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RESUMO: Este estudo discute os encaminhamentos adotados pela supervisora-
pesquisadora durante uma reunido pedagdgica visando o desenvolvimento da
reflexividade dos professores (em formagdo) de um curso de inglés para a
comunidade. A andlise é feita com base em pesquisas sobre letramento critico que
afirmam que a reflexividade consiste na identificacgdo dos nossos préprios
pressupostos e na andlise das consequéncias em adotéa-los. E uma pesquisa de
cunho qualitativo-interpretativo, cujos instrumentos de levantamento de dados sdao
gravacoes em audio e notas de campo feitas durante uma reunido. A partir da
analise constatou-se que as perguntas feitas pela supervisora-pesquisadora
contribuiram para que os professores (em formagdo) refletissem criticamente
sobre novos caminhos nas suas praticas pedagogicas.
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ABSTRACT: This research studies the way the supervisor-researcher conducted a
pedagogical meeting to develop the reflexivity of the (preservice) teachers of an
English course to the community. The analysis is based on critical literacy
researches that argue that reflexivity consists of identifying our beliefs and
analyzing the consequences of adopting them. The instruments of data collection
used in this qualitative-interpretative research are audio recordings and field notes
taken during a meeting. From the analysis it was possible to identify that the
questions asked by the supervisor-researcher helped the (preservice) teachers
reflect critically on new pedagogical practices.
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INTRODUCAO

Algumas ideias relacionadas ao ensino de linguas, como, por exemplo, a
organizacdo de um curso de linguas e a avaliacdo e promocao dos alunos, parecem
estar tdo cristalizadas que podem dificultar uma analise mais critica por parte de
professores (em formacdo). Ou seja, normalmente as discussdes sobre esses temas
apontam sempre para as mesmas dire¢des, como se ndo houvesse alternativas. Em
um processo de formagao (continuada) de professores é necessario, portanto, criar
condi¢bes para que os professores (em formacgdo) reflitam criticamente? sobre
questdes como essas entendendo o porqué de escolherem determinados caminhos

e identificando outros caminhos possiveis.

Partindo desse pressuposto, o objetivo deste artigo é discutir os
encaminhamentos adotados pela supervisora-pesquisadora durante uma reunido
pedagogica visando o desenvolvimento da reflexividade dos professores (em

formacgdo) de um curso de inglés para a comunidade.

CONSIDERANDO A REUNIAO PEDAGOGICA COMO ESPACO DE FORMACAO
(CONTINUADA)

O contexto de pesquisa apresentado neste artigo é um curso de inglés
que faz parte de um projeto de extensdo voltado para o ensino de linguas — inglés,
francés e espanhol — oferecido em uma universidade publica federal desde 2011.
Sdo dois os objetivos principais deste projeto. Um deles é o de oferecer cursos de
linguas a precgos acessiveis aos moradores dos bairros ou cidades préximos a
Universidade. Ao mesmo tempo, pretende oferecer experiéncia profissional,
académica e cientifica aos alunos dos Cursos de Licenciatura em Letras semelhante
a realidade onde atuardo. Para isso, esses alunos ministram as aulas e sdo
acompanhados por supervisores, professores do Departamento de Letras
Estrangeiras, cujo papel principal é, durante reuniGes semanais, orientar os alunos
na elaboragdo de aulas e nas reflexdes sobre os encaminhamentos em sala de aula.
Pretende-se, assim, criar condi¢Ges para a expansdo de experiéncias metodoldgicas

e reflexdes acerca da pratica docente.

2 O conceito de critica adotado neste trabalho esta baseado nas discussdes de autores como
Cervetti; Pardales e Damico 2001; Lankshear e Knobel 2003; Menezes De Souza e Andreotti,
2008; Menezes De Souza e Monte Mdér, 2006 e sera desenvolvido com mais detalhes no
decorrer do artigo.
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Na época desta pesquisa, dentre os participantes do projeto, havia oito
alunos do curso de Letras denominados aqui professores em formacdo, além de
dois alunos ja formados, e, por isso, é utilizado o termo professor para se referir a

eles.

