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RESUMO

Neste artigo, expomos parte da pesquisa realizada pelo Grupo de Pesquisa Formagdo de Professores de Linguas-UFPR.
O objetivo da pesquisa ¢ analisar, por meio de narrativas, de que forma momentos criticos na praxis de professores de
linguas impactam na construg¢do de suas identidades docentes. Formulamos um conceito amplo de momento critico, apés
apresentarmos os termos e entendimentos mais comuns encontrados na area de formagdo docente. A pesquisa ressalta o
papel das narrativas na recuperacgdo e construcdo de tais momentos, conforme Johnson e Golombek (2016). Adotamos uma
metodologia qualitativa, interpretando narrativas geradas a partir de um grupo focal. Selecionamos as narrativas de dois
participantes. As questdes levantadas por essas narrativas demonstram a importancia de espagos na formagao de professores
de linguas para a (re)construgdo compartilhada de momentos criticos e a compreensio de suas identidades docentes visando
melhores praticas a atitudes pedagogicas.
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ABSTRACT

In this article, we present part of the research carried out by the Grupo de Pesquisa Formagao de Professores de Linguas
— UFPR (Language Teacher Education Research Group at UFPR). The research aims to analyze, through narratives, how
critical moments in the praxis of language teachers impact the construction of their identities. We formulate a broad concept
of critical moments, after presenting the most common terms and understandings found in the area of teacher education.
The research highlights the role of narratives in the recovery and construction of such moments, according to Johnson and
Golombek (2016). We adopted a qualitative methodology by interpreting narratives constructed from a focus group. We
selected the narratives of two participants. The issues raised by these narratives highlight the importance of building spaces
in language teacher education for shared (re)construction of critical moments and the understanding of their identities as
teachers aiming at better pedagogical practices and attitudes.

Keywords: critical moments; teacher education; narratives.

INTRODUCAO

Este artigo tem por objetivo apresentar um recorte de uma pesquisa desenvolvida pelo grupo de pesquisa
Formacao de Professores de Linguas (GPFPL-UFPR) sobre a importancia de momentos criticos na praxis docente
e sua relagdo com a constituicao da sua identidade'. Diversos autores ja abordaram esta questdo com perspectivas
relativamente semelhantes -- momentos criticos (PENNYCOOK, 2004), incidentes criticos (TRIPP, 1993/2012),
ou eventos criticos (WOODS, 1993/2012), referindo-se a situagdes ou eventos que tiveram grande impacto na
formagao e atuacao do professor. Tais momentos abrem novas perspectivas e confrontam representagdes de mundo,
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1 Adotamos o entendimento pos-estruturalista que concebe as identidades como construgdes complexas, multifacetadas, e em permanente
desenvolvimento. Conforme Block (2014, p. 32), “[o]s cientistas sociais conceituam as identidades como narrativas em constante
desenvolvimento, autoconscientes e socialmente construidas, que os individuos desempenham, interpretam e projetam por meio do
vestuario, movimentos corporais, acdes ¢ linguagem. A construgdo da identidade ocorre na companhia de outros - seja pessoalmente
ou de forma eletronicamente mediada - com os quais, em diferentes graus, os individuos compartilham crengas, motivagdes, valores,
atividades e praticas. As identidades envolvem a negocia¢do de novas posi¢cdes subjetivas no cruzamento entre passado, presente e
futuro. Os individuos sdo moldados por suas histdrias sociais, mas também moldam essas histdrias sociais ao longo da vida. Todo o
processo ¢ conflituoso, ao invés de harmonioso, e os individuos frequentemente se sentem ambivalentes. Existem relagdes de poder em
torno dos diferentes tipos de capital - econdmico, cultural e social — que facilitam ou impedem as intera¢des.” (tradug¢@o nossa).
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possibilitando novas construgdes de sentido ¢ de realidade. Pennycook (2004) também relaciona os momentos
criticos a situagdes que permitem problematizar questdes de sala de aula em uma perspectiva critica, de pratica
problematizadora.

Tais momentos externalizados por meio de narrativas de professores em formagdo inicial ou continuada,
compartilhados coletivamente, contribuem para sua formagao profissional na medida em que se apresentam como
espacos para ressignificacdo de experiéncias vividas (JOHNSON; GOLOMBEK, 2016; COCHRAN-SMITH,
2012). Emuma perspectiva sociocultural de base vigotskiana, narrativas funcionam como instrumentos mediadores
(JOHNSON; GOLOMBEK, 2016) que possibilitam aos professores a ressignificag@o de suas experiéncias de vida
em relacdo as suas emogoes, subjetividades e identidades.

Neste texto analisamos dois momentos criticos (re)vividos por dois professores (Pablo e Maria)?, em
épocas e contextos diferentes entre si, mas que possibilitaram reflexdes e transformagdes em suas praxis. Os
eventos narrados por Pablo e Maria contribuiram para que pudessem compreender, reorganizar, ¢ ressignificar
suas experiéncias. O fato dessas experiéncias narradas terem sido compartilhadas com outros professores
foi fundamental para que tais vivéncias adquirissem novos contornos e refratassem outros entendimentos de
realidades. Acontecimentos que poderiam ter ficado no esquecimento ganham nova vida e passam a ser vistos
de forma produtiva, trazendo novos entendimentos a tais experiéncias e a quem e como sao enquanto docentes.

1. APESQUISA

Entre o segundo semestre de 2018 e o primeiro semestre de 2019 desenvolvemos uma pesquisa de natureza
qualitativa interpretativista. Pode ser caracterizada, mais especificamente, como uma pesquisa narrativa, com base
em Johnson e Golombek (2011). Estas autoras véem a participacdo em atividades de contar histérias como uma
forma de investigagdo, estimulando processos mentais e emocionais, ¢ funcionando como uma ferramenta para
o desenvolvimento profissional de professores. Narrar algo, como uma atividade cultural, molda a forma como
entendemos o que estamos contando. O ato de contar ou recontar uma experiéncia, seja falando ou escrevendo,
envolve uma mistura complexa de descrever, explicar, analisar, interpretar e representar nossa realidade pessoal a
medida que é compartilhada com outras pessoas. Dentro da metodologia da investigagdo narrativa, “os métodos
mais comuns sao entrevistas e conversas, ou entrevistas conduzidas como conversas” (CLANDININ; CAINE,
2008, p.542).

