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ABSTRACT

RESUMO

Neste estudo, refletimos sobre a producdo de
material para ensino de inglés em um projeto
académico. Problematizamos dois momentos
vividos pelo grupo, reveladores das perspectivas
dos participantes com relagdo a teorizagdo e a

In this paper, we reflect upon the production of
English teaching material in an academic
project. We problematize two moments lived by
the group which reveal the participants’
perspectives in relation to theoretical issues and
material design.

montagem do material.

Introducéo

Através deste trabalho, orientadas pelo viés filosofico discursivo da Pratica
Exploratéria, uma forma hibrida, ético-inclusiva de ensinar e refletir/investigar (Miller,
2010; Miller et al. 2008), pretendemos discutir o processo de producdo de material
instrucional para compreensdo de textos em lingua inglesa. Tal processo tem sido
coconstruido na interagdo entre professoras-orientadoras e professores em formagao
inicial, bolsistas efetivos e voluntéarios no projeto de Iniciagdo & Docéncia (ID) Aulas e
material de leitura: uma perspectiva da formagdo docente em lingua inglesa,
coordenado por nés na universidade onde lecionamos - UERJ. Dada a natureza
discursiva e social deste estudo, ndés - professoras-orientadoras — buscamos
entendimentos acerca de algumas questdes que envolvem a formagdo desses
profissionais nesse projeto de ID, como a co-construcdo de oportunidades de
aprendizagem (Allwright, 2005) que nos ajudem a desenvolver uma consciéncia critica
como profissionais ou pares mais competentes nessa interacdo (\Vygotsky, 1998).

Para analisar o processo de orientacdo e producdo de unidades de leitura para o
ensino de lingua inglesa, trazemos dados provenientes de dois momentos relativos a
vida do grupo (Gieve e Miller, 2006) em que tentamos mapear oportunidades de
aprendizagem (Allwright, 2005). O primeiro deles trata do contetdo de um poster
elaborado pelos bolsistas, que é fruto de sua reflexdo sobre seu processo de produgéo de
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unidades de leitura ao longo de sua participagdo no projeto de ID. O segundo deles diz
respeito a um fragmento da interagdo entre alguns dos participantes em uma de nossas
reunides. Desta forma, esperamos ilustrar e fundamentar as questdes aqui apresentadas,
problematizando nossa experiéncia de orientacéo de bolsistas de iniciacdo a docéncia.

1) Sobre o Projeto de Iniciacao a Docéncia

O Projeto de Iniciagdo & Docéncia nessa universidade tem por objetivo
aproximar os professores em formacéo inicial da prética docente a fim de que
vivenciem, de alguma forma, a experiéncia docente durante o curso de licenciatura.
Considerando nossa afinidade académica com a Linguistica Aplicada e a partir da
perspectiva reflexiva da Prética Exploratoria (Allwright, 1996a, 1996b, 1991),
entendemos que o ambiente docente e/ou as atividades envolvidas na docéncia estéo
diretamente relacionadas a pesquisa. Portanto, 0 nosso engajamento no projeto de ID
perpassa um embasamento tedrico-metodoldgico para que a elaboragdo de material se
torne um processo consciente, critico e reflexivo, uma vez que procuramos estar atentos
a sala de aula como um contexto de pesquisa ou um campo de investigacdo constante
que da lugar a curiosidade e a experiéncia como ferramentas da prética pedagdgica.
Isso significa criar uma “atitude reflexiva” (Moraes Bezerra, Miller e Cunha, 2007, p.
193) na prética de professores que ainda virdo a atuar no contexto de sala de aula.

Uma vez que a elaboracdo de um material instrucional requer a sua
implementacdo pratica, para que essa experiéncia e oportunidade de reflexdo seja
possivel, planejamos um curso de extensdo anual em que esses professores em formacéo
inicial possam desenvolver a prética pedagdgica em seus diferentes estagios. Esse curso
é voltado para a comunidade interna e externa da universidade. As aulas se constituem
de novas oportunidades de aprendizagem (Allwright, 2005) para todos os participantes,
pois, apos as aulas, fazemos sessdes de discussdo sobre as mesmas. Nesses encontros,
cada participante, havendo implementado a atividade ou ndo, compartilha e discute suas
visOes sobre as a¢des durante aquela experiéncia.

Atualmente temos dois bolsistas efetivos e trés bolsistas voluntarios atuando
neste trabalho. Fazemos encontros semanais para a discussdo de textos tedricos sobre
temas relevantes para as atividades dos bolsistas, tais como producéo de material, teoria
socio-histdrica, Pratica Exploratoria, dentre outros. Da mesma forma o grupo discute e
reflete sobre a proposta de cada uma das unidades de leitura por eles produzidas. Além
disso, os bolsistas sdo encorajados a participar em eventos académicos na area, seja
como apresentadores de comunicagdes/posteres ou como dinamizadores de oficinas,
pois consideramos tais experiéncias essenciais para a formagdo da identidade do
professor-pesquisador.

