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Resumo

Este artigo tem por objetivo registrar atrajetéria das pesguisas acerca do ensino de lingua estrangeira a
fim de resgatar 0 papel do professor nesse processo. Primeiramente, 0 ensino de lingua estrangeira é
abordado sob a 6tica do método, observando a falta de resultados empiricos que comprovassem que 0
professor seguia métodos especificos. Num segundo momento, faz-se um breve histérico dos paradigmas
de formag&o de professores com o intuito de justificar o enfoque no profissional reflexivo, adotado em
muitos programas de formac&o de professores de lingua estrangeira no Brasil. E, finamente, buscando
respaldo em estudos da érea de educagdo, apresentam-se as possiveis bases de conhecimento necessarias
ao professor inseridos nos programas de formag&o reflexiva.
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Introducdo

V &iasmudancastém ocorrido nahistériado ensino daslinguas estrangeiras, porém, gpenasaencéo
diferentetem recebido o professor, sgjaquanto asuaformago, sejaquanto ao seu papel como agente
pedagogico.

Ao mergulhar no contexto das linguas estrangeiras € inevitavel deparar-se com o professor
cumprindo o papel de“mediador” entre o saber, por eleadquirido €/ou construido, e 0 aprendiz dessa
linguadesconhecida. Por tras de qual quer método e de qua quer aluno em qua quer contexto de ensino/
aprendizagem, encontra-se 0 professor, aquel e que, quase sempre, € considerado competente quando
capaz derealizar seutrabalho de acordo com pressupostos nem sempre compativel s com oS seus.

Caberessaltar que, como qualquer outro profissional, o professor pode ter umacarreirabem-
sucedida ou ndo; como e por queisso ocorre quase nunca é questionado. Namaioria das vezes, 0
sucesso € atribuido ao dominato que cadaum possui, ou sgja, émaisfacil dizer que umapessoatem
dom para ser professor, médico etc., ou que nasceu para exercer tal funcdo, do que investigar
sistemnaticamente e procurar entender o processo de formagcdo desse profissional, antes e depoisde
suainiciacdo naprética. Entretanto, diferente de outras profissdes, o futuro professor percorreum
longo caminho como observador de como sedao traba ho de profissionai s que atuam no ensino, pois
ao chegarem a salade aulacomo professoresjé passaram por muitos e muitos anos de observacao
como alunos. No caso especifico dos professores delinguas estrangeiras, observa-se umaforteligacéo
entre suas experiéncias anteriores e sua prética pedagdgica (DAMIAO, 1994; REYNALDI, 1998;
MALATER, 1998; TELLES, 1996). Portanto, é necessario levar em contaa“formagdo indireta’ que
os professoresrecebem equal €o papel que elaexerce napréticadesse profissional.

" Doente do Curso de Letras da Universidade Norte do Parand (UNOPAR). Enderego para correpondéncia: Av. Paris, 675. JD
Piza. CEP 86041-140 Londrina, Parana.
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Com o objetivo deresgatar osdiferentes enfoques dados ao professor no contexto deensino de
linguaestrangeira, este artigo apresentardum breve histori co acerca das pesqui sas sobre o ensino com
ointuito dejustificar asidé as subjacentes ao paradigma contemporaneo de formagdo de professores
delinguaestrangeira, que vem, portanto, fornecendo subsidios para os programas de formacéo de
professores dos cursosde L etras, principadmente osdelinguainglesa.

O ensinodelinguaestrangeira

Oensinodelinguaestrangeira, doravante L E, tem sido abordado naliteraturasob variosprismas,
dentreeles: 1. como parteintegrante de estudosem LinguisticaAplicada(LA) (KLEIMAN, 1992); 2.
em umaperspectivahistoricaquedescreve o lugar daslinguas estrangeiras no contexto educaciona do
Brasil (LEFFA, 1999), incluindo o contexto metodol 6gico e politico daquestdo.

Durante algum tempo aLinguisticaAplicadafoi cons deradaumaareade objeto Unico, o ensino
deLE. Deacordo com AlmeidaFilho (1987, p.21), “ 0 desenvolvimento da L inglisticaAplicadacomo
areade conhecimento explicito, objetivo, sistemético e que sereconhececomo LA, estdnasuaorigem
estreitamenteligado aevol ugcdo do ensino de linguas nos Estados Unidos e Europadurante e gpésall
GuerraMundid”. Seisso, deum lado, foi motivo de atraso paraaé&readeensino delinguamaterna, de
outro, colaborou paraaautonomiadaL A naareadeensinodeLE.

Kleiman (1992) apontavériosfatores que contribuiram paraeste desenvol vimento nasegunda
metade dadécadade 70, sendo osdois primeirosfatores no contexto brasileiro e osdois dltimosem
nivel internaciond:

a) continuo impul so paraaaplicacdo orientada para o desenvol vimento, producéo e elaboracéo

demateria didético do Centro deLinguisticaAplicada, do Ingtituto Y &zigi;

b) os primeiros frutos do primeiro programa de pos-graduacéo em LA ao Ensino de Linguas

(LAEL) no pais, daPontificiaUnivers dade Catdlicade Sao Paulo (PUC-SP);

c) diversificacéo do objeto que passou de estudo das|linguas a serem ensi nadas para 0S processos

deensino e gprendi zagem dessaslinguas;

d) o estado de fluxo e de desordem em que se encontravaalinguisticadescritiva.