Nossa pesquisa envolveu dez membros do GPFPL-UFPR, tratados como um grupo focal (GONDIM, 2002;
KRUEGER, 2014)*. As perguntas que nortearam as dinamicas das entrevistas no grupo foram as seguintes: a)
Facga um breve historico profissional; como se tornou professor de linguas; o que € ser um professor de linguas no
seu contexto? b) Vocé trabalha em uma perspectiva critica? Em que momento de sua trajetoria vocé se percebeu
critico? ¢) Como ¢ sua perspectiva? Em que medida “ser critico” foi mudando (ou ndo)? d) Vocé v€ o ensino
critico como transformador? Em que sentido? e) Que momento critico teve releviancia para sua formacao
como professor/a? De que forma tal momento critico impactou sua identidade profissional? f) Comente
alguns possiveis desenvolvimentos em estudos sobre uma perspectiva critica de ensino de linguas e/ou formagao
de professores de linguas; g) Como a criticidade pode ser trabalhada na formagao inicial de professores? A partir
dessas perguntas, nos indagamos sobre o que ¢ ser critico, se 0 professor se via como critico, e se houve alguma
situagdo (momento critico) que tenha tido impacto na nossa atuagao e formacao docente. A interpretagao dos dados
gerados permitiu levantar quando, na trajetdria profissional, tais momentos ocorreram, como foram avaliados pelo
professor e que conceitos de critico estavam sendo construidos naqueles momentos. Apontamos a partir desse
quadro os pontos convergentes e os divergentes, buscando contribuir para a compreensao da criticidade, a partir da
praxis docente, como elemento constituinte da identidade dos professores de linguas. Neste recorte da pesquisa,
selecionamos apenas as perguntas em negrito (questdo norteadora “e”), e os dados gerados a partir delas. As
respostas a essas perguntas permitem considerar exemplos do que pode ser considerado um momento critico e de
que como podem ser narrados e problematizados.

2 Nomes ficticios para proteger a identidade dos participantes.
3 As entrevistas, gravadas em audio em varios dias, eram individuais, mas com a presenga de todos os participantes da pesquisa.
Eventualmente, os demais participantes faziam alguma pergunta ndo estruturada e a narrativa era expandida.

196 (oMol Trab. Ling. Aplic., Campinas, n(63.1): 195-208, jan./abr. 2024



Momentos criticos na praxis de professores de linguas... Artigos

Neste recorte da pesquisa, focamos nos relatos de dois professores: a escolha de Pablo e Maria como
participantes-chave para a presente pesquisa ¢ fundamentada em suas trajetdrias profissionais distintas, que
oferecem uma rica variedade de perspectivas sobre a criticidade na pratica docente. Pablo, com sua experiéncia
significativa na area de lingua inglesa em universidades publicas desde 2005, traz uma abordagem que se
destaca pela longa reflexdo sobre sua pratica. Sua capacidade de revisitar e examinar criticamente os momentos
selecionados ao longo de um extenso periodo oferece uma visdo aprofundada do processo de conceituagao de
criticidade, contribuindo assim para uma compreensao mais abrangente ¢ aprofundada do tema. Por outro lado, a
escolha de Maria, que atua em um curso de Letras Libras, complementa o panorama ao introduzir uma perspectiva
mais recente ¢ um forte componente emocional em sua narrativa. Ao destacar momentos criticos mais recentes em
sua trajetdria, Maria oferece uma visao recente ¢ dinamica sobre os desafios enfrentados no contexto educacional.
A énfase no aspecto emocional de sua reflexdo adiciona uma camada de complexidade a compreensao dos
desdobramentos pedagogicos desses momentos criticos. Assim, a combinagao desses dois perfis de professores
enriquece a pesquisa, proporcionando uma gama de experiéncias e reflexdes sobre a criticidade na pratica docente
e na construcao identitaria docente. Essa € a questdo central que da oportunidade para o relato de momentos que
foram construidos como criticos pelos professores, com as consequentes mudangas que trouxeram para suas
praxis.*

2. MOMENTOS CRITICOS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Diversos autores tratam do tema de momentos, eventos, ou incidentes criticos na formagdo docente, ainda
que com perspectivas um pouco distintas entre si. O termo “incidente critico” ¢ usado por Richards e Farrell para
referir-se a “um evento ndo planejado ou previsto, que ocorre durante uma aula, e que serve como gatilho para
novos insights ou aspectos relacionados ao ensino ou aprendizagem” (RICHARDS; FARREL, 2005, p. 113).
Tripp utiliza 0 mesmo termo com sentido semelhante, ao definir um incidente critico como “algum evento ou
situacdo que marcou um momento de virada significante na vida de uma pessoa ou uma instituicao” (TRIPP,
1993/2012, p. 24).

Ja Woods analisa o que chama de “eventos criticos”, de mais longa duragdo, que “se situam entre um
incidente critico e periodos em uma carreira profissional”, “sdo programas integrados e focados de atividades
formativas que podem durar de semanas até mais de um ano” (WOODS, 1993/2012, p. 2). Embora possa haver
elementos imprevisiveis em tais eventos, sdo até certo ponto controlados e planejados, com objetivos especificos
de desenvolvimento profissional. O foco esta mais no potencial transformador de tais eventos, do que na
contingencialidade de incidentes aparentemente furtivos, casuais, quase imperceptiveis.

Pennycook fala em “momentos criticos” para referir-se a situagdes de sala de aula (na formagao docente)
com potencial problematizador. Para ele, um momento critico ¢

um ponto significativo, um instante quando as coisas mudam. Parece-me que na observacdo de um estagiario, e, pensando mais
amplamente, no nosso ensino de forma geral, isso é o que buscamos -- esses momentos criticos quando agarramos a oportunidade
de fazer algo diferente, quando percebemos que um novo entendimento estd ocorrendo (...) em que algo muda, quando alguém
“entende”, quando alguém joga um comentario que modifica o discurso. (PENNYCOOK, 2004, p. 330).

r

Um momento critico, nessa perspectiva, ¢ uma oportunidade para uma pratica problematizadora com
potencial reflexivo, uma possibilidade de desestabilizacdo das crencas e pressupostos que os professores em
formagdo carregam consigo, uma possibilidade de ampliagdo ou mudanca de entendimento da realidade, de
transformagdo de sua praxis. Os autores citados acima concordam que momentos ou incidentes nao sdo criticos
por si so, por serem de natureza critica. Tais situagdes se tornam criticas por meio de reflexdo e andlise, por meio
de nossas percepgdes e pela forma como as enxergamos. Do contrdrio, seriam apenas situagdes quaisquer, que
pouco ou nenhum impacto teriam em nossas vidas.

A partir desses entendimentos de momentos, incidentes ou eventos criticos, chegamos ao nosso proprio
entendimento de “momentos criticos”. Para nds, trata-se de um conflito que ocorre na nossa pratica de ensino, como
resultado do confronto de diferentes representagdes, que desencadeia novas percepgdes em nossas identidades

4 No decorrer das entrevistas, a pergunta sobre o momento em que os professores se perceberam criticos, na segunda parte da questdo
(b), por vezes levava diretamente a reflexdo proposta pela questdo (e).
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como professores. O momento se torna critico por meio de nossa percepcao de como tal momento desafia nossos
pressupostos e impacta nossas identidades e praxis docente.