2) Vivendo a Prética Exploratdria no projeto de Iniciacdo & Docéncia
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Na condicdo de professoras-orientadoras, partimos da perspectiva da Prética
Exploratoria (Allwright e Hanks, 2009; Moraes Bezerra, 2007; Miller, 2001) na
construcdo de entendimentos sobre as nossas agdes e reflexdes na préatica de orientagao.
Inspiradas pelos principios da Pratica Exploratdria (PE, de agora em diante), buscamos
envolver todos no processo reflexivo, uma vez que, alinhadas aos proponentes desta
forma de ensinar-aprender-pesquisar, entendemos que é preciso caminhar na direcdo do
desenvolvimento de todos os envolvidos, integrando o trabalho reflexivo as préticas de
orientacdo do projeto, bem como as discussdes sobre o material didatico produzido
pelos bolsistas.

Os principios norteadores da PE s&o, de acordo com Miller et al. (2008, p.147):

Priorizar a qualidade de vida.

Trabalhar para entender a vida na sala de aula e em outros contextos profissionais.
Envolver todos neste trabalho.

Trabalhar para a unido de todos.

Trabalhar também para o desenvolvimento mdtuo.

Integrar este trabalho com as praticas de sala de aula ou com outras praticas
profissionais.

Fazer com que o trabalho para o entendimento e a integracdo sejam continuos.

Com esses principios em mente, nossa maneira de conduzir a orientagdo
académica para a docéncia se constitui em uma tentativa de distanciamento da ideia
tradicional de formacéo de professores como sindnimo de ‘treinamento’ ou ainda a
orientacdo de que uma aula de linguas seria a apresentacéo e a prética de pontos ou itens
linguisticos pre-definidos, no que diz respeito aos objetivos dos professores (Allwright,
2005). A postura reflexiva (Miller et al. 2008) que adotamos e que desenvolvemos com
os bolsistas em relacdo a pratica docente é parte integrante de nosso trabalho de
orientadoras. Isso faz com que estejamos atentas ao que acontece conosco durante
nossas reunides, a cada encontro. Fazemos isso pensando que o0 ensinar e 0 aprender
estdo relacionados ao planejamento a fim de “oferecer riquezas de oportunidades e
especialmente para entender” (Allwright, 2005, p. 10).

Para os professores em formagéo inicial, o contato com a PE os ajuda a
“desenvolver o seu entendimento da vida na sala de aula” (Miller et al. 2008, p. 146) e
além da sala de aula. Dessa forma, nos tornamos todos agentes nesse processo (Moraes
Bezerra, Miller e Cunha, 2007), somos praticantes trabalhando para o desenvolvimento
de todos, a partir dos entendimentos ali construidos em conjunto.

2.1) O trabalho para entender e a qualidade de vida

Através da PE (Allwright, 1999, 1996a, 1991), os praticantes em um
determinado grupo buscam envolver-se em um trabalho continuo para entender as
questdes que perpassam as relacdes interpessoais, o trabalho desenvolvido pelo grupo,
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bem como qualquer questéo positiva ou ndo que tenha reflexos sobre a vida do grupo.
Na verdade, Allwright e Miller (2002) j& apontavam a PE como um caminho importante
para a tentativa de se compreender a vida, ndo apenas em sala de aula, como também
em qualquer contexto social, ja que a vida esta |4, fazendo parte do contexto pedagogico
ou profissional. Ela, portanto, ndo pode ser ignorada, mas reconhecida pelas
implicacdes que traz para a qualidade de vida do grupo (Gieve e Miller, 2006; Moraes
Bezerra, 2010). Esta é entendida como processo, como algo que estd em constante
configuragdo, sendo influenciada pelas posigdes institucionais e discursivas dos
participantes, da mesma forma que é influenciada por suas acdes discursivas.
Sublinhamos que a qualidade de vida em um dado contexto pode dimensionar um
espaco de insercdo colaborativa ou de excluséo dos participantes.

Além disso, a qualidade de vida é o que aprendizes e professores entendem, ou
buscam entender, sobre suas experiéncias em sala de aula (Gieve e Miller, 2006, p.23).
Da mesma forma, acreditamos que isto acontega com professores orientadores e
bolsistas, professores e consultores, por exemplo, em suas praticas reflexivas
profissionais, a partir do arcabouco da PE. Acreditamos que a qualidade de vida,
relacionada & qualidade das relagfes interpessoais discursivamente construidas no e pelo
grupo de praticantes, envolve questdes afetivas que, por sua vez, refletem-se de maneira
mais ou menos positiva nas experiéncias de ensinar, aprender, planejar, orientar, ser
orientado. Decorre dai que a qualidade de vida ndo é algo a ser mensurado, mas diz
respeito a natureza daquelas relagdes e como os praticantes lidam com ela.

E importante destacar também que a qualidade de vida & qual nos referimos néo
estd ligada & qualidade do ensino (Allwright, 2006) centrada no professor. A busca
conjunta de entendimentos em contextos educacionais leva a reflex&o sobre esse aspecto
central do processo de ensino/aprendizagem, que vai alem da eficacia de procedimentos
pedagdgicos, pois envolve também as relacOes afetivas que sdo construidas nesses
ambientes. Segundo Allwright e Hanks (2009, p.150), a qualidade de vida é “altamente
complexa e dificil de ser capturada”. No entanto, acreditamos que podemos perceber
sua configuracdo através das acdes discursivas dos participantes nas interaces em que
se engajam.

