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ABSTRACT: This article discusses some of the results obtained in the development of a
collaborative research which focused on the (re)configuration of pedagogical practices and
identities of an English teacher. The data were collected through reflective sessions and diaries
and the procedures of analysis were basically of Critical Discourse Analysis. The results
indicate the collaborative research allowed the participant to reconfigure her pedagogical
practice and her identity as an English teacher. This research also highlights the need for the
development of continuing education programs in State schools so that representations of
teaching and learning, as well as the constitution of professional identities, can be
problematized in the process of building a reflective education culture.
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1. INTRODUCAO

Este artigo discute o processo de devir profissional de uma professora
em servico de lingua inglesa, Doris (nome ficticio), a medida que reflete sobre
sua pratica pedagogica e sobre a constituicdo de sua identidade, processos
esses desencadeados por uma pesquisa de interferéncia colaborativa,
realizada em uma investigacdo de doutorado. O trabalho reflexivo proposto
nesta investigacdo permitiu a participante discutir e reconfigurar suas
concepcdes tedricas de ensino e aprendizagem, construidas ao longo de sua
formacao escolar e universitaria.

No inicio das atividades, seu discurso indicava um alinhamento a
concepgao behaviorista. Essa perspectiva norteava, da mesma forma, suas
acOes em sala de aula. Na medida em que as reflexdes tedricas e a pratica
pedagogica na escola publica avangcavam, passa a entender que além de ser
responsavel por organizar o conhecimento a ser discutido em sala de aula e
efetivamente dar conta do processo de instrucdo desse conhecimento
(VYGOTSKY, 2001, p. 243), precisa desenvolver no aluno uma

! Esta pesquisa foi desenvolvida no Programa de P6s-Graduacdo da UFSM (PPGL), sob a
orientacdo da Prof. Dra. Désirée Motta-Roth (UFSM/DLEM/LABLER), defendida em dezembro
de 2008. A autora e professora adjunta do Curso de Letras/Inglés da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), e coordenadora administrativa do Laboratorio de Leitura e Redacao
(LabLer). E-Mail:Ikirchhofticks@gmail.com.



metaconsciéncia acerca de suas escolhas ao utilizar a linguagem (HALLIDAY,
1994, p. XXVI). Essa reconfiguracao resulta em mudancas no papel do aluno
que, de receptor de conhecimento, passa a ser ator social (FAIRCLOUGH,
2003, p. 145) em sala de aula, participando da escolha dos assuntos a serem
discutidos e se posicionando frente ao conhecimento elaborado.

Este trabalho procurou, portanto, entrar em sintonia com diferentes
investigacbes que buscam instaurar processos reflexivos que provoguem
mudancas no modo como professores de linguas agem e percebem suas
acdes em sala de aula (MAGALHAES & FIDALGO, 2008; GIMENEZ, 2007;
CASTRO, 2007). Esses estudos propdem reflexdes que, em ultima instancia,
possam subsidiar esses profissionais no desenvolvimento de uma prética
pedagdgica critica e socialmente contextualizada (CRISTOVAO, 2005;
MAGALHAES, 2004;: MOTTA-ROTH, 2006, entre outros). Em outras palavras,
tais investigacdes tém oferecido - aos seus participantes e pesquisadores —
diferentes oportunidades de aprimoramento da préatica de ensino da LE em
contextos multiplos, particularmente, o da escola publica, demonstrando sua

relevancia para a formacdo critica de professores.

2. REVISAO DA LITERATURA

A pesquisa colaborativa procura ndo apenas descrever e explicar as
acOes vivenciadas pelos participantes no contexto de sala de aula, mas
também, interferir em sua pratica pedagdgica, possibilitando sua
reconfiguracdo de modo reflexivo e colaborativo. Magalhdes (2004, p. 76)
argumenta que colaborar significa agir no sentido de criar “possibilidades de
questionar, expandir, recolocar o que foi posto em negociacdo”. A interagcéo
dialégica entre as participantes, que apresentavam experiéncias de vida
distintas, permite, inclusive, o entendimento das limitacdes de cada uma ao
refletirem acerca de suas escolhas pedagogicas (CASTRO, 2007, p. 61) e o
desenvolvimento de estratégias para lidar com essas limitagdes.

