndo somos tudo isso ai. Mas a questdo é como fazemos o todo.

E, realmente o “todo” é importante... Mas 0 que seria esse “todo”? Veremos se nas reunioes
futuras conseguiremos defini-lo e, principalmente, nos posicionarmos diante de nossas
crencas quanto a realidade global, como todos os desafios que ela possa gerar. As cortinas se

fecham e se da por encerrado mais um ensaio.
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E os ensaios continuam. No dia 16 de maio de 2003, nos reunimos com a presenca de 14
professores. Esse encontro objetivava finalizar a discussdo sobre o Marco Referencial: Marco
Situacional, e iniciar o estudo dos Marcos Doutrinal e Operativo.

Colamos na parede um cartaz do Superman e da Superwoman, representando o professor da
El, conforme tinha sido descrito no encontro anterior pelos grupos. P20 foi colando as tiras

com as palavras que descreviam esse professor. Vejamos como ficou:

Criativo Assiduo

Flexivel  Exigente  Interessado

Inovador Prepara Bem as Aulas

Responsavel Dinamico Disponivel  Cumpre o Programa

Pontual Compromissado Qualificado

Segue Orientacdes Institucionais Interessado pelo Gosto do Aluno

Quadro 6 - Cartaz do Superman/Superwoman colado na sala de reunides.

Os seguintes comentarios foram feitos:

P5: - S6 tem qualidade.

P26: - E que nds somos demais.

P32: - Chega! — Exclamou a professora, incomodada com aqueles pronunciamentos.

P5: - Otimismo exagerado. — Complementou.
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P26: - N6s ndo somos tudo isso sempre. Mas oscilamos durante o semestre.

P8: - Oscilamos ... subimos e descemos.

P26: - Dai temos o outro lado, as vezes somos preguigosos... ndo, Somos criativos.

P17: - Isso ai é coletivo, 0 que ndo se sobrepBe sobre o individual.

P7: - Acho que individualmente todo mundo tem essas qualidades, mas ora pesa mais uma e

ora outra. Mas, temos que reconhecer que também temos falhas.

P5: - N&o somos sempre criativos em sala.

P15 interrompe, tentando voltar ao texto de Vasconcelos (1995): - Esse seria 0 Marco
Situacional. Entéo a gente se vé desse jeito...

P5: - N&s nos vemos mais positivamente... Temos muitos pontos positivos... temos altos e

baixos... somos qualificados. O que falta ¢ uma interacdo.

P7: - O que falta é o tal do fio condutor.

P15: - A gente vai estar sempre pensando dessa forma: qual a situacdo? O que quero que

melhore? Que teoria vou usar para isso? Como é que vamos fazer isso?

E, caro leitor, acho que comecamos a refletir com um pouco mais de criticidade sobre nos
mesmos. Reconhecemos, assim, que somos qualificados, mas que oscilamos e que as vezes,
como ser humanos, também, cometemos falha. O que realmente nos falta € uma melhor
interacdo que possa ser refletida em um trabalho de ensino/aprendizagem mais embasado e
consciente. Apesar dessa tomada de consciéncia sobre nosso perfil, uma professora insistiu:

P5: - Se nds ndo fossemos tudo isso ndo teriamos a respeitabilidade por parte da comunidade.

Seré que essa afirmacdo é verdadeira? Em minha opinido, a verdade é que conquistamos uma

respeitabilidade muito significativa da comunidade e ndo foi por acaso, mas devido ao esforco
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e competéncia de um grupo determinado a realizar um trabalho sério e de qualidade. Esse
mesmo grupo, porém, ao longo dos anos, vai se transformando & medida que os mais velhos
se aposentam e professores mais jovens se aliam a ele com novas idéias. E necessario dar

continuidade ao mesmo trabalho sério e de qualidade proposto desde o inicio.

P11 acrescentou: - A EL fez nome. Sera que vamos conseguir manter esse nome?

Realmente devemos nos preocupar em manté-lo e para isso devemos proceder a um
levantamento sobre os problemas que nos cercam e tentar soluciona-los para que a nossa

respeitabilidade ndo fique apenas na fama.

P20 leu parte do texto de Vasconcelos (1995, p. 154):

Muitas vezes, quando vamos fazer consideracdes sobre a realidade, temos a
tendéncia de apontar apenas 0s aspectos negativos, pois sdo 0s gue mais nos
incomodam. No entanto, temos que resgatar sua contraditoriedade; conseguir
perceber os aspectos positivos é fundamental, pois podem nos apontar
caminhos e fortalecer para a luta.

A leitura desse trecho foi realizada para chamar a atencdo que, na maioria das vezes, ao se
refletir sobre a realidade, a tendéncia é apontar o0s aspectos negativos; em se tratando do corpo
docente da El, contudo, tinha ocorrido justamente o oposto. S6 conseguimos perceber 0s
aspectos positivos. Por que isso acontecera? Era sobre isso que queriamos refletir com essa
passagem do texto do Vasconcelos (1995). A esse respeito, uma das professoras se

manifestou:

P31: - Acho que se a abordagem da pergunta tivesse sido outra, poderiamos ter enxergado

outras coisas...

P23: - Ndo concordo, pois perguntamos exatamente como nos viamos, e esse foi o retrato
obtido.

P31 insistiu: - Ainda acho que se a abordagem tivesse sido outra, poderiamos ter refletido

também de outra forma.
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Naquele momento, ndo me dei conta de que P31 estava certa. Mas, agora, refletindo sobre
nossa acgdo, devo afirmar que as perguntas: “Como nos vemos?”, Como nos situamos?”, ndo
foram abordadas da forma correta, ou seja, ndo ficara explicito o que queriamos discutir ao
sugeri-las. Esses questionamentos precisariam ser reformuladas levando em consideracdo a

realidade da El, para que ocorresse uma reflexdo realmente critica.

Ninguém mais se posicionou sobre o assunto. Em seguida os professores foram divididos em
trés grupos com o objetivo de tracarem o Marco Doutrinal, ou seja, a proposta do ideal de
Homem, Sociedade e Educacdo que 0 grupo assume e a exposicdo dos critérios gerais de

orientagéo da instituicdo. Cada grupo recebeu uma pergunta distinta.

Grupo 1: “Qual é o papel de nossa escola na sociedade?” A este questionamento, responderam
da seguinte forma: A sociedade nos vé como uma escola séria. Somos responsaveis pela
formacdo técnica, ou seja, a instrumentalizacdo do aluno na lingua e também pela formacéo
educacional. Todavia, temos pouco tempo de aula, apenas 1h40min duas vezes por semana.
Mas, de qualquer forma, exercemos influéncia na formacao do futuro profissional. A escola
abre alguns horizontes, por exemplo, alguns ex-alunos nossos trabalhnam em outras escolas de

linguas.

P22 contesta: - Qualquer escola em que ele estudar vai ter esse papel, ndo é so prioridade da

nossa.

P11: - Acho que temos a funcdo de fazer o aluno gostar da lingua.

P6: - Acho que temos que ter esse papel, orientar o aluno para uma profissao futura. O inglés

é um caminho.

P11: - Aqui ndo temos franquia. Isso € uma abertura muito grande. Podemos estar procurando
fazer atividades diferentes.

P26: - A El ja deu emprego para muita gente.

Grupo 2: “Que tipo de aluno/cidaddo queremos formar?” Observemos a resposta: “N0sso

principal objetivo é formar o aluno instrumentalizado, ou seja, competente, capacitado para a
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lingua. Incentivamos a leitura e a responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem,
sociabilizado. Também temos o papel de promover uma formacdo educativa, evidenciando a
busca de autonomia (ex.: pesquisa na Internet, o uso do dicionario) — e de abrir os olhos do
aluno para o tipo de sociedade que temos hoje, competitiva.

Grupo 3: “Que tipo de escola queremos?” Responderam da seguinte forma: “Uma escola
modelo - moderna, bem equipada, eficiente que promova o treinamento continuo para o staff/
corpo docente, que consiga produzir e publicar seu préprio material de ensino de acordo com
sua realidade atendendo as varias op¢des de cursos para alunos e professores de linguas de

outras escolas.

Com base nas respostas dos trés grupos, chamou-me a atencdo o fato de que nds estamos
demasiadamente preocupados com a técnica, a instrumentalizacdo e o treinamento continuo
no que se refere a aquisicdo de uma LE. N&o poderia deixar de ser desta forma, ja que somos,
como mencionado anteriormente, frutos do discurso pedagdgico do século XX que, como
vimos em Ghiraldelli Junior (1994), incentiva o treinamento. Por outro lado, podemos
observar que hd uma preocupacdo também com a formacgdo educacional do individuo
enquanto cidaddo que vive em uma sociedade competitiva. Ha4 também, e acredito ser esse um
ponto bastante positivo, o interesse de se produzir e publicar o proprio material, o que exigira

pesquisa e uma incansavel jornada de trabalho.

