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Resumo

_Estudos e experiéncias efetivados no desenvolvimento
da Pratica de Ensino na Universidade Federal do Parana, du-
rante os uUltimos dez anos, mostraram que os alunos-mestres,
quando em contato com a realidade escolar, nem sempre apre-
sentavam um desempenho satisfatdrio.

Levantada a hipdtese de que a causa de tal ocorréncia
se situava nas metodologias empregadas, as quais tinham por
base a imitagao de modelos pré-determinados pelo professor,
sugeriu-se a adogao de metodologia alternativa que valori-
zasse a visao do aluno sobre a pratica pedagdgica..

Isso posto, tomou-se como suporte para a exploragao
dessa idéia o conceito de representacdo, de vez gque investi-
gagaes realizadas por Sguissardi, Astolfi, Mialaret, Revuz,
Fayol possibilitaram associar esse conceito a fermagao do
professor.

O presente estudo desenvolveu-se, assim, na Otica dos
seguintes objetivos: 1) apresentar os fundamentos de meto-
dologia alternativa para a Pratica de Ensino; 2) demonstrar
a possibilidade de aplicacgao dessa metodologia em uma situa-
gao escolar real.

Na fundamentagao tedrica, além de abordar o conceito

de representacgao, enfatizaram-se algumas idéias basicas coe-
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rentes com a definicao metodoldgica pretendida, para, entao,
extrair principios norteadores.

Ahexperiéncia em uma situagao escolar real, por sua
vez, configurou-se como estudo exploratdrio, éendo selecio-
nada como unidade de investigagao a Pratica de Ensino de
Francés, que, por suas caracteristicas, favoreceu o tipo de
trabalho que se pretendeu executar. Em seu desenvolvimento,
efetuado a partir dos principios previamente formulados,
buscou-se orientar os estudantes no sentido de. que explici-
tassem suas representagoes e procurou-se explora-las em di-
ferentes dimensoes.

A analise, feita com base no referencial tedrico es-
tabelecido, revelou resultados positivos em termos de aper-
feicoamento pessoal e profissional dos alunos, bem como de
fortalecimento do proprio referencial.

Entretanto, nao se pretendeu fazer generalizagdes nem
apresentar verdades definitivas, mas levantar problemas e
idéias que emergiram do p;éprio processo de pesquisa e podem
constituir hipOteses para posteriores investigagoes. Entre
eles é pqssivel destacar: a aplicagao dos principios meto-
dologicos propostos, a diferentes Praticas de Ensino; a ana-
lise comparativa das representacoes de alunos e professores
de Pratica de Ensino; a infludncia das representacgdes dos
alunos de escolas da comunidade na orientacao do estagio su-
pervisionado; o estudo da representacao da pratica pedagd-
gica pelos alunos egressos dos cursos de Licenciatura; a im-
portancia das representagoes na definicao de metodologias em

diferentes disciplinas de formagao pedagdgica.
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Além disso, o presente trabalho traz no seu bojo um
aspecto essencial, qual seja o redimensionamento da relagao
professor-aluno, implicando mudanga de concepgao da pratica

pedagdgica.
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RESUME

Pendant les dix derniéres années, des études et des
expériences menées au cours du développement de la Pratique
de l1'Enseignement a 1l'Université Fédérale du Parana ont
montré que les étudiants ne présentaient pas, toujours, une
attitude satisfaisante au contact avec la realité scolaire.

Formulée 1l'hypothése que la cause de tel fait se si-
tuait dans les méthodologies employées qui se fondaient sur
l'imitation de modéles pré-déterminés par le professeur, on
a suggéré l'adoption d'une méthodologie alternative étayée
sur la vision de 1'éléve a 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 & la formation
du professeur.

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

Au cours de la discussion théorique, aprés avoir
présenté le concept de représentation, on a mis en relief
quelques idées fondamentales en rapport a 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 &tude exploratoire, ayant pour unité
diinvestigation la Pratique de l'Eﬁseignement du Francgais
gqui, par sa nature, a été favorable a la sorte de travail
gu'on a voulu réaliser. Pendant son développement, basé sur
les principes préalablement établis, on a cherché d'abord a
orienter les étudiants pour leur faire expliciter leursrepré-
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 éléves, aussi bien
que le renforcement méme de la théorie.