Considera-se aqui que as reunides pedagogicas sao, além dos cursos de
Letras, um espaco de formagdo de professores de linguas. Isso porque, durante tais
reunides, a supervisora-pesquisadora analisa junto com os professores as suas
praticas pedagodgicas a partir de teorias da drea de ensino e aprendizado de linguas
estrangeiras. Por esse motivo, a expressdo formacdo (continuada) de professores é
utilizada neste artigo. A palavra continuada esta entre parénteses, tendo em vista
que as discussGes apresentadas neste artigo se referem tanto a formacao inicial
dos professores que ainda ndo concluiram o curso de Letras quanto a formacgdo

continuada de professores.

ENTENDENDO A FORMAGCAO CRITICA COMO DESENVOLVIMENTO DA
REFLEXIVIDADE

Neste trabalho, a postura critica é associada a leitura no seu sentido
mais amplo, envolvendo os mais diferentes tipos de texto verbal, ndo verbal e/ou
multimodal presentes no cotidiano. Inicialmente, discuto algumas questées que

envolvem o conceito de leitura, para, em seguida, relaciona-las a critica.

Leitura aqui ndo é entendida como sendo a busca por identificar os
sentidos dados pelo autor ou produtor de um texto. Pelo contrario, de acordo com
pesquisadores como Cervetti; Pardales e Damico (2001); Lankshear e Knobel
(2003); Luke e Freebody (1997); Ward, Beach e Mirseitova (2004), os sentidos sdo
construidos pelos interlocutores nas relagdes. Sendo assim, ndo hd mais, de um
lado o papel de emissor, autor e de outro de receptor, leitor, hd sim produtores, ou
seja, em um processo de interacdo nenhum participante exerce o papel passivo,
ambos produzem sentidos. Nessa perspectiva, o sentido atribuido a todas as
informagGes que nos rodeiam é resultante de relagdes que estabelecemos com os
conhecimentos adquiridos em um determinado contexto social, histérico e de
relagbes de poder. Ndo se trata, portanto, de dizer que o sentido atribuido é

resultado da inten¢do de um autor.
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Para construir sentidos, usamos lentes (MENEZES DE SOUZA e
ANDREOTTI 2008) que sdo os conhecimentos adquiridos nos mais diferentes
contextos e nas intera¢Oes estabelecidas nas complexas redes as quais todos nds
pertencemos — familia, educagdo, trabalho, cultura, midia, religido, dentre outras.
Tais lentes determinam o olhar que langaremos em relagdo a nés mesmos e em
relagdo aos outros, ao mundo. Isso acontece porque tais significados sdo
construidos a partir de praticas linguisticas, que, segundo Pennycook (2010), por
ndo se restringirem ao sistema, mas também por incluirem pessoas e lugares, nao
podem ser separadas dos falantes e lugares, das histérias, culturas, ideologias, ou
seja, sdo locais. Por esse motivo, tendemos a identificar algumas ideias e valores
como sendo os Unicos certos e verdadeiros, ja que as pessoas que nos rodeiam
pensam e acreditam nessas mesmas ideias e nesses valores. Além disso, ha uma

tendéncia em considera-los como sendo neutros, objetivos, legitimos.

N3do se quer dizer com isso que ndo haja uma verdade ou que uma
determinada verdade seja mais certa do que outras. Ha sim verdades contextuais,
adotadas por determinadas pessoas, em um determinado tempo e espaco, e que,
ao serem deslocadas para outro contexto, perdem o seu valor de verdade,

podendo ser julgadas como sendo falsas e/ou erradas.

