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APRESENTACAOD

Educacao Profissional e Tecnoldgica integra a educagao na-

cional, embora em um sentido particular. Nao constréi o co-
nhecimento enquanto tal, uma vez que essa é a func¢io das dreas de
pesquisa, académicas e empresariais, mas potencializa o desenvolvi-
mento de competéncias. A Educagao Profissional e Tecnoldgica forma
profissionais com habilidades para utilizar os conhecimentos de for-
ma inovadora ao aplicé-los e difundi-los no mundo do trabalho.

O comprometimento com a utilidade dos conhecimentos tem
sido um dos seus principais questionamentos. O que é aplicdvel e util
em um determinado contexto pode dar lugar a novas demandas com
surpreendente facilidade face as mudancas na gestao das organizagoes
e nas formas de producao das empresas nas tltimas décadas.

Por ser a Educagao Profissional e Tecnoldgica uma experiéncia
distinta e diferente do sistema educacional mais amplo, provoca sen-
timentos que vao do desconforto em debater o tema a busca de re-
lagoes, continuidades e semelhancas que a associem a esse sistema.
O fato ¢ que esta deixando de ter um lugar marginal no debate edu-
cacional, para incorporar-se a ele. Estd deixando de ser uma educacao
pensada para uma sociedade fabril e, portanto, caracterizada como um
bem cultural relativo a posi¢oes sociais menos privilegiadas, para ser
considerada um bem econdmico nao sé pelos individuos diretamente
envolvidos, mas pela sociedade em geral. Por sua relagio com o saber
tecnolégico, passou a ser tratada como um investimento econdmico
estratégico e ndo mais como um dos fatores determinantes das rela-
¢oes de producao.

Essa mudanca de entendimento faz com que surjam preocupagoes
quanto a seu planejamento, quantificacio, conteudos, avaliagio de
desempenho, impactos econdémicos e contribui¢ao social. Por outro
lado, crescem as dificuldades para se definir qual desenvolvimento hu-
mano deve a Educagao Profissional e Tecnoldgica propiciar.

E comum associar a Educacao Profissional e Tecnoldgica a uma

concepcao depreciativa do ser humano, reduzido a uma racionalida-
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de meramente instrumental, bem como se referir a ela por meio de
termos novos na drea educacional, como competéncias, habilidades
e capacidade de transferéncia, substituindo os tradicionais conheci-
mentos e disciplinas.

Desloca-se assim de uma concepcao de educagao mais centrada na
relagao com a cultura cognitiva e com o ser humano para uma mais cen-
trada na economia e no mundo do trabalho. A pergunta que se faz é se
é possivel uma concepgao de Educagao Profissional e Tecnologica que
contemple uma relagao mais aberta com a sociedade e o ser humano.

A Educagao Profissional e Tecnologica guarda estreita relagao com a
sociedade e o conhecimento, na medida em que seus egressos utilizam
de diversas formas, em suas préticas proﬁssionais, os conhecimentos
adquiridos. Para a sociedade, por outro lado, o interesse pela Educagao
Profissional e Tecnoldgica deve-se ao fato de oferecer uma forma de co-
nhecimento que tem um valor de uso no mercado de trabalho.

A medida que a sociedade se torna mais complexa e mais integrada
pelo avango das novas tecnologias, o mercado de trabalho se torna cada
vez mais diferenciado e mais sujeito a mudangas, e consequentemente
mais se diversificam as expectativas sobre os profissionais que demanda.

J4 ndo bastam os conhecimentos adquiridos na educagao bsica. E ne-
cessdrio contar com habilidades que permitam que esses conhecimentos
se amoldem a circunstincias nao habituais. Mais do que o conhecimento
em si, as habilidades comunicativas, a flexibilidade e o trabalho em equipe
que tornam o conhecimento operacional sio demandados.

Dessa forma, a Educagao Profissional e Tecnoldgica ¢ um tema
que ganha cada vez maior visibilidade na midia e nas discussoes de
educadores, poh’ticos, empresérios, economistas e outros tantos.
Afirmagdes como “faltam técnicos para tal ou qual setor”, “o Pais pre-
cisa de profissionais qualificados para sustentar o desenvolvimento’,
‘o governo incentiva a criagdo de novas escolas técnicas” sao co-
muns. Se atualmente esse tema gera manifestagoes de concordancia,

nem sempre foi assim.



Apresentagdo

A questao do ensino técnico e tecnoldgico foi um tema polémico
nas ultimas quatro décadas do século passado. Durante o Regime Militar
brasileiro, de 1964 a 1985, os governos implantaram politicas publicas
de incentivo ao ensino profissionalizante, sobretudo no nivel médio de
escolaridade. Num contexto ideoldgico voltado ao crescimento econo-
mico, a formagao escolar foi direcionada para aumentar a produtividade
da economia. Tal direcionamento conflitava com a cultura educacional
da época predominantemente humanista das estruturas curriculares,
pouco voltadas a formagao técnica e cientifica e alheias as demandas do
mercado de trabalho e a competitividade do setor produtivo.

Defensores dessas politicas publicas de incentivo ao ensino técnico e
tecnoldgico enfatizavam o caréter supérfluo de uma educagao voltada para
aformagao humanistica, considerando que esta estaria contribuindo antes
para ser um complemento ao lazer do que um instrumento de inser¢ao no
trabalho. Essa formulacao integrava o cendrio de uma ideologia tecnocra-
tica dos governos militares, que relegavam ao segundo plano, quando nao
coibiam, discussoes e atividades politicas. Aos que se opunham ao regime,
as politicas de incentivo a formagao profissionalizante eram associadas a
possivel despolitizacao da populacao via uma formagao educacional en-
carada ideologicamente como a servico do setor produtivo e do mercado.
Em consequéncia, as propostas de incentivo ao ensino técnico e tecnold-
gico foram duramente questionadas por anos, e a legislacao pertinente foi
sendo reformulada e mesmo revogada.

O novo ordenamento politico a partir de 1985, a Constituigio
de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de
1996, a crescente insercao do Brasil na economia mundial trouxeram,
para além das criticas do periodo anterior, a discussao para apontar
adequadas solugoes ao interesse do Pais em formular uma politica
de desenvolvimento e inovacao, recolocando no centro dos debates
a questao da formagao de profissionais para ingresso no mercado de
trabalho e para darem sustentacio ao desenvolvimento econdmico e

social demandado pela sociedade.
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A LDB de 1996, diferentemente das anteriores, contempla a
Educagao Profissional e Tecnoldgica em um capitulo especifico. De
acordo com o artigo 39, “a Educacao Profissional e Tecnoldgica, no
cumprimento dos objetivos da Educacao Nacional, integra-se aos di-
ferentes niveis e modalidades de educacao e as dimensoes do trabalho,
da ciéncia e da tecnologia”

Em termos de politicas publicas, a exigéncia por maior qualifica-
¢ao profissional tem sido respondida de imediato com a implantacao
de cursos técnicos, tecnolégicos e profissionalizantes, com a expansao,
principalmente, da rede publica de ensino voltada a Educagao Profis-
sional e Tecnoldgica.

Essa expansao ¢ sem davida da maior importancia; entretanto, a
questdo que se coloca é mais complexa. A intensificagio do tempo de
trabalho e as novas tecnologias de comunicagao e informagao, que im-
plicam novas formas de producao e de gestio de processos, servigos e
pessoas, compoem um contexto com desafios e constantes mudancas
para a formagao de profissionais. Se o contexto ¢ complexo, também
as condigoes para que a Educagao Profissional e Tecnoldgica se realize
nao estao claramente delineadas no sistema escolar.

Embora a Educagao Profissional e Tecnoldgica seja vista por alguns
como ocupada com os aspectos rotineiros do mercado de trabalho, ela
estd, na verdade, comprometida com quase todos os desafios importan-
tes impostos pelas mudancas econdmicas e sociais de nosso tempo: o
impacto dasnovas tecnologias, 0s novos comportamentos, as mudangas
no mercado ou nas condigdes ambientais, as alteragdes na gestao e na
organizagao do processo produtivo. A Educagio Profissional e Tecnolo-
gica terd de entender essas mudangas, suas consequéncias e demandas,
para poder responder a elas. Por isso, ¢ util que reconhega tendéncias
atuais ou futuras e como elas vao impactar a prdtica educacional. Seus
desafios sao, portanto, como contribuir com o educar para a tecnologia e
ainovagao, o educar para o desenvolvimento sustentavel e o educar para

o trabalho numa sociedade do conhecimento.



Apresentagdo

Nao é uma tarefa ficil, uma vez que, a continuar no ritmo das tltimas
décadas, o futuro ¢ incerto e ninguém pode saber o que serd importan-
te daqui a alguns anos. Refletir sobre educagio profissional é, portan-
to, uma oportunidade para ampliar o debate sobre de qual educacao o
Brasil precisa para realizar o seu potencial de pais emergente, uma vez
que o nivel educacional da populagio é uma questio prioritdria e um
fator determinante para a realizacao desse potencial imprescindivel para
o desenvolvimento social e economico. A falta de profissionais qualifi-
cados para suprir a demanda da expansao da economia se faz sentir em
diversos setores produtivos. As empresas buscam qualificar seus pro-
fissionais, preparando-os para um mundo cada vez mais competitivo,
onde a educacao, o treinamento e a inovacdo sdo fatores essenciais para
o sucesso continuado de pessoas, organizagoes ¢ paises.

A presente cole¢ao Fundamentos e Prdticas em Educagdo Profis-
sional e Tecnolégica foi criada no intuito de contribuir com reflexdes
e experiéncias que possam subsidiar formuladores e executores de po-
liticas publicas, gestores de projetos organizacionais e professores de
Educacao Profissional e Tecnoldgica. Para tanto, apresenta pesquisas
e préticas sobre a Educagao Profissional e Tecnoldgica desenvolvidas
em diferentes institui¢oes, e de modo especial — jd que nasce no seu
seio — no ambito do Centro Estadual de Educagao Tecnoldgica Paula
Souza, autarquia do Governo do Estado de Sao Paulo criada em 1969,
responsdvel pelo ensino técnico e tecnoldgico do estado, com uma
rede de cerca de trezentas unidades de ensino, entre escolas técnicas e
faculdades de tecnologia, presentes em 240 municipios.

Para além de seu ambito de origem, a cole¢ao propoe-se como um
espago para pesquisadores de todas as instituigoes interessados em re-
visitar as prdticas institucionais e teorizd-las, assim como em analisar
as variadas e as vezes contraditdrias discussoes acerca da Educacio
Profissional e Tecnoldgica, seja da perspectiva das politicas publicas,
seja da perspectiva de seus principais atores: alunos, gestores, forma-

dores e mercado de trabalho.



10

Histarias de vida na formacao do professor

O cendrio em que ocorrem essas reflexdes € o da zona de intersec-
¢ao entre o mercado de trabalho, a educacio e a sociedade. O ponto
de partida é a descricao e a andlise dos fundamentos e das préticas de-
correntes das politicas publicas, em especial apods a Lei de Diretrizes e
Bases de 1996, que incorporou a Educagao Profissional e Tecnologica
A suas diretrizes e trouxe parao debate educacional temas como com-
peténcias, produtividade, autonomia, flexibilidade, inovagao, redes de
cooperagao. Tem-se como pressuposto que os termos e expressoes
que subsidiam as discussdes oscilam, muitas vezes acriticamente, en-
tre alogica do setor produtivo e as concepgoes educacionais e influem
de modo geral sobre as politicas publicas para a educacao profissional.
Trazem-se para a discussio questoes como o saber ensinar o saber
fazer, que envolve diretamente professores, alunos, curriculos, orga-
nizagao do sistema de Educagao Profissional. Seu objetivo ¢ contri-
buir para que se esboce uma concep¢ao de Educagio Profissional e
Tecnoldgica que nao seja apenas uma combinagao da légica do setor
produtivo com priticas educativas, mas, sim, uma redefinicdo do seu
propdsito a partir da concepgao de ser humano no contexto dos desa-
fios da época atual, anos iniciais de um novo século.

Considerem-se todos convidados a colaborar neste caminho de
reﬂexéo, seja como leitores atentos, seja como autores ou coautores de
nossos proximos volumes. As portas da cole¢ao estao abertas.

Prof2 Dra Helena Gemignani Peterossi
coordenadora



PREFACIO

S into-me, além de enaltecido, particularmente 4 vontade em
prefaciar a obra de Rodrigo trazida a publico pela Pés-Gra-
duagao do Ceeteps por dois motivos. Primeiramente, muitos de seus
questionamentos tém permeado 0 meu campo de atuacdo como do-
cente de lingua estrangeira; em segundo lugar, o autor, para retratar ex-
periéncias e interpretar o mundo da docéncia, resgata, com maestria,
uma das metodologias qualitativas que mais se prestam a tal propdsi-
to: a histdria de vida.

A metodologia supracitada, em termos de contribui¢io funda-
mental, permite que o pesquisador confronte a histéria descrita com
dreas de investigagao que tao somente a tangenciam. Tamanha flexi-
bilidade propicia o desenvolvimento de anélises de fatos, positivos ou
nao, existentes dentro e fora da sala de aula, sem se furtar de solidos
embasamentos tedricos.

As andlises realizadas abrangem desde a aquisi¢io do conheci-
mento especifico, imprescindivel a formagao do professor de lingua
estrangeira, até questoes voltadas a interdisciplinaridade, perquirindo,
ainda, a utilizacao de tecnologias e da proposta sobre aprendizagem
baseada em projetos, as diferengas curriculares entre a educagao for-
mal (submissa as politicas publicas) e os cursos livres (submissos as
leis de mercado), as questoes referentes ao conhecimento prévio do
aluno, a elaboracao do material didético, o ensino de adulto confron-
tado com aquele destinado aos jovens aprendizes e a postura do pro-
fessor como facilitador da aprendizagem.

Diante de todos os tépicos ai tratados, o livro, que tem como pano
de fundo as constantes mudancas da sociedade globalizada, é um con-
vite para que os professores, sobremodo os da drea de ensino de lin-
guas, exercitem a reflexao critica de suas praticas didrias na sala de aula.

Prof. Dr. Juarez Antonio Delibo



Historias para rir ou chorar

sobre partir e chegar

historias imaginaaas e de imaginagao
contadas de boca ou de mao em mao

Historias, as vezes, para entreter
relatos, trajetorias e narrativas
com 0s quais podemos sempre aprender

Toda historia ¢ de viaa

vida de alguém ou de ninguém
0 que ndo importa

se a leitura nao estiver morta

Uma historia vou Ihe contar
e VOCé pode até dormir

S0 ngo deixe de agir

e sonhar quando acordar

minha autoria



Dialogo ae uma pessoa.
Sera possivel? Historias de vida
em formagao profissional

essoalmente, narrar minha trajetéria profissional foi um

exercicio bastante revelador. Ao ler no papel minhas vivén-
cias passei a repensar minha historia e a buscar o autoconhecimento.
Cheguei, também, a refletir sobre o etos de minha profissao, espe-
cialmente sobre a formagao do docente de lingua inglesa para o en-
sino do aluno adulto e profissional.

A reflexdo, ou, como passei a entender, o didlogo comigo mesmo,
levou-me a questionamentos sobre alguns desafios para a atuagao dos
profissionais de ensino de lingua, notadamente a inglesa: quem esta
sendo formado? Formado para qué? Por quem? Como se d4 essa for-
macdo neste inicio de século? Quais sio os prognosticos para o profes—
sor de inglés em cursos livres?

Tais questionamentos me conduziram 2 investigagao de alguns
conceitos-chave, tais como identidade do profissional e da instituicao
pesquisada, globalizacao, interdisciplinaridade, trabalho e curriculo.

Por recomendagao da banca examinadora, procurei discutir esses
conceitos-chave ndo em capitulos especificos, a titulo de referencial
tedrico, mas ao longo da narrativa da minha histéria de vida.

A propria narrativa de experiéncias, como nio poderia ser diferen-
te, foi objeto de maiores estudos e de fundamentagao tedrica para po-
der ser utilizada como metodologia de pesquisa e pos-me em contato
com as de historias de vida, jd que a pratica docente, sob a visao da
narrativa, ¢ vista como construida por professores ao contarem o que

vivem em suas salas de aula.
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Historias de ensino sao em parte historias pessoais formatadas
pelo conhecimento, por valores, sentimentos e propdsitos do pro-
fessor individual, mas, segundo Elbaz-Luwisch (2002), sao também
histérias coletivas configuradas pelas tradigoes de escolarizagao no
ambiente em que o professor trabalha, pelo contexto sociocultural e
histérico no qual as histérias de vida sio vividas e pelos padroes de
discurso que tornam possiveis formas particulares de contar historias.

Aliteratura especializada em educagao ¢é bastante vasta, discute-se
muito sobre o que seja educar; porém, o que se sabe sobre a formagao
das pessoas?

Em suas préticas escolares nao ¢ raro presenciar o professor que se de-
para com situagdes em que o aluno ndo compreende a informagao trans-
mitida; o professor, entao, recorre a outras maneiras de explicar tal conte-
tido. Por outro lado, nao é tao comum observar o professor se questionar,
ou questionar o aluno sobre o motivo pelo qual ele nao aprende.

As historias de vida tém por objetivo saber como se constroi a for-
magio do sujeito aprendiz, como aprendemos. Para tanto, sao utili-
zadas como instrumento no auxilio da tomada de consciéncia sobre
quem somos, como pensamos, quais fatores sio determinantes em
nossas vidas. Para Josso (2004), o trabalho sobre as histérias de vida,
sobre o relato da nossa formagao, quando tomamos alguns exemplos
de situagoes de aprendizagem onde nos encontramos, permite-nos
colocar em evidéncia as nossas estratégias de aprendizagem.

Para Novoa (1992), as histérias de vida assumem papel de rele-
vancia na formagao. Para ele o professor é a pessoa. E uma parte im-
portante da pessoa ¢ o professor. Urge por isso (re)encontrar espacos
de interagao entre as dimensoes pessoais e profissionais.

As histérias de vida permitem, em um primeiro momento, fazer
um balanco retrospectivo, olhar para um caminho percorrido, para os
acontecimentos e as pessoas que foram marcantes. Em um segundo
momento, considera-se o que desse passado pode ser potencialmente

util no presente e no futuro.



Didlogo de uma pessoa. Serd possivel?
Histdrias de vida em formacao profissional

As abordagens das historias de vida em formagao tém sido dadas a
conhecer nos ultimos quinze anos e algumas questoes metodoldgicas
de sua aplicabilidade merecem destaque.

Ao fomentar a narrativa experiencial, as historias de vida auxiliam
na elaboragio de um portfolio a ser utilizado tanto em contextos de
formacao como de emprego, por aqueles que estejam desempregados
ou em momentos de transigao profissional.

Ao objetivar a formagao sob o ponto de vista daquele que aprende,
as narrativas de experiéncia provocam questionamentos sobre nossos
processos de formagao, nela registrados, sejam estes de ordem psico-
logica, psicossocioldgica, socioldgica, econdmica, politica ou cultural.
“Formar-se é integrar numa prética o saber-fazer e os conhecimentos,
na pluralidade de registros’, diz Josso (2004, p. 39).

Pode-se inferir disso que, se soubermos integrar o conhecimento
e o saber-fazer, teremos melhores condi¢oes de implementar mudan-
cas. “Transformar a vida socioculturalmente programada numa obra
inédita a construir, guiada por um aumento de lucidez, tal ¢ o objeti-
vo central que oferece a transformacio da abordagem das histérias de
vida’, acrescenta Josso (2004, p. 58).

Para a autora, a construcao da narrativa de formacao de cada indivi-
duo levaauma reflexao antropoldgica, ontoldgica e axioldgica. Antropo-
logica por destacar caracteristicas individuais dependentes do contexto
sociocultural. Ontolo’gica porque retoma o questionamento socrdtico
— quem sou? E, por fim, axiol6gica ao tornar evidentes os valores que
orientam a nossa existéncia; muitas de ordem dialética (autonomia-he-
teronomia, responsabilidade-dependéncia, publico-privado).

Pode-se, a partir da afirmagao de Dewey ([20--]), dizer que expe-
riéncias sao vivéncias refletidas. Portanto, nem todas as vivéncias sao
experiéncias.