Leffa(1999) descreve o lugar daslinguas estrangeiras no contexto educacional do Brasil, desde
antesedurante o Império até osParametros CurricularesNacionais. Doisgraves problemas marcaram
oensnodaslinguasmodernasduranteo Império: afdtade metodol ogiaadequadae ossériosproblemas
deadministracéo. JAnaprimeraRepublica, aém daquestdo metodol 6gica, notou-se umareducdo na
cargahorériasemanal dedicadaao ensino delinguas.

Num momento pogterior, algumasreformas deram caracteristi cas epecificasao ensino daslinguas
edrangeiras. A primearadeasfoi em 1931, aReformade Francisco de Campos. Asmudangasocorreram
ndo SO em relacdo ao contetido, como também, em relaco ametodol ogia. “ Pelaprimeiravez introduzia:
se oficialmente o que tinhasido feito na Francaem 1901.: instrucBes metodol 6gicas para o uso do
método direto, ou sga, 0 ensino dalinguaatravésdaproprialingua’ (LEFFA, 1999, p.16). A segunda
foi a Reforma Capanema, de 1942, que se preocupou muito com a questdo metodol 6gica.
“Recomendavarse 0 uso do método direto, com énfaseem  um ensino pronunciadamente prético’ [...]
No caminho entre 0 Ministério eaescola, o método direto foi substituido por umaversdo smplificada
do método daleitura, usado nos Estados Unidos’ (LEFFA, 1999, p.18).

Apbs as reformas, surgiram as Leis de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacéo Nacional. Em
1961, asdecisdes sobre 0 ensino dalinguaestrangei raficaram sob aresponsabilidade dos conselhos
estaduai sdaeducacdo. Segundo Leffa, alei de 1961 constituiu o comego do fim dosanos dourados
daslinguasestrangeiras.

NaLDB de 1971, houve umareducdo drasticanacargahorariade ensino delinguas einimeros
alunos passaram pelaescolasem nuncateremvistoumal E.
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Maistarde, 0 dogmatismo, que esteve associado aadogdo de um método especifico paraensino
delinguasestrangeiras, torna-sema eével namedidaem queas pesquisasem sdlade aulademonstravam
gue professores ndo seguiam métodos especificos, mas adotavam estratégiasinstrucionai svincul adas
aum sistema pessoal de crencas e valores. Essa constatacdo fez com que o conceito de método
sofresse regjustes, com énfase menos acentuada na observanciafiel dos principios de apenas um
método especifico.

No Brasil, areforma educaciona delineada pela prépria LDB, promulgada em dezembro de
1996, aponta paraanecess dade da diversi dade metodol 6gica, umavez que 0 ensino seriaministrado
com base no principio do “pluralismo deidéias e de concepcdes pedagdgicas’ (LEFFA, 1999, p.21).

No entanto, orientactes curricul ares oficiai stém como objetivo of erecer rumos paraas préticas
pedagdgicas. Assm, osParémetros Curriculares Nacionaisparaos Terceiro e Quarto Ciclosdo Ensino
Fundamental de Linguas Estrangeiras” sugerem umaabordagem sociointeracional, com énfaseno
desenvolvimento daleitura, judtificada, segundo seusautores, pel asnecess dades do d uno e ascondigdes
deaprendizagem” (LEFFA, 1999, p.21). Leffaconstataassim, que emboraalei maior tenhao espirito
dadiversidade, os Parametrosindicam umaconcepcao pedagdgi caespecifica

A revisdo historica apresentada acima mostra gue a busca por um método adequado para o
ensino de L E esteve presente no contexto educacional brasileiro durante bastante tempo, e apenas
recentemente é que se comegaapriorizar o contexto de ensino/aprendizagem e as necessidades dos
alunos. Naliteraturaconstata-se que aareade metodol ogiado ensino delingua estrangeira passou
pelavisdo dominante do método nos anos 60, adécadade 70 e o inicio dos anos 80 foram marcados
por um pluralismo metodol 6gico, até as criticas ao conceito de método nadécadade 90 (LARSEN-
FREEMAN, 1993).

Enquanto al guns acreditam que 0 bom éxito do professor estdnaaplicacdo adequadado método,
a era pds-método ja € uma evidéncia de novos rumos ha construcdo do conhecimento de futuros
professores (KUMARADIVELU, 1994; ALLWRIGHT, 1991; PRABHU, 1990).

O método e o professor delingua estrangeira

Durante varias décadas 0 ensino de L E recebeu influénciade pesquisas de aquisicdo delinguas
gueiam dando origem adiferentes métodos de ensino. Esses estudos procuravam caracterizar um
método de ensino como uma prescricdo de comportamento, o que implicava o ensino como a
implementacdo detal comportamento (LARSEN-FREEMAN, 1993).

Nahistériagera do ensino delinguas com énfase no método, “ o grande problemafoi sempreo
professor, que, em qualquer época e lugar, parece ter sempre atrapalhado a implementacéo da
metodol ogia proposta—levando até a procurade um método aprovade professor” (LEFFA, 1999,
p.24).

O mé&todo

E importante salientar que o termo método vem sendo utilizado com vérias acepcdes por
profissionai s do ensino/aprendizagem de linguas, que, muitasvezes, o utilizam como sinénimo de
abordagem. A defini¢do demétodo ou abordagem deensino, de cunho prescritivo, refere-se ao conjunto
unificado derespostasformai satodas as principai s questfes de como sedeveensinar linguas. Allwright
(1991) afirmaque esse conceito de método deve ser visto hoje como altamente problemético.