Abaixo, apresentamos um quadro sintese com as definigdes discutidas até o0 momento (a versdao em inglés
encontra-se no Apéndice 1).

Incidente critico
(RICHARDS;
FARRELL, 2005)

Definigao

[...] evento ndo planejado ou previsto,
que ocorre durante uma aula, e que
serve como gatilho para novos insights
ou aspectos relacionados ao ensino ou
aprendizagem (p. 113)

Como se torna critico

A primeira vista, esses incidentes podem parecer
insignificantes ao invés de criticos, mas tornam-
se criticos quando sdo colocados sob revisdo e
analise. (114)

Incidente critico (TRIPP,
1993/2012)

O termo ‘incidente critico’ vem da
historia onde ele se refere a algum evento
ou situacdo que marcou um momento de
virada significante na vida de uma pessoa
ou uma institui¢éo (p.24)

Incidentes criticos ndo sdo ‘coisas’ que existem
independentemente de um observador e que ficam
aguardando serem descobertos como pepitas de
ouro ou ilhas desertas, mas que, como todo os
dados, sdo criados. Incidentes acontecem, mas
incidentes criticos sdo produzidos pelo modo como
enxergamos uma situa¢do: um incidente critico é
uma interpreta¢do do significado de um evento.

@8

Evento critico(WOODS,
1993/2012)

Eventos criticos se situam entre um
incidente critico e periodos em uma
carreira profissional. Eles sdo programas
integrados ¢ focados de atividades
formativas que podem durar de semanas

até mais de um ano. (p.2)

Diferentemente de incidentes criticos, eventos

criticos sdo em grande medida desejados,
planejados e controlados. Mas os planos contém
dentro deles sementes para crescimento e escopo
para oportunidades. Ha elementos, portanto,
que sdo amplamente imprevistos, e novos pastos
imprevisiveis nos quais todos, tanto professores
quanto alunos, se aventuram, cujas consequéncias

ninguém sabe exatamente. (p. 2)

Momentos criticos
(PENNYCOOK, 2004)

[...] um ponto significativo, um instante
quando as coisas mudam. Parece-me
que na observagdo de um estagiario, e,
pensando mais amplamente, no nosso
ensino de forma geral, isso ¢ o que
buscamos -- esses momentos criticos
quando agarramos a oportunidade de
fazer algo diferente, quando percebemos
que um novo entendimento estd
ocorrendo (...) em que algo muda, quando
alguém “entende”, quando alguém joga
um comentario que modifica o discurso.

(p. 330)

Torna-se  critico através de pratica

problematizadora: uma perspectiva que insiste em

uma

langar muito mais duvidas sobre as categorias que
empregamos para entender o mundo social e nos
pressupostos sobre conscientizagdo, racionalidade,
emancipagdo, entre outros. (p. 229)

Nossa visao de momentos
criticos
criticos

Momentos na

formagao de professores

Um conflito que ocorre em nossa atividade
docente, resultante da confronta¢do de
diferentes representagdes (crengas), o
qual desencadeia alguns insights sobre
nossas identidades enquanto professores.

Ele se torna critico por meio da percep¢ao de como
o momento desafia nossas perspectivas e impacta
sobre nossas identidades e praticas docentes.
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3. 0 PAPEL DAS NARRATIVAS NA INTERPRETACAO DE MOMENTOS CRITICOS

Momentos criticos podem ser compartilhados na formacao inicial ou continuada de professores de linguas
por meio de narrativas, que podem ser analisadas individualmente ou coletivamente, em busca de um entendimento
sobre tais situagdes. Em uma perspectiva sociocultural de ensino e aprendizagem, de base vigotskiana, narrativas
podem ser entendidas como instrumentos de mediagdo para o desenvolvimento de professores (JOHNSON;
GOLOMBEK, 2016). A abordagem sociocultural vé o desenvolvimento cognitivo e afetivo como inerentemente
social, ouseja, da-se por meio de diversas formas de interagdo social. A aprendizagem ocorre quando tais experiéncias
sociais sdo internalizadas e apropriadas pelos sujeitos, tornando-se ferramentas psicologicas. Essa transformagao
do externo para o interno se da por meio de mediagdo -- instrumentos mediadores materiais ou psicoldgicos.
O formador de professores tem uma importante fun¢do mediadora, contribuindo para o desenvolvimento de
professores, a medida em que estes se apropriam de conceitos cientificos, ou articulam conceitos cotidianos
(oriundos da pratica) e conceitos mais elaborados. A internalizagdo ocorre quando os professores em formagao
inicial ou continuada dao um sentido proprio ao objeto de aprendizagem.

Para Johnson e Golombek (2016) professores em formagao sdo atores nas praticas sociais em que estao
inseridos, sendo moldados por tais praticas e moldando-as simultaneamente. Assim, 0s processos psicologicos
sd30 a0 mesmo tempo sociais -- inseridos dentro das praticas historicas de uma cultura -- ¢ também individuais.
Professores de linguas sao moldados por suas experiéncias como alunos, por praticas culturais de formagao de
professores e as particularidades de seu contexto de ensino, imersos que estdo em suas historias de vida, em seu
contexto socio-histdrico-cultural.

As narrativas de professores resgatam suas historias de vida, experiéncias psicoldgicas chamadas por
Vigotski de perezhivanie. Tal termo é usado “para capturar os sentidos subjetivos de experi€ncias vividas durante
o desenvolvimento de nossas personalidades, especialmente o impacto emocional e visceral de tais experiéncias™
(JOHNSON; GOLOMBEK, 2016, p. 43, traducao nossa).

Em entrevista (FONTES et al, 2019), Verezov afirma que perezhivanie ¢ “percepcdo visual, memoria,
pensamento, emogdes, imaginagdo, tudo é perezhivanie”. Em outros termos, as narrativas de professores revivendo
momentos criticos podem ser percebidas como uma forma de presentificar e ressignificar essas experiéncias, uma
forma de tentar compreender os impactos subjetivos e emocionais em seu desenvolvimento como professores em
todos os seus aspectos. Ao presentificar tais momentos, os professores tém novas vivéncias, emogdes, percepgoes,
que adquirem outros sentidos nos contextos em que atuam.®

Nessa perspectiva, Cochran-Smith (2012) afirma que as narrativas podem ser vistas como uma forma de
entender e organizar nossas experiéncias vividas. Narrativas sao também:

uma forma fundamental de construir nossas multiplas identidades como seres humanos, para quem raga, género, classe, cultura,
etnia, lingua, e posi¢ao fazem uma profunda diferenca na natureza e na interpretagdo da experiéncia. Uma histéria tem a capacidade
de carregar contradi¢des, nuances, tensdes, ¢ complexidades de aprender a ensinar, que os primeiros anos do discurso académico
tradicional, com sua voz impessoal e distante, geralmente negligenciam (p. 11) (tradugéo nossa).”