Em seguida, os professores foram divididos em grupos. Receberam tiras de papel com alguns
vocébulos para que tentassem formular uma frase com eles. Na verdade, tratava-se da missao
da EI, mas somente a comissdo estava ciente disto. Nenhum grupo conseguiu organizar a
sentenca da forma correta. Apenas um deles chegou proximo da missao, invertendo apenas a

ordem das frases. Um dos membros da comissao indagou: "alguma idéia do que se trata?"

Um dos grupos respondeu - Seria a misséo da EI?

- 1sso mesmo! Respondi. Em seguida, li a missdo da escola como realmente esta escrita e que
fora elaborada ha algum tempo atras, por n6s mesmos: A missao da EI é promover o ensino
de linguas estrangeiras, capacitando os alunos nas diferentes habilidades linglisticas e
comunicativas, apoiando atividades de pesquisa e ensino por intermédio de um corpo docente

altamente capacitado e qualificado.
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Questionamos, entdo, se tudo o que tinhamos discutido até aquele momento estava coerente
com a nossa missdo. Alguns se manifestaram afirmando que sim, mas ndo houve uma
discussdo mais aprofundada sobre o assunto. Sob meu ponto de vista, acredito que muitas de
nossas discussdes refletiram, sim, os objetivos da escola, da forma como estdo explicitados
nos documentos da ElI como “missdo”, citada acima. Todavia, gostaria de deixar alguns
questionamentos. Por que denominar os objetivos de “missdo”? N&o € um termo muito forte?
Seré que ndo estamos caindo no discurso neoliberal? Ou desejamos ser vistos como jesuitas
missionarios trabalhando em “prol” de nossos semelhantes? Na verdade, missdo da idéia de
sacerddcio, de vocacdo e a escola, hoje, tem objetivos, finalidades, mas ndo é missionaria.
Quero deixar claro que, ao fazer esses comentérios, ndo estou me isentando de qualquer
responsabilidade, visto que também participei na elaboracdo de nossa “missdo”. Sao
questionamentos que faco ndo apenas aos meus colegas e profissionais da area, mas a mim
mesma, na tentativa de fazer uma reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo (SCHON, 1983).
Concordo que nosso principal objetivo é ensinar uma LE, capacitando os alunos nas
diferentes habilidades. E preciso, no entanto, ter consciéncia de nossa finalidade com esse
ensino, ou seja, por exemplo, ensinamos uma lingua estrangeira para que alguém néo
habilitado na lingua tenha um lugar no mercado competitivo no mundo globalizado ou para
que ele tenha condicGes de entender o mundo em que vive com todas as suas implicacoes
socio-politico-culturais? E uma reflexdo que precisaremos dar conta para que possamos

explicitar nossa finalidade na propria “missao”.

Para dar subsidio tedrico para nossas proximas reunides, sugerimos a leitura de dois livros e
de uma dissertacdo de mestrado. Dividimos os professores em trés grupos. Cada um ficou
responsavel pela leitura de um dos textos e por sua apresentacdo para o restante do grupo em
forma de seminéario. A distribuigdo ficou da seguinte forma:

Grupo 1 (P4, P7, P18, P31) — Livro — Ensino: as abordagens do processo (MIZUKAMI,
2001).

Grupo 2 (P6, P8, P11, P32) - Dissertacdo de mestrado intitulada “Competéncia Linguistica -
algumas considerac@es. Lingua Materna x Segunda Lingua (L2)/Lingua Estrangeira. (PERIN,
2001).
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Grupo 3 (P5, P17, P22, P25, P26) - Livro: Planejamento de metas e objetivos em programas
de idiomas (RICHARDS, 2003).

Obs.: A comissao organizadora dos encontros ficou incumbida de ler os trés textos.

Com o objetivo de iniciarmos a discusséo sobre o Marco Referencial - Marco Operativo, ou
seja, a proposta dos critérios de acdo para os diversos aspectos relevantes da instituicdo, tendo
em vista aquilo que queremos ou devemos ser, P15 leu o pendltimo paragrafo da pagina 155
do texto de Vasconcelos:

Que perguntas fazer para ajudar a elaborar o Marco Operativo? Devemos
elaborar perguntas tendo em vista os aspectos fundamentais da vida da
escola. A tarefa primeira do grupo neste momento, portanto, é refletir e
identificar estes elementos fundamentais em relagdo aos quais se
estabelecerdo utopias, horizontes, critérios. Sobre o que é importante
projetarmos o ideal, para ter elementos de orientacdo para nossa acdo?
Digamos que uma escola em pauta tenha cursos técnicos e que nestes a
questdo do estagio € muito importante. Obviamente, caberd uma pergunta
sobre como desejamos que seja o estagio (VASCONCELOS, 1995, p. 155).

Chegara 0 momento de refletirmos, portanto, sobre os aspectos fundamentais da EIl para
procedermos a elaboracdo do Marco Operativo. Mas como realizar essa tarefa? Segundo
Vasconcelos (1995), com muita atencdo para que fique compativel com os Marcos Situacional
e Doutrina, pois, caso contrario, pode ficar desarticulado com relacdo a realidade e a
finalidade.

Para que 0 grupo consiga expressar aquilo que pensa e quer, Vasconcelos (1995) sugere a
seguinte metodologia de trabalho: o recurso do questionamento, da problematizacdo
sintetizadas em perguntas. Faz isso, segundo ele préprio, com o objetivo de provocar um
desequilibrio no sujeito e para desafia-lo a refletir.

O Marco Operativo apresenta trés niveis: o pedagdgico, 0 comunitario e o administrativo.
Para proceder a discussdo desse Marco, Vasconcelos (1995, p. 156) sugere as seguintes
perguntas:

A) Em Nivel Pedag6gico

. Como desejamos o Processo de Planejamento?

. Como desejamos o Objetivo?

. Como desejamos o Conteido?

. Como desejamos a Metodologia?

. Como desejamos a Avaliagdo?

. Como desejamos a Disciplina?/a relacdo Professor-aluno?

. Como desejamos nossa relagdo com o Vestibular? Como nos posicionamos
frente ao vestibular?

~NOoO Ok~ WN B



B) Em Nivel Comunitério

1) Como desejamos os Relacionamentos na Escola?

2) Como desejamos o Professor?

3) Como desejamos o relacionamento com a Familia?

4) Como desejamos o relacionamento com a Comunidade?

5) Como desejamos a Educacao Religiosa?

6) Como desejamos a Participacdo e Organizacdo dos alunos?
7) Como desejamos a Orientacdo Vocacional?

8) Como desejamos as Atividades Esportivas e Culturais?

C) Em Nivel Administrativo

1. Como desejamos a Estrutura e Organizacdo da Escola?

2. Como desejamos os Dirigentes (Direcao e Equipe Técnica)?

3. Como desejamos as Formas de Participacdo dos Trabalhadores?
4. Como devem ser as Condigbes Objetivas de Trabalho?

5. Como devem ser obtidos e geridos os Recursos Financeiros?
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Chegara 0 momento de decidirmos quais questionamentos iriamos responder, tendo como

ponto de partida os aspectos fundamentais da vida da El. Para tal, dividimo-nos em trés

grupos. Cada um ficou responsavel por um nivel no sentido de acrescentar, modificar ou

excluir alguma pergunta sugerida pelo texto de acordo com nossa realidade. Em seguida o

resultado de cada grupo foi passado para o0s outros. Finalmente, as perguntas foram

reelaboradas da forma apresentada a seguir. Os trechos em negrito constituem as alteracGes

realizadas pelos professores:

A) Em Nivel Pedagdgico

G N o g bk~ w DN e

Como desejamos o Processo de Planejamento de Curso?
Como desejamos o Objetivo do Curso?

Como desejamos o Contetido?

Como desejamos a Metodologia?

Como desejamos a Avaliagdo?

Como desejamos 0 Material Didatico?

Como desejamos a Relacdo Professor/aluno?

Como desejamos o0 assessoramento do aluno dentro de suas dificuldades?

Em Nivel Comunitario
Como desejamos os Relacionamentos na escola?
Como desejamos o Professor?

Como desejamos o relacionamento com a Familia?
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4. Como desejamos o relacionamento com a Comunidade?
5. Como desejamos a Participacdo e Organizacdo dos alunos?
6. Como desejamos as Atividades Culturais?

C) Em Nivel Administrativo

1. Como desejamos a Estrutura e Organizagdo da Escola?

2. Como desejamos os Dirigentes (Chefia/Coordenacdo Pedagdgica/Equipe Técnica)?
3. Como desejamos as Formas de Participacao dos Trabalhadores?

