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ABSTRACT

The study presents evidence observed in a given ELT pre-service teacher education course with regard to the
movement of change involving its prospective teachers’ beliefs and attitudes. It discusses a certain mismatch
that can be noticed between the theoretical perspective that the educators have in mind and the way the course
is organized. It also discusses the process of change which, in its complexity, helps us to better understand the
constraints that are met both by the prospective teachers in their construction of different beliefs and attitudes
and by those interested in having courses, such as the one mentioned, restructured.

1. INTRODUCAO

Este estudo tem por objetivo discutir alguns resultados relacionados a pritica de
educadores desenvolvida com professores pré-servi¢o de lingua inglesa (LI) em nossa
universidade, tendo em vista o desenvolvimento pessoal e profissional dos tltimos. Para
tanto, apresenta a orientagéo filoséfica com que alguns educadores dentro do curso de
formagio desses professores se alinham bem como a estrutura e o funcionamento do
mesmo, evidenciando-se, com isso, uma certa incompatibilidade entre os referidos
aspectos.

As questdes a serem tratadas, portanto, terdo como foco a orientagéo reflexiva para
a formacdo de professores, vista hoje como a mais desejivel, e a visdo racionalista
subjacente a estruturacio do referido programa, visdo essa que implica uma certa
desarticulagdo entre teoria e prdtica. Sendo assim, apresenta-se, inicialmente, um
contraponto entre a visdo racionalista e a orientagdo com que se quer alinhar, a qual
entende como fundamental uma interagdo continua entre os componentes tedricos €
préticos de um curso (cf. Ur 1992, Widdowson 1984, Ramani 1987, Gimenez 1995, van
Lier 1994, entre outros). Mais intimamente ligada aos resultados do estudo, discute-se, a
seguir, a questio da mudanga, a ser tratada em suas implica¢cGes enquanto processo €
ndo apenas como produto final.

Dentro do quadro a ser descrito, a partir das questdes levantadas, sera analisado o
movimento de mudanca de crengas e atitudes que se observou no processo de
desenvolvimento de professores pré-servi¢o de lingua inglesa, turma do noturno de 1999
a partir de seus proprios depoimentos coletados através de atividades escritas, as quais
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foram realizadas no inicio e no final do curso. Como fecho, serd realizada uma reflexdo,
procurando-se articular os resultados alcangados junto aos professores pré-servico com a
orientagdio filoséfica dos educadores, ¢ com a estruturagiio e o funcionamento do curso,
apresentando-se sugestdes para os encaminhamentos que se entendem necessarios.

2. ORIENTA GOES FILOSOFICAS NA FORMA CAO DE PROFESSORES DE LE

A década de noventa testemunhou uma grande preocupagio com a formagido do
professor em geral e do professor de lingua estrangeira (LE) em particular (cf. Freitas
1996), resgatando a necessidade de que 0 mesmo fosse visto como um elemento também
fundamental no processo ensino-aprendizagem, apés uma década em que se enfatizaram
os modelos e as teorias de aquisi¢ao do conhecimento e, conseqiientemente, o aluno.

Sustentando os iniimeros estudos que se ocuparam dessa discussdo no campo do
ensino-aprendizagem de LE (Almeida Filho 1999, Freitas 1996, 1999, Gimenez 1994,
Richards ¢ Nunan 1990, Wallace 1991, Widdowson 1990), encontra-se uma
orientagio/perspectiva filoséfica mais freqiientemente denominada reflexiva, embora
receba também outras denominagdes como investigativa, critica ou composigdes desses
termos.

., Tal orientac@o se contrapde a orientagdo de cardter prescritivo, usualmente referida
como ‘treinamento’, a qual buscaria na cronologia de métodos as caracteristicas mais
desejdveis para o ensino que o professor ird realizar. Esse tipo de orientagdo visa
conduzir o professor para que atinja o ‘know how’ de sala de aula, através de técnicas e
métodos de ensino, constituindo os ultimos a sua tonica. Uma vez de posse de um
método especifico, o professor estaria capacitado a atuar em um determinado contexto,
ou melhor, estaria apto a ‘reproduzir’ uma determinada metodologia. Poderiamos
identificar ai o pressuposto subjacente de que o dominio de aspectos isolados das
habilidades e do conhecimento levaria os professores a melhorarem sua eficiéncia em
sala de aula, entendendo-se que tais aspectos seriam agregados dentro de uma forma
integral de competéncia pedagégica. Pode-se depreender dessa orientagdo, portanto, uma
visdo fragmentada e redutora do processo de ensino-aprendizagem de LE, uma vez que
se acredita que, além de método e técnicas, hd que se considerar os objetivos e contextos
de ensino em suas diversas varidveis (cf. Stern 1987; Freeman 1989).

A orientagiio reflexiva, por sua vez, entende que o professor deva se envolver mais
intensamente no ensino que faz, procurando dele fazer sentido ao tentar explicitar suas
bases, jd que pressupde que a reflexdo, vista como uma forma especializada, sistemdtica
e aprofundada de pensamento que favorece a implementagio de um ensino mais eficaz, é
condigdo bdsica para um auto-desenvolvimento. Priticas reflexivas oriundas desse
posicionamento, cremos, potencializariam as chances de se realizar uma pratica
diferenciada ou, pelo menos, de nos levar mais freqiientemente a tentar transforma-la.

Posicionando-se dentro dessa perspectiva de desenvolvimento e nd3o mero
treinamento, o professor € visto como um agente ativo e consciente da sua preparagio
para o processo de ensino-aprendizagem de linguas que precisa ser entendido em sua
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complexidade de forma holistica e integrada. E dessa forma que o professor de LE
adquire um novo papel, qual seja, o de investigador da prépria pratica ou especialista de
si. Abundam, na literatura, textos que enfatizam esse novo papel. Escolhemos dentre eles
a citag@o que van Lier (1994:9) faz de Stenhouse a esse respeito.

=~ . L]
Nio basta que o trabalho dos professores deva ser estudado: eles mesmos precisam estudd-lo.

E dessa forma que se pretende um esclarecimento e uma expansdo da
conscientizacdo do professor de LE sobre o que faz, como faz e porque faz assim.
Acredita-se que as solugdes seriam geradas pelos préprios professores, com ou sem a
ajuda de um colaborador, mas seriam em ultima instincia fundamentadas na
conscientizagio e compreensio que o professor teria da situacdo. Como observa
Freeman (1989), a educagido do professor de LE serve para ligar o que se conhece na
drea com o que € feito na sala de aula. O autor ilustra sua idéia, citando Gategno (1976):

A conscientizagio € necessdria para se resgatar o que € conhecido e para se trabalhar sobre
esse conhecimento para transformd-lo, torna-lo mais preciso, mais itil e ligado com outro ...
conhecimento.

Acredita-se, assim, que em um programa de formagio de professor de LE afinado
com a orientagdo reflexiva, nfio basta introduzir os participantes aos desenvolvimentos
recentes da teoria e da pratica recomendada para o ensino de linguas a partir da primeira,
para que eles relacionem as idéias apresentadas ao trabalho que realizam (ou que outros
realizam) em sala de aula. Em tal situagfo, considera-se, geralmente, o educador como
sendo o responsavel tanto pelas questdes que se levantam quanto pelas suas solugdes.
Mais do que expor os professores a novas (velhas) idéias, o objetivo da educagio
reflexiva, entdo, € encoraji-los a se tornarem profissionais criticos e reflexivos,
pesquisadores da prépria vida profissional e agentes de mudanca (cf. van Lier 1994:7).
Entende-se que, assim, valorizariam as préprias experiéncias e idéias em vez de
reverenciar apenas a palavra do ‘especialista’ (cf. Waters 1990:307). Entende-se,
também, que operariam com uma conceituagiio pessoal de como o seu ensino conduz a
aprendizagem desejada, conforme sugere Prabhu (1990:177).