Se as leituras e as verdades sdo contextuais, é importante buscarmos
constantemente entender sobre quais bases estdo sendo construidas nossas
proprias leituras e verdades, além de identificar outras leituras e verdades
possiveis. Relacionado a essa questdo, pesquisadores que discutem sobre o
letramento critico (CERVETTI, PARDALES e DAMICO, 2001; LANKSHEAR e KNOBEL,
2003; MENEZES DE SOUZA e ANDREOTTI, 2008) trazem muitas contribuicdes.

Em uma perspectiva tradicional, ser critico significa identificar no texto
as intengdes implicitas e/ou explicitas do autor. Acredita-se que o objetivo do autor
de um texto seja o de convencer o outro a assumir as crengas e Os
comportamentos determinados por uma classe dominante. Nesse caso, cabe
aqueles que desenvolveram o senso critico, identificarem tais intengdes e rejeita-
las, porque, ao assumi-las, a pessoa estd sendo manipulada e se tornando
submissa, alienada e incapaz de provocar mudangas sociais, que favoregam

principalmente os mais carentes econ6mica, social e culturalmente.

Por outro lado, nas pesquisas sobre letramento, ser critico significa ser

reflexivo, entender como a realidade e os sentidos dos textos sdo construidos pelos
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interlocutores. Ou seja, ser critico pressupde entender as bases, as raizes a partir
das quais um determinado grupo de pessoas passou a adotar alguns
comportamentos, algumas ideias. Ndo ha a intencao de se classificar um fato como
sendo certo ou errado, verdadeiro ou falso. Hd sim, uma busca por avaliar as
consequéncias ao se assumir uma ou outra leitura, uma ou outra verdade (LUKE e
FREEBODY 1997; MENEZES DE SOUZA e ANDREOTTI, 2008; MENEZES DE SOUZA e
MONTE MOR, 2006).

Considerar essas questdes no caso da formacdo (continuada) de
professores significa criar condicdes para os professores (em formacgao)
reconhecerem que as suas escolhas de materiais diddaticos, do tipo de organizacao
de um curso de linguas ou de justificativas para aprovar ou reprovar um aluno, por
exemplo, sdo resultantes de construgdes sociais, de ideias compartilhadas pelo
grupo a que pertencem. Por esse motivo, eles precisam reconhecer que ha muitas
outras opgGes além daquela escolhida por eles. Além disso, as suas escolhas
estardo refletidas em suas préprias praticas pedagogicas (atividades desenvolvidas
com os alunos, interacdo professor-aluno e aluno-aluno, assuntos ensinados,

dentre outros) e determinardo o tipo de aluno que esta sendo formado.

BUSCANDO CAMINHOS PARA UMA FORMAGCAO CRITICA BASEADA NA
REFLEXIVIDADE

Os dados para esta pesquisa foram coletados por meio de gravagdo em
audio e notas de campo durante a primeira reunido semanal realizada entre a
supervisora-pesquisadora e os professores (em formacgdo). Foram discutidos trés
temas durante esta reunido: a troca de livro didatico, a organiza¢do do curso e a

promocdo dos alunos.

Como discutido anteriormente, os sentidos sobre as informacdes que
nos rodeiam sdo construidos a partir das relagdes com outros membros dos grupos
a que pertencemos. Por esse motivo, tendemos a achar que sé é possivel ver e
entender as coisas da forma como ja estamos acostumados. Partindo desse
pressuposto, conceitos relacionados ao processo de ensino de aprendizagem de
lingua estrangeira, tais como papel do professor, do aluno, do livro didatico;
objetivo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira; organiza¢do de um curso de
linguas, variam de grupo para grupo e refletem as praticas pedagdgicas e,

consequentemente, o tipo de aluno que estd sendo formado.
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Para que o professor (em formacdo) ndo faca suas escolhas sem
efetivamente perceber porque estd escolhendo um determinado caminho ou nado
justifique com frases do tipo “Se eu aprendi desse jeito, vai dar certo com meus
alunos”, é preciso que ele reconheca a necessidade de constantemente avaliar
criticamente suas praticas pedagogicas. Como explicado anteriormente, essa
postura critica pressup0e identificar as origens das nossas escolhas, reconhecer
outras escolhas possiveis, avaliar as consequéncias de se adotar uma ou outra
perspectiva. Nesse caso, o papel dos formadores de professores, e, no caso
especifico deste trabalho, do supervisor, é o de criar condi¢Ges para que os

professores (em formacdo) desenvolvam essa reflexividade.