Josso (2004, p. 48) partilha de opinido semelhante ao dizer que ‘o
conceito de experiéncia formadora implica uma articulagio conscien-

temente elaborada entre atividade, sensibilidade, afetividade e ideacao”

15
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Para a autora, a construcio das experiéncias ocorre de trés formas:

a) pode—se ter uma experiéncia, ou seja, situagoes e acontecimen-
tos que se tornaram significativos, mas que nao foram intencio-
nalmente provocados;

b) pode-se fazer uma experiéncia, ou seja, situagdes e acontecimen-
tos vivenciados, mas por nds mesmos provocados, intencionais;

¢) pode-se pensar sobre uma experiéncia, ou seja, quando se reflete

sobre um evento ou acontecimento seja ele involuntario ou nao.

Como organizar a andlise de experiéncias formadoras?

As experiéncias formadoras, ou biografia educativa (Domenico,
1984; Josso, 1988), podem ser analisadas em trés niveis, a serem tra-
balhados em sequéncia cronoldgica e retroativa:

a) evidéncia do processo de formagao;
b) evidéncia do processo de conhecimento;

c) evidéncia dos processos de aprendizagem.

O primeiro nivel caracteriza-se por ser o da organizagao de sentido
para si, de sensibilizacao, para uma primeira tomada de consciéncia
sobre o processo de autoformacao que se dd com o autoconhecimen-
to. Constitui-se de quatro fases, sendo as duas primeiras orais e as res-
tantes escritas.

O tracado, na primeira fase, inicia-se com um trabalho solitério de
constru¢ao da narrativa oral em que 0s momentos mais significativos
sao listados.

Segue-se para a segunda fase, a socializacao oral. Ao contar aquilo
que se planejou anteriormente, novas evidéncias podem surgir.

Essas duas primeiras fases podem ditar o sucesso ou fracasso de
todo o processo, pois muitos participantes podem ter de inicio resis-
téncias, preconceitos, timidez, e até autodesconhecimento.

Nao é raro que surjam perguntas como: ‘mas o que eu posso falar?”;
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“serd que vale a pena?”; “serd interessante?”; “eu ndo vou me expor?”

Ap6s a fase de socializagao surgem novos questionamentos e co-
mentdrios, resultados de uma primeira tomada de consciéncia, como,
por exemplo: “nao sabia que tinha tanta coisa pra falar”; “contei mais do
que havia pensado”; ‘no inicio estava nervoso; depois fui me soltando”.

A partir de entdo se remete A terceira fase, a da escrita da narrativa, nova-
mente um ato isolado, mas que jd se estrutura sobre vdrias narrativas orais.

A quarta fase inicia-se com a leitura das narrativas alheias, onde
se evidenciam os processos de formacio dos outros. Porém, nesta
fase também surgem duvidas, tais como: como analisar o conteudo?
Como falar do outro a partir de si? Como analisar sem julgamentos?
Sobre esses questionamentos, Josso (2004) explica que nesta fase do
trabalho, voltada igualmente para a caracterizagao de um eu dindmico,
posicoes existenciais podem ser tratadas alternadamente, nas diferen-
tes esferas da vida e ao longo dela: as posi¢oes de expectativa, de refu-
gio, de intencionalidade e de desprendimento.

No segundo nivel, o conceito de experiéncia como conceito cen-
tral das histérias de vida é revisto, e a diferenciagao entre vivéncia e ex-
periéncia torna-se exph’cita. @) enfoque nas experiéncias significativas
permite que compreendamos como chegamos a pensar o que pensa-
mos de nos mesmos, dos outros, do ambiente em que nos inserimos.

Essa busca pelo conhecimento de si coloca em evidéncia o cons-
tante processo de retroalimentagao, pois busca na articulagiao com a
formagao (nivel 1) o seu referencial.

Este nivel também encontra dificuldades, pois a tomada de cons-
ciéncia pode ser critica, ou, em termos piagetianos, provoca um de-
sequilibrio cognitivo que requer a criagao de um novo esquema para
que volte a se equilibrar, 0 que nem sempre ¢ ficil, em razao do des-
conforto cognitivo gerado durante o processo.

O terceiro nivel ¢ o de maior reflexao sobre a formagao, pois trata de
identificar nossa postura diante da aprendizagem, isto ¢, como aprende-

mos. Leve-se em conta que toda € qualquer aprendizagem pOSSLli trés
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grandes componentes: afetivo-emocional, psicossomdtico e cognitivo.

Nas narrativas ¢ possivel evidenciar os tipos de aprendizagem e as
estratégias usadas para aprender. Resulta daf aquilo que Josso (2004) de-
nomina competéncias genéricas transversais a todas as aprendizagens.

Bsse conceito articula cinco competéncias que estao em constante
interdependéncia: aatencio, a avaliagao, a comunicacio, a criatividade
e as habilidades.

Pode-se dizer que o principal objetivo neste nivel estd justamente
em reconhecer-se e aprender com os pontos fortes e fracos em cada
uma dessas competéncias. Naturalmente, hd a questao do tempo, dire-
tamente proporcional a amplitude das mudangas a serem feitas para a
integragio de um novo saber-fazer ou saber-pensar.

Por fim, como professor, ou cliente da formagao (Malglaive, 1995),
que sou, tenho para mim que as historias de vida sejam uma metodo-
logia de pesquisa condizente com meus objetivos, tanto de professor
como de pesquisador. Segundo Pineau (1989), esta ndo ¢ uma abor-
dagem ficil e nem acima de qualquer questionamento, é de alto risco,
mas oferece-se aqueles que nio se contentam com uma vida fragmen-

tada, e que desejem dar sentido ao que aparentemente nio o tenha.
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C omo professor de Inglés, iniciei minhas atividades ainda
quando aluno do curso de proficiéncia, ap6s ter sido enco-
rajado a fazé-lo por minha professora de entao. Em 1995, retornei aos
estudos de Inglés, que chamo de fase dois, ap6s um periodo de cinco
anos de afastamento, nos quais estive na faculdade de comunicacao.
Ao voltar, o primeiro fato que me chamou a atengao foi o alto indice de
professores cuja idade era pouco mais avancada do que a minha. Tal
fato foi o que me encorajou a aceitar a oferta de trabalho que me foi
feita um semestre depois, pois até iniciar essa segunda fase de estudos
nao poderia me imaginar como professor de uma institui¢ao tao tradi-
cional. Ao terminar o que denomino fase um, estava ainda no ensino
médio e todas as professoras que tive tinham muitos anos de magisté-
rio, e se gabavam ao dizé-lo; sempre muito carinhosas, também eram
muito altivas e deixavam clara a dicotomia aluno-professor.

Os fatos que aqui serdo relatados tomam por base minhas observa-
¢oes, experiéncias e percepgdes como professor ao longo de onze anos de
carreira nessa instituicao. Portanto, iniciarei este relato com um breve apa-
nhado sobre o inicio de minha carreira e o contexto em que tal fato se deu.

A institui¢iao em que trabalho conta atualmente com 400 profes-
sores em filiais distribuidas por toda a capital do estado de Sao Paulo.
Aproximadamente 35% dos mais de 40.000 alunos sao adultos e pro-
fissionais inseridos no mercado de trabalho.

O processo de implementagao das novas tecnologias na institui-
¢do vem sendo evolutivo e a cada etapa novos desafios sao langados
ao professor. Vou relatar, de acordo com minha percep¢ao enquanto
docente, cada uma dessas etapas em seus respectivos contextos, assim
como 0 impacto que causaram e Os ensinamentos que permaneceram

ao término de cada uma das fases. Contemplarei também como a re-
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lagao professor-aluno adulto e profissional tem se caracterizado no
decorrer desse processo.

Em 1996, apds um perfodo de estudos na Inglaterra, ingressei no
quadro de professores da institui¢ao, e, por total coincidéncia, na filial
em que havia feito meus estudos quando crianca e adolescente.

Como principiante, a totalidade de minhas turmas era composta
de alunos em niveis elementares, dos quais mais da metade adolescen-
tes e/ou criangas, que se dirigiam amim como tio.

Devo dizer que fui muito bem recebido e obtive todo o apoio ne-
cessdrio para alguém que iniciava nao s6 um NOvo emprego, mas uma
nova carreira; inclusive algumas das minhas antigas altivas professoras
passaram a ser minhas novas colegas de trabalho.

Os quatro primeiros anos que se seguiram foram marcados por um
periodo de forte efervescéncia profissional. Tudo era novidade, e como
vinha de outra drea percebi que teria de preencher algumas lacunas. Ins-
crevi-me em todos os cursos de formagao disponiveis, tendo sido o pri-
meiro o de Complementagio Pedagdgica na Universidade Mackenzie;
esse curso me habilitou a dar aulas nos ensinos fundamental e médio.

Contudo, naquele periodo houve a promulgacao da nova Lei de Di-
retrizes e Bases da Educagao (LDB), a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, cujo artigo 92 revogava as disposigoes das Leis n°s 4.024, de 20
de dezembro de 1961, e 5.540, de 28 de novembro de 1968, nao altera-
das pelas Leis n°s 9.131, de 24 de novembro de 1995, ¢ 9.192,de 21 de
dezembro de 1995, ¢, ainda, as Leis n°s 5.692, de 11 de agosto de 1971, ¢
7.044, de 18 de outubro de 1982, além das demais leis e decretos-lei que
as modificaram e quaisquer outras disposi¢oes em contrdrio.

Esse conjunto de leis revogadas permitia que o professor, portador
de diploma de segundo grau e de proficiéncia em lingua estrangeira, pu-
desse cursar a complementagao pedagdgica e obter o registro no Minis-
tério da Educagao para lecionar no ensino de primeiro e segundo graus.

As reagoes a revogacao foram imediatas, sobretudo para garantir

o direito daqueles que haviam sido atingidos pela nova lei durante o
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curso de complementagao, como foi 0 meu caso. Langou-se mao de
varios recursos juridicos para o reconhecimento e validagao do curso.
Dai a importancia do Parecer CES/CNE ne 12/98, aprovado em 29
de janeiro de 1998, que reconhece os cursos de linguas para o exerci-
cio do magistério e que recorre ao Decreto n° 91.004/8S, que dispoe
sobre o registro profissional dos professores. S6 a partir desse parecer
obtive o reconhecimento legal do curso que fiz no ano de 1997.

O art. 3° do mencionado decreto, ao dispor sobre a condicao para
0 registro, estabelece: “Constitui condi¢ao essencial para o registro de
professor possuir o interessado um dos titulos abaixo, revestidos das
formalidades legais: [...]III) para o registro ‘E, diploma especial de lin-
gua estrangeira, com estudos de complementagao pedagogica, obser-
vados os critérios estabelecidos pelo Conselho Federal de Educacao”

Registre-se que o parecer teve por base os artigos 78 ¢ 79 da Lei
n° 5.692/71, que fixava Diretrizes e Bases para o ensino de primeiro
e segundo graus.

Em suma, a possibilidade de realizar a complementagao pedagogica
foi extinta, mas meu registro no MEC é vélido e atualmente tem grande
valor, dado o fato de a instituigdo estar em processo de formacao de par-
cerias com escolas. Para nelas lecionar, é requerida a licenciatura.

Contudo, dentro do ambiente institucional, tal curso tinha pouco
ou quase nenhum valor, j& que a instituicdo tinha seus proprios cursos
de atualizagao linguistica e para a formagao pedagdgica oferecia cur-
sos em convénio com a Universidade de Cambridge, cujo certificado
era e ainda ¢, de grande reconhecimento para a instituigao. Os cursos
oferecidos eram o Celta (certificado para professores estrangeiros e
iniciantes) e o Delta (diploma para professores experientes, nativos ou
nio), o primeiro com duracdo de dois semestres letivos e o segundo
com duragio de trés semestres letivos. Ambos abordam a questao do
ensino de linguas, em especifico da lingua inglesa como lingua estran-
geira; o Delta ainda inclui estudos sobre tutoria, observagao de aulas e

treinamento de professores.
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Para estar apto a realizar o Celta, o professor tinha de ter no mini-
mo trés anos de casa; por isso, realizei esse curso em 1999. Foi um ano
bastante rico e produtivo em termos de capacitagao profissional, pois
tive acesso a muita leitura, assisti a muitas aulas de colegas e discuti so-
bre virios aspectos metodoldgicos e pedagdgicos junto ao meu grupo
e a0 meu tutor. Porém, até esse momento, a tecnologia nao estava na
pauta de discussoes. Mal se falava em computador; nossas discussoes
pedagdgicas sobre material audiovisual versavam sobre deixar a fita de
Videocassete, ou apenas cassete, no ponto certo antes do inicio da aula
para ndo perdermos tempo e nao provocarmos a desatengao dos alunos.

O ano 2000 foi marcado nao pela chegada do computador em si,
mas pelo boato de que ele viria. Por ser uma institui¢io muito grande,
todas as ideias levam certo tempo até serem implementadas; os boa-
tos, no infcio muito fortes, cederam ao esquecimento e a volta a rotina
tradicional de retroprojetor e lousa.

Posso dizer que essa fase foi de consolidagao académica como pro-
fessor; eu me considerava apto a discutir, em pé de igualdade, questoes
pedagogicas referentes ao ensino de linguas.

Devo ressaltar que ao longo daqueles anos, 1996-2001, a institui-
¢ao desenvolveu um projeto chamado “Ensino Reflexivo’, cujo objeti-
vo académico era dotar o docente de uma maior capacidade reflexiva
para o autoconhecimento e o exercicio de sua prética pedagdgica, de
forma a contribuir para 0 aumento dos indices de reten¢ao de alunos.

Esse projeto foi idealizado pelo professor Donald Freeman, da
Universidade de Vermont, nos Estados Unidos, que vinha regular-
mente ao Brasil para formar multiplicadores que divulgariam os con-
ceitos em todas as filiais da instituicao.

Acabara de entrar na escola e tudo me era novo, por isso nao tive
nenhuma dificuldade em aceitar o proposto, mas ja observava que os
professores mais experientes debatiam, até mesmo retrucavam alguns
conceitos dizendo que sua aplicabilidade nao seria possivel dadas as

nossas condi¢oes, entre as quais o perfil dos alunos; para mim foi inte-
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ressante detectar os graus de resisténcia a novas ideias. Varios colegas
julgavam erroneo trocar sua forma de atuar, que havia tantos anos lhes
era vidvel, por algo duvidoso e sem garantias de éxito.

A cada semestre, dois professores eram eleitos para serem os multipli-
cadores. Suas fungoes inclufam a participagao em encontros com os ideali-
zadores do projeto, discussao prévia do contetdo a ser trabalhado com os
professores quanto a pertinéncia, relevancia e capacidade de absor¢ao na-
quele dado momento das informagoes, elaboracio da apresentacao para
os respectivos colegas de filial, coleta de informagao sobre as sessoes para
posterior andlise e discussio com a equipe do professor Freeman, bem
como com a gerente da filial, autoridade direta sobre o professor, a quem
deveriamos responder por questoes administrativas e académicas.

A escolha do multiplicador ficava a critério da gerente de filial e
naturalmente os professores mais experientes foram os primeiros mul-
tiplicadores. No ano de 2001 fui convidado a ser multiplicador; nesse
momento, jd& contava com cinco anos de casa, e o quadro de professo-
res havia em muito mudado, o que me conferia um status de professor
experiente diante daquele grupo. Passei o primeiro semestre daquele
ano como multiplicador, s6 que o projeto ja estava no seu fim e muito
desgastado, e o objetivo empresarial nao havia sido satisfatoriamente
atingido se comparado ao investimento feito, sobretudo se considerar-
mos que todas as horas de reunioes foram pagas como hora extra; nes-
sa época o sistema de banco de horas ainda nao havia sido instituido.

O ano de 2001 marcou a entrada do computador e da internet na
rotina de sala de aula da instituigao, bem como do plano pedagdgico
dos professores, que a partir de entao passaram a lidar com esse novo
elemento na preparacao de suas aulas. Como toda inovagao, provocou
reagoes controvertidas, ao despertar interesse, curiosidade, excitagio,
mas a0 mesmo tempo desconfianca, medo e aversao.

O comentdrio corrente era o de que tinhamos muitas reunioes e
pouco se conclufa depois delas, ou seja, a situagio nao estava a con-

tento de nenhuma das partes envolvidas; s6 que os motivos do des-
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contentamento nao eram semelhantes. Para os professores, estar em
reunioes significava nao estar em seus domicilios com a familia ou ter
de desmarcar lucrativas aulas particulares.

Por outro lado, para a institui¢ao, o projeto nao estava surtindo os
efeitos desejados em todos os docentes, pois, a0 longo dos seus cinco
anos de existéncia, nao se previu aincorporagao de novos membros A es-
trutura educacional; consequentemente, em uma mesma reuniao havia
professores presentes desde o inicio do projeto e que estavam familiari-
zados, assim como professores recém-admitidos que mal sabiam como
preencher o registro de aula. Um exemplo concreto ocorreu em uma das
minhas tltimas sessoes, na qual abordei o tema das competéncias, tema
que ja havia causado muita discussio e debate entre os multiplicadores;
ao término da sessao minha chefe e eu chamamos alguns professores
novatos e lhes perguntamos o que haviam absorvido da sessao, e a res-
posta, unanime, foi muito pouco ou quase nada, com o agravante de es-
tarem se sentindo ainda mais confusos do que antes.

Professores de lingua estrangeira em cursos livre constituem um
grupo bastante peculiar. Por nao ser necessaria a licenciatura, o profes—
sor pode sequer ndo possuir formagao inicial; portanto, no ambiente
de trabalho dar-se-io concomitantemente suas formacoes inicial e
continua. Tal fato implica uma série de idiossincrasias que afetam o
processo da formacao identitdria do formador.
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P arece-me importante situar historicamente as nocdes de
identidade pelas quais o ser humano tem passado, pois de
suas concepcoes derivam as percepgoes sobre educagao e educadores.
Tendo a Antiguidade cldssica, de inspiragio greco-romana, como
inicio deste continuo, pode-se dizer que a visao predominante era a do
pensamento mitoldgico, no qual a causalidade era atribuida a mitologia,
a0 sobrenatural. Essa forma de pensamento estendeu-se a Idade Média.
A partir de questionamentos levantados por Galileu na Itdlia, Des-
cartes na Franga, Newton, na Inglaterra, entre muitos outros, produ—
ziu-se uma ruptura com a forma até entao dominante de se ver o mun-
do e o sujeito que nele estd.

Surge a modernidade, marcada pelo dominio da razao sobre o mito
e a religiosidade, e com ela um novo sujeito, o sujeito do iluminismo.
Segundo Hall (2006), o sujeito do iluminismo estava baseado numa
concepgao de pessoa humana como um individuo totalmente centrado,
unificado, dotado das capacidades de razao, consciéncia e agao.

A ciéncia passa a basear-se na racionalidade, na observagao, descri-
¢ao e andlise dos fenomenos. Procura-se explicar todo fenomeno, seja
fisico, biolégico ou até mesmo social, com fatos concretos. Para Bohn
(2006, p. 124), “estabelece-se a linearidade, a hierarquizacao dos feno-
menos, e funda-se aquilo que a modernidade mais preza: o argumento
cientifico, o dominio da razao, do cartesianismo’.

A crescente complexidade do mundo moderno comegou a provo-
car novas reflexdes, segundo as quais o sujeito ndo seria tao autonomo
e autossuficiente, mas sim dependente e formado por relagdes com
o mundo, ou seja, interagoes com outros sujeitos. Surge entao o su-
jeito socioldgico, que segundo Hall (2006) ainda tem um nicleo ou
esséncia interior que é o eu real, mas este é formado e modificado num
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didlogo continuo com os mundos culturais exteriores e as identidades
que esses mundos oferecem.

A partir de entdo surgiram digressoes sobre como o saber pode
ser construido.

Tem-se o behaviorismo, com Skinner, para quem o sujeito ¢ tido
como recepticulo de estimulos oriundos do ambiente. Hé o cogniti-
vismo, que se manifesta em diversos autores, tais como Chomsky e
a sua teoria de uma gramdtica universal baseada em um conjunto de
habilidades inatas determinadas geneticamente. Tem-se Piaget, com
o construtivismo, no qual o individuo interage com o ambiente na
aprendizagem, e Vygotsky, cuja teoria do sociointeracionismo define
0 sujeito como historico, ocupando a linguagem papel preponderante
no processo de aprendizagem por meio da mediagao semidtica.

