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Teachers can and do want to change, but the possibilities
for change are shaped by their horizons of understanding
and by the traditions of teaching within which they work.
(LOUDEN, 1991).

AssrtracT: Our participation as examiners of candidates for the position of
EFL Methodology and Teaching Practice teachers at university level has
been extremely fruitful in generating questions about the roles of a
“ practicumsupervisor” . Inthis paper we discuss some observations derived
fromsuch participation, regarding theimages presented by the candidates,
most of them with no previous experience in this area. We identified two
main sources that appear to justify their approaches: one derived from
personal and professional biography and another derived from contacts
with academic texts. Both share the faith on “ truths’ to be conveyed to
prospective teachers. Finally, we present our own under standings of what
this role could be and which are equally amenable to the same sort of
analysis.

Key worps: reflective teacher educators, teaching practice, personal
experience, academic research.

Resumo: A participagdo como membros de bancas examinadoras na érea
de Metodologia e Pratica de Ensino de Inglés em nivel universitério tem
nos levado a questionamentos sobre o papel do “ supervisor de estagio” .
Neste trabalho fazemos algumas observacgdes a respeito dessa participa-
¢ao, especialmente no que se refere asimagens apresentadas pel os candi-
datos, muitos semqualquer experiéncia préviana area. |dentificamos duas
fontes principais que parecem justificar suas abordagens. uma derivada
da biografia pessoal e profissional e outra derivada de contato comtextos
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académicos. Em ambas se pode notar a fé na “ verdade” a ser revelada
aos futuros professores. Apresentamos também nossos proéprios entendi-
mentos de qual seria o papel do supervisor, posi¢ao essa igual mente sujei-
ta a0 mesmo crivo de analise.
PaLavras-cHave: formadores de professoresreflexivas, estagio, experiéncia
pessoal, pesquisa académica.

Introducdo

A preparacdo do professor formador, isto €, aquele que ird condu-
zir aformacdo inicial de professores, ndo tem sido objeto muito co-
mum de pesqguisas na area de linguas estrangeiras (vide, no entanto,
REIS, 1998). No ambiente universitario, na area de linguas estrangei-
ras, geramente sdo graduados em cursos de L etras que assumem o pa-
pel deformadores. No entanto, estar preparado para dar aulas de lingua
estrangeirando significao mesmo que estar preparado paraformar pro-
fessores e, assim, parecem ser pertinentes questdes rel ativas a constru-
¢&o do conhecimento profissional dos formadores de professores.

Umapossivel oportunidade paradesvelamento desse conhecimento
pode ser vislumbrada em ocasides em que esses profissionais tém que
explicité-lo, como, por exemplo, em concursos e testes seletivos para
contratacdo de professores de Metodol ogia e Prética de Ensino. Nossa
participagdo, como membros de bancas examinadoras, em variostestes
sel etivos e concursos publicos abertos durante os anos de 1997 e 1998
em uma universidade do Norte do Parana, nos propiciou contato com
candidatos com variadas experiéncias prévias com ensino, refletidas
em suas biografias profissionais. Permitiu-nos também fazer algumas
consideracOes a respeito do entendimento predominante sobre o papel
do “professor de estagio” dentre 0s que se propuseram a compartilhar
conosco de suas visdes. Esses candidatos sao representantes de um modo
de pensar a prética de ensino vigente dentre graduados em L etras Anglo-
Portuguesas e como tal nos permitem voltar o olhar para essa preparagéo
e 0 papel que desempenhamos enguanto formadores de professores.

Este artigo, fruto dessas reflexdes, procuratecer paralelos entre as
visBes de candidatos a vaga de professores de Metodol ogia de Ensino
de Lingualnglesaarespeito de sua pratica e suas experiéncias anterio-
res, partindo-se do principio de que, na auséncia de uma formagdo es-
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pecifica, esses candidatos recorreriam a essas experiéncias para funda-
mentar sua prética (Lortie, 1975). As consideracfes que faremos tém
como referéncia trabalhos na area de formag&o de professores que
enfatizam o papel das biografias para entendimento do “fazer pedagé-
gico” (Goodson, 1992; Louden, 1991; Schubert & Ayers, 1992; Telles,
1996, dentre outros).