Narrativas podem promover os processos cognitivos e emocionais para o desenvolvimento profissional.
Assim, as narrativas podem ser vistas como uma ferramenta de mediagdo em tais processos. Para Johnson e
Golombek (2011, p. 490),

5 [t]o capture the subjective significance of lived experiences that contribute to the development of one’s personality, especially the
emotional and visceral impact of lived experiences.

6 Para Fleer et al (2017, p.10), “perezhivanie é um conceito para analisar a influéncia do meio sociocultural, nao no individuo em si, mas
no processo de desenvolvimento do individuo (...) Em outras palavras, o ambiente determina o desenvolvimento do individuo por meio
da perezhivanie do individuo em relagdo ao ambiente *". (tradugdo nossa).

No original: “What is important is that perezhivanie is a tool (concept) for analysing the influence of the sociocultural environment,
not on the individual per se, but on the process of development of the individual (...) In other words, the environment determines the
development of the individual through the individual’s perezhivanie of the environment.

7 [a] way we construct our multiple identities as human beings for whom race, gender, class, culture, ethnicity, language, and position
make a profound difference in the nature and interpretation of experience. Story has the capacity to contain and entertain within it the
contradictions, nuances, tensions, complexities of learning to teach in the early years that traditional academic discourse, with its more
distanced impersonal voice, often lacks.
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0 ato de narrar, como uma atividade cultural, influencia 0 modo como entendemos o que estamos narrando. Contar ou recontar
(por meio oral ou escrito) uma experiéncia envolve uma combinagdo complexa de descri¢do, explanagdo, analise, interpretagdo, e
construcdo de nossas realidades particulares a medida em que as trazemos para a esfera publica.

Johnson e Golombek (2016) explicitam trés fungdes das narrativas, que se sobrepdem: a) narrativas como
externalizag@o; b) narrativas como verbalizacao; ¢) narrativas como uma analise sistematica. Como externalizacdo,
as narrativas ddo voz aos sentimentos ¢ a compreensdo de eventos passados, presentes, ou mesmo eventos
imaginados. E uma forma de compartilhar experiéncias, abrindo-as para contribui¢des sociais. Nesse sentido, tais
narrativas tém valor ndo apenas para quem as compartilha, mas também para formadores de professores e demais
pessoas envolvidas. Ao contar histdrias de experiéncias vividas, os professores em formacdo dao um sentido mais
concreto as suas experiéncias e permitem a formadores de professores terem insights sobre como contribuir para
a formagao dos professores de linguas.

Como forma de verbalizagao, as narrativas permitem aos professores internalizar os conceitos académicos
aos quais sao expostos em um programa de formacao. Ao tentar dar sentido as suas experi€ncias, podem nomear,
conceitualizar, reexaminar suas experiéncias de vida, articulando-as com conceitos cientificos, dando origem a
uma nova forma de entendimento de sua pratica -- a praxis que Freire discute em seu livro Pedagogia do Oprimido
(1970/1987). Para Vigotski (1934/2005) conceitos cotidianos (originados das experiéncias de vida) operam de
forma ascendente (do concreto ao mais abstrato), estabelecendo uma relagdo com conceitos mais elaborados (os
conceitos cientificos) que, por sua vez, descendem aos conceitos cotidianos, dando origem a um ciclo permanente.
Conforme Johnson e Golombek (2016, p. 15):

[plara uma narrativa funcionar como verbalizagdo, os conceitos académicos, aos quais os professores sao expostos em programas de
formagdo docente, devem estar situados nos contextos e circunstancias dos mundos profissionais em que atuam, ¢ compreendidos
por meio das atividades de pratica de ensino.

Ou seja, nenhum conceito cientifico tem sentido se nao estiver ancorado em atividades praticas, para que
possa ser mais do que uma mera abstragao intelectual. Certamente, cada professor ira se apropriar de tais conceitos
a sua maneira, dando-lhes sentido conforme seu contexto de ensino e sua perezhivanie.

A narrativa como uma forma de analise sistematica se relaciona a procedimentos e parametros pelos
quais ocorre um engajamento com a atividade narrativa. A aprendizagem, numa perspectiva sociocultural, é
entendida como sendo originada por meio do engajamento em praticas sociais, sendo intrinsecamente associada
a tais praticas. Sendo assim, diferentes formas de engajamento em atividades narrativas vao envolver inimeras
possibilidades de analise e propiciar diversas formas de desenvolvimento. Uma narrativa sobre como alguém
se tornou professor, por exemplo, pode conduzir o foco da analise para a constru¢do de sua identidade como
professor, enquanto uma narrativa baseada em uma pesquisa-agdo pode proporcionar uma analise voltada para a
de sala de aula. Portanto, diversos modos de engajamento na atividade narrativa vao possibilitar diferentes formas
de analisa-la e de construir conhecimento a partir dela (JOHNSON; GOLOMBEK, 2016).

As trés fun¢des das narrativas estdo presentes no trabalho de recuperagdo/construcdo, significacdo e
compartilhamento de momentos criticos na praxis docente. Trazemos aqui reflexdes sobre duas das narrativas
orais geradas a partir das perguntas das entrevistas realizadas dentro de nosso grupo de pesquisas.

4. MOMENTOS CRITICOS NA PRAXIS DE DOIS PROFESSORES

Nesta se¢do apresentamos os relatos dos momentos criticos vividos por dois professores de linguas, em
um contexto universitario. Pablo trabalhava como professor de inglés em uma universidade publica no estado do
Parana na ocasido em que tais momentos ocorreram. Atualmente, segue como professor universitario, mas em
outra instituicdo. Maria (nome ficticio) era professora de Libras em uma universidade publica no estado do Parana
quando os momentos relatados ocorreram, e segue trabalhando na mesma institui¢do. Como explicado no inicio,
focamos no ponto das entrevistas em que os professores respondiam as questdes sobre qual momento critico teve
relevancia para sua formagdo docente e de que forma ele impactou sua identidade profissional.
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4.1 Momento 1 de Pablo

A seguir, relatamos um momento critico ocorrido com Pablo, quando este era professor substituto em uma
instituicao estadual de ensino superior, no estado do Parana. O momento ocorreu ha cerca de quinze anos atréas,
mas, segundo ele, teve grande influéncia sobre suas concepgdes de ensino de linguas na universidade, as quais
foram sendo construidas ao longo dos anos. Como ele explica:

[O] meu entendimento inicial de dar aula na universidade era muito baseado na escola de idiomas. Eu achava que tinha que ensinar
lingua, né. Eu lembro de um aluno (...) que me questionou, ele disse “poxa, pensei que a gente ia discutir textos [de linguistica
aplicada] (...) e ndo assim, ter aula de lingua, né¢”. E eu fiquei pensando naquilo, assim, foi um baque. Eu pensei “poxa, eu achei
que tava fazendo uma coisa certa, né?”. Mas aquilo me fez pensar a respeito do papel da universidade, na formacao [inicial] do
professor (...) E... a gente usava livros [didaticos para ensino de inglés] naquela universidade; aqui também, no inicio. Nao um livro
texto especifico, mas partes de livro, né, a gente usava. Hoje eu nao uso mais, eu invento a minha aula, uso outros recursos. Entéo,
assim, mudou muito.