Como fecho dessa questdo, contrapomos as duas orientagdes discutidas aqui,
ilustrando-as em um quadro que destaca algumas de suas caracteristicas para, em
seguida, nos posicionarmos mais favoravelmente por uma delas, embora ndo
descartemos o valor e a pertinéncia da outra quando o seu uso se justifica pelo contexto
e/ou clientela, por exemplo.

1 . Lo .
E nossa a tradugfio dessa e das demais citagées de autores estrangeiros.

49



TREINAMENTO DESENVOLVIMENTO
(atitude prescritiva) (atitude interlocutiva)
PRESSUPOSTO Professor formado, produto acabado | Professor em formagéo continua
FOCO Técnicas, habilidades, Ensino/prética em sua
comportamento complexidade
ENSINO Visto como mero ‘oficio’ Visto como profissdo
PAPEL Operirio, reprodutor, repetidor, Profissional, co-construtor de
PROF. imitador de conhecimento conhecimento, interlocutor,
refletidor, agente de mudanca
PAPEL Construtor e transmissor do Criador de condi¢des para
EDUCADOR conhecimento, solucionador de construgio conjunta de
problemas conhecimento, interlocutor,
cooperador
Quadro 1 - Contraponto entre as perspectivas de treinamento e a de desenvolvimento na formagao
do professor de LE.

Advogando a favor da orientacdo reflexiva para programas de formacgido de
professores de LE, conforme apresentada aqui, apontariamos que sua vantagem sobre a
orientacdo prescritiva seria a de ‘in-formar’ o professor para que ele possa construir uma
‘prética tedrica’ mais coerente de modo que ele se torne, nas palavras de Widdowson
(1990), o mediador entre teoria e pritica, ou seja, capaz de investigar solucdes
especificas para os problemas detectados em sua prética e tomar suas préprias decisdes.
Um professor educado nessa linha, portanto, teria mais chances de lutar contra os
modismos e as mediocridades (Filgueiras dos Reis 1992:75), pois aquele que reflete
adquire uma maior capacidade de resolver problemas, experimentando nesse ‘processo
de avaliagdo e testagem’ vdrias possibilidades de solu¢des ou interpretagdes de eventos
(Morgan et al 1986 apud Moll da Cunha 1992).

Considerando o acima exposto, deparamo-nos, em nosso contexto de ensino, com
uma questio de certa forma conflitante, pois, a0 mesmo tempo em que as educadoras af
inscritas advogam pelo tipo de orientacdo descrito, o contexto em que se pensa
implementa-lo ndo oferece as condi¢des adequadas. Veremos como isso acontece a
seguir.

2.1. Conflito entre perspectivas de formadores e programas de formacao de
professores

Apesar de alguns colegas professores envolvidos com o programa de formacio pré-
servico do professor de LI de nosso departamento se mostrarem desejosos de
desenvolver uma prética que melhor se afine com a perspectiva reflexiva discutida na
secdio anterior, a estrutura¢do do curso em que atuam restringe, de certa forma, a sua
pritica segundo essa orientagio.

Isso porque o curso parece seguir uma visdo mais racionalista, uma vez que a
discussdo dos aspectos filos6ficos se antecipam ao desenvolvimento dos aspectos
metodolégicos e diddticos os quais, por sua vez, precedem o periodo de estigio de
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direcio, embora os periodos de estigio de observagdo e participagio ocorram
concomitantemente aos aspectos filoséficos e metodoldgicos. Distancia-se, dessa forma,
a teoria da prdtica, resultando sua articulacdo dificil de ser elaborada pelo aluno-
professor.

Entretanto, a visdo racionalista, ainda bastante difundida nos programas de
formagdo de LE, parece ndo ser prerrogativa dos cursos de nossas institui¢des. A mesma
situagiio pode ser encontrada em solo internacional, conforme atesta Ur (1992:56):

Se examinarmos programas mais curtos (BA, B.Ed.) ou outros programas de estudos mais longos
que preparam professores de lingua inglesa. constataremos que se trata principalmente de cursos
tedricos sobre aspectos da lingiifstica, de teorias de aprendizagem de linguas, de psicologia, etc.
H4, também, estdgio de observagfio e diregiio/regéncia. Entretanto, isso geralmente ocorre em um
periodo completamente separado em relagio ao tempo e ao espago, e é visto como sendo de
menor prestigio.

A autora afirma que, de acordo com o principio — da ‘racionalidade técnica’ ou do
‘racionalismo’— subjacente a esse tipo de cursos, espera-se que o aluno-professor seja
exposto a uma dada teoria advinda de estudos e pesquisas de cunho académico para
depois aplicar isso em sala de aula.

A situagdo descrita por Ur € reafirmada recentemente por Zeichner (2001:10) ao
escrever sobre as possibilidades e contradi¢des da proposta de se educar professores
reflexivos para uma educagio que € centrada no aluno.

Ironicamente, a despeito da rejeigdo bem articulada da racionalidade técnica apresentada por
Schon a favor de uma epistemologia da pritica em varios livros influentes, incluindo The
Reflective Practitioner, muitos ainda acreditam que a teoria habita apenas as universidades,
enquanto a pritica habita apenas as escolas de ensino fundamental e médio. O problema ainda
reside no fato de muitos apenas traduzirem ou aplicarem a teoria da universidade a prética de sala
de aula. Ignora-se o fato de as teorias serem sempre produzidas através das préticas e de as
praticas sempre refletirem um certo compromisso tedrico. (p. 10)

Entendida dessa forma, portanto, a teoria permanece dissociada da prditica, sendo
funciio do especialista (e ndo do professor) desenvolver pesquisa e descobrir teorias que
seriam depois ‘passadas’ para o professor, de modo que tudo o que este teria a fazer seria
aprendé-las e aplica-las corretamente, conforme se pode constatar na iltima citagio.

Além da dissociagio entre teoria e prética, tal visdo implica também uma diferenca
de sratus entre o especialista e o professor, uma vez que o conhecimento profissional
seguiria uma hierarquia em que os ‘principios gerais’ ocupam o nivel mais alto ao passo
que a ‘resolucdo de problemas concretos’, o mais baixo, conforme observa Schon (apud
Ur 1992:56). Ao tratar da questdo de como o componente tedrico poderia ser visto como
um fortalecimento da profissionalizagdo do professor, Diker (1997:238), por sua vez,
assinala que um elemento das universidades que se costuma valorizar é o peso da
formagio tedrica que se oferece, em detrimento dos chamados saberes priticos, enquanto
uma alta proporg¢do desses tultimos na formacio € vista, sob algumas perspectivas, como
um indicador de desprofissionalizagdo. Isso também se aplicaria, diz a autora, ao
contexto de ensino de linguas em que tal hierarquia seria descrita em termos de uma
dindmica imposta (‘top down’) dominada por lingiiistas aplicados lotados nas
universidades.
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Salientando uma questio de base, a discussdo sobre a diferenca de starus referida
acima € abordada por Freitas (1996) ao tratar dos papéis do especialista e do professor
dentro das orientagdes prescritiva e reflexiva para a sua formag#o, concluindo a autora
que, mesmo o professor ganhando um espaco mais amplo para tomadas de decisdes
dentro da dltima orientagfio, a relagio ainda permanece assimétrica, uma vez que a
assimetria estaria na propria raiz da orienta¢dio e ndo apenas na indicagio de praticas
reflexivas como questionavam alguns. Afinal, diz Freitas, € a academia que estd a indicar
tal orientagdo. Ndo foram os professores que a propuseram ou solicitaram. Cremos ser
ilustrativo para a presente discuss@o trazermos os quadros da autora em que levanta, nos
textos da literatura da 4rea, alguns papéis desempenhados por especialistas e professores
dentro das duas orientagdes mencionadas.