Recentemente a relacéo dos termos abordagem, método e técnica tém sido vista sob nivels
hierérquicos, sendo que a abordagem vem sendo concebida num primeiro plano e o método, em
segundo lugar (ANTHONY, 1963; ALMEIDA FILHO, 1993). Assim, o conceito de abordagem tem
um escopo mais abrangente, definidapor AlmeidaFilho (1993, p.21), corroborando as posi¢desde
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Anthony (1963) e Richards e Rodgers (1982), como “forcasintética, potencial, provenientedeum
conjunto nem sempre harmonioso de crengas, pressupostos e principiosque nosfaz atuar demaneira
especificaemnossassalasdeaula’.

Fontdo do Patrocinio (1997) esclarece qual € o conceito de método nahierarquiaapresentada
acima, em contraponto com as concepgdestradicionaisdo termo. Segundo aautora, método étodo o
conjunto de experiénciasvivenciadas nalingua-avo dentro dasalade aulae em suas extensdes. Nesse
sentido, 0o método tem umaabrangénciamaisrestritae pode estar contido dentro de umaabordagem,
visto que ndo trata dos pressupostostedri cos daaprendizagem delinguas, mas de normas de aplicacéo
desses pressupostos (LEFFA, 1988).

Emborao conceito de método ja se apresente menos prescritivo nosdiasde hoje, otermo ainda
tem forteligac&o com aconcepcao tradicional e variastém sido ascriticas em torno do conceito de
método naconstrucdo do conhecimento defuturos professores. Em seguida, seréo apresentadosa guns
posi cionamentos acerca destaquestdo, jaque o termo método € considerado nestetrabal ho, como um
conjunto de prescrigdes cujo papel naformacao do professor precisaser revisto.

Assis-Peterson (1999, p.43) afirmaque o melhor método ndo existe como Unico eabsoluto, ele
smplesmentevaria. Variade acordo com aredidade que enfrentamos, com osalunos quetemos, com
0nos0 estilo deendnar, com osrecursosemateriaisdisponivels’. A autoraaindaressdtaque* pesquisas
mostraram gue independentemente do método usado, e contratodos os pesares, a unos aprendem”.

Entretanto, paraPrabhu (1990), dizer que 0o melhor método variade acordo com o contexto de
ensino ndo nos desvinculadabusca pel o melhor método, poisisso dei xasubentendido aexisténciade
determinados métodos para contextos especificos de ensino. Paraele abusca pelo melhor método
deveriaser substituida por umabusca pelainteracéo das percepcdes pedagogicas de professores e
especialistas, paraque 0 ensino pudesse se aproximar ao maximo dareaidade.

Segundo Pennycook (1989), o termo método parece ofuscar mais do que esclarecer nosso
entendimento acercado ensino delinguas. O conceito de método é prescritivo. Aoinvésdeanalisar o
gue estaacontecendo nasalade auladelinguas, ele € uma prescricao parao comportamento desala
deaula. Alémdisso, o autor afirmadgue o método desempenhaum papel importante namanutencéo
das desigual dades entre os académicos e as professoras, isto €, entreateoriae aprética.

Emborao conceito de método possa ser abordado sob vari s prismas, como se observou acima,
trabalhos como os de Richards (1990), Assis-Peterson (1999), Prabhu (1990), Allwright (1991) e
Kumaravadivelu (1994), corroboram aidéiade que acondicéo pés-método proporcionaaautonomia
do professor e este é visto como um investigador de suapropriapréaticade salade aula, bem como da
préticadosaunos. A maioriadessesautoresreconhece aimportanciado que Prabhu chamade senso
deplausibilidade, que pode ser definido, de um modo geral, como teorias pessoais, isto €, o professor
ndo segue método, faz adequacao do que € mais apropriado paradeterminadasituacdo. “ Hoje, o que
faz adiferencaé o professor refletir criticamente sobre suapropriapratica, tentar entender o quefaz,
como e porgue o faz, assim como tentar entender o que, Como e por que 0s seus al unos aprendem.”
(ASSIS-PETERSON, 1999, p.43)

Allwright (1991) afirma que para aqueles que estdo preocupados com “treinamento de
professores’®, em qualquer situacdo, o importante é gjudar os professores, tanto em servigo quanto
em pré-servico, adesenvolver um senso interno de coeréncia, para que eles possam articular seus
proprios principios etomar suas proprias decisdes acercado quefazer nasalade aula

O professor delinguaestrangeira

Apostentativas de caracterizar o ensino como aimplementacdo de métodos, isto €, de prescrever
0 comportamento dos professores com base nos métodos de ensino, pesquisadores comegaram a
verificar que o comportamento do professor, namaioriadasvezes, ndo refletiaexatamente 0 que 0s
métodos propunham, ou sgja, haviaumavariavel quendo estavasendo abordada por aguel as pesquisas.
as agcOes do professor.
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Assim, pesquisas que até entdo “ focalizavam princi pa mente, contextosonde alinguaestrangeira
fossefa adacomo segundalingua, ganharam impeto especi al mente com pesgui sas que passaram aser
realizadas nasalade aula’ (ALLWRIGHT, 1983; GAIES, 1983, MITCHELL, 1985; CHAUDRON,
1988; VAN LIER, 1989; dentre outros). Segundo L arsen-Freeman (1993), dentro destaperspectiva
otrabalho do professor foi categorizado em termos de certos comportamentos, taiscomo o montante
dafaado professor, o tipo de perguntas feitas, 0 tempo de espera entre as perguntas feitas pelo
professor e suare-edi¢do mediante aausénciade respostado auno, as modificacOesfeitasem seu
discurso paramelhorar acompreensao do aluno, etc?.

E possivel observar que o foco continuavaem mol dar o comportamento do professor, observando
oquedefaziaem sdadeaulaparaproporcionar agprendizagem, isto &, rel acionando comportamento
do professor eresultados de aprendizagem.