4. Como devem ser as Condi¢cOes Objetivas de Trabalho?

5. Como devem ser sugeridas as prioridades para o uso dos Recursos Financeiros?

Vamos comparar as perguntas sugeridas por Vasconcelos (1995) e as que elaboramos.
Podemos observar que ndao had muita alteracdo. Sera que isto ndo denota uma falta de reflexdo
mais critica sobre o assunto? Acredito que sim. Além das alteracfes em negrito, no Nivel
Pedagdgico eliminamos o que se referia a disciplina e ao vestibular. Raramente temos
problemas com disciplina, portanto, ndo é uma questdo muito relevante e quanto ao
vestibular, ndo direcionamos nossos cursos nesse sentido. Ha planos para se fazer um projeto
de preparagdo para o vestibular, mas nada de concreto até 0 momento. Acrescentamos, ainda,
uma questdo sobre o material didatico, por acreditarmos tratar-se de um problema que muito
nos aflige. No Nivel Comunitario, apenas eliminamos as questdes sobre educacao religiosa e
orientac@o vocacional, por ndo fazerem parte de nossa realidade, assim como o que se referia
a atividades esportivas. No Nivel Administrativo, explicitamos quem seriam os dirigentes na

segunda pergunta e alteramos a ultima questdo sobre 0s recursos financeiros.

No dia 23 de maio de 2003, nos reunimos novamente com a presenca de 16 professores. A
partir de entdo, utilizamos uma metodologia de trabalho, ndo apenas nessa reunido, mas
também nas outras subsequentes, sugerida por Vasconcelos (1995). Tal metodologia envolve
basicamente trés dindmicas: 1. Individual — momento em que cada professor individualmente
escreve em um papel a resposta a uma pergunta; 2. Grupo — momento em que 0s subgrupos
selecionam e organizam as respostas individuais das perguntas, juntando-as e dividindo-as por
grupos, para que cada grupo elabore uma redacgdo-sintese. O grupo pode decidir quanto ao
mérito e ao conteudo; 3. Plenario — um elemento do grupo explica brevemente como foi feito
0 texto pela equipe (contextualizacdo) e, em seguida, procede a leitura do texto produzido.
Deve-se confrontar as respostas de origem com a sintese, para comprovar se houve fidelidade



121

do grupo na redagdo. E fundamental que todos reconhecam sua resposta na sintese. E 0
momento do grande grupo discutir sobre as contradi¢cdes encontradas, bem como eventuais

pontos considerados fora de contexto.

Nesse encontro, tinhamos como objetivo iniciar a discussdo, primeiramente, sobre o Nivel
Administrativo com base nas perguntas elaboradas na reunido anterior. Como o leitor ira
observar, comecamos pelo terceiro nivel, talvez por acreditarmos ser o0 menos complexo. Em
outra oportunidade discutiriamos o Nivel Comunitario; e o Nivel Pedagdgico deixamos para
depois dos seminarios a serem apresentados posteriormente pelos grupos, por acreditarmos

que teriamos mais subsidio tedrico para a discussao.

Apesar das perguntas terem sido discutidas e reelaboradas por nés mesmos, sentimos
dificuldade em compreendé-las. Mas por que tanta dificuldade? Ora, caro leitor, refletindo um
pouco sobre essa questdo, pode-se concluir que cometemos o erro para o qual Vasconcelos
(1995, p. 149) chamara a atengéo, ou seja, simplesmente repetimos “as perguntas sugeridas,
sem uma analise da propria realidade. O grupo deve elaborar suas perguntas, de acordo com
suas especificidades e necessidades”. Diante da complexidade das perguntas, decidimos,
entdo, procedermos a uma nova discussdo sobre o que realmente queriamos com cada
questionamento. Fizemos algumas alteracdes nas questbes, as quais ficaram da seguinte

forma:

B) Em Nivel Administrativo

1) Como desejamos a estrutura (fisica) e organizacdo da escola (calendario de reunides,
Cursos e eventos)?;

2) Como desejamos os Dirigentes (Chefia/Coordenaces Pedagdgica e Técnica e Equipe
Técnica - secretaria, laboratério)?;

3) Como desejamos as formas de participacdo dos trabalhadores? (Aqui ficaram incluidos
todos os professores e 0s outros funcionarios, inclusive a servente);

4) Como devem ser as condigdes objetivas de trabalho? (Aqui levantou-se a questdo de nossa
carreira, de nosso desenvolvimento profissional);

5) Como devem ser sugeridas as prioridades para o uso dos Recursos Financeiros? (P8
alertou para a questdo de que ndao temos o0 poder de decisdo sobre os recursos da EI. Esses

ficam a cargo da instituicdo maior na qual estamos inseridos.
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Apobs reelaboradas as questdes, iniciamos a dindmica descrita anteriormente, ou seja, 0
individual e o grupo. Entretanto, ndo houve tempo habil de abrir a discussao para o plenario,
tarefa adiada para o proximo encontro.

No dia 30 de maio de 2003, reunimo-nos novamente com a presenca de 16 professores.
Dividimo-nos em cinco grupos com a finalidade de retomarmos as questdes sobre o Nivel

Administrativo e refletirmos sobre elas. Esses foram os resultados obtidos:

B1. Como desejamos a Estrutura (fisica) e Organizacdo da Escola (calendario de
reunides, cursos e eventos)?

. .uma escola com profissionais bem treinados, qualificados para que o trabalho possa fluir
bem durante o semestre/ano letivo sem problemas graves;

. uma secretaria bem montada com pessoal capacitado, bem informado para fornecer as
informacBes necessarias a comunidade (do dia-a-dia e dos futuros acontecimentos). Deve
também ter um visual mais bonito, pois é o cartdo de visita da escola;

. uma biblioteca com livros de todos os idiomas, aos quais os alunos tenham acesso, com
espaco reservado para pesquisa e leitura, contendo também materiais/recursos que permita ao
professor preparar aulas mais dindmicas e livros/textos destinados aos professores que lhes
possam possibilitar uma leitura para um melhor aperfeicoamento pedagdgico. A biblioteca
deve conter também revistas e jornais;

. computador com acesso a Internet para os alunos (dentro da biblioteca!);

. videoteca (filmes de todos os idiomas para serem utilizados na sala de video;

. material de pesquisa para os professores (em alguns idiomas ndo existe absolutamente
nada!), (o espaco fisico existente da sala de video é muito bom, porém falta organizagao);

. salas da chefia e coordenacdo melhor equipadas;

. sala dos professores mais organizada! (Por exemplo, hd muitos bilhetes espalhados aos quais
muitas vezes ndo damos atengéo);

. uma escola com bom visual e limpa (sem fungos!);

. salas de aula com carteiras uniformes e mais confortaveis do que as ja existentes, com
cartazes mais recentes e renovados;

. laboratorio bem equipado, organizado e funcional (com leitor de CD e com todas as cabines
funcionando);

. armarios organizados, limpos e fechados fora do horario de uso na sala dos professores;



123

. uma ducha higiénica no WC feminino e um chuveiro disponivel para quem faz periodo
duplo;

. um armario com toalhas para o banheiro;

. paredes acusticas devido ao barulho nas salas que ficam para o lado da rua;

. cortinas com tecido mais grosso;

. ar condicionado nas salas de aula;

. mais bebedouros e mais recipientes para colocar lixo;

. luzes funcionando sempre, principalmente no pétio;

. patio mais confortavel para os alunos aguardarem as aulas (talvez colocar mesas);

. limpeza constante nos banheiros;

. criacdo de coordenadores ou sub-coordenadoria para assistir professores de todas as linguas
ou pelo menos da lingua inglesa;

. criacdo de monitoria utilizando os alunos (o melhor da sala) supervisionados pelo professor e
que haja um certificado para incentivar esses alunos a participarem;

. criacdo de um sistema de intercambio;

. menos formalidades a serem cumpridas. Por exemplo, a solicitagdo de nova oportunidade de
prova;

. poderes orgamentais para comprar mais equipamento de acordo com nossas necessidades;

. capacitar o corpo docente e envolver os alunos de maneira a minimizar os possiveis conflitos
e maximizar os resultados;

. que a administracdo vise sempre 0 grupo, incentivando-o a estar sempre buscando
crescimento profissional e uniformidade entre si;

. deve haver uma pessoa capaz de ser ponto de apoio ao aluno. A Coordenacdo Pedagdgica
nao é so de professores, mas principalmente voltada as dificuldades dos alunos;

. a secretaria deveria participar das reunides (a linguagem deveria ser coesa);

. a escola deveria aproveitar melhor seus professores (mestres e doutores). Eles deveriam dar
seminarios/palestras de aperfeicoamento a seus colegas de trabalho;

. a chefia deve ter um bom relacionamento com o departamento de ensino e cultura da
universidade;

. uma “boa politica”, infelizmente é o0 que nos garante uma estrutura razoavel, e agora mostrar

que podemos fazer mais do que dar aula.