Papéis do especialista e do professor ' na orientaciio prescritiva: ‘

Pesquisador/Educador Professor
- treinar os professores no manejo das - cumprir as orientagdes com fidelidade

técnicas e habilidades

- modelar comportamentos - seguir modelos

- criar idéias - aplicar idéias

- decidir dire¢Ges e indicar caminhos - acatar decisOes/seguir indicagdo
- ajudar o professor/oferecer assisténcia - receber ajuda

- assumir responsabilidade pela educagio - aceitar responsabilidade do outro

do professor

Quadro 2: Configuragio da relagiio entre especialista e professor na orientagdo prescritiva.
Freitas, 1996.

Papéis do especialista ¢ do professor na orientaciio investigativa/l:
Pesquisador/Educador Professor
- tornar o professor capaz de - analisar, discutir, avaliar e mudar a prépria pritica
- avaliar questdes morais e €ticas implicitas nas praticas
de sala de aula e suas crengas sobre o bom ensino

- desenvolver no professor - uma apreciagio do contexto social e politico em que
trabalha

- encorajar o professor a - assumir maior responsabilidade pelo seu crescimento
profissional e adquirir algum grau de autonomia
profissional

- ajudar o professor a - reconhecer que o ensino é social e politicamente

situado; analisar este contexto
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- facilitar-lhe - o desenvolvimento de teorias pessoais sobre a prética
educacional, entendendo e desenvolvendo uma base
fundamentada para seu trabalho de sala de aula

- potencializar / emancipar - possa influir melhor na dire¢do futura da educagdo e

(‘empower’) o professor para que assuma um papel mais ativo para tomar decisGes
educacionais

- assessorar o professor para ele - identificar e examinar as préprias atitudes e crengas

sobre a lingua e seu ensino e aprendizagem bem como
para identificar dreas para investigacdo futura

Quadro 3: Configuragdo da relagdio entre especialista e professor na orientagdo investigativa
segundo pressupostos tedricos. Freitas, 1996.

Papéis do éspecialista ¢ do professor na orientagio investigativa/2:

Pesquisador/Educador Professor
- introduzir o professor as técnicas e|- investigar as priticas de sala de aula,
procedimentos para ele adquirindo nova conscientizagio da interagio

que ai ocorre ¢ a partir disso considerar, por
exemplo, como abordaria uma licdio de modo
diferente.

- oferecer/fornecer o sistema de descri¢@o e os | - usd-lo, tomando as préprias decisdes.
meios de maneja-lo para o professor

- equipar o professor com/oferecer as|- estabelecer uma metodologia apropriada que

ferramentas tteis para ele pode se sustentar em objetivos locais realistas
para sua formacdo e para realizar sua auto-
avaliagdo e desenvolvimento  continuo na
auséncia do insumo do educador.

- explorar modos/meios possiveis que | - agir como ‘tedrico’, ‘especialista’.

capacitem o professor a
Quadro 4: Configuragio da relagdo entre especialista e professor na orientagio investigativa
segundo indicagdo de procedimentos. Freitas, 1996.

Ao discutir as diferengas entre o especialista e o professor, Ur (1992:57), por sua
vez, acredita que elas se justificam, pois na verdade ambos desempenham papéis
diferentes, mas que precisam ser vistos como merecedores de igual valor. Considerando
que ndo sio absolutas, mas uma questdo de énfase e prioridade ao indicarem diferentes
centros de gravidade, as diferengas sdo categorizadas por Ur da seguinte forma:
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Especialista Professor
- preocupa-se primeiramente com O (- preocupa-se primeiramente com a agio em

pensamento abstrato tempo real;

- age/pesquisa para refinar o pensamento; - pensa para melhorar a agdo;

- estd interessado em descobrir a verdade; - estd interessado em descobrir o que funciona;

- ndo é agente imediato de mudangas no | - € um agente imediato de mudanga no mundo
mundo real; real;

- é avaliado através de publica¢des (a curto | - é avaliado pelo grau com que a mudanga, vista
prazo), influencia o pensamento e a agio [ como valiosa, é provocada pela ag@o.
do mundo real (a longo prazo)

Quadro 5: Diferengas entre os papéis dos especialistas e dos professores segundo Ur, 1992.

Guardadas as diferengas no que concerne papéis ou fungdes dos especialistas e dos
professores, os resultados dos cursos que se sustentam na visio racionalista parecem nos
dar mostras cada vez mais acentuadas de nfio estarem contribuindo de modo tio eficiente
com o processo de formagdo de professores de LE. Isso é traduzido em uma insatisfagio
tipicamente registrada pelos préprios professores, o que, por sua vez, resulta em
protestos de que ndo hd experiéncia pritica de ensino na medida adequada ou de que
percebem estudos tedricos como relativamente intiteis.

Reis (1998:59) manifesta sua preocupagio quanto a essa questio como formadora
de professores. A autora questiona até se as imagens ou mitos da dissociagio entre teoria
e pritica que os professores apresentam ndo estariam sendo cultivados pelos préprios
professores-educadores. Reis reafirma a necessidade de se oferecerem condig¢des que
ajudem os futuros professores a fazerem sentido da teoria juntamente com suas
experiéncias préticas.

Enquadrando-nos, de certa forma, em situagio™ semelhante em que alunos-
professores dissociam teoria e prdtica; embora experimentdssemos algumas alternativas
para minimizar tal dissociagdo, nio era de estranhar que nossos alunos-professores de
1999 se manifestassem criticamente a esse respeito quando solicitamos, em uma das
atividades de fechamento da disciplina no final do ano letivo, que levantassem perguntas
que julgavam ndo terem sido respondidas durante o curso e que ainda gostariam de ver
respondidas.

Considerando o total de perguntas levantadas, foi significativo o nimero daquelas
que questionavam a dissociag@o entre teoria e pratica. Vejamos.

1- A prética néo poderia ser mais ‘prdtica’? (menos burocritica, menos teérica)

2- Por que a teoria estd tdo distante da pratica real efetivamente?

3- Por que a realidade que encontramos em sala de aula estd, muitas vezes, distanciada
de tudo o que vemos na Universidade? Muitas vezes, apenas, 0 ‘ter preparado
material’, ou o ‘estar preparado enquanto professor’ nio funciona. Como methorar?

4- A prética de ensino, de um modo geral, ndo poderia ser mais prética, ou seja, ndo
deverfamos ter uma convivéncia maior em sala de aula, para depois sermos
avaliados?
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5- E possivel que um professor, a partir de um bom embasamento tedrico, seja criativo e
dindmico em sala de aula?