A segunda metade do século XX presencia o surgimento de argu-
mentos segundo os quais o sujeito ji nao possui uma unica identidade,
estdvel, mas vdrias, fragmentadas e, por vezes, conflitantes. Mudancas
estruturais fazem com que o modelo de sujeito socioldgico, em que hd
equilibrio entre nosso mundo interior e 0 mundo exterior da cultura
que nos influencia, esteja em colapso.

O processo de identificacio estd mais provisorio, varidvel e proble-
matico. Este momento produz o sujeito p(’)s—moderno, em que, COomo
descreve Hall (2006, p. 13), “a identidade torna-se uma celebragao
movel: formada e transformada continuamente em relacao as formas
pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas cultu-
rais que nos rodeiam”.

Essa concepgao ¢ de ficil transposi¢ao a condi¢ao da identidade
do professor ao considerarem-se as diversas faixas etdrias e niveis de
alunos com que interage; de fato, tais alunos fazem uma leitura semio-
tica bastante complexa e apurada do professor e em decorréncia dela
legitimam, ou ndo, a sua pessoa. A essa leitura, deve-se somar a que é
feita pelos colegas de trabalho, pela chefia, pelos pais e a que fazemos

de nés mesmos e que por vezes € contraditéria.
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Uma vez que nossa identidade muda de acordo com a forma como
somos interpelados ou representados, conclui-se que a identificacio
nao é automdtica, mas pode ser ganha ou perdida. O professor, cons-
ciente do fato de que é um ser politico, poderd ter mais sentido de si
diante daqueles que o rodeiam.

Parece-me que ¢ realmente neste cendrio que se encontra a edu-
cacao. Os professores necessitam situar-se, saber em que realidade vi-
vem, pois dela fazem parte e sio coautores. Como diz Morin (2005),
somos homo complexus. Seres dial6gicos, por exceléncia.

Com o sujeito pés-moderno tem-se uma nova abordagem da educa-
¢ao e da ciéncia. Tendo como base a psicologia social e a filosofia feno-
menoldgica de Husserl, surge uma proposta holistica de construcao do
saber e de uma defini¢ao menos autoritdria do que venha a ser verdade.

Ocorre entao uma reviravolta no que se concebia por ciéncia mo-
derna. Deixa-se de lado o distanciamento entre sujeito e objeto de
observagio, a verdade deixa de estar no objeto, o cientista deixa de
determinar a verdade. Ao paradigma da ciéncia moderna opoe-se o
fato de nao haver mais certezas, mas sim convergéncias tempordrias.

O professor deixa de ser o detentor da verdade, de ter as respostas, e
passa a trabalhar o ato pedagdgico baseado na linguagem dialdgica. Isto ¢,
apesar de haver um interlocutor, os significados sio construidos por meio
da conversagao e da negociacao. A obrigatoriedade das verdades prontas
cede & polifonia. Segundo Bohn (2006, p. 126), “a obrigatoriedade é o refa-
gio dos fracos, dos que temem a diversidade, a interdisciplinaridade, o im-
previsivel, 0 ser participante, nao repetidor, 0 pensar sistémico complexo".

Ao se considerar a identidade e a formagao profissional, deve-se
ver o professor como um mediador em processos de constituigio
da cidadania dos alunos e nao apenas como um simples técnico que
transmite informagoes. Resulta daf a importancia dos processos for-
mativos e, ainda mais, de sua ressignificacao, a partir de reflexao e and-
lise dos saberes necessarios a docéncia. Segundo Pimenta (2006a), a
importancia que a qualificacao profissional dos professores adquiriu
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nos ultimos anos, no sentido da melhoria da qualidade do ensino, nos
leva a uma ressignificagao da didética.

O trabalho docente consiste em ensinar como forma de contribui-
¢ao a humanizacao dos alunos historicamente situados. Dada essa na-
tureza, o professor deve possuir conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores que lhe permitam construir seus proprios saberes docentes
a partir de sua prética. A construgao dos saberes docentes estd direta-
mente ligada & construcao da identidade do docente.

A identidade nio ¢ adquirida nem é imutdvel, mas construida em
consonancia com um dado contexto sdcio-histérico. A identidade
profissional se constroi com reflexoes criticas e revisoes constantes
das tradi¢oes, mas também com a reafirmacdo, a revalidagio de prati-
cas consagradas que permanecem significativas. De acordo com Frei-
re (1996, p. 35), ‘o velho que preserva sua validade ou que encarna
uma tradi¢io ou marca uma presenga no tempo continua novo'.

Para Pimenta (2006a), a construgio da identidade profissional passa
pela mobilizacao de trés instancias ou estigios denominados saberes da
docéncia: a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Com relagao a experiéncia, todo professor, ao iniciar sua atividade
docente, traz consigo larga experiéncia acumulada sobre o ser profes-
sor, pelo simples fato de ter sido aluno. Os saberes de aluno estio mui-
to presentes e influenciam fortemente a conduta e a postura profissio-
nal. O problema surge quando o professor recorre exclusivamente a
essas experiéncias, de aluno, para solucionar problemas de professor.

O desafio, entao, dos processos de formacao é o de colaborar para
que o docente passe a ver-se como professor, e Tardif (2006) acres-
centa que ndo se pode compreender a questao da identidade dos pro-
fessores sem contextualizd-la, entendé-la como construida ao longo
de uma historia de vida, tanto a profissional como a anterior a ela, ou
seja, a de aluno.

A partir dos saberes da experiéncia os professores se julgam como

profissionais, avaliam sua formagao inicial e buscam solugoes para so-
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lucionar os problemas que a pritica coloca. Inclui-se af o recurso de
saberes tedricos e pedagdgicos.

Pimenta (2006a) vale-se da visao de Morin (2005) sobre o conhe-
cimento pertinente, afirmando que o conhecimento nio é informagao,
mas um estdgio posterior que exige sua articulacdo e contextualizacao;
é global, pois se baseia numa andlise do todo e nao de fragmentos des-
conexos; e é complexo, pois é constituido de varios elementos diferen-
tes, sendo assim interdisciplinar.

Para Pimenta (2006a), ¢ esse o conhecimento capaz de produzir
progresso e desenvolvimento, pois implica reflexao e leva a novas for-
mas de ser, de humanizacao.

Aos professores, portanto, cabe um papel de destaque no processo
de mediagao entre a abundancia de informagoes a que se tem acesso
hoje em dia e a construcao do conhecimento pelos alunos dentro de
uma perspectiva interdisciplinar, critica e transformadora.

Penso que por mediagio pedagdgica deva-se entender o papel do
docente, sua atitude em se colocar como facilitador que estabelece uma
ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem. Conforme Masetto (2006),
trata-se de apresentar e tratar um contetido ou tema que ajuda o aprendiz
a coletar informagoes, relaciond-las, organiza-las, manipuld-las, discuti-las
e debaté-las com seus colegas, com o professor e com outras pessoas.

Aprender a trabalhar o conhecimento sob este viés constitui um
segundo passo no processo de construgao da identidade do professor.

Como parte do processo de ressignificacao da didatica, a constru-
ao dos saberes pedagdgicos deve partir das necessidades postas pela
prética. Esta deve ser tanto o ponto de partida como o de chegada.

Apenas ao considerar a acio como referéncia da qual parte e a
qual deve retornar, a diddtica se ressignificard. Posta como tal, a pra-
tica nao exclui a teoria; pelo contrdrio, esta assume o percurso entre
o ponto de partida e o de chegada. Os saberes pedagdgicos sio mo-
bilizados para solucionar problemas que a prépria pritica propoe e

sendo assim acabam sendo ressignificados também. Segundo Freire
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(1996, p- 22), “a reflexao critica sobre a prdtica se torna uma exi-
géncia da relagao teoria/prética sem a qual a teoria pode ir virando
bla-bla-bla e a pritica, ativismo”.

Semelhantemente ao que Fazenda (200S5) propoe com a trade
pesquisa-acio-formagio, Pimenta (2006b) ressalta que o processo de
ressignificacio da didatica, ao estabelecer o eixo pratica-teoria-pritica,
capacita o professor para pesquisar sua propria atividade docente. Este
constitui o terceiro passo para a construgao da identidade do professor.

Tendo descrito a questio da identidade docente, quero retomar a
questio da implantacao dos computadores em sala de aula, fato que
ocorreu concomitantemente ao fim do projeto “Ensino Reflexivo’, no
ano de 2001, e marcou a entrada definitiva do computador na sala de
aula. Algumas filiais foram selecionadas, entre as quais a minha, e cada
uma recebeu um computador e um projetor multim{dia (data show)
para que fossem instalados em uma sala de aula, que seria denominada
a partir de entao e-class. Quanto a percep¢ao dos docentes, posso fa-
zer uma alusio a chegada do videocassete no inicio dos anos 1980: as
mesmas emogoes e reagoes ressurgiram. Todos os professores estavam
ansiosos pelo dia em que poderiam levar suas turmas, em esquema de
rodizio, para fazerem uma aula na “sala do computador”; a questao era
que nao sabiam sequer o que fazer nela, ou com ela.

O primeiro semestre desse ano vivenciou assim a timida entrada
da e-class, mas o segundo experimentou a chegada massiva da tecno-
logia. A partir de entdo, todas as filiais, ndo apenas as piloto, receberam
equipamentos para 50% de suas salas de aula.

Dentro do contexto acima descrito foi que, no segundo semestre de
2001, houve uma mudanga de foco e os multiplicadores passaram a ser
denominados e-multiplicadores, cuja fungao passaria a ser estritamente
de ordem tecnoldgica, ou seja, de multiplicar as novidades que jé estavam
dentro de nossas salas de aula; nossas atribuicoes consistiam em auxiliar
no manuseio e na integragao da tecnologia a rotina de sala de aula. Como

consequéncia, novas poh’ticas de treinamento e novos tutores se seguiram.
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Comecei entao a perceber algo que até entao minha limitada ex-
periéncia pedagc’)gica nao me permitia notar. Havia muitos interesses
e conflitos em questao, pois me perguntava se seria possivel jogar fora
todo um trabalho de anos, como o “Ensino Reflexivo’, uma vez que
nos foi dito, em outras palavras, que esquecéssemos de tudo e prosse-
guissemos com esse novo projeto de cunho tecnolégico.

Por mais que um ideal pedagdgico seja controvertido, muito me
custou a entender como tantos profissionais altamente gabaritados,
estrangeiros e brasileiros, envolvidos nesse projeto, podiam ter-se en-
ganado. Ficou muito claro para nds professores que decisoes académi-
cas e burocréticas podem ser antagonicas.

Em decorréncia do acima descrito, a implantagio desse proje-
to tecnoldgico foi bastante rdpida e massiva, como se a chegada dos
computadores fosse apagar da meméria coletiva o malogro do finado
projeto. Um treinamento inicial foi oferecido quanto ao manuseio, a
conservagao e aos cuidados basicos de manutengao do equipamento.
No primeiro més do segundo semestre, juntamente com outro cole-
ga e jd na posicao de e-multiplicadores, mostramos ao corpo docente
o material que havia sido elaborado pelo departamento académico e
instalado em todas as maquinas. Esse material consistia em uma série
de apresentacoes em PowerPoint, jogos e arquivos em flash jd inte-
grados aos diferentes niveis. Aqui vale ressaltar como se sucederam os
meses subsequentes até o término do semestre letivo.

As primeiras semanas de aula, por si jd bastante agitadas, tiveram a
tecnologia como centro das atengdes; tanto professores quanto alunos
queriam fazer uso dessa nova ferramenta. A primeira nova situagao a ser
enfrentada foi o fato, como jd mencionado, de apenas S0% das salas esta-
rem equipadas, o que for¢ou a administra¢ao a implementar um sistema
de rodizio, em vigor até abril de 2007, no qual cada professor passaria
metade de suas aulas semanais com o equipamento. Para as aulas du-
rante a semana, divididas em dois grupos, segundas e quartas e tercas

e quintas, um professor utilizaria a sala na primeira aula e o outro na se-
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gunda; quanto as aulas de sabado, aulas duplas, a divisao foi feita de ma-
neira que a cada sibado um professor ficasse com a “sala informatizada”.

Facil ¢ de se imaginar o transtorno que tal situacdo provocou,
sobretudo para os alunos no inicio do semestre letivo, quando ainda
ndo estdo adaptados ao sistema da escola. Mas, antes de me apro-
fundar neste tema, especificarei outras situagoes, mais signiﬁcativas
nesse estdgio inicial.

As primeiras semanas de aula foram marcadas por um elevado ni-
vel de estresse por parte dos docentes, pois, quando o equipamento nao
funcionava a contento, experimentava-se a frustracao de ter uma aula
perdida e a vergonha passada diante dos alunos, quase sempre tecni-
camente mais bem familiarizados. O reflexo se fez sentir rapidamente:
vdrias vezes tive a minha aula interrompida por algum colega que es-
tava com problemas técnicos; o mural, entao criado, para registro de
defeitos técnicos estava abarrotado de observacgoes; a situacio estava
quase fora de controle. Foi quando a geréncia interferiu e proporcio-
nou uma série de treinamentos com pessoal técnico e qualificado.
O treinamento abordou questoes basicas, como ligar e desligar corre-
tamente o equipamento e operar o controle remoto; um folheto expli-
cativo foi elaborado e afixado ao lado de cada computador.

E importante mencionar que uma firma terceirizada foi contratada
para prestar assisténcia técnica. Os técnicos vinham uma ou duas vezes
por semana e checavam problemas dos computadores, projetores ou da
rede. Todavia, o servico poressa firma prestado nao estava a contento, os
professores diziam que a firma nao fazia o servico, e a firma, em contra-
partida, afirmava que os professores nio eram atentos as instrugoes de
uso. Essa empresa teve seu contrato cancelado em 2004 e foi substituida.

Em paralelo aos problemas técnicos, surgiram as questoes peda-
gégico—tecnolégicas. A principio as mais basicas incluiam a posicao
fisica que deveria o professor ocupar, j& que agora era necessério divi-
dir um espaco, bastante limitado, com um equipamento. Para acessar o

computador, o professor deveria ficar de costas para a classe, e buscar
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arquivos levava mais tempo que dispor uma transparéncia no retro-
projetor; como controlar a disciplina em uma turma de adolescentes
quando se passava a maior parte do tempo com tecnicalidades? Novas
questoes disciplinares e diddticas, entao, passaram a permear as con-
versas na sala dos professores.

Um outro dado relevante e que s6 com o tempo poderia surgir
foi o da andlise critica do material eletronico. Apds algumas duvidas
quanto a sua aplicabilidade, os professores comegaram a contestar o
uso de determinadas atividades. O interessante foi observar as reacdes
dos docentes: alguns nada diziam por temor, outros muito reclama-
vam, mas nada sugeriam, outros sugeriam para que outros o fizessem e

alguns comegaram a fazer por conta propria.
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A volta as aulas é sempre precedida por uma série de workshops
em que todos os professores de todas as filiais se retnem.
O ano de 2002 nao foi excecao, mas o tema principal dos debates e das
oficinas foi inovador, o uso do computador, além de que todos os pro-
fessores foram convidados a fazer um curso de PowerPoint. Como disse
anteriormente, as atitudes iniciais ajudaram a elaborar virios perfis de
professores, alguns mais pro-ativos, outros mais reativos. No entanto,
a institui¢io deixou bem clara a necessidade de dominar a tecnologia
com o intuito de incitar motivacio extrinseca. Os professores reativos
diziam que ndo era justo terem de preparar material eletronico, que este
deveria vir pronto do departamento académico; os pro-ativos, apesar de
jd estarem em franca producao de material eletronico, também nao viam
com bons olhos que isso se tornasse pritica corrente, pois as horas de
preparacio nio eram computadas na carga horéria.

Tinha-se entio um impasse, e a instituicao nao lograva estabe-
lecer um padrio uniforme quanto ao uso de um recurso didatico,
jd que o computador nada mais era do que isso. As consequéncias
fizeram-se sentir em cada filial de acordo com a importancia dada
pela geréncia local. Nossa gerente na época havia sido muito engaja-
da no projeto de “Ensino Reflexivo’, e nao seria diferente desta vez.
Tivemos vdarias sessoes extras para treinamento e discussao do uso
do material, sugestoes e criticas quanto ao contetido foram ouvidas
e encaminhadas 4 instancias superiores e 0s professores foram enco-
rajados a elaborar materiais eletronicos e a utilizd-los em suas aulas.
Lembro-me de uma situagdo em que fui observado e foi-me explici-
tamente pedido que usasse o computador em aula, pois a geréncia
local tinha a tarefa de mandar relatérios para a sede e apontar se o

material estava sendo utilizado ou nao.
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Tal atitude de incentivo, a principio louvavel, acarretou uma série
de problemas em médio prazo, pois a decisao de preparar ou nio ma-
teriais e, sobretudo, compartilhd-los nao ficou claramente exposta, e
com isso a uniformizacgao das aulas ficou ainda mais dificil, além de se
ter criado uma polarizagao entre os professores que preparavam aulas
high-tech e os tradicionalistas que utilizavam transparéncias amarela-
das pelo tempo. O problema tornou-se mais sério nos semestres se-
guintes; jd no segundo semestre de 2002, os alunos que haviam tido
aquele professor high-tech nao queriam mais ter aula com um profes-
sor que nao lhes preparasse slides em PowerPoint ou atividades com
internet e DVD.

Devo ressaltar que os niveis de estresse nessa época atingiram seu
dpice, em razao da sobrecarga de trabalho. Neste ponto, todos os pro-
fessores eram unanimes em afirmar que nesta era tecnolo’gica se viam
obrigados a preparar o dobro de aulas, uma utilizando o equipamento
e outra ndo; isto se deveu ao fato de nao termos o computador em
todas as aulas e por eventuais falhas técnicas. Eu mesmo tinha, por
vezes, duas turmas de mesmo nivel, mas em dias diferentes, e depen-
dendo de como o calenddrio me favorecesse em dado momento te-
ria de preparar duas aulas, uma prevendo o uso do material e todas
as oportunidades que ele trazia e a outra sem qualquer dos recursos.
Esse foi a fator determinante para a desaceleragio natural, por parte
dos professores pro-ativos, no uso dos recursos tecnolégicos que viria
a acontecer nos anos seguintes.

Citelli (1999) sintetiza os medos e anseios que nds professores
tinhamos e creio ainda termos, ao afirmar que o professor estd cien-
te das mudancas vividas em nosso tempo e da consequente urgéncia
de encontrar alternativas para o impasse posto pelos atuais modelos
escolares, mas, situado no olho do furacio, revela sentimento duplo.

Em geral, 0 que se pode observar nessa fase foi o uso indiscrimi-
nado do recurso tecnoldgico, a ponto de no final do ano letivo de

2002 um coordenador vir a filial realizar um workshop com o intuito
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de que os professores soubessem o que era, novamente, dar uma aula
“desplugada’, ou seja, da forma mais tradicional, sem nenhum recurso
audiovisual. Lembro-me desse encontro, pois foi muito controvertido.
Muitos de nds ja estdvamos envoltos pela tecnologia e nao consegui-
amos conceber nossas aulas sem esse elemento, sobretudo quando jd
vislumbrédvamos que pelo tom da reunido passariamos da obrigatorie-
dade de usar a tecnologia do inicio de 2002 para a obrigatoriedade de
nao usd-la. A mensagem que ficou para os professores foi ambigua; se
pecamos por abuso é porque pelo menos tentamos. Na vida, apds a
fase do deleite com o novo, seguem naturalmente a acomodagao e o
uso critico e moderado, todos sabiamos disto. Contudo a tecnologia
e sua aplicagdo eram processos irreversiveis, algo estava por vir, e real-
mente veio, em 2003, a plataforma virtual de aprendizagem.

