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Resumo

Estudos e experiências efetivados no desenvolvimento 
da Prática de Ensino na Universidade Federal do Paraná, du­
rante os últimos dez anos, mostraram que os alunos-mestres, 
quando em contato com a realidade escolar, nem sempre apre­
sentavam um desempenho satisfatório.

Levantada a hipótese de que a causa de tal ocorrência 
se situava nas metodologias empregadas, as quais tinham por 
base a imitação de modelos pré-determinados pelo professor, 
sugeriu-ssè a adoção de metodologia alternativa que valori­
zasse a visão do aluno sobre a prática pedagógica.,

Isso posto, tomou-se como suporte para a exploração
dessa idêia o conceito de representação, de vez que investi­
gações realizadas por Sguissardi, Astolfi, Mialaret, Revuz, 
Fayol possibilitaram associar esse conceito â formação do 
professor.

0 presente estudo desenvolveu-se, assim, na ótica dos 
seguintes objetivos: 1 ) apresentar os fundamentos de meto­
dologia alternativa para a Prática de Ensino; 2) demonstrar 
a possibilidade de aplicação dessa metodologia em uma situa­
ção escolar real.

Na fundamentação teórica, além de abordar o conceito
de representação, enfatizaram-se algumas idéias básicas coe-
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rentes com a definição metodológica pretendida, para, então, 
extrair princípios norteadores.

A experiência em uma situação escolar real, por sua 
vez, configurou-se como estudo exploratório, sèndo selecio­
nada como unidade de investigação a Prática de Ensino de 
Francês, que, por suas características, favoreceu o tipo de 
trabalho que se pretendeu executar. Em seu desenvolvimento, 
efetuado a partir dos princípios previamente formulados, 
buscou-se orientar os estudantes no sentido de. que explici­
tassem suas representações e procurou-se explorá-las em di­
ferentes dimensões.

A análise, feita com base no referencial teórico es­
tabelecido, revelou resultados positivos em termos de aper­
feiçoamento pessoal e profissional dos alunos, bem como de 
fortalecimento do próprio referencial.

Entretanto, não se pretendeu fazer generalizações nem 
apresentar verdades definitivas, mas levantar problemas e 
idéias que emergiram do próprio processo de pesquisa e podem 
constituir hipóteses para posteriores investigações. Entre 
eles é possível destacar: a aplicação dos princípios meto­
dológicos propostos, a diferentes Práticas de Ensino; a aná­
lise comparativa das representações de alunos e professores 
de Prática de Ensino; a influência das representações dos 
alunos de escolas da comunidade na orientação do estágio su­
pervisionado; o estudo da representação da prática pedagó­
gica pelos alunos egressos dos cursos de Licenciatura; a im­
portância das representações na definição de metodologias em 
diferentes disciplinas de formação pedagógica.
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Além disso, o presente trabalho traz no seu bojo um 
aspecto essencial, qual seja o redimensionamento da relação 
professor-aluno, implicando mudança de concepção da prática 
pedagógica.
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Résum é

Pendant les dix dernières années, des études et des 
expériences menées au cours du développement de la Pratique 
de l'Enseignement à l'Université Fédérale du Parana ont 
montré que les étudiants ne présentaient pas, toujours, une 
attitude satisfaisante au contact avec la réalité scolaire.

Formulée l'hypothèse que la cause de tel fait se si­
tuait dans les méthodologies employées qui se fondaient sur 
l'imitation de modèles pré-déterminés par le professeur, on 
a suggéré l'adoption d'une méthodologie alternative étayée 
sur la vision de l'élève à propos de la pratique pédagogique.

On a pris comme support pour l'exploitation de cette 
idée le concept de représentation puisque, des recherches 
menées par Sguissardi, Astolfi, Mialaret, Revuz, Fayol ont 
montré la possibilité d'associer ce concept à la formation 
du professeur.

Cette étude s'est*donc développée, sous l'optique des 
objectifs suivants: 1 ) présenter les fondements d'une mé­
thodologie alternative pour la Pratique de l'Enseignement;
2) montrer la possibilité d'application de cette méthodolo­
gie dans une situation scolaire réelle.

Au cours de la discussion théorique, après avoir 
présenté le concept de représentation, on a mis en relief 
quelques idées fondamentales en rapport à la définition mé­
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thodologique postulée, pour en extraire des principes fonda­
mentaux .

L'expérience dans une situation scolaire réelle s'est 
caractérisée comme une étude exploratoire, ayant pour unité 
d'investigation la Pratique de l'Enseignement du Français 
qui, par sa nature, a été favorable à la sorte de travail 
qu'on a voulu réaliser. Pendant son développement, basé sur 
les principes préalablement établis, on a cherché d'abord à 
orienter les étudiants pour leur faire expliciter leurs repré­
sentations et, ensuite, on a essayé d'exploiter celles-ci 
dans leurs différentes dimensions.

L'analyse, appuyée sur les bases théoriques établies, 
a montré des résultats positifs, du point de vue du perfec­
tionnement personnel et professionnel des élèves, aussi bien 
que le renforcement même de la théorie.

Toutefois, ce travail n'a pas eu le but de conduire à 
des généralisations ni de présenter des résultats définitifs 
mais s'est orienté vers la découverte de problèmes et 
d'idées qui pourraient constituer des hypothèses à d'autres 
recherches. Parmi ces problèmes et ces idées, on peut 
citer: l'application des principes méthodologiques formu­
lés, à d'autres Pratiques de l'Enseignement; l'analyse com­
parative des représentations des élèves et des professeurs 
de la Pratique de l'Enseignement; l'influence des représen­
tations des élèves des écoles de la ville-pendant l'orien­
tation du stage; l'étude de la représentation de la prati­
que pédagogique par les élèves qui ont déjà quitté les cours 
de formation de professeurs; l'importance des représentations
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dans la définition des méthodologies dans les différentes 
disciplines de formation pédagogique.

Enfin, la présente étude a conduit à la réorientation 
de la relation professeur-élève, avec des implications dans 
la manière de concevoir la pratique pédagogique.
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Summary

During the last ten years, studies conducted on the 
development of Practice Teaching in the Federal University 
of Parana, have demonstrated that student teachers, when in 
contact with the reality of the school, do not always per­
form satisfactorily.

Based on the hypothesis that the cause of the situa­
tion resides in the teaching methodologies used, which are 
founded on the imitation, of pre-determined models by the 
professor, it is suggested that an alternative model that 
explores the concept that the student has about pedagogical 
practices, be adopted.

Thus, in exploring this idea, the concept of repre­
sentation was used since studies conducted by Sguissardi, 
Astolfi, Mialaret, Revuz, Fayol have shown the applicability
of this approach for characterizing the formation of the\
professor.

The present study is based on the following objec­
tives: 1 ) present the fundamentals of an alternative meth­
odology for Practice Teaching; 2) demonstrate the applica­
bility of this methodology in a real school situation.

In the theoretical part of the study, besides dis­
cussing the concept of representation, some, basic ideas were
emphasized that were coherent with the methodological defi-
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nition presented, in order to extract the basic principles.
The study is characterized as exploratory, with the 

unit of investigation being Practice Teaching of French, 
that because of its characteristics, favors the type of work 
that was intended. In its development, conducted according 
to the principles previously formulated, the study attempted 
to orient the students in the sense that they explain their 
representations and to explore these in their different 
dimensions.

The analysis, based upon the theoretical model,
generated satisfactory results, in terms of improving per-

*
sonally and professionally the students, as well improving 
the model.

It was not intended that generalizations and defini­
tive results be presented, but problems and ideas, that 
emerged from the research among these, were some points that 
might constitute hypotheses for future studies, such as: 
aplication of the proposed methodological principles to 
different courses of Practice Teaching; the influence of 
the representations by the students of the schools in the 
community in the orientation of supervised student teaching; 
comparative analysis of the representations of the students 
and professors of Practice Teaching; study of the represen­
tation of pedagogical activities by graduates of the Teacher 
Licensing program; importance of representations in the 
definition of the methodologies in different disciplines.

The present study has resulted in the redirection of the 
teacher-student relationship, implying change in the concep­
tion of pedagogical activities.
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1 0 Pr o b le m a

1.1 INTRODUÇÃO

A partir das duas últimas décadas, têm havido tantos 
estudos sobre a formação de professores, que se torna difí­
cil ter acesso a grande parte deles.

Entretanto, como afirma DEBESSE, esse interesse quase 
obsessivo pela formação docente, entre dirigentes e práticos, 
traduz um desconforto acentuado decorrente do sentimento de 
que a formação, tal qual se realiza hoje, não corresponde às 
necessidades da época e compromete o futuro. 1

Fazem-se movimentos em diferentes países, sobretudo 
nos mais evoluídos, mas a situação permanece crítica. Che­
ga-se a questionar a possibilidade de formar professores vá­
lidos num mundo de crise e, também, a utilidade de tal for­
mação .

Ê evidente que, tendo em vista as características da 
época em que se vive, formar professores aparece como um 
grande desafio.

No Brasil, esse desafio tem-se configurado de forma 
intensa mediante seminários, conferências, debates, entre os 
quais se destaca o I Seminário de Educação Brasileira, que, 
em seus relatórios finais, diz serem
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os maiores problemas levantados na formaçao de 
professores educadores: a) a alíenaçao em rela-
çao ao contexto dos problemas nacionais ou mun­
diais; b) academicismo que cultiva o mito do 
alto nível —  alto nível este que acaba por nao 
produzir nada; c) atrofia da iniciativa através 
de métodos expositivos de ensino.2

Pode-se citar também o movimento provocado pelo Mi­
nistério da Educação e Cultura (MEC) no sentido de promover 
a formação do profissional em Educação, que se vem realizan­
do a nível regional e nacional. 3

No entanto, verificam-se ainda lacunas quanto à defi­
nição de linhas teóricas relativas ao problema, fato esse que
se evidencia na existência de uma bibliografia reduzida sobre 
o assunto na literatura brasileira. Mesmo na Universidade 
observa-se essa restrição, uma vez que, apesar de medidas 
tomadas no aspecto das leis, a formação profissional conti­
nua a ser enfocada apenas como um apêndice aos estudos rea­
lizados num domínio particular do conhecimento humano. Con­
tudo, a formação mostra-se não só válida, como também neces­
sária. A maneira de orientá-la é que vai apresentar varia­
ções, em função do que se entende por faoXmaA e ôfmax-òe..

Diferentes autores se posicionam a respeito.
Para FERRY, formar educadores ê talvez essencialmente 

torná-los aptos a assumir suas incertezas. 4 PROST sustenta 
posição semelhante, ao recomendar que se ensinemos professores 
a viver com seus problemas, suas tensões, possibilitando-lhes 
reconhecer a sua afetividade e a dos outros. 5 Ao propor a 
reconstrução da escola, BATAILLON e outros afirmam que a 
formação de professores e alunos é o desenvolvimento de sua 
personalidade. 6 Tratando-se de um desenvolvimento interno, 
reconhece—se que a pessoa não ê formada por ninguém, mas
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forma-se a si mesma, podendo, no entanto, ser auxiliada nesse 
processo. DÜFOUR reforça essa idéia quando diz que formar- 
se ê descobrir através de numerosas experiências o poder que 
existe em si . 7 Também POSTIC se manifesta nesse sentido ao 
alertar para o fato de que a ação pedagógica se inscreve na 
experiência vivida, mas, sendo uma aventura interior e um 
processo de transformação de outrem, retorna e provoca a 
transformação Intima. 8

A formação pedagógica aparece, pois, não como uma pa- 
nacêia, um remédio milagroso capaz de curar todos os males, 
mas como um meio de auxiliar o futuro professor na descoberta 
de si próprio e na tomada de consciência dos aspectos com­
plexos da relação com seus alunos. Formar um professor ê 
ajudã-lo a se conhecer melhor, mas ao mesmo tempo ajudã-lo a 
conhecer as condições de seus próprios comportamentos peda­
gógicos e os efeitos desses comportamentos sobre as ativida­
des dos alunos.

Além disso, não se admite o desenvolvimento de esque­
mas de conduta rigorosamente idênticos, pois, como atenta 
MIALARET, não se formam educadores em cadeia. 9 Cada pessoa 
apresenta uma realidade individual e social diferenciada. 
Cumpre prepará-la para um exame crítico dessa realidade, 
possibilitando-lhe tomar decisões coerentes.

No processo de formação de professores assim concebi­
do, a Prática de Ensino deve ser vista não como uma super- 
disciplina que se baste inteiramente, mas como um elemento 
de indiscutível importância que se inclui num currículo, onde 
deve prevalecer o caráter interdisciplinar, tendo em vista 
um objetivo comum.



Pode ser caracterizada, em relação aos alunos, como a 
oportunidade de vivenciar uma experiência docente em situa­
ção real, num contexto determinado, de forma supervisionada, 
interpretando-se supervisão como um acompanhamento constante 
das atividades. Constitui um dos momentos críticos do curso 
de Licenciatura, pois o aluno-mestre*, ao assumir a respon­
sabilidade de trabalhar diretamente com alunos, revela, na 
maioria das vezes, aspectos de sua personalidade ainda não 
desvelados publicamente. Daí a necessidade de orientar a 
Prática de Ensino de forma a auxiliá-lo a enfrentar desafios 
presentes e futuros e a encontrar seus próprios* modos de 
ação. É indispensável, pois, que não se configure como ins­
trumento destinado a assegurar uniformidade de reações e nem 
tampouco como uma preparação para o futuro.- Constituindo já 
uma ação, a vida. intenda, a. vida viva, cabe-lhe oportunizar a re­
flexão sobre convicções e possibilidades individuais, o de-, 
senvolvimento de um òabuA. lazcfi didático, além da indagação 
constante sobre o real, isto é, o vivido c o t>abçji.

Conforme determinação do Conselho Federal de Educação, 
deve desenvolver-se sob a forma de estágio supervisionado. 
Este não se apresenta como um ponto final, um fechamento do 
curso, mas, como acentua WACHOWICZ, deve ser o ponto de par­
tida para a reflexão pedagógica. 10

Aliás, a própria Lei 6.494/77, que dispõe sobre está­
gios, visualiza-os numa perspectiva ampla de complementação

*Entende-se por atuno-mestre o aluno de Pratica de Ensino, cha­
mado também de estagiário e de futuro professor.

4
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do ensino e da aprendizagem, alertando para a necessidade de 
planejá-los, executá-los, acompanhá-los e avaliá-los em con­
formidade com os currículos, programas e calendários escola­
res, a fim de se constituírem em instrumentos de integração 
em termos de treinamento prático, de aperfeiçoamento.técnico-
I

cultural, científico e de relacionamento humano. 11 O Decreto 
87.497/82, ao regulamentar essa lei, considera estágio cur­
ricular "as atividades de aprendizagem social, profissional 
e cultural, proporcionadas ao estudante pela participação em 
situações reais de vida e trabalho de seu meio" . 12

Destaca-se, então, a importância de adotar na Prática 
de Ensino uma metodologia estruturada em função das condições 
do aluno, considerado individualmente e em grupo, numa situa­
ção específica, metodologia essa capaz de assegurar a coerên­
cia entre bases, princípios e procedimentos.

1.2 CONTEXTO DO PROBLEMA

Após as considerações gerais sobre o processo de for­
mação docente e o papel da Prática de Ensino, cabe ressaltar 
que esses temas têm sido objeto de preocupação em várias 
universidades, gerando encontros e debates. Uma análise de 
documentos produzidos nessas ocasiões indica a existência de 
dois pontos predominantes: 1) a análise da Prática de Ensi­
no em um contexto curricular amplo; 2) o aspecto metodológi­
co das Práticas de Ensino.

No ensejo do I Encontro Nacional de Prática de Ensino, 
ROCHA ilustra a primeira idéia ao recomendar uma revisão dos
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programas de Pratica e, concomitantemente, a alteração do 
programa global de outras disciplinas como meio de solucio­
nar as dificuldades do magistério, que, a seu ver, residem 
principalmente:

- na imprecisão de objetivos da escola, e, 
em decorrência, da adequaçao do trabalho 
que realizam os professores.

- nas dificuldades manifestas, todavia nao 
atendidas, de os estudantes levarem para 
a pratica de ensino, a teoria aprendida 
das diferentes disciplinas. E, mais, o 
descaso que votam â pesquisa em sala de 
aula.

- no desconhecimento dos rumos efetivos que 
os sistemas educacionais estao propondo 
em seus planos de desenvolvimento e que 
se originam de realidades muito especí­
ficas.13

Essa ê também a linha de SANTOS FILHO que, ao propor
í

diretrizes curriculares para a formação inicial do professor 
de escolas de 19 e 29 graus, mostra a necessidade de integrar 
a formação acadêmica do docente com a formação pedagógica e 
a formação prática, e termina por sugerir "uma profunda re­
formulação dos cursos de licenciatura a fim de se garantir 
uma formação mais sólida dos futuros professores das escolas 
de 19 e 29 graus" . 14

No que diz respeito ao aspecto metodológico das Prá­
ticas de Ensino, verifica-se que tem polarizado a maior par­
te dos estudos realizados no Brasil na área de Prática de 
Ensino/estagio supervisionado.

Com efeito, a análise do conteúdo das teses de pós- 
graduação publicadas nos últimos anos revela que os traba­
lhos nessa área, apesar de pouco freqüentes, focalizam em 
especial problemas de metodologia. 15 Os ReAumo-6 do Encontro 
Nacional de Prática de Ensino realizado na Faculdade de Edu-



cação da Universidade de São Paulo, em fevereiro de 1983, 
vêm, outrossim, confirmar tal preferência, de vez que as co­
municações apresentadas se centralizaram nesse tema. 16

Também na Universidade Federal do Paraná (UFPR), ex­
periências promovidas na área, durante os últimos dez anos, 
orientaram-se no duplo sentido de alreração curricular e de 
tentativas metodológicas, como se pode verificar pelo acom­
panhamento do trabalho desenvolvido nas Práticas de Ensino 
durante esse período.

Inicialmente, cabe ressaltar que esta disciplina era 
freqüentemente questionada em termos de eficiência e eficá­
cia, verificando-se que sua atuação vinha sendo comprometida 
por. uma série de fatores, relacionados principalmente a pro­
blemas administrativos, curriculares e pedagógicos. Muitos 
deles, de conotação ampla, referiam-se sobretudo â insufi­
ciência da formação pedagógica recebida pelos alunos durante 
o curso de Licenciatura; à ausência de integração entre as 
disciplinas pedagógicas e as de conteúdo; à falta dos funda­
mentos metodológicos específicos da área de ensino; â carga 
horária insuficiente para as Práticas; à dificuldade de en­
contrar locais apropriados para a realização do estágio su­
pervisionado; â inexistência de salas-ambiente e recursos au­
xiliares de ensino para uso e demonstração;à realização do 
estágio nos últimos períodos do curso.

Para solucioná-los, foram efetivados, por iniciativa 
do Departamento de Métodos e Técnicas da Educação, vários 
estudos que mobilizaram não só docentes de Prática, mas tam­
bém professores de outras disciplinas e pessoal técnico. 
Embora cada um deles houvesse apresentado contribuições po-

7
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sitivas, todos se revelaram insuficientes para solucionar os 
problemas detectados, pois, como se teve ocasião de verifi­
car, estes envolviam não apenas a Prática de Ensino mas tam­
bém todo o processo de formação dos futuros professores.

Evidenciou-se, por conseguinte, a nzzzòòÁdadz dz AzpznòaA 

gtobaimzntz o& cutóoó dz LeezncÁaJuAa, revendo a situação das dis­
ciplinas pedagógicas e das de conteúdo, o que passou a cons­
tituir pfiZÁòupoòto para quaisquer proposições que se fizessem 
no campo da Prática de Ensino.

Paralelamente aos problemas de caráter geral, foram 
identificados outros, mais específicos, que, embora vinculados 
aos gerais, situavam-se em especial na área pedagógica e tor­
naram-se evidentes na atuação do aluno durante o estágio su­
pervisionado e em sua atividade profissional exercida fora 
da Faculdade. '

No caso da Prática de Ensino de Francês, foi possível 
percebê-los com maior nitidez, uma vez que o número de alu­
nos que cursam a disciplina é bastante reduzido (èm média 
cinco alunos por período). 0 acompanhamento de seu trabalho,
não só enquanto estavam na Universidade, mas também poste­
riormente, revelou diferentes tipos de reações ao contacto 
com a realidade escolar. Assim, já durante o estágio se ob­
servou que, enquanto certos alunos demonstravam adaptar-se ã

CO
metodologia proposta, outros encontravam dificuldade em pla­
nejar e executar as atividades, embora a fundamentação teó­
rica e o treinamento prévio parecessem ter.sido suficientes. 
Por outro lado, o contato com egressos, com e sem experiência 
profissional anterior ao desenvolvimento da disciplina, mos­
trou que, embora tivessem aplicado corretamente os modelos
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propostos quando na Faculdade, ao deixá-la não sõ os tinham 
abandonado, como também, julgando-se por vezes sem condições 
de encontrar outros adequados às situações que se lhes apre­
sentavam, deixavam-se dominar pelo conformismo, pelo desâni­
mo e até mesmo pela revolta contra alunos cujas atitudes não 
correspondessem às suas expectativas.

Tal ocorrência, verificada também em outras Práticas 
de Ensino, conforme depoimento dos professores responsáveis, 
parecia revelar que as atividades docentes vivenciadas não 
tinham sido bastante expressivas, o que levou ao questiona­
mento das Práticas de Ensino no que tange à metodologia.

Sob a influência do movimento pedagógico contemporâ­
neo', procedeu-se então a diferentes tentativas metodológicas, 
citando-se, entre elas : ensino programado, monitoria e aulas

I
prê-prãticas como experiências prévias de estágio, simulação 
versus estágio, treinamento em micro-ensino e instrução mo­
dular. Estas duas últimas mereceram especial destaque, não 
sõ por terem constituído um trabalho cooperativo, que envol­
veu 90% dos professores de Prática, mas também por terem pro­
duzido, ao menos aparentemente, resultados satisfatórios.*

Não obstante, na Prática de Ensino de Francês e mesmo 
em outras Práticas, continuou a observar-se uma dicotomia 
entre as atitudes demonstradas pelos alunos durante o treina­
mento e por ocasião da prática profissional.

*Para maiores informações sobre a experiência com instrução 
modular, ver: GARCIA, Consuelo de Menezes & ALCORTA, Louis B. , coord.
Modelo metodológico de currículo de prática de ensino; estagio supervi­
sionado para cursos de graduação (licenciatura curta e plena). Curitiba, 
Universidade Federal do Paranã/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais (UFPR/INEP), 1979.
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0 problema da escolha de metodologia permaneceu, por­
tanto, como foco de investigação. Procedendo à análise das 
tentativas realizadas, verificou-se que, embora a tipologia 
variasse, o princípio básico era comum, ou seja, todas se 
caracterizavam pelo estímulo à imitação de modelos prê-esta- 
belecidos pelo professor, pela submissão a uma realidade ex­
terior estruturada e pela uniformidade de tratamento a todos 
os alunos. Primavam pelo que BRANDÃO chama de "idealização 
dò processo educativo profundamente marcada pela normativi- 
dade, quer da ação a desenvolver, quer dos padrões a atin-

17gir.
A falha parecia, pois, localizar-se não nos procedi­

mentos em si, todos de indiscutível valor, mas no fato de 
serem pré—determinados pelo professor e colocados aos alunos, 
numa perspectiva unidirecional. Com efeito, os professores 
procuravam interpretar os fatores essenciais da prática pe­
dagógica segundo sua visão e, a partir daí, orientavam todo 
o trabalho. Traçavam o perfil do bom educador, destacavam 
qualidades essenciais e treinavam seus alunos a fim de que 
se aproximassem o mais possível do modelo ideal. Forneciam 
roteiros de aulas, modelos de fichas e de planos e, na ava­
liação, valorizavam condutas estereotipadas. Não procuravam 
conhecer a posição dos alunos, e até mesmo o diagnóstico 
inicial era efetivado em função de uma metodologia já esta­
belecida. Denotava-se a ausência de um macrodiagnõstico que 
possibilitasse aos estudantes participar da construção de 
sua conduta pedagógica.
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Considerando os problemas anteriormente analisados, 
levantou-se então a hlpõte&e de que

mod.eZ.oi, piie-dê Znídoi, peto piiô ê éon e Zmpoòtoi, aoi, atunoi, 
não gcmantm um dei, empenho ■iatió̂ atÓAZo na pnJõutíea pedagõ- 
g-tca.

Entende-se aqui de&empenho òcutiÁ̂ atoivio como sendo uma 
forma de atuar coerente com a visão de cada um, visão esta 
considerada em suas dimensões cognitiva e afetiva. A pAÓtíca 
pedagÕgZca, por sua vez, é definida como a concretização do 
ato de ensinar. Envolve basicamente três elementos: o piio-

{eAi>o>i, oi, aiunoi, e 06 meloé que interagem em um determinado con­
texto. Este é amplo, compreendendo o universo sõcio-cultu- 
ral onde vivem os indivíduos e a escola, instituição social, 
que atuam, respectivamente, como ionte de piiedíção e faaton, de 
contcngencZa. 18

Para verificar a hipótese formulada, julgou-se neces­
sário conceituar inicialmente modeto, situando-o, a seguir, 
no campo educacional. Não se pretendeu discutir detalhada­
mente o conceito, mas definir o significado do vocábulo no 
contexto do problema.

Conforme afirma SANT'ANNA, o termo é de uso relativa­
mente recente na literatura educacional, 19 sendo empregado 
em diferentes sentidos.