6- Por que a teoria € tio diferente da pratica?

7- Por que a teoria que aprendemos ¢ tio diferente da pratica do dia-a-dia?

8- Como a aplicagfio pritica das teorias apresentadas pode ajudar a solucionar o
problema disciplinar em sala de aula? (S6 por Deus, mesmo!)

Resultados como esses consolidam a nossa reflexio sobre a necessidade de oferta
de alternativas possiveis de se implementarem em nosso curso, alternativas essas que
fogem ao escopo do presente estudo apresentar, mas que podem ser encontradas
facilmente no estado da arte da literatura. Conseqiientemente, eles nos impulsionam na
tentativa, nem sempre ficil e tranqiiila, de propormos a reestruturagdo do curso em
questdo.

Entretanto, enquanto niio conseguimos uma estrutura¢io mais condizente com a
orientagdo atual, que resultados se conseguem dentro dela, sendo o quadro docente
composto de vdrios professores que se inclinam por ela?

A resposta a essa pergunta serd apresentada em se¢do posterior a préxima. Nesta
discutiremos alguns dos aspectos envolvidos no préprio processo de mudanga, uma vez
que € a mudanga o foco principal nos programas de formagio em termos da construgdo
de diferentes posturas, atitudes, crengas e procedimentos bem como da desconstrugio ou
desmistificacfio de conceitos equivocados e naturalizados.

3. MUDANCA: A COMPLEXIDADE DE UM PROCESSO

Quando nos situamos no campo da Educagio, deparamo-nos logo de inicio com a
questdio crucial da mudanca, a qual constitui seu objetivo primeiro e basico.
Concretizando-a em termos de planejamento, delineiam-se passos calcados em objetivos
mais préximos e especificos para que haja um movimento de desenvolvimento a partir
de um estdgio atual em dire¢@o a um estdgio ideal.

A nogdo de mudanga estd também bastante presente nos demais campos do saber
bem como nos projetos de vida do cidaddao comum.

Na verdade, a discussiio sobre o tema se tornou ainda mais acentuada com a
proximidade da virada do século coincidindo com a virada do milénio. Expectativas
foram geradas quanto a disponibilidade de mudangas profundamente significativas e
extremamente aceleradas.

A esse respeito escreve Hicks (1997:2), assinalando que

Em final de século, hd um desejo irresistivel para se olhar para trds e para a frente: em final de
milénio, o desejo para focar o que passou é ainda maior. Talvez ndo seja coincidéncia que, no
mundo todo, as reformas e as mudangas constituam um dos marcos dos anos recentes em campos
tdo diversos como a educagio e a agricultura.

Quanto ao ritmo das mudangas nos dias de hoje, a autora afirma que as mesmas nio

aconteceriam apenas mais rapidamente. Elas também seriam quase que instantaneamente
divulgadas. Quanto aos agentes de mudangas, entretanto, Hicks (p.2) diz serem as
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escolas, os negdcios, os governos e os individuos normalmente vitimas mais do que seus
agentes ou gerenciadores, uma vez que seu foco parece sempre estar fora de alcance (out
there) e uma vez que nio hd mais um sé foco de mudanga; ela nos alcanga por todos os
lados.

Alan Maley (1999:5-6), por sua vez, ao abordar o assunto, articulando-o com o
ensino. de linguas, destaca reagbes de inseguranga, impermanéncia (transitoriedade) e
desespero existencial que profissionais dessa édrea apresentam como efeito da
transposig¢do, para seu campo de trabalho, dos valores que o autor, apoiado em Postman
(apud Maley 1999), chama de tecnopélio (‘technopoly’), isto €, de algo que nos privaria
das bases sociais, politicas, histéricas, metafisicas, 16gicas e espirituais para se conhecer
o que estd além da crencga. Tais valores — a eficiéncia, a velocidade, a novidade, a
padronizagdo, a ‘exceléncia’, a medida, o ‘progresso’, o consumo — constituiriam uma
poderosa multiplicidade de fatores que sio desencadeados por um ritmo acelerado de
mudanga. Tal ritmo, configurado em assustadores padrdes mutdveis de inovagdo, reduz
muitas pessoas a um estado de incompreensio estonteante, a uma paralisia da vontade, a
uma inabilidade de se relacionar de modo significativo com o mundo que habitam.

Se nos poucos pardgrafos acima a respeito da mudanga ja podemos identificar
aspectos tdo variados como o desejo de mudar, o ritmo da mudanga, seus efeitos, as
reagdes que podem provocar, seus agentes e vitimas, como poderiamos continuar a
entendé-la como um processo simples e ao alcance ficil da maioria? Vista até hd pouco
tempo como possivel de ser realizada da noite para o dia e de modo radical num
processo de substituicio que permitiria que o sujeito se transformasse em um novo
homem que se despojaria completamente do velho homem que incorporava, a mudanga,
na verdade, implica um processo multifacetado e altamente complexo, que apresenta
ritmos diferenciados, geralmente muito mais lentos do que velozes, em determinados
segmentos como o educacional, por exemplo.

Dentro da jd referida darea de ensino de linguas, tal pensamento se encontra
expresso nos Pardmetros Curriculares Nacionais — LE (1998) onde se pode ler:

Tradicionalmente, pensava-se que seria suficiente que o professor fosse exposto a principios para
que sua pratica mudasse imediatamente ao abragar uma nova proposta. Hoje em dia, contudo,
sabe-se que o processo € muito mais demorado e complexo, pois a pesquisa indica que, embora os
professores compreendam principios tedricos, ao retornarem para a sala de aula, costumam
interpretar as inovagGes em termos de crengas e préticas anteriores. (p. 109)

Freitas (1996), por sua vez, jd discute a questdo expondo a dificuldade da
operacionalizagio de mudancas mesmo quando os professores sio envolvidos em
programas que contemplam algum tipo de processo reflexivo como elemento central,
sejam eles desenvolvidos em maior ou menor prazo (cf. Aradjo 1995; Blatyta 1995;
Vieira-Abrahdo 1996).

A autora salienta alguns pontos que merecem ser discutidos quando se tem como
expectativa a mudanga. O primeiro seria o préprio conceito. Estaria ela sendo entendida
como substitui¢do ou interagdo? Alguns estudos (cf. Gimenez 1994) apontam para a
interag@io como o modo através do qual ocorre o processo, ja que o que se observa, diz
Freitas, é que geralmente se mudam aspectos de uma pritica e ndo uma praitica por
inteiro. O segundo ponto relaciona-se ao ritmo da mudanga. A expectativa aqui é que ela
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seja drasticamente rdpida a exemplo das inovagdes tecnoldgicas. Clarke e Silberstein

(1988:695) afirmam que isso constitui um erro epistemolégico decorrente da tendéncia

de se demandar agdo instantinea e resultados imediatos diante de problemas do ensino

por se acreditar que ‘tudo é muito simples’, o que, por sua vez, seria induzido por
avangos tecnoldgicos que levaram a pensar que todos os problemas tém solugdes pela
aplicagdo direta de principios simples®. Argumenta-se que, se a mudanca no ensino

depende da reflexio e considerando-se que o processo reflexivo é altamente complexo e

lento, a primeira acompanharia o mesmo ritmo e grau de complexidade desse tltimo.