A institui¢ao jd ndo produz seus materiais diddticos como o fazia
até meados dos anos 1980; o que ela faz ¢ adquirir livros de editoras in-
ternacionais, como Cambridge, Oxford, MacMillan e Heinemann; em
alguns casos adota-se um livro produzido na integra pela editora, em
outros, gragas ao poder de negociacao da institui¢ao, com seus mais de
40.000 alunos, atua-se em parceria e exigem-se adaptagoes.

O inicio do século marcou uma forte predominincia de deter-
minada editora em relacio as demais, tanto que nds, professores, ga-
nhévamos todos os livros que pediamos. Como consequéncia desse
momento, a institui¢ao fez um investimento massivo em parceria com
a editora, que produziu um banco de dados eletrénico composto por
exercicios de lingua, gramdtica, compreensao auditiva, artigos de jor-
nal, diciondrio e jogos; todo esse acervo podia ser acessado pela in-
ternet, professores e alunos receberam gratuitamente um numero de
acesso e com ele podiam criar suas senhas.

O objetivo dessa plataforma, a principio, era substituir os tradicio-
nais livros de gramatica e estimular a independéncia do aluno com
relagao ao seu proprio aprendizado. Dada tal filosofia inicial, os pro-

fessores, a0 longo do ano de 2003, pouco comentaram ou até mesmo
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utilizaram esse recurso. Acreditava-se que o melhor era deixar o aluno
avontade, para que este se descobrisse e desenvolvesse autonomia de
uso da plataforma.

Nao obstante, como era de se esperar, alguns problemas apareceram
janos primeiros meses de implantagao do sistema. O primeiro teve rela-
a0 com as criangas e os alunos de nivel basico, ainda muito dependen-
tes do professor em seus processos de aprendizagem. A primeira e mais
basica dificuldade foi quanto a realizagio do proprio cadastramento:
alunos simplesmente nao sabiam como fazé-lo; com isso os professores
passaram a fazer em sala, quando em e-class, o cadastramento de um
ou dois alunos com o intuito de mostrar o procedimento de cadastro,
embora todas as instrucoes de cadastramento estejam em portugues.
Asegunda dificuldade encontrada por esses alunos foi encontrar a infor-
magao dentro da plataforma; os professores haviam recebido uma lista
que continha a integragio dos exercicios em rede com o programa do
curso, os quais seriam passados aos alunos de acordo com o desenro-
lar do programa; a principio supés-se que nao haveria dificuldade, pois
a senha do aluno o leva diretamente para os exercicios pertinentes ao
seu estdgio, mas ainda assim fez-se necessdrio mostrar o caminho a ser
seguido para se chegar aos exercicios. Ainda nesse ano, a terceira e ulti-
ma caracteristica da fase de implementagao foi a reclamagao dos alunos
quanto a demora para se abrirem os exercicios; nessa época, grande par-
te dos usudrios de internet ainda possufa conexao discada.

Por ultimo, ¢ relevante mencionar um conceito que acompanhou
a fase de instalagdo. Virios alunos, pais de alunos e até mesmo pro-
fessores passaram a associar o fato de estudar na institui¢io com a
necessidade de se ter um computador; como argumentar com um
aluno que nao tem computador, ou ainda computador com conexio
dinternet? Esse fator, aparentemente delimitador e ameacador, foi so-
lucionado de duas formas; a primeira foi decorrente de mudangas na
propria sociedade, que fazem com que os computadores estejam mais

acessiveis e de melhor qualidade, a segunda, de ordem administrativa,
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levou a instituigao a implantar em suas bibliotecas uma média de 16
computadores conectados a internet por unidade, gratuitamente a dis-
posi¢ao dos alunos, a qualquer dia e hordrio em que a escola estivesse
em funcionamento. Desta forma nao haveria mais desculpas para a
ndo utiliza¢ao da plataforma virtual.

Houve, visivelmente, um incremento da frequéncia ao centro mul-
timidia (CM), antiga biblioteca, os computadores estavam sempre
ocupados e acreditava-se que os alunos estavam se exercitando. Porém,
nao era bem essa a situacdo. Uma vez conectados a internet, os alunos
podiam acessar seus e-mails e participar de salas de bate-papo, em portu-
gués; poucas vezes via-se um aluno entretido com exercicios da platafor-
ma, fossem adolescentes ou até mesmo adultos. O CM havia-se trans-
formado em um ponto de encontro com acesso a rede. Consequente-
mente, por uma ordem gerencial, os computadores, ji bloqueados para
sites de pornografia e download de musicas, foram entio bloqueados
para qualquer site, a exclusdo do portal da instituigao.

Em paralelo & implantacao da plataforma virtual, nao se pode es-
quecer que nds, os professores, continudvamos com as e-classes e com
nossa rotina de sala de aula. A esta altura, grande parte dos professo-
res jé estava familiarizada com o equipamento; varios, acredito que a
metade do corpo docente, ja preparava seus materiais em PowerPoint,
cada vez com maior grau de sofisticagao.

Pessoalmente, eu havia criado minha propria base de dados, pois
ja acumulava cursos inteiros em PowerPoint ou arquivos Word. O in-
teressante foi verificar a evolu¢ao na técnica de preparacao dos slides:
de 2002 até o final de 2003, houve um salto muito grande em qualida-
de de apresentacao. A partir de entao, e o mais interessante, a pedido
dos proprios alunos, comecei a formar grupos no Hotmail e a enviar
esse material, cuja autoria era minha, escapando a qualquer problema
de direitos autorais, uma vez que o material elaborado pela instituicao
nao pode ser compartilhado. Para mim, em termos pedagdgicos e de

dindmica de aula, esse momento foi um divisor de dguas; ao comegara
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utilizar o correio eletronico como instrumento de comunicacao passei
a refletir sobre mudancas paradigmdticas e novas oportunidades em
minha pritica pedagdgica. Abria-se um novo horizonte em termos de
participagao, interacdo e colaboragio entre mim e meus alunos para
a construcao do conhecimento. Tais reflexdes me levariam a adotar
diferentes posturas a partir do ano seguinte.

A esta altura eu jd era conhecido, tanto pelos alunos quanto pelo
staff, como o “professor-computador’, pois estava sempre em frente
ao computador envolvido com o preparo de aulas ou envio de men-
sagens, € a0 mesmo tempo constantemente pedia ameus colegas que
me cedessem suas e-class quando do meu rodizio de sala ou na decor-
réncia de estar em uma e-class com defeito.

Meu principal objetivo era agradar aos alunos, mas a0 mesmo tem-
po buscava satisfazer meu ego; afinal, eu era o “professor-computador”
Se por um lado eu lograva agradar os alunos com aulas mais dindmicas,
visualmente ricas pelo uso de fotos baixadas pela internet ou videocli-
pes, por outro nao percebia O estresse a que estava me submetendo, o
que diretamente afetava minha produtividade. Passava horas no fim
de semana preparando apresentagoes, seguidas de constantes visitas a
fotocopiadora para passar o material em transparéncia, além de horas
enviando e-mails e lendo mensagens de alunos que nao receberam os
arquivos pelo fato de suas caixas postais estarem muitas vezes cheias.

Devo informar que o ano de 2004 foi um marco para a filial em
razao da mudanga de nossas instalagoes; passamos a um novo prédio,
que contaria com estacionamento, pago, e com maiores salas de aula e
espaco multimidia, além de um espago cultural.

A maioria dos alunos ficou muito satisfeita, contudo a questao da
instalacdo de equipamentos em todas as salas de aula veio novamente
a tona. Um prédio novo deveria ter novas televisoes e videos e, sobre-
tudo, computador e projetor em todas as salas.

A resposta dada pela administragao, a ser comunicada pelos pro-
fessores, era a de que o curso é programado para ter metade de sua
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carga hordria com recursos eletronicos. Essa resposta nao foi recebida
com muita convic¢ao, mas a essa altura todos estavam seduzidos pelo
novo edificio e, portanto, aceitaram o status quo.

Comeceia perceber que a simples utilizagao dos recursos tecnolo-
gicos ndo ¢ garantia de ensino eficiente e que tal situagao seria insus-
tentdvel. A partir de reflexdes sobre como otimizar o uso da tecnologia
decidi pela opgao de trabalhar com projetos realizados pelos alunos
e que integrassem a tecnologia em sua elaboragao. Como observa
Behrens (2006), a aprendizagem baseada em projetos demanda um
ensino que provoque agdes colaborativas num paradigma emergente,
instrumentalizado pela tecnologia inovadora.

A partir de entao passei a adotar essa prética em quase todas as
minhas turmas, e pude observar fatos muito interessantes ao longo de
2004 ao adotar o uso de trabalho com projetos.

Mais recentemente, os professores foram instruidos a, em con-
junto, buscar artigos na internet e repassa’—los entre si e consequente-
mente para seus alunos, tendo de elaborar uma atividade sobre o texto.
Pessoalmente, adaptei essa atividade e transferi a busca por artigos aos
meus alunos, que teriam prazos quinzenais para me entregarem resu-
mos desses mesmos artigos. Ao término de um periodo de dois meses,
fizemos uma atividade comunicativa baseada na leitura desse material.
Os alunos trouxeram seus textos resumidos e corrigidos e, em mini-
grupos, discutiram sobre os temas abordados, bem como sobre novos
itens lexicais aprendidos com a leitura dos textos.

Com outra turma de alunos, cujo enfoque do curso ¢ a conversa-
cao, fiz um trabalho com DVDs e internet. Os alunos selecionaram
dois filmes e fizeram uma andlise comparativa; para tanto, recorreram
a pesquisa bibliogrifica na internet, buscando resenhas criticas de fil-
mes. Desse trabalho resultou o texto do aluno, o qual me foi entregue
para avaliacdo. Além dessa pesquisa, o aluno deveria selecionar uma
cena de um dos filmes e mostré-la em sala para a turma, preferencial-

mente com uma atividade que estimulasse a compreensao auditiva ou
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aaquisicao de novos itens lexicais. Para aqueles alunos que diziam nao
ter tempo, sugeri um trabalho de pronuncia e entonagao que consiste
em o aluno, em casa, escolher uma cena de filme e repetir a fala varias
vezes, para entao, em sala de aula, apresentar um discurso cuja entona-
a0 seja coerente com o contexto original do filme.

O que se pode concluir dessas agoes mais recentes, tanto em nivel ins-
titucional como enquanto agoes isoladas dos docentes, o uso da tecnolo-
gia caminha para uma maior participagao ativa do aluno no processo de
construcao do conhecimento. Ao contribuir, supoe-se que 0 aluno se sinta
responsdvel pelo proprio aprendizado e nao atribua apenas ao docente a
incumbéncia de ensind-lo; cabe ao professor, por sua vez, estar preparado
para lidar com a tecnologia funcional e implementar acoes pedagdgicas
que levem em conta a interface tecnologia-ser humano na busca tanto de
sua capacitacdo profissional como da exceléncia académica.

Para mim, os projetos signiﬁcaram uma reducdo no preparo de
material extracurricular e inclusive pude, com a devida autorizacao
dos autores, reutilizar alguns projetos em outras turmas como material
de refor¢o ou até mesmo como exemplo para alunos com dificuldade
na confecgao de suas tarefas. Em termos pedagdgicos, tive a oportuni-
dade de detectar talentos: pessoas muito timidas quando sentadas no
meio do grupo, mas que ao estarem no centro das atengdes se revela-
ram eloquentes e fluentes na lingua inglesa, além de muito amadureci-
das, dado o conteudo de suas apresentagoes. Com relagao aqueles que
nao se revelaram talentosos, o ganho pedagdgico também ocorreu,
pois pude comprovar algumas suspeitas, e, 0 mais interessante, os pro-
prios alunos perceberam que estavam com dificuldades e, em alguns
casos, vieram até a mim pedir ajuda. Meu trabalho como facilitador e
orientador tornou-se significativo para esses alunos.

Mas, infehzmente, nao foram poucos os fatores que se constitui-
ram contra o sucesso do trabalho por projetos.

Primeiramente, devo fazer um mea-culpa, pois, como idealizador

do projeto, em alguns casos nao deixei claras as regras quanto a tema,
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duragao, forma de apresentacao e formagao de grupos, o que levaria
a uma falta de critérios coerentes no ato de avaliacio dos resultados,
sobretudo com os alunos que nao haviam obtido uma producao satis-
fatoria em termos de qualidade de apresentagao.

Com o tempo, naturalmente, passei a administrar com mais pre-
cisao a formatagéo e formulagéo dos projetos e, consequentemente,
os resultados estiveram muito mais a contento, tanto meu quanto dos
proprios alunos, pois estes ndo gostam de passar pela sensagio de esta-
rem perdendo tempo de aula com uma apresentagio irrelevante.

Por outro lado, outros fatores interferiram contra o bom andamen-
to dos projetos; um deles foi 0 adiamento de algumas apresentagoes.

Os dois principais motivos foram:

a) falhas técnicas: os alunos, cujos trabalhos contavam com o
apoio de recursos tecnolc’)gicos, computador, DVD, internet,
passaram por situagoes de apuros quando do nio funciona-
mento do recurso a ser utilizado, seja porque o arquivo nao
abriu, o computador da escola nio leu a versao do programa
feita no computador de casa, o DVD também nao leu a ima-
gem ou até mesmo o som, a internet que estava fora do ar..;

b) falta do apresentador ou de um dos componentes do grupo: no
caso dos alunos adultos, vdrios me pediam para adiar a apresenta-
Gao, pois estariam muito ocupados em seus empregos, mas o adia-
mento por vezes era de meses, 0 que resultava na nao apresentagao.
Devo mencionar que esses casos sao excegoes a regra; em geral, a

maioria demonstrou forte comprometimento com o projeto.

Outro fator a depor contra os projetos foi de ordem logistica e
decorrente do descrito acima. Para as apresentagoes, fazia-se neces-
sario que eu cedesse determinado tempo da aula; portanto, eu havia
reestruturado minhas aulas a fim de deixar os dltimos 20/30 minutos

livres. Com o remanejamento das datas, eu me via em situagdes de ter
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trés grupos escalados para um mesmo dia. Obviamente, priorizei as
apresentacoes, caso contrdrio os alunos se frustrariam, uma vez que
seus projetos nao pudessem ser apresentados.

Devo dizer que o trabalho com projetos pos em evidéncia o pa-
radoxo entre participagao ativa do aluno e seu comprometimento.
Ao mesmo tempo que os projetos despertavam interesse e atribufam
a0 curso um cardter mais dindmico, ficou nitida a dificuldade e, até
mesmo, a falta de empenho, por parte de alguns alunos, em participar
ativamente. Mesmo assim, continuei a acreditar nessa filosofia de tra-
balho, dada a opinido da maioria dos alunos adultos. Porém, achava
que ajustes e alteragoes deveriam ser feitos.

Por estar muito envolvido com o uso dos recursos tecnoldgicos,
submeti um artigo para participar de um congresso em novembro de
2004. Meu trabalho baseou-se em um estudo estatistico quantitativo.
O principal objetivo era, passados dois anos da introducio do compu-
tador em sala de aula, verificar que valor agregado que os alunos atri-
bufam ao curso em decorréncia do emprego desse recurso. A amostra
compos-se de mais de 400 alunos e o estudo ocorreu entre os meses
de agosto e outubro daquele ano.

Dos resultados obtidos, os mais interessantes foram, primeiro, a
constatagao de que mais de 95% dos alunos possuia computador com
acesso a internet, tanto em casa como no ambiente de trabalho; se-
gundo, a boa conceituagao do valor agregado pelo uso de filmes em
DVD, até mesmo pelo pablico adulto; terceiro, e mais perturbador,
a constatacao da baixa utiliza¢ao do uso da plataforma: praticamente
metade da amostra nem sequer se havia cadastrado, enquanto os ou-
tros usavam esse recurso com pouca frequéncia.

As questoes levantadas foram elucidativas para descobrir solugoes,
pois a filial em que eu trabalhava possuia um perfil tecnolégico relati-
vamente importante, a comunidade criada pelos alunos no Orkut es-
tava em franca expansao e a razao de os alunos, usudrios frequentes de

internet, ndo se interessarem pelo e-campus nao estava clara.
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Ao mesmo tempo, fui informado pelo gerente de marketing de que
ainstituicdo também havia encomendado uma pesquisa para fazer um
balango do primeiro ano de uso da plataforma. Os resultados obtidos,
em ambas as pesquisas, nao diferiram.

O investimento feito pela instituigao havia sido muito grande para
que se aceitasse 0 insucesso, 0 que levaria a adoc¢ao de estratégias mais
agressivas que seriam implementadas a partir do ano seguinte.

Vale ressaltar que na instituicao a aprendizagem do aluno adulto vinha
sendo cada vez mais fortemente mediada pelo uso de recursos tecnolégicos.

Ao término do ano de 2004, iniciei um processo de reflexao sobre
os rumos que o uso da tecnologia poderia acarretar para meu trabalho

de mediagio pedagogica.
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E m 200S deu-se a implantagao de um sistema tira-davidas em

rede. Um grupo de professores trabalha em rede e responde a

duvidas de alunos dentro de um perfodo de 24 horas. Aparentemente,
o sistema tem dado bons resultados, pois continua ativo.

Contudo, aquele ano foi marcado pela predominancia da platafor-
ma nas reunioes, a comegar pelo curso que se faz todo inicio de semes-
tre. Estava nitido o temor, por parte da geréncia, do iminente fracasso
da ferramenta, dada a sua impopularidade ou até mesmo desconhe-
cimento por parte dos alunos. Virias técnicas foram adotadas entao.

Primeiramente, a hipdtese que se formulou foi a de que, se os pro-
fessores utilizassem o recurso em sala de aula, os alunos poderiam vir a
se interessar e acessar em casa ou no trabalho. A plataforma passaria de
um recurso extra para um recurso intracurricular. Os professores foram
instruidos a utilizar a plataforma em todas as aulas em que estivessem
com o equipamento, e seriam observados quanto a seu uso por algum
membro do departamento académico ou pela gestora da unidade.

Naturalmente, os proprios professores passaram a encontrar infor-
magoes tteis, mas nem sempre a melhor alternativa para a sua aula. Por
exemplo, os exercicios de compreensdo auditiva nio emitiam som claro
quando em sala de aula, apenas com fones de ouvido; os exercicios de
lingua foram planejados para serem feitos por uma pessoa que olhe o
monitor e nio para serem projetados em uma ampla sala de aula, e por
isso as letras sdo bastante diminutas. Pode-se dizer que os professores
tinham em suas maos um problema, ja que se viam obrigados a utilizar
um recurso que nao era agraddvel aos alunos. Todavia, conseguiu-se ele-

var, consideravelmente, o interesse dos estudantes, que passaram a usar
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a plataforma com maior frequéncia. Virias sessoes de treinamento de
como utilizar o recurso tecnoldgico em sala de aula foram realizadas.

Contudo, um novo problema surgiu: se o professor realizava em
sala os exercicios, constatou-se que aos alunos nao sobrava muito para
fazer em casa. Consequentemente, uma nova diretriz foi adotada; a
partir de entao, o professor nao deveria apenas utilizar o recurso como
um exercicio dentro de sua aula, mas elaborar toda uma sequéncia pe-
dagdgica exclusiva para o uso da plataforma. Era como uma aula den-
tro da aula. Tal ideia provocou reagoes adversas entre os docentes, que
se viam obrigados a preparar ainda mais material.

Alguns professores fomos convidados a preparar uma aula e mos-
trar para o grupo da filial, mas sem nenhuma orientagio quanto a
técnica a ser adotada. Um membro do departamento académico es-
teve presente e fez comentdrios ao término da aula-piloto, que teve a
duragao de trinta minutos e utilizou alguns professores como alunos
enquanto outros observavam a demonstragao. A aula foi dada e co-
mentada, o que deixou bastante clara a divergéncia de opinides entre
nos professores e o departamento académico, pois aquela aula havia
sido meticulosamente preparada para uma sessio de treinamento,
e aplicéd-la em nosso dia a dia seria uma historia bastante diferente.
A impressao tida pelo coordenador académico era a de que a filial era
resistente a mudangas, e os professores tinham a clara opiniao de que
o coordenador estava alienado com relagao a rotina de sala de aula.