Na perspectiva da PE, é possivel que a dindmica do processo coletivo de
construgdo de entendimentos sobre a acdo docente ou discente e que configuram a
qualidade da vida no grupo seja conduzida por puzzles. Estes sdo questdes que
emergem do estar cotidiano em contextos diversos e que levam os participantes a
debrugarem-se sobre tais questdes. Podem ser questdes como: Por que meus alunos
ndo se envolvem nos projetos da escola? Por que minhas colegas engravidam téo
cedo? (puzzle de uma aluna do ensino médio).

Por outro lado, a reflexdo através da PE pode ser conduzida sem que haja um
puzzle definido, mas através de uma atitude exploratéria que favoreca a construcdo de
um olhar mais cuidadoso as préaticas sociais e discursivas ainda quando estas estdo em
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construcdo nas interacdes. Este olhar pode ser aprofundado a partir da analise de
registro de atividades, relatos, posteres e transcrigdes.

Desta forma, nos encontros com o0s bolsistas, trabalhamos na tentativa de
construir ndo s6 conhecimento tedrico e pratico sobre a producdo de material de leitura,
mas também com o intuito de aproveitarmos as oportunidades de aprendizagem
(Allwright, 2005) que se apresentam a partir de nossas interagdes com 0 grupo, 0 que
nos leva a reflexdo critica sobre nosso fazer profissional neste contexto de atuagdo.
Durante nossas reunides de orientagdo, durante a preparacgéo de trabalhos académicos
para apresentacdo em eventos da area ou durante a preparagdo e implementacdo do
curso de extensdo para a comunidade sobre compreensdo escrita em lingua inglesa,
desenvolvemos, em conjunto, um ambiente reflexivo constante.

Com isso, buscamos entendimentos sobre as questdes que emergem da nossa
experiéncia docente a partir da reflexdo conjunta, com a finalidade de envolver todos
nesse processo de entendimento, professoras-orientadoras e bolsistas. Enfatizamos que
nosso papel de orientadoras tem sido ressignificado & medida que refletimos sobre
nossas agoes.

Vivemos as orientacdbes como um canteiro fértil de oportunidades de
aprendizagem e de complexidades, de geracdo de entendimentos. Segue-se que nos
vemos como um conjunto de atores sociais com papel ativo no processo de
coconstrucdo de sentidos. A pesquisa, portanto, permeia os encontros e cada um de nds,
professoras-orientadoras e licenciandos, assumimos o papel de praticantes exploratorios.
Allwright e Hanks (2009) veem os alunos também como praticantes, pois esses
desempenham papel central na préatica, no processo de ensino/aprendizagem de linguas.
Portanto, assumimos uma postura exploratoria que prioriza a qualidade de vida do
grupo e o desenvolvimento de todos.

2.2) Oportunidades de aprendizagem, afeto e a orientacéo dos bolsistas

Tomando por foco a sala de aula, Allwright (2005) prop6s, baseado em Grabbe
(2003), a nogéo de ‘oportunidades de aprendizagem’. Elas seriam situa¢bes que podem
conduzir & socioconstrucdo de conhecimentos ndo apenas na dimensdo cognitiva, mas
também nas dimensodes afetiva, social e subjetiva. Tais oportunidades podem surgir na
interacdo sem que sejam necessariamente provocadas pelos participantes. Por outro
lado, sdo dificeis de planejar ou de produzir, especialmente se pensarmos nas
peculiaridades de cada aluno e no nivel de conhecimento real que cada aprendiz haja
atingido (\Vygotsky, 1998). Considerando a aprendizagem a partir da perspectiva
teorizada por Vygotsky, entendemos que a construgdo de conhecimentos — situada
social, cultural e historicamente — esta relacionada a experiéncias de aprendizagem
significativas por envolverem o aspecto afetivo do aprendiz. Consequentemente,
também esse aspecto interfere e dimensiona a forma como a internalizagdo do
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transforma-se em desenvolvimento real. Assim, as oportunidades de aprendizagem, se
aproveitadas pelos praticantes, podem configurar esse processo de aprender e
igualmente agregar dimensdes afetivas significativas para o aprendiz, construindo-se,
assim, andaimes emocionais (Emotional scaffolding, Rosiek, 2004). Nesta linha de
pensamento, entendemos que a experiéncia de aprendizagem €, acima de tudo, uma
experiéncia humana e toda experiéncia humana é, para Rosiek (2004), um caso
emocional, que envolve prazer, surpresa, curiosidade.