Outros pontos ainda a considerar seriam a quantidade, a qualidade e o nivel da
mudanga. Quanto um professor teria mudado a partir de um processo reflexivo, por
exemplo? Como sua prética teria sido melhorada? Sua mudanca seria percebida em
termos de a¢do ou se manteria no nivel de apropriagdo de um discurso apenas?

Considerando-se o lado pessoal, hi que se ressaltar também as atitudes de
resisténcia diante de propostas de mudanca nos ambientes educacionais. Ao escrever
sobre possiveis conflitos resultantes da proposta de um treinamento de professores
orientado para o processo, Borg (1995) cita Luxon que escreve sobre as implicagdes da
mudanga metodolégica para professores, afirmando ser a mesma freqiientemente
dolorosa e provocadora de resisténcia. Borg considera que os programas e propostas de
formagio de professores devem reconhecer tal situagdo conflitante e procurar meios de
ajudar os professores a lidar com ela.

Na verdade, se examinarmos a Curva da Mudanga conforme proposta de Kiibler-
Ross (apud Whitaker 1993: 64-68) ao estudar pessoas em processo de mudanga,
podemos observar os efeitos psicolégicos que ela pode provocar. A autora relaciona sete
estigios, os quais apresentariam primeiro uma linha descendente e depois ascendente,
que representariam a curva da mudanga como segue:

Estagio 1 — As pessoas se chocam e se surpreendem em resposta/reagdo a um evento ou
uma mudanga. “Nao posso acreditar nisso!”;

Estagio 2- Elas negam a mudanga e descobrem maneiras de provar que a mesma nio
estd acontecendo. Escondem a cabeca em um buraco para assegurar-se de que
aquilo ndo estd realmente acontecendo. “Eu sempre fiz assim — essas idéias logo
passardo!”

Estagio 3 - Ainda em linha descendente na curva, elas experimentam raiva e frustragio.
Ha uma tendéncia freqiiente de culpar a todos e investir violentamente contra eles,
demonstrando uma nio aceitagio da mudanca ainda. “Por que pegam no meu pé?”

Estagio 4 -Em seguida, chegam ao fundo (do pogo) e experimentam depressio e apatia.
Tudo parece sem sentido e ndo ha razio para se fazer nada. “Estou pronto para
desistir”. Demonstram falta de confianga.

? Veja também a esse respeito entrevista de Larry Rosen a Verano (2000:15) o qual, ao responder
pergunta sobre aumento de produtividade e da eficiéncia no trabalho decorrentes da tecnologia, esclarece que
isso ndo vem acontecendo, pois os empresdrios esperam que todos sejam capazes de fazer uso eficiente
imediato da mesma, esquecendo-se de que hd periodos de adaptagfio e treinamento. Tal atitude estaria
desrespeitando o fato de que as pessoas reagem diferentemente a ela. Conseqiientemente, pagam um prego por
tal atitude, qual seja, a expectativa frustrada de uma maior produtividade.
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Estagio 5 - O estdgio anterior € tio deprimente que a maioria das pessoas comegam a
sair dele, se reerguer. Ai € onde comegam a experimentar coisas novas. “Creio que
experimentarei isso — afinal, qualquer coisa é melhor do que o estigio 4”.

Estagio 6 — Decidem o que funciona e o que nio funciona. Aceitam a mudanga e
comegam a se sentir mais otimistas e entusiasmadas. “Isso nfio € tdo ruim no final
das contas — parece que estd realmente funcionando!”

Estagio 7 — Nesse estdgio a mudanga estard sendo integrada a vida das pessoas de modo
a tornar-se parte de sua norma — “O novo eu!”

O argumento aqui € que pessoas diferentes reagiriam diferentemente diante de tais
estdgios quanto ao tempo que demorariam em cada um deles e mesmo se passariam ou
ndo por todos eles.

Situando o processo de mudanga em sala de aula de LE e ressaltando a importincia
de o professor trabalhi-lo com seus alunos, Reid (1994), por sua vez, resenha estudos
sobre esse processo, os quais indicam que:

I-a mudanga educacional ocorre primeiro em individuos. Ou seja, a mudanga é uma
experiéncia altamente pessoal, e somente depois que o individuo muda é que a
mudanga ocorre em grupos maiores: salas de aula, institui¢des, nagdes.

2-Os individuos mudam apenas se tiverem beneficios, por exemplo, financeiros,
intelectuais, sociais, psicolégicos.

3-As pessoas podem parecer ter mudado sem que realmente o tenham. Enquanto
mudangas impostas podem fazer com que os individuos parecam ter mudado,
mudancas reais acontecem apenas se eles determinarem — ou forem persuadidos —
que isso sera de seu maior interesse.

4-Mudangas demandam tempo, paci€éncia e condi¢des ou recursos, € quanto mais
complexas ou dificeis forem, mais tempo, paciéncia e condig¢Ges e recursos exigirdo.

5-Mudangas significativas nio sdo nem divertidas / engracadas nem féceis.

6-Mudangas significativas nio sdo eventos. Pelo contrdrio, sio um processo que inclui
varios estagios.

A autora apresenta 0 modelo de pesquisa de Hord et al. (1987 apud Reid 1994)
denominado Modelo de Adogdo Embasado em Preocupacées/Concernéncias — Concern
Based Adoption Model (CBAM) — com seus sete estigios de concernéncia, por
considera-lo o mais aplicdvel a mudanga em sala de aula. Os estdgios ocorreriam quando
os alunos se deparassem com um novo conceito em sala de aula (ou quando professores
ou pais, ou cidaddos se defrontassem com mudangas em suas vidas). Ressalta-se, aqui
também, que nem todos iniciariam o processo no primeiro estdgio, mas em diferentes
estdgios. Tais estagios dependeriam (i) da natureza e complexidade da mudanga; (ii) da
natureza e situagio da pessoa que estdi mudando: E uma pessoa aberta 3 mudanga?
Motivada para ou capaz de mudar?; (iii) dos modos de implementagiio da e de apoio 2
mudan¢a: Qudo experiente em relacdo ao processo de mudanca é aquele que a
possibilita? Essa pessoa € sensivel as necessidades daquelas que sofrem / enfrentam o
processo? Ha condi¢bes apropriadas para se oferecerem oportunidades praticas e retorno
apropriado aos que estdo mudando?
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Os estdgios de concernéncia do CBAM que Reid (1994) nos apresenta, ao contrario
dos apresentados por Kliiber-Ross acima revelam um espirito positivo desde os
primeiros. Isso provavelmente se deve as situagSes em que as mudangas possam estar
ocorrendo e a prépria natureza das mesmas. No caso de Reid, o processo de mudanga
estd intimamente vinculado ao préprio processo de aprendizagem e supde o trabalho
interventivo do professor para que ele ocorra de modo satisfatério. A seguir,
apresentamos os sete estagios de concernéncia.

1-Conscientizagdo: este estdgio inicial deveria ser chamado de ‘ndo conscientiza¢do’; ele
ocorre antes que o aluno saiba muito sobre a idéia ou a questdo (a mudanga).

2-Informag@o: este € o estdgio em que o aluno quer saber mais sobre a idéia ou questdo,
e o professor tem a oportunidade de dar informacio sobre a mudanga.

3-Pessoal: este € o periodo em que o aluno se compromete com a mudanga.