Os numeros ainda nao haviam melhorado; estatisticas, classifi-
cando docentes, foram feitas publicas ao serem expostas no mural da
sala dos professores e quotas foram estabelecidas para cada professor.
A geréncia, com uma visdo mais prética, resolveu permitir que os pro-
fessores levassem, durante suas aulas, os alunos ao laboratério para
que estes se cadastrassem e fizessem algum exercicio. Vale ressaltar
que essa pratica ajudou os professores a verificarem quais alunos nao
haviam efetuado o cadastramento e quais haviam esquecido suas se-

nhas. Os novos indices estatisticos mostraram crescimento, o que foi
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muito bem recebido por todos, j& que parte do bonus salarial anual
estava condicionada a melhoria dos numeros.

Nao obstante, novas adversidades viriam perturbar o bom andamento
do processo. O espago no qual os computadores estao instalados é de uso
publico de todos os alunos da escola. A chegada de uma classe iniciou uma
competi¢io por espago e 0 aumento de ruido no ambiente. Reclamagoes
nao tardaram em chegar, a ida a0 espago multimidia foi suspensa.

Simultaneamente, o departamento académico trazia mais uma di-
retriz para a utilizagao da plataforma. Dessa vez, o professor deveria
continuar a filosofia da aula dentro da aula, mas nao executar o exer-
cicio, e sim deixar que o aluno o fizesse, em outro momento. A com-
provacdo da realizacio, ou nao, do exercicio dar-se-ia pela tarefa que
o0 aluno viria a trazer, fosse um resumo, uma redacao ou uma resenha
critica. A ideia, teoricamente vidvel, foi, na prética, inécua, pois os pro-
fessores nao tinham instrumentos logl’sticos para controlar tamanho
volume de li¢des, e muitos alunos simplesmente nada faziam.

O fendmeno mais interessante que pude observar ao longo daquele
ano foi a determinagao e 0 empenho dos professores em continuar firmes
na crenga de que a tecnologia nos era 1til, era um caminho sem volta, e
assim estavamos mais preparados, atuantes e criativos, o material por nos
preparados superando, em qualidade e aplicabilidade, o da plataforma.

A troca de informagdes sob a forma de disquete, CD e e-mail passou a
ser uma constante no dia a dia do professor. O perfil desse profissional havia
definitivamente mudado; independentemente de idade ou tempo de expe-
riéncia, todos se adaptaram a nova realidade e tentaram aprender com ela.

A questao das fotocdpias é um dos temas mais pertinentes para
se explicar o impulso tido pela tecnologia nestes ultimos anos. Desde
meu inicio de atividade docente até os dias de hoje a politica de foto-
copias vem passando por reestruturagoes que acabaram por levar a sua
extingio na filial no ano de 2005.

Nos meus primeiros anos de trabalho, entre 1996 e 1997, havia

uma maquina na sala dos professores, exclusiva, a qual tinhamos aces-
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so ilimitado. Entre os anos de 1998 ¢ 2002 passamos a ter cotas cada
vez menores, de mais de quinhentas copias em 1998 para duzentas
no ultimo ano desse perfiodo; nos anos de 2003 e 2004 perdemos a
mdquina em nossa sala e passamos a ter de utilizar a mdquina da se-
cretaria e, em 2008, a escola passou a nao trabalhar mais com mdaquina
copiadora: os professores passariam, ento, a deixar o material a ser
copiado na secretdria, que fez acordo com uma copiadora.

Em termos praticos, os professores safram em desvantagem, pois
era necessario entregar o material com certa antecedéncia para ser
aprovado pela geréncia; muitas vezes os professores preparavam suas
aulas no mesmo dia e nao tinham, assim, condi¢des de deixar o mate-
rial com a antecedéncia necessdria.

As consequéncias foram ambiguas. Se por um lado ocorreu um
aumento de material enviado por correio eletronico, em geral muito
apreciado pelos alunos, por outro lado ha maior gasto do professor com
cartuchos de impressora, uma vez que imprimir material pessoal nas im-
pressoras da escola, mesmo que seja para aula, ¢ estritamente proibido.

O resultado de uma pesquisa de satisfagio feita com os alunos foi di-
vulgado no inicio de 2006 e mostrou duas fortes tendéncias de opiniao.
Uma com relagio a instalagao de ar condicionado, ja que o prédio era
novo e, ap6s dois veroes, mais de 80% dos alunos respondeu ser de ex-
trema necessidade a instalagao de um sistema de refrigeragao. A segunda
requisicdo mais fortemente sentida na pesquisa foi a tecnoldgica, nao
apenas a instalagao de computadores em todas as salas de aula, como
também a modernizacao dos equipamentos de video e projetores.

Cabe aqui dizer que os equipamentos de projecio, video e tevé
eram os mesmos havia mais de sete anos, bem como os computadores.
A cada més pelo menos uma sala ficava inoperante por problemas de
manutengao; para os alunos, a imagem era a de falta de investimento.

Com relagao ao uso da plataforma, a primeira parte daquele ano
seguiu a tendéncia do anterior. Contudo, um grande aliado tecnoldgi-
co veio ao auxilio do professor. A partir de margo, os professores, com
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suas senhas de acesso, poderiam visualizar a producao de seus alunos;
esse recurso, ja existente, mas posto a nossa disposigéo apenas naquele
momento, permite que o professor veja quais exercicios o aluno fez,
quando e com que resultado. Obteve-se ai o instrumento mais coer-
citivo até entdo para a utilizacao da plataforma, sobretudo com crian-
cas e adolescentes, pois agora o professor podia confrontar o aluno e
seus responsdveis quanto a realizagio ou nao de tarefas; em relagao ao
aluno adulto isso é mais complicado, mas assim mesmo o professor
estd dotado de um instrumento que facilita a sua argumentagio, seja
perante o aluno, seja mesmo ante a empresa que lhe custeia o curso.

As estatisticas daquele semestre mostraram um aumento signiﬁ»
cativo, mas nao constante, no acesso a plataforma. @] departamento
de marketing passou entao a desenvolver uma série de promogoes em
rede, tais como sorteios de DVDs, ingressos para shows, livros para
alunos que respondessem a testes na plataforma.

A rotina do professor também se viu alterada, pois quase todo o tra-
balho administrativo — digitacao de notas, preenchimento de didrios
de sala, lista de telefonemas, pendéncias académicas — passou a ser feita
on-line ou em arquivo eletronico. Igualmente, todas as comunicagoes
sobre reunioes ou treinamentos passaram a ser enviadas por e-mail.

A expressio revisio paradigmatica, de Johnson (2001), parece-me
mais do que nunca apropriado para descrever o momento por que
passavam, e ainda passam, os alunos, os professores e a instituigao.
Falar em mudangas nesse momento é decisivo e bastante desafiador,
pois, a meu ver, nao se trata exclusivamente de inovagao tecnoldgica,
mas também de inovacio curricular.

Naquele momento, os questionamentos que me coloquei eram:
estd o professor apto a atuar dentro de uma perspectiva tecnoldgica e
global? Consegue o professor de inglés visualizar as dimensoes inter-
disciplinares de sua atividade profissional?

A interdisciplinaridade poderia ser uma alternativa para o ensino

de inglés face aos desafios propostos por um mundo globalizado.
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eita a leitura de vérios autores, pude observar que definir in-
terdisciplinaridade nao é tarefa das mais ficeis.

Segundo Lenoir (2005), a nogao de interdisciplinaridade ¢ polissé-
mica, tendo atravessado fronteiras e sendo utilizada em todo o planeta.
Cada pafs, segundo sua historia e cultura educacional, atribui um sen-
tido & interdisciplinaridade. Em termos historicos, o conceito possui
menos de cem anos, e quanto a sua extensao aos dominios da educagao
pode-se dizer que ocorreu somente apds a Segunda Guerra Mundial.

A interdisciplinaridade ¢é tida como uma teoria, uma atitude ou
postura perante o conhecimento que surge como solugao a possiveis
erros cometidos pela ciéncia compartimentada, que Nao promove a
comunicagao entre as diversas disciplinas.

O que parece ser tao simples nao o ¢, pois trata-se de um trabalho
de equipe que requer negociagao entre seus componentes.

Edgar Morin (2005) ressalta a importincia de uma revisao paradig-
mitica pela qual a educagio deve passar para que o conhecimento possa
ser organizado de forma a ser pertinente. Para Morin, o conhecimento
pertinente estd contextualizado histérica e geograficamente, é multi-
dimensional, leva em conta aspectos sociais, econdmicos, religiosos; ¢
global, e com isso evita as disjun¢oes reducionistas de uma visao disci-
plinar fragmentéria; e, por fim, é complexo, 0 que para Morin signiﬁca
ser construido em conjunto, pois tudo estd inter-relacionado.

Em decorréncia de tradi¢des culturais diversas, a interdisciplinari-
dade apresenta diferentes perspectivas.

Segundo Lenoir (2005), o desenvolvimento da interdisciplina-

ridade, de ideal ou construto académico até a sua efetiva implemen-
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tacdo, deu-se mediante trés eixos principais. Primeiramente d4d-se um
questionamento das certezas que a ciéncia, por influéncia da corrente
positivista, havia mantido até entao, mas que concepgoes tedricas como
0 marxismo e o estruturalismo vieram a questionar. Cabe ressaltar tam-
bém o papel vital que a teoria geral de sistemas desempenhou ao intro-
duzir a andlise do global, da integralidade.

@] segundo eixo ¢ composto pelos questionamentos sociais, que
puseram o ser humano como pega central na tentativa de se apreender
um mundo em constante mutagao. Os movimentos dos anos 1960,
sobretudo o feminismo, sio um exemplo.

O terceiro e ultimo eixo estd diretamente ligado aos efeitos da glo-
balizacio econdmica.

Lenoir aponta duas perspectivas distintas, uma de origem euro-
peia, notadamente francesa, e outra de origem anglo-saxonica, notada-
mente estadunidense. Sao logicas distintas face a interdisciplinaridade,
mas o autor defende a tese de que ndo sejam mutuamente exclusivas.

Com relagio a perspectiva francesa, vale ressaltar que atualmente a
tendéncia a uma reflexao epistemoldgica sobre os saberes disciplinares
em interagao ¢ a mais divulgada no meio académico, em detrimento da
hierarquizacao de disciplinas. A relagao com o saber disciplinar € o cerne
do processo interdisciplinar, uma heranga do iluminismo, em que educar
é instruir, adquirir saber. Esse saber deve ser questionado, problematizado.

A concepgao norte-americana ¢ sem duvida mais operacional, pois
visa a socializagdo, tem um cardter funcionalista e nela o trabalho possui
valor intrinseco. O foco nio reside no saber, mas no sujeito aprendiz, e
educar assume o ideal de instrumentalizar esse sujeito; com isso surge
um ensino de concepgao vocacionalista, que visa levar o sujeito a ter
capacidade de saber agir sobre o mundo. Contudo, vale ressaltar que o
saber-ser nao foi esquecido e nos Estados Unidos a interdisciplinaridade
assume o compromisso de integrar o saber-ser e o saber-fazer.

A figura 1 ilustra as principais caracteristicas de cada uma dessas

perspectivas.
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Figura 1 - Trés interpretagdes da perspectiva interdisciplinar
em educacgao.

Perspectiva filosdfica e/ou epistemoldgica
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Fonte: Lenoir (2005).

Lenoir cita ainda uma terceira l6gica na abordagem da interdisci-
plinaridade, al6gica brasileira.

Segundo o autor, a légica brasileira nao questiona nem o saber
nem os processos de aprendizagem. Influenciada pela fenomenologia,
foca na experiéncia, na historia de vida do ser humano e em como esta
¢ percebida em sua subjetividade por seu proprio autor, como este a
desvenda, a idealiza, formula conceitos, metiforas internas (Fazenda,
2005), conceito-chave em sua teoria. A abordagem fenomenoldgica
da interdisciplinaridade foca o saber-ser ao estimular o autoconheci-
mento e o didlogo consigo mesmo; também foca o saber-fazer, pois
estimula, por meio de reflexdes, uma atualizagao do saber-agir.

No quadro da formacao docente, como se analisard mais adiante,

a abordagem fenomenoldgica da interdisciplinaridade deve ser consi-
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derada porque obriga o professor a melhor se conhecer e a entender
melhor sua prética docente.

Em esséncia, Lenoir nao hierarquiza as trés abordagens e nao se
posiciona a favor de uma em detrimento das demais. Tal atitude seria,
em esséncia, contraditoria, pois a interdisciplinaridade caracteriza-se
por ser gregiria. Em um mundo cada vez mais globalizado, onde as
interfaces politicas, econdmicas, culturais e tecnoldgicas se aceleram
e intensificam, e, em certos casos, se massificam, manter simultanea-
mente tanto a uniao ou integra¢ao como a integridade ideoldgica, a
idiossincrasia de cada uma dessas abordagens, ¢ a solugao mais condi-
zente e benéfica para a educacio.

Tendo descrito o conceito e trés interpretagdes da interdisciplinarida-
de para a educagao, o foco passa a ser a interdisciplinaridade e a formagao
docente, em particular do profissional de ensino de Inglés para adultos.

A educacio, entendida como ciéncias da educacio, ¢ interdisci-
plinar, passando a exigir uma nova forma de epistemologia e conse-
quentemente de formacao. Segundo Fazenda (1998), a formacao de
professores procura considerar o docente como um pesquisador de
sua propria pratica, um filésofo em atos, que contempla nio apenas
o imediatismo presente ao buscar solu¢des para seus problemas, mas
que pesquisa, investiga o passado em busca de respostas e fundamen-
tagao que possibilitem a compreensao global do presente.

Para que assuma um perfil de professor/pesquisador, exige-se do
docente uma postura inquisitiva — homo quaerens —, pela qual o
saber-perguntar assume papel de destaque. Saber perguntar a outros
€ a si proprio propiciard ao professor ter elementos para uma andlise
reflexiva mais apurada da complexidade de um fenémeno. O homo
complexus é sem duvida homo quaerens.

O enfoque sobre a pritica sem uma andlise socio-histérica pode
conduzir a geracao de ideias estéreis, incapazes de se reproduzir em
outros contextos. Esse é o caso das “receitas prontas’, rapidas, indolo-

res e infaliveis, tio requisitadas pelos docentes.
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Abusca por grandes ideias, quando feita de forma disciplinar, nem
sempre leva em consideragao o processo socio-historico, cultural, po-
litico e até mesmo econdmico que as gerou. Essa busca assume ca-
racteristicas épicas, pois quase sempre nao se estabelecem critérios e
metas, apenas se espera encontrar o grande tesouro que a todos salva-
rd. Nao seria mais simples analisar o dia a dia, o percurso que recorre-
mos para chegar onde estamos? O professor que nao estd imbuido da
perspectiva interdisciplinar ignora a percepgao de sua realidade, dos
elementos que a constituem ou constitufram, e passa a viver de ilu-
soes, grandezas, elaboragoes oniricas de um mundo ideal, mas sempre
inatingivel. Conforme Névoa (1992), “uma boa educacio carece de
boas rotinas” Por que nao utilizd-las?

A priori, uma abordagem interdisciplinar também nao exclui a
importancia da disciplina tomada individualmente. O saber integrado
e complexo necessita de saberes disciplinares bem estruturados. Para
ser interdisciplinar ¢ preciso ser primeiramente disciplinar.

O professor deve ter dominio de sua drea de conhecimento para
poder participar de processos de integragao. Para Santomé (1998), a
riqueza de um trabalho interdisciplinar também estard condicionada
pelos niveis de conhecimento e experiéncia das pessoas especialistas
que integram a equipe.

Estabelecer desde o principio a importincia do saber teérico nao
significa que este ndo possa ser estimulado, acrescido, atualizado me-
diante préticas interdisciplinares. Para o professor, em muitos casos
¢ justamente a interdisciplinaridade que vai auxilid-lo a desenvolver
o saber tedrico, o saber-ensinar. A simples ideia de que existem esses
dois saberes e de que eles se entrelagam jd coloca o professor sob uma
perspectiva interdisciplinar. Segundo Peterossi (1994), o professor
deve conhecer as bases, as técnicas e as condicoes de exercicio de sua
profissao para realmente poder contribuir com o processo de apren-
dizagem. Uma formagao completa envolveria a aquisigao de conheci-

mentos tedricos, experiéncia e preparagao pedago’gica.
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A interdisciplinaridade possui, entre outras, uma dimensao heuristi-
ca, pois pode levar o professor a descobertas, a se descobrir. Para tanto,
ressalta-se o papel das histérias de vida, ao permitirem deixar evidente a
conexdo entre acdes cotidianas e pesquisas, e entre estas e a formacao.

A interdisciplinaridade traz a luz formas diferentes de se chegar ao co-
nhecimento; uma delas seria pela andlise da agao: no caso do professor, de
sua agdo no processo educativo. Por isso, de acordo com Fazenda (2005),
exige-se do professor uma capacidade de meméria e anilise profunda para
que este acabe por encontrar sua estética e sua ética singulares.

Nesta perspectiva, a autora defende a figura do professor-pesqui-
sador de sua prética. Pesquisador este que possui a caracteristica parti-
cular de ter acesso ao conhecimento nao apenas por meio de observa-
¢ao empirica, reflexiva, mas de vivéncia, experiéncia sentida.

Para Fazenda (2005), este ¢ sem ddvida um processo dialético da
relacdo individuo-contexto, pois o professor passa a rever conceitos,
a questionar processos, a se questionar sobre tudo aquilo que tenha
feito, com o objetivo de encontrar a sua marca pessoal.

Por outro lado, este processo precisa de acompanhamento, pois
acredito que possa gerar conflitos extremamente fortes e até mesmo
incontroldveis por parte do professor. De fato, pode-se dizer que este
processo de pesquisa interdisciplinar precisa ser levado em conjunto
com coordenadores, tutores, outros professores, analistas, outros profis-
sionais. Af, entao, haverd uma pesquisa verdadeiramente interdisciplinar.

Para White (1988), o fato de o ensino da lingua ocorrer, em gran-
de parte, em institutos de idiomas é um fator contribuinte ao isola-
mento da drea de Inglés como lingua estrangeira das abordagens edu-
cacionais. Esses institutos ndo estao sujeitos a avaliacio do Ministério
da Educacao, ficam a margem do sistema e de suas ideologias e visoes
educacionais. Por serem geralmente instituicoes particulares, sujei-
tam-se as leis de mercado.

A abordagem fenomenoldgica da interdisciplinaridade propos-
ta por Fazenda (2005) poe em evidéncia a dimensdo atitudinal.
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Estardo todos os docentes preparados para a interdisciplinaridade?
Como fazé-lo? Quem estd preparado para orientar?

A questao da formagao identitdria do professor pode contribuir para
oferecer algumas respostas. Como o professor se vé, como lida com os
saberes tedricos e pedagdgicos, como sua identidade profissional e pes-
soal ¢ legitimada pelo seu entorno (alunos, escola, vida pessoal).

As caracterfsticas mencionadas, somam-se outros desafios. No
caso especifico do ensino e da aprendizagem de uma lingua estrangei-
ra, a questao da interdisciplinaridade ¢ inerente, uma vez que se pode,
ou até mesmo se deve recorrer a analise comparativa entre a h’ngua
materna e a lingua-alvo ndo somente em suas dimensoes linguisticas,
mas sobretudo nas dimensoes culturais que cada lingua representa
simbolicamente. Tem-se ai um grande e desafiador campo de estudo e
trabalho para o profissional do ensino de idiomas, ainda mais no ensi-
no da lingua inglesa, multinacional por exceléncia.

Os professores de Inglés se debatem entre as mais diversas referén-
cias a que sao expostos durante o planejamento de suas aulas: brita-
nicas, norte-americanas, indianas, canadenses, etc. O professor chega
a confundir-se diante de tanta variedade linguistica e cultural, o que
se dira do aluno, muitas vezes em contato com diferentes formas de
expressao dalingua inglesa em razao do seu trabalho, da sua formacao,
das suas atividades de entretenimento e viagens.

Pode parecer ficil, mas na pratica ndo sio poucas as varidveis a se-
rem consideradas. Combinar elementos aparentemente distintos mas
que na verdade se complementam ¢ um desafio presente no dia a dia
de professores e alunos.