A conducdo do processo de ensinar-aprender, orientar-produzir, ou qualquer
outro — em que os atores sociais envolvidos configurem pares em que haja o mais
competente e 0 menos competente — considerando as oportunidades de aprendizagem,
“leva os participantes da situacéo a ficarem mais atentos, a agugarem o olhar, o ouvir e
0 sentir do que acontece enquanto est4d acontecendo” (Miller et al. 2008). Essa
simultaneidade configura a vida na sala de aula, que ndo pode ser dissociada da vida
fora desta. Ao passarem pelo periodo de formagdo, os futuros professores precisam
refletir sobre essas questdes. Eles precisam pensar o seu contexto de trabalho como um
lugar onde se trabalha com a experiéncia humana, no qual é preciso “entender a emocéo
do aluno” (Rosiek, 2004, p. 400).

Considerando-se, portanto, as questdes apontadas, encontramos justificativa para
o trabalho reflexivo que desenvolvemos no projeto de ID, o qual tentamos registrar no
presente artigo, em especial a partir da proxima secdo, através das analises e
interpretagdes que propomos. Trata-se de uma tentativa de partilhar um estar
colaborativo no espago de formagdo docente atentando ndo apenas para a instancia
cognitiva de construgdo de conhecimento, mas também reconhecendo o lugar da
emocdo e do espaco de acolhimento para o questionamento da préatica docente inicial
(dos bolsistas) e continuada (das orientadoras).

3) Por que a reflexdo critica sobre o material que produzimos cria oportunidades
de aprendizagem para os participantes do projeto de ID?

O titulo desta secdo é o puzzle que conduz nosso olhar de praticantes
exploratorias ao olharmos reflexivamente para uma pratica docente j& instalada ha
algum tempo. Nosso objetivo é resgatar, dos elementos discursivos que serdo foco de
nossa analise, possiveis oportunidades de aprendizagem e entendimentos sobre este
processo. Numa tentativa de mapear essas questdes, buscaremos tratar também um
pouco da qualidade de vida do grupo. Assim, problematizamos:

[a] os puzzles e os entendimentos dos bolsistas registrados no poster que
planejaram e produziram para ser apresentado no evento anual de Pratica Exploratdria,
conforme detalhamento apresentado na secéo 3.1;

[b] nossa interagdo discursiva presente no fragmento transcrito de uma reunido
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do grupo.

3.1) O poster: refletindo criticamente sobre a pratica de producdo de material e
sobre 0 ensino

Embora o viés reflexivo da PE seja uma constante no projeto de ID, no evento
anual de Préatica Exploratdria que acontece na PUC-Rio, nossos bolsistas Thami, Dani,
Felicio e Rod tiveram a oportunidade de problematizar o seu percurso de produtores de
material didatico. Em conjunto, formularam os seguintes puzzles, presentes no pdster
que apresentaram no evento e cuja foto encontra-se na péagina seguinte. Vale ainda
observar o titulo que deram a ele, pois reflete um momento bem marcado de seu
percurso no projeto: a construcao de suas identidades de professores de inglés face as
dificuldades que enfrentavam.

Questionando nosso processo de producao de material de leitura em lingua
inglesa: entendendo nossas dificuldades.
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Por que temos dificuldades na elaboracdo do enunciado dos exercicios?

Por que da escolha de um tipo de exercicio e ndo de outro?

Por que temos dificuldades em relacdo a organizacao das atividades?

Por que temos pouco contato com isto durante nossa vida escolar e académica?

Ll o

Tais puzzles remetem a dificuldade que os bolsistas sentiam naquele momento ao
produzirem unidades de leitura. O primeiro deles aponta para a dificuldade de
construirem enunciados que dessem conta de informar ao aluno leitor as instrucdes
exatas para a realizacdo da atividade. Tal questionamento surgiu quando perceberam,
durante as reunides do grupo para apresentagdo e discussdo das unidades, que nem
sempre ficava claro para os colegas ou para as professoras o que se esperava que fosse
feito pelos alunos quando estes tentassem responder as atividades cujos enunciados
haviam sido produzidos pelo(s) autor(es) da unidade de leitura.

O segundo puzzle reflete a dificuldade de os bolsistas formularem exercicios que
demandassem do aprendiz alguma agao além de correlacionarem colunas ou marcarem
uma resposta em exercicios de maltipla escolha ou ainda a identificarem a afirmacdes
falsas ou verdadeiras em relagdo ao texto da unidade. Na verdade, os bolsistas de 1D
verificaram que as atividades por eles propostas tinham o mesmo formato das atividades
que haviam vivenciado enquanto alunos de inglés no ensino fundamental e médio.
Acreditamos que esse puzzle articula-se ao primeiro na medida em que, ao tentarem sair
do padrdo de exercicios com o qual estavam acostumados, os bolsistas ndo conseguiam
elaborar enunciados claros para atividades diferentes.

O terceiro puzzle diz respeito a dificuldade que sentiam em organizar sequéncias
de atividades que pudessem ser alocadas nas etapas de pré-leitura, leitura e pds-leitura,
conforme sugerem os proponentes dos PCN-LE (1998). Talvez ainda operassem a partir
de uma rigidez quanto ao tipo de atividade que poderia/deveria ser alocada em cada uma
delas, ndo percebendo que € possivel usar a criatividade e desafiar o aluno leitor.