Pablo reflete sobre o papel da universidade na formacdo de professores de linguas. O momento critico,
que serviu de gatilho para o processo reflexivo, foi o questionamento de seu aluno em relagdo aos contetidos
estudados no curso de Letras. O aluno entendia que um curso de Letras ndo deveria se preocupar apenas com a
formagao linguistica do aluno, mas com contetidos sobre ensino e aprendizagem de linguas, processo de aquisigao,
metodologias, e outros temas estudados em Linguistica Aplicada. Ou seja, ele argumentava que ao estudar sobre
os contetidos formativos para o exercicio da profissdo docente, os alunos de Letras poderiam aprender e praticar
a lingua a0 mesmo tempo.

Essa forma de estudar contetido e lingua ao mesmo tempo ¢ chamado de CBI (content-based instruction)
ou CBLT (content-based language teaching) na América do Norte e de CLIL (content and language integrated
learning) na Europa (MORTON, 2016). Para Graves (2016, p.83-84), o foco no contetido

tem o potencial de criar um contexto de uso (...) que fornece um foco comum para a criagdo de significado - explorar e descobrir
sobre o mundo - e para usar a lingua alvo. “Eles usam a lingua enquanto aprendem o idioma. Também fazem uso do contexto da
sala de aula de maneiras que sdo coerentes com suas praticas sociais. As salas de aula sdo contextos naturais para os textos da sala
de aula, papéis e atividades que giram em torno dos temas [formacdo docente]. Eles ndo sdo contextos naturais para outros tipos
de papéis, textos e tarefas (...).

Aprender um contetdo relacionado a formagao inicial docente tem implicacdo direta com os interesses
dos alunos, ao contrario de outras atividades nas quais os alunos apenas “ensaiam” situagdes para eventualmente
serem usadas fora de sala de aula, e, portanto, mais artificiais, como simular uma situagdo de pedido de comida
em um restaurante, ou se preparar para uma entrevista de emprego, exemplos tipicos de atividades de um livro
didatico para o ensino de inglés.

O olhar de Pablo aqui € retrospectivo, quinze anos ap6s o comentario do aluno e de sua reacdo e reflexao.
Mas, a partir de entdo, se tornou um questionamento constante em suas atividades de sala de aula, o desafio de
como tornar o ensino mais significativo para os alunos, com foco maior na formacdo dos alunos e ndo apenas
em aspectos linguisticos. O momento se tornou critico a partir da reflexdo sobre o que havia ocorrido, e sobre
as possibilidades de agdo. Ndo ¢ um momento preciso, no sentido de que possa ser localizado exatamente em
relacdo ao tempo, mas um processo que se estabeleceu a medida em que os sentidos foram (e continuam) sendo
construidos. Recontar uma historia pessoal faz com que tenhamos novos entendimentos sobre o fato ocorrido.
O pensamento, segundo Vigotski (1934/2005), se estrutura na fala (ou expressao escrita). Quando falamos, ndo
estamos apenas transpondo pensamentos ja formados em palavras. Durante o processo de expressao verbal,
os pensamentos se transformam e se reestruturam. Eles ndo sdo meramente transmitidos, mas se desenvolvem
na linguagem falada. Isso significa que os pensamentos estdo em constante mudanga enquanto falamos, sendo
influenciados e influenciando, ao mesmo tempo, a histéria pessoal do falante, o contexto social em que estdo
inseridos e sua capacidade de agir e tomar decisdes.

4.2 Momento 2 de Pablo

A seguir um outro momento critico que fez Pablo questionar seus pressupostos acerca do conceito de
criticidade, causado por um comentario de uma aluna que fazia um curso de lingua inglesa proposto pelo programa
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de extensao de uma universidade publica do norte do Parana, no qual Pablo era ministrante, conforme o seguinte
relato:

A gente fez um curso [de extensdo] de formagao de professores, e teve um livro como resultado. E eu lembro que também teve
uma discussao, talvez um turning point, assim, né? Uma aluna questionou: “poxa, a gente estuda tanto essas coisas de ser critico,
de mudar a realidade, tal, e eu ndo vi isso neste curso (...) eu ndo vi isso, ¢ tal”. Dai a gente teve uma discussao, né, porque talvez
ela tivesse uma perspectiva critica muito rigida, muito fixa, um entendimento muito especifico do que ¢ ser critico, talvez ela nao
tivesse uma abertura... Sei 1, e eu fiquei com aquilo, né, na cabega. (...) Eu me dei conta, por exemplo, que no contexto onde eu
trabalhava, das escolas de linguas, (...) nés ndo tinhamos uma perspectiva critica de formacao de professores. Era reflexiva, sim,
mas uma reflexdo mais técnica, mais pratica, né, sobre didatica, sobre atividades de sala de aula, mas nunca questionando relagdes
de poder, né, por que ¢ assim, e ndo assado...

Pablo percebeu que havia diversos entendimentos em relacdo ao que seria “ser critico”. Para a aluna a que
Pablo se refere, o curso oferecido no ambito da extensdo universitaria nao havia sido critico porque ndo questionava
a relacdo de poder entre diferentes classes sociais, e nao explorava possibilidades de desenvolvimento de uma
consciéncia critica por parte dos participantes do curso. Ser critico significava, entdo, uma posi¢do emancipadora
na tradicdo freiriana da Pedagogia Critica. O foco nessa tradigdo ¢ transformar a realidade e a relagéo assimétrica
entre opressores e oprimidos, dando a estes condigdo para lutarem por uma vida melhor e por justica social. Trata-
se de uma perspectiva critica que estabelece a priori a realidade que se almeja alcancar por meio da transformacgao
social, calcada na luta de classes e em uma concepgdo social de cunho marxista (Pennycook, 2004; Monte Mor;
Menezes de Souza, 2018). De fato, Monte Moér e Menezes de Souza (2018, p. 447) explica que, embora Freire
nunca tenha se declarado marxista, sua no¢do de “conscientiza¢do” pressupunha um sujeito racional, centrado,
bem dentro da tradicdo modernista e marxista:

Anogao de critico de Freire, quando escreveu Pedagogia do Oprimido, era muito baseada na dicotomia entre opressor/oprimido, que
se aproximava da dicotomia entre colonizador/colonizado que predominava naquele periodo. Apesar de Freire nunca ter afirmado
ser Marxista, seu discurso analitico e modernista, que dava importancia ao “rigor” e a “conscientizagdo” ou “compreensdo”,
pressupunha um sujeito consciente e centrado, aos moldes do discurso Marxista e Modernista.? (tradugio nossa).