Contexto

Os candidatos a area de Metodol ogia e Prética de Ensino nainsti-
tuicdo referida sdo submetidos a trés tipos de provas: andlise do
curriculum vitae, prova didatica e entrevista. Para a prova didética séo
listados 10 pontos, dos quais um € sorteado pelo candidato 24 horas
antes da prova. O docente contratado teria como atribui¢des ministrar
aulas tedricas sobre metodol ogia de ensino de lingua estrangeira e su-
pervisionar a prética de estégio dos aunos do 4’ano. De acordo com o
“Manual do Estagiério”, os objetivos desses componentes tedrico e
prético sao:

Formar professores capazes de atuar em duas dimensdes, a saber:

ACAO:

« Conhecer o contexto socio-politico educacional;

« Plangjar aulas que apresentem coeréncia interna e que se integrem a unida-
des maiores do planegjamento, e implementé-las;

« Detectar pontos fortes e fracos em seu plano de aula e em seu desempenho
em sala de aula, bem como delinear agBes adequados ao seu sequenciamento;
 Avaliar a aprendizagem.

Para esse plangamento e sua subsequente implementag8o, espera-se que 0s
futuros professores facam uso de:

* Emprego de técnicas apropriadas a diferentes atividades e momentos da
aula;

« Promog&o de ambiente de uso da lingua-alvo em sala de aula;

» Atencéo as necessidades dos alunos;

« Envolvimento no processo de ensino/aprendizagem.

1 O Manual do Estagiério € um documento distribuidos aos alunos e que contém informagdes
sobre o programa das disciplinas tedrica e prética ligadas ao ensino de inglés, bem como as
atividades e formas de avaliag&o dos estagirios.
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REFLEXAO:

Reconhecer e justificar sua abordagem de ensino;

Refletir sobre sua pratica pedagégica e sobre a prética do outro, levantando
questdes que meregam investigacdo, i.e., perceber a sala de aula como lugar
de investigacdo e consequente teorizac8o sobre fendmenos ligados ao ensi-
no/aprendizagem,;

Sistematizar uma investigagdo a partir das questfes levantadas;

Tomar consciéncia de sua producdo linglistica e de suas implicagdes para o
processo de ensino/aprendizagem.

Durante os anos de 1997 e 1998 foram realizados trés testes sel eti-
Vos, com a participacao de 10 candidatos, todos do sexo feminino. Es-
tas eram, na sua maioria, formadas por institui¢des de ensino superior,
egressas de cursos de L etras Anglo-Portuguesas e sem experiéncia pré-
viana érea paraaqual se candidatavam.

Algumas consideractes sobre as provas didaticas

E sabido que ndo existe preparo especifico para ser professor de
metodologia de ensino de inglés, fato ja apontado por Filgueiras Dos
Reis (1991, 1992), dentre outros. Na aula plangjada de acordo com o
ponto sorteado, as candidatas tiveram a oportunidade de explicitar, na
prética, suas abordagens de formac&o de professores. De modo geral,
as candidatas se colocaram como fornecedoras de model os, dando su-
gestdes e, em suas provas didéticas, ditando aos alunos-mestres (imagi-
narios) o que deveriam fazer. Nessas aulas houve predominancia do
modo expositivo, em que o auno foi considerado “tabula rasa’, sem
nada a contribuir para entendimento do tdpico ensinado.

Além de ndo explorar o conhecimento prévio dos alunos-mestres,
raramente foram questionadas as implicagdes desta ou aguela postura
em salade aula para o ensino/aprendizagem. Dois modos principais de
“autoridade” foram invocados pelas candidatas; sua experiéncia pes-
soal, ou referenciais ditados pelaliteratura. Talvez pelainsegurancade
estar lidando com uma situagdo nova, essas candidatas se apegaram a
autores parajustificar seus planos de aula, sem se atreverem a questio-
nar arelevancia dos conceitos para a prética do futuro professor e do
contexto em que esteiria atuar.