Toutefois, ce travail n'a pas eu le but de conduire &
des généralisations ni de présenter des résultats définitifs
mais s'est orienté vers la découverte de problémes et
d'idées qui pourraient constituer des hypothéses & d'autres
recherches. Parmi ces problémes et ces idées, on peut
citer: 1l'application des principes méthodologiques formu-
lés, a d'autres Pratiques de 1l'Enseignement; 1l'analyse com-
parative des représentations des &éléves et des professeurs
de la Pratique de 1l'Enseignement; 1l'influence des représen-
tations des éléves des écoles de la ville pendant l'orien-
tation du stage; 1'étude de la représentation de la prati-
que pédagogique par les éléves qui ont déjd quitté les cours

de formation de professeurs; 1l'importance des représentations

“



dans la définition des méthodologies dans les différentes
disciplines de formation pedagogique.

Enfin, la présente étude a conduit & la réorientation
de la relation professeur-éléve, avec des implications dans

la maniére 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
professof} it is~éuggestéd 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 gtudies conducted by Sguissardi, |
Astolfi, Mialaret, Revuz, Fayol have shown the applicability
of this épproach for characterizing the formati?n of the
professor. |

The pfesent study is based on the folléWing 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 presentea, 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 principies 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 PROBLEMA

1.1 INTRODUGCAO

A partir das duas ultimas décadas, tém havido tantos
estudos sobre a formagéo de professores, que se torna difi-
cil ter acesso a grande parte deles.

Entretanto, como afirma DEBESSE, esse interesse quase
obsessivo pela formagao docente, entre dirigentes e praticos,
traduz um desconforto acgntuado decorrente do sentimento de
que a formagao, tal qual se realiza hoje, n3o corresponde is
necessidades da época e compromete o futuro.'’

Fazem-se movimentos em diferentes paises, sobretudo
nos mais evoluidos, mas a situagcao permanece critica. Che-
ga-se a questionar a possibilidade de formar professores VS—
lidos num mundo de crise e, também, a utilidade de tal for-
magao.

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

No Brasil, esse desafio tem-se configurado de forma
intensa mediante seminarios, conferéncias;\debates, entre os
quais se destaca o I Seminario de Educacgao Brasileira, que,

em seus relatdorios finais, diz serem



os maiores problemas levantados na fogmagao de
professores educadores: a) a alienacao em rela-
gao ao contexto dos problemas nacionais ou mun-
diais; b) academicismo que cultiva o mito do_
alto nivel — alto nivel este que acaba por nao
produzir nada; c) atrofia da iniciativa atraves
de métodos expositivos de ensino.?

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

No entanto, verificam-se ainda lacunas quanto a defi-
nicao de linhas tedricas relativas ao problema, fato esse que
se evidencia na existéncia de uma bibliografia reduzida sobre
o assunto na literatura brasileira. Mesmo na Universidade
observa-se essa restrigcao, uma vez que, apesar de medidas
tomadas no aspecto das léis, a formagéo profissional conti-
nua a ser enfocada apehas como um apéndice aos estudos rea-
lizados num dominio particular do conhecimento humano. Con-
tudo, a formagao mostra-se nao so valida, como também neces-
saria. A maneira de orienta-la & que vai apresentar varia-
¢oes, em funcao do que se entende por f{oumar e formar-se.

Diferentes autores se posicionam a respeito.

Para FERRY, formar educadores & talvez éssencialmente
torna-los aptos a assumir suas incertezas.? PROST sustenta
posicao semelhante, ao recomendar que se ensinem os professores
a viver com seus problemas, suas tensoes, possibilitando-lhes
reconhecer a sua afetividade e a dos outros.® Ao propor a
reconstrugao da escola, BATAILLON e outros‘afirmam que a
formagao de professores e alunos & o desenvolvimento de sua

personalidade.® Tratando-se de um desenvolvimento interno,

reconhece-se que a pessoa nao & formada por ninguém, mas



forma-se a si mesma, podendo, no entanto, ser auxiliada nesse
processo. DUFOUR reforga essa idéia quando diz que formar-
se & descobrir através de numerosas ereriéncias o poder que
exiéte em si.’ Também POSTIC se manifesta nesse sentido ao
a}ertar para o fato de que a agao pedagdgica se inscreve na
ekperiéncia vivida, mas, sendo uma aventura interior e um
ﬁrocesso de transformagao de outrem, retorna e provoca a
transformagdo iIntima.®