Desse modo, neste trabalho, procuramos colocar em pratica o
argumento de que essa metaconsciéncia precisa ser estimulada no interior das

praticas sociais vivenciadas pelos professores durante seu processo formativo



e no exercicio de sua profissdo. Isso porque as praticas sociais que constituem
qualquer profissdo articulam modos particulares de uso da linguagem, ao
mesmo tempo em que estruturam as relagdes sociais e 0 uso do espaco fisico
no qual acontecem (FAIRCLOUGH, 2003, p. 25). Nesse sentido, garantem a
selecdo de certas possibilidades estruturais, a exclusdo de outras e, como
consequéncia, a manutencdo dessas selecbes através do tempo em areas
particulares da vida social (FAIRCLOUGH, 2003, p. 23-24). Em dultima
instancia, este estudo procura possibilitar a participante o desenvolvimento de
uma metaconsciéncia acerca de como ensina e aprende a ensinar uma LE. Em
outras palavras, Doris vivencia a possibilidade de questionar suas acdes por
meio de processos de negociagao e integracao no contexto profissional no qual
atua (CANAGARAJAH, 2006, p. 29).

Ao (re)construir suas representacdes de ensinar e aprender no processo
reflexivo proposto por essa investigacdo, Doéris delineia igualmente sua
identidade de professora de inglés, uma vez que ser professora implica ser
vista por si mesmo — e por outros — como professora. Em outras palavras, ser
professora implica o processo de adquirir e, posteriormente, redefinir uma
identidade que é socialmente legitimada (COLDRON & SMITH, 1999, p. 712).
Dentro dessa perspectiva, a identidade ndo é algo que Ddéris tem, mas algo que
usa para fazer sentido como professora. Sua identidade, portanto, ndo é fixa,
mas um fenébmeno relacional que se configura e reconfigura ao longo de todo o
trabalho que desenvolve ao participar deste estudo e/ou que ainda esta por vir
ao vivenciar sua atividade profissional (BEIJAARD et al., 2004, p. 108). Assim,
sua pratica pedagodgica a compde e recompde continuamente por meio dos
discursos que elabora e com os quais se vincula ou se desvincula (MOITA
LOPES, 2003).

3. METODOLOGIA

Os procedimentos metodologicos que serdo apresentados a seguir
redtnem uma breve descricdo da participante (Secdo 3.1) e dos critérios
utilizados na coleta de dados (Secdo 3.2) e na andlise dos resultados (Sec¢éo
3.3).



3.1 A PARTICIPANTE

Neste artigo, analisamos as reflexdes de uma professora de inglés,
Doéris, acerca da (re)configuracdo de sua pratica pedaglgica e, por
conseguinte, de sua identidade, ao longo de um ano de realizacdo de uma
pesquisa de interferéncia colaborativa em uma escola publica de Santa Maria.
Déris era uma das participantes de um grupo focal?, que foi reunido com o
intuito de realizar uma pesquisa investigativa de doutorado desenvolvida por
esta autora entre 2006 e 2008. As interagOes das participantes geraram dados
e apontaram caminhos para a investigacdo (THORNTON, 2005, p. 15-17).
Todavia, tendo em vista a limitacdo de espaco, neste artigo, discutimos
especificamente as contribuicbes de Doéris ao trabalho desenvolvimento na
referida tese.

Em 2007, durante a coleta dos dados, Doris tinha 42 anos. Ela formou-
se em Letras — Portugués/Iinglés em 1986, em uma universidade particular de
Santa Maria. Nesses 21 anos de atividades, ja lecionou inglés, portugués e
literatura brasileira para todas as séries do ensino Médio e Fundamental. Em
2007, a professora trabalhava com inglés na EPF e em uma escola municipal e
com portugués em outra escola municipal, nas quais cumpria uma carga

horéaria de 50 horas semanais.

3.2 ACOLETA DE DADOS

O corpus utilizado para discutir a pratica pedagogica de Doéris no
contexto escolar foi coletado por meio de dois instrumentos de pesquisa: 1) as
sessbes de visionamento acerca das acbes em sala de aula; 2) os diarios

reflexivos (Quadro 1).

Quadro 1 — Procedimentos, perguntas norteadoras e fontes de coleta de
dados.

2 As participantes sdo duas professoras pré-servico (Pamela e Cecilia), uma professora em
servigo (Doris) e esta pesquisadora.



Periodo
de coleta Fontes de
do Procedimentos Perguntas norteadoras coletade
corpus/ dados
nuamero
de
encontros
- Como ocorreu a apresentacao
Visionamento do conteudo?
- Como tu trabalhaste as
(reflexdes acerca da | respostas dadas pelos alunos? | Gravacoes
configuragéo de - Podes dar um exemplo disso em audio
Maio-dez/ | seus papéis em sala | que comentaste?
2007 de aula). - Qual foi o teu papel nessas
atividades?
- Que outra postura/papéis tu
29 adotarias na aula/atividade?
Encontros Por qué?
Encontros - Como tu avalias o teu
Semanais: | Escritura de diarios | desempenho e o teu papel no
2h30min/ (Reflexbes acerca | processo de conducédo da aula? Diarios
Encontro | da configuracdo de |- O que te levou a fazer essas | reflexivos
seus papéis em sala | escolhas, seqguir esse
de aula) caminho?
- Tu farias alguma mudanca na
tua atuacdo em sala de aula?