Woodward (1991) salientaavalidade de se trabal har nos cursos de
“treinamento de professores’ da mesma forma como gostariamos que
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estes agissem com seus alunos. Ou sgja, poderiamos utilizar com nos-
sos alunos-mestres as mesmas técnicas que gostariamos gque estes em-
pregassem com seus alunos. Experimentos que tém incorporado aulas
em uma lingua estrangeira completamente desconhecida (e.g. Waters
et al., 1990; Breen, 1990) tratam da mesma questao. Apregoam que o
fato de passarmos por experiéncias semel hantes a de nossos al unos nos
faz entender melhor o que significa esse processo paraeles. A maioria
das candidatas (6 do total de 10) optaram por essa estratégia: plangja-
ram suas aulas de modo afazer os alunos-mestres passarem pela expe-
riéncia que teriam seus alunos, para depois lhes apontar o que havia
acontecido, buscando subsidios na literatura para explicar-lhes. Embo-
ra essa possa ser uma estratégia interessante e até eficaz enquanto
conscientizadora do processo ensino/aprendizagem de forma mais in-
cisivado que o “dizer” do professor, cremos que se isto ndo for acom-
panhado de questionamentos e contribuic¢des do proprio aluno-mestre,
aexperiénciatera sido frustrada. As tarefas podem perder sua signifi-
cacdo e ainda correrem o risco de colocar o futuro professor no eterno
papel de“auno”. Acreditamos que é durante este periodo daformacdo
gue deverd mais claramente haver a transicdo de papéis de aluno para
professor, e nossa contribui¢do poderia ser no sentido de criar condi-
¢Oes para que ela se dé na prética.

Por outro lado, houve candidatos que, ao tentarem delinear alinha
divisoria entre “ensinar inglés’ e “ensinar a ensinar inglés’, criaram
umaverdadeira dicotomia entre o que faziam em sala e 0 que apregoa-
vam que os futuros professores deveriam fazer nas suas salas de aula.
Assim, “oportunizar o uso da lingua-alvo” era dito em portugués, com
exercicios que ensinavam a lingua portuguesa; a promogado da interacdo
erafeitapelo modelo unidireciona professor-aluno, assm como o ensino
gue deveria ser para comunicacdo trazia apenas exercicios gramaticais.

Formacéo de formadores

Os 50 minutos de aula que os candidatos tém para expor suas visoes
do que sgja ser “professor de estégio” talvez ndo possam fazer justica a
complexidade de seu conhecimento. Reconhecemos as limitacGesimpos-
tas pela artificialidade da situac&o e procuramos buscar essas concepgdes
subjacentes nos planos de aula, nas atividades executadas ou intencional-
mente programadas, e numa entrevista realizada logo apés a aula.
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Essas ocasi 6es nos possibilitaram confirmar aforte influéncia das
biografias profissionais e pessoais dos candidatos, que ndo sdo sobre-
pujadas pelas expectativas que tém do que “a banca quer ver e ouvir”.
Essas conversas tém se relevado bastante interessantes justamente por
fazerem transparecer de modo mais claro o porqué de algumas das ati-
vidades planejadas.

Ja afirmamos que ha uma forte tendéncia a apresentar modelos, 0
gue reflete avisdo do professor como “detentor do conhecimento” que
deve“passar” ou“dar” esse conhecimento aosfuturos professores. | den-
tificamos duas possiveis fontes de influéncia: experiéncias anteriores
com o ensino e contato com o mundo académico através de cursos e
leituras.

Ao percebermos numa candidata? — Alice—umaposturadogmética
em relacdo a como “deve’ se portar o futuro professor (confirmada
pelo fregliente uso de imperativos e declarativas), pudemos relacionar
€ssa Visao com uma experiéncia anterior com criangas e com o ensino
religioso para adol escentes. Parece que esse tipo de ensino pressupde
justamente a falta daguilo que acreditamos ser essencial para o futuro
profissional: constantes dividas e questionamentos, ou seja, sua capa-
cidade derefletir constantemente sobre sua préticae como elaseinsere
no contexto escolar e social. Em outras palavras, afé cega nos parece
incompativel com a reflexdo que queremos encorajar. Nossa objecéo
ndo significa, no entanto, desrespeito ao direito individual a crencas
religiosas, mas atransposi¢do da mesma postura dogmatica em relacdo
aformagéo de professores.