Se observarmos com um pouco mais de critério as colocagdes acima, veremos que cometemos

mais um deslize para o qual Vasconcelos (1995) tinha chamado nossa atencdo: o Marco
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Operativo ndo estava ficando compativel com os Marcos Situacional e Doutrinal, ou seja,
estava desarticulado com relacdo a nossa realidade e finalidade. Se considerarmos as
sugestdes sobre os recursos de video ou audiovisuais poderiamos pensar na EI como uma
escola ideal, desde que seu corpo docente saiba utiliza-los de modo a promover um ensino de
qualidade e comprometido com um comportamento reflexivo critico. Ainda € resquicio do
tecnicismo o fato de se considerar uma instituicdo boa apenas com base nesses recursos. No
entanto, o fato é que ja possuimos televisdo e video em cada sala, porém raramente 0s
utilizamos, devido a falta de tempo para cumprir o programa. Como vimos em Ghiraldelli
Junior (1994), hoje o planejamento ganha destaque, o que denota uma educacdo tecnicista
vestida de roupa nova. E o que parece estar acontecendo conosco. Quanto & questdo de
envolvermos mais os alunos para minimizar os possiveis conflitos e maximizar os resultados,
parece-me confusa, tendo em vista que se ndo ha conflito, ndo ha conhecimento. Um ponto
positivo é o fato do desejo de que os professores com Mestrado ou Doutorado apresentem
palestras para o grande grupo. Na verdade, o pontapé inicial para tal ja foi dado com 0 nosso
grupo de estudos.

Em seguida, abriu-se a discussdo para o0 grande grupo e decidimos fazer algumas

modificagdes em seis das respostas acima. Essas alteracbes podem ser observadas abaixo:

. uma escola com profissionais bem treinados orientados (estrutura, metodologia, parte
funcional da escola);

. uma escola limpa com bom visual (sem fungos!) — as zeladoras devem fazer a limpeza dos
armarios uma vez por més;

. salas de aula limpas com carteiras uniformes e mais confortaveis do que as ja existentes,
com cartazes mais recentes e renovados; e quadros sempre limpos;

. criacdo de coordenadores professores ou sub-coordenadoria — para alunos/organizar material
e ter um maior vinculo com a familia — para assistir os professores de todas as linguas ou pelo
menos da lingua inglesa;

. criacdo de um sistema de intercambio internacional para professores e alunos;

. menos formalidades a serem cumpridas. Por exemplo, a solicitagdo de nova oportunidade de

prova, porém mais rigor na liberacéo.

Acredito que ha sugestdes bastante interessantes, como a cria¢do de uma coordenadoria com o

fim de oferecer uma melhor assessoria aos alunos, assim como de um sistema de intercambio.
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A intencdo é tornar isso realidade em um futuro préximo. Por outro lado, devemos tomar
cuidado com determinadas colocacGes, como a afirmacdo de que precisamos de profissionais
bem “treinados”. N&o somos animais para serem treinados, mas seres pensantes e engajados

na luta por conhecimento.

Em seguida, prosseguimos com a discussdo da questdo do Nivel Administrativo:

B2. Como desejamos os Dirigentes (Chefia/Coordenacdes Pedagdgica e Técnica e Equipe
Técnica - secretaria, laboratorio)?

Chefia - deve estar disponivel para a escola, deve saber ouvir sugestdes, estar bem informada
sobre a instituicdo de um modo geral e divulgar o trabalho da escola. Além disso, deve manter
uma escola moderna, mostrar seus objetivos de uma forma clara e consciente, sem se envolver

com problemas pedagdgicos.

Coordenacdo Pedagdgica - deve estar voltada para o crescimento e aprimoramento dos
professores, além de se envolver com o corpo discente (aprendizagem, filtro afetivo). Deve

ser ponte entre 0 aluno x corpo docente x administracao.

Coordenacdo Técnica - além de estar bem informada, capacitada, com bom atendimento e
prestativa, deve fomentar a participacdo de outros professores, a fim de promover a ampliagdo
do campo de atividade e se tornar mais conhecida.

Equipe Técnica - a secretaria deve ser mais flexivel, receptiva, a fim de facilitar a relacdo
aluno x escola. O técnico em laboratério deve estar disponivel nos horérios de aula (tarde e
noite). Ele deve ser melhor aproveitado pelos professores por meio da criacdo de atividades
livres (filmes, exercicios de audicdo, dentro do horario de aula do professor e com o objetivo

de atender aos alunos).

Geral - todos os setores devem trabalhar em equipe, interagindo, refletindo, tornando um

ambiente menos burocratico e mais amigavel.
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B3. Como desejamos as formas de participacéo dos trabalhadores?
Desejamos a equipe de professores, secretaria, zeladora e chefia unidos no objetivo de uma
escola ideal, voltada para a qualidade na formacdo dos alunos, interagindo, refletindo e

trocando servicos/idéias em um ambiente organizado e amigavel.

Haveria a necessidade dos professores estarem preparando aulas do mesmo estéagio,
conjuntamente, auxiliando os professores iniciantes a tomarem conhecimento do processo e
encaminhamentos da escola. Os professores devem se revezar de modo a trabalharem com

todos os estagios.

Deve acontecer a interacdo e 0 comprometimento dos professores em todas as areas, decisdes
e dificuldades da escola, inclusive com a participacdo dos funcionarios da secretaria e
zeladoria nas reunifes administrativas. 1sso resultaria no cumprimento das normas com
responsabilidade, cada um na sua funcdo (secretaria - apenas a secretaria executiva participa,

as vezes; a zeladora nunca participou).

E compromisso de todos os funcionarios envolverem-se nas tarefas necessarias aos

eventos/festividades previamente agendadas em calendario.

A cobranga, por parte da coordenacdo e chefia, deve ser rigorosa quanto aos trabalhos
individuais ou em grupos e com relacdo a presenca dos professores em reunides obrigatorias.
E, por parte dos professores, maior flexibilidade para estarem na escola fora do horéario de
aula. 1sso inclui maior independéncia dos professores na digitacdo de provas e atividades
extras, utilizando a sala de estudos. Maior economia no xerox e, principalmente, organizagédo
para a sobra dos mesmos é compromisso de todos. Dentre os professores deve haver uma
visdo colaborativa para a capacitacdo individual do professor, liberdade para exposicdo de
idéias, aliada ao compromisso de mudancas e empenho pessoal no processo.

A questdo da cobranca ainda € complexa. Ainda ha uma queixa muito grande sobre o fato de
sempre haver aqueles que ndo se comprometem e ndo participam de atividades fora da sala de
aula. Trabalhamos em uma escola de linguas que cobra a mensalidade dos alunos mas que, ao
mesmo tempo, é parte integrante de uma instituicdo publica. Isto significa que o chefe "é"

chefe por determinado periodo, retornando as suas atividades normais como qualquer outro
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membro do corpo docente posteriormente. Dessa forma, é muito dificil exigir a participacéo
de todos. Alguns cumprem sua disponibilidade preparando aulas e preferem ndo se envolver

com outras atividades.

Devido a hora ja avancada, encerramos nossa reunido, deixando para discutir as outras

questdes sobre o nivel administrativo no proximo encontro.

As cortinas se abrem para dar inicio a mais uma reunido realizada com a presen¢a de onze
professores. Retomamos 0 assunto do encontro anterior, e prosseguimos com a questdo

ndamero 4:

B4. Como devem ser as condicOes objetivas de trabalho?

CondicGes objetivas de trabalho quanto a capacitacdo: que existam condicdes para a
capacitacdo (especializagdo, mestrado, doutorado) com expansdo do quadro funcional,
colaboracdo dos professores no sentido de absorverem, pelo menos, mais uma turma do
colega. Ao mesmo tempo, esses docentes ndo devem se intimidar com as barreiras a serem
transpostas, conscientizando-se que, na maioria das vezes, 0 desejo de crescimento é
individual e implica em renlncias e dedicacdo. Seria importante determinar e manter um
namero fixo de professores para a capacitacdo. Deve haver incentivo e apoio para a realizacdo
de projetos e recursos para a apresentacdo de trabalhos. A escola deveria promover cursos de

atualizacdo visando o aperfeicoamento continuo do professor e a organizacao de dinamicas de

grupo.

B5. Como devem ser sugeridas as prioridades para o uso dos Recursos Financeiros?

No inicio do semestre, em reunido, deve-se fazer uma relacdo das necessidades e, em
conjunto, decidir as prioridades da gestdo atual, como por exemplo, 0s recursos para a saida
de professores para a capacitacdo e a apresentacdo de trabalhos em eventos. E também os
recursos para a compra de uniformes para professores e membros da secretaria, além da
compra de material didatico para o crescimento profissional do professor. Também foram
sugeridas outras prioridades:
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. Recursos para a compra de café e bolacha (lanche) provindos do dinheiro da 2°
oportunidade de prova e dos exames finais, por exemplo. (Atualmente sdo 0s proprios

professores que financiam o cafezinho);

° Realizar promoc0es para arrecadar dinheiro como é feito na graduacao;

° Modernizacdo de equipamentos e biblioteca, aquisicdo de materiais modernos: DVD,

data show, transparéncias, CDs etc.;

o Aquisicdo de jornais e revistas na lingua alvo;

° Obtencéo de recursos que viabilizem viagens dos professores para a apresentacéo de

trabalhos que divulguem o nome da EI em outros lugares;

° Obtencéo de recursos financeiros para organizagdo de novos cursos com a presenca de

professores de fora e que proporcionem receita mais diretamente para o setor.