Alguns autores destacam o aspecto de redução da rea­
lidade. Entre eles, encontra-se MARQUES, que, ao contrastar 
modeZo e pafuadZgmaf acentua que o primeiro implica redução da 
realidade em termos de complexidade tanto espacial como tem­
poral . 20



12

Outros utilizara o termo para designar uma analogia, 
um fenômeno particular. Um modelo é nada mais que uma ana­
logia conveniente que serve como apoio ao pensamento. 21

Por vezes aparece ainda como sinônimo de padrão. 22 É
neste sentido de padrão, de norma ou daquilo que serve de
exemplo, que se toma modelo no presente estudo.

Ao estabelecer a relação entre modelos e Educação, a 
questão central que se formula não se refere essencialmente 
â*necessidade ou não de adotá-los nessa área. Endossa-se a 
opinião de estudiosos como SNYDERS, que assim se pronuncia a 
respeito: "um universo pedagógico que pretende dispensar os
modelos condena-se ao empobrecimento e â instabilidade" . 23

Oferecer modelos aparece mesmo como uma garantia con­
tra estados de angústia muito acentuados, que podem levar à 
estagnação ou a um tatear incontrolado pelo sujeito e â in­
certeza total. Como dizem FAUQUET & STRASFOGEL, o que pode 
e mesmo deve ser contestado não é a existência de modelos, 
mas o valor exemplar que se lhes atribui. 24

Não se nega, pois, a sua vinculação ou representati-
vidade quanto a um sistema pedagógico determinado. Todavia,
acredita-se que se deva combater o conformismo em relação a\
eles, resultante da falta de uma atitude refletida e crítica.

Ainda mais: ê preciso evitar que se transformem,
consciente ou inconscientemente em refúgios que impeçam de 
enfrentar situações desafiadoras. A esse respeito é interes­
sante citar o estudo realizado por PROST sobre as expectati­
vas dos jovens professores no início de sua formação. 25 De­
pois de verificar que grande número de professores iniciantes 
permanecia fiel ao modelo pedagógico tradicional, esse pes­



13

quisador demonstrou que tal fato ocorria porque, ao passarem 
da condição de alunos para a de mestres, apegavam-se a um 
modelo de atuação que lhes era familiar e lhes dava maior 
segurança.

A imposição de modelos ao aluno pelo professor também 
tem sido objeto de crítica por parte de diferentes autores.

Assim, MOLLO, referindo-se â criança e a modelos, em 
sua obra Leó muítò paAZ&rvt aux &ouAcU>, sustenta que o repertório 
de modelos que são propostos à criança através dos sistemas 
de valores do adulto influenciam e limitam-lhe a criatividade 
em suas tentativas de construção de si. Ao interpretar o 
discurso da criança, afirma que esta se torna muda em relação 
aos adultos, porque estes se mostram surdos quando escutam 
não o que ela diz, mas o, que eles desejam ouvir. 26

I
ROSENTHAL & JACOBSON, analisando o conceito de mode­

lagem na relação pedagógica, dizem ser essa relação dramati­
camente falseada pelo fato de o professor assumir em relação 
ao aluno uma atitude normativa oposta â que lhe ê própria. 27 

0 aluno é muitas vezes julgado, classificado e remodelado em 
função dos interesses de seus superiores.

A esse respeito pode-se citar ainda MOLLO: "0 pro­
fessor projeta-se no modelo de estudante que propõe; ele é 
ao mesmo tempo o princípio e o fim da atividade pedagógica; 
visa descobrir na criança uma parte de si próprio" . 28

Segundo PEDRA, "o professor procura moldar o aluno aos 
seus próprios valores, valores esses que estão ligados tanto 
â concepção de vida social, quanto â imagem que ele procura 
ter dele próprio".29



Os modelos impostos tornam-se esterilizantes, pois 
surgem não das necessidades verdadeiras de dentro, mas são 
tornados necessários segundo os interesses de fora. Muitas 
vezes os alunos respondem âs solicitações do professor, mas 
essa resposta positiva nem sempre resulta de um pretenso su­
cesso da ação do mestre, constituindo apenas recurso de que 
lançam.mão para sobreviver no universo complexo da relação 
pedagógica.

Essa idéia ê reforçada, outrossim, por PEDRA: "as
relações professor-aluno, são em parte reguladas por aparên­
cias que só possuem valor vinculatório no interior do siste­
ma escolar". Aparentemente, o professor consegue transmitir 
conhecimentos e inculcar modelos. No entanto, "tais compor­
tamentos e condutas podem simplesmente refletir um confor­
mismo prático, temporário e circunstancial" . 30

Darci RIBEIRO endossa esse pensamento ao sustentar, 
em recente pronunciamento sobre a educação no Brasil, que "o 
professor faz de conta que ensina e o aluno faz dè conta que 
aprende" . 31

As reações dos alunos de Prática de Ensino da UFPR 
ilustram bem essa idéia: enquanto, por um lado, há os que
reagem explicitamente aos modelos propostos, os que os acei­
tam por julgá-los adequados, os que os discutem antes de 
aceitar ou rejeitar, por outro lado há os que parecem acei- 
tã-los mas que os abandonam tão logo lhes ê possível. 0 fa­
to de se procurar aproximar os alunos de vim modelo ideal de 
professor, estabelecendo por vezes uma separação entre apren­
dizagens cognitivas e o campo afetivo, as relações culturais 
e as experiências prévias, tem contribuído para que a situa-

14
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ção se configure dessa forma.
Ora, como acentua MIALARET, a evolução das pesquisas 

e das técnicas veio demonstrar que é impossível traçar o re­
trato do educador ideal32 e, portanto, não se justifica uma 
ação educativa destinada a atar o aluno a um modelo pré-es- 
tabelecido, muitas vezes sem significado para ele.

Além disso, a imitação de modelos,que poderia ter va­
lidade em tempos de maior estabilidade social,não tem senti­
do hoje, quando a evolução das idéias e dos costumes se faz 
em ritmo muito acelerado. Em termos individuais, ela se 
torna perigosa, independentemente da estabilidade social, na 
medida em que estereotipa os comportamentos. Na verdade, 
quanto mais o modelo se impõe por sua perfeição lógica apa­
rente, pela força da demonstração que o acompanha, mais o 
estereótipo representa um obstáculo â adaptação ou um freio 
à inovação.

Sendo assim, adotar na Prática de Ensino metodologia 
centrada na imitação de modelos pré-estabelecidos pelo pro­
fessor é, como dizia BERCOVITZ, no colóquio d'Amiens sobre a 
formação de formadores, pedir aos alunos que adotem uma es­
pécie de personalidade de empréstimo, que finjam ser algo 
diferente do que são. 33

REVUZ sintetiza a crítica á imposição de modelos ao 
registrar que ê preciso ter em mente que o aluno não ê ja­
mais uma página em branco sobre a qual o professor vem ins­
crever o conhecimento. Sobre todas as questões que se supõe 
ele ignore, possui já modelos os quais encontra em geral di­
ficuldade de explicitar, mas que orientam seu comportamento 
e lhes fornecem esquemas de pensamento aos quais ele vai



tentar incorporar os novos conhecimentos que o mestre lhe 
quer fornecer. 34 Nessa ótica, o aluno êlevado a operar uma 
verdadeira conversão em seu pensamento. Caso ela não se ve­
rifique, as incompatibilidades entre o seu modelo e aquele 
proposto, ou autoritariamente imposto pelo professor, podem 
criar bloqueios ou dar lugar â existência simultânea de dois 
pensamentos, um que é preciso mostrar para.obter a aprovação 
do professor e outro que, mantido oculto, ressurgirá mesmo 
depois de uma aprendizagem aparentemente produtiva.

1.3 FORMULAÇÃO DO PROBLEMA E OBJETIVOS DO ESTUDO

Como se teve ocasião de verificar, questionou-se a 
validade Mas metodologias de Prática de Ensino baseadas na 
imitação de modelos pré-determinados pelo professor, por não 
se terem mostrado bastante significativas, formulando-se 
críticas em relação a diferentes pontos.

Assim, a imposição de modelos foi considerada um es­
tímulo ao conformismo., real ou aparente, pois, apresentados 
como exemplos, os modelos constituíam por vezes refúgios 
contra possíveis insucessos e freios â investigação e á 
criatividade. Além disso, quando não aceitos verdadeiramen­
te, incentivavam a dissimulação, uma vez que os alunos, para 
serem aprovados, chegavam a exibir condutas contrárias ao seu 
modo real de ser, o que causava não raro frustrações e res­
sentimentos. E, ainda, desconhecendo preferências e neces­
sidades, os modelos tornavam-se por vezés desinteressantes e

16



17

parciais, estabelecendo dicotomia entre aspectos cognitivos, 
afetivos e formais.

Assim sendo, a partir dos argumentos até agora apre­
sentados, pode-se configurar o problema no sentido de que as 
metodologias de imposição de modelos, adotadas na Pratica de 
Ensino, nem sempre têm sido adequadas aos alunos, o que jus­
tificaria a sugestão de metodologia alternativa aos profes­
sores da disciplina.

Por moX.odoZ.ogta entendeu-se o conjunto otigantzado dc motoi> 
que poò&tbÁJUXm aXtng.-ÍA deXoJmtnadoò sicòultadoA na pnÁttca pedagÕgtca.

Fala-se em moXodotogta altoAnativa admitindo a dificul­
dade de selecionar a mcZhoA metodologia para a Prática de En­
sino. Como diz SANTOS FILHO:

o objetivo da forraaçao pedagógica nao á 
impor um modelo pedagógico a todos os es­
tudantes. Ao contrário, i ate conveniente 
haver várias opçoes concretas de programa 
de estudo, pois nenhuma pesquisa tem indi­
cado ate o momento, qual seja a melhor via 
para preparar os estudantes para seu futuro 
papel como mestres.35

Reconhece-se, portanto, que um trabalho nesse campo 
não poderia ter a pretensão de definir postura exclusiva, 
mas visaria tão somente fornecer elementos capazes de susci­
tar a reflexão e o debate.

Nesse sentido, pretende-se com o presente estudo:

1 ) apresentar os fundamentos de metodologia alterna­
tiva para a Prática de Ensino;

2) demonstrar a possibilidade de aplicação dessa 
metodologia em uma situação escolar real.
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2 Fundam entos  de  Me t o d o l o g ia  Al t e r n a t i v a  

p a r a  a Pr á t i c a  de  En s in o

2.1 ASPECTOS GERAIS

Aquela metodologia que se propuser a resolver proble­
mas detectados deverá estar em consonância com a maneira co­
mo foram concebidas a formação docente e a Prática de Ensino.

Dessa forma, caber-lhe-ã promover o conhecimento do 
aluno em sua individualidade, buscando saber como se situa 
em relação a si mesmo e aos outros, em relação à vida e ao 
ambiente que o cerca. O trabalho deverá, póis, ser progra­
mado em função de um aluno real, não de modelos de alunos, e 
as diferenças individuais devem ser vistas não como obstácu­
los e sim como diferentes caminhos de desenvolvimento.

Essa posição encontra apoio em diversos autores. En­
tre eles, SCHEIBEacentua que uma vez que cada aluno é um ser 
único cujas condições precisam estar muito claras, faz-se 
necessário tomar como ponto de partida da tarefa docente a 
sua realidade concreta, evitando sobrepor ao real o ideal. 1

Pode-se aplicar também â prática pedagógica o que 
afirma AUSUBEL em relação à aprendizagem: "o fator isolado
mais importante que influencia a aprendizagem ê aquilo que o 
aprendiz já conhece. Descubra o que ele sabe e baseie nisso 
os seus ensinamentos" . 2 Enfatiza ainda esse pensamento ao 
dizer que a aprendizagem significativa ê aquela na qual uma
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nova informação se relaciona com um aspecto relevante da es­
trutura cognitiva do indivíduo de maneira substantiva e não 
arbitrária.

BLEGER reforça essa idéia ao sustentar que "não exis­
te ser humano que não possa ensinar algo, quando mais não 
seja pelo simples fato de ter certa experiência de vida. 3

Isso, em termos de metodologia de Prática de Ensino, 
implica considerar a visão personalizada do aluno sobre a 
prática pedagógica como elemento impulsionador da ação.

Além disso, sendo a experiência de vida do estudante 
ampla e multifacetada, pode-se endossar RODRIGUES ao afirmar 
que, numa análise de comportamento, o mais importante é man­
ter .continuamente presente a idéia de interdependência dinâ­
mica entre as dimensões cognitiva e afetiva, 4 o que também ê 
enfatizado por BLEGER ao abordar o tema gAupoó opoAativc-6.5

A metodologia que pretender valorizar o aspecto indi­
vidual deve, portanto, respeitar

a relaçao entre a totalidade do aluno (cor- 
poreidade, conhecimento, entusiasmo, ex­
pressividade, afetividade) e o desenvolvi­
mento dos conhecimentos de modo que, a evo­
lução destes ati os níveis máximos de ampli­
tude, profundidade e abstraçao nao exija 
nunca a negaçao daquela totalidade e o des­
prezo das outras dimensões.6

0 estímulo â intuição, â sensibilidade, â imaginação, â afe­
tividade, ao lado do julgamento, do senso crítico, da refle­
xão, permitirá, segundo GROS, a aproximação das verdades 
globais e criará a riqueza verdadeira dos contatos e das 
trocas. 7
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Efetivamente, ver o homem global ê vê-lo também em 
sua relação com o outro, relação essa que deverá ser de res­
peito e auxílio mútuos, concretizando-se na prática pedagó­
gica num sentido bidirecional. Como opina CARDOSO: "As
barreiras que colocam o professor sobre o palco e os alunos 
na platéia só se derrubam com uma nova forma de teatro, aque­
le em que atores e assistentes desenvolvem uma única ação" . 8 

Também POSTIC valoriza a interação ao se pronunciar sobre a 
relação educativa: "é a ocasião de uma evolução conjunta
por uma ação do educador sobre o jovem e do jovem sobre o 
educador" . 9

A formáção do professor reclama, pois, uma pedagogia 
â base de trocas, ao mesmo tempo ascendente e descendente. 
Orientada nesse sentido, a Prática de Ensino vai colaborar 
para a auto e para a interformação.

Além dos aspectos até agora abordados, ressalta-se a 
importância de promover, na Prática de Ensino, a instrumen­
tação docente. Esta, embora se oriente para a aquisição de 
métodos e técnicas de ensino e para o desenvolvimento de ha­
bilidades básicas, não exclui consideração dos profissionais 
do ensino acima de tudo, como "profissionais do humano"10 .
Sua necessidade evidencia-se na medida em que possibilite ao 
futuro professor agir com maior segurança ao enfrentar si­
tuações desafiadoras. Além disso, ao instrumentar para o 
exercício da profissão, atende-se aos próprios interesses dos 
alunos, que se mostram propensos a adquirir um 6a.be.A faaz2A.

A melhor forma de capacitar os alunos a utilizarem 
instrumentos ê fazer com que os empreguem durante o processo 
de formação, atuando não como receptores passivos mas na
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qualidade de co-autores da obra educativa. Efetivamente, 
acusa-se com freqüência o professor de ser passivo; entre­
tanto tal passividade resulta muitas vezes da própria manei­
ra como foi formado. Em contrapartida, quando se busca um 
ser ativo, resultante da Educação, devem-se oferecer condi­
ções para que seja agente na própria Educação, oportunizando 
um evoluir do 6abe.?i 6QA ao 6abeA  csiíctA ao òabesi to sinaA-6 e. e ao 
meJLhoh. 6 0 A .lx

Não basta, pois, oferecer fórmulas prontas que dão a 
impressão, sempre ilusória, de um saber perfeitamente adqui­
rido, definitivo e acabado.

Justifica-se a opinião de BLEGER de que "o mais im­
portante em todo campo de conhecimento não é dispor de in­
formação acabada mas possuir instrumentos para resolver os 
problemas que se apresentam em tal campo".12 Assim, o mais 
importante em um campo científico não é acumular conhecimen­
tos, mas utilizá-los como instrumentos para indagar e atuar 
sobre a realidade, pois, ao fazê-lo, combinam-se ação e refle­
xão, estimulando o enriquecimento contínuo e a busca de novos 
caminhos.

Dessa forma, o senso crítico poderá ser desenvolvido 
possibilitando uma tomada de decisão consciente e impedindo 
o que SCHEIBE chama de "submissão acrítica a um processo que 
pode ser chamado de modernização educacional".13

Consciente da existência de uma variedade de caminhos, 
o futuro professor não vai escolher sua metodologia porque ê 
nova, porque foi apresentada como modelo pelo seu mestre ou 
porque a escola decidiu empregá-la. Somente depois de exa­
miná-la criticamente é que vai considerá-la válida para uma
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situação especifica, ou determinar se são necessárias adap­
tações .

Percebe-se, em suma, que conceber o homem como ser 
ativo, racional e autônomo que vive em um mundo de contínuas 
transformações e que deve ser capaz de superar condiciona­
mentos, de avaliar, de tomar decisões, de fazer opções e de 
assumir toda a consciência de sua presença no mundo implica 
educá-lo para "pensar por si mesmo e para formular seus pró­
prios objetivos para seu próprio comportamento autônomo" , 15 

comportamento esse resultante também da relação que se esta­
belece entre ele e os outros seres humanos.

A metodologia a ser adotada na Prática de Ensino de­
verá, pois, colaborar para o desenvolvimento progressivo do 
homem, estimulando a descoberta de si mesmo, a confrontação

p ^de idéias, a indagaçao constante, o exercício do senso crí­
tico e instrumentando para a profissão,

Conseqüentemente, ao invés de ver no aluno alguém que 
na&ce. para a prática pedagógica ao iniciar a disciplina, va­
loriza-o em suas formas individuais de pensar e atuar, de­
terminadas pelo conjunto de experiências, conhecimentos e 
afetos’que constituem seu esquema referencial.

2.2 A REPRESENTAÇÃO DA PRÃTICA PEDAGÓGICA 
PELO ALUNO-MESTRE

As considerações anteriormente feitas indicam que a 
visão personalizada do aluno, decorrente de seu esquema re­
ferencial e expressa pela maneira como representa a prática 
pedagógica, assume papel da maior importância na definição
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de metodologia para a Prática de Ensino.
Com efeito, no presente estudo, coloca-se a represen­

tação da prática pedagógica pelo aluno-mestre como núcleo da 
metodologia alternativa que ora se apresenta.

Aliás, essa ênfase no papel desempenhado pela repre­
sentação no processo de formação de professores aparece em 
várias pesquisas realizadas sobre o tema nos últimos dez 
anos. Entre elas podem-se citar as de SGUISSARDI, 15 ASTOL- 
FI, 16 MIALARET, 17 REVUZ18 e FAYOL19. Este último autor che­
gou mesmo a sugerir uma estratégia de formação docente, fun­
damentada na atividade pessoal do sujeito, decorrente de sua 
representação sobre o ensino.

A idéia de representação, no entanto, não é nova e o 
fenômeno mostra-se mais complexo do que pode parecer â pri­
meira vista.

2.2.1 Conceito de representação

Segundo PEDRA, encontra-se referência ao termo koptLZ- 
òmtação nas investigações filosóficas da Antigüidade grega. 
Estudada posteriormente pela Psicologia Clássica, constitui 
atualmente um dos conceitos centrais na Psicologia Genética 
da Escola de Genebra. A expressão fizp̂ iZÁzntação 4ocÁ,al, por 
outro lado, surgiu na Sociologia com DURKHEIM, que descreveu 
a representação coletiva. 20 MOSCOVICI, por sua vez, preten­
deu redefinir os problemas e conceitos da Psicologia Social, 
à luz desse fenômeno, despertando o interesse por seu estu­
do. 21



26

Verifica-se que, teoricamente, a representação se si­
tua na encruzilhada de uma série de conceitos sociológicos e 
psicológicos e que diferentes foram os estudiosos que, de­
pois de Moscovici, se preocuparam em conceituã-la, adjeti­
vando-a ou não.

Assim, enquanto MOSCOVICI & HERZLICH consideram-na 
"construção mental do objeto, concebido como não separável 
da atividade simbólica de um sujeito, ela mesma solidária 
cOm sua inserção no campo social, 21 para RODRIGUES constitui 
"a maneira como o indivíduo explica suas práticas dentro de 
sua própria lógica e em função de sua organização percep­
tual. 23

ASTOLFI visualiza-a como "um conjunto de regras práti­
cas, de imagens, de enunciados e de símbolos que permitem 
integrar a experiência do sujeito face a uma família de pro­
blemas. 24 POSTIC coloca que o termo representação "ê utili­
zado em psicologia social para designar um modo de apreensão 
de um objeto social dado, por um sujeito ou um grupo de su­
jeitos" .2S

Já, MOLLO vê a representação como uma atividade de 
construção e reconstrução do real pelo sujeito, que se defi­
ne tanto em relação a um sistema psíquico, como em relação a 
um sistema social, e que se encontra vinculada ao comporta­
mento, sem se reduzir a ele. 26

SGUISSARDI, endossando ABRIC e MARDELLAT, afirma que 
a representação

i o processo de construção e apreensao do 
real a partir das informações fornecidas 
pelo meio, sendo também o produto mesmo 
desta construção, ou seja, o conjunto de
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imagens presentes relacionadas a um objeto 
dado. Enquanto processo de apropriaçao 
pelo sujeito de seu meio, a representação 
é antes de tudo filtro interpretativo, 
lente deformante através da qual se cons­
titui o sistema de crença e opinião do 
sujeito.27

Para KAÉS, a representação constitui produto e pro­
cesso de uma atividade de construção mental do real por um 
aparelho psíquico humano, 28 sendo, portanto, não o reflexo 
das determinações objetivas, mas um sistema de interpretação 
de uma relação. Este conceito ê reforçado por CHAZAUD ao 
dizer que "a representação não é unicamente uma opinião so­
bre alguma coisa, mas um discurso sui-generis, destinado à 
descoberta do real e â sua ordenação" . 29

Pela análise desses conceitos e com vistas ao presen­
te estudo, destacam-se na representação os seguintes pontos: 
interação sujeito-objeto, dinamicidade, natureza social, ca­
ráter evolutivo e global. Trata-se, na verdade, de aspectos 
inextricavelmente inter-relacionados, como se poderá obser­
var a seguir.

Assim, de vez ,que o fenômeno inexiste em si e por si, 
fala-se sempre em representação de um indivíduo em relação a 
um objeto, não havendo, por conseguinte, representação do 
nada.

Além desse aspecto, ressalta no processo de represen­
tação a maneira como se constrói em relação a um objeto, uma 
vez que a busca, pelo indivíduo, de um significado para o 
meio e para os objetos constitui função mesma da representa­
ção. Com efeito, quando o sujeito exprime sua opinião sobre 
um objeto, já representou algo dele, podendo-se mesmo supòr
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que o estímulo e a resposta formam um conjunto.
As representações são, portanto, conjuntos dinâmicos, 

produzindo comportamentos e relações com o meio ambiente, 
não se limitando a reproduzi-los. De fato, representar uma 
coisa, um estado, não significa simplesmente repeti-lo ou 
reproduzi-lo, mas reconstituí-lo, modificando-o. Consistin­
do não^apenas em modíZaA. o que é fornecido pelo exterior, mas 
principalmente em proceder a uma verdadeira fimod&lagm nmvtaZ 
de um objeto, a representação deve ser encarada, por conse­
guinte, como algo ativo e não como uma fotografia exata e 
fiel da realidade. Na verdade, promove uma verdadeira re­
construção do dado externo no contexto dos valores, expe­
riências, conhecimentos do sujeito, dado esse que não se re­
vela unívoco e acabado.

Olíserva-se, ainda, que as representações não consti­
tuem campos fechados, pois representar alguma coisa implica 
vê-la em relação a outra. Atribuir significado a um objeto 
particular é modificar também o significado que se empresta 
a outros objetos que lhe estão próximos, fenómeno este que 
MOSCOVICI chama de cmcUTJiaqRo (ancAage). Logo, para penetrar no 
universo de um indivíduo ou de um grupo, o objeto estabelece 
relacionamentos e articulações com outros objetos que aí jâ 
se encontram, tomando-lhes as propriedades e acrescentando- 
as às suas.

Além disso, um outro aspecto, o da dinamicidade do 
processo, acentua-se ao se verificar que a representação 
prepara para a ação. Apresenta, pois, um caráter substan­
cial, ligado â sua elaboração, e outro, eminentemente práti­
co, voltado para sua aplicação. Opera, assim, numa dupla



relação de conhecimento e de ação que o sujeito estabelece 
com seu meio social.

0 caráter dinâmico associa-se, portanto, â sua natu­
reza social, presente mesmo quando se investiga como cada 
indivíduo representa um objeto, porque o próprio viver no 
grupo influencia a representação, de vez que o homem ê um 
ser socialmente situado.

Quanto ao aspecto global do fenômeno, evidencia-se, 
de um lado, pela não ruptura entre o universo exterior e in­
terior do indivíduo e do grupo; de outro, pelo envolvimento 
de cada um na construção da representação, em termos cogni­
tivos e afetivos.

Após essas considerações sobre o conceito de repre­
sentação, recorre-se a autores como MALGLAWE e WEBER para 
explicar como tal fenômeno se processa. Segundo eles, o ho­
mem vive e age em dois mundos: no mundo percebida, das coi­
sas reais, e no mundo concebido, das coisas simbólicas. As­
sim, o mundo de nosso comportamento se compõe em grande par­
te de referências a coisas que, embora nem sempre se apresen­
tem em sua realidade concreta, existem para o homem na medi­
da em que este as leva em conta: ele as representa.