3.3 OS CRITERIOS DE ANALISE

Para levantar evidéncias linguisticas do processo de (re)configuracdo da
pratica pedagogica e da identidade de Doris, adotamos dois critérios: 1)
identificacdo de tematicas e 2) a identificacdo dos papéis de professora, por
meio da andlise critica do discurso produzido pela participante.

1) Identificacdo de temaéticas:

na analise preliminar do corpus,

percebemos que Doris, ao discutir suas percepcdes acerca de seus papeis no
contexto de sala de aula, tinha suas reflexdes norteadas por uma tematica

central (Quadro 2).

Quadro 2 — Tematica identificada no discurso de Doris.




Participante Déris

Temética Processo reflexivo no grupo focal

Assim, no discurso de Doris, sua pratica pedagodgica e sua identidade
como professora de inglés se constituiram e se reconfiguraram a medida que

discutia o processo reflexivo estabelecido no/pelo grupo focal.

2) ldentificacdo dos papéis de professora: apds a identificacdo dessas

tematicas, procuramos analisar a natureza dos papéis de professora que
assumiu no contexto de sala de aula. Os papéis (categorias de analise) que

emergiram de seu texto estédo em destaque no Quadro 3.

Quadro 3 — Papéis de professora assumidos pelas participantes.

Papel de professora

1)
Responsavel pelo ensino de regras

2)
Conciliadora.
D& voz a si mesma e ao aluno

3)
Engajada
politica e pedagogicamente ao contexto

O discurso de Déris foi identificado pelo seu nome, o nimero do excerto

e a data da sessao reflexiva:

Doéris 10#30.07 — Doris, excerto 10, coletado em 30 de julho de 2008.

4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, discutimos como o processo de configuragdo da prética
pedagogica e da identidade de Doéris se construiram ao longo de seu trabalho
na escola publica e das reflexdes realizadas no/pelo grupo focal.

Ao investigar a origem de suas escolhas pedagogicas e suas
consequéncias para o ensino da lingua inglesa, Doris vivencia um processo

doloroso, mas critico de entendimento e reconfiguragdo do que acredita ser



ensinar e aprender. Se, no inicio dessa caminhada, suas acdes remetiam a
concepgao de ensino de “estruturas-padréo” da lingua, o encaminhamento de
suas reflexbes permite que amplie essas fronteiras. As atividades planejadas
com o grupo focal possibilitaram a ela vivenciar, em sala de aula, o ensino da
linguagem como pratica social, contribuindo para a problematizacdo do seu
papel naquele contexto. Nesse sentido, d4 os primeiros passos em direcdo ao
desenvolvendo de um processo de aprendizagem que faca sentido para o
aluno, destacando o carater participativo e dialégico estabelecido entre os
atores sociais que constituem o contexto de sala de aula.

O paradigma com o qual Déris (1#14.05) se identifica e que subjaz as
suas acdes em sala de aula, no comec¢o do processo reflexivo, organiza o
processo de aprendizagem pela repeticdo de estruturas da lingua fornecidas
pelo professor (RICHARDS & RODGERS, 1986, p. 68) (Categoria 1 -—
Responsavel pelo ensino de regras da lingua).

Déris 1#14.05: [...] Eu tendi também a repetir [...] tu ndo foi educada assim na escola?
[...] Siga 0 modelo [...] Era o exercicio mais [...] mais frequente [...]Jpra tu vé como a
coisa € internalizada [...]

Como forma de justificar tal perspectiva de ensino, Déris argumenta, por
meio de uma pergunta retdrica, que este sempre subsidiou a pratica dos
professores em sala de aula, inclusive a sua (“‘eu tendi a repetir’). Coldron &
Smith (1999, p. 717) ponderam que cada professor tem um estoque de
histérias, exemplos e momentos, lembrados com um sorriso ou um
estremecimento, que contribuem para a construcdo de sua identidade
profissional, guiando suas agoes.