No dia 13 de junho, nosso encontro ocorreu com a presenca de 17 professores. Tinhamos
como objetivo discutir o Nivel Comunitario utilizando a mesma dindmica empregada até

entdo. As respostas finais podem ser observadas a seguir:

C) Em nivel comunitério

C1. Como desejamos os relacionamentos na escola?

a) Professor x professor

Desejamos um relacionamento amigavel, de cooperacdo entre os colegas, compartilhando
idéias e materiais, bem como favores que possam ser retribuidos. Pedimos um revezamento de
niveis para que nao sejam sacrificados s alguns. Gostariamos que houvesse uma linguagem
padrdo entre os procedimentos da escola, e que ndo houvessem privilégios, exceto 0s
previstos em regulamento. (Sugestdo de P6 - reunides de conselho de classe por niveis no

inicio e final do semestre.)
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Essa reunido sugerida acima ocorreu uma vez durante o semestre. N30 necessariamente
denominada "Conselho de Classe”, mas com o objetivo dos professores que lecionam o
mesmo estagio trocarem idéias, assim como para que aqueles docentes com alunos
considerados "problema”, ou seja, com dificuldade de aprendizagem, conversassem com 0
professor que o0 antecedera para trocar experiéncia e tracar uma estratégia futura no sentido de
auxiliar esse aluno. Devo acrescentar que essa reunido nao foi muito frutifera. Talvez por ter
sido realizada apds uma outra reunido exaustiva, com uma longa discussdo no grande grupo
sobre assuntos mais burocraticos. O que € certo é que nds, os professores presentes naquele
momento, terminamos logo as tais trocas de experiéncia e idéias e outra reunido desse género

ainda ndo foi marcada. N&o conseguimos, portanto, atingir o objetivo.

b) Professor x aluno

Desejamos oferecer aos alunos aulas participativas, através de didlogos e conversas,
mantendo-se o respeito matuo. O relacionamento deve fluir de modo a n&o ferir o regime de
funcionamento da escola, mantendo-se a autoridade do professor (ndo autoritarismo) em
beneficio do aprendizado, da coletividade, atendendo ao aluno s6 quando possivel e ndo em
detrimento do restante do processo.

c) Professor x secretaria

Deve haver uma relacdo de respeito, cooperacdo e cordialidade. Os secretarios devem estar
cientes de que a comunidade ndo compreende necessariamente 0S mecanismos de
funcionamento da universidade e, conseqiientemente, da EI. A secretaria deveria saber sobre
seus limites, ndo se impondo sobre a chefia ou/e coordenacdo no momento das decisdes. Os

momentos reservados as conversas com professores também deveriam ser respeitados.

d) Aluno x secretaria

Gostariamos que ambos agissem com respeito, educacdo, com informacfes claras para a
comunidade, ndo atendendo sentados, mas sim, em pé. A secretaria deveria trabalhar de modo
a abafar o estigma de funcionério publico.

C2. Como desejamos o professor?

Capacitado, atualizado através de cursos de capacitacdo internos e externos, podendo atuar em
todos os estdgios. Envolvido com as atividades da escola, e consciente dos problemas e
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limites da mesma. Que ndo aja como detentor do saber, mas que seja aberto a opinides. O
professor ndo deve ser somente o facilitador do processo ensino-aprendizagem, mas também
orientador do aluno, no sentido de conscientizé-lo para a realidade, estimulando a sua
criticidade. Deve ser flexivel, mas também enérgico quando necessario, justo, imparcial, bem
humorado. Deve ser capaz de avaliar conscientemente seu aluno, reprovando-o se for
necessario, ndo permitindo que va adiante se ndo tem capacidade para tal. Também
responsavel, assiduo, criativo, cooperativo, acessivel aos alunos. Mais independente com
relacdo a alguns problemas com os alunos e até outros problemas. Os professores devem
considerar as diferencas particulares e respeita-los como individuos.

P2, uma das professoras presentes, questionou o termo "facilitador”, argumentando que
compreendia, sim, o professor como "facilitador” do processo de aprendizagem.

P23, por sua vez, contestou:

- Acredito que facilitador é aquele que como o préprio termo diz apenas facilita, mas nédo
interfere no processo ensino/aprendizagem, enquanto deveriamos pensar em “mediador”, ou

seja, aquele que consegue fazer com que o aluno realmente reflita.

Apb6s uma breve discussdo sobre esses dois termos, chegamos a conclusdo de que deveriamos
procurar na literatura uma explicacdo mais coerente, talvez ap6s as apresentacfes dos

seminarios teriamos condi¢cdo de compreendermos melhor o assunto.

C3. Como sejamos o relacionamento com a familia?

O relacionamento deveria restringir-se aos casos pontuais que realmente saiam do dominio do
professor. Por exemplo: problemas de salde, baixo rendimento, uso de drogas, furto,
violéncia, faltas consecutivas. Os professores devem resolver os problemas que estejam
dentro de sua alcada, contando com o apoio da coordenacdo pedagdgica nos
encaminhamentos ou primeiros contatos e na abordagem dos problemas com os pais na busca

de solucdes.

C4. Como desejamos o relacionamento com a comunidade?
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Deveria haver um relacionamento mais comunicativo, de amizade, de experiéncias e idéias
com outros departamentos. A El deve “mostrar a cara” aos outros setores da instituigéo,
enviando informativos para a divulgacdo do que fazemos, através do site na Internet, divulgar
inclusive 0s nossos encontros atuais sobre o futuro PPl. O site deve ser aprimorado e
atualizado. Poderiamos organizar algum evento juntamente com o Departamento de Letras.
Ou poderiamos pensar em trabalhar com projetos que contemplem outros departamentos e
6rgdos. O relacionamento com outras escolas deveria se dar através de encontros e cursos para

professores, assim como de festas ou atividades na escola.

C5. Como desejamos a participacao e organizacao dos alunos?

Essa participacdo deve realmente ocorrer. Entretanto, isso depende muito mais do proprio
aluno do que do incentivo dado pelo professor. O aluno exige muito e participa pouco.
Deseja-se uma participacdo efetiva na construgdo do seu processo de aprendizagem e
formacdo, apesar desses alunos permanecerem pouco tempo na escola. Que ndo tenhamos
alunos passivos, mas sim ativos, ndo s6 em sala, mas também vinculados a outras atividades
promovidas pela escola. Deveriamos promover mais a interagdo de alunos de diferentes salas,
mas mesmo estagio com atividades diversas. Que o aluno possa participar na organizacdo de
eventos, formaturas, etc. Ele deve envolver-se diretamente com o evento ou o0 que seja, para
sentir na pele o que é elaborar e fazer funcionar algo. Também deve atuar como monitor. E
para isso tudo, é necessario que ele receba um certificado de participacdo que o ajude no seu
curriculo. Deveriamos pensar em termos de representacdo discente - um representante para

cada lingua, considerando as turmas de adultos e de adolescentes.

C6. Como desejamos as atividades culturais?

Que as atividades culturais sejam simples e organizadas pelos alunos também, tais como: uma
tarde com filmes (sessdo de pipoca e guarand). Gincana sobre conhecimentos gerais (usar
sempre a sala de video para tais atividades. Atividades que nao exijam grandes esforcos de
maneira a ndo desanimar os alunos na realizagdo de eventos futuros. Uma tarde cultural, por
exemplo, com aspectos relacionados aos paises onde a lingua é falada. As atividades devem
ser realizadas em um dia fora do calendéario (as sextas-feiras, por exemplo) — ja que mal da
tempo de cumprirmos o programa, imaginem entdo, se 0 tempo for menor.) Com a

participacdo, o aluno deveria receber algum tipo de incentivo (um certificado ou incentivo em
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sua nota de sala.) As atividades deveriam ser, no minimo, semestrais. Devem ser atividades
que enriquecam dentro de seu idioma, por exemplo, algumas palestras no idioma. O concurso
cultural promovido ha alguns anos foi bem prestigiado e elogiado. Uma noite cultural na El

também seria interessante.

Naquele momento, todos nos mostramos favoraveis a realizacdo de atividades culturais que
pudessem enriquecer o conhecimento da LE. Entretanto, a concretizacdo das agdes parece ser
sempre prorrogada. Por exemplo, apds essa reunido foi montada uma comisséo para organizar
uma tarde com filme na escola. Tudo fora planejado, porém surgiu um feriado que ndo estava
no calendério e, veja so, cancelamos o evento cultural para ndo prejudicar o programa normal
do curso. E a sugestdo de realizarmos esse evento ndo tinha sido as sextas-feiras, dia esse fora

de nosso calendéario?