Nesta pesquisa, com o intuito de desenvolver essa reflexividade dos
professores (em formagdo), a supervisora-pesquisadora conduziu a reunido a partir
de perguntas que foram sendo formuladas na medida em que os professores (em
formagdo) falavam sobre suas duvidas quanto a troca de livro didatico, a

organizagdo do curso e a promogao dos alunos.

Com base nas discussdes da primeira reunido, cujo tema principal foi
concluir o mais rapidamente um livro didatico e dar inicio a outro, foi possivel
identificar o sentido que eles atribuem para, pelo menos, dois aspectos no
processo de ensino e aprendizagem: (1) papel do livro didatico e (2) organizacdo do

curso de inglés para a comunidade. As falas abaixo deram inicio a reunido:

Profl: E ai, vocés ja terminaram o livro?

Prof2: Eu ainda n3o.

Prof3: Também ndo.

Profl: Mas precisamos terminar, ja estamos atrasados.
Prof3: Pois é, mas nao estou conseguindo.

Profl: Realmente... T4 dificil.

A partir desses comentdrios, identifico pelo menos duas preocupagdes. A
primeira delas diz respeito a conclusdo do livro — “[...] vocés ja terminaram o livro?
[...] Mas precisamos terminar, ja estamos atrasados.” e a outra, sobre a dificuldade
em fazé-lo — “[...] mas ndo estou conseguindo. [...] Ta dificil”. As informacdes
presentes nessas falas ndo foram suficientes para que a supervisora-pesquisadora
entendesse quais eram os motivos que justificavam a necessidade de concluir /
trocar o livro, bem como quais eram as dificuldades mencionadas pelos professores

(em formacgdo).
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A minha experiéncia de vinte anos como professora e o fato de eu fazer
parte da mesma comunidade interpretativa (professores de inglés) me permitiam
imaginar as ideias presentes nessas falas para explicar os motivos, tais como:
concluir o livro por razdes burocraticas, o plano de curso determina o tempo a ser
utilizado com cada unidade e livro; dificuldade em aplicar todas as atividades
previstas no livro no tempo de aula e ainda acrescentar atividades para os alunos
praticarem mais. No entanto, tendo em vista que essas ideias ndo foram colocadas
explicitamente pelos professores (em formagdo) e, tendo em vista a necessidade
de fazer com que eles mesmos identificassem os significados de suas falas, a
supervisora-pesquisadora comegou a participar da conversa fazendo trés

perguntas:

Supervisora-pesquisadora:

Mas, por que vocés precisam terminar (o livro)?
Mas...vocés estdo atrasados com o qué? Em relagdo a qué?
Por que ta dificil... (terminar o livro)?

Em um primeiro momento, os professores (em formacdo) ficaram em
siléncio e com um olhar que parecia indicar que aquelas respostas eram muito
6bvias, e que, de alguma forma, eu devesse saber. Em seguida, varios deles

comegaram a responder juntos:

Prof4: Os alunos tém dificuldade.

Profi: E, eles ndo conseguem acompanhar.

Profd: Eles ficam perdidos. Dizem que ndo entenderam
direito e que a gente ja passou pra outro assunto.

Prof5: E, num da pra aprofundar o assunto. Eles precisam de
muito exercicio.

Profl: Pois é, se a gente passa muito rapido, eles ndo
dominam o assunto.

Prof2: Mas o curso ta organizado em basico, intermediario e
avangado. Os alunos ja estdo no penultimo semestre e ainda
ndo viram o livro avangado. Eles estdo reclamando.