Alicerevelou ainda acreditar que ser professor € um “dom”, tendo
dificuldade, depois, paraexplicitar qual seriaentdo seu papel como for-
madora de futuros professores. Se individuos sdo ou ndo agraciados
com esse dom, haveriaagum papel paracursos deformacdo de profes-
sores? Esta pergunta poderia ser respondida com as idéias de
Britzman(1986), que encara a crenca de que o professor j& nasce feito
como um mito cultural que, mais do que qualquer outro, desvalorizaa
formag&o de professores, diminui o reconhecimento daimportanciadas
forgas sociais e dos contextos institucionai s no processo de crescimen-
to do professor.

2 Nossaandlisetratara especificamente de trés candidatas, sel ecionadas por apresentarem pro-
postas divergentes da esperada. Todas serdo referidas através de pseuddnimos.
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Um outro tipo de convicgdo se revelou dentre os candidatos: afé
na academia. Coracini (1998) em artigo sobre arelacéo teoriae pratica
apontaainadequagdo de pensarmos a prética como sendo aplicacdo de
teoria e a necessidade de problematizarmos os objetivos da prépria ge-
racdo de teorias. Elacita trabalhos na &rea principa mente de linguisti-
ca aplicada que procuram buscar na prética de sala de aula tragos da
teoria para avalia-la, ignorando que essas préticas sao reflexos de toda
uma histéria de vida.

Entretanto, no meio universitario, hd um forte apel o da autoridade
do texto académico e dacitacdo de autores. Nessalinhade raciocinio, o
distanciamento da prética é essencial. Assim, para Beatriz, outra
candidata, quanto mais autores forem citados, maior credibilidade para
oquesediz. A préticado futuro professor passa agora a ser ditada néo
pela experiéncia anterior, geradora de imagens sobre ensino, mas pelo
gue dizem os tedricos. E os académicos, naturalmente, assim como o
cliente, sempre “tém razéo” . Beatriz revelou que a professora que se-
gue o método audiolingual precisa “acordar” e se dar conta de que o
gue elafaz tem esse nome e isto € ruim, que bom é ser comunicativo,
ultimapalavraem metodologia. Sem querer discutir o mérito dessaabor-
dagem, éinegavel o cardter messianico desse modo de pensar, que tem
tracosindubitavel mente similaresao de Alice, professorada catequese.
A autoridade tem que residir forado professor e é importante, na visao
dessas candidatas, que os futuros professores tenham consciéncia dis-
s0. A redencdo se dé pelapesqui sarealizada por académicos, reveladora
da “verdade’, a ser transmitida aos “pagaos’. Ndo importa se nessa
pesquisa se amontoam idéias nem sempre conciliaveisentre si. Importa
gue afirmacbes sgjam seguidas de sobrenomes, que sdo seguidos de
datas, que sdo seguidas de paginas. Qualquer semelhanca com livros,
capitulos e versiculos ndo € mera coincidéncia.

Beatriz trouxe como contelido essencial ateoria académica e seu
potencial efeito revelador da realidade, ignorada pel os futuros profes-
sores. Em sua aula notamos, igualmente, pouco espago para a contri-
buicdo do proprio aluno ou qualquer questionamento dos conceitos
tedricos emitidos.

Uma outra candidata que gostariamos de analisar € Celina, com
experiéncia na escola publica e cuja “lente” principal tinha o grau das
limitagbesimpostas pel o contexto escolar. Sob o ponto sorteado —“ ava-
liacdo”, em suaaulaos alunos-mestres passariam aconhecer que existe
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a avaliagdo de processo e de produto e que esta Ultima é insuficiente
paradar conta dacomplexidade da aprendizagem. M ereceria ser repro-
vado apenas o aluno que ndo se esforcasse, quem “néo fizesse nenhu-
ma tentativa’ de produzir algo na lingua-alvo. Seria este o “pecador”

sem redencgdo? Por outro lado, merece reprovagdo o aluno da
M etodol ogia e Prética de Ensino que ndo plangjar bem suas aulas, ndo
preparar materiais variados e se mostrar displicente, desinteressado.
Percebemos nessas observagdes a concepgdo de ensino/aprendizagem
da professora de lingua inglesa, que transfere para o contexto de for-
mac&o de professores esse mesmo entendimento. Neste caso, a prética
de mais de sete anos na escola publica serviu para congelar asimagens
de Celina arespeito do ensino nesse contexto.