Déris vivencia o processo reflexivo com o grupo focal com bastante
angustia, sentindo-se avaliada, na “berlinda” (2#21.05). Em seu discurso, deixa
transparecer sua decepgao, pois imaginava que seria “mais light”, com “menos
pressao”, e ndo provocaria “tensao o tempo todo”. O estresse vivenciado por
Doris gera desconfianca e descrenca no trabalho desenvolvido pelo grupo
focal. Nessa etapa, ela somente se permite acreditar (“eu acho que até
funciona”) em um processo colaborativo que néo seja gerador de angustia e

pressao sobre seus participantes.



Ddris 2#21.05: [...] eu ndo t6 me sentindo bem de estar sendo colocada na berlinda o
tempo todo a essa altura do campeonato, 0 que eu gostaria que a gente fizesse uma
proposta de trabalho cooperativo, mas que viesse pra acrescentar [...] eu penso que as
coisas podem acontecer de uma forma mais light, menos presséo, eu acho que até
funciona, eu me arrisquei muito em me jogar numa coisa sabendo que eu tenho um
horror de compromisso pra abarcar, e que eu talvez ndo desse conta disso, ndo da
forma como é esperado.

Como justificativa para sua insatisfagdo, Doris procura sempre lembrar
ao grupo que sua rotina de trabalho é estressante e precisa se sentir mais
“tranquila” para continuar participando desse processo. Ao trabalhar com
professores em servico, Collins (2003, p. 141) identificou a mesma percepcao
entre esses profissionais, definindo esse processo como “um periodo
relativamente longo de sentimento de confusao e isolamento, de estar perdido,
‘sem ché&o”. A autora destaca que representa o abandono de “imagens” que a
professora tinha de si mesma, dos alunos e das aulas, sem ter, contudo,
conseguido elaborar “novas imagens”, uma vez que ainda ndo desenvolveu
experiéncia profissional e pessoal suficientemente significativa para essa
construcao.

Por essa razdo, a angustia de Doéris frente as novas possibilidades de
organizacdo da pratica pedagdgica provoca nela um sentimento de “perda do
controle”, que até entdo acreditava possuir, sobre a conducao das atividades
em sala de aula. Para Doris, os alunos se “agitam demais” (3#21.05) na
realizagcao das atividades propostas pelo grupo, em oposi¢cédo a “tranquilidade”
que é o trabalho sob a perspectiva com a qual estava acostumada (4#21.04).
Além disso, ndo acredita estar conseguindo atingir os objetivos propostos,

deixando a sala de aula “cansada” e disposta a desistir do processo (3#21.05).

Déris3#21.05: [...] essa coisa de ndo conseguir atingir a proposta de forma satisfatéria
e sair cansada da sala de aula [...] sinceramente se eu soubesse que seria pra mim
dessa forma eu néo teria dado continuidade [...]

Ddris 4#21.05: a minha sisteméatica de trabalho [...] eu tentava desenvolver em cima
daquilo que ja estava mais ou menos determinado, de uma forma mais simples, de
uma forma mais imediata [...] As duas (ltimas aulas, [...] como eles praticamente
trabalharam s6 em cima de testes [...] eles trabalharam um pouco mais tranqiilamente,
mas eles tém que estar trabalhando o tempo todo, entende, [...] quando tu leva uma
proposta em que eles tem que abaixar a cabeca e trabalhar as coisas se tranquilizam

[...]
Como forma de “aliviar” a tensédo e permitir que Doris se sentisse “mais
tranquila” com o processo reflexivo e ndao o abandonasse (GIMENEZ &

PEREIRA, 2007, p. 102), substituimos as filmagens de suas aulas, pratica que



a perturbava demasiadamente, por registros pontuais de suas a¢fes nas notas
de campo. Utilizamos esses apontamentos para subsidiar tais reflexdes, que
passaram a ser mais produtivas, na medida em que Doris se mostrou acessivel
e disposta a refletir sobre as razbes que a levaram a agir dessa ou daquela
maneira em sala de aula.

Em julho, Doris (5#30.07) parece ja se sentir um pouco mais
“confortavel” em relagdo ao trabalho no grupo focal. Suas escolhas léxico-
gramaticais dao indicacbes de uma avaliacdo positiva em relacdo ao
encaminhamento das atividades (“acontecendo um crescente... conseguindo
atingir o objetivo”). Embora ainda ndo consiga identificar a natureza desse
crescimento (“alguma coisa mudou”), admite estar sendo capaz de rever e
problematizar, apés 20 anos de exercicio da profisséo, sua pratica pedagogica.
Todavia, uma nova fonte de angustia emerge de seu discurso: um sentimento
de culpa em relacdo ao envolvimento reduzido no processo de producdo do
material didatico no grupo focal, tendo em vista a rotina de trabalho que a

envolve.