Como ser interdisciplinar em um mundo globalizado? Que efeitos
traz a globalizagao para o professor, para o aluno adulto e para o pro-
cesso de ensino-aprendizagem da lingua inglesa?
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E nsinar é um ato poh’tico e ¢ pertinente mencionar que a po-

litica, que surgiu com o aparecimento das cidades, possui o

mesmo radical polis, cidade em grego, de onde conclui-se que politica,
cidade e cidadania provém da mesma familia linguistica.

Com a evolugao das cidades, os individuos passaram a ter de estabele-
cer regras de convivéncia para poder viver em coletividade. Pode-se, entao,
dizer que viver é conviver, e a necessidade de conviver com o outro au-
menta na medida em que as relagoes entre os povos se intensificam.

Em tempos atuais, denominados por alguns de pés-modernos, por
outros de sociedade da informagao ou sociedade globalizada, é cada vez
mais nitido o papel de lingua franca que a lingua inglesa parece ter ad-
quirido, em escala mundial. Por lingua franca entende-se uma lingua
aprendida para ser utilizada em relagoes internacionais entre nao nativos
dessa lingua. Naturalmente, existem implicagdes tanto para o ensino da
lingua como para a formagao dos profissionais que a ensinam.

Segundo Graddol (2006), o inglés ¢ a lingua oficial de sessenta
paises, conta com mais de meio bilhio de falantes, bem atréds do man-
darim, que conta com o dobro de falantes nativos. Porém, o inglés ¢
a lingua estrangeira mais falada no mundo: para cada falante nativo
existem dois ndo nativos. Segundo Leiffa (2006, p. 364), “o inglés é
provavelmente a unica lingua estrangeira que possui mais falantes nao
nativos do que nativos’.

Resulta daf o fato de alingua inglesa ser uma lingua multinacional,
ou melhor, uma lingua estrangeira multinacional, diferente de outras,
como o proprio chinés, que é considerado uma lingua estrangeira na-
cional. Algumas diferengas podem ser apontadas, sobretudo no que
diz respeito aos aspectos que levam uma pessoa a aprender uma lingua

estrangeira multinacional.
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Exemplos que ilustram a situacao acima descrita sao muitos. A busca
pelalingua inglesa dd-se, em geral, por motivos instrumentais, sendo uma
imposicao do mercado de trabalho. Por outro lado, outras linguas podem
ter razoes afetivas como fatores motivadores, tais como lacos familiares ou
aadmiragao pela cultura de um povo que fala certa lingua.

Alingua Inglesa, por ser falada em tantos paises, nao estd atrelada a
uma unica cultura, tornou-se uma lingua internacional. O resultado ¢
inevitavel: hd uma perda de identidade. Qual ¢ 0 melhor inglés? Qual
é 0 mais correto? Que tipo de inglés o professor tem? Estas tém-se
tornado perguntas frequentes e que muitas vezes contribuem para a
perda de identidade do professor.

Uma lingua que possui dois tercos de seus falantes nio nativos nao
pode se dar ao luxo de ser purista ao extremo. Deve reconhecer as varia-
¢Oes nacionais e até mesmo regionais, tanto que, atualmente, jd se ouve o
termo inglés brasileiro. De acordo com Leiffa (2006, p. 368), “uma lingua
multinacional, como o inglés, caracteriza-se por nao ter nacionalidade’”

Quando se estuda uma lingua estrangeira, deve-se prestar aten¢ao
aos focos de interesse; estes podem estar no pais onde a lingua ¢é fa-
lada ou no pais onde ¢ estudada. A escolha de um determinado foco,
ou até mesmo de mais de um, tem implicagoes metodoldgicas para o
seu ensino e obviamente para a formagio do professor. No caso do in-
glés, uma lingua multinacional, a motivagao instrumental nao permite
que se ensine a lingua atrelada a uma unica cultura. Segundo Leiffa
(2006), trés estratégias devem ser adotadas: o ensino da variedade lo-
cal da lingua multinacional, o ensino da lingua multinacional para fins
especificos, o ensino da lingua para produgao.

O ensino da variedade local nao deve priorizar apenas os falan-
tes nativos, mas também incluir o estudo de falantes nao nativos, por
exemplo no uso de um filme falado em inglés mas com atores cuja
lingua materna é outra.

O ensino da lingua multinacional para fins especificos tem por

objetivo que os alunos dominem a lingua para situagdes especificas
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em suas rotinas didrias e que fique bem claro que nio se aprende uma
lingua estrangeira para falar com uma pessoa de mesma nacionalidade.

O ensino para a produgio, ou seja, com énfase na fala e na escrita,
visa que os alunos nao se tornem consumidores passivos de informa-
¢ao mediante leitura ou audigao, mas que possam interagir. Ao consi-
derar que mais de 70% das publicagdes e congressos cientificos sao
realizados em inglés, este enfoque assume importancia vital.

No Brasil, desde a dltima LDB, muito se falou sobre o ensino de
h’ngua estrangeira, mas o foco continua a ser a leitura. Ao contrério de
outros paises da América Latina, como a Colémbia e o Chile, cujos go-
vernos estabeleceram politicas publicas de educagao para o inglés que
implicam o dominio das quatro habilidades da lingua — fala, escrita,
compreensao oral e leitura —, no Brasil o foco continua a ser a leitura.

ALDB promulgada em 1996, que torna o ensino de lingua estrangeira
obrigatério a partir da quinta série do ensino fundamental, em seu artigo
26, § 5, dispoe que na parte diversificada do curriculo serd incluido, obri-
gatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar,
dentro das possibilidades da instituicao. Quanto ao ensino médio, o artigo
36, inciso 111, estabelece que serd incluida uma lingua estrangeira moder-
na, como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em cardter optativo, dentro das possibilidades da instituicao.

Para complementar a nova LDB, foram publicados em 1998 os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de lingua estrangeira. Os
PCNs nao propoem uma metodologia especifica de ensino, mas fica
clara a relevincia e a primazia da leitura.

Com uma politica publica com esse enfoque, os cursos livres de
idiomas continuam com a responsabilidade exclusiva de ensinar a “fa-
lar” a lingua estrangeira.

No mundo globalizado surge um novo modelo de educagao, ba-
seado no individuo que participa ativamente em sociedade, seja como

trabalhador, seja como consumidor ou cidadao responsavel. Esse indivi-
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duo precisa estar mais informado e preparado para mudar cada vez mais
rapidamente. Como consequéncia, o papel da escola e do professor
também se altera. As habilidades basicas de letramento em lingua mater-
na e matemdtica, somam-se as fungoes de letramento tecnoldgico e em
inglés, que deixa de desempenhar o papel de lingua estrangeira.

Nao obstante, algumas questoes politico-ideoldgicas nio podem
ser desconsideradas. Segundo Graddol ( 2006), formar uma forca de
trabalho com conhecimento, criatividade e pensamento critico-refle-
xivo pode ser bom para a economia mas pode também representar
uma ameaga a estabilidade politica e a coesao social.

Pelo fato de o inglés ser atualmente a lingua internacional de viagens,
negocios, publicagoes cientificas e entretenimento, tem-se observado,
sobretudo em cursos de idiomas, como ¢ grande a diversidade de niveis
de competéncia linguistica entre os alunos em sala de aula.

Por mais que se tente agrupar os alunos segundo critérios de idade
e nivel de proficiéncia, cada vez mais juntam-se estudantes com habi-
lidades e interesses dos mais diversos. Ao professor, cabe o desafio de
lidar com essas diferencas, para as quais nem sempre se estd preparado.

Nao existe uma unica e correta forma de se ensinar inglés, ou qual-
quer outro idioma. Porém, a ascensao da lingua inglesa & condigao de
h’ngua internacional traz mudancas paradigméticas para o seu ensino;
algumas jd estao em andamento, outras em fase de implementacao e
outras ainda nao passam de construtos académicos. Certo é que todas
tém, ou terdo, forte implicacao no trabalho e na formacao do docente.

Para Graddol (2006), sdo trés as principais mudancas paradigma-
ticas em curso no mundo globalizado.

A primeira diz respeito ao uso da lingua inglesa como um meio
para se ensinar outros contetidos, o que pode ser verificado, sobretu-
do, no ensino superior. Paises como a Finlandia ja implementam, des-
de a metade dos anos 1990, a lingua inglesa no ensino fundamental e
médio. Para o professor, exige-se que seja bilingue ou tenha além da

formagao em inglés uma outra licenciatura.



Uma lingua mundial

A segunda mudanga ¢ o ensino de Inglés sob o enfoque do inglés
como lingua franca (ILF). Nesta perspectiva, os sujeitos de aprendiza-
gem passam a ser falantes nao nativos da lingua, e o estudo da interagao
entre esses falantes assume papel central no processo de ensino-aprendi-
zagem. O foco desta abordagem nao reside tanto na precisao gramatical,
mas na inteligibilidade e nos recursos estratégicos utilizados tanto pelo
emissor como pelo receptor para que a comunicagio entre ambos se
efetive. J4 existem grupos de linguistas que se dedicam ao estudo especi-
fico dessas relagoes. Esta mudanga serd favordvel para o reconhecimento
do professor nao nativo, j& que este passa a ser o modelo a ser estudado.

A terceira mudanga paradigmatica consiste em focar a aprendiza-
gem infantil. Esse projeto tem por objetivo tornar o aluno proficien—
te o suficiente para poder cursar a graduagao em inglés. Como jd foi
mencionado, a implementa¢io depende de uma politica publica de
fomento ao ensino dalingua. No momento, no Brasil, apenas algumas
escolas de elite conseguem por em pratica essa mudanga.

A instituicdo de ensino em que leciono remonta em suas origens
a uma tradi¢ao britdnica que abarcava tanto a composicao de seu
conselho diretor como o corpo docente. Até meados dos anos 1980,
niveis adiantados eram somente ministrados por professores nativos,
britinicos. Nao obstante, com o forte impulso que o ensino de inglés
tomou a partir da metade desta década, a situacio no que diz respei-
to ao corpo docente comegou a mudar. Os anos 1990 e o inicio do
novo século s6 viram esse ritmo de expansao se acelerar ¢, atualmente,
professores brasileiros ministram aulas em todos os niveis, bem como
nativos de diversos paises angléfonos fazem parte do quadro docente.
Convive-se com o multiculturalismo, gragas a professores que tém ex-
periéncias de vida em diversos paises.

Vale ressaltar que o proprio material diddtico passou a receber in-
fluéncias; livros norte-americanos foram adotados, e os editados na
Inglaterra trazem exemplos da lingua inglesa falada em todas as partes

do mundo, inclusive no Brasil.
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Mas ainda hoje é comum o professor ter de responder a célebre
pergunta: o seu inglés é americano ou britanico?

As mudangas até aqui descritas deixam bastante evidente que nao
se trata apenas de falar em inovagao tecnoldgica, mas também em ino-

vacao curricular.



Curriculo: aspectos e enfoques

A o descrever e ler a minha trajetéria profissional em forma de

historia de vida, procurei refletir sobre o conceito de curricu-

lo. O que seria? Como minha trajetdria se insere em um determinado

curriculo? Como a formagao docente, as inovagoes tecnoldgicas e nao
tecnoldgicas se inserem, se coadunam com o curriculo?

Devo confessar que minha ideia inicial era a visdo reducionista de
curriculo como sendo sinonimo de contetdo programdtico, elenco de
disciplinas ou ementa de um curso, visao que, seguramente, grande par-
te de meus colegas de trabalho compartem. No entanto, a leitura de al-
guns autores me fez entendé-la como nao sendo suficiente e incitou-me
arefletir e a buscar respostas para as questoes acima formuladas.

O que seria curriculo? Segundo Marinho (2006), o curriculo deve
ser entendido como a tradugao do projeto politico-pedagogico da es-
cola. Esta tradugéo ocorre em contetidos, formas e estratégias e outros
elementos que conferem a institui¢ao sua identidade, sua razao de ser.

White (1988, p. 4) define, a0 comparar curriculo e contetido pro-
gramdtico: “Conteudo programdtico refere-se ao contetdo especiﬁco
de uma matéria ou assunto, enquanto curriculo refere-se a totalidade
de contetdos a serem ensinados e os objetivos a serem alcancados
dentro de uma escola ou sistema educacional’.

Ambas as defini¢coes me ajudaram a perceber que o curriculo en-
globa dimensoes cognitivas, afetivas, politicas, socioecondmicas e tec-
noldgicas, bem como a da formagao do professor. Com mais de uma
década de docéncia, me pareceu estranho e perturbador o fato de o
conceito de curriculo me ser superficial. Como professor de Inglés,
busquei embasamento em teorias sobre o curriculo para o ensino de
linguas com o objetivo de entender em que tipo de curriculo se insere

minha trajetéria profissional. Encontrei algumas explicagoes.
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Primeiramente vale ressaltar que o ensino de linguas, e mais espe-
cificamente do Inglés como lingua estrangeira (ILE), desenvolveu-se
a partir da linguistica aplicada, e os linguistas foram tomados como
referéncia académica em detrimento dos educadores.

Um outro fator que me pareceu relevante em contribuir para o
isolamento do ILE, em relacao a educacao e consequentemente dos
estudos sobre curriculo, foi o fato de historicamente a pratica do ILE
ocorrer em contextos isolados do sistema educacional oficial, notada-
mente em cursos livres de idiomas. Esses centros, particulares, nao se
sujeitam as normas da LDB, e por isso ficam a margem de toda e qual-
quer politica oficial de formacao que o Estado venha a implementar.
Obviamente, a propria existéncia de cursos livres de inglés denota um
problema no sistema oficial de educagao quanto ao ensino de linguas
estrangeiras. Por outro lado, os cursos livres sao, em sua grande maio-
ria, pagos e, portanto, sujeitos a leis de mercado.

Nao obstante, recentemente, tem-se observado uma maior preo-
cupacdo da drea de ILE em buscar na drea educacional fundamentacio
tedrica e respostas a problemas que a linguistica aplicada nao pode dar,
sobretudo em relagao & implementagao de inovagoes em contetdo e
metodologia. Claro estd que o conceito de curriculo engloba todo um
sistema de valores e ideologias. Conclui-se disto que todo curriculo
expressa uma ideologia que o fundamenta e portanto uma visao de
educacao da qual o professor deve estar consciente.

Para White (1988), a educacao, quanto a sua natureza e propdsito,
apresenta-se como transmissdo de uma heranca cultural, como cresci-
mento e autorrealizacdo do individuo e como instrumento de mudan-
casocial. Dessas trés visoes sobre a educagao derivam trés abordagens
com relacao ao curriculo.

A primeira é associada ao behaviorismo e a énfase no planejamen-
to de objetivos, na eficiéncia e na racionalidade. O estabelecimento de
objetivos extremamente claros e passiveis de averiguagdo e mensura-

¢do ¢ uma caracteristica marcante e traz reflexos paraa elaboragéo do
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curriculo, que ¢ construido de forma a incluir uma sequéncia linear e
gradual de objetivos que levem o aprendiz a um fim predeterminado.

Esta abordagem curricular é fortemente criticada por ser conside-
rada demasiadamente reducionista. Em relagao ao papel central que
ocupam os objetivos, predeterminados, nesta abordagem, Taylor (1979
apud White, 1988, p. 31) comenta que ‘objetivos nio podem ter um
significado real, exato e verdadeiro porque o significado das palavras de-
pende da forma como estas sao usadas, e esta seguramente varia”

Na segunda abordagem, o professor inicia com uma andlise do contex-
to, passa entdo a analisar o interesse dos alunos, de onde seleciona materiais
e estabelece sequéncias de trabalho, para daf estabelecer objetivos especi-
ficos. O foco desta abordagem curricular ¢ o processo e ndo um resultado
previamente estabelecido. O aluno assume o papel de coautor do processo
de construgao de conhecimento e tem no professor um guia, que o orienta
tendo por base principios norteadores e nao objetivos herméticos que nao
consideram as idiossincrasias dos sujeitos historicamente situados.

A terceira abordagem tem como ponto de partida a situagao local,
ou seja, a propria escola, com suas necessidades e caracteristicas espe-
cificas como ponto de partida para a elaboragao curricular. Proposta
por Skilbeck (1984), esta abordagem segue as seguintes etapas: andli-
se da situacao, defini¢ao de objetivos, desenvolvimento de um progra-
ma, implementagao do programa e avaliagao.

A primeira etapa, andlise da situagao, deve trazer respostas para as
seguintes perguntas: quais s30 os nossos problemas e necessidades cur-
riculares? Como soluciond-los? Qual ¢ o clima organizacional? Qual é o
nivel de preparagio e abertura do corpo docente e dos alunos?

A segunda etapa, definicao de objetivos, deve considerd-los como
passiveis de serem modificados ao longo do curso, ou seja, dindmicos.
Tem de considera-los também como devendo ser inteligiveis por parte
de todos os envolvidos (escola, professores, alunos, pais e empresas).

A terceira etapa consiste no desenvolvimento do programa, que

aqui nao se entende porapenas conteﬁdo programético. De forma que
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esta fase envolve, além da gradacao de atividades, questoes sobre ma-
teriais de apoio, equipamentos, padroes de interagao em sala de aula,
bem como lidar com alunos com habilidades distintas.

A quarta etapa ¢ critica, pois requer muita flexibilidade caso sejam
necessdrias modificagoes. O sucesso ou nao desta etapa de implemen-
tagao s pode ser verificado na etapa subsequente.

A quinta e ultima etapa ¢ a da avaliacdo, que assume dois vieses,
um de avaliagao da produgcao atingida pelos alunos e outro do proprio
curriculo implementado.

Parece-me que este ultimo modelo engloba os dois anteriores ao uti-
lizar contribuicdes de ambos. E 0 mais complexo e, portanto, de maior di-
ficuldade de elaboracao, implementagio e avaliagio. No entanto, ¢ 0 mais
apto a produzir inovagoes curriculares e a desafiar o docente, por exigir
deste um posicionamento critico oriundo de reflexao e autoconhecimen-
to. Uma prética docente que se desenvolva em um ambiente curricular
como o descrito acima possui condigoes de gerar inovagao educacional.

O termo inovagao, ja de longa data utilizado no meio empresarial, tem
sido recorrente nas discussoes sobre educagao e curriculo. Segundo Bohn
(2006), por inovagio em educacio entende-se a capacidade do profes-
sor de romper com verdades absolutas e miticas e transgredir curriculos;
justamente por fundamentar-se na linguagem dialogica, a inovagdo nao
admite dogmatismos. O professor inovador deve também estar em cons-
tante aprendizagem, do contrério torna-se autoritdrio e prescritivo.

Assim como existem diferentes ideologias por tris do desenvolvi-
mento de curriculo, também existe a questao ideoldgica, relacionada
ao modelo de inovagio a ser adotado. Dois modelos, que representam,
cada um, uma linha ideolégica, merecem destaque.

O primeiro é o modelo de pesquisa e desenvolvimento e difusao.
Com raizes na engenharia, parte de uma pesquisa de base que vai re-
sultar em um protétipo que, apds pilotado e testado, serd produzido
em larga escala e finalmente difundido no mercado consumidor. Nes-

te modelo a inovagao nao ocorre na escola, o agente inovador é exter-
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no, geralmente associado a uma agéncia de difusao central, ¢ percebi-
do como pertencente a um outro mundo, distinto daqueles ao qual
pertencem os professores, encarregados da inovagao em si.

No universo do ensino de linguas nao faltam exemplos. O Quadro Eu-
ropeu Comum de Referéncia (QECR), elaborado pelo Conselho da Eu-
ropa, com sede em Estrasburgo, estabelece objetivos e gradua os niveis de
competéncia linguistica dos alunos de acordo com habilidades especificas.

Como resultado pratico, a industria editorial adaptou seus livros aos cri-
térios estabelecidos no QECR. As instituicoes de ensino fazem uso desse
referencial para a elaboragao de seus contetidos programiticos.

O quadro 1 mostra a classificagao geral dos niveis.

Quadro 1 - Escala global de niveis de competéncia linguistica.