Segundo Pablo, esse entendimento de “critico” trazido pela aluna lhe causou estranhamento, fazendo-o
pensar sobre a possibilidade de diferentes concepgoes de criticidade (conforme PENNYCOOK, 2004). Ser critico,
de fato, pode significar diversas coisas segundo diferentes autores: pode referir-se ao pensamento critico (critical
thinking) (FISCHER, 2011); a Pedagogia Critica (FREIRE, 1970/1987), a Teoria Critica da Escola de Frankfurt;
a uma pratica problematizadora (PENNYCOOK, 2004); ou, ainda, a uma critica decolonial (MIGNOLO,
2007; CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007).° A concepgdo do que vem a ser critico para Pablo esta em
permanente construgao, conforme o mundo muda, e, com ele, as diferentes leituras possiveis da realidade (ou as
possiveis construgdes da realidade). O momento se tornou critico por meio do processo reflexivo desencadeado,
que desafiou suas perspectivas teorico-praticas e impactou sua identidade profissional.

4.3 Momento 1 de Maria

Passamos ao relato de Maria, professora em uma universidade publica do Parand, responsavel por disciplinas
da area de Linguistica num curso de graduag@o em Libras. Ela € ouvinte, usuaria de Libras e contava com o apoio
de tradutores/intérpretes em sala de aula, os quais realizam tradugdo simultanea (ela fala em portugués e eles fazem
a tradugdo para Libras). A maioria de seus alunos eram surdos; apenas quatro eram ouvintes e ja trabalhavam
como tradutores/intérpretes de Libras. As vezes havia comunicagdo direta em Libras entre a professora e os
alunos; se havia alguma dificuldade, os alunos procuravam ajudar, e negociavam-se os significados. O que se
apresentou como um obstaculo para todos ao longo das aulas, como sera visto no relato, foi o uso de Libras para
tratar de conceitos, termos e contetidos especificos da Linguistica. Havia, por parte da professora, certo receio em
ministrar ela mesma as aulas em Libras, em vista de sua entrada relativamente recente no quadro de professores

8 No original: “Freire’s notion of critique when he wrote Pedagogy of the Oppressed was very much based on the dichotomy oppressor/
oppressed which ran parallel with the colonizer/colonized dichotomy prevalent at the time. In spite of the fact that Freire never
claimed to be Marxist, his modernist analytic discourse, giving importance to analytic “rigour” and “consciousness” or “awareness”,
presupposing a self-present all-knowing thinking subject ran parallel to much of modernist and Marxist orthodox discourse.”

9  Entendemos que a critica decolonial guarda semelhangas com a Pedagogia Critica freireana, uma vez que podemos estabelecer uma
proximidade entre as dicotomias opressor/oprimido de Freire, ¢ colonizador/colonizado, do movimento Decolonial.
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(cerca de dois anos) e da existéncia, entre alguns docentes, de comparacdes quanto a proficiéncia em Libras entre
professores surdos e professores ouvintes.
Seu primeiro relato reporta a um momento ocorrido no ano anterior a esta pesquisa:

Do que eu mais me assustei foi quando um aluno surdo no ano passado disse, professora a senhora nao precisa de intérprete (...) eu
queria que a senhora desse aula sinalizada olhando pra mim, eu ndo consigo ficar olhando pros intérpretes, entdo eu ndo consigo
prestar atenc@o no contetido da sua aula. Eu achei tdo bonito assim o jeito que ele abordou, o jeito que ele falou. E ele disse, o
intérprete interpreta bonitinho, mas eu quero ficar olhando, a senhora ¢ minha professora, ndo ele. E ai o olho encheu de lagrima
assim. Ai depois eu conversei com os intérpretes e disse, entdo, olha. durante o processo de férias vocés ficam comigo, essa
disciplina que eu ja estou ha dois anos com o Antonio [intérprete - nome ficticio], eu acho que eu consigo, e ai foi na turma dele que
eu me senti segura pra entrar, que € o primeiro semestre que eu estou sozinha ensinando Introdug@o aos Estudos Linguisticos [...]

O aluno havia pedido para conversar em particular com a professora, apos as aulas. Maria comeca
dizendo ter se assustado com o momento. Ele explica que, com ela como professora e o trabalho simultdneo dos
intérpretes, acaba por perder conteudo durante a aula por procurar acompanhar tanto um quanto outro. Ele deseja
ter a professora assumindo outra posi¢ao na comunicac¢ao em sala de aula, mais direta, sem intermediarios, mesmo
entendendo que os intérpretes fazem um bom trabalho (“o intérprete interpreta bonitinho”). Foi entdo que ela
decidiu conversar com os intérpretes e pedir a ajuda deles para se preparar para lecionar diretamente em Libras
a disciplina de Introdugdo aos Estudos Linguisticos no semestre seguinte. Tratava-se de estreitar o trabalho da
docente com o dos intérpretes, intensificando a colaboragao.

Quando se conta com a atuagdo de intérpretes, a posi¢do dos professores ouvintes fica mais segura e mais
confortavel com o uso de sua primeira lingua, o portugués (nao precisando se expor no seu uso de Libras como
segunda lingua), ainda que precisem trabalhar junto com os intérpretes quanto ao conhecimento especifico da
disciplina. A resposta positiva de Maria ao pedido do aluno exigiu dela e dos intérpretes adequagao e preparagdo
para a proposta de lecionar em Libras no semestre seguinte. Foi com o comeco das aulas que Maria pode passar a
perceber que mudancas sua resposta ao pedido do aluno trouxe quanto a sua identidade como professora da area
de Linguistica e usuaria de Libras e também quanto a eficiéncia de sua pratica pedagogica.

Junto ao grupo de pesquisa, ao narrar sua historia, ela refletiu que ao se assumir perante seus alunos como
falante de Libras como segunda lingua, passou a ser reconhecida como parte da comunidade de surdos. Também
relatou que a0 mesmo tempo em que houve um empoderamento enquanto docente falante de Libras, a relagdo com
seus alunos ficou mais horizontalizada. Ao negociar com seus alunos frente a dificuldades comuns no uso de Libras
em sala de aula (dividas sobre termos e conceitos especificos), ela se mostrou mais vulneravel. Soa paradoxal,
mas foi a abertura para essa posi¢do mais vulneravel que permitiu mudancas significativas nas atividades em sua
pratica pedagogica.