J& o quarto puzzle traz um questionamento que remete ao fato de os bolsistas ndo
haverem vivenciado uma proposta pedagdgica sobre o processo de ensinar-aprender,
bem como sobre a producdo de material didatico, que se alinhasse as diretrizes que
encontraram no projeto de ID, seja enquanto alunos de ensino fundamental/médio, seja
enquanto licenciandos de Letras antes de tornarem-se bolsistas do projeto. Quanto aos
possiveis entendimentos, que propuseram no poster, temos:

Bloco A - Preparo das atividades:
A escolha do texto;
Perceber o que é relevante para o aluno;
Aproximar o aluno do texto;
Produzir discursos claros e objetivos.

O bloco A de entendimentos registrados no poster estd mais voltado para o
planejamento e preparo das unidades, podendo ser identificados através dos seguintes
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fragmentos: escolha do texto, relevante para o aluno, discursos claros e objetivos.
Vemos a preocupacdo dos bolsistas com a selecdo do texto atrelada a possivel relevancia
que a temdtica deste possa ter para a vida do aluno. Em seguida, ao colocarem
‘aproximar o aluno do texto’ parecem estar refletindo sobre a importancia de proporem
atividades que contribuissem para o envolvimento do aluno no texto desde a pré-leitura,
como ¢é sublinhado nos PCN-LE (BRASIL, 1998). Finalmente, quanto & redacéo dos
enunciados, os bolsistas remetem & necessidade de os redigirem de forma mais clara e
objetiva. Tais entendimentos parecem refletir a base tedrica que fundamenta a proposta
de formacdo docente contida no projeto de ID que coordenamos. Ademais, essa forma
colaborativa de refletir propiciada pela configuragdo de ‘agir para entender’ da PE
trouxe para o primeiro plano questdes de importancia para a educagdo inicial daqueles
alunos-professores.
No mesmo poster os bolsistas registraram um segundo bloco de entendimentos:

Bloco B - Formacao identitaria profissional
A dificuldade de se desvincular de uma raiz pedagdgica profissional;
Reconstrugdo de valores e crengas;
. A superagdo da inseguranca na hora da producao.

J&4 o bloco B parece revelar uma tensdo entre ser aluno e ser professor em
formacdo no processo de construgdo identitaria através das préaticas discursivas (Moita
Lopes, 2002; Moraes Bezerra, 2007) no projeto de ID. Eles tiveram que identificar
algumas crengas trazidas para o processo as quais foram colocadas em xeque em face
das teorias e préticas docentes que formam a moldura que conduz a proposta do projeto.
Ademais, tiveram que construir um olhar reflexivo, nessa ‘oportunidade de
aprendizagem’ (Allwright, 2005), ao aspecto afetivo-subjetivo presente na necessidade
de ‘superacdo da inseguranca na hora da producé@o’. Ou seja, era preciso superar o
‘medo de errar’, passando a ver o erro como indicio do processo de construcdo de
conhecimentos.

Tomamos ainda como referéncia a teorizacdo vygotskyana (\Vygotsky, 1998,
1987) sobre aprendizagem para analisar essas questdes: os entendimentos também
apontam para o inter-relacionamento entre os planos intra e intersubjetivos no processo
de construgéo dos entendimentos. Consideramos, por exemplo, que a “reconstrugéo de
valores e crencas” s6 pdde acontecer ndo apenas pelo contato com a nova base tedrica
representada pelos textos lidos no projeto. Ela aconteceu fundamentalmente através do
processo interacional e dialdgico de discussdo coletiva do material produzido pelo
grupo ao refletirem sobre as dificuldades encontradas para a producdo de material
didatico para leitura. Ademais, ao mencionarem “A dificuldade de se desvincular de uma
raiz pedagogica profissional’ remete a uma dimensdo cultural que, de certa forma,
produz modos de fazer pedagdgico que se cristalizam ao longo do tempo. Por outro
lado, a questdo afetiva presente no processo de ensinar-aprender, além daquelas
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referentes aos campos cognitivo e social, estd presente e ndo pode ser considerada como
coisa menor, uma vez que sua indelével presenga faz marcas mais ou menos profundas
na memoria sobre aprendizagem do aprendiz. Assim, a produgdo do pdster configurava-
se como uma ‘oportunidade de aprendizagem’, permitindo aos praticantes exploratorios,
em seu processo formativo, mapear e analisar crengas trazidas, trabalhar para a sua
reconstrucdo a luz das préticas discursivas e proposta tedrica que encontraram no
projeto. Do mesmo modo, envolveram-se ndo apenas na agdo coletiva de aprender, mas
envolveram-se, da mesma forma, na agéo reflexiva de entender o processo formativo
que vivenciavam no tocante a contradi¢Ges/ problemas, conforme registrado em seus
puzzles, e a ganhos registrados nos ‘entendimentos’.