(grifos da pesquisadora)

Essas falas demonstram que os professores (em formacgdo) estdo mais
preocupados em justificar a dificuldade em terminar o livro (cinco das seis falas) do
que em explicar a necessidade em terminar o livro (a ultima fala). O Unico
comentdrio que explica o porqué de precisar terminar o livro estd baseado na

organizacdo do curso em niveis — basico, intermediario e avancado. As falas dos

Interdisciplinar e Ano VIlI, v.19, n2 01, jul./dez. 2013

Itabaiana/SE | ISSN 1980-8879 | p. 155-168 161



Marlene de Almeida Augusto de Souza

professores (em formacdo) 1, 4 e 5 explicam a dificuldade em terminar o livro —

necessidade de dominio e aprofundamento do contetudo.

As ideias presentes em ambas as justificativas indicam quais os conceitos
adotados pelos professores quanto ao que seja ensinar e aprender lingua
estrangeira. Ha indicacGes de uma perspectiva tradicional, a mesma adotada
também pela maioria dos cursos linguas e também dos livros didaticos. Nessa
perspectiva, livros e cursos sdo organizados em niveis, a saber, basico,
intermedidrio, avancado. Ou seja, os conteldos linguisticos — vocabuldrio, sintaxe,
pronuncia — sdo distribuidos de acordo com o seu nivel de dificuldade, do mais facil
para o mais dificil. Sendo assim, inicialmente, no nivel basico, o assunto é
introduzido como se o aluno nao tivesse nenhum tipo de conhecimento da lingua.
No nivel seguinte — o intermedidrio — o aluno ja estd preparado para aprender
palavras e estruturas consideradas mais dificeis. E, finalmente, no nivel avangado,
presume-se que o aluno ja tenha adquirido muito conhecimento sintatico e

semantico, ele pode aprender vocabularios e estruturas mais complexas.

Essa proposta de organizacdao de curso de linguas em niveis pode ser
classificada como tendo por base uma visdo tradicional de ensino-aprendizagem,
de construgdo convencional de conhecimento, conforme discute Morin (2005). Em
uma perspectiva convencional, o conhecimento é resultado de dois aspectos, a
saber: redugdo e gradagdo. No aspecto que envolve a redugdo, o conhecimento é
ensinado inicialmente a partir das partes, das unidades, ou seja, é reduzido para
depois se chegar ao todo. Com relagao a gradagdo, parte-se do principio de que o
ensino e o aprendizado devem comecgar pelas informagdes mais simples, e sé

depois, devem ser apresentadas aquelas que sdo consideradas mais complexas.

No entanto, conforme Morin (2005, p. 85), ensinar seguindo esse
principio ndo é possivel, ja que “um todo é mais do que a soma das partes que o
constitui [...] o todo é entdo menor que a soma das partes”. Trata-se do que o
autor chama de pensamento simplificador, que, ao fragmentar determinado
conhecimento, isola as partes e oculta possiveis religagbes. Além disso, os
conhecimentos sdo selecionados de acordo com o que se considera significativo e
os hierarquiza, estabelecendo uma ordem, uma sequéncia. Essa ideia de
organizacdo de curso também é compartilhada pelos professores (em formacgéao)
participantes desta pesquisa — “Mas o curso td organizado em basico,

intermedidrio e avang¢ado.”.
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Entender, portanto, o aprendizado como resultado de redugéo e
gradagdo, em que as informagdes sdo distribuidas entre os niveis basico,
intermedidrio e avancado trata-se de um sentido construido socialmente, por um
determinado grupo. A definicdo das partes que devem ser ensinadas em uma
determinada sequéncia é totalmente aleatdria e depende do que os professores
entendem como sendo necessario e mais simples ou mais complexo. A maioria dos
livros de inglés, por exemplo, apresenta na primeira unidade o verbo To be,
enquanto ha livros que apresentam outros verbos, justificando a dificuldade em

ensinar nas primeiras aulas um verbo irregular.