A relação entre os dois mundos se estabelece da se­
guinte forma: o mundo concebido ê o produto de uma elabora­
ção conceituai das informações do mundo percebido, elaboração 
esta que "consiste em atribuir um significado âs informações 
recolhidas, estruturando-as, situando-as umas em relação às 
outras em relação de equivalência, de inclusão, de implica­
ção, etc. 31 Essas relações, por sua vez, podem ser de ordem 
prática, teórica e afetiva, dando lugar a significações fun­
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cionais, conceituais, científicas ou ideológicas e emocio­
nais que voltam ao mundo percebido, conferindo um sentido às 
manifestações desse mundo.

As percepções estão, pois, na origem do mundo perce­
bido mas são por vezes orientadas pelo já conhecido anterior­
mente, não sõ pelo encontro de cada um com esse mundo, como 
também* pela forma como outros conhecem e concebem. Pode-se 
dizer que há nas representações um aspecto perceptivo que 
supõe a presença do objeto e outro conceptual que implica 
sua ausência.

Para construí-las combinam-se uma atividade de obje- 
tivação das propriedades de uma situação e uma atividade de 
relação e de sistematização, destinada a definir compabili- 
lidades e incompatibilidades entre os seus elementos.

Mais ainda, na representação quem conhece tende a 
substituir-se no que conhece, representando e representando- 
se. Representar um objeto leva, por conseguinte, a repensá- 
lo e reexperimentã-lo, a refazê-lo à sua maneira, em seu con­
texto.

Finalmente, verifica-se que uma análise do processo 
de construção da representação não pode prescindir de algu­
mas considerações sobre o papel da linguagem. Assim é que, 
embora esta não seja condição suficiente para produzir a re­
presentação, mostra-se necessária e assume diversas funções. 
Com efeito, ao ser usada para elucidar a representação, par­
ticipa de algum modo de sua estruturação, de vez que suscita 
a tomada de consciência de uma realidade que se mostra a 
princípio inconsciente, não explicitamente diferenciada. Ob­
serva-se mesmo que a representação toma forma no processo de
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comunicação, pois, ao expressá-la, o sujeito encontra um meio 
de reproduzir o percebido e o concebido.

Assim sendo, pode-se afirmar que a representação não 
é o ponto de partida do processo de formação da linguagem, 
mas o fim para onde conduz esse processo. Como diz MOSCO- 
VICI, "num certo sentido, a linguagem ê a mediadora por ex­
celência, o instrumento mais importante e mais preciso para 
a conquista e para a construção de um verdadeiro mundo de 
objetos. 32

Pode acontecer, no entanto, um distanciamento do su­
jeito em relação ao percebido e ao concebido, ocasionado pe­
la dificuldade de os enunciados exteriorizarem adequadamente 
a representação interior. Este constitui mesmo um dos pro­
blemas com que se depara o pesquisador ao trabalhar com re­
presentações .

2.2.2 Importância da representação na Prática de Ensino

A partir dos estudos sobre representação, podem-se 
fazer algumas inferências no campo da Prática de Ensino.

Com efeito, num sentido bastante especifico, algumas 
idéias aparecem como essenciais ao apresentar os fundamentos 
de metodologia alternativa.

Um dos pontos refere-se ao fato de que objetos idên­
ticos são representados de forma diversa por diferentes su­
jeitos, em função de seu esquema referencial, o que levou 
certos autores a colocar como variável fundamental na deter­
minação dos comportamentos sociais não o conjunto de elemen­
tos presentes e facilmente observáveis na situação em si,
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mas a significação que os sujeitos atribuem a esses elemen­
tos.

Embora não se pretenda adotar radicalmente essa posi 
ção, admite-se a necessidade de valorizar menos as caracte­
rísticas objetivas ou formais de uma situação e mais o pro­
cesso pelo qual o sujeito constrói a realidade. Por conse­
guinte, os fatores materiais, objetivos devem ser considera 
dos em função do significado que têm para o sujeito e da 
forma como os interpreta.

Pode-se colocar essa idéia como suporte para a prãti 
ca pedagógica, no sentido de sua organização a partir das 
representações dos alunos. Desenvolvê-la em função das re­
presentações do professor ê imprimir-lhe um caráter artifi­
cial que faz com que elementos novos sejam abandonados tão 
logo os estudantes não estejam sob pressão do mestre. No 
momento em que se valorizam as representações dos alunos, 
caem barreiras entre eles e o professor e há condições de 
desenvolver uma ação conjunta, intra e interformativa.

Além disso, o próprio fato de estimular a explicita­
ção das representações por meio da linguagem faz com que os 
sujeitos se conscientizem da maneira como visualizam deter­
minados objetos e sejam alertados para posições ambíguas, 
obscuras e indefinidas.

Por outro lado, ao oferecer possibilidades de troca 
de idéias, de contínuas investigações, indicam-se caminhos 
que permitem avaliar as representações individuais, fazer 
comparações, superá-las e mesmo modificá-las.

A própria análise dos discursos, em suas diferentes 
dimensões, permite ao professor conhecer mais profundamente



as representações de seus alunos e orientar as atividades 
pedagógicas de forma adequada.

Finalmente, faz-se também necessário considerar na 
Prática de Ensino os aspectos substancial e prático da re­
presentação, ou seja, a existência do perceptivo e do concep­
tual, considerados predominantemente teóricos do ponto de 
vista didático e também a existência do prático, orientado 
para a ação. Cabe á disciplina em apreço garantir o equilí­
brio entre esses dois aspectos, evitando colocá-los numa 
oposição,que poderá causar frustrações no campo profissional 
e pessoal.

Diante do exposto, o desenvolvimento da Prática de 
Ensino a partir da representação mostra-se importante, pois 
facilita o desenvolvimento profissional, de vez que se apóia 
sobre umâ caminhada individual efetivamente realizada em vez 
de impor o que o professor julga ser importante; .orienta o 
aluno no sentido de explicitar suas representações e de 
questioná-las, contribuindo para desenvolver a confiança em 
seu poder de conhecer e realizar; permite a integração de 
conhecimentos e atitudes, favorecendo a relação entre esses 
aspectos e experiências já organizadas e estruturadas; pos­
sibilita a revisão constante do esquema referencial do alu­
no, auxiliando-o a manter um esquema plástico è não estereo­
tipado.
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2.3 PRINCÍPIOS NORTEADORES

Propõem-se princípios porque, sendo menos prescrití-
veis do que regras, podem ser adaptados ás diferenças entre
pessoas e situações.

Aliás, o fato de tomá-los como orientadores e não co­
mo metas terminais e definitivas traz implícito um posicio­
namento segundo o qual a experiência é vista mais em termos 
de processo do que de produto.

Isso posto, enunciam-se os princípios norteadores da 
metodologia, dizendo que a Prática de Ensino deve:

7 EstlmulaA os aluno6 no sentido de expllcltaA suas AepAesen-

tações Iniciais sobAe a pAÕtlca pedagógica.

2 Expio/loa essas AepAes enlaço es, pn opondo atividades naò quali 
o estudante esteja pAofundamente Implicado.

3 O^eAeceA condições pa/ia que, no decohAeA do tAabalho, o aluno 
evidencie um equllZbAlo entAe os aspectos substancial e pAÜ- 
tlco da AepAes entação.

4 ÕpoAtunlzaA o questionamento constante, pelo estimulo d tAoca
de Ideias e d tiê lexdo sobAe o pAocesso pedagógico.

5 fazeA avallaA e AeavallaA continuamente a ação paAa o enAl-
queclmento pAogAesslvo das AepAesentações.

Como se pode observar, esses princípios têm, como fo­
co, as representações dos alunos-mestres e redimensionam a 
relação docente-discente, estabelecendo uma orientação bi- 
direcional à Prática de Ensino. A separação entre eles faz-se 
apenas com efeitos didáticos, pois estão estreitamente rela­
cionados. Por outro lado, devem ser revistos de forma contí­
nua, propiciando o aprimoramento da metodologia apresentada.
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3 Re l a t o  de  uma Ex p e r i ê n c i a  De s e n v o l v i d a  

em Pr a t i c a  de  En s in o  de Fra n c ês

No presente capítulo serão apresentados os resultados 
da aplicação dos princípios anteriormente indicados, median­
te relato de uma experiência realizada com alunos de Prática 
de Ensino de Francês.

O relato constará de duas partes —  apresentação e 
desenvolvimento — , subdivididas em itens a elas pertinentes. 
Sua estruturação deverá refletir o próprio processamento da 
experiência, com a análise e discussão dos resultados proce­
dendo-se paralelamente ao desenvolvimento.

3.1 APRESENTAÇÃO

3.1.1 Justificativa e objetivos

Considerando a importância de participar da Educação 
para melhor entendê-la, uma vez definidos os princípios nor- 
teadores da metodologia alternativa de Prática de Ensino, 
julgou-se necessário realizar uma experiência que eviden­
ciasse, de forma específica, como esses princípios se con­
cretizariam numa situação determinada.

Tratando-se de uma primeira tentativa nesse sentido, 
decidiu-se efetivá-la na Prática de Ensino de Francês, que 
havia ensejado uma percepção mais nítida dos problemas.
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Pretendeu-se, portanto, aplicar a metodologia em 
apreço a uma população específica, a fim de coletar subsí­
dios para posteriores utilizações, possibilitando também o 
aperfeiçoamento dos próprios princípios teóricos.

A duração do trabalho foi de um semestre letivo, sen­
do ocupada integralmente a carga horária da disciplina, num 
total de 60 horas, incluindo atividades teóricas e práticas.

3.1.2 Metodologia

3.1.2.1 Modelo de estudo

Levando em conta os objetivos a atingir, caracteri­
zou-se a experiência como um QAtudo Qxploh.atõfU.0 destinado a 
obter informação sobre possibilidades práticas de aplicação 
dos princípios em uma situação escolar real.

Os sujeitos constituíram informantes a respeito da 
metodologia aplicada, contribuindo para melhor compreensão 
do fenômeno. Além disso, o fato de formarem um grupo peque­
no favoreceu o tipo de atividade que se propôs realizar.

Por outro lado, tendo-se percebido na entrevista ini­
cial que a população investigada apresentava experiências 
individuais diversificadas, não se encontraram razões para 
quantificar resultados, pois unificar tais experiências im­
plicaria perda das representações de cada um e contrariaria 
princípios norteadores da metodologia.

Além do mais, tratando-se de um estudo exploratório, 
objetivou-se levantar pontos que pudessem constituir hipõte-



ses para estudos posteriores e não mostrar resultados indis­
cutíveis e muito menos generalizar.

3.1.2.2 Sujeitos

a) Alunos de Prática de Ensino de Francês da UFPR,
matriculados no 19 semestre de 1982.
Tratava-se de um grupo prê-estabelecido, composto de 

seis alunos, todos do sexo feminino.

b) Alunos de escolas da comunidade selecionados
para a realização do estágio.
Para a seleção dessas escolas, procedeu-se da seguin­

te forma:
Inicialmente se fez um levantamento dos estabeleci­

mentos de 19 e 29 graus de Curitiba de cujo currículo cons­
tava o Francês como disciplina obrigatória ou optativa.
Após contato com a Direção, selecionaram-se aqueles que se 
dispunham a colaborar na realização do estágio. Em número 
bastante reduzido, foram em seguida caracterizados a partir 
das seguintes variáveis: caráter do estabelecimento (públi­
co ou particular), forma de inclusão da língua no currículo 
(opção do aluno ou da escola), linha metodológica adotada 
(metodologia única ou diversificada).

A seguir, efetuou-se uma relação preliminar, tomando 
como critério a maior diversidade possível quanto aos dois 
últimos itens acima referidos. Foram indicados: o Colégio
Estadual do Paraná, o Instituto Politécnico Estadual e a Es­
cola Polivalente.

Numa segunda seleção, incluíram-se nessa lista a 
Aliança Francesa, que há muito tempo vinha colaborando com a
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Prática de Ensino; o Centro de Criatividade de Curitiba, 
que estava era vias de realizar uma experiência livre sobre o 
ensino de Francês, e o Colégio Nossa Senhora de Lourdes (Ca- 
juru), que embora não tivesse Francês em seu currículo mos­
trou-se interessado em propiciar a realização de uma expe­
riência nessa área.

Posteriormente, apresentou-se essa relação às alunas de 
Prática de Ensino de Francês, oportunidade em que foi sugeri­
do que nela se incluísse o Curso de Francês Instrumental ofer­
tado pelo Setor de Ciências Humanas, Letras e Artes da UFPR.

Consideradas razões de ordem prática, ligadas a horá­
rios, localização da escola e número de turmas disponíveis, 
foram eliminados o Colégio Estadual do Paraná e a Escola Po­
livalente, passando a constituir locais de estágio os esta­
belecimentos apresentados no Quadro 1.

QUADRO 1. Relaçao das escolas da comunidade envolvidas no estágio 
supervisionado.
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NOME
DA ESCOLA.

CARÁTER 
DA ESCOLA

SITUAÇÃO 
DO FRANCÊS

LINHA METODOLÓGICA 
ADOTADA

Aliança Francesa 
de Curitiba.

Particular. Tratando-se de esta­
belecimento destinado 
especificamente ao en­
sino do Francês, este 
constitui o elemento 
central dos curses.

Variedade de métodos, 
escolhidos pela Dire­
ção da Escola.

Centro de 
Criatividade 
de Curitiba.

Publica.
Ligada ã Fun- 
daçao Cultural 
de Curitiba .

Oferecido como curso 
livre a elementos da 
comunidade.

Francês instrumental, 
pór escolha do Coor­
denador do Curso.

Colégio Nossa 
Senhora de 
Lourdes (Cajuru).

Particular, de 
tradiçao fran­
cesa.

Não faz parte dc cur­
rículo da Escola.

De livre escolha dos 
organizadores do Cur­
so.

Instituto
Politécnico
Estadual.

Pública. Consta do currícaulo 
da Escola, por sua 
opção.

Francês instrumental, 
por escolha do único 
professor da discipli­
na, existente na Es­
cola.

Setor de Ciências 
Humanas, Letras e 
Artes da UFPR. 
Curso de Francês 
Instrumental.

Pública. Com a denorainaçao de 
Francês Instrumental, 
e ofertado como dis­
ciplina eletiva para 
alunos da UFPR e tmrao 
curso para elementos 
da comunidade.

Francês instrumental, 
por escolha dos pro­
fessores da discipli­
na.
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3.1.2.3 Procedimentos

Como se teve a ocasião de verificar, os princípios 
norteadores da metodologia proposta decorrem de uma funda­
mentação teórica centrada na representação dos alunos-mes- 
tres sobre a prática pedagógica, e têm profundas implicações 
no campo educacional.

Na Prática de Ensino de Francês propôs-se investigar 
como as alunas reconstruíam, a nível simbólico, temas es­
treitamente vinculados à prática pedagógica, para, a seguir, 
promover o trabalho de preparação docente propriamente 
dito.

Com esse propósito, mobilizaram-se dois conjuntos de 
estratégias: o primeiro, destinado a orientar a explicitação 
das representações pelos sujeitos, e o segundo, voltado para 
as formas de desenvolvimento da disciplina a partir dessas 
representações.

Admitindo, com MOSCOVICI, 1 que a representação social 
constitui um universo de opiniões, para conhecer as repre­
sentações das alunas procurou-se inicialmente identificar 
suas opiniões a respeito dos temas referidos. Para isso foi 
preciso selecionar e organizar procedimentos que funcionas­
sem como estímulos capazes de levá-las a emitir essas opi­
niões. Surgiram, no entanto, dificuldades, pois os proce­
dimentos cogitados corriam o risco de não assegurar a cor­
respondência entre a representação interior dos sujeitos e a
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representação exteriorizada. Como se poderá verificar, 
optou-se por entrevista, exposição escrita e questionário 
com perguntas abertas, que apresentaram a vantagem de con­
ceder aos indivíduos maior liberdade discursiva, desde que 
implicaram a organização do próprio discurso pelo sujeito. 
Além disso, sobretudo na entrevista, pelo fato de se pedir a 
resposta imediata, houve maior probabilidade de emergir o 
verdadeiro.

Sua aplicação efetuou-se em quatro momentos distintos, 
considerando-se o próprio desenvolvimento da Prática de En­
sino em duas grandes unidades, uma de caráter preparatório e 
outra identificada como estágio supervisionado. Os depoi­
mentos foram coletados no início e no decorrer da fase pre­
paratória, no início e no final da segunda unidade. Tal 
periodização encontrou justificativa no fato de se pretender 
não apenas identificar as representações iniciais, mas tam­
bém acompanhar sua evolução.

Uma vez levantadas as representações, procedeu-se à 
sua análise dimensional, ainda com base em MOSCOVICI. 2 Para 
esse autor, toda representação ê analisável por suas dimen­
sões, quais sejam: dimensão informação, dimensão campo de
representação e dimensão atitude, referentes aos planos cog­
nitivo, .formal e afetivo.

No presente estudo, a d-ímmòã.0 Á-nfiosunação foi tomada co­
mo o conjunto de conhecimentos que o aluno-mestre demonstrou 
possuir sobre temas ligados à prática pedagógica. Encontra-



ram-se, segundo se poderá observar, conteúdos mais ou menos 
ricos, consistentes e extensos.

A cUmenòão campo dc sicpACAentação referiu-se â forma como 
se organizaram e apresentaram os conteúdos. Revelou a exis­
tência de pontos centrais, chamados de núcleos, focos ou 
pólos gravitacionais, que direcionaram a representação. 
Verificou-se ainda nos discursos a existência de imagens 
isoladas ou de grupos de dois (díades) e mesmo três elemen­
tos (tríades), estabelecendo-se entre eles diferentes tipos 
de relações: de complementaridade, de oposição, de dependên­
cia.

A dUmcnòão atitude, por sua vez, exprimiu a orientação 
global quanto ao objeto da representação, em termos de pola­
rização positiva ou negativa.

Como instrumento de análise utilizou-se, com algumas 
adaptações, o esquema adotado por PEDRA. 3

Inicialmente, levantaram-se nos discursos os elemen­
tos essenciais. Depois de categorizá-los em função da fre­
qüência, identificaram-se os núcleos e as imagens presentes. 
A partir daí, determinaram-se o grau de consistência dos 
conteúdos, os vínculos entre os elementos e o sentido das 
representações.

Em cada etapa, realizou-se a análise vertical dos 
discursos, um a um, atendendo aos princípios da metodologia 
que valorizam a visão pessoal do indivíduo. Todavia, consi­
derando que o grupo constitui fator capaz de promover o in-
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divlduo, a partir das representações individuais, a titulo 
de ilustração procurou-se estabelecer as tendências grupais, 
destacando as imagens e os núcleos de polarização positiva e 
negativa, comuns aos vários discursos.

Além disso, complementou-se a análise vertical com 
uma análise comparativa e cumulativa dos discursos de cada 
aluno nos diferentes momentos, bem como das tendências da 
turma.

Dessa forma, obteve-se uma visão panorâmica das re­
presentações, numa perspectiva ao mesmo tempo sincrônica e 
diacrônica. Ao acompanhar sua evolução, pretendeu-se detec­
tar possíveis influências da Prática de Ensino sobre elas, 
estabelecer relações com o desempenho das alunas nas diver­
sas etapas da experiência e obter dados que pudessem funcio­
nar como realimentadores do trabalho.

Quanto às estratégias do segundo conjunto, foram es­
colhidas a partir da análise de representações anteriormente 
apreendidas, constituindo-se meios para avaliá-las e desen­
volvê-las. Para sua análise, efetivada ao final de cada uma 
das etapas, consideraram-se o desempenho das alunas-mestras 
durante a experiência e 9 conteúdo das representações sub­
seqüentes .

3.2 DESENVOLVIMENTO

0 desenvolvimento da experiência identificou-se com a 
própria evolução do trabalho realizado na Prática de Ensino.

44



45

Seu relato far-se-ã em duas fases: a primeira, cor­
respondente à unidade preparatória, e a segunda, ao estágio 
supervisionado, com destaque para os momentos em que se pro­
cedeu ao levantamento e â análise das representações.

A fase preparatória teve por objetivo principal o de 
suprir lacunas decorrentes da inexistência, no currículo do 
curso de Letras, de uma disciplina que abordasse de forma 
específica o ensino de Francês. Abrangeu três subunidades, 
destinadas, respectivamente, a iniciar o professor no conhe­
cimento da turma, a caracterizar a situação do Francês nas 
escolas de 19 e 29 graus e a abordar aspectos lingüístico- 
metodolõgicos do ensino de línguas estrangeiras modernas.

Para a iniciação ao conhecimento dos alunos, aplicou- 
se primeiramente uma ficha de sondagem, visando obter os se­
guintes dados: a) nome; b) endereço; c) data e local de
nascimento; d) estado civil; e) número de filhos; f) lín­
guas estrangeiras que conhece e grau de domínio; g) prefe­
rências no campo do lazer; h) leituras regulares e tipo de 
artigos ou gêneros preferidos; i) experiência profissional 
ligada ao magistério; j) atividades atuais consideradas re­
levantes; 1 ) aspirações profissionais.

Registrados como elementos de consulta, os dados re­
ferentes aos itens a a h foram registrados como elementos de 
consulta. Procedeu-se, então, ao levantamento dos itens i., 
j e £, concernentes a atividades profissionais passadas e 
presentes e a aspirações no campo profissional.

Os resultados encontram-se resumidos nos Quadros 2 e3.
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QUADRO 2. Atividades profissionais das alunas de Prática de Ensino 
de Francês.

ATIVIDADES PROFISSIONAIS,

ALUNA PASSADAS PRESENTES

Tipo Duração De Magistério Outras

A Professora de Frances 
na Aliança Francesa.

2 anos. Professora de Francês 
na Aliança Francesa.

Não possui outras 
atividades profis­
sionais.

B Professora particular 
de inglês, alemão, pia­
no e flauta doce.

Carãter
esporádico

Nao exerce atividade 
profissional ligada 
ao magistério.

Participação em gru­
pos musicais, solos, 
aprendizado de vio­
lino, historia e 
teoria musical.

C Nao exerceu atividade 
profissional alguma.

Não exerce atividade i 
profissional ligada 
ao magistério. i

Secretária.

i

D Professora de Francês 
na Aliança Francesa.

1 ano. Professora de Francês 
na Aliança Francesa.

Nao possui outras 
atividades profis­
sionais.

E Professora de Francês 
em colégio particular.

1 ano. Nao exerce atividade 
profissional ligada 
ao magistério.

Agente administra­
tivo.

F Não exerceu atividade 
profissional alguma.

Nao exerce atividade 
profissional ligada 
ao magistério.

Não possui outras 
atividades profis­
sionais .

Pode-se observar que, enquanto quatro das alunas de 
Prática de Ensino de Francês já tinham exercido o magistério, 
três na condição de professoras de Francês e uma em outra 
área, duas jamais haviam trabalhado. Verificou-se, também, 
que apenas duas continuavam a exercer o magistério, sendo 
ambas professoras da Aliança Francesa. Três possuíam ativi­
dades variadas, nenhuma delas ligada à função docente, e uma 
não atuava no campo profissional. A maior parte das alunas- 
mestras pretendia exercer atividades de magistério: quatro
na área de Francês, duas cumulativamente com outras áreas, 
variando os graus de ensino em que pretendiam lecionar.

Verificou-se, portanto, que constituíam um grupo, 
apesar de pequeno, bastante heterogêneo no que se referia a 
atividades profissionais passadas e presentes. Em termos de
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aspirações, a variação se situava primordialmente nos graus 
de ensino, não se podendo, todavia, menosprezar o fato de 
existirem na turma uma aluna que não desejava exercer ativi­
dades docentes ligadas ao Francês e outra que não aspirava 
ao magistério.

QUADRO 3. Aspirações profissionais das alunas de Prática de Ensino 
de Francês.
ALUNA ASPIRAÇÕES PROFISSIONAIS

A Atividades de magistério ligadas ao Francês, em 29 e 39 graus.

B Atividades de magistério, ligadas â Musica, ao Português e à Cultura Brasi­
leira, era 2? grau (excetuando-se o curso pré-vestibular).

C Atividades de magistêric ligadas ao Francês e ao Português, em 19 e 29 graus.

D Atividades de magistério ligadas ã Língua Portuguesa, Língua Francesa e Li­
teratura Infantil, em 19 e 29 graus e na Aliança Francesa.

E Não pretende profissionalizar-se no magistério.

F Provavelmente atividades de magistério ligadas ao Francês.

A presença de alunas com e sem experiência de magis­
tério na área de Francês, com e sem experiência profissional 
em outros campos, com e sem pretensões docentes fez pensar 
que provavelmente a maneira como representavam a prática pe­
dagógica apresentava variações.

Procurou-se, então, levantar suas opiniões sobre te­
mas variados, vinculados direta ou indiretamente a essa pra­
tica. 0 procedimento empregado foi uma entrevista, que teve 
como focos: 1) a Escola Atual; 2) o Bom Professor; 3) a
Prática de Ensino; 4) a Situação do Francês nas Escolas de 
1? e 29 Graus; 5) o Trabalho em Grupo.

A entrevista em questão foi orientada pelo roteiro 
abaixo transcrito:

1 —  Que acha você. da eÃcola a tua t?
—  Você. a conàZdeAa meZhon. que a de ano6 paAàadoò?

2 —  Ua òua opZnZão, que e um bom ptio&eAòoti?
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3 —  Que. zòpeaa você. da. Vaãttca dc Enòtno?