Essa foi, portanto, nossa Ultima reunido do semestre com a presenca de 17 professores. Pode-
se afirmar que os encontros, em geral, foram bastante relevantes, pois propiciaram
oportunidades para os professores refletirem sobre sua préatica, trocar experiéncias e participar
da elaboracdo de novos caminhos. Também foi possivel observar o envolvimento e o
comprometimento dos professores do grupo com relacdo as atividades propostas pela
comissdo durante as reunides do grupo de estudo. Finalizamos nos comprometendo a buscar,
na leitura dos textos que seriam apresentados no proximo semestre, assim como nas proximas
discussdes, a base de conhecimento para conseguirmos diagnosticar as atuais condi¢cdes de

atuacdao da EIl e procedermos a elaboragdo de nosso PPI.

As expectativas da comisséo organizadora ndo tinham sido alcancadas plenamente, no sentido
de que as discussdes sobre os diferentes niveis se prolongaram muito, ndo permitindo que
iniciassemos a apresentacdo dos seminarios que haviamos planejado, tampouco a discussao
sobre o nivel pedagogico. Isto ficou adiado para os encontros do proximo semestre, encontros
estes que ndo serdo analisados nesta pesquisa por virtude do prazo para a realizacdo dessa
dissertacdo. Todavia, gostaria de fazer, a seguir, um pequeno comentario sobre 0S mesmos.

Nesse sentido, devo esclarecer que as reunides do grupo de estudo que ndo serdo avaliadas
neste trabalho foram realizadas, portanto, no segundo semestre de 2003. Iniciamos com a
apresentacdo dos seminarios pelos proprios professores participantes, divididos em grupos.
Foram levados para discussdo o livro “Ensino: as abordagens do processo” (MIZUKAMI,
2001); a dissertacdo de mestrado intitulada “Ensino/aprendizagem de lingua inglesa em
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escolas publicas: um estudo etnografico” (PERIN, 2001) e o livro “Planejamento de metas e
objetivos em programas de idiomas” (RICHARDS, 2003). Devo esclarecer que a discussdo
dessas obras se prolongou durante quatro reunibes, pois deram vazdo a diversos
questionamentos e sugestdes. Foi durante as trocas de idéias que discutimos a questdo das
metodologias utilizadas pela El.

Nas cinco reunides seguintes, discutimos o Nivel Pedagdgico, finalizando, dessa maneira, 0
Marco Referencial, sugerido por Vasconcelos (1995). Para tal, prosseguimos com a mesma
metodologia utilizada para a discussdo dos outros niveis. As questes sobre 0 processo de
planejamento do curso, seus objetivos, contetdo, metodologia, avaliacdo, relacdo professor-
aluno e o assessoramento dos alunos dentro de suas dificuldades foram amplamente discutidas
e geraram reflexdes, ora rapidas, ora criticas, sobre esses diferentes topicos. Ficou tracado,
portanto, 0 Marco Referencial da escola. Com base nesse marco de referéncia precisamos,
ainda, tracar um paralelo entre este e a realidade da EIl, ou seja, o diagnéstico, para, enfim,
elaborarmos um plano de acéo, a saber, a programacao, de forma que auxilie na elaboracéo do
PPI.
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5 EPILOGO: DEBATE COM A PLATEIA - CONSIDERACOES POSSIVEIS

Iniciei este trabalho com a intencdo de romper com alguns paradigmas ao desenvolvé-lo em
forma de uma peca teatral. Acredito ter sido uma ousadia essa analogia, mas o fiz com a
intencdo de tornar mais agradavel o meu texto académico. Espero ter estabelecido um elo
significativo entre o teatro e minha pesquisa e de ndo ter gerado incémodo aos padrdes rigidos
das normas cientificas. A vocé, leitor, gostaria de esclarecer que nao sou nenhuma profunda
conhecedora da arte de dramatizar. A Unica experiéncia que tive com pecas teatrais foram as
que encenei na escola quando freqlientava o ensino fundamental. Todavia, essa forma de
representacdo sempre me fascinou. N&o preciso nem dizer que ndo segui essa carreira, ndo é
mesmo? Mas encontrei uma maneira de prosseguir esse caminho: assistir a diversas pecas
encenadas por profissionais durante o tempo que fazia faculdade na cidade de S&o Paulo,
época que fiquei maravilhada com as diversas possibilidades, desejos e emocdes que o teatro
evocava, como também pelo fato de nos fazer refletir criticamente sobre os temas

apresentados. Talvez por isso tenha dado ao meu texto essa estrutura.

Bem, é chegada a hora de encerrarmos 0s ensaios e nos prepararmos para o futuro espetaculo.
Serd que consegui contar minha histéria e de meus colegas de trabalho? Ao meu ver, os
primeiros passos foram tomados com esta pesquisa. A nés, professores/atores, isto &,
profissionais que atuam na area da educacdo, seja na formacdo de professores, na formacao
continuada de profissionais em servico ou, ainda, no ensino de uma lingua estrangeira resta,
necessariamente, engajarmo-nos no uso de elementos do modelo de professor reflexivo
(SCHON, 1983; ZEICHNER, 1993; ZEICHER e LISTON, 1996; ALARCAO, 1996;
PIMENTA, 2002, entre outros). E inegavel o poder contributivo que esse conceito vem
adquirindo ao longo dos anos.

E chegada a hora, também, de proceder a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo (SCHON, 1983),
ou seja, de tecer algumas consideracfes sobre a dindmica da reflexibilidade alcangada em
nosso grupo de estudos durante os encontros analisados neste trabalho. Neste sentido, no
decorrer desta pesquisa, seguimos o modelo reflexivo ao trocarmos idéias coletivamente. A
reflexdo realizada em grupo, indubitavelmente, constitui um processo importante para a
promocéao de mudancas na pratica-pedagdgica do professor de LE. Vale lembrar o que nos diz
Zeichner (2003) sobre o isolamento de professores. Para este autor, ao se isolar em um

exercicio de reflexdo individual, conseqiientemente, o professor ndo dara atencdo ao contexto
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social no qual o ensino esta inserido e passara a enxergar apenas seus proprios problemas
individualmente, ndo os relacionando aos de outros docentes ou a estrutura e aos sistemas da
escola. Acredito que a EI comegou a dar os primeiros passos para se distanciar deste risco,
visto que em relato do préprio corpo docente da escola onde a pesquisa foi realizada,
observou-se que, com a criacdo do grupo de estudos, comecamos a abrir caminho para a
reflexdo sobre nossas praticas, trocar experiéncias e a participar da elaboracdo de novos

conhecimentos.

Como vimos com Pimenta e Anastasiou (2002), quando assumido pelo coletivo docente, 0
trabalno em grupo e institucional tem maiores possibilidades de produzir mudancas
significativas do que ac¢des individuais. Sob esse ponto de vista, as reuniées do nosso grupo de
estudo foram validas para que, no futuro, possamos promover mudancas necessarias ao
processo ensino/aprendizagem da EI, caso nosso trabalho coletivo realmente continue a

ocorrer em um ambiente de colaboracdo, inovacao, investigacao e formagdo permanente.

Dessa forma, conseguiremos realizar o exame e a reflexdo sobre as implicagdes de nossas
crengas, experiéncias, atitudes, conhecimento e valores, conforme postulam Zeichner e Liston
(1996). Nesse contexto, ja avangamos um pouco em nosso trabalho, tendo em vista que o
corpo docente da El ja tem consciéncia de sua falta de clareza sobre as metas a serem
alcancadas em seu trabalho didatico, tanto no que se refere aos objetivos gerais quanto aos
especificos da escola, e do quanto um projeto pedagdgico poderia auxiliar nessa ardua tarefa,
e isso, por si s6, ja € uma forma de reflexdo. Esse processo de autoconhecimento certamente
nos levara, como ja afirmei anteriormente, a superacdo de nossa pratica pedagdgica

inconsciente e reprodutora do livro didatico.

Neste sentido, ndo poderia de deixar de evidenciar alguns pontos positivos que detectei ao
longo da coleta de informac6es. Um deles é que as reunides foram realizadas em um clima
descontraido, com a participacdo coletiva. Devo observar que emanou do préprio grupo de
professores participantes a vontade pela continuacdo das reunides no segundo semestre de
2003. Houve, também, a conscientizacdo de que a execucdo de um projeto pedagdgico
institucional deve ser fruto do questionamento e participacdo de todo o grupo. Observei,
ainda, um desejo coletivo de mudanca, desejo este que se reflete em uma necessidade
imediata da EI rumo a um processo continuo de formacdo. Como um reflexo desse desejo,

devo ressaltar que as primeiras reunides de 2004, as quais ndo foram analisadas neste
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trabalho, foram conduzidas no sentido de tomarmos decisbes, por meio da reflexdo critica
coletiva, sobre a préatica pedagogica da escola, principalmente no que se refere a avaliacdo, e

deixamos de lado a discussdo sobre problemas meramente técnicos.