Doris 5#30.07: Mas eu acho que vem [...] acontecendo um crescente assim em relacéo
ao trabalho. Eu percebo que [...] realmente ta se conseguindo atingir o objetivo, sabe,
da proposta de trabalho que t4 acontecendo. Alguma coisa mudou. Entdo eu ndo tenho
vergonha de dizer [...] que, em vinte e tantos anos, estou revendo e repensando o0 meu
proprio trabalho, mas, por outro lado, tem a questdo do remorso. Eu ndo t6 me
envolvendo tanto quanto deveria. [...] As minhas la do EJA também tdo me ocupando
demais, demais, demais.

Paralelamente a culpa por ndo estar envolvida como gostaria nas
atividades, o discurso de Doris (6#20.08) revela que a descrenca inicial no
trabalho realizado pelo grupo focal se transformou em incerteza, inseguranga
acerca de sua validade (“se eu tenho esse direito... de investir numa
testagem”). O grupo havia organizado uma atividade de producédo escrita de
um texto acerca das caracteristicas culturais de um pais de sua escolha. Ao
perceber que a primeira iniciativa dos alunos foi copiar trechos de textos
coletados na internet, Doris prefere abandonar a atividade a repensa-la,
reconfigura-la. Explicita o desejo de voltar a desenvolver atividades com as
quais esta familiarizada (“aprender a dar e receber informacdes”), capazes, em

ltima instancia, de resgatar sua autoconfiancga.
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Déris 6#20.08: [...] aquela coisa bem proxima de aprender a se comunicar, aprender a
dar informacdes e receber informacdes. Enfim, eles ja tAo numa outra etapa bem mais
avancada [...] essas coisas, as vezes, me angustiam [...] se eu tenho esse direito [...] de
investir numa testagem, que |4 na frente eu nédo sei se o resultado vai ser positivo ou
negativo [...] quando tu erra tu néo se perdoa [...]

Bailey et al. (1996, p. 15) argumentam que o professor, quando se vé
frente a situagOes dificeis, pode voltar-se para a préatica escolar sob a qual foi
ensinado e que contribuiu para a construgdo das crencgas que subsidiam seu
trabalho no presente. A “forgca” dessas “imagens” pode impossibilitar a
alteracdo da pratica que esta sendo problematizada. Por essa razéo, trazer tais
crencas para o consciente, por meio de uma reflexdo continuada, pode ser o
caminho para o seu questionamento e reconfiguracao.

O discurso de Doris (6#20.08) revela que ela ndo se permite testar
novas possibilidades de agir em sala de aula, pois estas podem resultar em
“erros” por parte do professor, o que considera “imperdoavel”’. Suas crencgas
demonstram, portanto, que seu conceito de erro (assim como o0 de
aprendizagem) ainda remete a perspectiva behaviorista, devendo ser evitado a
qualquer custo no contexto de sala de aula (RICHARDS & RODGERS, 1986, p.
68).

Déris (7#03.09) comeca a dar maior credibilidade ao trabalho do grupo
focal em setembro, ja tendo sido possivel a ela construir novas “imagens”
(COLLINS, 2003, p. 141), novas crencas acerca do que seja ensinar e
aprender, apoés testa-las em sala de aula com os alunos. Percebe que as
atividades oferecem liberdade de leitura e producdo aos alunos, mas tal
constatacdo ndo causa nos alunos — ou nela mesma — inseguranga ou
incémodo. Seu discurso sugere que, nesse estagio reflexivo, o mal-estar inicial
em relagdo ao processo ja ndo a acompanha (“t4 passando aquela fase”),
podendo desenvolver as atividades em sala de aula com maior confianca e

percebendo-as mais “interessantes”.

Ddris 7#03.09: [...] sinceramente assim ta passando aquela fase [...] se conseguirmos
continuar nesta sistematica [...] ndo ta estagnando com os assuntos, e deixando [...]
eles se movimentarem mais dentro de uma tematica ou de um texto [...] se tornando
interessante principalmente, eles se sentindo bem, em relacdo [ao] quanto eles
conseguem compreender através das coisas que sdo exploradas [...]
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Desse ponto em diante, Doris se permite avaliar criticamente suas acoes
em sala de aula, anteriormente ao processo reflexivo, e as teorias que as
subsidiam. Acredita que a proposta pedagdgica na qual estava inserida até
entdo ndo desafiava os alunos, subestimando sua capacidade cognitiva
(8#03.09). Podemos perceber que Doris ja € capaz de projetar um
distanciamento desse paradigma, uma vez que seu discurso nao suscita

angustia e inseguranca ao ser verbalizado.