—  Ebta dcòcu.p£d.na podeaã òeA ú t i l  paaa quem não quiòeti 
òeA paoúeA-òo/i?

4 —  A 6 eu vex, quaJL a òttuação do Exancêò naò còcoIoó de.
Io. e 2<? gaauA?

5 —  QuaJÍ a òua opd.núão òobae. o tAabaího em gnupo?

Para sua organização, foram extraídos elementos de 
uma ficha de sondagem elaborada por professores do Departa­
mento de Métodos e Técnicas da Educação, aplicada durante 
vários períodos consecutivos e aperfeiçoada continuamente.

Feitas as entrevistas, anotaram-se abreviadamente as 
respostas, dando-se-lhes depois a redação definitiva (Anexo 
1).. A seguir procedeu-se à sua análise.

A lu n a  A

1) A Escola Atual

Alegando insuficiência de conhecimentos, absteve-se 
de julgar a Escola Atual. No discurso não se evidenciaram, 
portanto, as dimensões cognitiva e afetiva.

2) 0 Bom Professor

Apresentou um texto pobre em informação. Desenvolveu-o 
a partir do sujeito do estímulo, que constituiu o tema cen­
tral. Quanto ao campo da representação, distinguiram-se três 
díades: professor-alunos, professor-atividades e professor-
colegas, sendo as duas primeiras unidirecionais, partindo do
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professor. Na ultima, verificou-se reciprocidade entre os 
componentes.

Na descrição do bom professor, houve valorização po­
sitiva de qualidades ligadas ao domínio afetivo [maleável, que 

sabe l id a r  com os alunos, que troca de experiências com colegas] .

A metodologia apareceu de forma não muito acentuada, 
apenas ao mencionar a variação de atividades. Embora não 
tenha havido referência explícita a conteúdos, talvez se 
possa associá-los à idéia de atualização.

3) A Prática de Ensino

A tendência da representação foi positiva e se revelou 
a partir de dois núcleos claramente configurados: mztodoA dz 
zviA4.no e fizZaçõzA humanou,. O primeiro ligou-se diretamente à 
pessoa da entrevistada, fazendo supor um conhecimento ante­
rior a- respeito [espero poder ampliar meus conhecimentos em relação 

a métodos de ensino] . Já o segundo núcleo foi colocado em fun­
ção de uma realidade afastada do sujeito, envolvendo aquele 
que não quisesse ser professor [quem não quiser ser professor po­

derá ap lica r o que aprender em Prática de Ensino nas relações humanas 

em geral] .

4) A Situação do Francês

0 campo informativo, bastante reduzido, propiciou uma 
visão parcial da situação, sendo, no entanto, em grande par­
te responsável pelo direcionamento da representação. A fra­
se inicial do discurso [Considero-a caótica] sintetizou o re­
púdio à situação presente, reforçado pela expressão [e de se 

lamentar] e pelo recurso à oposição Inglês-Francês. Ao desta-



car a importância de aprender Francês, ampliou-se a imagem, 
estendendo-a à França, mas promoveu-se sua redução ao indicar 
um público especifico, o brasileiro.

5) Trabalho em Grupo

Apesar de pouco consistente em sua dimensão cogniti­
va, o discurso enfatizou a relação t/iabaZho em gnjmpo-Á.nteAccunbÁ.0 

de i.deÁxu e. expeAÍeneicu>, que constituiu uma dlade, foco de po­
larização positiva.

Em resumo, pode-se afirmar que as representações so­
bre os cinco temas apresentaram-se pobres no que diz respei­
to ao domínio da informação. Quanto ao campo, dominou a 
idéia de relação que recebeu valorização positiva, quer fos­
se visualizada de forma uni ou pluridireciohal.

Na verdade, tie&açõeò humancu>, com ênfase na idéia de 
troca, de intercâmbio, constituíram ponto de destaque em 
três dos cinco discursos. Metodoà de eni>xno, embora aparecessem 
uma sõ vez, mereceram atenção, pois em torno deles gravitou 
o discurso sobre a Prática de Ensino. Além disso, conside­
rou-se o fato de que, embora não se estabelecesse nenhum elo 
entre esses dois pontos, no discurso em que ambos estiveram 
presentes, manifestou-se uma nítida inclinação da entrevis­
tada na direção do segundo.
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Alu n a  B

1) A Escola Atual

A informação restringiu-se a um nível de escola: o
terceiro grau, por falta de dados sobre os outros [A nível de 

19 e 29 graus não posso fazer um julgamento preciso, pois não dou aulas, 

não tenho contacto pessoal com o que está acontecendo agora]

Apareceu a tríade pao&còòosi-acomodação-òlòlma c&cola/i, numa 
relação de complementaridade. O professor constituiu o nú­
cleo do discurso, representando a escola, que não foi citada. 
Foi objeto de crítica por sua acomodação ao sistema escolar, 
considerado retrógrado. Aliás, as imagens acomodação e 6lòtma 

còcoZjOâ. ficUiógfiado foram bastante poderosas e atraíram uma valo­
rização fortemente negativa.

2) O Bom Professor

Houve um alinhamento dos atributos necessários ao bom 
professor, com destaque apenas para a colagem, redundantemen­
te reforçada pelo termo audácia [0 bom professor e o que tem esp í­

r ito  de empreendimento, coragem (uma boa pitada de audacia até), h a b il i­

dade de expressão o ra l].

Valorizaram-se mais as qualidades pessoais e as habi­
lidades restringiram-se ao domínio da expressão oral e es­
crita exigido para o professor de Comunicação e Expressão. 
Quanto aos conhecimentos, foram associados apenas ao campo da 

Psico log ia e da Pedagogia.
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3) A Prática de Ensino

O campo de trabalho e o be-a-bã da Prática de Ensino 
apresentaram-se como focos, sendo valorizados positivamente 
em termos de expectativas pessoais e constituindo objeto de 
uma série de ações hierarquizadas: conhecer, tomar contacto,
adquirir, adaptar, transpor.

Reconheceu-se a utilidade de conhecimentos adquiridos 
na Prática de Ensino mesmo para as atividades estranhas ao 
magistério, impondo-se, porém, como necessária, sua adapta­
ção.

4) A Situação do Francês

A informação, embora bastante reduzida, possibilitou 
configurar a situação em termos negativos, fessaltando-se as 
imagens de duapa/LícÁjnínto e dànínivcção, esta associada às opor­
tunidades de trabalho.

0 professor constituiu foco de preocupação face a es­
ta segunda imagem.

5) 0 Trabalho em Grupo

A entrevistada opôs claramente duas idéias, ao afir­
mar que o trabalho em grupo é Ótimo, rendoso, mas também d i f í ­

c i l  e trabalhoso.

Conseqüentemente, recomendou-o com reservas: deve
ser empregado em determinadas circunstâncias e com um grupo 
adulto, cooperativo, composto de cabeças, in te ligênc ias e experiências 

diferentes com um objetivo comum.

A figura do professor fez-se novamente presente. Em
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termos prospectivos, ele foi apresentado como uma pessoa so, 

decorrendo daí a necessidade de combinação do trabalho em 
grupo com a experiência individual.

Observou-se, na análise dos discursos, que os domí­
nios da representação centraram-se na figura do pto^eMot, 
que constituiu objeto de crítica, de exigências e de preocu­
pação. Sua imagem só não se configurou claramente no dis­
curso sobre a Prática de Ensino. Entretanto, foi possível 
inferi-la com facilidade, pois a entrevistada representou a 
disciplina em função de suas expectativas pessoais, na qua­
lidade de futura professora.

A instrumentação para o ensino foi referida não em 
termos de métodos e técnicas e sim de conhecimento do campo 
de trabalho e de . aquisição dos elementos fundamentais da 
disciplina.

Alu n a  C

1) A Escola Atual

A representação, apesar de pobre no plano cognitivo, 
revelou uma polarização negativa em relação à.escola, que 
foi considerada deficiente não só em termos absolutos como 
também comparativamente com a escola de anos passados.

As causas convergiram para um ponto único: falta de
aperfeiçoamento dos professores, acarretando, entre outras 
coisas, ausência de atualização das técnicas.

Caracterizou-se, portanto, a díade ptô eó-óot-eóco-La.



2) 0 Bom Professor

Discurso muito sintético, provavelmente devido a um 
saber pouco consistente. Orientou-se no sentido da atuali­
zação constante, apresentada de forma redundante.

3) A Prática de Ensino

Percebeu-se a valorização positiva da disciplina, co­
mo meio de garantir um melhor desempenho pedagógico e favorecer 
as relações humanas. Sugeriu-se como recurso para atingir 
esse objetivo o contacto com técnicas variadas de ensino, estabe­
lecendo-se, portanto, a díade técnicas de ensino-apea^eiçoamento 
pedagógico.

A melhoria das relações humanas surgiu como decorrên­
cia e se situou em outras áreas que não a pedagógica.

4) A Situação do Francês

0 problema foi transferido para o pao^essoa de Fàancês, 
que passou a simbolizar a, situação do ensino dessa língua. . 
Várias imagens se apresentaram, sendo duas francamente opos­
tas e centrais: extinção e salvação. As outras vieram reforçá-
las; assim, relacionou-se a Lei 5.692 com a extinção; as es­
colas tipo Aliança Francesa e movimentos a favor do Francês 
com a Salvação. Estabeleceu-se uma relação inversa entre elas 
os elementos capazes de sustar a extinção promoveriam a sal­
vação e vice-versa. A extinção foi objeto de valorização ne­
gativa e a salvação foi positivamente valorizada.
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5) 0 Trabalho em Grupo

Verificou-se uma polarização positiva, justificada 
por qualidades linearmente apresentadas, que trouxeram sub­
jacente a imagem do intercâmbio e apareceram como meios ca­
pazes de garantir uma contínua revisão de idéias [ E uma boa 

técnica de trabalho pois p o s s ib ilita  troca de idé ias, discussões de po­

sicionamentos e possível revisão de idé ias prê-fixadas]

Avaliadas as representações em suas três facetas, ve­
rificou-se que, embora pouco consistentes quanto ao conteúdo, 
possibilitaram uma manifestação quanto â dimensão afetiva.

A dimensão campo de representação, por sua vez, reve­
lou uma organização lógica das imagens. Apareceu como pólo 
gravitacional o p̂ ô eA-òoA., cuja imagem esteve presente nos 
discursos,de forma implícita ou manifesta. A análise do con­
texto em que apareceu mostrou relação de contigüidade com a 
imagem atuaZização. Na verdade, a amarração dessas duas imagens 
sugeriu ser o ptiô Uboti aXuaLízado o responsável por uma boa 
escola e por um bom ensino.

Quanto ãs técnicas de ensino, observou-se que se si­
tuavam como núcleo do discurso sobre a Prática de Ensino, 
associadas também â idéia de aperfeiçoamento. .

A lu n a  D

1) A Escola Atual

A informação, apesar de reduzida, foi organizada de 
forma a sugerir uma valoração positiva da escola atual.



Estruturou-se a díade alu.n0-QAc.ola e apareceu a imagem 
Aala do. aula, quiçá numa tentativa de aproximar os dois compo­
nentes da díade. Ao aluno apareceram associadas a possibili­
dade de se manifestar e de trazer contribuições, graças à oportuni­
dade oferecida pela escola.

Não houve referência explícita ao professor.

2) 0 Bom Professor

0 conteúdo apresentou-se mais consistente do que o do 
discurso anterior. A caracterização do professor, bastante 
abrangente, fez-se em termos de qualidades pessoais, domínio 
do conteúdo e de habilidades técnicas, além de capacidade de 
associar ensino e realidade social. Esses aspectos foram 
abordados de forma linear, com ênfase apenas nas qualidades

( ii
pessoais, que podem ser sintetizadas numa única imagem: ItbcA- 
dado., oferecida aos alunos e propiciadora de discussão e 
questionamento.

Por outro lado, apareceu a imagem atualização ['o bom 
professor tem a informação atualizada].

A forma de organizar o discurso sem opor professor 
eficiente e ineficiente indica uma valorização dos atributos 
usados para a descrição do bom professor.

3) A Prática de Ensino

A análise do discurso, em sua dimensão informativa, 
revelou a percepção de diferentes aspectos da Prática de En­
sino .

Quanto ao campo da informação, distinguiram-se niti­
damente duas partes, correspondentes aos dois parágrafos que

56



compuseram o texto. A primeira caracterizou-se pela perio­
dicidade dos elementos que, propostos com intervalos ordena­
dos, conduziram à idéia central, ou seja, ã eficiência do 
ensino. Assim, a entrevistada esperava conhecer as tendên­
cias do ensino da língua estrangeira moderna, atuais; os 
métodos, que dessem resultados; os fatores negativos, para 
modificá-los.

Na segunda parte do discurso, foram citadas situações 
variadas, extra-escolares, nas quais seriam úteis os conhe­
cimentos adquiridos na Prática de Ensino [Acho que ha condições 

de ap lica r o que se aprender na Prática de Ensino em situações variadas: 

em casa, no relacionamento com as crianças, nos trabalhos ind iv idua is; 

procurando expressar o pensamento com clareza]

Esta disciplina foi, portanto, objeto de valoração 
positiva, quer em relação aos futuros professores, quer para 
aqueles que não desejassem dedicar-se ao magistério.

4) A Situação do Francês

Na representação foram identificadas duas situações 
opostas: uma real e outra idealizada. Os conhecimentos da
aluna-mestra sobre a situação real revelaram-se um tanto 
restritos, mas foram suficientes para justificar uma reação 
negativa. Por outro lado, embora uma alteração encontrasse 
apoio sobretudo nas raizes culturais do povo brasileiro, o 
campo da representação mostrou elementos difusos sem que 
fossem indicadas alternativas concretas de ação.

57



58

5) O Trabalho em Grupo

A entrevistada demonstrou possuir uma atitude estru­
turada em relação ao objeto da representação, mas uma infor­
mação e um campo de representação bastante restritos.

Assim, ocorreu uma manifestação positiva quanto ao 
trabalho em grupo, aparecendo com destaque duas imagens: a
i
troca de idéias e o relacionamento, que trouxeram subjacente 
uma terceira, o aluno.

Verificou-se, em suma, uma manifestação tridimensio­
nal na abordagem dos temas, o que possibilitou uma visão ge­
ral do conteúdo bem como a percepção do sentido das repre­
sentações.

Pela primeira vez, entre os discursos analisados, o 
atu.no apareceu como pólo gravitacional, formando dlades com 
a zòcota e com o pJio , numa relação de dependência. Com
efeito, foi atribuída à escola e, em especial, ao professor 
a responsabilidade de oferecer condições para que ele (o 
aluno) pudesse se manifestar, trazer contribuições, discutir e 
questionar. Essas condições convergiram para a liberdade, 
para a abertura. \

No texto sobre a Prática de Ensino houve referência a 
métodos e a conteúdos, associando-os, respectivamente, â 
eficiência do ensino e à necessidade de atualização.

Finalmente, observou-se que a Escola Atual, o Profes­
sor, a Prática de Ensino, o Ensino de Francês e o Trabalho em 
Grupo foram alvo de atração positiva, estabelecidas, no en­
tanto, algumas exigências no sentido de aumentar o seu valor.
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A lu n a  E

1) A Escola Atual

A informação e o campo de representação, apesar de 
inconsistentes, não impediram uma polarização negativa em 
relação â escola, representada como ensino. Estabeleceu-se 
mesmo uma relação de causalidade entre a má qualidade deste 
e a Reforma [Para mim, o ensino esta ruim, decaiu muito por causa da 

Reforma] .

2) O Bom Professor

0 plano cognitivo apresentou-se restrito, assim como 
o plano afetivo revelado de forma indireta. A análise do 
aspecto formal da representação mostrou a existência de três

■r <#►diades, nas quais o professor apareceu como elemento comum: 
pAo&Mòoti-matíifiia; pfio{tUí>ofi-zyu,i.no', ph.o{iQj>òoH.-\JOdação. . A vocação, 
no entanto, embora associada ao professor, constituiu quase 
um elemento isolado, pois nada se disse a seu respeito.

3) A Prática de Ensino

A Prática de Ensino foi representada em função de sua 
utilidade, dentro e fora da sala de aula, atraindo polariza­
ção favorável. Sua relevância foi expressa em termos de 
oportunidades que pudesse oferecer para o treinamento em re­
lações humanas.

A imagem do aluno esteve presente de forma não mani­
festa, na sala de aula; fora dela foi substituída pela ima-



gem da c r ia n ç a  [Espero aprender como me re lacionar melhor no ambien­

te de uma sala de aula e espero poder ap lica r esses conhecimentos também 

junto ãs crianças fora da sala de aula] .

4) A Situação do Francês

Houve um posicionamento negativo em relação â situa­
ção do- ensino do Francês, fundamentado por evidências perce­
bidas no mercado de trabalho e no domínio do Inglês nos cur­
rículos .

Configurou-se uma atitude pessimista, apesar de se 
reconhecer o valor cultural da língua francesa [Não vejo gran­

des possib ilidades para o Francês, apesar de considerã-lo muito impor­

tante do ponto de v ista  cu ltu ra l] .

Apontou-se a Reforma como determinante do quase desa­
parecimento dessa língua nas escolas de 19 e 2? graus.

5) O Trabalho em Grupo

A representação deste tema apresentou poucas informa­
ções, o que não impediu uma polarização a seu favor.

Enfatizou-se a cooperação e estabeleceram-se exigên­
cias quanto â natureza do grupo, mediante o emprego seqüen­
cial e coerente de imagens selecionadas para atingir essa 
finalidade.

A análise das opiniões da entrevistada demonstrou que 
ela não assumiu a atitude de futura professora em suas re­
presentações. Tal atitude poderia encontrar explicação no 
fato de ela não pretender dedicar-se ao magistério.

A Reforma surgiu como estereótipo, constituindo um
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meio de ocultar uma representação pobre. Também a vocação pa­
rece ter tido esse significado, pois sua imagem isolada pouco 
contribuiu para elucidar a representação sobre o bom profes­
sor.

Entre as imagens presentes nos discursos destacaram-se 
a cooperação e o bom relacionamento,que apresentam uma fre­
qüência significativa.

Alu n a  F

1) A Escola Atual

A informação foi consistente e a polarização positiva. 
Substituiu-se a imagem ucola pela imagem m6d.no. 
iâentificou-se a díade psioficò-òo-t-aZuno. O campo foi or­

ganizado de modo a enfatizar o ensino livre e direto e a de­
terminar a reciprocidade da relação entre os integrantes 
dessa díade.

L-ib&idadc e paJvLLcipação constituíram uma segunda díade, 
caracterizada por meio de formas redundantes e explicativas.

2) 0 Bom Professor

0 conteúdo da representação mostrou-se muito pobre. 
Reapareceu a díade p-fio{tc66oK-aluno numa relação positiva e uni- 
direcional.

Houve novamente referência a ensino,e a atualização 
foi apontada como atributo necessário ao bom professor [ Deve 
dar orientação adequada ao aluno, estar atualizado e demonstrar interes­
se em realmente ensinar] .
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3) A Prática de Ensino

Distinguiram-se claramente no texto dois pólos gravi- 
tacionais. Um foi representado pela tríade pno^dòon-aula-aZuno, 
tendo a entrevistada se identificado com o primeiro elemento. 
0 ncíactonamcnto constituiu o outro pólo e teve sua imagem re­
forçada por outras semi-equivalentes como: adaçocò òociaJj,, 
contacto humano, convlvto ômÃJLÍaA.

Apesar de ser ainda pouco consistente o conteúdo do 
discurso, evidenciou-se uma valorização positiva face ao te­
ma central.

4) A Situação do Francês

A entrevistada manifestou-se contra a situação atual 
do ensino do Francês, ressaltando sua gravidade [e uma pena, 

mas a situação do Francês nas escolas de 19 e 29 graus e grave. Ele es­

tá em vias de extinção].

Para argumentar a favor de sua aprendizagem, apelou 
para sua contribuição ao conhecimento da língua nacional e 
ao contato com outra civilização.

O texto, apesar de pouco extenso, permitiu, pois, de- 
tetar um direcionamento no campo das atitudes.

5) 0 Trabalho em Grupo

Considerou-se válido o trabalho em grupo. Embora a 
exposição das razões a ele favoráveis revelasse pobreza de 
conteúdo, foi possível apontar dois pontos de orientação, em 
relação de contigüidade: abcfctuAa e t/ioca dc optntõcò.
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Em suma, a análise da entrevista mostrou uma dimensão 
atitude e uma dimensão informação pobres. Todavia, a dimen­
são campo de representação possibilitou indicar a dlade pao- 
ú&òòoti-aluno como pólo em torno do qual gravitaram as outras 
imagens. Entre estas, a ItboAdado. e suas implicações, a pax- 
tíaípação e seus correspondentes constituíram fatores de 
destaque, possibilitando direcionar o sentido das represen­
tações.

Após essa análise dimensional das representações in- ■ 
dividuais a partir das entrevistas realizadas na etapa ini­
cial da Prática de Ensino, procurou-se traçar os contornos 
do grupo nessa fase. ,

Quanto à dimensão informação, verificou-se que os 
discursos se mostraram, em geral, pouco extensos e superfi­
ciais .

O campo da representação, por sua vez, nem sempre 
apresentou um conjunto ordenado e estruturado de imagens, o 
que não impediu que se identificassem pólos gravitacionais, 
dlades e tríades.

A terceira dimensão, atitude, fez-se presente na 
grande maioria dos discursos, sendo evidenciada pela atribui­
ção de valores positivos ou negativos aos elementos mais sig­
nificativos .

Apareceram como núcleos, valorizados positivamente, o 
ptüjj&ó-óot, o aluno, a metodologia, aò AelaçõzA humanaò e a dlade pao- 
faeAòofi-aluno, constituindo também objeto de destaque a atualiza­
ção, a líbeAdade., a paAtlclpação e a coopeAação.
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No processamento da análise, dois pontos, diretamente 
relacionados aos temas o Bom Professor e a Prática de Ensino, 
suscitaram reflexão mais acurada.

Assim, na representação do Bom Professor pelo grupo, 
verificou-se que foram enfatizadas, além da necessidade de 
se atualizar e de promover a participação dos alunos, quali­
dades referentes ao domínio afetivo, tais como maleabilidade, 
espírito empreendedor, coragem, dinamismo, vocação, interes­
se, bom senso, enquanto habilidades predominantemente técni­
cas como a de organizar o contexto, de ilustrar com exemplos, 
de formular perguntas, de variar a situação-estímulo, de em­
pregar com correção recursos materiais, de usar de forma 
adequada a mímica e a voz não foram referidas. Tal ocorrên­
cia, no entanto, pareceu exprimir não uma atitude negativa

Idas entrevistadas para com esses aspectos esim uma falta de 
conscientização para sua importância.

Por outro lado, ao representar a Prática de Ensino, 
cinco das seis alunas-mestras revelaram uma preocupação bas­
tante acentuada com a aquisição de um saber fazer, implícita 
no desejo de aprender métodos e técnicas de ensino. Estes 
apareceram, no entanto, como imagens isoladas, exclusivas da 
Prática de Ensino. E, mesmo ao mostrar a utilidade dessa 
disciplina para os que não desejassem dedicar-se ao magisté­
rio, as alunas afastaram-se dos métodos, fazendo convergir 
seus argumentos para as relações humanas. A partir da opo­
sição que pareceu se estabelecer entre os dois põlos do dis­
curso, levantou-se a hipótese de que os métodos de ensino 
eram concebidos como algo eminentemente técnico e impessoal. 
Tal hipótese foi, contudo, rejeitada ao analisar-se a dimen­
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são atitude nas representações concernentes à Escola Atual e 
ao Bom Professor, pois se verificou que a livre participação 
dos alunos havia sido altamente valorizada. Formulou-se, 
então, uma outra hipótese, segundo a qualr‘ as futuras profes­
soras não estabeleciam dicotomia real entre os dois núcleos, 
mas haviam centrado a Prática de Ensino na aprendizagem de 
métodos e técnicas por influência de informações circulantes 
no meio pedagógico que associam o bom ensino ao domínio das 
técnicas. Essa suposição encontrou apoio em observações re­
gularmente efetuadas com alunos de Didática que, solicitados 
a manifestar suas expectativas em relação â disciplina, di­
rigiam-nas para a aquisição de métodos de ensino, atribuin­
do-lhes o valor de "mexLLcam&nto milagn-o-fiO" que os imunizaria 
contra os insucessos docentes. Comprovou-se, no entanto, 
que durante o curso iam reconhecendo a importância dos ou­
tros conteúdos, passavam a rever suas primeiras opiniões e 
ampliavam o campo da representação inicial, estabelecendo 
vinculações com outros elementos da prática pedagógica. Para 
verificar se o mesmo ocorreria na Prática de Ensino de Fran­
cês, validando, portanto, a segunda hipótese levantada, de- 
cidiu-se acompanhar atentamente a evolução das representações 
no correr da disciplina.

Apôs essas reflexões, cumpre chamar a atenção para o 
fato de que a análise das primeiras representações explici­
tadas pelas futuras professoras veio não somente reforçar 
algumas posições apresentadas na parte teórica deste traba­
lho, como também fornecer subsídios para a seleção e a orga­
nização de procedimentos que, uma vez aplicados e avaliados,
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contribuiriam para aperfeiçoar continuamente a metodologia 
proposta.

Assim, considerando que a idéia de cooperação estava 
sempre presente nas respostas, de forma implícita ou explí­
cita, pensou-se em verificar como as alunas-mestras represen­
tavam-na efetivamente em uma atividade de grupo.