Recentemente pesqui sastém proposto que 0 ensino ndo é simplesmente o exercicio daatividade
em salade aula. De acordo com o paradigmacognitivo (SHULMAN, 1986), 0 ensino € visto como
algoqueva além do exercicio demaneiras especificasde agir no contexto dasaladeaula; eleenvolve
tanto aacao quanto o pensamento que o fundamentae o direciona.

Lowyck (1990, p.90-92) apresentaumarevisio dasdiferentesfases na histériada pesquisasobre
0 ensino afim de descobrir possivei srazes paraumareorientacdo. Quanto aos paradigmas vigentes,
ele afirmaque amudancade paradigmanao é causada somente pel asfalhas ou evolucBes nasteorias
dereferéncia, mastambém pelafatade resultadosem estudosempiricos. Assim, o primeiro paradigma
foi o dascaracteristicasdo professor (GETZELS; JACKSON, 1963); 0 segundo do processo-produto
(FLANDERS apud LOWYCK, 1990) e o terceiro, o paradigma cognitivo (CLARK; PETERSON,
1986).

Nesteterceiro e Ultimo paradigma, houve umaevol ucao, poisnoinicio, aénfase estavanosaspectos
maisformais e racionais dacognicao do professor, considerando como os professores plangjam suas
aulas, como eles tomam decisdes, resolvem problemas e processam informagdes. Num segundo
momento, aatencao passou a ser dedicadacadavez mais ao contetido do pensamento do professor,
taiscomo conhecimentos, esquemas, teoriasimplicitas, construtos pessoais einteresses (LOWY CK,
1990). Maisrecentemente, anogdo de contexto de trabal ho tem sido reconhecidacomo central em
moldar as concepcdes dos professores sobre sua profissdo (KLEINSASSER; SAVIGNON, 1992;
ROSENHOLTZ, 1989; PUTNAM; BORKO, 2000). Como os professores realmente usam seu
conhecimento na salade aula é altamente interpretativo, socialmente negociado e continuamente
reestruturado dentro da sala de aula e das escolas onde os professores trabalham (BULLOUGH,
1989; CLANDININ, 1986; GROSSMAN, 1990).

Nadécadade 90, os professoresforam considerados centrai s paraacompreensdo e melhoriado
ensino de lingua estrangeira, particularmente o inglés, independentemente de métodos e material
(FREEMAN, 1991; JOHNSON, 1992; PRABHU, 1990; RICHARDS; NUNAN, 1990).

Corroborando aposicao de Leffa (1999, p.24), € possivel reconhecer “ que o professor ndo €0
problemamas asolucéo e que haum retorno maior investindo no professor e no seu aperfeicoamento
doquenametodologia’.

1 O trabalho de supervisdo e orientago do professor de L E é freqlientemente denominado trei namento natradicdo anglo-sax6nica
(ALMEIDA FILHO, 1999). Entende-se que a visdo de treinamento subentende a reproducdo de comportamentos e/ou
conhecimentos pré-determinados por outros, sem considerar as experiéncias prévias e suasinfluéncias naformacado profissional.
Por estaraz&o, acredita-se que ostermos formagao e educacdo sgjam mais compativel s com a perspectivaadotada neste trabal ho.

2“Within this paradigm, teachers' work was categorized in terms of certain behaviors such asthe amount of teacher talk, the type
of questions they posed, the wait-time that elapsed between teachers posing questions and a students' non-response before
they redirected the question, the modifications they made in their speech to improve student comprehension, etc.” (LARSEN-
FREEMAN, 1993, p. 6)
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Par adigma contempor &neo defor macéo de professoresdelingua estrangeira

Osestudos que se preocupam com aformacgo de professores vém conqui stando espaco com um
enfoque particular no profissional reflexivo, que teve como ponto de partida o trabalho de Schon
(1983, 1987). Natentativade alcancar o status de profissao autbnoma, o ensino tem percorrido uma
historia de aproximadamente 200 anos (LAURSEN, 1996). O termo prescricao € recorrente nos
estudosrevistos parase referir amodel os de formagdo que tém como objetivo dizer ao professor o
queecomo fazer. Com ointuito dejustificar aorientacdo reflexivanosatuai s programas deformagéo
de professoresfaz-se necessario rever atrgjetoriapercorrida.

Tomando como ponto de partidaosregistrosde L aursen (1996), durante oscem primeiros anos,
abase de conhecimento do ensino eraprescritapor pessoasforada profisséo, norma mente sacerdotes
efuncionériosplblicos. Assim, aplicagBes educacionaiseram baseadas nardligido, ideol ogia, politica
ou antropol ogiafilosofica. Num segundo momento, marcado pel o inicio deste sécul o, os professores
acancaramum“ status’ semi-profissiond, independente do sacerddcio. A base de conhecimento passou
aser determinadadentro daabordagem raciond , desenvolvida por psicdlogos e educadores no contexto
do comportamentalismo® . Pesquisas com base nessa abordagem tentaram buscar resultados nateoria
parasoluctes naprética. No entanto, estudoscomo o de L ortie (1975), mostraram que o treinamento
de professores, bem como teorias de ensino ndo tém muito impacto na préticado professor. Além
disso, vérios estudos naéreado pensamento do professor* tém mostrado que apréticade ensino €
gpenas, modestamente, um processo racional quetem propdsitos claramente definidos.