No decorrer dos encontros aqui analisados, os professores deixaram transparecer uma
preocupacdo com a formacdo educacional do individuo enquanto cidaddo que vive em uma
sociedade competitiva. Houve, certamente, momentos de reflexdo critica. Como
consequiéncia, chegamos a conclusdo de que nos faltava embasamento tedrico sobre
determinadas discussdes. Assim sendo, decidimos convidar alguns professores fora do grupo
para apresentarem os trabalhos por eles desenvolvidos. Também foi bastante valida a sugestdo
da apresentacdo, pelos préprios professores participantes, divididos em grupos, dos trés
seminarios sobre o livro “Ensino: as abordagens do processo (MIZUKAMI, 2001); a
dissertacdo de mestrado intitulada “Competéncia Linguistica - algumas considerac@es. Lingua
Materna x Segunda Lingua (L2)/Lingua Estrangeira (PERIN, 2001) e o livro “Planejamento
de metas e objetivos em programas de idiomas (RICHARDS, 2003).

Entretanto, devo ressaltar que em diversos momentos nao alcangamos uma reflexao realmente
critica a respeito daquilo que estavamos discutindo, mas, mesmo assim, 0 grupo parece
enxergar uma luz no fim do tunel: a possibilidade de elaborar um plano de atuacdo
pedagdgica que reflita a realidade e as necessidades da escola. E importante observar que 0s
encontros proporcionaram o envolvimento dos professores nas discussdes sobre a
metodologia de formulacdo de propostas pedagdgicas. Esses docentes mostraram-se, apos a
vivéncia dessas reunifes, mais preparados para vislumbrar o diagnéstico das condi¢fes nos
niveis administrativo, comunitario e pedagégico (VASCONCELOS, 1995) em que se insere a
El. Para tal, primeiramente, devemos nos conscientizar de nossas metas e até que ponto
nossas decisfes sao dirigidas por outros. Ndo devemos aceitar as coisas s porque estdo na
moda, mas precisamos ponderar nossas atitudes, avaliar criticamente nosso ensino, observar
se 0s resultados nos agradam e refletir na acéo e sobre ela, como sugeriu Schén (1983), tendo

consciéncia das condi¢des sociais que nos cercam. Sera que isso € possivel?

Certamente que sim, pois ao refletir de forma critica e teoricamente embasado sobre sua
pratica, o professor terd base para a decisdo e a avaliacdo de uma possivel mudanca em sua
pratica pedagOgica, a0 mesmo tempo que estara adquirindo novos conhecimentos. A
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capacidade de reflexdo e de critica podera levar o professor a um processo de autoavaliacdo

constante e torna-lo aberto a analise de novas abordagens e filosofias.

Mas tal reflexdo critica ndo é uma tarefa muito facil, ndo é mesmo? E € por esse motivo que
em diversos momentos de nossas reunides ndo conseguimos ir além da reflexao rapida, a qual
Schon (1983) denomina reflex&o-na-a¢do, como na reunido em que discutimos a introdugéo
do livro “Novas Competéncias Profissionais para Ensinar” de Perrenoud (2000), encontro
esse que ndo foi analisado neste trabalho, apenas comentado brevemente. Gostaria, contudo,
de chamar a atencdo para a discussdo levada a cabo durante esse encontro, pelo fato de
simplesmente termos aceitado cada uma das competéncias propostas pelo autor, em uma
postura de responder ao questionario por ele proposto. O que fizemos naquela ocasido foi nos
adaptarmos as propostas de cada uma das competéncias, sem, em momento algum,
questionarmos criticamente no sentido de verificar se realmente eram vélidas e/ou se
concordavamos com elas. Sob meu ponto de vista, faltou-nos embasamento teérico, além do
fato de ndo termos lido a obra completa de Perrenoud, e sim apenas a introducdo. Mas isso é
compreensivel, pois é muito dificil sair-se do que se é para ir além, ja que somos fruto de uma

educacdo tecnicista.

No inicio deste trabalho, propus-me a responder algumas questdes. Que entrem as tabuletas
nesse momento. Vamos conduzir, entdo, uma parada e retomar a consciéncia? Relembremos

0S questionamentos:

1) O processo reflexivo instaurado pela instituicdo em questdo transcendeu os limites que
se apresentam inscritos em seu cotidiano, superando a visdo meramente técnica? E um tanto
frustrada que chego a conclusdo que ndo, ndo conseguimos ir muito além da visdo técnica,
pois ndo conseguimos analisar o sentido politico, cultural e econémico que cumpre a escola e
como esse sentido condiciona a forma em que ocorre suas diversas nuangas. Também ndo foi
possivel, até o atual momento, compreender como temos interiorizados os padrbes
ideoldgicos sobre o0s quais se sustenta a estrutura educativa. Devo ressaltar que ndo foi facil a
tarefa de analisar os encontros dos quais eu mesma fazia parte, tanto como membro da
comissdo organizadora quanto como participante, ao observar que na maioria dos encontros
nos faltou clareza sobre os objetivos das proprias reunides. A comissdo organizadora faltou,
também, discutir previamente o assunto que seria pauta dessas reuniées de uma forma mais

embasada do ponto de vista tedrico e ndo, apenas, organiza-las. Mais uma vez devo afirmar
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que ndo posso isentar-me dessa responsabilidade quanto ao “o qué” deveria ser discutido e ao
“como” conduzir tal discussdes de maneira a proporcionar um reflexao realmente consistente.
A partir de agora, certamente, procuraremos esse embasamento tedrico-metodoldgico e

pratico para continuarmos a trajetéria que ainda temos para percorrer.

Sob meu ponto de vista, houve um outro empecilho que nos impediu de realizar uma reflexdo
além da imediata: o fato de termos ficado muito presos as sugestdes de Vasconcelos (1995),
sem pensarmos em reformular algumas delas considerando a realidade da EI. Por que isso
aconteceu? Talvez devido as consequéncias emanadas pela desqualificacdo do ensino, ou seja,
como afirma Kincheloe (1997), o ensino tornou-se racionalizado e nos acostumamos a aceitar

a separacdo que ocorreu entre o planejamento tedrico e a execu¢do do ato pedagdgico.

2) As discussdes promovidas pelo grupo de estudo permitiram aos professores avangarem em
um processo de transformacdo como intelectuais criticos? Até o0 momento, acredito que nao.
Faltou-nos, ainda, a tomada de consciéncia dos valores e significados ideoldgicos implicitos
nas atuacdes docentes da instituicdo. Nosso primeiro objetivo, com a criacdo do grupo de
estudos da EI, era envolvermo-nos em um processo de autoconhecimento para superar a
pratica pedagogica reprodutora do livro didatico. JA& demos os primeiros passos neste sentido,
nos resta, agora, continuarmos nossas reunides em busca pela melhoria do nosso ensino e da

pesquisa, e, evidentemente, da elaboragdo do Projeto Pedagdgico Institucional.

3) O processo reflexivo constituiu-se em real possibilidade de se efetivar a construcdo coletiva
do Projeto Pedagdgico Institucional? Acredito os primeiros passos foram tomados, porém,
para a construcdo do PPl deve-se ter claro o que se quer fazer e porque fazé-lo, pois o projeto
ndo se constitui na simples producdo de um documento, mas na consolidagédo de um processo
de acdo-reflexdo-acdo que exige o esforco conjunto e a vontade politica do coletivo escolar.
Precisamos retomar nossas discussdes para que essas questdes sejam realmente esclarecidas e
continuar a trilhar nossa trajetéria rumo a construcdo desse PPI, baseando-nos em um
referencial tedrico que, como postula Gasparin (2003), ilumine e possibilite refletir sobre o
fazer préatico cotidiano Ndo podemos nos esquecer da pratica social na qual o grupo esta
inserida e a reflexdo sobre ela, certamente, nos indicara o melhor caminho a ser seguido, nos
propiciando a revisdo do trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola e de sua prépria
organizagdo. Certamente, por ocasido da operacionalizacdo do PPI, verificaremos 0s erros e

acertos de nossas decisdes, ou seja, serd um processo continuo de reflexao e mudancas.
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Acredito que a hipotese norteadora desta pesquisa foi confirmada: ndo encontrei o professor
reflexivo critico em meu grupo de trabalho, mas sim aquele que da conta do contetdo e que,
por sua vez, reflete, mas sobre um fazer técnico. Vamos lutar agora para sermos criticos o
suficiente no sentido de repensar alguns conceitos e colocar em pratica novas maneiras de
pensar construidas a partir dessa reflexdo para, dessa forma, conseguirmos solucionar os

problemas cotidianos por nés vividos em sala de aula.