E capaz de compreender, sem esforco, praticamente tudo o que ouve ou
8. E capaz de resumir as informag0es recolhidas em diversas fontes orais
o | eescritas, reconstruindo argumentos e fatos de um modo coerente. £
capaz de se exprimir espontaneamente, de modo fluente e com exatiddo,
sendo capaz de distinguir finas variag0es de significado em situagtes
. complexas.
Utilizador

proficiente £ capaz de compreender um vasto nimero de textos longos e exigentes,
reconhecendo os seus significados implicitos. E capaz de se exprimir

de forma fluente e espontanea sem precisar procurar muito as palavras.

C1 | Ecapaz de usar a lingua de modo flexivel e eficaz para fins sociais,

académicos e profissionais. Pode exprimir-se sobre temas complexos, de

forma clara e bem estruturada, manifestando o dominio de mecanismos

de organizagdo, de articulagdo e de coesdo do discurso.

E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos
sobre assuntos concretos e abstratos, incluindo discussoes técnicas na
sua area de especialidade. E capaz de se comunicar com certo grau de
B espontaneidade ¢ a vontade com falantes nativos, sem que haja tensdo
de parte a parte. E capaz de exprimir-se de modo claro e pormenorizado
sobre uma grande variedade de temas e explicar um ponto de vista sobre
um tema da atualidade, expondo as vantagens e 0s inconvenientes de
Utilizador vérias possibilidades.

independente E capaz de compreender as questdes principais, quando é usada uma
linguagem clara e estandardizada e os assuntos Ihe sao familiares (temas
abordados no trabalho, na escola e nos momentos de lazer, etc.). £ capaz
gy | delidar com amaioria das situacBes encontradas na regido onde se fala

a lingua-alvo. E capaz de produzir um discurso simples e coerente sobre
assuntos que Ihe sao familiares ou de interesse pessoal. Pode descrever
experiéncias e eventos, sonhos, esperancas e ambiges, bem como expor
brevemente raz0es e justificagdes para uma opinido ou um projeto.
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E capaz de compreender frases isoladas e expressoes frequentes

relacionadas com éreas de prioridade imediata (p. ex.: informagdes

pessoais e familiares simples, compras, meio circundante). E capaz de se

A2 comunicar em tarefas simples e em rotinas que exigem apenas uma troca
de informacao simples e direta sobre assuntos que Ihe sao familiares

¢ habituais. Pode descrever de modo simples a sua formagdo, 0 meio

. circundante e, ainda, referir assuntos relacionados com necessidades

Utilizador imediatas.

elementar ; — — —

E capaz de compreender e usar expressoes familiares e quotidianas,
assim como enunciados muito simples, que visam satisfazer
necessidades concretas. Pode apresentar-se e apresentar outros e é
A1 | capaz de fazer perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais como,
por exemplo, o local onde vive, as pessoas que conhece € as coisas que
tem. Pode-se comunicar de modo simples, se o interlocutor falar lenta e
distintamente e se mostrar cooperante.

Fonte: Conselho da Europa (2001).

O segundo modelo é o de resolugao de problemas, que se baseia no prin-
cipio de que o professor assuma maiores responsabilidades, sobretudo a de ser
um investigador de suas atividades, de sua prética. Tem por objetivos modificar
e melhorar a pratica curricular e por isso estd diretamente ligado a inovagao.

Neste modelo, o agente inovador, caso seja externo, nao deve ser
prescritivo, mas sim um instigador para que a inovagao seja percebida
como necessdria pelos envolvidos (professores, alunos).

Este modelo de estratégia estd intrinsecamente ligado a aborda-
gem situacional de elabora¢ao de curriculo previamente analisada.

Para Sancho (2006), os educadores devem abandonar a premissa
de que podem prever o que um bom estudante aprenderd como resul-
tado de uma experiéncia educativa.

Como aplicar as inovagdes é outro topico que merece atengao. Pelo
relato de minha narrativa profissional pode-se observar nao apenas mo-
mentos e modelos de inovagao, mas também as estratégias empregadas.
Estas podem ser de trés tipos: coercitivas, empl’rico—racional, normativa
e re-educativa. As estratégias coercitivas baseiam-se em poder e imposi-
¢a0; a nao adesao as inovagdes impostas pode implicar sangoes.

Segundo White (1998), a estratégia empirico-racional baseia-se
em dois pilares: que as pessoas sao seres racionais e que seguirao seus

interesses uma vez que estes lhes forem revelados.
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Em outras palavras, as inovagoes sao adotadas racionalmente,
como um beneficio concreto em resposta a pergunta: o que é que eu
ganho com isso? Nao obstante, ao se tratar de educagio, existem al-
gumas peculiaridades. Trata-se de pessoas e nao de processos de pro-
dugao. Por isso, professores sao resistentes e ndo absorvem algumas
inovagoes tecnoldgicas, e até mesmo de procedimentos.

A estratégia normativa re-educativa parte do pressuposto de que
as pessoas Nao sao passivas, mas seres racionais e inteligentes que se
engajam em processos de re-educagao que envolvam mudancas nor-
mativas, isto ¢, de valores e atitudes, bem como mudangas cognitivas.

Para tanto, os professores devem ser envolvidos no planejamento e
na implementagéo das mudancas. As inovacoes nao sao apenas técnicas;
uma andlise global da institui¢ao escolar pode identificar problemas de
relacionamento e disputa por poder e status que nada tém que ver com
equipamentos ou livro didatico. Outro fator a se considerar é que as in-
tervengoes ocorrem em conjunto, em um esforgo colaborativo.

Ao contribuir, supde-se que o aluno se sinta responsével pelo pro-
prio aprendizado e nao atribua apenas ao docente a incumbéncia de
ensind-lo; por sua vez, ao professor cabe estar preparado para lidar
com a tecnologia funcional e implementar agoes pedagdgicas que le-
vem em conta a interface tecnologia-ser humano, na busca tanto de
sua capacitagao profissional como da exceléncia académica.

Os eventos até agora narrados conduziram-me a uma reflexao sobre o
aluno adulto, que passou a ser motivo de maior atengao e investigagao. Seus
desejos, necessidades e disposicao para a aprendizagem nao sao necessaria-
mente os mesmos de uma crianca ou adolescente. O publico adulto, tanto o

professor como o aluno, possui caracteristicas peculiares que o diferenciam.
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C omo professor de jovens e adultos e por ter sido aluno de mes-
trado, posso afirmar que o aluno adulto possui caracteristicas
especificas de aprendizagem. Na verdade, nao hd muita informagao nalite-
ratura sobre como esse grupo aprende, simplesmente porque o fenomeno
da volta dos adultos aos bancos escolares é muito recente. Consequente-
mente, muito do que se aplica aos adultos provem da pedagogia geral. Em
absoluto pode-se dizer que esta nao seja fonte de saberes tedricos para o
docente; porém, hd de se ter em mente que o adulto possui caracteristicas
¢, sobretudo, necessidades diferenciadas das do aprendiz infantil.

Ao falar-se de aprendizagem de adultos, é inevitavel falar em andra-
gogia, isto €, a arte ou ciéncia de orientar adultos a aprender, defini¢ao
elaborada nos anos 1970 que se credita ao educador norte-americano
Malcolm Knowles.

Contudo, Knowles relata que a andragogia nio ¢ somente para
adultos: “Eu acredito que a andragogia significa mais do que apenas
ajudar adultos a aprender; eu acredito que ela auxilie os seres humanos
a aprender, e por isso tem implicagoes tanto na educagao de adultos
como na de criangas e jovens” (Cross, 1992, p.223).

Alguns cientistas sociais questionam o status de teoria educacio-
nal conferido por Knowles a andragogia por falta de verificagio em-
pirica. Outros autores sugerem que o contraste nio se deve dar entre
adultos e criancas, mas sim entre ensino e aprendizagem, e argumen-
tam que o diferencial para a educacio dos adultos é o de que estes
devam assumir maior responsabilidade pelo proprio aprendizado.

Segundo Cross (1992), a teoria tem sido subutilizada para a com-
preensao da aprendizagem de adultos. O pragmatismo de que se reveste
a educagao para adultos parece evidente e de ficil assimilagao, porém
a falta de referencial tedrico passou a preocupar vérios pesquisadores.



/1

0 aprendiz adulto

Segundo a mesma autora, a construgao de teorias para o ensino e

aprendizagem de adultos tem sido dificil por alguns motivos. Primei-

ramente, tem-se a marcante condi¢ao de orientagio para o mercado

no ensino de adultos. Uma simples dica de um empresario de sucesso

pode encontrar mais receptividade e ser percebida como util do que

uma teoria produzida por professores universitdrios. Qutro motivo

cerceador seria a orientagdo multidisciplinar que o ensino de adultos

possui. A teoria vai fundamentar-se em qual ciéncia? Psicologia, socio-

logia, antropologia, ou em todas?

Entretanto, tem-se ai, como ja mencionado, o desafio da interdis-

ciplinaridade. Vérios autores parecem estar de acordo com o fato de

que nao é possivel criar uma tnica teoria sobre educagio para adultos,

e sim vdrios modelos, muitos dos quais utilizam-se das mais recentes

descobertas na drea da psicologia do desenvolvimento e da medicina,

sobretudo quanto aos efeitos do envelhecimento sobre os sentidos.

De acordo com Placco e Souza (2006), adultos aprendem quando:

a)
b)
0
d)
e)
f)
g)

h)
i)
)

confrontam ideias e acoes;

experimentam, acertam e erram;

ouvem experiéncias de outros;

recorrem a memoria do que conhecem e vivem;
estudam teorias, questionam, clareiam posicoes;
escrevem sobre dado assunto;

dissecam o novo, subdividindo-o e juntando-o de outra forma
(andlise e sintese);

exercitam e refletem sobre a prética;

pesquisam;

refletem sobre o proprio modo de aprender.

Segundo a autora, entre as caracteristicas da aprendizagem de

adultos, quatro aspectos sao mais relevantes: o experimental, o signifi-

cativo, o proposital e o deliberativo.
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A experiéncia constitui-se no ponto de partida e de chegada da
aprendizagem. Os adultos possuem vivéncias e experiéncias anterio-
res que vao influenciar a formagao de novos conceitos.

O significativo estd relacionado ao sentido que a aprendizagem
deve ter para o aluno; vale dizer que os significados nao sao apenas de
ordem cognitiva, mas também de ordem afetiva.

O proposital, no caso especifico do aluno adulto, assume vital im-
portincia, pois trata-se da respostaauma necessidade, a uma caréncia.
Como jé foi mencionado neste trabalho, no caso da aprendizagem de
lingua inglesa fica claro o papel da motivagao instrumental.

O deliberativo ocorre emrazao das escolhas que o aluno faz entre aquilo
que quer ou nio aprender. No caso do aluno adulto, este aspecto pode ser
determinante e condicionante dos demais. A deliberacao envolve a tomada
consciente de decisdes para mobilizar recursos pessoais, sociais, internos e
externos, e com isso atingir os objetivos de aprendizagem estabelecidos.

Malglaive (1995) ainda acrescenta que o adulto ¢ fruto de uma
escola, em sua formagao inicial, e dela vem com os vicios, que o autor
chama de hdbitos mentais, de desejar respostas prontas, problemas
com solugdes preestabelecidas, acabando por se colocar na posigao de
receptor do saber. Assim, 0 autor também menciona a importancia do
adulto como cogestor da produgao do saber.

O cliente da formagao seria aquele que recebe o saber, mas o arti-
cula a ponto de adapti-lo as suas necessidades, motu proprio, ou seja,
transforma a informacao em conhecimento.

Dados obtidos mediante estudos exploratérios e quantitativos
feitos pela propria instituicio permitem identificar o perfil do aluno
adulto. A institui¢ao possui mais de 35% de seu quadro de alunos com-
posto por adultos; o critério para diferenciar o adulto da crianga/ado-
lescente foi nao apenas a idade superior a 18 anos, mas principalmente
o fato de j4 fazer parte da populagio economicamente ativa. Por que
esse aluno estd na escola? Quais sao seus objetivos? O que ele espera

do professor? Estd satisfeito com o que estd recebendo?
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Os dados disponiveis demonstram que a maioria precisa da lingua
para manter-se empregada e para futuras promogdes, que nem todos
a utilizam no dia a dia, mas que aqueles que trabalham em empresas
multinacionais fazem uso quase didrio da lingua, sobretudo em con-
versas telefonicas e no envio de mensagens e relatorios por correio
eletronico. Fica evidente a motivagio instrumental que esses alunos
adultos tém para o aprendizado da lingua inglesa.

Eles valorizam o professor de inglés, mas deixam bastante clara a ur-
géncia que tém de aprender e a agonia e a frustragio por nio consegui-
rem fazé-lo no tempo desejado; em alguns casos transferem a responsa-
bilidade da aprendizagem para o professor e mudam de escola, entrando
num processo frenético que 0s leva simplesmente a perder ainda mais
tempo, pois ficam meses cursando o mesmo nivel em vdrias instituicoes.

Esse ¢, sem duvida, um publico bastante desafiador, pois a0 mesmo
tempo em que ¢ exigente com o professor ndo o ¢ na mesma intensida-
de consigo mesmo. Porém, sabe valorizar o professor que assume uma
postura profissional e que, em conjunto, busca a solucao de problemas.

Sou professor e também aprendo. Segundo Freire (1996, p.23), “ndo ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das dife-
rengas que os conotam, nao se reduzem a condicao de objeto um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

Preocupava-me, particularmente, a formagao do professor de in-
glés como lingua estrangeira para alunos adultos.

A formagio do profissional de ensino, ao contrario do que se pode
pensar, ndo se deve circunscrever apenas a aspectos técnicos; a prética for-
mativa nio se limita a fornecer recursos tedricos e técnicos aos professores.

A busca por formagao, por mais intencional que seja, engloba,
além da dimensao cognitiva, as dimensoes afetiva, social, cultural e
ética, além da propria historia de vida. Em razao disso, os significados e
sentidos atribuidos sofrem a influéncia decorrente dessas dimensoes,
presentes no dia a dia do professor, no contato com os alunos, com

colegas, no planejamento das aulas.
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Deduz-se, entao, que a condicao de aprendiz implica, entrelagadas
entre si, a subjetividade, a memoria, a metacognicao e a historia de vida,
pessoal e profissional. A formagao constitui-se em formagao identitéria.

A formagao identitéria assume grande importancia ao se pensar
nas atribuicoes dadas a profissao docente, sobretudo nas suas respon-
sabilidades em relagao aos resultados de aprendizagem dos alunos. Evi-
dencia-se, portanto, a questao da subjetividade; o termo nao ¢ de ficil
compreensao, sobretudo por ter sido apropriado pelo senso comum.
No entanto, uma linha explicativa a ser adotada ¢ a da subjetividade que
se engendra no ambiente social, com o qual mantém relagoes dialdgicas.

Nos espacos de formagao, a subjetividade revela-se a todo instante.
Professores formadores e aprendizes com diferentes historias de vida
atribuirao diferentes sentidos aos signos com que se deparam.

Furlanetto (2007), em pesquisas sobre a linguagem simbélica e
a formagao de professores, analisa as trajetorias de vida e introduz o
conceito de professor interno. Desse conceito derivam as agoes peda-
gogicas do professor, oriundas ndo apenas de saberes tedricos e peda-
gogicos, mas de suas experiéncias de vida.

O questionamento que o formador deve fazer ¢ se essas agoes
idiossincraticas podem ser modificadas. Ao partir do principio de que
os simbolos nao sao deﬁnitivos, mas estio em constante transforma-
¢do, Gasparello (2006) propde uma resposta, de grande valia para o
processo de formagao, numa abordagem de sujeito segundo a qual
pelaintegragao do pensamento, da sensagao, do sentimento e da intui-
¢ao talvez nos tornemos mais inteiros, mais humanos.

No caso especifico do processo de formagao do professor de inglés,
encontram-se comumente professores com os mais diversos estagios de
experiéncia profissional, formagao inicial, saberes tedricos e pedagogicos.

O formador traz, subjacente a funcao de mediador, a responsabili-
dade de orientar a sistematizagao do processo de formagao, quer seja
individual, quer coletivo. Passa, entao, a auxiliar na andlise dos signifi-

cados e na sintese dos sentidos.
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Ao considerar-se a experiéncia como fonte de saberes, ter a con-
digao e a capacidade de voltar-se para a propria atividade docente, re-
correr a sua histéria de vida, e consequentemente a memoria, torna-se
um exercicio necessario.

A questao ¢é que alguns professores, sobretudo os iniciantes, po-
dem ndo ter os saberes metacognitivos ainda bem desenvolvidos e,
portanto, necessitam do auxilio de um professor mais experiente
que os oriente.

A pritica de mediacao dos conhecimentos exercida pelo professor
com seus alunos estd diretamente ligada a sua propria pritica meta-
cognitiva. Para Perrenoud (2000),a metacognicao significa formar-se,
no sentido de aprender, transformar-se a partir de procedimentos pes-
soais e coletivos de autoformacao. Mizukami (2005-2006) considera
importante a participacao do outro na construcao do pensamento/
conhecimento individual e declara que a cognigao ¢ social.

No ensino de uma lingua estrangeira, a utilizagao de estratégias
metacognitivas € constante; conhecer-se é o primeiro passo que um
professor pode tomar paraa partir de entao orientar os alunos: rever o
proprio percurso como aprendiz da lingua, os recursos utilizados, os
obstaculos didaticos e linguisticos enfrentados, os sucessos, os moti-
vos pelos quais determinadas escolhas foram feitas.

Em suma, reflexdes que permitam ao adulto aprender a aprender
sobre si. Tem-se af a importancia que assumem as historias de vida
como forma de resgate de tao valiosas informagoes, que podem ser
transformadas em poderoso instrumento de conhecimento. Segundo
Placco e Souza (2006), registrar, narrar, avaliar, autoavaliar, escrever,
desenhar, mapear, explicar sao processos de significacao, produgao,
socializagao e apropriagao de saberes e sentidos.

A aprendizagem de uma segunda lingua ¢ uma atividade meta-
cognitiva por exceléncia. Seria utdpico, sobretudo com adultos, car-
regados de memorias e vivéncias, nao considerar a influéncia destas,

ocorridas no uso da lingua materna, sobre a aprendizagem da lingua
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estrangeira. Vale ressaltar que a aprendizagem desse aluno adulto na
institui¢iao em que leciono tem sido cada vez mais fortemente media-
da pelo uso de recursos tecnoldgicos.

Ao término de 2005, eu jd contava com onze anos de experiéncia
como professor, dez vividos na institui¢io. Comegava a perceber com
maior sagacidade e acuidade o ambiente em que me inseria e o quao
influente para a formagao do professor ¢ a sua trajetoria profissional e
o seu ambiente de trabalho.

O ano de 2006 marcou meu ingresso no programa de mestrado
do Centro Estadual de Educagao Tecnoldgica Paula Souza (Ceeteps).
Ap6s esses anos de docéncia, ja era tempo de buscar orientagao para
a sistematizacao dos conhecimentos acumulados, para a ampliacao de
horizontes e perspectivas de enriquecimento profissional.

Meu interesse pelo mestrado profissional residia no fato da impor-
tancia, para este curso, que a minha prdtica profissional assume como
referencial e fonte de andlises, pois ¢ no mundo do trabalho que posso

encontrar as respostas ao questionamento: formar para qué?



Formacao em e para o Servigo

S ou professor sim, por formagao, mas ainda mais porque es-
tou diariamente envolvido com o processo educativo. Falar
em formagao do formador implica questionar para que se quer for-
mar esse profissional. A resposta estd na formagao para o trabalho.
No caso do professor, o locus de seu trabalho ¢ a sala de aula; po-
rém, esta também nao escapa indelevelmente das influéncias de uma
sociedade globalizada, marcada pelo imperativo tecnologico e que
tem recebido o publico adulto nas ultimas décadas, proveniente do
mercado de trabalho.

Ao se considerar o trabalho/atuagio profissional como fonte, em
si, de saberes, pode-se intuir que ensinar seja mobilizar saberes, uti-
liza-los, refletir sobre os resultados e reutilizd-los. Os saberes para o
trabalho sao transformados pelo trabalho, no trabalho. Segundo Tardif
(2006), em termos sociolégicos pode-se dizer que o trabalho modi-
fica a identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo ¢ somente fazer
alguma coisa, mas alguma coisa de si mesmo, €onsigo mesmo.

Conforme afirma Pochmann (2006, p. 22), “o trabalho tem sido
visto, século apds século, como atividade inalienavel do ser humano”.