4-Gerenciamento: este € o periodo em que o aluno luta para acomodar a mudanga.

5-Conseqii€ncias: a pessoa nesse estigio do processo conseguiu implementar com
sucesso a mudanga em uma drea e agora € capaz de aplicar o que aprendeu em outras
dreas, e avaliar os resultados.

6-Colaboragdo: durante esse estigio, o aluno sai de si para ver como 0s outros
gerenciaram a mudancga.

7-Refocagem: O aluno agora adapta a mudanga para articuld-la em suvas necessidades,
operando, na verdade, mudangas dentro da mudanga para fazé-la funcionar melhor
para si.

Se retomarmos os elementos envolvidos no processo de mudanga abordados na
presente se¢do, teremos justificado o titulo que a mesma recebe quando se refere a sua
complexidade. Entretanto, embora se ressaltem as dificuldades que tal complexidade
apresenta no sentido de colocar o processo em movimento, perspectivas mais positivas,
dirfamos, que ndo diferem mudanga de aprendizagem, como a de Reid, imprimem um
estimulo a perspectiva educacional quando destacam o papel do professor ou do
educador de professores como interventor no processo.

Ao desempenhar tal papel, o professor / educador, segundo Reid (119:11), seria
responsdvel por (i) tentar ser persuasivo, apresentando evidéncia do porqué a mudanga é
necessdria e quais seriam os beneficios a curto e a longo prazo; (ii) informar os
aprendizes sobre sua responsabilidade pelo préprio aprendizado de modo que eles é que
devem escolher se querem aprender ou nio, se querem se comprometer ou ndo,
conscientizando-se de que tanto uma quanto outra decisdo envolve tanto
responsabilidades quanto conseqii€ncias; (iii) preparar-se para e ndo tomar como
pessoais as reagdes dos aprendizes diante do processo de mudanga, reacSes essas que
variam, geralmente de forma negativa, da relutincia ao ressentimento, pelo menos no
inicio; (iv) ajudar os alunos a perceberem seu progresso conforme se movimentam
através do processo de mudanca.

Conscientes da complexidade do processo de mudanga em geral, sem ainda termos
a época nos aprofundado nesta questdio, e imbuidas da responsabilidade que o papel de
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educadores nos demanda, conforme exposto acima, procuramos desenvolver, em nosso
contexto, um trabalho com nossos alunos-professores, visando ao movimento rumo a
meta ideal de desenvolvimento.

Entendemos, porém, que isso apenas ndo basta se o processo de mudanga em si nio
for estudado mais detalhadamente e se as condi¢Ges de base ou de infra-estrutura nio
sofrerem concomitantemente um processo de mudancga de que possam estar precisando.

A se¢dio seguinte traz o movimento observado com nossos alunos-professores do
ano de 1999 como resultado de um trabalho realizado nas condig¢des oferecidas conforme
explicitado na segdo 1.1.

4. MUDANCA DE CRENCAS E DE ATITUDES DE PROFESSORES DE LE EM
PROCESSO DE FORMACAO

Embora, no presente caso, o movimento de mudanca de alunos-professores
resultante do processo de formagdo pré-servigo pelo qual eles passam seja evidenciado
apenas pelos dados obtidos junto aos alunos-professores da turma de 1999 — periodo
noturno, nossa experiéncia tem nos permitido observar que movimentos semelhantes
também ocorrem com outras turmas com as quais desenvolvemos o trabalho de
formagao.

Como o trabalho com tais alunos foi realizado em situag¢io de Ensino em Time?, as
observagdes de sala e discussdes posteriores das trés professoras sobre os mais diversos
aspectos que configuram o processo de ensino na sua relagdo com o de aprendizagem,
os quais foram detectados através do comportamento ou reagbes dos alunos, nos
levaram a desenhar atividades que propiciariam uma reflexdo final dos alunos sobre sua
experiéncia na disciplina, a0 mesmo tempo que serviriam como um (dos) instrumento(s)
de coleta de dados para esse estudo. Tais atividades consistiam na continuidade de
atividades realizadas nas primeiras aulas do periodo letivo. Logo no inicio, solicitamos
que os alunos-professores desenhassem uma maleta/mala e dentro dela escrevessem
sobre o conhecimento, a experi€ncia, as expectativas e os receios que nela traziam tendo
em mente a nossa disciplina. Uma segunda atividade, antes de discussdo subseqiiente de
textos sobre o professor ideal, os instruia para que listassem itens correspondentes aos
seguintes enunciados: O professor que eu quero ser e O professor que eu ndo gostaria
de ser. No final do ano, os alunos, entdo, recebiam suas maletas e listas de volta e liam
o que haviam escrito no inicio do ano. Em seguida, recebiam os enunciados e perguntas
abaixo, escrevendo, agora, um texto reflexivo sobre o movimento que haviam percebido
em si mesmos em relacdo aos itens das listas e bagagem com que cada um havia
chegado.

3 Ensino em Time, em nosso caso, é a modalidade de ensino em que as professoras juntam suas turmas e
fazem as aulas em time, ou seja, com a presenga de todas.
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Leia o que escreveu no inicio das aulas quanto as suas expectativas, receios,
experiéncias, conhecimento em relaciio a Pratica de Ensino de Lingua Inglesa e
responda as seguintes perguntas:

Com que bagagem vocé parte?-

Vocé se desfez de alguny/ns item/ns? Qual / Quais?-

Vocé acrescentou outro/s item/ns? Qual / Quais?-

Como vocé se sentiu durante a caminhada?

Leia sua assercoes sobre 'O professor que quero ser' e "O professor que nio
gostaria de ser"'.

Como isso se concretizou durante o seu "ensaio" como professor/a de lingua inglesa
em sala de aula?

Embora as perguntas dos alunos-professores apresentadas na se¢dio 1.1. ao final de
nosso trabalho com eles tenham indicado que a teoria permanece dissociada da pritica
na visdo dos mesmos, fato esse que nos leva a avaliar a nfio operacionalizagio de um dos
principais objetivos da disciplina, os dados oriundos das atividades descritas acima
apontam para um movimento positivo a indicar certas mudangas no que concerne a
certas atitudes e crengas desses professores em formagao.

Na seqiiéncia, apresentamos as principais categoriza¢des que foram levantadas a
partir dos registros coletados, as quais serfio ilustradas pelos préprios depoimentos dos
alunos que, em sua quase totalidade, se revelaram positivos.

1. Quebra de resisténcia. Em 1999, bem como nos dois anos anteriores, de acordo
com a experiéncia de uma das autoras, a maioria dos alunos iniciava a Pratica de Ensino
de Lingua Inglesa bastante resistente e ansiosa em decorréncia da experi€ncia negativa
que os mesmos alegavam ter tido na de Lingua Materna quanto ao relacionamento
educador-aluno-professor, ao acompanhamento e a supervisdo durante o periodo de
estagio de diregdo de classe. Essa situagdo passa a representar um acréscimo de trabaltho
em nossa disciplina, pois faz-se necessdrio um trabalho mais intenso de quebra de
resisténcia que ndo fora previsto durante o periodo que chamamos de sensibilizagdo. Tal
periodo objetiva predispor favoravelmente o aluno-professor ao processo de construgio
de um perfil profissional desejdvel que, por sua vez, implica a construgio, refinamento,
questionamento e/ou redimensionamento de conhecimentos com possiveis mudangas de
atitudes e crengas. O depoimento de um aluno-professor ilustra, abaixo, o resultado
positivo quanto a presente categoria, sendo que resultado semethante foi observado nos
dois anos anteriores, nio tendo sido, entretanto, registrado.