Questionamentos aos resultados de pesgui sas que defendiam aabordagem racional levaram os
pesquisadoresaum dilema, pois gpenas parte dos estudos pareciarevel ar que resultados de pesquisas
influenciavam apréticados professores, enquanto umaoutra parte das pesqui sas comegavam amostrar
gueasexperiénciase preferéncias dosfuturos professorestinham um papel maisimportantedo que os
resultados de pesguisas. Comisso, aabordagem reflexivaganhou popul aridade durante osanos 80 e
inicio dosanos 90, pois propunhauma nova epistemol ogia da prética que seria, ab mesmo tempo,
cientificamentevaidae proximada préaticadiériade ensino e do modo como os professores pensam
sobreela

Abordagem reflexiva

Comorreflexo dafdtaderesultadosempiricosdos paradigmas anteriores, osprogramas deformacéo
de professores, concentrados no model o profissional reflexivo, tém sido estruturados deformaque
desenvolvam aconsciénciado professor sobre apréticade ensino.

Asabordagensreflexivas de ensno ao desenvol vimento profissiond tém s do associadas asnogdes
de crescimento através da investigacao critica, andlise e avaliagdo auto-direcionada, e tém sido
distinguidas de habilidades de comportamento ou abordagens de aprendizagem artisticaasquais, em
contraste, enfatizam a aquisi¢do de praticas pré-determinadas de salade aula (ZEICHNER, 1983;
MAY; ZIMPHER, 1985).

A reflexao no ensino

Além dafaltade resultados em estudos empiricos (LAURSEN, 1996; LOWY CK, 1990), varios
outrosfatorestém causado mudangas nos paradigmas que tém orientado os programas deformacéo
de professores. Zeichner (1994) apontaa guns destesfatores queinfluenciaram aidéiadeincorporar

3 Tendéncia de conferir prestigio as reprodugdes de comportamento generalizado, sem levar em conta os aspectos subjetivos
envolvidos nas agdes humanas.
4 Surgiu com o nascimento da ISATT (International Association on Teacher Thinking) na década de 80 nos Estados Unidos.
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reflex@o no ensino: 1. apopul aridade da psi col ogia cognitivaem oposi¢do acomportamentalista; 2. 0
surgimento dapesguisasobre o pensamento do professor; 3. visdes de pesquisaeducaciona quetem
dado maior acesso asvozes e perspectivas dos professores sobre 0 seu trabal ho; 4. ademocratizacéo
crescente do processo de pesquisa no qual os professores tém se tornado menos dispostos a
participarem de pesgui sas que buscam somenteretratar seus comportamentose 5. o reconhecimento
dafahadereformas educacionai s descendentes, que usavam os professores como i mplementadores
passivos deidé as concebidas por outros.

Dentre osfatores acima, destaca-se a pesquisasobre 0 pensamento do professor como umadas
mai oresforgas queinfluenciou anogdo dereflexdo no ensino (ZEICHNER, 1994; GIMENEZ, 1999).
Por se interessar pelos modos nos quais 0 conhecimento € ativamente adquirido e usado pelos
professores e as circunstancias que afetam sua aquisicéo e emprego (CALDERHEAD, 1987), as
pesquisas naareado pensamento do professor tém revel ado resultados que corroboram aimportancia
dareflexdo no processo de desenvol vimento do conhecimento do professor.

Embora a variedade de usos do termo reflex@o tenha sido grande nos estudos da érea
(PENNINGTON, 1991; CALDERHEAD, 1989; BEYER, 1991), a acepcao do termo neste trabal ho,
corroboramuitosoutros estudosqueo utilizam apartir dapropostade Schon (1983, 1987), quetem
estimulado o interesse dareflex@o naacdo naformacao de professores. Schon daum significado a
reflex@o diferente de Dewey (1933), embora ele tenha sido visto como um seguidor datradicéo
Deweyana(CARLGREN, 1994). A diferencaentre as acepcdes de Schon e Dewey estaconectadaa
dicotomiateoriae prética, pois Dewey estava preocupado com o pensamento tedrico e asatividades
cognitivas, enquanto Schon preocupava-se com pensamento pratico eareflexdo naacéo. Alémda
contribuicdo dostedricos acimacitados, vale apenaressaltar o trabalho de Habermas (1974), que
tem ingpirado um conceito critico de reflex@ como autodeterminacao.

Gimenez (1999, p.2-3) congtataquetentativas de definir reflexdo naformagéo de professorestém
salientado as seguintes dimensdes:

a) o momento da reflexdo: nas nogdes de Schon (1983), as defini¢des se concentram na
reflexdo naagdo, sobre aagao e pos-acao;

b) o contelido da reflexdo: sobre o que sereflete esta conectado com os niveisde reflexao;

¢) omododareflexdo: seareflexdo vai ser feitaindividual ou coletivamente (CLANDININ et
al. apud GIMENEZ, 1999; LUCAS, 1996);

d) profundidade e velocidade da reflexdo: o que se considera como reflexdo, com base no
tempo decorrido entre agdo e verbalizacdo;

€) niveisdereflexdo. De acordo com ateoriadeinteresses cognitivos de Habermas (1974) os
niveis sdo: técnico —revelaum interesse com a eficiéncia dos meios usados para atingir
obj etivos; pr atico — preocupa-se com aavaliacdo dos objetivos educacionaise como eles
S0 atingidos pel os gprendizes e cr itico—cons deraaimportanciados objetivoseducacionais,
quéo bem eles estdo sendo realizados e quem estéa se beneficiando do sucesso dagueles
resultados.

A diversidade de acepcgdes que o termo reflexdo vem recebendo, cada qual em defesade um
trabal ho especifico, pode questionar arelevanciadestanaformacéo de professores. Considerando-se
gue os professores pensam sobre 0 seu trabalho no seu dia-a-dia, aidéia que se tem € ade que
gualquer decisdo que eles tomem vai ser adequada, desde que tenham refletido sobre ela
(TABACHNICK; ZEICHNER, 1991).