Daris 8#03.09: a forma como a gente vinha trabalhando, ndo é possivel trabalhar com
eles, porque eles se entediam [..] eles precisam de atividades [..] desafios
permanentes, [...] eles tém capacidade cognitiva pra ir além sé que as vezes pelo tipo
de aula que se prepara, ndo se consegue elaborar uma atividade em que suscite isso

L.]

Arrisca, inclusive, alguns elogios (“maravilhoso... fantastico”) ao
processo reflexivo, mas a apreciacdo positiva é utilizada também como
estratégia para introduzir outro argumento, adversativamente: mas pode nao
ser viavel, pois demanda tempo e planejamento detalhados para sua realizagédo
(9#03.09). Questiona, portanto, como desenvolvé-lo dentro do contexto escolar
atualmente vivenciado pelo professor, que acumula carga horaria maxima. E
Daris acredita que a tendéncia € piorar, projetando um agrupamento maior de
alunos por turma. Chega a afirmar que o processo reflexivo, dentro dessa
conjuntura, s6 parece viavel se organizado e desenvolvido por meio do esforco
colaborativo de um grupo de trabalho, percepc¢do corroborada por inidmeras
pesquisas (LIBERALI et al., 2007; CELANI, 2003a; MAGALHAES, 2002 entre

outras).

Ddris 9#03.09: [...] esse trabalho é maravilhoso, é fantastico, ele é tudo que deveria
ser, mas [demanda] quantas horas de pesquisa? E o que que o sistema te propde,
turmas cheias, carga horaria maxima. Entdo [...] € uma coisa que a gente questiona ha
muito tempo, menos niveis [...] tanto carga horaria quanto turmas abarrotadas. [...]
significa quase trinta alunos, ou trinta alunos, trinta e cinco alunos [...] pelo menos. N&o
fossem vocés terem [...] se proporem a fazer este tipo de trabalho, eu ndo estaria
envolvida nisso, nem engajada nisso.

No decorrer de sua reflexdo, a “angustia” volta a permear seu discurso
(10#03.09). Todavia, dessa vez, esse sentimento ndo é causado pelas
transformacgdes vivenciadas em sua pratica pedagogica. E resultado da
avaliacdo critica e pontual que faz de sua participacdo nas atividades do grupo

focal. Por ndo conseguir dedicar o mesmo tempo e empenho a producédo das



12

atividades pedagodgicas que as demais participantes, DOris sente como se
estivesse se apropriando de algo que ndo é seu, ao qual ndo tem direito,
embora reconheca a validade do trabalho do grupo para a reconfiguragéo de
sua pratica pedagogica. Tal constatacdo reforca a tese de que o trabalho
colaborativo precisa também ser continuado, de modo que permita ao
professor ndo apenas questionar e reconfigurar sua pratica, mas desenvolver
uma rotina de trabalho reflexivo que fortaleca tais mudancas, levando-o
efetivamente a emancipacdo (CELANI, 2003b, p. 23). Desse modo, a

percepcgao de que esta “indo de carona” podem ser reduzida ou evitada.

Déris 10#03.09: eu tenho me cobrado muito isso [...] ndo t6 conseguindo participar da
elaboracdo das atividades, no fundo, eu td repassando as atividades que vocés estédo
montando [...] Entdo assim fago, as vezes, as aulas nas coxas, porque ndo tem outra
solugdo. Tento fazer o melhor que eu posso, [...] mas € uma loucura, [...] me da uma
angustia tdo grande: eu t6 indo na carona, claro que eu t6 aprendendo horrores com
voceés, [...] uma experiéncia assim inusitada, fantastica uma experiéncia que eu gostaria
de ter tido ha muitos anos [...]

Com base em Fullan (1996), Celani (2003c, p. 14), juntamente com seu
grupo de pesquisa da PUC, argumenta em favor do desenvolvimento de redes
de cooperacdo e reestruturagdo como estratégia de mudanca ndo apenas na
natureza do ensino e aprendizagem, mas nas condi¢cdes sdcio-historicas nas
quais acontecem. Nesse sentido, os professores participantes, além de terem a
oportunidade de reconfigurar sua pratica, podem atuar como mediadores em
um trabalho reflexivo junto aos colegas (CELANI, 2003b, p. 24). A autora
destaca trés pontos positivos para o estabelecimento dessas redes: a) o
amadurecimento tedrico-pratico do professor envolvido no processo reflexivo;
b) os resultados obtidos no trabalho cooperativo entre professores pré e em
servico e c) as reflexbes acerca dos papéis assumidos por cada membro na
realizacdo do processo (CELANI, 2003c, p.14).