Me senti bem orientada, segura (diferente do inicio); talvez essa inseguranga tenha vindo de
minha experiéncia com as aulas de pratica do ano anterior. Acredito que nio sé para mim, mas
também para meus colegas, a prdtica do ano anterior pareceu-nos tenebrosa.

2. Necessidade de busca de estudo continuo. Um dos principais objetivos que nos

colocamos como educadores é desenvolver essa atitude nos futuros professores. O
resultado ilustrado através do proximo depoimento, o qual pode ser represemtativo de
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grande parte dos alunos, nos faz sentir recompensadas por um trabalho de persisténcia ao
longo do ano.

Ansiosa pra saber se ia dar conta do recado e feliz por saber que sou capaz. Achei interessante
poder perceber os préprios erros e pensar em solugdes. Aprender continuamente € tio bom!

3. Estimulo para comecar a ser/continuar professor de LE. Nio & raro
encontrarmos alunos de quinto ano do nosso curso de formagdo de professores
desestimulados, desesperangados, desiludidos e desencorajados para iniciarem uma
profissdo para a qual estarfio prestes a ser formalmente habilitados. Este é um fator
considerado altamente preocupante jd que aponta para um objetivo exatamente oposto
aquele que € colocado pelo curso. Um drduo trabalho de resgate e respeito as qualidades
e limita¢Ses do aluno, contudo, pode ser bem sucedido na reversio do quadro negativo.
Vejamos.

No decorrer deste ano, porém, aos poucos, fui verificando o quanto é bom aprender técnicas,
métodos e um pouco da realidade do ensino no Brasil. Ao final, ji conseguia sentir seguranca,
auto-confianga e porque nio aptiddo para candidatar-me ao oficio, vontade esta jamais sentida
durante o decorrer de todo o curso e reafirmada no ano passado.

Por outro lado, o gosto de um sucesso parcial — ter-se saido bem na Pritica de
Ensino de LI — ndo consegue apagar ou compensar as fathas do curso quanto a uma das
pedras-alicerce da formagdo de um profissional de linguas, ou seja, a proficiéncia
lingiifstico-comunicativa.

Porém, apesar de ter vencido esta etapa, saio deste curso bem triste, desanimada com uma das
matérias que sempre achei maravilhosa, ou seja, optei por este curso portugués-inglés porque
sempre gostei de portugués, e muito mais de inglés. Pensei que seria 0 momento de unir o 4til ao
agraddvel, mas nio fui muito feliz. Para ser bem clara, eu ndo aprendi nada de inglés, digo nada
porque o que aprendi foi muito pouco (tenho até vergonha de dizer isto).

4. Abertura para querer ‘se ver’. Uma atitude bastante comum entre os alunos-
professores € a de encarar o educador apenas como um avaliador pronto para flagrar e
apontar seus erros. Conseqiientemente, observa-se uma atitude de defesa em que eles
fazem exatamente o contrdrio, principalmente no periodo de acompanhamento e
supervisdo de estdgio de direcio de classe, ou seja, destacam apenas as atividades /
situagdes em que foram ou ‘fingem’ (‘tentam vender a imagem’ de) ter sido bem
sucedidos. A predisposicdo para querer se ver €, portanto, uma das atitudes mais dificeis
de serem desenvolvidas nos alunos-professores pelo risco que pensam que correriam ao
apontarem eles mesmos as préprias falhas. Entretanto, mesmo aqui, alguns alunos-
professores, antes de finalizarem o curso, conseguem experimentar tal atitude e perceber
que ela pode ser positiva. O depoimento na categoria dois (2) acima também ilustra a
presente.

5. Mudanga de atitude/crenca. Um segundo aspecto por nés enfatizado no

decorrer do trabalho realizado com os alunos-professores é a necessidade de que eles
revejam suas crengas € atitudes, grande parte delas enraizadas ou naturalizadas, para que,
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ao explicitd-las, localizem suas origens ¢ venham a entendé-las melhor a partir da
reflexio que podem fazer delas, culminando o processo em mudanga,
redimensionamento ou até mesmo em sua reafirmagfio. O préximo depoimento ilustra a
mudanga de crenga em relagdo a natureza do trabalho colaborativo que pode ser
desenvolvido entre colegas de um mesmo curso.

No inicio da caminhada eu tinha uma visdo diferente da equipe, mas com o passar do tempo
mudou para melhor € claro [ ... ]. Aprendi muito também, principalmente com a equipe de
trabalho. Para dizer a verdade, tive problemas em todas, muitas vezes me perguntava porque. Mas
foi uma opgdo minha. Abri mio de toda a equipe da sala para ficar somente com uma dnica
pessoa como colega. Perdi muito, mas enxerguei uma realidade de que em um futuro niio poderei
caminhar da mesma forma ou serei isolada no mundo [ .. ]. Enfim, o medo, a falta de
conhecimento, a falta de experiéncia, tudo isto é superdvel, dependendo da equipe que vocé vai
trabalhar.

6. Conscientizacdo de ser capaz. Essa categoria que representa uma descoberta
feliz e agraddvel se mostra especialmente potencializada em sua carga positiva por
desdobrar-se em subcategorias como:

6.1. O desejo de maior texﬁpo de atuacgio em sala.
6.2. A confianca na capacidade futura.

Contrariamente ao inicio, em que chegam resistentes para iniciarem a disciplina,
chegando a solicitar que a carga-hordria do estdgio seja diminuida e que ndo estejamos
presentes em todas as suas aulas, durante o estdgio de dire¢do, os alunos vio se tornando
confiantes, passam a temer menos a nossa presenga, uns chegam até a desejd-la, e
chegam a lamentar o momento em que cumprem a carga-hordria, pois gostariam de
continuar atuando. Além disso, o sucesso que muitos chegam a experimentar, quando.
receavam fracassar, os abastece de uma energia, tendo em vista sua atuagdio em um
futuro tanto préximo quanto mais distante.

Nesta viagem toda, deixo para trds o medo de néio conseguir, de ndo ser capaz, pois que viagem
maravilhosa, com lutas e conquistas e conseqiientemente muitas lembrangas boas. Hoje estou
mais feliz do que nunca, me considero uma professora capaz; pelo menos procurei e vou procurar
melhorar acadadia[ ... ]

7. Superaciio de sentimentos negativos. Assim como a conscientizagdo da prépria
capacidade desencadeia aspectos afetivos favordveis como se pode perceber na categoria
e sub-categorias logo acima, um trabalho que contempla a afetividade parece trazer
conseqiiéncias positivas que liberam o aluno-professor para uma atuagio mais eficaz.

O maior orgulho que sinto no momento foi o fato de ter vencido a timidez e o medo na hora da
pratica propriamente dita. Hoje entendo que estes sentimentos somente afloram quando ndo
estamos devidamente preparadas, fazendo com que a inseguranga bloqueie nosso potencial.

8. O gosto do sucesso. Experimentar o sucesso na realizagio de uma tarefa pode

representar um gatilho que aciona a motivagio para novas realizagbes ainda mais
eficazes de outras tarefas, ja que predispde o sujeito ndo apenas para 0 movimento ou a
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agdo que o processo exige, mas para se esforcar ou capacitar ainda mais para isso. O
depoimento da categoria seis (6) serve de exemplo também aqui, bem como reforga
outras categorias.