No entanto, esse ndo é o papel que a reflexdo assume agui, pois corroborando a posicéo de
RichardseLockart (1994), aexperiénciando é suficiente; é preciso refletir criticae sistematicamente
sobreela. Paraumamelhor compreensao do que érefletir sistemati camente e 0 que pode proporcionar
estetipo dereflexdo, Gimenez (1999) apresentamaneiras préaticas com um foco particular no processo
deagprendizagem:
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a) tréssugesttes sio gpresentadasquanto ao modo que os professorespodem refletir: 1. participando
de experiéncias deaprendizagem dalingua; 2. recordando experiénciaspassadase 3. realizando
pesquisa-acdo (NUNAN, 1993) / ensino exploratério (ALLWRIGHT, 1993);

b) quanto ao papel dacolaboracdo, aautorasugere que areflexdo seriamelhor serealizadaem
colaboracdo, mas é preciso estar ciente das|limitacdes destetipo detraba ho nas escolas;

c) efinamente, apresentaque

[...] os resultados de pesquisas e “insights’ gerados por outros pesquisadores
gue compartilham do mesmo objetivo podem servir como interpretactes
aternativas que podem iluminar nosso processo de reflexdo. [...] O processo
ndo é unidirecional no sentido em que professores deveriam aplicar o
conhecimento gerado pelapesquisa, mas sim um processo dial ético, no qual um
informao outro. (GIMENEZ, 1999, p.9)°

Quicke (1996) reconhece queteorias podem g udar os professoresarefletir mais s stematicamente
erigorosamente sobre suas préticas. Entretanto, afirmaque ha pelo menostrés razdes que explicam
porque elas ndo podem gjudar, podendo até mesmo impor uma camisade for¢ano pensamento do
professor: 1. teorias podem ndo ser relevantes; 2. elas podem setornar reificadase 3. teoriasndo séo
irrelevantes em termos de seus assuntos, mas em termos deteorias. Além disso, “todasasteoriase
entendimentos trazidos parasustentar aprética, qual quer que sgjasuafonte ou status, deveriam ser
avaliados em termos de sua apropriagao para a realizacéo de objetivos comuns da formagéo de
professores, isto é, arealizacdo daautonomiae daproducéo dademocracia’ (QUICKE, 1996, p. 21)

A questéo teoriae préticaprecisaser abordadalevando-se em contaque nosperiodosiniciaisde
observacdo e préticade salade aula, osaunos-professores® tém dificul dade com os processos que
envolvem asalade aula(COPELAND, 1981; CALDERHEAD, 1984, 1988) e consequientemente, de
andisar eauto-avdiar suasprépriasaulas.

Essas dificuldades reforgcam a necessidade de cursos de treinamento de
professores proporcionarem tarefas de natureza e nivel onde os alunos-
professores sgjam capazes de realizé-las, bem como de aprender a partir delas.
Isto enfatiza a importéncia de uma organizacdo cuidadosa dos cursos de
treinamento de professores, e também indica a necessidade de pesquisas sobre
a influéncia de préaticas alternativas de formacgdo de professores na
“aprendizagem profissiona” do aluno-professor. (CALDERHEAD, 1989, p.49)’

Oquefoi visto atéagora, corroborao ensino reflexivo ea gumastendéncias dapréaticadeformacéo
de professoresde segundalingua, taiscomo:

54[...] resultsfrom research carried out elsewhere and insights generated by other researchers who share the same goal can serve
as alternative interpretations that may illuminate our process of reflection. [...] The process is not unidirectional in the sense
that teachers should apply knowledge generated by research, but rather adiaectical one, in which one can inform the other.”

5 O termo aluno-professor refere-se ao aluno engajado num curso que tem como objetivo a preparacdo formal para o mercado de
trabalho. Ele constitui uma Unica tradug&o para os termos student teacher (CALDERHEAD, 1989; RICHARDS, 1998) e teacher-
learner (FREEMAN; JOHNSON, 1998; dentre outros).

"“These difficulties highlight the need for teacher training courses to provide tasks of a nature and level where student teachers
are both able to perform the given tasks and able to learn from them. This emphasi ses the importance of careful structuring of
teacher training courses, and also indicates the need for research on the influence of alternative teacher education practices on
student teachers' professional learning.”
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— um movimento longe de uma perspectivade ‘ treinamento’ e préximo deuma
perspectiva de ‘educacdo’ e o reconhecimento de que o ensino eficaz envolve
processos cognitivos de nivel superior, que ndo podem ser ensinados diretamente;
— anecessidade de professores e alunos-professores adotarem uma orientagdo
de pesquisa para suas préprias salas de aula e para o seu préprio ensino;

— menos énfase em prescricdes e diretrizes descendentes e mais énfase em
uma abordagem de ensino voltada para a descoberta e com base em
guestionamentos;

— enfoque na implantacdo de experiéncias que exijam gque o0 aluno-professor
gere teorias e hipbteses e reflita criticamente sobre 0 ensino;

— menos dependénciadalingliistica e de teorias dalinguagem como disciplinas
primarias paraaeducagdo de professores de segundalinguae maisumatentativa
de integrar abordagens de base educacional;

— uso de procedimentos que envolvam os professores na coleta e andlise de
dados sobre ensino. (RICHARDS, 1998, p.29)®