Nesse sentido, parece-nos importante que esse formador de pro-
fessores também tenha uma visdo critica dos objetivos do ensino da
lingua estrangeira. Celina, em visdo representativa de seus pares, nos
informou que, quando questionada pel os alunos arespeito deste assun-
to, sua resposta geralmente aponta para o fato de “0 inglés a lingua
mundial”, da necessidade de seu uso para ler manuais ou saber operar
brinquedos ou equi pamentos. Questionamos se essa atitude ndo revela,
naverdade, que, enquanto professores deinglés, estariamos apenas pro-
duzindo “consumidores’ de mercadorias importadas, sgjam elas pro-
dutos culturais ou materiais. De que forma se poderia pensar a educa-
¢80 no sentido de quebrar com esse modelo? Indo mais além, até que
ponto deveria o professor de Metodologia e Prética de Ensino formar
profissionais voltados para determinados contextos ou preparé-|os para
qualquer situagdo de ensino?

Considerac0es finais

Neste trabalho procuramos apresentar uma situagdo vivida como
pano de fundo para considerages sobre a formac&o de formadores.
A andlise das visdes de trés candidatas ao cargo de professoras
de Metodologia e Prética de Ensino de Inglés nos possibilitaram con-
trapor 0 modelo predominante por elas apresentado, com caracteris-
ticas de dogmatismo, ao modelo reflexivo (Calderhead & Gates, 1993;
Freeman & Richards, 1996; Richards & Lockhart, 1994; Schon, 1983;
Wallace, 1991; Zeichner, 1994), pretendido pelo programa que as con-
trataria.
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Ao olharmos os outros podemos nos ver melhor. Por esse motivo
escrevemos estas reflexdes que traduzem de certa maneira nossas in-
quietagdes e crencgas a respeito do trabalho do “formador de professo-
res’. Temos optado por um modelo que procura encorajar a contribui-
¢do do aluno-mestre nas aulas, levando-o arefletir sobre a pratica, in-
troduzindo questionamentos sobre 0s motivos ndo so das atividades de
ensino mas também desse préprio ensino em relagéo ao contexto social
maior. Desta forma, rejeitamos 0 modelo prescritivo de formagdo de
professores, que procuramoldar comportamentosapartir de visdestidas
como “verdades’, sejam elas calcadas somente em experiéncias pes-
soais, sgjam apenas reflexo de leituras de textos académicos.

Entretanto, reconhecemos as dificuldades de profissionais que es-
t&o iniciando sua caminhada como formadores de professores no papel
de supervisores de estégio, uma vez que ndo ha formag&o especifica
paraesta drea. O trabalho do professor de Pratica de Ensino de Lingua
Estrangeira representa um desafio para os que postulam tal posicéo. O
modo como fomos formados pode ter grande influéncia em nosso en-
tendimento de qual seja esse papel que, acreditamos, precisa ser cons-
tantemente questionado, sob pena de dogmatizar-se.

A rejeicdo do model o dogmético requer, no entanto, que nosinda-
guemos permanentemente. N&o estamos i munes aquil o que analisamos
em relacdo a outros e por isso 0 papel de examinadoras em bancas de
testes sel etivos ou concursos publicos sdo oportunidades de pensarmos
nossa propriapratica, coloca-laem xeque, comparé-|a, atribuir-lhe sen-
tido. Registrar nossas impressdes no papel gjuda-nos igualmente a
guestioné-la e o fazemos com o Unico intuito de “provocar” , no bom
sentido da palavra. Talvez sgja esta nossa fé cega. Com vocés, a faca
amolada.
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