Para isso, usou-se uma técnica de cooperação não- 
verbal destinada a analisar aspectos da cooperação do grupo 
face a um problema. Consistiu basicamente em distribuir, a 
um grupo de cinco alunas, um conjunto de cinco envelopes com 
frações de cartolina, cortadas em tamanhos diferentes, caben­
do a cada aluna um envelope. 0 grupo deveria formar cinco 
quadrados iguais, usando as frações. A cooperação de todas 
era indispensável, pois havia impossibilidade de realizar a 
tarefa se alguma delas trabalhasse unicamente com o material 
contido em seu envelope.

Procurou-se diminuir ao máximo a intervenção do pro­
fessor. Numa primeira etapa, este se limitou a fornecer 
instruções e distribuir o material necessário. Como eram 
apenas cinco as alunas presentes, numa segunda etapa ele as­
sumiu a função de observador.

Realizada a atividade, pediu-se a todas que, por es­
crito e individualmente, comentassem o trabalho, destacando 
o que mais lhes havia impressionado. Em seguida procedeu-se 
â troca de opiniões.

Verificaram-se, no desenvolvimento da tarefa, dife­
rentes tipos de atitudes por parte das participantes. Assim, 
a aluna D percebeu de imediato que deveria cooperar e foi 
cedendo frações de cartolina a suas companheiras. Já a alu-
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na B, em atitude oposta, conseguiu formar seu quadrado e se 
marginalizou do resto do grupo. As três restantes (alunas 
C, E e F) se empenharam tenazmente na realização do trabalho 
até que, em determinado momento, a aluna C mostrou desânimo, 
enquanto a aluna F passou não só a ceder frações do seu qua­
drado âs colegas, como também a tomar frações para formar o 
seu, o*que contrariava uma das regras do jogo.

Essas atitudes, nem sempre cooperativas, vieram reve­
lar que a cooperação não era concebida da mesma forma por 
todas, e que, muitas vezes, o interesse individual se sobre­
punha ao do grupo. Com efeito, embora a idéia de relaciona­
mento, de participação conjunta, estivesse sempre presente 
nas respostas apresentadas na entrevista, na realização do 
trabalho o grau de colaboração variou bastante e houve mesmo 
ocasiões*em que esta não se manifestou.

Poder-se-ia explicar o ocorrido, com base no juizo de 
autores, como PEDRA, que alertam para a não existência de 
"garantias de que a representação exteriorizada pela lingua­
gem corresponda à representação i.nt&vLo>i que o sujeito elabo­
ra e usa em suas interpretações e explicações do mundo exte­
rior" . 4

\

Entretanto, é necessário considerar também a opinião 
de outros estudiosos que sustentam ser a representação de um 
determinado objeto ou situação social inseparável da forma­
ção de códigos lingüísticos.s

Julgou-se, porém, que o emprego conjugado dos dois 
meios nessa fase inicial da experiência teria, como na ver­
dade teve, o mérito de sensibilizar para a possibilidade de 
surgirem contradições, decorrentes muitas vezes do fato de o



próprio sujeito não possuir uma idéia bem clara do objeto 
proposto para sua apreciação. Além disso, a técnica auxi­
liou a sensibilizar a turma para o problema da colaboração 
numa situação real.

Ao abordar a segunda subunidade, prevista no programa 
de Prática de Ensino, tomaram-se como ponto de partida as 
representações iniciais das alunas, exteriorizadas por meio 
da entrevista e anteriormente analisadas.

Esta subunidade objetivava caracterizar a situação do 
Francês nas escolas de 19 e 29 graus. Como nas entrevistas 
as referências ao aspecto legal da questão tinham sido espo­
rádicas, incompletas e mesmo distorcidas e o real nem sempre 
tinha sido configurado objetivamente, decidiu-se promover, 
em primeiro lugar, uma comparação entre esses dois aspectos.

Para isso, formularam-se questões visando suscitar a 
reflexão e o debate. Perguntou-se:

a) A Re£orma do Enòlno, ou melhor, a. Lei 5.692 eliminou o 
Francêò deu eòcolaò de 1Q e. 29 graiu?

b) Como &e evidencia o deáprettZgio do Francêó na eôcola atual?

c) Que. medidou vêm òendo tomadaò, em Curitiba, para reintrodu- 
zir o Francêó noó currZculoó?

d) Baitaria eòóa  aoJ.n tA odução paAa gaAantÂA  o tn t& ie u ò z . e. o 
a p r o v e i ta m e n to  doó a lu n o 6 ?

Ao tentarem responder â primeira questão, as alunas 
de Prática de Ensino, certificando-se de que desconheciam o 
aspecto legal do ensino de Língua Estrangeira Moderna, de­
monstraram interesse em estudar os artigos da Lei 5.692, os 
pareceres e as resoluções que tratassem do assunto. Após o 
estudo, viram rejeitadas certas opiniões correntes que atri-
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buíam à Reforma a retirada do Francês do currículo, pois co­
nheceram pareceres e resoluções que recomendam o estudo des­
sa língua no 19 e no 29 graus.

Concluída a abordagem da legislação, tornou-se possí­
vel caracterizar a situação do ensino de línguas e, mais es­
pecificamente, o ensino do Francês, quanto ao aspecto legal.

Quanto à segunda questão, foram apresentados alguns 
depoimentos isolados, além de um levantamento feito por alu­
nos do semestre anterior.

Como os dados lhes parecessem insuficientes, decidi­
ram visitar algumas escolas e entrar em contato' com direto­
res, coordenadores, professores, para sentir, numa realidade 
concreta, a reação face ao ensino de línguas. A escolha das 
unidades de investigação, foi livre, pois não havia a preocu­
pação de representatividade.

Depois de caracterizar essas escolas em termos de lo­
calização, caráter público ou particular, levantaram a si­
tuação do ensino de língua estrangeira moderna, investigando 
sua posição no currículo, critério usado para sua adoção e 
manuais ou métodos empregados.

Dessa forma, foi coletada uma série de elementos que 
passaram a instrumentar as discussões e reforçaram as repre­
sentações iniciais quanto â situação do ensino do Francês, no 
seu aspecto real.

A terceira pergunta foi respondida a partir de dados 
fornecidos por uma das alunas-mestras e por pessoas respon­
sáveis por tentativas efetivadas no sentido de reintrodução 
do Francês nas escolas de 19 e 29 graus.

A questão d gerou debate, pois as opiniões sobre o
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tema eram divergentes e vacilantes. Decidiu-se então voltar 
ao assunto em outra ocasião, após maior vivência do problema.

Concluído assim o estudo sobre a 6-ítuaçã.o do FAancêò na6 
e6coZa6 de í°. e 2? gsuxuò, passou-se a tratar dos a6pecto6 tingüuÁ- 
£íco-me£odoZãgdeo6 do eh6dno de iZngua e6tAangeÃAa mode/ina, que com­
pletavam a unidade preparatória.

Dois assuntos básicos foram abordados nesta subunida- 
de —  princípios norteadores e métodos e técnicas para o en­
sino de Francês — , empregando-se para desenvolvê-los proce­
dimentos variados, coerentes com a linha metodológica assu­
mida.

Assim, os princípios norteadores foram estabelecidos 
partindo da seguinte pergunta:

—  Quaiò 06 pnd.ncZpd.06 que, na 6ua opdnZão, devenZam oAdentaA
o en6Áno de iZngua eAtAangeina modenna?

Feitas algumas anotações individuais, gerou-se uma 
discussão sobre o que se entendia por princípios e se era 
necessário estabelecê-los. Depois de chegar a um conceito, 
admitiu-se sua importância para orientar o trabalho, mas re­
conheceu-se a necessidade de revisá-los continuamente.

Entretanto, no momento de redigi-los, surgiram difi­
culdades, sendo então sugerido que, individualmente, procu­
rassem descrever o que seria um bom ensino de Francês. Feito 
isso, registraram-se os elementos comuns, que passaram a 
compor uma relação inicial, enquanto os elementos divergen­
tes constituíram objeto de debate. Consultaram-se fontes 
bibliográficas especializadas, houve esclarecimento de dúvi­
das pelo professor e chegou-se finalmente a redigir um se­
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gundo rol de princípios mais abrangente que o primeiro. To­
davia, ficou assegurado a qualquer uma o direito de comple- 
tá-lo, desde que respeitada a coerência tanto no plano teó­
rico como no prático.

Como se pode verificar, as estratégias empregadas 
procuraram explorar as representações iniciais, além de ofe­
recer condições para que se pudesse julgá-las, reforçá-las, 
enriquecê-las ou modificá-las.

Os conteúdos foram problematizados, constituindo-se 
em desafios para as alunas,que, após reflexão, buscaram o 
intercâmbio de idéias, consultaram especialistas, recorreram 
a materiais e fizeram pesquisas de campo.

0 estudo da legislação, por exemplo, em geral consi­
derado áfido, foi solicitado pela própria classe, que resol­
veu espontaneamente visitar escolas para obter mais dados 
sobre o assunto.

Também a questão alusiva â introdução de matérias no 
currículo, ao permanecer em aberto, constituiu um desafio, 
estimulando a reflexão e a busca de maiores informações.

A abordagem dos métodos e técnicas específicos do en-
\

sino de Francês procedeu-se, por sua vez, segundo a mesma 
orientação. Por ocasião da entrevista inicial, havia sido 
possível apreender já alguns elementos concernentes ao pro­
blema, sobretudo por meio da análise dos discursos sobre o 
Bom Professor e a Prática de Ensino, tendo-se configurado 
nitidamente um posicionamento favorável ao estudo dos méto­
dos e técnicas.
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Acreditou-se, contudo, que seria relevante levantar 
mais dados a respeito do tema, a fim de que seu estudo aten­
desse ã visão pessoal das alunas e auxiliasse uma tomada de 
posição durante o desenvolvimento, da unidade seguinte, o es­
tágio supervisionado.

Nesse sentido, solicitou-se-lhes que comentassem por 
escrito e individualmente as asserção abaixo (Anexo 2):

—  0 fiutu/io pAô eò-óon não e tãbula Aa&a, ma& um òlòtema Inte­

ligente, Auòcetlvel de, modlfilcaA 6eu modelo de, en&lno em 
função de expeAlénclai, que venha a vlvenelaJi.

—  0 ^utuAo pn.o{set,òon. não e Ionmado poft ninguém, maó ^otma-ie .
a i,l metmo, pantlclpando ativamente da aventuna pedagógica.

Observa-se que, enquanto na entrevista inicial os te­
mas foram propostos de maneira ampla, nesta fase foi tomado 
especificamente como sujeito o professor, em sua relação com 
modelos de ensino, experiências passadas e futuras e todo o 
processo de formação.

Apresenta-se, a seguir, a análise das representações 
individuais desencadeadas pelos estímulos acima enunciados, 
observando que apõs cada uma das análises se procurou esta­
belecer comparações com as representações iniciais.

Alu n a  A

Os textos apresentaram uma informação assaz consis­
tente.

Várias imagens se configuraram e o pfi-o&eAòon. apareceu, 
em ambos os discursos, como elemento polarizador. Enquanto 
no primeiro, modelo de enòlno constituiu também ponto de des-
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taque, no segundo tal fato ocorreu com ôHmação.

A tríade model.o-ph.ofa<L&&oK-{itexíbÁJLÍdad<i. reforçou o antago­
nismo entre dois tipos de modelo: um, tido como definitivo,
e outro, objeto de constante revisão [Ninguém, em profissão al­
guma, pode adotar um modelo tido como certo, em toda a sua vida profis­
sional], Quanto â dimensão atitude, percebeu-se uma nítida 
valorização deste último tipo, apoiada em elementos como ex­
periência, diversidade de situações e reflexões.

No que diz respeito à relação phoúeAAOK- fiotimação, evi­
denciou-se uma organização lógica das imagens, que permitiu 
definir objetivamente a formação p."ara o magistério como um 
processo contínuo de aprimoramento e reflexão, envolvendo emba­
samento teórico, experiências individuais e relacionamento 
com professores e alunos,.

A comparação entre essas representações e as analisa­
das no início da Prática de Ensino mostrou que o campo cog­
nitivo se enriqueceu e que houve um deslocamento do núcleo 
para o professor, cuja imagem foi altamente valorizada. Cons­
tituíram também objeto de valorização positiva -n.zlaçõu humanaò, 
<LXp2AÍ2.ncícu> e outuaLização , imagens já destacadas anteriormente.
A h.e.fite.xão, ausente nas representações iniciais, passou a 
ocupar lugar de destaque nestas últimas.

A lu n a  B

Verificou-se no discurso uma grande riqueza de ima­
gens, associadas em sua maior parte ao plano educacional: a 
sala de aula, a escola, a faculdade, o estabelecimento de
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ensino, o aluno, exames, notas, provas. Estas coexistiram 
com outras que sugeriam um contexto mais amplo: a família,
a escola não institucional, um mundo complexo e variado de r e a li­

dades, a profissão, a casa.

Houve uma tendência no sentido de identificar o pro­
cesso de formação do professor com o processo de crescimento 
do homem, sintetizada na seguinte frase, referente a ambos: 
esta ê a forma natural de crescimento.

As redundâncias, abundantes, foram empregadas com o 
claro intuito de reforço das idéias.

0 professor de 19 e 29 graus situou-se como elemen­
to polarizador de interesse e preocupação e formou díades 
com o professor da faculdade, o aluno, o diretor da escola, 
a escola, a família do aluno esua própria família, apare­
cendo todos esses elementos como responsáveis por sua for­
mação.

Atribuiu-se também importância ao equilíbrio, repre­
sentado pela baíança e ao aspecto evolutivo do processo de 
formação, entendido como um desafio [todo dia Õ uma prova a ser 
vencida ] .

Em síntese, reforçou-se a imagem do professor como 
centro do processo pedagógico, as informações tornaram-se mais 
consistentes e possibilitaram uma visão ampla da problemática 
docente. Houve, ainda, um nítido enfraquecimento do conteú­
do pedagógico como pólo da Prática de Ensino.



Alu n a  C

Observou-se abundância de informações, apresentadas 
de forma pouco organizada, com repetições desnecessárias e 
conceitos includentes.

Pode-se, no entanto, distinguir duas díades: ptô eó-óô i-
modeto de. ett6d.no e pAoúeAAo/L-úoAmação, constituindo ambas os pontos 
de orientação do discurso.

As imagens delas emergentes apresentaram equivalên- 
cias de conteúdos e mesmo de forma. Assim, o professor foi 
concebido como um sistema inteligente que influencia e sofre 
influências de fatores individuais e coletivos, intra e 
extra-escolares. Participa ativamente de sua formação e 
cria modelos capazes de promover o seu desenvolvimento in­
telectual e pedagógico.

Os modelos e todo o processo de formação foram, por­
tanto, valorizados positivamente, tendo sido vistos numa 
perspectiva global, dinâmica, evolutiva e flexível.

Observou-se uma ampliação do campo ideativo, sem, 
contudo, se estabelecerem nitidamente os contornos das ima­
gens .

0 professor continuou sendo alvo de valorização posi­
tiva e reforçaram-se a atualização e a troca de experiências.

Métodos e técnicas de ensino não apareceram no dis­
curso e os modelos, não tendo sido concebidos como algo pa­
dronizado e imutável, chegaram mesmo a associar-se ao professor 
e â formação, num contexto educacional amplo.
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Alu n a  D

0 conteúdo do discurso apresentou-se bastante extenso, 
coerente e pleno de imagens reforçadoras. 0 vocabulário em­
pregado situou-se no campo pedagógico: turma, sala de aula,
conteúdos, clima.

A díade pAo o si- fio Amação, cujos componentes apresenta­
vam relação de contigüidade, constituiu o núcleo polarizador.

A formação, segundo elemento da díade, foi percebida 
e valorizada positivamente como atividade dinâmica e variada, 

situada num contexto amplo de mundo. Deverá efetivar-se na 
ação pelo contato do professor com novas turmas, novos pro­
blemas e experiências. Supõe disponibilidade para aprender, 
capacidade de adaptar-se e de impor-se quando necessário.

Fosimação, tsuxbatíio ÃncUvZdual. e tAoca de. e.xpe/u.êncícu> formaram 
uma tríade cujo componente central, a fiofimação, apresentou 
relação de dependência com os dois outros que se encontram 
em interação contínua.

Reconheceram-se como essenciais a troca de experiências, 

a participação, a discussão, o relacionamento humano, o convívio, em 
franca oposição ao isolamento.

Analisando comparativamente as representações da alu­
na D na fase inicial da disciplina e nesta fase intermediá­
ria, observou-se um enriquecimento do conteúdo. Além disso, 
houve deslocamento do eixo do aluno para o professor, que 
pode ser explicado pelo tipo de estímulo apresentado.

Não se verificou referência explícita a fatores téc­
nicos da formação docente, mas reforçou-se uma atitude favo-



rãvel à troca de idéias e experiências.
Na verdade, o intercâmbio de experiências entre pro­

fessor e aluno, entre colegas, pode ser considerado também 
um elemento nuclear das representações.

Alu n a  E

O campo informativo mostrou-se bastante reduzido.
Revelou uma atitude descompromissada, devido, prova­

velmente, ao fato de a aluna-mestra não pretender profissio 
nalizar-se no magistério.

0 professor, todavia, apareceu como centro, sendo 
representado em um contexto que o amarrou â imagem-atualiza- 
ção [ ... se o professor não for, digamos, maleável:, ele se torna ul­
trapassado, pois estaciona no tempo].

Observou-se que essa imagem, muito valorizada, pode­
ria estar presente no discurso sobre qualquer profissão e 
ser significativa mesmo para quem não pretendesse ser pro­
fessor.

A autoformação foi valorizada [E c laro  que o professor 

forma a si mesmo] , mas não justificada, configurando-se como 
imagem isolada dentro do discurso.

O fato de esta aluna não pretender tornar-se profes­
sora e estar cursando a disciplina por imposição curricular 
refletiu-se nas suas representações. Assim, embora não rea 
gisse negativamente â Pratica de Ensino de forma explícita, 
revelou falta de integração aos conteúdos e atividades de­
senvolvidos .



Além disso, não se verificou acréscimo de elementos 
no campo cognitivo e o discurso continuou pobre em imagens. 
Aquelas que constituíram objeto de destaque tanto nas pri­
meiras como nestas representações não estavam vinculadas es­
pecificamente â função docente, como foi o caso do bom n.zta.- 
cionamenio e da atuaJLização.

Alu n a  F

A análise dos campos cognitivo e formal revelou um 
discurso razoavelmente extenso e um modo enfático de apre­
sentar as informações.

e aZuno formaram uma díade com relação de re­
ciprocidade entre os elementos, mais acentuada no sentido 
aluno-professor: o professor deve observar e entender que nos alu­
nos também temos idéias próprias que merecem ser acatadas quando contri­
buem para o bem-comum.

Apareceram as imagens atacitlzação e {fOtunação, complemen­
tando-se. O contexto que as circundou permitiu estabelecer 
vinculação com a escola, com o magistério, com profissões 
variadas, com a teoria, com experiências na vida pratica, com a 
realidade social, com o mundo.

Além disso, foi destacada a impossibilidade de compa­
tibilizar um professor, concebido como sistema inteligente, 
com a educação e o ensino visualizados como subsistemas de 
um sistema inflexível.

Evidenciou-se, ainda, no texto uma aceitação implícita 
da idéia de aventura ao admitir-se a possibilidade de assumir 
riscos, de errar.
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Como ocorreu com os discursos das outras alunas de 
Prática de Ensino, este mostrou informações e um campo de 
representação mais consistentes.

Acentuou-se a importância da díade pfioúeAòosi-aluno 
como pólo gravitacional, reforçaram-se as imagens atuatlzação 
e pa/vticÁ.paç.ão e acrescentaram-se: sistema, aventura, forma­
ção e experiência.

Após essa análise das representações individuais, 
procurou-se configurar as tendências do grupo.

Para isso, verificou-se, num primeiro momento, como o 
grupo se situava face a cada uma das asserções, destacando, 
inclusive, trechos de discursos individuais:.

Quanto â primeira asserção, observou-se que embora to­
das as futuras professoras se tivessem manifestado favoravel­
mente às idéias apresentadas, a maior parte delas (cinco em 
seis) analisou-a em termos prospectivos, ressaltando a ne­
cessidade de o professor atualizar-se e adotar uma atitude 
flexível face à realidade.

Os comentários abaixo ilustram bem essas idéias:
• Ninguém, em profissão alguma, pode adotar um modelo tido  como 

certo, em toda sua vida p ro fiss iona l. A experiência, a diversidade de 

situações e a reflexão em relação-aos objetivos a serem atingidos devem 

provocar uma fle x ib ilid a d e  por parte do professor o qual terá seu modelo 

de ensino permanentemente rev isto e modificado.

• 0 professor nunca está pronto. Estã sempre em formação. Com 

cada turma nova, com cada experiência vivenciada, e le se enriquece e
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tem que estar aberto para modificar seu enfoque, sua maneira de trans­

m it ir  o conhecimento.

• Pessoa alguma, em profissão alguma, deve b ito la r-se  ao que ape­

nas aprende não sõ teoricamente como também na pratica.

Apenas um comentário foi concernente à primeira parte 
da afirmativa [o futuro professor não é tãbula rasa] , tendo sido 
proposto da seguinte forma:

• Como ser humano, o professor sera um produto de todas as suas 

experiências, da cu ltura que adquire, seja em sua formação acadêmica ou 

na sua vida em geral.

No que diz respeito à segurida asserção, verificou-se 
que poucas alunas-mestras se posicionaram explicitamente a 
favor da autoformação ou contra ela, limitando-se a fazer 
comentários sobre o tema. Nesses comentários foi reforçada 
a proposta de aperfeiçoamento contínuo do professor.

O fator individual apareceu como altamente relevante, 
mas houve também valorização da troca de experiências, nova­
mente com destaque para o elemento cooperação.

Disse uma das alunas:
• Na minha opinião, o professor é formado por todo o mundo, tanto 

por seu professor na faculdade, como por seu aluno na escola, pelo d ire ­

tor da escola, pela escola, pela fam ília  do aluno, por sua própria famí­

l ia  e, principalmente, por s i mesmo.

A aquisição de um conhecimento teórico básico foi in­
dicada como necessária, preservado, porém, seu caráter ins­
trumental .

O discurso abaixo sintetizou bem as idéias do grupo 
sobre o processo de formação:
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• Não se pode contestar que, para se in ic ia r  o magistério, o pro­

fessor precisa de um certo embasamento teórico mas i  sobretudo através 

de sua própria experiência e do relacionamento com colegas e alunos que 

o professor se forma, formação esta que não termina mas que esta num 

constante processo de aprimoramento e reflexão.

Apresentadas as posições da turma em relação aos te­
mas centrais das duas asserções, procedeu-se a uma análise 
sucinta das representações, buscando estabelecer um paralelo 
com as representações iniciais desse grupo.

Quanto ao campo das idéias, verificou-se um enrique­
cimento significativo, com o registro de muitas imagens no­
vas; além disso, ocorreu um aprimoramento da linguagem, 
tornada mais técnica e precisa.

Como conseqüência do fluxo de novas informações, os 
textos apresentaram geralmente maior extensão e também uma 
acentuada redundância. Na ânsia de nada deixar escapar, até 
mesmo o progresso dos conteúdos fundamentou-se na redundância.

0 pólo central dos discursos situou-se no ptio&&iioa, 
vinculado â formação. Foi visto como aquele que, assumindo 
o papel de agente, participa ativamente do processo e intera­
ge com outros sujeitos e objetos do mundo escolar ou extra- 
escolar. Sua formação foi considerada resultante de uma 
combinação de experiências individuais e de grupo.

As imagens cutuatização, paAticipação e teXaçõeó humanai fo­
ram reforçadas como pontos de valoração positiva.

O aluno, por sua vez, não constituiu objeto da ação 
docente, mas elemento dinâmico que contribui para a formação 
e o aprimoramento daquele que ensina.



A presença do professor como foco de todas as repre­
sentações levou a refletir sobre a possibilidade de tal 
ocorrência ser devida ao fato de o sujeito do estímulo ser o 
&utuAo pfiô zA&oti. Na verdade, as alunas de Prática de Ensino 
pareciam tê-lo percebido como tema central do texto, desen­
volvendo seu discurso a partir dele. Entretanto, a maneira 
como foi estruturado o campo da representação veio mostrar
que, embora o estímulo fosse comum, o tema recebeu abordagens
bastante distintas. Percebeu-se, por exemplo, que imagens 
centrais foram abandonadas por todo o grupo ou pela maior 
parte de seus elementos, por haverem produzido pouca resso­
nância. Foi o caso de tabula rasa, aventura pedagógica e sistema
inteligente. Tal verificação permitiu concluir que o profes­
sor permaneceu em destaque no interior dos discursos por ser 
realmente significativo para as alunas. 1

Finalmente, tomando por base os focos das representa­
ções e as imagens mais freqüentes, podem-se fazer algumas 
inferências quanto à situação do grupo face aos métodos e 
técnicas de ensino. De um modo geral, não pareceram adotar 
a postura de alguém que pretende receber uma receita pronta 
e segui-la fielmente, mas demonstraram desejar conhecer di­
ferentes formas de ação para, ao enfrentar a realidade do 
ensino, ter condições de fazer escolhas adequadas. Rejeita­
ram, por conseguinte, qualquer estratégia que lhes impusesse 
modelos prê-estabelecidos por outrem.