Programasdeformacéo de pr ofessor esde segunda lingua/lingua estrangeira

Entender mel hor os processos que governam o ensino/aprendi zagem de umasegundalingua, na
perspectivado professor, tem fornecido subsidios para os programas de formacao de professores.
Estes estudos tém se concentrado: 1. nadescri¢éo do que pensam os professores ao tomarem suas
decisdes (NUNAN, 1992; JOHNSON, 1994) e 2. no levantamento de crencas e teorias pessoais
(DINGWALL, 1985; ZUBER-SKERRITT, 1989; BREEN, 1990; BURNS, 1991; RICHARDS et
al., 1991). A maioriadestes estudos reforcam anocao daimportanciade crencas e teorias pessoais
como justificativaparaaacdo do professor, isto €, seu processo de plangjamento etomada de deci sies
em saladeaula. Portanto, justifica-se apropostade:

[...] Redlizar um levantamento de crengas educacionais de futuros professores
referentesao processo de ensino/aprendizagem de LE, alinguaavo, ao curriculo,
programa de ensino, para que os professores e futuros professores possam
refletir sobre elas, debaté-las, trocar idéias, experiéncias, e com isso, buscar a
realizacdo de uma formagdo mais adequada e a conseqgiiente otimizacdo de
algumas crencas. (ANDRE, 1999, p.235)

Revisando trabal hos na area da educac&o, de modo geral, os educadores de professores tém
reconhecido que os professores ndo sao reci pi entes vazi os esperando para serem preenchidos com
habilidades tedricas e pedagdgicas, €l es sdo individuos que entram nos programas de formacao de
professores com experiéncias prévias, valores pessoai s e crencas que agem como filtro interpetativo
de conhecimentos tedricos (WOODS apud RICHARDS, 1998; ALMARZA, 1996), e que estes sd0

8“_amovement away froma‘training’ perspectiveto an‘education’ perspective, and recognition that effective teaching involves
higher-level cognitive processes, which cannot be taught directly;
— the need for teachers and student teachers to adopt a research orientation to their own classrooms and their own teaching
— less emphasis on prescriptions and top-down directives and more emphasis on an inquiry-based and discovery-oriented
approach to learning (bottom-up);
—afocus on devising experiences that require the student teacher to generate theories and hypotheses and to reflect critically on
teaching;
—less dependence on linguistics and language theory as a source discipline for second language teacher education and more of
an attempt to integrate sound, educationally based approaches;
— use of procedures that involve teachers in gathering and analyzing data about teaching.”
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instrumentais em moldar como o professor interpreta o que acontece nasalade aula (FREEMAN;
JOHNSON, 1998; CALDERHEAD, 1989). Estas crencas podem ter origem nas experiéncias dos
alunos-professores enquanto estudantes (LACEY, 1977; ZEICHNER et al., 1987) ou de outras
experiénciasdevidaqueinfluenciaram como eles pensam sobre o ensino (CLANDININ, 1986; BUTT
et al., 1986; KNOWLES, 1987).

E fundamental que setenhaconsciénciadaimportanciadessas crengas ao propor atividades que
abram espago paraaformagao do professor reflexivo, poisignorar estarealidade seria, utilizando as
palavras de Smyth apud Freeman e Johnson (1998), criar um corpo descontextualizado e abstrato de
conhecimento que nega as complexidades da interacdo humana e reduz o ensino a um conjunto
quantificavel decomportamentos.

Bases de conhecimento necessarias ao professor

Definir asbases de conhecimento necessarias ao professor delinguastem sido tarefadificil paraos
especiadistasdaédrea, visto que havaérias concepcdes de ensino naeducacdo, isto €, o professor tem
sido comparado com cientistas, gerentes, trabal hadores e artistas. Segundo Richards (1998), cada
umadessas concepgdes apresenta entendi mentos diferentes acerca do conhecimento que o professor
deveter. Portanto, €aconcepcdo de ensino quejustificaos conheci mentos priori zados nos programas
deformacéo deprofessoresde LE.

Nos programas de formacao de professores que tém se concentrado no modelo profissional
reflexivo, ha umatendéncia em aceitar que o centro da base de conhecimento tenha como foco o
ensino por s mesmo — quem o faz, onde ele é feito (RICHARDS, 1998; FREEMAN; JOHNSON,
1998).

Freeman e Johnson (1998) afirmam que o questionamento “ Quem ensina o que, aquem, onde?”’
propde questdes mais abrangentes que a base do conhecimento necessita: 1. a natureza do aluno-
professor; 2. anaturezadas escolasedo ensino; 3. anaturezado ensino delinguas. Essestrésdominios
sd0 chamados respectivamente pelos autores, de aluno-professor, contexto social e processo
pedagogico.

Aindasalientam que apesquisanaareadeformacao de professores precisaser estruturadadentro
destarelacdo sistemati cade trés partes e sugerem al guns questionamentos que g udam aelaborar cada
um dostrésdominios. “ Como o dominio é definido? Quais elementos o compdem e quai S S0 Sseus
parametros? O que se conhece/sabe sobre 0 dominio em si eem rel acéo aos outros dois? Como eles
estéo dstemati camenteinterligados? Como os dominios, separadamente e como um sistema, criam o
ambiente sociocultural no qual as pessoas aprendem aensinar e no qual elasrealizam seu trabalho
como professores?’ (FREEMAN; JOHNSON, 1998, p.406-407).