4.4 Momento 2 de Maria

Uma dessas mudangas foi a percepgdo de um entrave para que o contetido de suas aulas fosse compreendido
por seus alunos. Como ela explica a seguir:

E ai foi a hora que eu percebi também uma outra coisa, que ndo bastava eu ser proficiente em Libras, meus alunos tinham que
ser proficientes num processo de equiparagdo linguistica, por exemplo, pra mim ¢ muito claro fazer estrutura e funcionamento da
lingua [sinalizando], [...], s6 que quando eu executava [a sinalizagdo] eles ficavam em divida. E eu dizia “meu deus, mas eu fiz a
sinalizacdo certa”, eu ia pra casa, ficava pensando, pensando. Na verdade ¢ porque eles niio tinham repertorio linguistico da area
técnica, [mesmo o repertorio basico que se espera que alunos tragam do Ensino Médio] e eu ndo tinha me dado conta disso ainda,
né, foi quando ai eu comecei a introduzir também no nivel das minhas pesquisas a importancia dos glossarios e sinalarios técnicos'
(...) Entdo ai foi a hora que eu tomei mais um pouquinho de um choque, ¢ modelar as minhas aulas que eu achava que eram
bilingues, maravilhosas, com slides, com colorido, com histdria em quadrinhos, com tira, mas nao era suficiente porque o conteudo
técnico ndo estava sendo passado. Entdo é como se eu trabalhasse com o glossario e o sinalario antes, e ai depois o conteudo vai,
sai aquele bloqueio, tanto meu quanto deles.

Essa ¢ uma questao pedagogica basica para o ensino de qualquer lingua, mas que ficou mais explicita nessa
situacdo de sala de aula: a professora trazia sua aula preparada, cuidando da sinalizagdo adequada dos termos
relativos ao funcionamento da lingua (ou seja, a metalinguagem e os conceitos tedricos), no entanto, os alunos
demonstravam nao conseguir compreender bem. Ao longo das aulas, observando e conversando com seus alunos,

10 Sinalarios técnicos sdo conjuntos de expressoes (sinais) que compdem o vocabulario de um determinada area ou disciplina em lingua
de sinais (ver OLIVEIRA e STUMPF, 2013).
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viu que o que faltava era justamente uma introdug@o a tais conceitos e terminologia em Libras. Isso passou a
ser feito com a producdo e uso de sinalarios e glossarios especificos para o vocabulario chave exigido pelas
disciplinas.

Além disso, continuaram as negociagdes sobre os papéis desempenhados por professores, intérpretes e
alunos em uma sala de aula em que Libras ¢ a primeira ou segunda lingua. Ela assumiu também uma turma na
disciplina de Semantica e Pragmatica, composta em sua maioria por alunos seus de semestres anteriores. Em certo
momento, ela e seus alunos precisaram conversar sobre a importancia do trabalho dos intérpretes em sala:

(...) os alunos ja me alocam [sic] dentro da sala, eles ndo permitem que eu olhe para o intérprete e nem eles olham, [alunos e alunas]
olham [para mim] e ai arrumam o sinal, se eu erro ou se ha divida. [Um dos alunos] disse “néo, professora, a gente ndo quer
intérprete, a senhora esta dando aula sem intérprete, 14”. Dai eu expliquei, disse “olha, eu preciso do intérprete aqui ndo é porque a
professora ndo domina o contetido ou ndo domina [Libras], (...) mas eu quero transmitir o contetido com seguranga.

Nesse momento, houve uma compreensao melhor do papel dos intérpretes e da relacdo que podia se
estabelecer entre alunos, intérpretes e professora. Dos primeiros esfor¢os para estabelecer uma interagdo mais
direta com seus alunos, passando pelo reconhecimento das dificuldades de conhecimento de base para as disciplinas
(com o recurso aos glossarios e sinalarios), a professora e seus alunos chegam ao momento de reintegrar em
novos termos o papel dos intérpretes em sala de aula. O objetivo do trabalho dos intérpretes continua sendo a
mediacdo da comunicacgdo entre professora e alunos, mas agora a base das relacdes € outra: alunos e professora
conseguem se comunicar, procuram cooperar na negociagdo de significados e passam a reconhecer seus limites.
Como Maria explica depois, foi possivel integrar o trabalho dos intérpretes ajustando-o a interacdo mais direta
entre professora e alunos. Um exemplo foi encontrar posi¢des adequadas em sala de aula que permitissem que os
alunos pudessem olhar para a professora ou para os intérpretes, conforme quisessem; passaram a ficar em uma
posicdo mais triangulada, permitindo uma visdo melhor entre todos os interlocutores.

Recuperando parte do que se desenrolou a partir daquele momento critico em que conversou com seu aluno
e procurou entender a demanda que ele trazia, Maria procurou refletir sobre o que “criticidade” significava para
ela. Se areacdo dela tivesse sido diferente, se tivesse tido receio, ndo tivesse ido falar com esse aluno e depois com
a turma, se tivesse mantido suas escolhas pedagdgicas, apoiada nos intérpretes e usando principalmente a lingua
portuguesa, quaisquer que fossem as razdes, muito teria se perdido. Sua reagdo, como ela colocou, permitiu se
“colocar na posi¢ao de um aprendiz surdo, dentro da cultura, dentro da visualidade, e a partir dessa experiéncia
em que o aluno [a] pOs na parede”. Perguntou entdo se criticidade teria relagdo com emogao e sensibilidade: “o
conceito maior ¢ sensibilidade — com a lingua, com o conhecimento do aluno”. Para Maria, criticidade é um
conceito que ela esta construindo aos poucos a partir de suas praticas e experiéncias.

De fato, o que a narrativa de Maria traz ¢ um cruzamento entre a maneira como ela e seus alunos conseguiram
negociar relagdes de poder envolvendo ndo sé o papel da professora, dos intérpretes e dos alunos, mas também
os conhecimentos basicos necessarios para o ensino ¢ a aprendizagem (o uso de Libras por parte de Maria e os
conceitos basicos em Libras para os estudos de linguistica por parte dos alunos). Sdo questdes sensiveis que
provocam emogdes diversas: medo, frustragio, entusiasmo, confianga, admira¢io. A medida que surgiam, essas
emocgdes também foram sendo modificadas pelos participantes de todo esse processo. Ao refletir sobre esses
momentos, Maria conseguiu estabelecer uma ligacdo entre criticidade, emogao e sensibilidade que reconheceu
como necessaria para sua propria formagao docente. Ao compartilhar sua narrativa com nosso grupo, nos tivemos
a oportunidade de reconsiderar o papel das emogdes em meio aos conflitos inerentes a nossa praxis docente. Sdo
questionamentos que até pouco tempo ndo eram validados, sem espaco dentro do foco cognitivo que dominava as
pesquisas nas areas de Educagao e de Aquisicdo de Linguas (OLIVEIRA, 2021, p.86-88; PALMA, 2021, p.77).
Esse espaco comegou a ser consolidado a partir da década de 1990, acompanhando a virada social na Linguistica
Aplicada (FIRTH; WAGNER, 1997; BLOCK, 2003). A chamada “virada afetiva” (PAVLENKO, 2013) permite
que hoje, em situagdes complexas como as vividas por Maria, as emogdes sejam vistas como “fendmenos
intersubjetivos e ndo individuais, constituidos nas relagdes de poder entre as pessoas” (OLIVEIRA, 2021, p.89).
O trabalho reflexivo de Maria, compartilhado dentro de nosso grupo, se aproxima da nogdo de perezhivanie
(VIGOTSKI, 1998), mencionada anteriormente, na qual, de forma holistica, pela narrativa presentificamos e
ressignificamos nossas experiéncias.
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Acreditamos que esse relato dos momentos de Maria ilustra a reflexdo sobre emogdes desenvolvida por
Benesch (2017), dentro de uma perspectiva politico-cultural. Como nossa colega no grupo de pesquisa, Ane
Cibele Palma, veio a explicar:

[nessa perspectiva] as emogdes sdo contextuais, culturais, sobrepdem-se e estao imbricadas em relagdes de poder; dito isso, a autora
nao concebe as emogdes como inatas, estados psicoldgicos internos, universais, mensuraveis, monoliticas, estaticas ou imutaveis
ao longo do tempo e espago. Para Benesch (2017), o foco do estudo nas emogdes nio esta no que sdo, no seu conceito, mas sim no
que as emogdes fazem, nas suas consequéncias sobre as pessoas [...]. (PALMA, 2021, p.88)

Momentos criticos como os narrados por Maria, que envolvem reagdes cognitivo-emocionais a desafios
pedagdgicos em disciplinas especificas dentro da formagao de futuros professores de Libras, também nao sdo
apenas parte da trajetdria individual da professora formadora. As a¢des negociadas por professores, alunos e
intérpretes modificaram microestruturas de poder dentro daquelas salas de aula, assim como concepgdes tedricas e
praticas pedagogicas. Essas mudancas nao ficam estanques naquelas salas. Elas reverberam dentro de comunidades
maiores, como o curso ¢ a comunidade surda, e na instituicdo da qual fazem parte, a universidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A (re)construgdo de momentos criticos por meio de narrativas de professores (em formacgao inicial ou
continuada) pode constituir-se como espago de reflexdo e de ressignificac@o de vivéncias. Tais momentos, revividos
em um contexto e experiéncia de vida e profissional diferentes, adquirem novos significados e contribuem para o
desenvolvimento de professores, conforme o conceito de perezhivanie (Vigotski, 1998) nos informa, ajudando-os
a compreender o impacto que tais experiéncias trazem para suas subjetividades, emocdes e identidades. Sejam
como uma forma de externalizagdo, de verbalizacdo, ou de analise sistematica, conforme Johnson ¢ Golombek
(2016), narrativas apresentam-se como uma importante forma de (re)construir as multiplas identidades dos
professores, podendo envolver questoes de raca, género, classe, cultura, etnia, lingua, e posi¢do, que impactam na
interpretacdo das experiéncias vividas (Cochran-Smith, 2012).

As situagoes vividas por Pablo e Maria mostram que nem sempre a percep¢ao de um momento critico
ocorre naturalmente. E mesmo que tal percepgdo ocorra, tais momentos podem permanecer no esquecimento,
perdidos em alguma parte de nossas memdrias, soterrados pelos milhares de fatos que ocorrem em nossas vidas
todos os dias, ou mesmo apagados para sempre. E possivel que nunca tenhamos a oportunidade de recupera-los
como formas de organizar nossas ideias, nossa compreensao de mundo, ou, no caso, de formagao docente. Muitas
vezes tais reflexdes ocorrem muito tempo apds os incidentes terem acontecido, ou, ainda, mesmo que ocorram, nao
tenhamos a possibilidade de compartilhar nossas reflexdes com colegas -- seja pelo pouco tempo que dispomos,
ou pelo proprio isolamento de nossas praticas. Entretanto, entendemos que ¢ importante que o professor em
formacdo desenvolva sua percep¢do para momentos criticos, € que encontre espacos para que tais momentos
possam ser analisados e contribuam de fato para sua formagao. Embora a ressignificagdo de tais momentos possa
ser vista como um processo individual, porque a percepcao de momentos criticos € construida pelo esfor¢o de um
docente e se relaciona a sua trajetdria profissional, ela ¢ também coletiva, quando compartilhada, narrativamente,
e discutida com pares, mobilizando varios campos de reflexao coletivos. !!
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gravagdes nao estdo disponiveis ao publico, uma vez que esse material pode comprometer a privacidade dos
participantes da investigacdo se mostrado na integra.
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APENDICE 1

Tabela comparativa de defini¢des de termos. (em inglés)

Fogaca & Halu

Critical incident
(RICHARDS; FARRELL,
2005)

Definition

A critical incident is an unplanned and
unanticipated event that occurs during
a lesson and that serves to trigger
insights about some aspect of teaching
and learning. (p. 113)

How it becomes critical

At first glance, these incidents may appear
insignificant rather than critical, but they may
become critical when they are subject to review and
analysis. (114)

Critical incident (TRIPP,
1993/2012)

The term “critical incident’ comes from
history where it refers to some event or
situation which marked a significant
turning-point or change in the life of a
person or an institution (p.24)

critical incidents are not ‘things’ which exist
independently of an observer and are awaiting
discovery like gold nuggets or desert islands, but
like all data, critical incidents are created. Incidents
happen, but critical incidents are produced by the
way we look at a situation: a critical incident is an
interpretation of the significance of an event. (p.8)

Critical Events (WOODS,
1993/2012)

Critical events (...) lie between the
flash-point incidents and the career
phase periods. They are integrated and
focused programmes of educational
activities which may last from a
number of weeks to over a year. (p. 2)

Unlike critical incidents, critical events are in large
measure intended, planned and controlled. But the
plans contain within them seeds for growth and scope
for opportunities. There are elements, therefore,
that are largely unforeseen, and unpredictable new
pastures that all, teachers and pupils alike, are
venturing into, with what consequences no one
exactly know (p. 2)

Critical Moments
(PENNYCOOK, 2004)

[a] point of significance, an instant
when things change. It seems to me
that in the practicum observation, and,
come to think of it, our teaching more
generally, this is what we’re looking
for — those critical moments when
we seize the chance to do something
different, when we realize that some
new understanding is coming about.
(...) where something changes, where
someone “gets it,” where someone
throws out a comment that shifts the
discourse (p. 330)

Becomes critical through a problematizing practice
— “a perspective that insists on casting far more
doubt on the categories we employ to understand the
social world and on assumptions about awareness,
rationality, emancipation, and so forth.” (p. 229)

Critical moments as we see
them

Critical moments in teacher
education

A conflict that happens in our
teaching practice,
the

representations

resulting from
confrontation  of  different
(beliefs),  which
triggers some insights in our identities
as teachers.

It becomes critical through the awareness of how the
moment challenges our perspectives and impacts
our identities and teaching practices.
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