Ddéris se constitui em um exemplo ilustrativo da necessidade de instaurar
essas redes de reestruturacdo. Embora seu discurso (11#03.09) j& apresente
sinais de gque acredita no trabalho colaborativo como alternativa reflexiva viavel
para o professor que vivencia longas jornadas de trabalho, denota também
uma atitude de apassivamento (“se a pessoas me estimulam...eu vou”), que
parece ser tipica do profissional da escola publica (CELANI, 2004, p. 54). Tal

postura pode justificar e ajudar a explicar inclusive sua relutancia em lidar com
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as mudancas discutidas pelo/no grupo focal durante boa parte do processo

reflexo.

Ddris 11#29.10: eu [...] me sinto uma pessoa desanimada, [...] Eu sou assim, se a
pessoas me estimulam, vamos fazer tal coisa, eu vou [...] no sentido cooperativo [...] eu
entro com a maior boa vontade, eu sei da minha limitacdo toda, [...] E eu acho que a
gente tinha que ter essa disposicdo de sair da sala de aula [...] eu acredito que a
resisténcia e a indisposi¢cdo eu tenho certeza que € por ndo saber como fazer, as
pessoas tém medo de arriscar.

Doéris (12#05.11) reconhece que o processo reflexivo possibilitou
diferentes experiéncias de aprendizagem para si mesma, mas sao as
transformacdes percebidas no papel do aluno em sala de aula que a fazem
legitimar o trabalho desenvolvido com o grupo focal. Tais mudancgas,
evidenciadas em outras pesquisas colaborativas (COLLINS, 2003, p. 143, por
exemplo), estdo relacionadas ao grau de envolvimento e producédo dos alunos
nas atividades didaticas. Em ultima instancia, Déris percebe mudancas na
natureza da participacdo do aprendiz em sala de aula: da reproducéo de um
dizer fornecido pelo professor para a producdo do seu préprio dizer e, nesse
sentido, na consolidacdo de suas identidades (USHIODA, 2006, p. 158).

Déris 12#05.11: [...] antes eu era mais pessimista agora eu ja tenho uma outra visdo
assim mais otimista, porque quando eu vejo, assim, que eles estdo entusiasmados em
produzir, em criar, quer dizer, as vezes, nem sempre sabendo como é a estrutura em
si, mas eles se interessam em produzir, em tentar saber, tentar escrever como é que se
diz, como é que eu poderia dizer isso [...] entdo eu ja vejo um resultado extremamente
positivo [...] entdo eu acho assim que existe um contexto de aprendizado ndo s6 deles
mas meu também.

Ao confrontar sua pratica criticamente, Doéris (13#05.11) consegue
identificar acdes que considera relevantes para a manutencdo do seu processo
reflexivo apés o término dos trabalhos com o grupo focal: o desenvolvimento de
cursos que focalizem o aprimoramento linglistico, e o estabelecimento de
oportunidades outras de reflexdo com colegas, de modo a continuar
problematizando a pratica pedagégica (COLDRON & SMITH, 1999, p. 722). As
acOes projetadas por Doris reconfiguram sua identidade, uma vez que comecga
a pensar em si mesma como professora pesquisadora de seu préprio contexto,

por meio de um processo continuado de reflexao.
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Ddris 13#05.11: [...] me angustia essa questdo da falta do dominio [...] eu acho assim
gue, enquanto profissional, tu deve de ter um campo semantico bem maior, pra
abranger [...] €, mas ai eu sinto que eu tenho essa lacuna [...] eu tinha que estar em
constante atualizagdo [...] essa troca, esse aprendizado [...] eu precisaria estar sempre
em contato com a lingua, ndo posso ficar assim, s6 dando umas lidinhas de vez em
quando [...] isso ndo da conta, quando tu tem vontade de fazer um trabalho mais
coerente [...]