Assim sendo, a atividade de identificacdo de puzzles com os quais 0s bolsistas
possivelmente conviviam de maneira ndo consciente, bem como o trabalho para
construir entendimentos a partir dos mesmos, parece ter possibilitado:

[a] identificar e problematizar crencas, valores e modelos de pratica docentes
trazidos para sua formacéo no contexto universitario;

[b] decidir se havia ou ndo a necessidade de rever e reconstruir os valores e
crencas trazidos, sem que tal agédo para mudar se configurasse como uma demanda das
orientadoras;

[c] perceber dificuldades no processo de producéo de atividades para as unidades
de leitura;

[d] considerar a importancia do aprendiz e de seus interesses e desejos ao
planejarem e produzirem uma unidade de leitura;

[e] estabelecer uma relagdo entre, bem como problematizar, a vivéncia de ser
aluno de um curso de formagédo de professor e de ser bolsista de um projeto de ID,
mapeando e refletindo sobre as contradiges com as quais se depararam.

3.2) A reunido

Nesta secéo, trazemos uma microcena transcrita de uma interagdo no projeto de
ID (convencges para a transcricdo no apéndice). Para construir a analise da interacéo,
usamos construtos vindos da analise da conversa: turnos, sobreposicdo de turnos,
alongamento de vogal, engatamento de turno; e da sociolinguistica interacional:
alinhamento (Goffman, 2002).

Essa interagdo acontece apds havermos discutido um capitulo de um dos livros
de Wgotsky. Cabe ressaltar que nds, coordenadoras do projeto, costumamos planejar,

quase sempre com a colaboragdo dos bolsistas, a dindmica das reunides, o agendamento
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de tarefas, as leituras. Na microcena abaixo, porém, a professora Isabel passa a fazer
algo que n&o havia sido combinado com a professora Renata nem com os licenciandos:
questionar os bolsistas sobre como conseguiam articular a teoria vygotskyana as
atividades do projeto e, em especial, & producdo de unidades de leitura. Acreditamos
que essa agdo possa ser vista como o aproveitamento de uma ‘oportunidade de
aprendizagem’ trazida pela discusséo do texto no grupo naquele momento.

Data: 12/maio/2010
Presentes: professoras coordenadoras (Isabel [Isa] e Renata [re]) e os bolsistas (Thami, Rod e Rosi)
Microcena: Articulando o texto de Vygotsky a pratica no projeto de ID

Isa 1 Entdo o que eu quero que vocés me digam=
Re 2 =9sim, senhora®=
Isa 3 =qual a relag8o que vocés veem nisso com a proposta do projeto?(.) que
4 link vocés conseguem fazer porque aqui “ah, mas ta falando muito da
5 crianga e tal” mas tudo bem é a base da teorizagdo de Vygotsky que a
6 gente- tem estudiosos que estdo ampliando isso obviamente até pro
7 adulto, né? entdo como é que a gente pode fazer o link entre isso e o que
8 a gente faz aqui? porgue de estudar isso, enfim.
Thami 9 partindo da nossa pratica que a gente: a gente produz o material e é
10 depois a gente discute em grupo eu acho que ta refletindo ai essa teoria
11 do Wgotsky do: a: dos pares mais competentes e: da do
12 interdiscurso. porque a gente constrdi isso na nossa pratica.
Isa 13 e pra a producédo do material mesmo? Como vc pode usar isso ai como
14 aporte no momento em que vocé vai preparar uma unidade de leitura?
Thami 15 ah sim, principalmente porque a nossa unidade de leitura ela é sempre
16 voltada muito a:: a reflexdo, a buscar essa reflexdo do aluno, a: a:
17 professor, entendendo o professor como mediador do aluno: em
18 h&:: e o texto entdo: (.) a gente sempre trabalha ndo co:m traduc@o mas
19 buscando que o aluno: entenda: aquela: todos os conhecimentos
20 sistémico, organizacional e tal através é: da reflexdo mediada pelas nossas
21 questdes que a gente coloca ali nos enunciados que a gente produz.
Rosi 22 ©levar em consideracdo 0s aspectos sociais, culturais na producéo desse
23 material né didatico.°
Rod 24 € eu acho que eu concordo ( ) com o que a Thami falou que a gente
25 ta produzindo e sempre pensando no outro né? entao a gente ta:
26 acho que fazendo esse papel mesmo quando a gente t4 sozinho em casa
27 fazendo a atividade, pensando como que a gente vai fazer essa
28 mediacdo- como que o0 0: a atividade que a gente ta fazendo ta
29 (favorecendo) essa mediacdo aqui, a nossa fala né com o aluno. e acho
30 que isso tem a ver muito a ver com 0 que a gente ta lendo aqui sobre
31 Vygotsky.