A teoriaassume um papel restrito dentro do model o de Freeman e Johnson:

Embora sgja claramente essencial que os alunos-professores conhecam e
entendam, de certaforma, como os individuos aprendem linguas dentro e fora
da sala de aula, também é importante reconhecer o lugar relativo deste
conhecimento frente ao ensino bem-sucedido [...] Umavez que o conhecimento
de pesquisa por si s6 ndo se articula com facilidade e |6gica na prética de sala
de aula, muito do conhecimento atual sobre Aquisi¢do de Segunda L inguapode
ser de uso e aplicabilidade limitados para os professores. (1998, p.411)°

Putnam e Borko (2000) alertam que abatal hados educadores de professoresem definir o que os

professores deveriam saber e em criar ambientes que sustentem umaaprendizagem significativaparao
professor, tem resultado em continuastentativas de eng nar aosfuturos professores, principiosimportantes
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de aprendizagem, de ensino e de curricul o, de forma que estes principios se conectem ao trabalho
desses professores nasalade aula, além de servirem como base de qualidade para o seu trabal ho.

Osautoresaindaafirmam que as novasidéias sobre anaturezado conhecimento, do pensamento
edaaprendizagem?®, que trazem como temas centrais a cognicao: 1.situadaem contextosfisico e
socid; 2. socia em naturezae 3. distribuidaatravés doindividuo, de outras pessoas e deinstrumentos,
podem fornecer ferramentas conceituais importantes para explorar as relagdes complexas entre
conhecimento e contexto, e entre pesquisador e pesquisa, bem como levar em contaessasrel agbesa
medidaque os programas parafacilitar aaprendizagem do professor, sdo plangjados, realizados e
estudados.

Além disso, aperspectivasituaciona sobreacognicdo ndo € um argumento contraatransferéncia
do conhecimento tedrico paraa prética, mas uma tentativa de reformular arelacéo entre o que as
pessoas sabem e 0s contextos nos quai s el as sabem — entre 0 conhecedor e o conhecido (GREENO,
1997). A &readaeducacdo, assm como outros camposdo conhecimento, lidacom aimprevisibilidade
inatadaacdo e dosva oreshumanos, reconhecendo, portanto, que muito do conhecimento do professor
estasituado dentro de contextos de salade aulae deensino.

Ashworth (1985) eHolliday (1994) enfatizam que asmetodol ogiasdeens no quendo correspondem
asquestdes contextuai s provavel mente seréo irrel evantes eineficazes, e que osprogramas deformacéo
deprofessoresde L E precisam equipar osa unos-professores paraquedesidentifiquem ecompreendam
fatoresrel evantes do contexto em suas préprias situacfes de ensino. Desenvolver estratégias paraa
compreensdo daimportanciadessesfatoresno ensino delinguas é crucia aorgani zacdo destetipo de
programa. Quanto ao conhecimento formal do professor reflexivo, Quicke (1996) esclarece:

[...] aprincipal diferenca entre o pesquisador positivista e o profissional reflexivo ndo estaria no
Seu uso de estratégias, mas sSim nasua perspectivasobre o conhecimento formal. Parao positivista,
o conhecimento formal éimperativo, absoluto einquestionavel; parao profissional reflexivo éum
recurso cuja utilidade dependera de sualigac&o com as suposi¢des de senso comum sobre a agéo
com autonomia. (p. 11)*

ConsideracgdesFinais

Por um longo periodo na histériado ensino delinguas, acreditou-se que o professor deveriaser
observado em sala de aula e apds inimeras observacles, seus comportamentos pudessem ser
generaizados paraque direcionassem aformagao de futuros professores. No entanto, constatou-se
que a prética pedagdgicado professor ndo envolviaapenas o comportamento visivel aosolhosde
observadoresexternos.

Buscando respal do em estudos daareada educacao, passou-se, entdo, aval orizar asexperiéncias
prévias dos professores e areconhecer que suas agdes eram guiadas por um conjunto individua de
valores, crencas e principios que ndo podia ser captado apenas através da observacdo do
comportamento. Assim, é possivel constatar um redirecionamento nos programas de formagdo de
professores e, consequientemente, acercado entendimento do que o professor tem que conhecer.

9“Although itisclearly critical for teacher-learners to know and understand something of how individuals learn languages both
inside and outside the classroom, it is also important recognize the relative place of this knowledge vis-a-vis successful
teaching. [...] Because the research knowledge per se does not articulate easily and cogently into classroom practice, much
current knowledge in SLA may be of limited and applicability to practicing teachers.”

10 Egtas novas idéias estéo se tornando conhecidas como perspectiva situacional (GREENO, 1997; GREENO et al., 1996).

1« .. the main difference between the positivist expert and the reflective practitioner would not lie in their use of strategies so
much asintheir perspective on formal knowledge. For the positivist, formal knowledgeisimperial, absolute and ungainsayable;
for the reflective practitioner is a resource the usefulness of which will depend on its connectedness to the common-sense
assumptions underpinning autonomy-enhancing action.”
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Por reconhecer anecessidade de se considerar 0 que e como pensao professor sobreoensinoe
suas rel agdes tedrico-praticas, ha programas de formagao de professores de lingua estrangeirano
Brasil, principalmente de linguainglesa, que javém procurando incorporar o modelo reflexivo e
encorajando pesquisas sobre essa experiéncia. Nesse sentido, as pesquisas refletem osinteresses
desse model o, em projetos que procuram de um lado, verificar como os conhecimentos dos alunos-
professoresinteragem com os conceitostedricos numaabordagem reflexiva, e de outro lado, osque
prop&em programas de contetidos especificos para suprir deficiéncias destacadas nessa formagéo
(GIMENEZ, 2000).
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Foreign language teaching: focus on teacher

Abstract

This paper ams at reviewing the researches on foreign language teaching in order to find out the way
teachers have been considered in the teaching process. Firstly, researches on teachers behavior showed
the absence of indications that a particular method was used. Secondly, a brief review on paradigms of
teacher education is presented in order to justify the focus on reflective practitioner. Finally, based on
studies carried out in education field, the Knowledge-Base of language teacher education is suggested.
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