Além disso, a organiza¢do de um curso em niveis, também prevé que a
passagem de um nivel para outro sé é possivel depois que o aluno aprofunda e
domina um determinado leque de conhecimentos. E os professores (em formacgao)
também demonstram estar preocupados com esta questdo: “num da pra
aprofundar o assunto. [...]” e “[...] se a gente passa muito rdpido eles ndo

dominam o assunto.”

Se considerarmos dois dos catorze significados apresentados no
dicionario Houaiss e Villar (2001) para o termo dominio, temos: conhecimento
seguro e profundo [...] e objeto privilegiado de estudo; especialidade; pertenga [...].
No entanto, em pesquisas como as apresentadas em Brasil (1998), Perrenoud
(2004), Vygotsky (1999) o aprendizado é um processo continuo. Por esse motivo, é
incoerente esperar que o aluno “...] domine o assunto” ou adquira um
“conhecimento profundo”, ja que um determinado assunto pode e deve ser
retomado em outros momentos do processo de ensino e aprendizado para ser

(re)visto e aprofundado.

De acordo com as discussdes apresentadas nos PCN (BRASIL, 1998, p.
54), alguns aspectos devem ser considerados na construcdo de aprendizagem do

aluno:

Dentre esses aspectos, destaca-se, inicialmente, como
fundamental diagnosticar os conhecimentos que os alunos
trazem, proporcionando a eles a oportunidade de identificar
e reconhecer esses conhecimentos e oferecer possibilidades
de troca de experiéncias entre eles, na perspectiva de dar
continuidade a construgdo de novos conhecimentos.
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Com base nesse excerto, é possivel afirmar que ndo hd conhecimentos
mais ou menos complexos, mas abordagens que variam de acordo com os
conhecimentos prévios dos alunos. Ndo se trata, portanto, de apresentar um
conteudo até esgota-lo, até ser dominado pelos alunos, mas apresenta-los e
retoma-los em diferentes momentos, abordando diferentes aspectos, em

diferentes situagdes.

A partir dessas discussdes, os professores (em formagdo) comegaram a

levantar outras questées, como podem ser observadas no quadro abaixo:

Prof3: Mas qual é mesmo o objetivo?

Profl: Eu ndo conhego o plano do curso. Num sei o que os
alunos precisam aprender.

Prof4: Eu também ndo conhego (plano do curso), mas sempre
imaginei que fosse igual dos cursinhos de inglés.

Essas falas dos professores (em formagdo) apontam tentativas para
relacionar as discussGes sobre construir o conhecimento a partir da redugdo,
gradagdo e do total dominio e a busca por alternativas. Eles deduzem que a
resposta possa ser encontrada com base no objetivo do curso. No entanto, ha
professores que assumem nao saber qual é o objetivo, caso de profl e profd e

ainda o considera semelhante ao objetivo de cursinhos de inglés.

Por outro lado, alguns professores procuram relacionar as ideias
discutidas aos conteudos dos livros. Para isso, eles abriram o livro que estava sendo
utilizado e o que estava previsto para o nivel seguinte e comegaram a discutir a

forma como poderiam fazer a passagem de um livro para outro:

Profl: Acho que podemos apressar e terminar este livro.
Prof2: E mesmo. Inclusive a gente pode deixar de dar as
ultimas unidades.

Profl: Como assim?

Prof3: Vamos pular essas unidades?

Prof2: Isso. Os assuntos das ultimas unidades sdo abordados
na unidade 4 e 5, por exemplo. E a questdo do modal verb,
eles vdo ver neste outro livro.

Prof5: Acho que pode ser uma boa ideia.