Praticamente desde a Grécia Antiga, o trabalho ¢ visto sob duas
perspectivas, paradoxais, note-se. Uma visao ¢ edificante e vé no traba-
lho a forma de emancipagio e realizagao do individuo em uma socie-
dade, a outra apregoa o trabalho como a luta pela subsisténcia.

O periodo histérico atual, chamado por alguns de sociedade pos
-industrial, traz para o trabalho algumas perspectivas. Muitas das andli-
ses tomam por base a realidade dos paises desenvolvidos, mas adapta-
¢oes arealidade de paises emergentes, como o Brasil, podem ser feitas.

Uma primeira andlise permite focar na questio do tempo de inser-
a0 e permanéncia no mercado de trabalho. Entra-se mais tarde, em
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muitos casos apds a conclusio do ensino superior, e também poster-
gou-se a saida pelo aumento da expectativa de vida da populagao.

Um segundo ponto de andlise é o fato de a maior parte da popula-
¢ao estar empregada no setor tercidrio, em detrimento da agricultura e
da industria. Avalia-se que esse setor comportard 90% das ocupagoes.

Aterceiramudanca é diretamente decorrente das duas anteriores. A edu-
cagao passa a ser fundamental, tanto na formagao inicial como naquela que
deverd dar-se a0 longo da carreira profissional. Uma educacao voltada nao s
para a formagao do sujeito trabalhador, mas também para o sujeito cidadao.

Em contrapartida, existem fatores ligados ao lado pejorativo do
conceito de trabalho, sobretudo no que diz respeito a democratizacio
dos saberes do trabalho.

A sociedade pos-industrial, de certa maneira, restringe e controla a de-
mocratizagao da informagao, pois, embora também denominada globaliza-
da, nao engloba a todos, verificando-se a existéncia dos excluidos. A socieda-
de global nao globalizou, em equidade de condigoes, 0 acesso a informagao.

Uma consequéncia prdtica disso sao os fluxos migratorios de pessoas
provenientes de zonas periféricas em busca de melhores condi¢oes de tra-
balho. No Brasil, segundo Pochmann (2006), a emigragao anual estimada
é de aproximadamente 150 mil jovens formados. Tal evidéncia leva a uma
reflexao sobre o mundo do trabalho na sociedade capitalista.

Para Proni (2006), o mundo do trabalho no capitalismo constitui-se
basicamente de duas relagoes. Primeiramente a relacao de exploragio,
dada pela dominagao do capital sobre o trabalho, a qual configura uma
formagao social. A segunda, uma relagao de concorréncia estabelecida
pela disputa do capital por controle de mercados.

Ao se compreender a dindmica dessas relagoes, entende-se o pro-
cesso de acumulagao de capital e dai, sim, como este modifica estrutu-
ras economicas e promove a introducao de inovacoes tecnolo’gicas e
organizacionais que porventura transformem as sociedades.

As dindmicas que vém regendo estas mudancas e que atingem o

profissional docente de lingua inglesa sio bastante evidentes. Como ja
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foi mencionado, a grande motivagao dos alunos para o aprendizado da
lingua é hoje de ordem instrumental.

Nao obstante, o que se pode dizer quanto aos processos de forma-
¢ao dos formadores? Chaui (2003) aponta de forma contundente como
ocorre, nas universidades, a formagao dos futuros profissionais de ensi-
no. O conceito de formagao possui direta relagio com o tempo. Formar
um docente significa po-lo em contato com o passado de sua cultura e
auxiliar na reflexdo sobre as consequéncias que esse passado possui no
presente. Portanto, a formagéo sO ocorre quando ha reflexdo e critica,
ou seja, quando apreendemos e somos capazes de conceitualizar aquilo
que nos ¢ indicado como um problema ou uma dificuldade.

O que se tem claro é a posi¢ao central que o trabalho ocupa na so-
ciedade atual. De acordo com Maar (2006), a questao da centralidade
do trabalho precisa ser elaborada com cautela, para evitar o uso de pa-
rametros maniquefstas perante o problema, a0 contrapor as posicoes
contrérias apenas no plano do discurso .

Para Maar (2006), a centralidade do trabalho deve ser analisada tendo
em vista as formas de produgio da sociedade, a interagao entre aqueles
que a compoem ¢ destes com a natureza. Dessas interacoes, os sujeitos
se produzem e, por consequéncia, produzem a sociedade que os produz.

O autor conclui queo sentido humanista e emancipatorio inerente
a concepcao de centralidade do trabalho nao se efetiva na sociedade
do trabalho, pois esta aliena o sujeito em suas interagoes com o outro
€ com a natureza.

Como Proni (2006), Maar (2006) também defende a relacao
entre capital, trabalho e formagao social, mas ressalta a tendéncia de
dominagao do capital sobre o trabalho que leva 4 caracterizacao de
uma formagao social. A formagao social vigente segue essa tendéncia.

O Brasil tem suas origens de trabalho assentadas sobre 0 modo de
produgao escravagista. Alguns reflexos desse sistema, sobretudo quanto
a desvalorizagao do trabalho e do trabalhador, estio presentes em nossa

sociedade nos dias atuais. No que diz respeito aos professores, é eviden-
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te a condigao de desvalorizagao da profissao docente. “Prova atual dessa
situacdo ¢, sem duvida, a péssima remuneragao que hd no Brasil para os
professores e seu trabalho formativo e educacional, que nao é considera-
do trabalho, mas vocagio, dedicagao” (Maar, 2006, p. 28).

E importante analisar a questao do trabalho em suas dimensoes
socio-historicas e politico-ideoldgicas, pois delas derivam as concep-
coes de trabalho vigentes no dia a dia do professor e que condicionam
sua formagao. O préprio uso que se faz com e da tecnologia nao esca-
pa indelével destas questdes. Assim, pode-se dizer que cada ambiente
de trabalho é tnico e demanda uma combinacio exclusiva de teorias,
ferramentas e métodos de aprendizagem que melhor lhe convenham,

ou seja, institui¢oes também aprendem.



Uma instituicdo que aprende

C omo professor, sou representante direto da instituicdo pe-
rante meus alunos. Comigo e pelas atitudes que tomo ¢é que
os valores e missdo institucional siao transmitidos aos alunos. Existe
na literatura especializada de administragio e negdcios uma extensa
narrativa sobre o significado da palavra institui¢io, como constitui-la,
manté-la ou geri-la de forma eficiente e eficaz. Em tempos pés-moder-
nos, uma forte tendéncia que se verifica é a passagem da énfase dada as
estruturas para a dada aos processos. Para Santaella (2005), tornou-se
cada vez mais claro que as institui¢oes estio sempre no curso de for-
macdo, negociagao e declinio, e que esse processo ¢ em si mesmo da
maior significincia como um foco de andlise.

Durante os tltimos anos, pessoas em muitas empresas foram chama-
das a agir com maior autonomia, tirar suas proprias conclusoes, liderar
além de seguir, questionar problemas dificeis de forma segura, arriscar o
fracasso para que possam construir capacidades para sucessos futuros.
Essas sao as capacidades que as organiza¢des aprendentes exigem.

Segundo Senge (2005), cinco sao as disciplinas fundamentais da
aprendizagem organizacional.

a) Dominio pessoal: consiste na prdtica de articular uma imagem
coerente de nossa visio pessoal — os resultados que mais de-
sejamos criar em nossas vidas — com uma avaliagio realista de
sua situagao atual, o que leva a uma tensao inata que, quando
cultivada, pode expandir nossa capacidade de fazer escolhas
melhores e de alcangar um maior nimero de resultados.

b) Visiao compartilhada: consiste no estabelecimento de um foco
mutuo. Pessoas com um propésito comum (como professores,

administradores e pessoal da escola) podem aprender a nutrir um
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senso de comprometimento com um grupo ou organizagao, de-
senvolvendo meios de se chegar aum fim estabelecido em comum
acordo. Uma escola ou comunidade que pretenda viver aprenden-
do necessita de um processo de visao compartilhada comum.

Modelos mentais: consiste no desenvolvimento da consciéncia
de atitudes e percep¢oes — nossas e de outros. Como a maio-
ria dos modelos mentais em educacio muitas vezes sao tdcitos,
poderosos, conflitantes e “inquestiondveis”, além de permanece-
rem ocultos, um dos atos criticos para uma escola aprendente é
desenvolver a capacidade de falar de forma segura e produtiva

sobre assuntos desconfortiveis.

d) Aprendizagem em equipe: consiste na interagio de grupo; as

pessoas aprendem a mobilizar suas energias e agdes para al-
cangar objetivos comuns e produzir uma inteligéncia e uma
habilidade maiores do que a soma dos talentos dos membros
individuais. A aprendizagem em equipe pode ser fomentada
dentro da sala de aula, entre pais e professores, entre membros
da comunidade e em grupos-piloto que busquem uma mudan-
ca escolar bem-sucedida.

Pensamento sistémico: consiste no elo de ligagao de todas as
disciplinas anteriores. Nesta disciplina as pessoas aprendem
a compreender melhor a interdependéncia e a mudanca e, as-
sim, s3o mais capazes de lidar de forma eficaz com as forgas que

moldam as consequéncias de suas agoes.

Essas consideracoes permitem inferir que a cultura de uma escola é

seu aspecto mais duradouro. Regras explicitas, suas politicas e procedi-

mentos s3o tangiveis e, portanto, mais facilmente adaptéveis. Podem-se

mudar as regras, mas nao ¢ tio simples dizer aos funciondrios de uma

escola que mudem sua cultura.

Senge (2005) sugere que o dominio da agio de qualquer orga-

nizagao — poh’ticas, prdticas, regras, regimentos internos e canais de
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autoridade — pode ocorrer em torno da aprendizagem. Quando isso
acontece, desencadeia-se um ciclo de aprendizagem profunda nas pes-
soas da organizacdo. Ao serem expostas a novos tipos de experiéncias,
as pessoas passam a ter um olhar diferente.

A figura 2 mostra como elementos culturais e estruturais sao inter-

dependentes e produzem, entio, um ciclo de aprendizagem.

Figura 2 - A cultura da escola — ciclo de aprendizagem profunda.
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organizacionais: Modelos de
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Fonte: Senge (2005).
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O circulo a direta sugere que a cultura de uma escola nao é estdtica,

mas sim um processo continuo, em que atitudes, valores e habilidades

refor¢am umas as outras continuamente. Segundo Senge (2005), esse

tipo de comunidade escolar ¢ marcado por:

2)

b)

d)

f)

g)

didlogo reflexivo: os membros conversam de forma aberta e re-
flexiva sobre seus problemas e desafios e suas préticas de ensino;
unidade de propésito: os membros desenvolvem um senso coletivo
de responsabilidade por todos os estudantes e um sentido comum
de propésito e valores; a unidade serve como base para a agao;

foco coletivo na aprendizagem estudantil: uma comunidade
profissional forte encoraja empreendimentos coletivos, em vez
de esforcos individuais isolados;

abertura ao aperfeicoamento: correr riscos e experimentar
novas ideias é encorajado e esperado; é melhor errar por ter
arriscado que ndo arriscar para ndo errar;

confianga e respeito: comunidades profissionais sauddveis
sao locais seguros para examinar prdticas, experimentar novas
ideias e reconhecer erros; os professores sentem que sio res-
peitados por seu conhecimento;

renovacdo da comunidade: uma comunidade profissional da
atencdo a comunidade e a seus membros por meio de cerimo-
nias, simbolos e celebracoes;

lideranca apoiadora e informada: uma comunidade profissio-
nal forte nao surge do nada, exige uma atencao deliberada de

lideres em todo o sistema.

Se o dominio da cultura ¢ influenciado pela acao direta, é necessdrio

um veiculo para a acao. O tridngulo a esquerda, rotulado dominio de agao,

representa os esfor¢os tangfveis para se criar uma cultura de aprendizagem.

As ideias orientadoras sao afirmagoes explicitas dos principios e

valores que a organizagiao deveria defender e seu propésito de diregao.
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Conforme observa Senge (2005), para serem Uteis, as ideias orienta-
doras devem ser articuladas em uma linguagem simples e direta, de
maneira que as pessoas entendam.

Os arranjos organizacionais sio os meios pelos quais um sistema
escolar disponibiliza recurso, ou seja, as condi¢oes minimas para que
ideias sejam postas em prdtica. Essas condicoes podem ser de aloca-
cao de tempo e espago, estruturagao de turmas ou um sistema de co-
municacdo entre os membros.

Novos métodos e ferramentas para ensinar e criar ambientes apren-
dentes devem basear-se em conhecimentos e teorias sobre o ensino e a
aprendizagem. De outra forma, serdo aplicados de forma arbitraria, sem
um entendimento total de seu impacto. Uma ferramenta pode funcionar
em uma situagao e fracassar em outra, sem as pessoas saberem o porqué;
0s conceitos gerais $a0 essenciais e necessitam estar claros para todos.

Assim, torna-se 1c’)gic0 falar em processos de institucionalizacio
em contraste com a instituicdo. A institucionalizacio, como processo,
engloba nao apenas a dimensao estrutural, mas também as dimensoes
culturais e sociais intrinsecas, de onde se conclui que tenha um aspec-
to inovador. Dou alguns exemplos a seguir.

Os préprios motivos que nos atraem a determinado local de tra-
balho nem sempre sio majoritariamente de ordem financeira. No que
diz respeito a instituicao em que atuo, a tradigao da escola, a sua “ingle-
sidade’, para usar o termo cunhado por Hall (2006), e o fato de muitos
dos professores terem sido alunos influenciam, e muito, a formacio
identitdria e o sentimento de pertencimento a instituicao.

Sua tradicio e sua missdo fundacional estio baseadas em unir o ensi-
no da lingua a difusao cultural, de ordem anglo-saxénica, notadamente
britanica. A escola era tida como um lugar onde se podia respirar a “in-
glesidade’, por meio de manifestagoes culturais nas mais diversas formas
artisticas, como teatro, danca, cinema, musica, literatura. Essa identidade
entrou em conflito a partir dos anos 1980, e, mais fortemente, nos anos

1990, dado o crescimento da midia de origem norte-americana.
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Os reflexos foram nitidos, na adocio de livros norte-americanos, uso
de material audiovisual americano, contratagdo de professores com expe-
riéncia, vivéncia e formacio norte-americana. Ao mesmo tempo, os alu-
nos indagavam por que uma escola tao “inglesa” estava se americanizando.
Ainstituicao viu-se diante de um conflito identitrio até entao desconhecido.

O fato de até hd pouco tempo a maior parte do corpo docente ter
sido aluno da escola também ¢ vital para o entendimento da formagao
identitdria da instituicdo. Os recém-contratados professores acabavam
por reproduzir aquilo que conheciam como alunos, ou seja, tinham
como modelos seus antigos professores. Muitos docentes nao possuiam
graduagao universitaria, a fonte de informagao era a instituigao, a assimi-
lagao de seus valores e normas era menos contestada, pois nao se tinha
referéncia para comparagao. A mensagem era clara, homogénea e aceita
sem maiores problemas.

No que diz respeito a concorréncia, até meados dos anos 1990 a
institui¢ao gozava de posicao mercadologica estivel. Contudo, com o
aumento da competicao ao longo da década, viu-se impelida a realizar
mudangas, algumas j& descritas.

O que ¢ a institui¢ao? Uma escola britanica, americana, brasilei-
ra, internacional? Que tipo de inglés se ensina? Visa preparar para um
certificado da Universidade de Cambridge, com todo o prestigio aca-
démico que isso acarreta, ou para o sucesso numa entrevista de empre-
go? Ensina a falar? E uma escola para criangas ou adultos?

Até o final da década de 1980, esses questionamentos ndo eram
frequentes. No entanto, a partir da ultima década do século passado e
dos primeiros anos deste passaram a ser. A institui¢ao viu-se obrigada
a um reposicionamento estratégico.

Atualmente tenta-se unir a origem e a tradigio com a modernida-
de e a cultura nacional.

As tecnologias da informagao e comunicacao (TICs) passaram
também a ter um papel-chave para a formagao da identidade institu-
cional nestes primeiros anos de século 21.
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O ano de 2007, por exemplo, presenciou a chegada da lousa interati-
va, que marcou a principal inovagao tecnolégica do ano. Os professores
assistiram a demonstragdes e obtiveram a oportunidade de testar o equi-
pamento em sessoes de treinamento realizadas na propria escola.

A lousa interativa funciona conectada a um programa de com-
putador. Portanto, todas as salas passaram a ser equipadas com com-
putador multimidia e projetor. Vale ressaltar que essa iniciativa foi ao
encontro de uma forte reivindicacdo dos corpos docente e discente, a
da instalagio de computadores em todas as salas.

A partir daf, a propria politica de treinamento no processo de sele-
¢ao de professores passou a incluir o uso da informdtica em suas ses-
soes. E sempre forte a necessidade de profissionais que saibam inte-
grara tecnologia em sua prdtica didética o quanto antes. Por questoes
de mercado, a empresa ji nao dispoe, como antigamente, de muito
tempo para capacitar esse profissional, tanto em termos pedagc’)gicos
quanto tecnoldgicos.

Acredito que muitos professores ainda possuem uma visao frag-
mentada de sua propria pratica docente, e que, embora alguns jd re-
conhe¢am a necessidade de atualizagao, poucos sabem onde e como
busca-la. Munidos de conceitos antiquados e estereotipados, acabam
por nao perceber o contexto que os cerca, ou seja, os alunos e seus
perfis cognitivos. Fala-se em estilos de aprendizagem, mas nao se acei-
ta como vidvel uma forma desconhecida de estudo que determinado
aluno venhaater. A consequéncia natural ¢ o atrito entre professores e
alunos, que passam por indisciplinados.

Na posi¢ao de professor-mestrando, passei a observar atentamen-
te 0 uso que o aluno adulto fazia dos recursos tecnoldgicos em seu
dia a dia, que utilidade possufam em sua rotina de trabalho, diversao
e aprendizagem.

Observei também como o professor se posiciona diante dos recur-
sos tecnoldgicos de que dispoe, das habilidades tecnoldgicas a serem
desenvolvidas e das necessidades que o cendrio atual impoe & aprendi-
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zagem do aluno adulto. Por exemplo, nao adianta pedir que o aluno leia
literatura classica, pelo menos por enquanto; cabe ao professor usar a
tecnologia e fazer com que o aluno passe a utiliza-la para conhecer mais
sobre literatura. Alguns professores ja o perceberam, outros nao.

Nao obstante, agdes locais mostram o empenho da instituicdo para
intensificar o uso da tecnologia para fins de capacitagao e desenvolvimen-
to de professores. Entre elas, posso destacar o desenvolvimento de uma
newsletter, um trabalho conjunto entre professores e geréncia de unidade
do qual participei. Esse tipo de atividade, sim, é muito proveitosa.

O que se pode concluir das agdes, tanto em nivel institucional
como local, além das iniciativas isoladas dos docentes, é que o uso da
tecnologia caminha parauma maior colaboracao tanto entre professo—
res como entre professores e alunos, mas ainda hd um longo caminho
a percorrer nesta trilha.

A elaboracio deste texto, tendo como fio condutor a histéria de
vida, auxiliou-me na busca de respostas ao problema proposto no ini-
cio deste trabalho.

Posso afirmar que a formagio do professor necessita do suporte pro-
veniente da pratica docente e que o professor é antes de tudo um ser hu-
mano que, na composicao de sua identidade, possui amalgamados seus
medos, desejos e virtudes, que se manifestam simbolicamente em cada
um de nos. A concepgao de um programa de formagao docente deve
considerar essas caracteristicas e analisa-las a luz dos desafios da globali-

zagao e da interdisciplinaridade, descritos ao longo deste trabalho.



Qual € o final desta historia?

C om a realizagao deste livro, percebi que a histéria nao tem fim,
mas se desenrola em uma semiose infinita, sempre produzin-

do significados a serem interpretados a luz de seu momento histérico.
Por isso, levo o tema da formagao docente comigo, mas, a partir de
agora, com o intuito de incluir as narrativas de colegas de profissao
interessados no didlogo como forma geradora de conhecimento e de

valorizagao da pessoa/profissional /professor.
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