Préximo do final do ano, é possivel observar, pelas escolhas léxico-
gramaticais presentes no texto de Doris (14#12.11), que ela ja conseguiu
construir novas imagens, novas representacdes sobre o que seja ensinar e
aprender e sobre o seu papel nessa nova configuragcdo (COLLINS, 2003, p.
141), “libertando-se” da perspectiva behaviorista de “padronizacdo do
conhecimento”. As novas crengas remetem a um ensino que da voz ao aluno
na producdo do seu conhecimento, procurando avalid-lo no decorrer desse
processo (Categoria 2 — Conciliadora). Nesse sentido, percebe a linguagem
como processo de construcdo de conhecimento e ndo apenas como produto a
ser avaliado (HALLIDAY, 1989) (Categoria 3 — Engajada politica e
pedagogicamente ao contexto). Na medida em que essa nova configuracao
constitui sua pratica pedagodgica, seu discurso evidencia o desaparecimento do
sentimento de angustia que anteriormente povoava seus relatos, dando lugar a
avaliacdes positivas acerca do processo reflexivo vivenciado com o grupo focal.

Déris 14#12.11: [...] eu me libertei de uma série de coisas assim que eu achava que

seriam dificeis [...]: ndo padronizar essa questdo do conhecimento pra todos igual,

valorizar o empenho na questdo da producdo, da participacdo, e me desvencilhar
totalmente de qualquer tipo de atividade avaliativa que fosse [...] preparada com dia
marcado ou que tivessem que decorar, estudar [...] aspectos do conteldo, e valorizar
todo o processo [...] de constru¢cdo do conhecimento, entdo pra mim ta sendo téo facil
lidar com isso, inclusive eu tenho aplicado assim oh, essa pratica no EJA também, com

[...] o portugués e ndo me angustia mais. Fazer uma avaliagdo de interpretagéo e

conteddo gramaticais, ndo consigo mais fazer, entdo eles fazem e refazem, discutem.

Eu sento individualmente com eles e tento produzir, refazer e produzir e refletir em

cima do [que produzem]. Entdo eu acho que aconteceu alguma coisa dentro de mim

gue fez com que isso mudasse. Entéo, se eu for fazer o meu saldo do ano [...] foi muito
positivo [...] isso eu aprendi com vOCés [...]

Em resumo, podemos perceber que o processo reflexivo vivenciado por
Daris teve inicio com o enfrentamento angustiante de suas crencas do que
acreditava ser ensinar e aprender e o sentimento de abandono das imagens
que as materializavam. Isso porque, ao questionar os valores subjacentes a
pratica pedagdgica construida até entdo, ainda ndo havia construido novas
‘imagens”, novos papéis que pudessem tomar o lugar dos antigos, provocando
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o sentimento de isolamento e confusdo (COLLINS, 2003, p. 141). Tal
percepcdo coloca em xeque seu papel como professora responsavel pelo
ensino de regras, em outras palavras, sua identidade profissional.

4. ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

O processo reflexivo causa, em Doris, angustia, inseguranca € 0
sentimento de estar sendo “policiada” pelo grupo o tempo todo. Collins (2003,
p. 141) argumenta que esses sentimentos resultam do abandono, por parte da
professora, das imagens que constituiam seu papel no contexto de sala de
aula, ndo tendo tido tempo habil para construir novas imagens, colocando-as
em seu lugar. De outra forma, no inicio do processo reflexivo desenvolvido com
o grupo focal, Déris ndo consegue visualizar seu papel como professora.

No decorrer das reflexdes, o sentimento de angustia desaparece a
medida que as atividades propostas pelo grupo focal comecam a fazer sentido
para ela e para os alunos. Percebe, entdo, que as aulas ndo se esgotam no
ensino de elementos Iéxico-gramaticais isolados e que os alunos interagem e
se posicionam frente as atividades propostas.

No momento em que consegue substituir as antigas imagens de
professora por novas, abandonando a padronizacdo do conhecimento pela
valorizacdo do processo de producédo, construido de forma participativa com os
alunos, Doris resgata sua auto-estima. Desse ponto em diante, demonstra
autoconfianca ao descrever como esse processo se desenvolve em sala de
aula, destacando que os alunos, além de produzirem seus proprios textos com
sua ajuda, séo estimulados a refletir sobre as escolhas feitas na realizacao da
tarefa (HALLIDAY, 1989).

Essa mudanca de enfoque transforma, portanto, sua percepgao acerca
do seu papel — e aquele do aluno — no contexto de sala de aula. Comeca a
valorizar o desenvolvimento de atividades que déem espago ao aprendiz para
gue possa se manifestar, se posicionar como efetivo participante do processo
de aprendizagem, tornando-o significativo para ele. A reflexdo desenvolvida
com o grupo focal permitiu, portanto, a Doris a reconfiguracdo de sua prética
pedagogica e de seu papel como professora de inglés. Todavia, a analise de
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seu discurso chama a atencdo a necessidade de esse processo ser
continuado, de modo a permitir que Doris possa dar continuidade a esse

processo no contexto no qual atua profissionalmente.
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