Prof2: Pode deixar, eu dou uma olhada nas unidades que a
gente pode pular.
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Nesse momento, a preocupacdo era a de tentar relacionar as ideias
discutidas — a ndo necessidade de um dominio imediato de um assunto; a
importancia de ver e rever os tépicos — com a preocupacao inicial em concluir um
livro para os alunos passarem para o nivel seguinte sem ficarem ‘perdidos’, com
duvidas. Com base nessas falas, é possivel afirmar que os professores (em
formacdo) estdo entendendo a urgéncia e o motivo para justificar a troca de um
livro de forma diferente. Se antes das perguntas da supervisora-pesquisadora, a
possibilidade de troca de livro era invidvel ja que os alunos teriam que
dominar/aprofundar os conhecimentos, nesse momento, os professores (em
formac&o) consideram a possibilidade de “(...) apressar e terminar este livro”; “(...)
deixar de dar as ultimas unidades”. Diante dessa proposta, had basicamente dois
tipos de reagdo. Alguns professores tém duvidas quanto a este encaminhamento e

se demonstram inseguros: “Como assim?”; “Vamos pular essas unidades?”.

Por outro lado, o prof2, enquanto folheia os livros, explica que os
assuntos a serem tratados nos ultimos capitulos do livro que estdo usando, serdo
abordados no outro livro e ainda especifica as unidades (4 e 5). E possivel
relacionar a proposta feita pelo prof2 para o processo de ensino e aprendizagem de
inglés as imagens de escada e espiral sugeridas por Monte Moér (2007). Em uma
visdo tradicional ensinar e aprender pode ser associado ao ato de subir uma
escada, ja que a transposicdo de um degrau para o outro pressupde passar por
cada um dos degraus. O mesmo aconteceria quando se esta
ensinando/aprendendo uma lingua, ou seja, s se passa para O
degrau/conhecimento seguinte apds passar, dominar o degrau/conhecimento
anterior. Em outra perspectiva, a imagem da escada é substituida pelo espiral, em
que os conteldos sdo vistos e revistos nos diferentes momentos dando ao aluno a

oportunidade de aprender, retomar, ampliar, aprofundar.

CONSIDERAGOES FINAIS

Entendo que o meu papel durante a reunido em que os professores (em
formacdo) apresentavam suas duvidas, angustias, preocupagdes, ndo era o de dar
uma resposta pronta, apontando exatamente o caminho que eles deveriam
escolher por dois motivos. Um dos motivos diz respeito ao fato de que apresentar

um caminho poderia ser entendido como sendo um dogma a ser obedecido e
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seguido, pois, pelo senso comum, qualquer pessoa que esteja em posicdo superior,

no caso da situacdo descrita a supervisora-pesquisadora, “sabe tudo”.

O outro motivo se refere a minha opgao para o tipo de encaminhamento
escolhido para aquela reunido, qual seja a de criar espago, através de perguntas,
para que os professores (em formacdo) identificassem a base sobre a qual suas
prdticas pedagdgicas estavam sustentadas. Ao apresentar as perguntas, eu ndo
estava esperando dos professores (em formagdo) respostas claras, objetivas,
imediatas, como aquelas apresentadas em questionarios. Ndao esperava também
que eles mudassem seu jeito de pensar e agir em relacdo aos temas discutidos
sobre ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. A minha pretensdo era de
provocar um desconforto nos professores (em formagdo) fazendo com que eles
duvidassem, questionassem, ao menos naquele instante, as ideias apresentadas,
defendidas por eles. As perguntas serviriam, portanto, como elemento para
desnaturalizar uma ideia tida como natural. Pelos dados apresentados, é possivel
perceber que os professores (em formagao) comegam a questionar ndo sé as ideias
apresentadas por eles (ndo concluir o livro porque os livros precisariam dominar o
conteido), como também os conceitos apresentados pela supervisora-
pesquisadora (ndo esgotar a abordagem de um conteldo). Esses questionamentos
podem ser observados na tentativa de um dos professores em apresentar uma
possivel solugdo para conciliar as necessidades deles (urgéncia na troca de livro) e

as ‘novas’ teorias (conhecimento desenvolvido em espiral).
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