A percepção desse fato fez com que a abordagem do te­
ma UoXodoò o. TecniccLò paAa o Enò-íno de. F/Lanceá fosse orientada no 
sentido de propiciar o conhecimento de -tewíencózó vanÃ.adcu> ca-
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paz de auxiliar a tomada de decisão quanto à seleção e orga­
nização de formas pessoais de trabalho.

Visando atingir esse objetivo, propôs-se às componen­
tes da turma que indicassem, primeiramente, os métodos do 
seu conhecimento caracterizando-os em suas linhas gerais.

A partir dessa caracterização, foram identificadas 
claramente duas linhas metodológicas: uma de caráter estru-
turalista e outra dita nocÃonaZ ou. ̂uncionat.

Como desejassem conhecer métodos representativos das 
duas linhas, as alunas decidiram fazer um levantamento de 
outros métodos adotados em escolas da comunidade, procedendo 
em seguida à sua caracterização em termos mais específicos, 
que. incluíam fundamentos, população-alvo, conteúdo, procedi­
mentos e material básico.

De posse desse material, individualmente assumiram a 
tarefa de explorar, no mínimo, um método representativo de 
cada uma das tendências. Para essa investigação recorreram 
à observação de aulas, encontro com professores especialis­
tas e consulta a material específico. Apõs a coleta e aná­
lise do material, elaboraram em conjunto um quadro-resumo, 
complementado por outros métodos apresentados pelo professor 
de Prática de Ensino e por outros professores, a título de 
ilustração.

Procedendo dessa forma, acreditou-se estar realmente 
fornecendo elementos que auxiliassem a escolher, no momento 
oportuno, uma metodologia adequada aos princípios gerais 
previamente estabelecidos, que destacavam a importância de 
considerar os problemas reais emergentes da própria conduta 
e da de seus alunos.
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Concluída a primeira unidade da Prática de Ensino, 
procedeu-se ao desenvolvimento da segunda, mediante o uso de 
procedimentos coerentes com o trabalho anteriormente reali­
zado e com a linha metodológica adotada.

Com efeito, procurou-se nas várias fases do estágio 
oferecer às alunas-mestras condições de atuar a partir de 
suas representações e de enriquecer o seu esquema referen­
cial pelo confronto com outras representações, por observa­
ções sistemáticas, pelo acesso a novas informações e ainda 
por tentativas pessoais de ação.

Inicialmente, considerando que a ação pedagógica cons­
tituía o elemento central do estágio, decidiu-se investigar 
como visualizavam essa ação tendo em vista uma determinada 
situação, ainda que hipotética.

A título de estímulo, foi-lhes proposta uma tarefa, 
diretamente vinculada à sua atuação profissional no campo do 
ensino, assim formulada:

Voei devojia da/i uma auZa de fAaneiò a aZunoà pAinelpÁanteJ>.
* Que /leAulXadoi p/ietende atlngÁji?
* Que meÃ.06 pretende utitíza/i pa/ta ateançoA eAéeA AeòuZ- 
tadoò1

* Como pAetende ve/vî ZeaA i>e ôAcon aZlngZdoi, ?

Voee deveAa mZnZòtAaA um euAòo de 120 koAaò a um gAupo de 
aZunoò pAZneipZanteò.

- Como pAetende agtA?

No início, mostraram-se hesitantes, tendo havido mes­
mo quem afirmasse não ter idéia alguma a respeito. Depois, 
porém, ao estudar as perguntas orientadoras da primeira par­
te, expuseram suas idéias.
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Como se verá a seguir, estas se apresentaram bastante 
diferenciadas, com base no esquema referencial de cada uma 
(Anexo 3) .

A lu n a  A

‘Na análise do discurso, verificou-se a existência de 
um campo cognitivo rico em informações; estas foram organi­
zadas de forma lógica e explicitadas por meio de uma lingua­
gem técnica.

Vários elementos vinculados, âs situações foram abor­
dados exaustivamente; iniciou-se com os objetivos e chegou- 
se até o cronograma, passando por atividades, recursos mate­
riais e procedimentos de, avaliação.

Foi possível perceber uma nítida influência dos méto­
dos estruturais nessa abordagem, influência essa evidenciada 
inclusive no vocabulário de que se fez uso [estruturas, automa- 
tismos].

Além disso, provavelmente devido à sua vinculação a 
um modelo pessoal pré-estabelecido, a aluna A não procurou 
adaptar os planos às situações propostas, embora estas se 
diferenciassem quanto à amplitude.

No discurso, distinguiu-se claramente a tríade aZu.no- 
pko&ÇÁ&ofi-mdtodoloQZa., como pólo central. 0 professor foi per­
sonalizado pela própria aluna-mestra. O aluno, sozinho, foi 
visualizado como um ser abstrato, sem características pró­
prias e diferenciais. Em grupo, foi caracterizado como 
aquele que desejava aprender a falar a língua estrangeira.
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Com base no exposto, acentuou-se o caráter instrumen­
tal' da metodologia adotada; o elemento humano, aluno e pro­
fessor, pareceu constituir o principal foco de atenção.

Quanto à influência dos métodos estruturais, pode en­
contrar explicação no fato de a autora do discurso vir exer­
cendo a função de professora de Francês há algum tempo e es­
tar trabalhando nessa linha metodológica.

Alu n a  B

O discurso foi organizado de maneira pessoal, com re­
curso a uma linguagem precisa e adequada, que lhe conferiu 
um sentido de realidade. Entretanto, o emprego do futuro do 
pretérito preservou o caráter hipotético da situação.

V^rificou-se uma riqueza de imagens, logicamente en­
cadeadas. Três delas, bastante freqüentes, foram foco de 
atitudes positivas: o psiofizòòoti, representado pelo pronome <zu, 
o aluno e o e.nòlno da iZngua fcã.anc.e.&a. Nessa tríade, o aluno 
constituiu o elemento nuclear para o qual convergiu a ação 
do professor, mediatizada pelas formas de ensino da língua. 
Houve uma preocupação no sentido de caracterizá-lo e de 
atender na programação do trabalho a seus pensamentos e sen­
timentos .

Além do aluno, os conteúdos e o próprio professor fo­
ram considerados fontes para a determinação dos objetivos 
que orientaram, por sua vez, a seleção dos procedimentos de 
ensino e avaliação, a mobilização de recursos e a distribui­
ção do tempo.
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No planejamento do curso evidenciou-se uma nítida 
tendência funcional, com.a previsão de estratégias caracte­
rísticas do Francês Intrumental.

Em relação âs representações anteriores, observou-se 
o deslocamento do eixo do professor para o aluno, bem como a 
retomada da ideia de continuidade do processo pedagógico e 
de imagens tipo poAtlcUpação, Ke.lacU.onamQ.nto e questionamento.

Alu n a  C

O discurso, bastante longo, pecou sobretudo pela falta 
de unidade, uma vez que não observou uma seqüência lógica na 
apresentação das informações.

Estas, embora difusas e redundantes, possibilitaram 
identificar uma polarização positiva em relação aos princí­
pios norteadores do ensino de línguas, previamente estabele­
cidos, aos métodos de ensino da linha estruturalista e aos 
componentes básicos do planejamento.

A programação foi feita em função de objetivos opera­
cionalmente formulados, contendo especificação de comporta-

\

mento final, condições e padrão mínimo; o conteúdo enfocou 
sons, estruturas e vocabulário.

Entretanto, apesar de ter sido cuidadosamente atendi­
da a parte técnica, não houve preocupação com a verossimi­
lhança, em termos de adequação a uma população determinada.

O aluno apareceu como alvo de toda a programação do 
professor, estabelecendo-se a tríade pKo £ es-ioK-pKogKamação-aluno. 
Como bem demonstra a presença de uma série de verbos de pre-



dicação incompleta, que o tinham como sujeito, pretendeu-se 
que realizasse uma série de ações. Não se cuidou, no entan­
to, de garantir a coerência das ações entre si e em relação 
a conteúdos e objetivos.

E, mais, o próprio emprego do futuro do pretérito e 
do imperfeito do subjuntivo destacou o caráter hipotético, 
irreal da programação. Talvez se possa atribuir a causa de 
tal ocorrência à aparente impossibilidade da autora do dis­
curso de visualizar a tarefa proposta como um trabalho real 
antecipado.

Em comparação com discursos antes analisados, identi­
ficou-se um reforço de posições anteriores no que se refere 
ao ponto central.

O campo informativo, embora mais extenso, não pareceu 
estar já bem delineado. Para isso, provavelmente contribuiu 
a total falta de experiência desta aluna no campo do magis­
tério .

Alu n a  D

Discurso sucinto mas muito preciso e consistente. 
Linguagem adequada.

O campo da representação apresentou-se bem estrutura­
do, aparecendo como núcleos o ptiô eAòQti e o aluno, em relação 
de reciprocidade.

Toda a proposta de trabalho foi feita em termos de 
possíveis ações do professor, emergentes das expectativas, 
interesses, receios e experiências prévias dos alunos.
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Na seleção das estratégias, ocorreu uma nítida in­
fluência da metodologia vivenciada na Prática de Ensino, pois 
se pretendeu identificar as representações dos alunos em re­
lação ao curso que iriam fazer e também quanto ãs expectati­
vas acerca de conteúdos, atividades e resultados.

A metodologia de valorização das representações dos 
alunos polarizou, pois, atitudes positivas por parte da alu- 
na-mestra. Houve ainda um destaque especial para o trabalho 
em grupo, numa posição coerente com aquela expressa em ati­
vidades anteriores da disciplina.

Em síntese, pode-se dizer que a aluna D colocou nova­
mente no centro das representações as figuras do aluno e do 
professor. Destacou também a imagem tAabatkú m  gftupo.

Embora contasse com uma ampla experiência em métodos 
estruturais, mostrou-se aberta a um outro tipo de metodolo­
gia.

Enfatizou a necessidade de oferecer ao aluno a possibi­
lidade de se manifestar e de trazer contribuições da sua experiência pa­
ra a sala de aula, retomando pois um aspecto que havia conside­
rado positivo ao falar sobre a Escola Atual.

A lu n a  E

Representou a programação empregando, frases feitas, 
resultantes provavelmente de estudos realizados na fase pre­
paratória da Prática de Ensino, mas reveladoras de um des- 
comprometimento quanto ao estímulo proposto.
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Não se distinguiram elementos polarizadores, a infor­
mação situou-se num nível médio e a dimensão afetiva foi 
tenuemente configurada, predominando no discurso um tom 
neutro.

Embora houvesse referência a objetivos, recursos e 
avaliação, não se estabeleceu objetivamente uma associação 
entre esses elementos.

Predominou neste discurso a mesma tonalidade dos an­
teriores .

0 planejamento, feito em termos genéricos, demonstrou 
claramente que a autora tinha presentes suas aspirações pro­
fissionais, totalmente desvinculadas do magistério.

A lu n a  F

Logo de início configurou-se sua posição quanto ao 
ensino da língua estrangeira, este colocado como elo entre 
sua pessoa (futura professora) e os supostos alunos.

Houve ênfase no domínio da língua falada e na com­
preensão global do idioma.

Excluídos esses elementos, o discurso revelou, contu­
do, um conjunto modesto de informações e uma conotação afe­
tiva muito pobre, sem direcionamento específico. Professor, 
aluno, meios, ensino de línguas apresentaram um mesmo grau 
de valorização.

Também o campo mostrou-se bastante restrito e confu­
so, pecando pela incoerência das imagens. Na previsão da 
aula, por exemplo, pretendeu-se atingir resultados muito am-



pios, incompatíveis com os procedimentos indicados e com o 
tempo disponível.

Por outro lado, ao estabelecer os objetivos do curso, 
não se cogitou de adequá-los a uma classe específica. Não 
se diferenciaram recursos materiais de procedimentos de en­
sino ou de avaliação: uns foram empregados pelos outros numa
grande desordem.

0 discurso pareceu evidenciar, ainda, por parte da 
aluna F falta de integração pessoal das informações anterior­
mente manipuladas.

Comparando-o ao discurso anterior, levantou-se a hi­
pótese de que esta aluna assumiu posições com mais firmeza 
no campo teórico mas não conseguiu ainda fazer adaptações à 
prática.

Quanto ao grupo, a análise das representações possi­
bilitou estabelecer relações retrospectivas na medida em que 
mostrou até que ponto se reproduziram valorizações anterior­
mente feitas. Além disso, abriu campo para uma análise pos­
terior por meio da qual se poderiam estabelecer elementos 
comuns ao planejamento em situação hipotética e em situação 
real.

Com relação à tarefa, de caráter prático, observou-se 
que várias alunas portadoras de um saber consistente no pla­
no teórico encontraram dificuldade em adequá-lo a condições 
mais objetivas.
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Viu-se, ainda, que enquanto algumas demonstraram do­
mínio da linguagem técnica e se mostraram capazes de estru­
turas coerentemente os planos, outras se sentiram inseguras.

Por outro lado, verificou-se que apesar de eâtarem 
presentes em todos os discursos o professor, o ensino da 
língua e o aluno, com maior ou menor destaque, houve discor- 
dâncias ao representá-los isoladamente ou em conjunto, con­
figurando-se a influência de fatores pessoais.

Um elemento, no entanto, foi comum a grande parte das 
respostas: a avaliação formativa, valorada positivamente.

Com base nessas observações, percebeu-sé que seria 
inadmissível a imposição de uma modalidade única de estágio, 
fazendo-se necessário oferecer uma gama variada de alterna­
tivas para que as futuras professoras pudessem realmente op-

^  ^  1 
tar em função de suas representações individuais. Dessa for­
ma, seu trabalho seria enriquecedor na medida em que se lhes 
oportunizasse retomá-las, reavaliá-las e realimentá-las.

Como decorrência direta da última tarefa individual e 
por solicitação do próprio grupo, o estágio propriamente di­
to iniciou-se por uma troca de idéias sobre o trabalho a ser\
realizado, que teria como momento culminante a efetivação de 
atividades docentes nas escolas da comunidade.

Para que tivessem condições de programá-las e execu­
tá-las adequadamente, as alunas-mestras consideraram ser da 
maior importância conhecer os locais do estágio. Com esse 
intuito, levantaram inicialmente as alternativas de estágio 
oferecidas pelas escolas que haviam conhecido durante a fase 
preparatória. Sentiram que, em várias delas, deveriam inse­
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rir-se no planejamento do professor da classe e seguir sua 
sistemática de trabalho. Em outras mais flexíveis teriam 
maior liberdade de ação. 0 Colégio Cajuru, por exemplo, si­
tuava-se entre estas. Tratava-se, como já tinha sido veri­
ficado anteriormente, de estabelecimento de tradição france­
sa, que depois de ministrar durante longo tempo o ensino do 
Francês o havia abandonado. Pretendendo reintroduzi-lo no 
currículo, mostrou-se altamente receptivo à realização de 
uma experiência nesse sentido.

As estagiárias demonstraram interesse em organizar 
esse tipo de atividade, que lhes oportunizaria uma partici­
pação livre e direta. 0 trabalho, de caráter amplo, consti­
tuiria uma verdadeira avzntuAa. ptda.gogi.cia. pois implicaria acei­
tar riscos e responsabilizar-se por eventuais fracassos. De­
veriam elaborar uma proposta que previsse, desde a sensibi­
lização dos alunos do colégio para participar da experiência, 
até a avaliação dos resultados.

Como contassem com uma experiência de magistério di­
versificada e revelassem, na tentativa de elaboração dos 
planos de ação pedagógica, uma série de dúvidas, conscienti- 
zaram-se da necessidade de uma preparação que as capacitasse 
a atuar com mais segurança não só no diagnóstico como também 
no planejamento, execução e avaliação do trabalho.

Propôs-se, então, que a título de preparação cada uma 
desenvolvesse um plano individual de trabalho na escola que 
melhor se adaptasse a seus interesses e necessidades.

A professora de Prática, as colegas e a professora da 
turma funcionariam como assessoras, ajudanão-as, se preciso 
fosse, a identificar problemas e atacá-los de forma oportuna.
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As alunas A e C escolheram como local de estágio a 
Aliança Francesa; as alunas B, E e F, o Instituto Politéc­
nico Estadual e a aluna D, o Centro de Criatividade. 0 pri­
meiro estabelecimento apresentava uma organização assaz rí­
gida; o segundo, mais ou menos flexível é o terceiro, bas­
tante livre.

Justificaram sua escolha da seguinte maneira: a alu­
na A acreditou que, se pudesse realizar o trabalho individual 
em suas próprias turmas, teria a oportunidade de expor e dis­
cutir suas dúvidas, rever seus planos, refletir sobre seu 
trábalho e, conseqüentemente, melhorar sua atuação. As alu­
nas B, E e F alegaram não possuir praticamente nenhuma vi­
vência como professoras de Francês, sentindo-se, por conse­
guinte, inclinadas a verificar na prática como funcionava um 
método, no caso o Francês Instrumental, para depois organi­
zarem com maior segurança o seu trabalho com base nesse mes­
mo método. A aluna C teve atitude semelhante, mas, preten­
dendo ser mais tarde professora na Aliança Francesa, desejou 
conhecer melhor os métodos estruturais e aprender a traba­
lhar com eles. Já a aluna D escolheu uma escola que lhe 
permitisse libertar-se dos métodos que normalmente empregava e 
vivenciar uma experiência nova talvez mais em consonância 
com suas representações individuais.

Feita a seleção das escolas, perceberam, em conjunto, 
que precisavam conhecer as características e condições da 
realidade onde iriam atuar. Procuraram trocar idéias sobre 
a melhor maneira de fazê-lo e decidiram realizar entrevistas 
com diretoras, coordenadoras, professores e alunos.
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A seguir, manifestaram o desejo de observar a turma 
com que iriam trabalhar. Foi-lhes sugerida uma observação 
selvagem, a partir da qual levantaram elementos que lhes pa­
receram significativos, analisando-os e interpretando-os in­
dividualmente. Posteriormente, uma vez colocadas em situa-
U, ^çao de intercâmbio, apreenderam diferentes facetas dos pro­
blemas, formularam novas questões, fazendo co.m que as análi­
ses e interpretações iniciais se tornassem objeto de reexame.

Surgiu então a necessidade de outras observações, 
orientadas para determinados objetivos previamente estabele­
cidos. Efetivadas por meio de instrumentos por elas organi­
zados, propiciaram a descoberta de fatos distintos e o enri­
quecimento dos modelos iniciais, assim como a identificação 
de outros problemas que ponduziram a novas investigações. A 
busca de informações emergiu desse contato com a realidade 
concreta e oporfunizou a teorização, pois as próprias alunas 
procuraram fundamentar suas idéias e ações.

Melhor sensibilizadas para suas dificuldades, solici­
taram treinamento de habilidades, ministraram aulas pré-prá- 
ticas, exerceram monitoria, realizaram observações comple­
mentares em outras escolas, aprenderam a elaborar planos e a 
construir materiais para diagnóstico e avaliação.

Dessa forma, ocorreu um verdadeiro processo de inte­
gração, desencadeando a construção de modelos pessoais de 
ação pedagógica reveladores de um esquema referencial em 
aperfeiçoamento.

Na aplicação desses modelos, todavia, novos problemas 
surgiram e novos recursos tiveram que ser mobilizados. A 
orientação da professora de Prática de Ensino e a colabora­
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ção das colegas, da professora da turma e dos próprios alu­
nos foi muitas vezes solicitada.

No plano individual, durante a realização dessa pri­
meira etapa do estágio, alguns pontos se destacaram no que 
diz respeito à seleção e à organização dos conteúdos e es­
tratégias .

Assim, a aluna A preferiu aperfeiçoar o trabalho que 
vinha fazendo, ao invés de experimentar uma outra metodologia.

A aluna B, apesar de se inserir numa programação já 
em desenvolvimento, inovou-a, explorando de maneira pessoal 
diferentes facetas de um mesmo tema. Com efeito, sem se opor 
ao'método adotado, no caso o Francês Instrumental, promoveu 
o estudo de canções francesas, numa perspectiva ampla, en­
volvendo não sõ a compreensão mas também a expressão oral e 
abordagem cultural. Voltada para a música, esta aluna adap­
tou uma canção francesa, tocou violão e flauta, tendo conse­
guido envolver a turma de tal forma que, mesmo depois de 
findo o estágio, os estudantes continuavam a cantar esponta­
neamente em francês, nos momentos de lazer.

As alunas C e F, embora tivessem estagiado em escolas 
diferentes, com tendências metodológicas opostas, mostraram 
o mesmo tipo de preocupação: a de seguir a sistemática de
trabalho adotada pelos professores dessas escolas. Encon­
traram dificuldades, pois foram descobrindo que eram capazes 
de perceber as coisas ã sua maneira e que sua ação deveria 
estar de acordo com sua própria visão. Dessa forma, foram 
personalizando o seu estágio e passaram a atuar com mais 
proveito e naturalidade.
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A aluna E, em contato com a realidade escolar, pare­
ceu despertar para a prática pedagógica. Seus conhecimentos 
estruturaram-se e levaram-na a planejar o trabalho com segu­
rança e precisão. Desenvolveu atividades manuais a partir 
de instruções escritas em francês e demonstrou, na sua orien- 
taçao', interesse e dedicaçao. A Pratica de Ensino, que ate 
então aparentava ter pouco significado para ela, passou a 
integrar seu esquema referencial.

Finalmente, a aluna D, depois de desemepnhar o papel 
de observadora e assessora, sentiu-se capaz de criar e apli­
car seu prõprio modelo, o que lhe deu um sentimento de rea­
lização muito grande [Senti que desde a seleção dos textos ate a 
avaliação dos resultados, tudo era responsabilidade minha. Eu corria os 
riscos, mas podia usufruir do. sucesso] .

Isso posto, ressalta-se o fato de que, na evolução 
desse trabalho, as representações individuais continuaram a 
exercer influência e também a ser questionadas, revisadas e 
enriquecidas. Evidenciou-se, assim, a dinamicidade do pro­
cesso de construção e reconstrução do real pelo sujeito, re­
ferido por MOLLO.6 A ação esteve sempre presente, servindo 
de campo para a observação, como elemento referencial na 
elaboração do modelo inicial, provocando a busca de informa­
ções, traduzindo-se numa análise da realidade, subsidiando a 
criação de novos modelos, operacionalizada sob a forma de 
trabalho efetivo com alunos e fornecendo elementos que refor­
çassem, ampliassem ou corrigissem o modelo criado.

Concluída essa parte do estágio, fez-se uma auto e 
uma heteroavaliação, esta com a participação da professora 
de Prática, da professora da turma e das alunas-mestras. Fo-
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ram identificados pontos positivos, foram percebidas difi­
culdades ainda não superadas e sugeridos meios para resol­
vê-las .

A seguir, jã com maior vivência de trabalho pedagógi­
co, as alunas de Prática de Ensino passaram a programar a 
experiência a ser realizada no Colégio Nossa Senhora de 
Lourdes.

Apenas a aluna A, por total incompatibilidade de ho­
rário, não pôde participar efetivamente e optou pela reali­
zação de um estágio individual junto a duas turmas de Fran­
cês Instrumental da UFPR.

As demais, após estabelecer contato com a Diretora e 
a SUpervisora do Colégio, decidiram ofertar um curso de Fran­
cês aos alunos da 8? série, que teriam possibilidade de con­
tinuar estudando essa língua no ano seguinte, uma vez que a 
Escola se mostrava interessada em reintroduzi-la no currículo 
de 29 grau.

Definidas a população provável e a duração do curso, 
dispuseram-se a planejá-lo considerando três pontos essen­
ciais:

a) a necessidade de sensibilizar os alunos da 8? sé­
rie para a relevância do aprendizado do Francês, incentivan­
do-os a participar do curso;

b) a importância de conduzi-lo de forma a torná-lo 
tão significativo que os participantes desejassem prossegui- 
lo;

c) o respeito aos princípios norteadores do ensino 
de língua estrangeira moderna.



Feita a sensibilização, apresentaram-se 25 voluntá­
rios.

Resolveu-se então conhecê-los mais profundamente, mo­
bilizando para isso procedimentos que os levassem a manifes­
tar interesses pessoais no campo do estudo e do lazer, além 
de expectativas em relação ao curso.

■De posse desses dados, as estagiárias elaboraram seu 
modelo, estabelecendo objetivos, selecionando e organizando 
conteúdos, procedimentos e recursos.

Escolheram para apoiá-lo um método de ensino de ten­
dência funcional: o Francês Instrumental. Todas elas já o.
conheciam e consideraram-no o mais indicado, tendo em vista 
a curta duração do curso e a necessidade de torná-lo signi­
ficativo. Explorando ao máximo as experiências dos alunos, 
esse mêtôdo oferece condições de ampliá-las mesmo sem a 
supervisão direta de um professor. Trabalha-se com textos 
autênticos franceses, extraídos de livros, jornais, revis­
tas e também com poesias e canções**, sem uma progressão léxi­
ca rigorosa.

No Colégio Cajuru sua seleção fez-se em função das 
preferências dos alunos, atendendo a seu desejo de que o 
curso fosse agradável e divertido.

A técnica consistia basicamente em fazê-los 4oòA.evoaA. 
o texto para, com base na composição gráfica, em imagens, em 
palavras transparentes e em palavras conhecidas, formular 
uma hipótese acerca do conteúdo, que seria confirmada ou re­
jeitada na seqüência do trabalho. Para formulá-la foram le­
vados a mobilizar todo o seu esquema referencial o qual foi 
gradativamente sendo reforçado, retificado e aprimorado. Ao
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final do estudo de cada texto, demonstraram sua compreensão 
de diferentes formas: por meio de mímica, de resumos escri­
tos e orais, de cartazes, de construção de objetos, do canto, 
de dramatizações.