Entretanto, € comum que alunos em geral e alunos-professores em particular
apontem provdveis responsdveis pela realizagfio de atividades / tarefas bem ou mal
sucedidas, deixando de reconhecer o préprio mérito ou demérito. E dessa forma que os
dados coletados também se prestaram a uma outra categorizagio, enfocando, dessa vez,
a atuagdo das professoras-educadoras conforme percebida pelos alunos-professores.
Segundo os mesmos, elas seriam de certa forma responsdveis pelo sucesso ou
realizagdes bem sucedidas. Vejamos.

1. Reconhecimento do esforco, dedicacéio, responsabilidade, compromisso das
professoras-educadoras. A literatura da drea de formagdo de professores traz
freqiientemente relacionadas tanto as qualidades que se esperam encontrar nos
professores quanto as que nio se desejam encontrar. E comum também encontrarmos na
literatura vérios estudos que apontam para o fato de que, quando os alunos se deparam
com as qualidades desejdveis, eles as tomem por pardmetros para desenvolver as
proprias, chegando muitas vezes a olhar os seus portadores como modelos a serem
seguidos 2 risca. Assim, acontece com nossos alunos-professores que, ao se verem em
uma situa¢do em que percebem as qualidades das educadoras como desejdveis, atribuem
sua atuagdo bem sucedida a elas ou a compartilham com as mesmas.

Acredito que estou partindo com uma bagagem muito maior do que poderia imaginar, e isto
devido em grande parte as trés professoras que ndo mediram esforgos para darem o melhor de si,
possibilitando assim, este desfecho inesperado.

Isso [percebeu que a pritica de ensino nio era bicho de sete cabegas] aconteceu devido a
responsabilidade que vocés tiveram em ministrar essa disciplina. Quando o aluno sente seguranga
no professor e vé que ele tem muita experiéncia e principalmente estd engajado com o
compromisso de repassar e muito bem o conteddo, ele se sente mais seguro e participa mais. Eu
gostei muito do trabalho que vocés desenvolveram. Sinto-me orgulhosa por ter sido sua aluna.

2. Sentimento de gratidio.

Muito obrigada! A seguranga do apoio que terfamos em vocés foi o motivo da superagio de
tantos medos e receios que pesaram tanto na mala que carregamos nesta viagem de
desenvolvimento pessoal e profissional.

3. A importincia da afetividade na relacio professora-educadora x aluno-
professor.

O maior fator para isto [superagio do medo de ndo se sentir professora] foi o incentivo, o elogio
por parte da minha orientadora ji na primeira aula. Isso me deu muita coragem para continuar.
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4. Mudanga de percepcao na relagio.

[ .. ] mas quem v& cara ndo vé& coragdo. A principio eu lhe julguei e confesso hoje estar
arrependida do meu julgamento [ ... ] pois passei a enxergar muito além de uma professora, mas
uma amiga que néio abria a boca apenas para criticar, mas ao invés disto para sempre incentivar.

Dados coletados mais recentemente em uma outra turma confirmam essa tendéncia
de o aluno enfatizar a contribui¢io dos professores formadores para o sucesso que
alcangam, diminuindo, dessa forma, o brilho préprio. Por outro lado, quando assumem
que sua atuagdo ficou aquém de um nivel de qualidade possivel, desculpam-se e se
justificam, apontando mais para sua falta de esfor¢o do que para a falta de capacidade.

4. CONSIDERA COES FINAIS

Esse estudo teve como propdsito apresentar resultados de um trabalho realizado
com alunos-professores de Pritica de Ensino de Lingua Inglesa quanto ao seu
movimento de mudanga de crengas e atitudes mesmo diante de um programa que abriga
uma certa inconsisténcia entre a orientagiio filoséfica em diregéo a qual as professoras-
educadoras se inclinam e as condigdes a elas oferecidas em decorréncia da estrutura e
funcionamento do programa.

Apesar das restrigdes encontradas, o trabalho, diferenciado na medida do possivel,
possibilitou um movimento que, no geral, foi percebido como positivo, mas nio o
suficiente para evitar que a dissociacdo teoria-pritica continuasse a ser percebida pelos
alunos-professores como tal.

Diante de tais resultados, reafirma-se a necessidade de se pensar alternativas que
contemplem uma participagdo mais ativa do aluno-professor no processo da propria
formagio, realizando e ajudando a desenvolver uma experiéncia de construgio e troca de
conhecimentos, tendo em vista a promogdo de mudancas de crengas e atitudes que se
julgam pertinentes.

Embora tenhamos discutido sobre a dificuldade nos meios educacionais diante da
complexidade do processo de mudanga quanto aos diversos elementos que ele envolve,
sugerimos que um encaminhamento possivel seria nos ocupar do préprio estudo de tal
processo no sentido de desenvolvermos habilidades/estratégias para lidar de modo mais
agil com a morosidade e a resisténcia nele inscritas.

Resultando tal tarefa bem sucedida, estariamos fortalecidos para nos
comprometermos com uma atitude mais embasada, ousada e agil para a reorganizagio de
programas de formagdo de professores, ainda aprisionados no racionalismo técnico da
divisdo teoria-pritica. ‘

Desta forma, poderiamos nos alinhar com o que se propde no ‘Pronunciamento
Latino Americano sobre Educacdo para todos’, — Férum Mundial sobre Educacio,
Dakar, abril, 2000 (cf. Boletin Bimestral del Cillab 2001) — o qual prevé uma massa
critica de profissionais e especialistas de mdxima qualidade para que participem
significativamente do debate e da ac¢do educativa.

Estarfamos, ainda, contribuindo, segundo o Pronunciamento, para se recuperar a
capacidade de pensar e atuar a partir do que se poderia tirar de melhor do conhecimento
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construido e das especificidades de cada contexto nacional, regional e/ou local, depois de
um periodo de forte uniformizagdo da politica educativa e da simplificagdio dos
processos educativos.

Expandindo a nocdo da formagio reflexiva do professor como uma pratica
individual, em que ele correria o risco de se preocupar apenas com as préprias falhas,
para um desenvolvimento e fortalecimento reflexivos do professor como pritica social,
Zeichner (2001:19) propde que nos esforcemos para que tal acdo contribua para diminuir
as lacunas na qualidade da educagdo oferecida a diferentes grupos dentro da sociedade ¢
que ela também esteja ligada a sérios esforgos para que se consiga melhoria salarial e de
condigdes de trabalho dos professores no mundo todo.

O autor conclui seu texto alertando-nos que aquilo por que devemos continuar
lutando, no que diz respeito a formagdo do professor ¢ a educaciio em geral, caracteriza a
nossa contribui¢do para que nos aproximemos de um mundo em que o que se deseja para
os proprios filhos esteja também disponivel para os filhos das demais pessoas. Este seria
o unico tipo de mundo, diz o autor, com que deverfamos nos contentar.

Imbuidos desse espirito ¢ determinacdo, se conseguirmos, de nossa parte,
implementar mudancas desse e dos demais tipos necessdrios em nossos programas de
formagdo de professores, estaremos todos, formadores e alunos-professores,
contribuindo para a luta em busca de maior igualdade educacional e justica social.
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