Nas linhas 3 a 8 é possivel ver a solicitacdo de Isa: articular a teorizacdo
vygotskiana ao projeto de ID. Na verdade ndo hd um engajamento imediato na
construcdo da resposta, pois apds a pergunta inicial, ha o abaixamento de voz, uma
breve pausa (linha 3) sem que nenhum dos participantes tome o turno para responder a
questdo. Isso faz com que Isa tenha que reformular sua questdo, explicando-a
novamente.
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Na medida em que os participantes se envolvem, h um processo discursivo de
construgdo de oportunidade de aprendizagem para todos. Os dois turnos de Thami
mostram um esforco discursivo para fazer o que fora solicitado. No nivel do micro
discurso é possivel detectar o processo de elaboragdo de entendimentos acontecendo.
Tal processo € evidenciado nos dados a partir dos elementos em negrito na transcricéo e
destacados:

[a] hesitagOes e alongamento de vogal — linhas 11 e 16 a 20
[b] pausa — linha 18
[c] repeticdes — linha 17

E possivel ainda identificar, ao longo da participacdo de Thami, a utilizacio de
construtos de sua éarea de formacdo pela selecdo lexical que faz: ‘pares mais
competentes, interdiscurso, mediador, conhecimento sistémico’. Nesse momento da
interacdo revela-se um processo de apropriacdo de conceitos da &rea de atuacdo
profissional que consideramos entendimentos em construgéo.

Ressaltamos na participacdo de Rosi — linhas 22 e 23 — sua colaboragéo para
explicitar como via a articulacdo da teorizagdo ao trabalho de produgéo de material de
leitura. Ela lembra a necessidade de se articular o material produzido ao proprio
contexto sociocultural no qual o mesmo sera implementado. E uma forma de indicar e
talvez criticar o material didatico produzido que tenta dar conta das necessidades e
interesses de qualquer aluno em qualquer lugar.

Finalmente, a participacdo de Rod mostra que ele se alinha a colega —eu acho
que eu concordo () com Thami (linha 24) — partindo do que ela havia sinalizado para
aprofundar a explicacdo. Rod aponta que é preciso pensar no aluno a quem o material
de leitura se destina e como fazer tal mediacéo através das atividades — pensando como
que a gente vai fazer essa mediagéo (linha 27). Esse fragmento remete a entendimentos
aos quais chegaram sobre as suas questdes de elaboracdo de atividades contidas no
poster e analisadas na secdo anterior: ‘perceber o que é relevante para o aluno’ e
‘aproximar o aluno do texto’. Acreditamos que tal fragmento da mesma forma mostre a
apropriacdo de um construto presente na teorizagdo vygotskiana.

Ressaltamos assim, através da analise da interagdo, o0 processo de
socioconstrucdo de conhecimentos e de entendimentos, mediado pela linguagem,
conforme teorizado por Wgotsky. E 0 mapeamento de um momento em que ocorre
microgénese de conhecimentos. Destacamos, ainda, a colaboragdo e o alinhamento
entre os discursos dos participantes como um elemento que os integra no processo de
formacéo, eles se alinham teoricamente e buscam entendimentos em conjunto sobre as
questdes que se referem a pratica. Por exemplo, nas falas abaixo:

[1] Thami: “porque a nossa unidade de leitura ela é sempre voltada muito a:: a
reflexdo”
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[2] Rosi: “levar em consideragdo os aspectos sociais, culturais na producdo desse
material didatico”.

[3] Rod: “é eu acho que eu concordo () com o que a Thami falou que a gente ta
produzindo e sempre pensando no outro né?”

Thami utiliza um pronome que se refere a primeira pessoa do plural, assumindo
0 material como uma produgdo em conjunto, realizada colaborativamente. No turno de
Rod identificamos a utilizacdo de * a gente’ com o mesmo fim e enfatizando que o
aprendiz a quem o material se destina ndo é esquecido [0 outro]. Rosi, embora ndo use,
nesse trecho, o mesmo pronome ou expressdo usados pelos colegas, reforca seu
entendimento sobre a teoria que fundamenta o material produzido, que considera os
aspectos sociocultural e historico. Rosi resgata a referéncia a essa teoria feita por
Thami (sempre voltada muito a:: a reflexdo) e Rod também contribui para esse
entendimento e alinhamento tedrico (“a gente ta produzindo e sempre pensando no
outro”).

No dia em que essa interagdo aconteceu, o grupo havia combinado que a reunido
teria um momento de discussdo do texto e outro em que discutiriamos as unidades de
leitura em construcdo. Thami, desde o comego, havia se mostrado mais interessada que
a segunda parte se iniciasse, pois estava ansiosa para mostrar ao grupo a unidade que
havia produzido. Esta Ihe dera trabalho, mas também muito prazer, durante a
elaboragdo. Antes da microcena acima, ela havia perguntado a hora a Rod e vimos que
ndo teriamos tempo de fazer a discusséo sobre as atividades. A professora Isa pedira que
ela esperasse um pouco e fez a proposta ja apontada acima. A microcena abaixo faz
parte da mesma reunido e é sequéncia da microcena 1.

Microcena 2: Explicando o porqué

Isa = account for what you are doing ta? sendo parece que tudo o que a

Isa 1 | isso, vai. desculpe eu ter parado mas eu acho - é isso que eu queria
2 | entendeu? porque parece- sendo parece uns construtos assim que estao
3 | voando e a gente tem que comegar a atrelar ao que a gente faz. =

Thami 4 [ =humhum=

Isa 5 | = até porque isso € uma maneira de vocé:=

Re 6 | =euacho bom também=
7
8

gente leu ndo tem nenhuma relagdo com o que a gente ta fazendo.