A avaliação foi feita em função desses elementos e, 
principalmente, em processo, possibilitando identificar e 
suprir deficiências.

A nível de conteúdo lingüístico, aplicou-se um põs- 
teste extensivo que, comparado a um pré-teste realizado no 
início do curso, permitiu identificar progressos.

Antes do encerramento da experiência, as estagiárias 
solicitaram aos participantes do curso que o avaliassem. To­
dos o consideraram extremamente válido e manifestaram desejo
de continuar a estudar Francês. Apreciaram, a maneira como

|

foi conduzido e divergiram apenas quanto às preferências pe­
los diferentes tipos de atTvidades vivenciadas.

As estagiárias, por sua vez, ao analisarem-no em ter­
mos globais, concluíram pelo atingimento dos objetivos e 
enfatizaram a metodologia empregada, que estimulou a parti­
cipação dos alunos, fez o aproveitamento de sua bagagem cultural e 
promoveu o desenvolvimento de capacidades lingüísticas e 
também extralingüísticas, tais como a de globalização e es­
truturação das próprias experiências, expressão pela arte e 
outras.

Quanto à aluna A, que trabalhou individualmente com o 
Francês Instrumental na UFPR, observou-se que, conhecendo 
bem os métodos estruturais, desejou operar com uma metodolo­
gia de tendência diversa. Dentro dessa linha, teve liberda­
de de selecionar textos e estratégias e, atuando em duas
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turm as d i f e r e n t e s ,  pôde e fe tu a r  um es tu do  com pa ra tivo  gue, 

segundo e la ,  fo i de grande serventia em termos de conhecimento de 

uma nova metodologia para o ensino de línguas estrangeiras e também 

se c o n s t i t u iu  em um caminho aberto para a introdução de novos proce­

dimentos que aproveitam mais o potencial de cada aluno.

Ao analisar o estágio supervisionado, como um todo, 
evidenciou-se a relação entre as representações das alunas- 
mestras, explicitadas em diferentes momentos da Prática de 
Ensino, e o tipo de experiência que tiveram ocasião de vi- 
venciar.

Com efeito, as representações em seus aspectos subs­
tancial e prático valorizaram a interação contínua entre 
professor e aluno, o espírito cooperativo, a confrontação de 
idéias e a indagação permanente; enfatizaram o caráter ins­
trumental de métodos e técnicas; incentivaram a aquisição 
de um comportamento autônomo e o aperfeiçoamento contínuoj 
rejeitaram modelos impostos e mostraram a importância de 
respeitar cada ser humano em sua individualidade.

Concluído o estágio, antes de encerrar as, atividades 
de Prática de Ensino de Francês, solicitou-se às alunas-mes- 
tras que emitissem sua opinião sobre o trabalho realizado.

Seus discursos que, de certa forma, implicam julga­
mento da metodologia adotada, são transcritos e analisados a 
seguir. Na medida do possível, procurar-sé-ã estabelecer um 
paralelo com análises anteriormente feitas.
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Alu n a  A

S k  d is c ip lin a  constitu iu  um Ótimo "exercício de magistério" onde 

não sÕ praticamos, mas também debatemos, indagamos e aprendemos. Seria 

Ótimo se, ao menos de vez em quando, pudéssemos rea liza r este tipo  de 

atividade depois de sa ir  da Faculdade, para um continuo aprimoramento.

0 que mais me tocou fo i o exemplo de profissional com o qual 

convivi durante estes meses. A dedicação ao trabalfro e a compreensão 

em relação aos alunos servem, sem dúvida, de modelo aos que ingressarem 

na carre ira  do magistério. H
Distinguem-se claramente duas partes, no discurso, 

correspondentes aos pólos gravitacionais, & <£c6cíp£Á.na e o ptio-

ambos objeto de valorização positiva.
Na primeira parte, estabelece-se uma ligação entre o

ique foi realizado e o que se poderia realizar. A disciplina 
é, pois, encarada numa visão ao mesmo tempo retrospectiva e 
prospectiva, alternando verbos no passado, no presente e no 
futuro em relação de complementaridade. Assim, a ação pas­
sada não se fecha em si mesma: ela se torna permanente, pe­
lo emprego do presente, presente este que continua no futuro, 
em termos de aspiração.

A Prática de Ensino, por conseguinte, nãò se deverá 
encerrar no fim do período letivo e sim constituir-se num ins­
trumento de educação permanente.

Enfatizou-se o seu aspecto prático e retomaram-se 
imagens anteriormente destacadas: apfvimofimento, tndagação, deba­

te. Para adjetivá-la empregou-se o vocábulo ótimo, relacio­
nando-o à ação pretérita e à futura. O uso* do pronome viôi> 
veio estender a opinião ao grupo, tornando coletiva a repre­
sentação.



A segunda parte do discurso está centrada no profes­
sor e, pela sua própria organização, sugere uma conotação 
afetiva. Mesmo os verbos empregados reforçam essa idéia: 
tozan., zomisioA. o elemento central é o exemplo de pn.ofadA&ionaZ, 
que simboliza o professor. Este se configura como alguém 
dedicado ao trabalho e compreensivo em relação aos alunos.

. Reportando-se âs primeiras representações sobre o Bom 
Professor, verifica-se que foram reforçadas. 0 mesmo não 
ocorreu em relação à Prática de Ensino, pois houve um redi­
mensionamento e os méXodoó dz znòÃ-no, que apareciam em desta­
que, deixaram de constituir o núcleo.

É interessante observar também que, no início, esta 
aluna parecia considerar-se uma profissional acabada ou semi­
acabada. Tal fato encontra explicação em sua experiência co­
mo professora de.Francês que direcionava sua visão das coi­
sas. No entanto, posteriormente, essa visão se foi modifi­
cando e, ao final, a aluna mostrou vontade de continuar em 
contato com a Faculdade para troca de idéias.

Alu n a  B .

/'Apesar do meu interesse princ ipa l não ser dar aulas, aproveitei 

muito a experiência mais em termos pessoais do que p ro fiss iona is , pois 

tive  a oportunidade de questionar, de trocar idéias e de me desenvolver. 

Senti que o trabalho, alem de produtivo, fo i interessante, porque fo i 

compatível com o que sabíamos, sentíamos e achávamos.

Para mim a maior qualidade do estagio fo i o interesse da profes­

sora em conhecer cada estag iária  e respe itá-la , valorizando sua maneira 

de ver as coisas. U
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A disciplina ê analisada em termos pessoais, estabe- 
lecendo-se claramente uma dlade entre eta e a. autofia. do diò- 
cuAAo. Os verbos e pronomes referentes à primeira pessoa 
contribuem para configurar essa imagem.

A valorização do trabalho faz-se não sõ em relação â 
área cognitiva [produtivo] como também afetiva [interessante]. 0 

aproveitamento de experiências anteriores é ressaltado em 
termos individuais e de grupo, como bem evidencia a passagem 
do singular para o plural (de aproveitei, tive, senti, passa-se 
para sabíamos, sentíamos, achávamos). A polarização positiva em 
torno da visão personalizada do aluno verifica-se também na 
análise da professora de Prática. Trata-se de um elemento 
novo não sõ na sua representação da Prática de Ensino como 
também do pnoleAâofi, uma vez que inicialmente haviam sido des­
tacados outros aspectos.

Reaparecem, todavia, as imagens questionamento, t/coca de 
tdeiaA e autodeA envolvimento.

A lun a  C

Uh disciplina de Prática de Ensino foi uma das mais importantes 
do currículo de Letras, porque englobou os conhecimentos adquiridos, 
tanto em termos de didática, psicologia, como em termos de língua es­
trangeira escolhida e me fez sentir concretamente a responsabilidade de 
trabalhar com alunos. 0 trabalho teve importância na medida em que, com 
a colaboração do professor supervisor, do professor da classe e das co­
legas, pude ir corrigindo minhas falhas e melhorando minha atuação. Foi 
um trabalho interessante, com experiências novas.
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A boa vontade, a assistência e a cooperação da professora foram 

pontos que contaram muito para o êx ito da d isc ip lin a . H
Os campos ideativo e formal apresentaram-se assaz 

consistentes. Quanto ao campo afetivo, revela que a aluna C 
reconheceu mérito tanto na disciplina como na figura da pro­
fessora.

A Prática de Ensino é analisada num contexto amplo 
que engloba todo o curso de Letras. Sua importância é des­
tacada, em termos profissionais e pessoais, e são indicadas 
contribuições alusivas aos domínios cognitivo e afetivo.

Não se fazem referências explícitas à aprendizagem de 
técnicas de ensino, mas ressurgem as idéias de autocorreção, 
aperfeiçoamento e trabalho cooperativo, presentes em outras 
representações.

Ã atuação da professora, analisada de forma impessoal, 
atribui-se em parte o êxito da disciplina. São destacadas 
qualidades humanas como boa vontade, assistência e cooperação, em 
detrimento de habilidades técnicas, que não chegam a ser 
mencionadas.

A lu n a  D

6 A d is c ip lin a  fo i muito s ig n if ic a t iv a  porque fez com que eu re­

f le t is s e  sobre uma serie  de questões ligadas ao ensino de língua estran­

geira, questões essas que ajudam a repensar a própria função do profes­

sor. Em termos pessoais, o que mais marcou esta experiência fo i poder 

trabalhar com um método diferente do que estava habituada, o que me le ­

vou a uma série  de questionamentos. Não sÕ como p ro fiss iona l, mas tam­

bém como ser humano, acho indispensável este tipo de reflexão para desen­
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volver todo um trabalho que se pretende levar a serio. Outro ponto 

bastante positivo fo i o clima em que fo i desenvolvido o estágio, com 

muita discussão e participação dos alunos. Estes sentiram que eles mes­

mos, com o auxTlio do professor,construíram o próprio trabalho.

A orientação da professora surpreendeu a turma. Não fa ltou  em 

nenhum momento o apoio aos alunos, as informações necessárias, a discus­

são dos problemas de cada um.^

Analisando o discurso em sua dimensão informativa, 
verifica-se que se apresenta bastante substancioso.

Quanto ao campo da representação, revela uma organi­
zação lógica das idéias. Pode-se mesmo identificar um plano 
no texto: há considerações genéricas sobre o tema básico,
referências às contribuições da disciplina nos planos pessoal
e profissional e, finalmente, comentários valorativos do ser 

*
humano em geral e do aluno em particular.

Concebida como o estimulo que, atuando sobre o aluno, 
desencadeou reflexões e questionamentos sobre o ensino da 
língua estrangeira, a Prática de Ensino é alvo de valoração 
altamente positiva.

O tom do texto é afetivo, para isso contribuindo o 
fato de ter sido escrito na primeira pessoa do singular.

Além disso, o emprego do verbo enunciativo achasi, no 
presente do indicativo, acompanhado do pronome eu, introduz 
o olhar reflexivo do sujeito sobre seu enunciado.

Destaca-se ainda o fato de o próprio aluno ser conce­
bido como o construtor de seu trabalho, contando para isso 
com o auxilio do professor.

Na verdade, a atuação do mestre ê exaltada, em termos 
de orientação, de apoio, de compreensão e de fonte de infor-
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mações. 0 repensar de sua função, a possibilidade de utili­
zação de um método alternativo de ensino, a reflexão sobre o 
que foi realizado constituem outros pontos de destaque.

Em relação âs outras representações, observa-se que 
esta aluna-mestra evoluiu seja no campo ideativo, seja no 
campo formal.

Alu n a  E

// Esta d is c ip lin a  fo i para mim s ig n if ic a t iv a  em termos de expe­

riências nunca antes adquiridas e que foram alcançadas gradativamente. 

Considero que fo i muito bem organizada e programada, tornando-se algo 

interessante e agradável. Consegui desenvolver minhas atividades a con­

tento e não me senti perdida pois sabia a quem e a que recorrer, quando
< j

precisava. Creio que toda a turma teve condições dé desenvolver seus 

potenciais com fac ilid ade  e desembaraço.

A atuação da professora de Pratica de Ensino fo i excelente, 

pois sem impor, orientou no sentido de que fossemos nos desenvolvendo a 

p a rt ir  do que tTnhamos como conhecimento e como experiência. Além disso, 

o seu acompanhamento em todo o trabalho, deu-nos maior segurança e con­

tr ibu iu  para o nosso aperfeiçoamento.H
Embora a aluna não pretendesse ser professora e, em 

discursos anteriores, houvesse demonstrado uma falta de in­
tegração quanto âs atividades docentes, com a realização do 
estágio revelou uma mudança de atitude.

O próprio discurso mostra-se mais rico em imagens e 
melhor organizado, percebendo-se mais uma vez implicações de 
ordem afetiva.



É destacada a relação entre os componentes da díade 
dLLò cíplína- aluna.

Ressaltam-se, ainda, o caráter inovador e a estrutu­
ração da metodologia adotada na Prática de Ensino, que, se­
gundo ela, possibilitou um desenvolvimento .progressivo das 
alunas e maior segurança no desempenho profissional, além da 
utilização das experiências e conhecimentos de cada uma. Essa 
metodologia i objeto de valoração positiva, não só por ser 
eficiente em si, como também por ter tornado a Prática de 
Ensino interesante e agradável.

Alu n a  F

II Achei muito interessante a forma de trabalho, partindo dos in- 
*

teresses dos alunos. Interessante e chocante por ser uma atitude um 

tanto quanto inovadora em do. ap tícação . No in ic io  me surpreendi,

pois estava acostumada a receber tudo pronto ou quase pronto e fu i s o l i ­

citada a pa rtic ipa r do mm curso como parte dele. Senti que o sucesso 

dependia basicamente de mim. Problemas surgiram, nada porem grave, cas­

trador, apenas humano. Dei muito trabalho e trabalhamos muito. De tudo 

isso, posso d izer apenas que me enriqueci, e muito. Sou mais crT tica , 

mais exigente, mais ponderada também.

A atuação da professora fo i muito s ig n ific a tiv a  pois no começo 

tínhamos a impressão de que não sabíamos nada. Graéàtivãmente fomos nos 

descobrindo e trocando idéias e sugestões e conseguimos re a liza r um bom 

trabalho. H
Manifesta-se de forma clara e precisa. Valoriza a 

metodologia adotada, qualificando-a de interessante e chocante.
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Coloca-se em relação à sua pessoa, distinguindo três 
grandes momentos na sua evolução: iam de deA e.quiilbaio, fruto
do desafio que representou trabalhar de uma forma inovadora; 

outro, de buòc.a do equilXbfiio, envolvendo uma autoparticipação 
intensa, e um terceiro, de equUiZbaio, trazendo como resultado 
vima pessoa mais c r ít ic a ,  mais exigente, mais ponderada também.

A metodologia foi encarada, pois, como o instrumento 
mediante o qual a professora orientou as alunas, levando-as 
à descoberta de si mesmas, â troca de idéias e sugestões e 
ao amadurecimento profissional.

Essa atuação ê também objeto de polarização positiva, 
tendo-se estabelecido uma estreita relação de dependência da 
metodologia em relação a ela.

Analisando os discursos anteriores da autora verifi- 
ca-se que ela própria foi a ilustração viva do amadurecimen­
to progressivo. Sem experiência profissional alguma, parecia 
encontrar dificuldade em ultrapassar seu modelo inicial, po­
bre; as informações simplesmente se acumulavam de forma de­
sordenada. Gradativamente, porém, foi-se desenvolvendo e 
conseguiu realizar uma síntese pessoal, reveladora da inte­
gração que se consubstanciou.

Em termos de grupo, verificou-se que os discursos se 
apresentaram bastante consistentes e a organização do campo 
da representação mostrou coerência e logicidade. Foi, no 
entanto, a dimensão atitu de, que exprimiu a orientação global 
quanto ao objetivo da representação. No que concerne a essa 
dimensão, pode-se observar que o grupo atribui grande impor­
tância às qualidades humanas e relacionais. Com efeito, em
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todos os discursos observa-se que as informações e o campo 
da representação estavam sobretudo a serviço do campo afeti­
vo. Além disso, imagens como intercâmbio de idéias e expe­
riências, participação e mesmo atualização tornaram-se tão 
poderosas que, na analise tridimensional comparativa, tor­
nou-se difícil distinguir o que era propriedade de uma aluna 
e o que era de todas.

Para analisar globalmente a experiência, faz-se ne­
cessário retomar-lhe os objetivos em função dos quais se 
efetivou a escolha do modelo de estudo e a seleção e organi­
zação dos procedimentos.

Assim é que, como, havia sido previsto, a experiência 
possibilitou aplicar em uma situação real os princípios me­
todológicos formulados teoricamente, tendo revelado em seu 
desenvolvimento coerência entre a parte teórica do estudo e 
a prática efetiva.

Desde que a representação da prática pedagógica pelo 
aluno-mestre constituiu o núcleo da metodologia alternativa 
proposta para a Prática de Ensino, a experiência centrou-se 
nessa representação ensejando um redirecionamento da relação 
docente-discente.

De fato, em atendimento aos princípios, durante 
todo o processo promoveu-se a elucidação e o questionamento 
das representações, bem como o estímulo a uiaa atuação que 
evidenciasse harmonia entre seu aspecto substancial e seu 
aspecto prático. Dessa forma, pretendeu-se oportunizar aos 
alunos-mestres agir de acordo com sua visão personalizada,
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evitando o conformismo real ou aparente. Além disso, tendo- 
se realizado uma avaliação contínua do trabalho, propiciou- 
se o enriquecimento progressivo das representações, eviden­
ciado não só pela análise dos discursos nuisa dimensão sin- 
crônico-diacrônica, como também pelo desempenho das alunas 
nos diferentes momentos da Prática e, em especial, no está­
gio supervisionado.

Por outro lado, ao final do período letivo, ao opina­
rem sobre o trabalho realizado, as futuras professoras foram 
unânimes em reconhecer seu valor para o desenvolvimento pes­
soal e profissional, tendo inclusive aprovado a maneira como 
foi orientado. Em verdade, consideraram a metodologia sig­
nificativa na medida em que apresentou um caráter inovador; 
valorizou o conhecimento, da realidade; fez o aproveitamento 
de experiências anteriores; enfatizou a participação da tur­
ma; respeitou as diferenças individuais; estimulou o ques­
tionamento constante e a criatividade; incentivou a forma­
ção contínua e instrumentou o desenvolvimento de um óabeA. I&zqa. 
didãtlc.0.

O professor foi exaltado sobretudo em função de sua 
capacidade de estabelecer com os estudantes uma relação bi- 
direcional, cooperativa e enriquecedora, exteriorizada sob a 
forma de estímulo, orientação e apoio.

A Prática de Ensino, por sua vez, passou a ser vista, 
numa perspectiva mais ampla, como um meio de: otimizar a
ação docente, mediante a aproximação do papel idealizado de 
professor amigo, orientador; adquirir um saber que facilite 
a condução do processo e as relações idealizadas; solucionar 
conflitos que intervêm no campo pedagógico e que se põem como



obstáculos ao enriquecimento das ‘representações iniciais, à 
realidade dos propósitos e â satisfação das aspirações pes­
soais .

Diante do exposto, poder-se-ia concluir que a metodo­
logia escolhida havia sido validade pelas alunas que a viven- 
ciaram. Entretanto, tendo em vista a própria natureza do mo­
delo adotado, qual seja, o estudo exploratório, não se pre­
tendeu validá-la mas demonstrar sua exeqüibilidade, bem como 
levantar idéias, provocar indagações e formular desafios.

Não se conclui, portanto, que a metodologia é válida, 
mas que a experiência foi válida porque demonstrou a 
possibilidade de sua aplicação a uma situação escolar real e 
forneceu elementos para questionar mesmo as bases teóricas, 
conduzindo ao aperfeiçoamento dos princípios.
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Co n s id e r a ç õ e s  F in a i s

O presente estudo, por sua natureza, não se direcio- 
nou para a consecução de resultados finais definitivos, mas 
des envolveu-se numa perspectiva de valorização do psioceAòo de 
pesquisa.

Por isso, ao efetuar uma retrospectiva do trabalho, 
serão feitas considerações voltadas menos para o que foi 
realizado do que para aquilo que ainda se poderá realizar.

Retomando os objetivos propostos, verificou-se que o 
estudo demonstrou a possibilidade de aplicação dos princí­
pios teóricos estabelecidos, mediante a realização de uma 
experiência em situação escolar real. Embora os resultados 
se tenham revelado satisfatórios em termos de aperfeiçoa­
mento pessoal e profissional dos sujeitos, seu grande mérito 
parece ter sido o de levantar pontos para a reflexão e o de­
bate, fornecendo subsídios para a ampliação do próprio refe­
rencial teórico.

Dentre estes, destacam-se:

1 ) a caracterização de metodologia alternativa para 
a Prática de Ensino como forma de trabalho-individualizado, 
sem, contudo, rejeitar o social, de vez que ele se mostra 
inerente ao próprio conceito de representação;
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2) a análise dos discursos suscitando reflexão no 
sentido de explorar outras linguagens que não a fala e a es­
crita, para elucidar as representações;

3) a influência da postura metodológica adotada pelo 
professor de Prática de Ensino sobre a orientação que as fu­
turas professoras imprimiram â sua ação pedagógica;

'4) os alunos das escolas da comunidade e sua con­
tribuição para enriquecer as propostas de trabalho das esta-» 
giárias;

5) a experiência pedagógica das alunas-mestras cons­
tituindo fator de aprimoramento das Práticas de Ensino e, 
outrossim,.das escolas da comunidade, no que tange ao seu 
processo curricular.

Ajém desses aspectos, considerados relevantes princi­
palmente porque evidenciadores de uma interação pluridirecio- 
nal entre o professor de Prática de Ensino, as estagiárias e 
os alunos das escolas da comunidade, ressaltam outros, que 
poderão ser objeto de novas investigações, quais sejam:

® estudo comparativo das representações de professo­
res e alunos de Prática de Ensino;

® análise das representações de egressos dos cursos 
de Licenciatura como meio de avaliar a metodologia das Prá­
ticas de Ensino;

• revisão global do curso de formação de professores 
na ótica das representações dos indivíduos nele envolvidos;

® aplicação de princípios metodológicos centrados na 
representação dos alunos, a outras disciplinas além das Prá­
ticas de Ensino;
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• emprego da metodologia proposta, em cursos destina­
dos à atualização de professores em exercício;

• envolvimento dos estagiários e sua influência sobre 
as atitudes da população-alvo do estágio;

• busca de melhores instrumentos para apreender as re­
presentações dos sujeitos.

Ainda tendo em vista estudos posteriores, podem-se 
acrescentar a esses pontos as seguintes hipóteses diretamen­
te relacionadas à atuação das alunas-mestras durante o de­
senvolvimento da experiência pedagógica:

® Adotar no 19 e no 29 graus metodologia baseada nas 
representações dos alunos ê garantir sua participação ativa.

® A introdução de uma disciplina no currículo das es-
í

colas depende basicamente das condições e possibilidades dos 
estudantes e da própria escola.

® Alunos de 19 grau identificam a aprendizagem de uma 
língua estrangeira com o domínio do símbolo oral.

® Alunos de 19 e 29 graus têm condições de participar 
da elaboração do currículo de seu curso;

Finalmente, pode-se afirmar que., além de abrir pers­
pectivas para novas investigações, o presente estudo veio 
propiciar a "descoberta" de elementos estreitamente ligados 
ao fenômeno da representação que levam a repensar a Prática 
de Ensino e todo o processo de formação docente.

Com efeito, se a Prática de Ensino for orientada no 
sentido de promover a livre participação do aluno e desenvol­



ver uma atividade aberta, sem impor modelos, favorecerá uma 
formação profissional mais consciente, na qual o futuro mes­
tre se torna participante da aventura pedagógica, correndo 
riscos, superando obstáculos, assumindo fracassos e vitórias.
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ANEXO 1 

En t r e v is t a s

Procurou-se conservar nas entrevistas aqui repro­
duzidas a linguagem das entrevistadas. Entretanto, como o 
registro tinha sido feito por meio de anotações abreviadas, 
podem ter ocorrido algumas mudanças. Teve-se, porém, o 
cuidado de não alterar o conteúdo das mensagens emitidas.

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS 

7
—  Que acha voce da u e o l a  a tual?
—  l/oeê a couòideAa melhofi que a de anoò paòàadoò?

p-

1

—  Na -òua opinião,  que. e. um bom pnole&òon?

3
—  Que e^peAa da Psiãtica de Ensino?
—  Eòta diòeiplina pode/vâ òeh. util paAa quem não quióeA òeA 

.pfiô Uioh.?

4

—  Á 4eu veA, qual a òituaqjão do VAaneei, naò eteolxu de 19 e 
29 g/iauò?

5

—  Qual a òua opinião òobae o tAabalho em gnupo?
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1
—  Não tenho condições de julgar por não possuir co­

nhecimento suficiente.

2
—  É o professor atualizado, maleável, que tem psico­

logia, isto é, sabe lidar com os alunos. Além disso, ê o que 
troca de experiências com colegas, o que varia atividades.

3
—  Espero poder ampliar meus conhecimentos em relação 

a métodos de ensino.
—  Quem não quiser ser professor poderá aplicar o que

I
aprender em Prática de Ensino nas relações humanas em geral.

4
Considero-a caótica. O Francês foi praticamente eli­

minado das escolas, sendo'substituído pelo Inglês. É de se 
lamentar, pois o conhecimento da França e do Francês é da 
maior importância, sobretudo para nós brasileiros.

5
0 trabalho em grupo propicia intercâmbio de idéias e 

experiências, que pode ser de grande valia.