O proximo passo serd tentarmos superar 0s obsticulos. Vamos relembrar os antidotos
sugeridos por Zeichner e Liston (1996). Se assim o fizermos, veremos que é chegado o
momento de nos engajarmos nessa luta, comecando por incentivar o corpo docente da El a
utilizar as teorias baseadas em sua prética, interagindo essas teorias com a pesquisa académica
realizada por outros. Vamos, também, ndo apenas discutir sobre questdes técnicas, mas nos
envolvermos com os objetivos de nossos cursos, ndo esquecendo, evidentemente, das
questdes sociais, pois o ensino reflexivo ocorre dentro e fora da sala de aula. Quanto ao
ualtimo antidoto sugerido por estes autores, ou seja, encorajar os professores a refletirem em
equipe em uma pratica colaborativa, certamente ja estd sendo colocado em préatica. Ja
comegamos a trilhar esse caminho e, estou certa, continuaremos nessa dire¢do. A minha
insatisfacdo pessoal com os resultados obtidos até entdo, assim como a de meus colegas que,
acredito, ocorrera por ocasido da leitura deste trabalho, sera um incentivo para continuarmos a

pesquisar e a refletir coletivamente.

Devemos, agora, conquistar os outros professores/atores que por um motivo ou outro
deixaram de participar de alguns ensaios, pois, como vimos, o numero de professores
participantes foi diminuindo gradativamente, chegando a realizarmos algumas reunides com
9-11 professores. Quem sabe, por ndo termos a formacdo pedagdgica necessaria para
concretizarmos algumas das discussdes. Talvez devéssemos ter procurado uma assisténcia
melhor neste sentido para que, melhor embasados teoricamente, pudéssemos ter alcancado
uma reflexao realmente critica. Quanto a isso, estou certa de que nosso grupo é aberto a novos
conhecimentos, visto que estd sempre preocupado com seu desenvolvimento profissional, o
qual inclui a pesquisa constantemente realizada na El por professores em processo de pos-
graduacdo. Nesse momento, assim como na montagem de “A Excecao e a Regra” (escrita por
Brecht em 1930) pelo TUM, o importante é a formacdo e o despertar de consciéncia dos
professores/atores bem mais do que sua apresentacdo para o publico.
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Assim como o teatro que se configura como uma possibilidade de renovacéo pessoal e de
olhar para a realidade de forma coletiva para a construcdo de nossa identidade, os professores
da EI deram os primeiros passos em busca de aprimoramento do conhecimento e de um olhar
critico da realidade da prépria escola. Devemos, a partir de agora, continuar nosso processo de
busca por meio da pesquisa para que realmente possamos promover mudangas em nossa
prética-pedagdgica. H4, ainda, um longo caminho a percorrer. Mas estou certa de que, como
professores praticos reflexivos, reconheceremos nosso papel de pesquisadores, pois 0
processo de reflexdo por meio do qual os professores tornam-se mais conscientes e articulam
as teorias implicitas em sua pratica pode ser considerado uma forma de teorizacdo
educacional. Como afirmam Zeichner e Liston (1996, p.38, traducdo nossa) “esta teorizagdo
pratica e pessoal oferece uma perspectiva daqueles envolvidos dentro de uma instituicdo sobre
0 ensino e a aprendizagem nas escolas que ndo pode ser obtida por meio de teorias inventadas
por outros”, ou seja, do conhecimento académico transmitido por trabalhos realizados por
outros pesquisadores que ndo estdo inseridos na realidade daquele grupo em fase de

teorizacdo.

Encerro, neste momento, 0s primeiros ensaios, com a certeza de que outros estdo por vir.
Como narradora do processo por nés instaurado, debrucei-me na tarefa de tentar proceder a
um relato da consciéncia, mas estou ciente de que ainda temos muito o que aprender e a
discutir de forma critica, assim como realizar um levantamento das questdes sécio-polilitico-
pedagdgicas inseridas em nosso trabalho didatico. Devo enfatizar que o papel por mim

assumido do “eu” narrador foi uma tarefa extremamente ardua, pois trata-se de

uma forma dramatica de revivescéncia, na qual o passado nao € retrospeccao
re-vista, rememorado, mas revivido, re-apresentado, e o narrador actante é
ao mesmo tempo ator que, re-apresentando, reencarna e atualiza como
existéncia o seu passado no palco de sua prépria consciéncia. Desse modo, a
consciéncia do narrador é o proprio espaco cénico da re-apresentacéo teatral
do seu espetaculo (RIBEIRO, MARIA AUGUSTA; GUINSBURG, J., 2002,
p.230).

Espero que este trabalho de tomada de consciéncia possa gerar novas reflexdes criticas por
parte do corpo docente da EI e de outros profissionais da area, para que, dessa forma,
possamos continuar a pesquisar rumo ao aprimoramento do processo ensino-aprendizagem.

Afinal, como vimos, tanto o teatro quanto a pesquisa qualitativa séo repletos de possibilidades
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e nunca estdo inteiramente finalizados. Mas, como afirmei anteriormente, para todo grupo
iniciante, seja de atores ou de professores, é preciso tempo, paciéncia e muito estudo para que
aconteca a estréia.

Que se fechem as cortinas! Deixemos um intervalo para a proxima reflexdo coletiva. Gostaria
de finalizar citando Pey (1984, p.39):

[...] se aprende vivenciando com, coletivamente; se aprende pensando, ou
seja, descrevendo, compreendendo, interpretando; se aprende o significado,
ou seja, aquilo que me permite identificagdo com nossas necessidades,
interesses e vontades coletivas, se aprende fazendo estas trés coisas juntas.
Descrever é identificar o lugar e seu sentido; compreender é mais, € passar
de um lugar para outro, mas numa compreensdo que nunca se totaliza;
interpretar € acdo que se faz “in”, é compreensdo coletiva, cujo pano de
fundo é a experiéncia vivida que remete ao desejo coletivo de compreender
plenamente e significativo-existencialmente.

Ao concordar com o pensamento da autora, acredito que o corpo docente da El esta, portanto,
em um processo de aprendizado coletivo, de reflexdo, descricdo e compreensdo de suas
necessidades e interesses, levando em consideracdo a vontade coletiva do grupo de
professores. Passaremos, agora, de um lugar para outro, ou seja, da reflexdo meramente rapida
para a critica, continuando a experimentar o0 processo que nos levara a compreensdo maior da

existéncia humana.
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Titulo do projeto: A Reflexdo Coletiva: Primeiros de um Grupo de Professores de Lingua
Estrangeira.

Justificativa: Para a area da Educacdo, mais especificamente do ensino de uma lingua
estrangeira, a reflexdo coletiva € um dos principais instrumentos para o aprimoramento
didatico-pedagdgico do professor, como também para o aperfeicoamento da propria
instituicdo como locus do processo ensino-aprendizagem.

O ensino reflexivo envolve "um reconhecimento, o exame e a reflexdo sobre as implicacdes
de crencas, experiéncias, atitudes, conhecimento e valores, assim como trata-se também das
oportunidades propiciadas pelas condi¢cGes sociais nas quais o professor trabalha".
(ZEICHNER E LISTON, 1996, traducéo nossa).

[...] quando assumido pelo coletivo docente, o trabalho institucional tem maiores
possibilidades de produzir mudangas significativas do que agbes individuais ou
individualizadas... (PIMENTA et al., 2002).

Objetivos: No decorrer de nossas discussfes em grupo, pretendo verificar a importancia da
reflexdo coletiva no sentido de repensar nossa postura no que se refere aos nossos principios e
crencas acerca da melhor abordagem de ensinar e aos aspectos tedrico-metodolégicos que
norteiam nossa pratica.

Tedrico-metodoldgico: Serd empregada uma metodologia de base qualitativa, utilizando-se
como instrumentos de coleta de informagdes nossas discussdes com base em textos ou nas
apresentacdes de convidados, assim como em nossa producdo escrita por ocasido dos
encontros e no relato dos professores em entrevista de foco (KRUEGER, 1994), sob a 6tica
dos estudos do campo da reflexdo (ZEICHNER e LISTON, 1996).

T , apbs ter lido e
entendido as informacdes e esclarecido todas as minhas davidas referentes a este estudo com
a Professora Rosemary Piancd Gulla, sob a orientacdo da Professora Dra. S6nia Maria Vieira
Negréo, concordo voluntariamente em participar do mesmo.

Data: / /

Assinatura

Nome: Rosemary Pianc6 Gulla

Endereco: Rua Afonso Bittencourt, 279 — Casa 12, Maringa, Parana, CEP.: 87060-395
Telefone: 259-5559

e-mail: rpgulla@uem.br
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ANEXO A: TEXTO “PROJETO EDUCATIVO” (VASCONCELOS, 1995)