Apos alguns turnos em que 0s outros participantes engajam-se na construcéo de
entendimentos, Isa pede desculpas a todos e, em especial, a Thami, por ndo ter
procedido conforme o combinado e explica o porqué (ver trechos em negrito). Para ela,
este momento era necessario a fim de fazer a passagem entre a discussdo do texto e a
discusséo das atividades de forma significativa. Essa atitude parece ainda revelar, ao
menos naquele momento, um cuidado com 0s outros praticantes, propiciando o
estabelecimento de uma relacdo de afeto positivo e gerando o estabelecimento de
relages interpessoais que tem influéncia importante para a qualidade de vida do grupo.
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Na linha 4, observa-se a aquiescéncia de Thami e, na linha 6, o alinhamento de
Re, também orientadora do projeto. Nesse momento da interacdo, acreditamos poder
apontar que Isa mostra sua preocupagdo em envolver todos no processo de
desenvolvimento e crescimento. Tal atitude, aliada & explicacdo do porqué de haver
agido como fizera, pode ter implicagdes positivas para a qualidade de vida do grupo, na
medida em que apresenta razdes para sua acdo que ela ndo fazia parte da agenda
anteriormente combinada com o grupo. Na linha 6, o engatamento do turno de Renata
ao de Isa bem como o contetdo do turno parecem denotar um alinhamento a colega no
sentido de aproveitar aquele momento para remeter as questdes do texto que se estudava
a prética.

Enfatizamos ainda que, ao analisarmos a interagdo, acontece outra oportunidade
de aprendizagem para nds, analistas do discurso, ao focarmos em nossa acédo discursiva
e ndo apenas nas agdes discursivas dos bolsistas. Na verdade, embora o trabalho para
entender, em nosso caso, envolva o monitoramento de atividades de ensino-
aprendizagem/orientacdo, enquanto estas se desenvolvem, o olhar & posteriori a
interacdlo no momento de producdo de nossas agOes discursivas ajuda-nos a
construirmos entendimentos mais profundos acerca do que fazemos, conforme ja
sublinhado por Moraes Bezerra (2007).

Enquanto professoras formadoras, resgatar do discurso indices de como o
processo de orientacdo dos bolsistas se configura, como as identidades de todos sdo
construidas, quais elementos das teorias estudadas no processo parecem ter sido
internalizado (Wygotsky, 1998) pelos bolsistas através das praticas discursivas tem sido
fundamental para nossa formagéo profissional. Assim, cada momento nos deparamos
com oportunidades de aprendizagem (Allwright, 2005) através da acdo reflexiva, seja
durante 0 processo de orientacdo em si, Seja na construcdo de mais entendimentos
quando retomamos interagOes transcritas, seja ao revisitarmos o produto do fazer
docente pré-servico de nossos bolsistas (pOsteres, unidades de leitura, relatorios, dentre
outros).

4) Consideragdes finais: orientar é uma via de médo dupla

Os trechos apresentados ilustram apenas uma parte de todo o processo de
coconstrucdo de entendimentos que temos vivenciado no projeto de ID até o momento.
Consideramos este espago como um contexto que foge da ideia de seguir uma lista de
contetdos para serem aprendidos, pois voltamos o nosso foco para as oportunidades de
aprendizagem que surgem para todos os praticantes, nas conversas, nas orientagdes, na
producédo de material, nas participagdes em eventos.

Outra questdo que podemos destacar como fundamental nesse contexto € a
relacdo intrinseca entre o que fazemos em termos académicos e profissionais e a
experiéncia de vida permeada pela emogdo que caracteriza esse processo de formagao
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de professores.  Afinal, sera que apenas os bolsistas precisam trabalhar para a
‘superacao da inseguranga’? Entendendo o processo de ensinar e de orientar como uma
via de méo dupla, nos aprendemos com eles.

Podemos ressaltar que ficamos mais conscientes sobre nosso fazer profissional,
sobre as implicagbes de nossas decisdes e agdes discursivas, uma vez que buscamos a
reflexdo sobre essas a¢Bes, colaborativamente. O viés reflexivo da Pratica Exploratoria
nos ajuda a pensar em formas diferentes de construir entendimentos sobre a nossa
pratica, ou seja, nossa vida no contexto educacional.
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Convencdes de transcrigdo (baseado em Jefferson, de acordo com Loder e Jung,

2008)

. (ponto final)

Entonacdo descendente

? (ponto de interrogagdo)

Entonacgéo ascendente

, (virgula)

Entonacdo intermediaria

: (dois pontos)

Prolongamento do som

Fala (negrito)

Enfase em som

Fala (maiuscula)

Som em volume mais alto do que os do
entorno

[ ]colchetes

Fala sobreposta (mais de um interlocutor
falando ao mesmo tempo)

°fala® Som em volume mais baixo
>fala< Fala acelerada
<fala> Fala desacelerada

() parénteses vazios

Segmento de fala que ndo pdde ser transcrito

(2,5) nimeros entre parénteses

Medida de siléncio

= (sinais de igual)

Elocucgbes contiguas
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