Aluna  A
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1
—  A nível de 19 e 29 graus não posso fazer um julga­

mento preciso, pois não dou aulas, não tenho contacto pes­
soal com o que está acontecendo agora. Tenho apenas um co­
nhecimento esporádico.

Em termos de 39 grau, centraria minha opinião no 
professor, cujo defeito maior, que gera outros, ê a aco­
modação, uma acomodação pura e simples ao sistema escolar 
que é retrógrado.

2

—  É o que tem espírito de empreendimento, coragem
í |

(uma boa pitada de .audácia até), habilidade; de expressão 
oral. O professor de comunicação e expressão deve escrever 
bem também. Além disso, bom senso e conhecimento no campo 
da psicologia e da pedagogia.

3
—  Espero conhecer e tomar contacto com o campo de 

trabalho e adquirir o bê-a-bã da Prática de Ensino. Acho 
que conhecimentos adquiridos nesta disciplina podem ser 
úteis se adaptados a outras situações não simplesmente 
transpostos.

4
—  Não vejo possibilidades para o Francês, que está 

desaparecendo das escolas de 19 e 29 graus. Isto faz com 
que também os professores de Francês tenham poucas oportuni­
dades de trabalho.

Alun a  B



—  Acho õtimo. É claro que não para tudo, mas para 
muita coisa. Para algo objetivo nada melhor do que um grupo 
adulto, cooperativo, composto de cabeças, inteligências e 
experiências diferentes, com um objetivo comum. Ê claro que 
o trabalho em grupo ê muito mais difícil, trabalhoso, mas 
incrivelmente mais rendoso. 0 problema ê que na hora de ser 
professor eu serei uma pessoa só. Eu acho que esta experiên­
cia individual eu deveria ter também antes de começar a le­
cionar efetivamente.
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—  Acho que a escola atual não é boa; ê mesmo pior 
que a de anos passados, por falta de aperfeiçoamento dos 
professores, de atualização das técnicas etc.

2

—  0 bom professor é aquele que demonstra dinamismo, 
interesse em aperfeiçoar-se, constante atualização.

3
—  Na Prática de Ensino espero entrar em contacto com 

técnicas variadas de ensino que possibilitem um melhor desem­
penho pedagógico. Poderia aproveitar o que aprendesse em 
Prática cie Ensino em todos os campos sociais, como o contac­
to com as pessoas em diversas situações etc.

4
—  Para mim a grande salvação para os professores de 

Francês são as escolas do tipo Aliança Francesa, cujo número 
de alunos aumenta cada vez mais. No primeiro e no segundo 
graus se poderia fazer algum movimento a favor do Francês.
Não sei se a própria Lei não apõia a extinção do Francês.

5
—  O trabalho em grupo é uma boa técnica de trabalho 

pois possibilita troca de idéias, discussões de posiciona­
mentos e possível revisão de idéias prê-fixadas.

1
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—  Acho que a escola atual não ê a ideal, mas ê me­
lhor do que a de anos passados, pois dã ao aluno a possibi­
lidade de se manifestar e de trazer contribuições da sua ex­
periência para a sala de aula.

2
—  Ê o professor que dá abertura para discussão e 

questionamento das próprias aulas, que tem a capacidade de 
relacionar o ensino com a realidade social, que tem a infor­
mação atualizada e sabe transmitir o conhecimento de forma 
clara, objetiva.

3
—  Espero ver quais são as tendências atuais do ensi­

no de língua estrangeira moderna, quais os métodos que dão 
resultado, o que deve ser modificado.

—  Acho que há condições de aplicar o que se aprender 
na Prática de Ensino em situações variadas: em casa, no re­
lacionamento com as crianças, nos trabalhos individuais, 
procurando expressar o pensamento com clareza.

4
—  Embora o Francês tenha diminuído bastante no 19 e 

29 graus, atualmente estão sendo feitas tentativas de repô-lo 
no currículo. Acho indispensável que se procure fazer alguma 
coisa neste sentido, pois considero o Francês uma língua da

1



maior importância para o Brasil, sobretudo devido âs nossas 
raízes culturais.

5
—  Acho bastante interessante, por permitir a troca 

de idéias e um relacionamento melhor entre colegas.

128
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1
—  Para mim, o ensino está ruim, decaiu muito por 

causa da reforma.

2

—  É o que tem amplo conhecimento da matéria a ser 
exposta, vocação para ser professor e preocupação com o en­
sino.

3
—  Espero aprender como me relacionar no ambiente de 

uma- sala de aula e espero poder aplicar esses conhecimentos 
também junto às crianças, fora da sala de aula, em situações, 
por exemplo, em que você vai explicar a uma criança por que 
ocorrem certas coisas na vida e no mundo.

4
—  Não vejo grandes possibilidades para o Francês, 

apesar de considerá-lo muito importante do ponto de vista 
cultural. 0 mercado de trabalho está difícil e o Inglês ê 
que domina. A situação ficou assim sobretudo dépois da re­
forma do ensino.

5
—  Desde que o grupo seja homogêneo, interessado, ê 

agradável se trabalhar em grupo pois todos cooperam, cada um 
com seus pensamentos e idéias.

Aluna  E
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1
—  Acho que o ensino atual ê mais direto, dando mais 

liberdade ao aluno. É mais livre, também, no sentido de que 
o aluno tem uma participação cada vez mais ativa, onde ele 
pode questionar e dialogar mais com o professor.

2
—  Deve dar orientação adequada ao aluno, estar atua­

lizado e demonstrar interesse em realmente ensinar.

3
—  Espero aprender a dar e preparar uma aula, de modo 

que os alunos assimilem e se interessem por aquilo que eu 
for ensinar.

—  O que for aprendido em Prática pode ser aplicado 
nas relações sociais, no convívio familiar e em outros tra­
balhos em que o contacto humano esteja presente.

4
—  Ê uma pena, mas a situação do Francês nas escolas 

de 19 e 2? graus é grave. Ele está em vias de extinção. No 
entanto, acho que o ensino de Francês, além de contribuir 
para o melhor conhecimento da língua nacional, amplia o co­
nhecimento do aluno, dando-lhe a oportunidade de entrar em 
contacto com uma outra civilização.

5
—  É muito válido, pois nos permite uma abertura 

maior, sendo que as opiniões sobre um determinado assunto 
podem ser diversas.

Aluna  F
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An exo  2 

Co m e n t á r io s  d e  T ex to s

PROPOSIÇÃO DA TAREFA

Comente as seguintes asserções:

1

0 fautuaio pao^eòòoa não e tabula, fiaòa, maò um ót&tema inteligente, 
òuòcetlveZ de, modifica/i 6 eu modelo de ensino em função de expe- 
/limcias que venha a vivencia/i.

1
0 futu/io p/iofesso/i não e fo/imado po/i ninguém, mas fo/ima-se a s i  
mesmo, paAticipando ativamente da aventuaa pedagógica.
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1

Ninguém, em profissão alguma, pode adotar um modelo, 
tido como certo, em toda a sua vida profissional. A expe­
riência, a diversidade de situações e a reflexão em relação 
aos objetivos a serem atingidos devem provocar uma flexibi­
lidade por parte do professor, o qual terá o seu modelo de 
ensino permanentemente revisto e modificado.

2

Não se pode contestar que, para se iniciar no magis­
tério, o professor precisa de um certo embasamento teórico, 
mas ê sobretudo através de sua própria experiência e do re­
lacionamento com colegas e alunos que o professor se forma, 
formação esta que não termina, mas que está num constante 
processo de aprimoramento e reflexão.
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1
A primeira alternativa eu acho totalmente válida, atê 

óbvia se olharmos à nossa volta. Qualquer pessoa nasce e 
vai crescendo à medida que absorve, de maneira ou outra, os 
elementos que a cercam, como alimentos, educação, experiên­
cias, enfim.

Esta i a forma natural de crescimento. Em tudo isto 
podemos achar uma comparação com o professor, que recebe uma 
carga de conhecimentos na sua faculdade ou estabelecimento 
de ensino afim, e que, ao sair deste estabelecimento, tem à 
sua frente um mundo complexo e variado de realidades onde 
ele deverá exercer sua profissão. Acontece;que ele, na ver-

I
dade, vai entrar em outra escola; uma escola não institu­
cional, onde não há exames com notas todo o semestre, mas 
onde todo dia é uma prova a ser vencida.

Al não haverá professores. 0 que há ê uma balança
que tirará a média entre o que foi aprendido como modelo de 
ensino e o que foi pedido na sala de aula, pela escola, pelo 
aluno, pelo diretor, enfim, pela realidade, no aqui e agoaa.

2

Na minha opinião, o professor é formado por todo o 
mundo, tanto por seu professor na faculdade, como por seu 
aluno na escola, pelo diretor da escola, pela escola, pela 
família do aluno, por sua própria família e, principalmente, 
por si mesmo.

A participação ativa na aventura pedagógica' ê neces-

Aluna  B
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sãria para a formação do professor por todo&, mas nunca por 
ninguém, pois a teoria ideal e maravilhosa recebida na facul­
dade não pode ser considerada sem valor nenhum. Ela é a ba­
se onde irá ser construída toda a casa.
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Como ser humano, o professor será um produto de todas 
as suas experiências, da cultura que adquire, seja em sua 
formação acadêmica ou na sua vida em geral. Como um sistema 
inteligente, ele acumulará experiências, não para formar um 
modelo de ensino padronizado e imutável, mas para poder de­
senvolver cada vez mais seu potencial, enriquecendo-se com o 
intercâmbio de experiências obtidas em sua vida pessoal e 
profissional.

2
A afirmação de que o futuro professor não é formado 

por ninguém, mas forma-se a si mesmo, é um pouco radical, 
pois na verdade o futuro professor será formado por todas as 
conjunturas de sua vida, seja por seus estudos, por seu de­
senvolvimento intelectual, facilitado por leituras, teatros, 
cinemas etc., como pela troca de experiências com seus ami­
gos, familiares e mesmo por seus alunos. A participação 
ativa do futuro professor na aventura pedagógica, é importan­
te, pois ele deverá encarar as suas aulas como propiciató­
rias de um constante desenvolvimento intelectual e pedagógi­
co, modificando, desenvolvendo e adaptando sua maneira de 
ensinar de acordo com as circunstâncias e a clientela que 
possui.

1
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1
Concordo plenamente. O professor nunca está pronto. 

Está sempre em formação. Com cada turma nova, com cada ex­
periência vivenciada, ele se enriquece e tem que estar aber­
to para modificar seu enfoque, sua maneira de transmitir o 
conhecimento. Diante de cada grupo, ele vai encontrar novos 
problemas, características próprias. É uma questão de adap­
tar-se a novas realidades e de se impor, quando necessário.
É uma atividade dinâmica, variada. E quem ensina tem que 
estar sempre pronto a aprender e dizer francamente quando 
não- conhece determinado assunto. É preciso criar um clima 
em que o professor é visto como alguém que está sempre estu­
dando, que tem dúvidas e que pode até aprender com os alunos 
em termos de experiência de vida e também em relação âs 
atividades que estes exercem. Tudo pode ser aproveitado na 
sala de aula.

2
O trabalho individual tem que existir e ê a base para 

exercer com seriedade uma profissão. Mas isso não quer di­
zer que para chegar no nível de trabalhar sozinho o profes­
sor não precisa de ninguém. Precisa,e muito, dos colegas, 
dos professores da Universidade, da troca de experiências.

7

A formação é uma coisa ampla que depende de várias 
áreas do conhecimento. Os fatos da atualidade, as artes em 
geral contribuem para que as aulas se tornem mais interes­
santes, vivas.
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O professor sõ pode se lançar na "aventura pedagógica" 
depois de ter experiências no campo do relacionamento humano, 
na troca de idéias, na exposição do seu pensamento perante 
colegas, professores, na discussão de problemas, sabendo 
sempre colocar o seu ponto de vista. Isto tudo requer con­
vívio, participação e não isolamento.
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Creio que as duas alternativas são válidas, pois se o 
professor não for, digamos, maleável, ele se torna ultrapas­
sado, pois estaciona no tempo. 0 professor, sendo suscetí­
vel de modificar seu sistema de ensino, soma novas experiên­
cias, novos valores que o levarão a aperfeiçoar seu sistema, 
suas técnicas. Claro que o professor forma a si mesmo; o 
verdadeiro professor é aquele que procura enriquecer seu con­
teúdo e não repetir-se sempre na sua vivência profissional.

Alun a  E'
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1
Eu concordo plenamente com a afirmativa de que um 

professor ê um sistema inteligente, suscetível de mudanças, 
pois assim como tudo evolui nesse mundo, por que não a edu­
cação?

Pessoa alguma, em profissão alguma, deve bitolar-se 
ao que apenas aprende, não só teoricamente como também na 
prática. Cada experiência que vivenciamos nos traz novas 
informações e nos abre maiores perspectivas, acrescentando e 
ensinando cada vez mais, de modo que principalmente o ensino 
e a'educação não devem fazer parte de sistemas inflexíveis.

E, ainda: o professor deve observar e entender que
nós alunos também temos idéias próprias e que merecem ser 
acatadas quando contribuem para o bem comum.

2

Esta segunda afirmação vem confirmar a primeira. Não 
é tudo o que aprendemos numa escola que vai fazer a nossa 
formação profissional. É principalmente através de experiên­
cias na vida prática que vamos aprender, mesmo que para isso 
venhamos a errar. Principalmente no campo do magistério. 0 
professor que vive dentro de uma realidade social, dialoga 
com os alunos, saberá julgar sem ser inflexível e aprenderá 
cada dia mais.
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A PARTIR DE UMA SlTUAÇÃO HlPOTÊTICA

Anexo  3

PROPOSIÇÃO DO TRABALHO

1

Voce devenã. da/i uma aula de Ffianceí, a aluno* pnÁndpíanteA .
*  Que h.eÁultodoò pfiodende atíngÍA?
•  Que meio-ò pretende utitízaA pana a£cança/i et>t>QJ> fiZÁultadot, 
® Como pAetende vefui^-iean. òe fiosiam adingldoò?

2
Voce deveAa iíiL yiíí> & i o a  um ciuiòo de 1 2 0  honau> a um gfuipo de 
aZunot, p?Uncdpi.avvteí>.
® Como pretende agÁjt?
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® O aluno deverá se desprender de sua língua materna, 
tentando pensar na própria língua que está aprendendo. 0

I

automatismo nas respostas e o domínio de estruturas básicas, 
assim como a entonação e familiarização com o idioma minis­
trado, constituem pontos essenciais a serem adquiridos.

• Pretendo atingir esses resultados através de repe­
tição, audição, conversação com perguntas dirigidas e exer­
cícios orais aliados a um ambiente agradável e descontraído.

® Pretendo verificar se os resultados foram atingidos 
através dos próprios meios utilizados para atingir esses re­
sultados .

2
Sendo um grupo de alunos que pretendem aprender a fa­

lar, expressando suas idéias e necessidades, o próprio curso 
deveria dar condições ao aluno de expressar necessidades bá­
sicas em situações simples e corriqueiras, assim como a in­
terpretação das mesmas. A parte escrita será relegada a um 
segundo plano, já que o curso se dedica mais à fluência e 
expressão orais. Para tal, serão necessários mais apelos 
orais e auditivos, estimulados pelo visual. Filmes, fitas, 
discos e mesmo conversação rápida e de fácil acesso aos alu­
nos constituem os recursos fundamentais, ajudados por textos 
e exercícios escritos,num segundo momento. As primeiras 30 
horas serão gastas somente com treino oral e auditivo; atra-

1



vês de repetição, conversação, diálogos feitos pelos próprios 
alunos e exercícios. Já as 90 horas restantes serão gastas: 
60% em exercícios orais, compreendendo-se por exercício toda 
e qualquer atividade feita em sala ou fora desta; os 40% 
restantes serão empregados em exercícios escritos, onde se 
incluem a leitura em silêncio e a confecção de textos escri­
tos.

O aluno estará através de suas atividades em cons­
tante avaliação; não se recorrerá a nenhuma atividade espe­
cífica que vise pôr o aluno à prova.
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Supondo que fosse uma primeira aula para alunos 
principiantes, eu não acharia conveniente entrar diretamente 
no ensino da língua. Eu acharia melhor fazer uma checagem 
do que os alunos pensam e sentem da língua estrangeira que 
irão aprender, no caso o Francês.

Se fosse um colégio, o objetivo da aprendizagem seria
já prê-estabelecido pelo colégio. Neste caso eu tentaria ex-

!
plicar ao aluno a importância do aprendizado do Francês. Eu 
tentaria deixar claro o peso e o valor da língua francesa no 
mundo de hoje e especialmente no Brasil, devido ao valor 
cultural da língua e à importância deste valor para o nosso 
país.

Tudo isto seria dito o mais rápido possível para, em 
seguida, introduzir alguma coisa sobre a maneira de como eu 
gostaria de ensinar Francês para a turma, i.e., começando 
com frases como "Bonjour". Bem, daí "Bonne nuit", etc., pa­
ra depois começar com a análise da língua propriamente.

Numa primeira aula eu acho praticamente impossível 
querer começar com o aprendizado da língua propriamente dita.

Quanto ao material utilizado, não acho que seja es­
tritamente necessária a utilização de cartazes, posters, etc. 
Talvez haja uma eventual utilização do quadro-negro.

A avaliação será feita em processo,-i.e., haverá um 
questionamento constante aos alunos por parte do professor.
A primeira aula deixará tudo pronto para a segunda aula, que 
tratará de frases socializantes como "Bonjour".

i
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Organizaria o curso do modo abaixo:
• Situação:

6h/sem. - 5 meses
Alunos, Brasileiros, Adultos, Profissões semelhan­

tes, min. 4, máx. 6 alunos.

• Objetivo:
Conseguir ler, sém maiores dificuldades, um texto 

de nível normal em francês. Poderá haver consultas em dicio­
nário.

• Recurso:
Trabalho direto com textos. Os textos deverão ser 

do interesse profissional dos alunos.

© Procedimentos:
• Pediria ao aluno para sublinhar todas as palavras 

que oferecem transparência.
• Verificação.
• Tentar estabelecer sentido através do conjunto de 

palavras obtido.
0 Isolar parágrafos do texto e trabalhár com cada 

parágrafo isoladamente, evitando ao máximo a tradução e ao 
mínimo o "chute" dos alunos. Verificação do "chute" (ques­
tionando os alunos o máximo possível).

• Depois de trabalhar com cada parágrafo, unir o 
sentido de todos eles para dar como resultado o sentido glo­
bal do texto.

2



• Cronograma:
6h/sem. de segunda a sexta.
1 dia/sem. será dedicado à avaliação.

• Avaliação:
Serão dados dois textos aos alunos. 0 primeiro se­

rá dado no dia anterior e deverá ser preparado e apresentado 
pelo aluno no dia do exame. O outro (texto comum a todos os 
alunos) será preparado e apresentado aos alunos na própria 
sala de aula.

Contará também na avaliação a participação de cada 
aluno nos outros dias do curso, já que o professor trabalha­
rá principalmente com o esquema pergunta-resposta.

OBS.: Serão também aceitos textos sugeridos pelos
alunos.
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• Em primeiro lugar gostaria que os alunos se familia­
rizassem com o som da língua, ouvindo frases que mais tarde 
eles pudessem identificar corretamente como da língua fran­
cesa. Durante a aula, procuraria ensinar estruturas simples, 
como fórmulas de cumprimento e saudação e vim pouco de voca­
bulário básico. Ao final da aula, se os alunos tivessem 
compreendido a matéria ensinada e pudessem repetir alguma 
coisa do que foi ensinado, consideraria que tinha obtido os 
resultados pretendidos.

. ® Gostaria de partir da linguagem oral para o início do
aprendizado. Procuraria/ fazer com que os alunos repetissem 
alguns pequenos diálogos e pudessem eles meámos criar diálo­
gos próprios a partir das estruturas apresentadas. Poderia 
utilizar figuras e desenhos para a memorização do vocabulá­
rio e até mesmo, se dispusesse de material apropriado, de 
fitas e "slides" para auxiliar o aprendizado.

® Procuraria interrogar os alunos um a um para verifi­
car se eles tinham aprendido algumas frases e estruturas es­
tudadas. Incentivaria a participação de todos na aula para 
que falassem, mesmo cometendo erros e expusessem dúvidas.

2
Obedeceria ao plano seguinte:
• Objetivos do curso:

° Aprendizado de vocabulário e estruturas básicas 
da língua.

1
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• Capacidade de elaborar diálogos simples e formar 
frases completas.

• Desenvolvimento posterior da linguagem escrita.
• Apresentação de formas verbais no presente.

• Estratégias e recursos que pretendo utilizar:
• Utilização de figuras, desenhos ou "slides".
• Uso de discos e fitas.
• Teatralização, empregando o vocabulário e as es­

truturas estudadas.
• Leitura de textos simples ou propaganda de revis­

tas e jornais.
• Exercícios orais e escritos.

® Cronograma a ser obedecido:
"• 30 horas iniciais apenas com a utilização da lin­

guagem oral, com a apresentação de vocabulário e estruturas 
simples.

• A partir daí, introdução da linguagem escrita, 
sistematização de formas verbais.

° Em toda a duração do curso, exercícios constantes 
para a verificação e fixação da aprendizagem.

• Procedimentos de avaliação a serem empregados:
• Exercícios orais e escritos.
• Acompanhamento individual dos alunos para consta­

tar dificuldades no aprendizado.
• Testes e provas no final do curso.
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• Num curso para alunos principiantes, eu perguntaria 
a eles o que esperam das aulas e que idéia fazem da matéria 
a ser trabalhada. Procuraria conversar bastante para mos­
trar que o trabalho seria feito em grupo, no qual a partici­
pação de todos ê essencial. Nesta primeira aula gostaria que 
eles expressassem sem problemas as suas expectativas e re­
ceios. E que se sentissem à vontade, o que é indispensável 
para aprender qualquer coisa.

® Usaria como meios:
• Conversar informalmente.
° Despertar interesse.

® Para verificar se os resultados pretendidos foram 
alcançados iria:

• Sentir o ambiente (se há hostilidade ou não) e 
pediria que escrevessem sobre experiências anteriores com 
língua estrangeira.

2
Dependendo da realidade que iria encontrar, da classe 

social de onde viriam os alunos e do tipo de experiência que 
já tiveram com língua estrangeira, eu iria estabelecer os 
objetivos do curso.

Digamos que seja uma classe de 29 grau que vá preci­
sar do Francês para o vestibular.

0 objetivo seria:
• prepará-los para traduzir textos simples;

1
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• conhecimentos de gramática a partir dos textos;
• exploração de textos que permitam conhecer um pouco 
da civilização francesa.

As estratégias e os recursos que empregaria seriam:

• textos autênticos em língua francesa;
° trabalhos com publicidade, revista em quadrinhos;
• canções;
• "slides".

Exercícios de tradução, participação nas aulas e con­
tribuições individuais seriam usados para avaliação.
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1
• Pretendo poder ao final da aula ter transmitido tu­

do com clareza para que os alunos fixem bem as informações. 
Para tanto gostaria de poder durante a aula prender a aten­
ção dos alunos, proporcionando a estes uma aula interessante.

• Pretendo me utilizar de meios objetivos e fáceis, 
procurando estruturar uma aula na qual o primeiro contacto 
com a língua se torne claro e direto. Procurarei me utili­
zar de critérios que me permitam organizar um plano de aula 
no qual os itens corresponderão às necessidades básicas que 
devem ser transmitidas a um aluno num primeiro contacto.

® Pretendo verificar se os resultados foram alcança­
dos inquirindo os alunos sobre o que foi dado, conversado, 
discutindo para sentir quais foram os dados aprendidos.

2
Estabeleceria os resultados a atingir, ou seja, os 

alunos deveriam conseguir falar, entender e iniciar a escri­
ta. Depois aplicaria jogos, pesquisas, gravuras e brinca-

\

deiras. A duração do curso sendo de quatro meses, com trin­
ta e duas horas mensais, oito horas semanais, deixaria quatro 
mais teóricas e quatro diversificadas.

Eu iria ver se atingi os objetivos observando o ren­
dimento nas técnicas empregadas, ou seja, nos jogos, brinca­
deiras e levando em consideração, claro, a capacidade dos 
alunos e seus problemas individuais.

Aluna  E



151

1
• Pretendo que meus alunos se sintam familiarizados 

com a língua em questão e que estejam aptos a compreender as 
idéias daquilo que eu for ensinar na língua estrangeira, sem 
se preocupar com a compreensão literal.

• Pretendo usar gravador e gravuras, para que eles 
comecem a familiarizar-se com os sons da língua em questão, 
sem preocupar-se com a forma escrita. Com meios audiovisuais, 
eu espero que eles se sintam capazes de compreender global­
mente aquilo que vêem, captando e preocupando-se somente com
a principal idéia da situação em questão.

® Pretendo avaliar os resultados fazendo com que eles 
sejam capazes de.criar, transferindo aquilo que foi visto, 
ouvido e aprendido, para outras situações.

2

® Primeiro, estabelecer como objetivo:
Os alunos serão capazes de compreender a língua 

utilizada e de utilizã-la em outras situações.
© Vou fazer isso partindo da memorização e criação de 

estruturas, meios audiovisuais, leitura e compreensão de 
textos.

© O tempo serã dividido em:
40% de aulas orais;
40% de aulas de gramática;
20% de aulas de leitura e compreensão de textos.
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• Vou avaliar fazendo com que os alunos criem a partir 
de modelos dados; utilizar do recurso da dramatização; fa­
zer exercícios orais e escritos; fazer com que expliquem 
globalmente os textos lidos.