; A formagao pedagdbgica aparece, pois, nao como uma pa-
nacéia, um remédio milagroso capaz de curar todos os males,
mas como um meio de auxiliar o futuro professor na descoberta
de si proprio e na tomada de consciéncia dos aspectos com-
plexos da relagao com seus alunos. Formar um professor &
ajuda-lo a se conhecer melhor, mas ao mesmo tempo ajuda-lo a
conhecer as condiéaes de seus proprios comportamentos peda-
gbgicos e os efeitos desses comportamentos sobre as ativida-
des dos alunos.

Além disso, nao se admite o desenvolvimento de esque-
mas de conduta rigorosamente idénticos, pois, como atenta
MIALARET, nao se formam educadores em cadeia.’ Cada pessoa
apresénta uma realidade individual e social difgrenciada.
Cumpre prepard-la para um exame critico dessa realidade,
possibilitando-lhe tomar decisoes coerentes.

No processo de formagao de professores assim concebi-
do, a Pratica de Ensino deve ser vista néq COmoO uma super-
disciplina que se baste inteiramente, mas como um elemento
de indiscutivel importancia que se inclui numcurriculo, onde
deve prevalecer o carater interdisciplinar, tendo em &ista

um objetiwo comum.



Pode ser caracterizada, em relagao aos alunos, como a
oportunidade de vivenciar uma experiéncia docente em situa-
cao real, num contexto determinado, de forma supervisionada,
interpretando-se supervisao como um acompanhamento constante
das atividades. Constitui um dos momentos criticos 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 nao
desvelados publicamente. Dai a necessidade de orientar a
Pratica de Ensino de forma a auxilid-lo a enfrentar desafios
presentes e futuros e a encontrar seus proprios: modos de
acao. E indispensavel, pois, que nao se configure como ins-
trumento destinado a assegurar uniformidade de reagoes e nem
tampouco como uma preparggéo para o futuro.- Constituindo ja
uma ag¢ao, a vida {ntensa, a vida viva, cabe-lhe oportunizar a re-
flexao sobre convicgoes e possibilidades individuais, o de-.
senvolvimento de um saber fazer didatico, além da indagagdo
constante sobre o real, isto &, o vivido e o sabenx.

Conforme determinaééo do Conselho Federal de Educagao,
deve desenvolver-se sob a forma de estagio supervisionado.
Este nao se apresenta como um ponto final, um fechamento do
curso, mas, como acentua WACHOWICZ, deve ser o ponto de par-
tida para a reflexao pedagdgica.!®

Alias, a préprid Lei 6.494/77, que dispOe sobre esta-

gios, visualiza-os numa perspectiva ampla de complementacao

*Entende-se por aluno-mestre o aluno de Pratica de Ensino, cha-
mado tambem de estagiario e de futuro professor.



do ensino e da aprendizagem, alertando para a necessidade de
planeja-los, executa-los, acompanha-los e avalia-los em con-
formidade com os curriculos, programas e calendarios escola-
res, a fim de se constituirem em instrumentqs de integragéo
em termos de treinamento pratico, de aperfeigoamento. técnico-
chltural, cientifico e de relacionamento humano.!' O Decreto
87.497/82, ao regulamentar essa lei, considera estagio cur-
ricular "as atividades de aprendizagem social, profissional
e cultural, proporcionadas ao estudante pela participacao em
situagoes reais de vida e trabalho de seu meio".?
Destaca-se, entao, a importancia de adotar na Pratica
de Ensino uma metodologia estruturada em funcao das condigoes
do ‘aluno, considerado individualmente e em grupo, numa situa-

cao especifica, metodologia essa capaz de assegurar a coerén-

cia entre bases, principios e procedimentos.

1.2 CONTEXTO DO PROBLEMA

Apds as consideragoOes gerais sobre o processo de for-
magao docente e o papel da Pratica de Ensino, cabe ressaltar
que esses temas tém sido objeto de preocupagdao em varias
universidades, gerando encontros e debates. Uma analise de
documentos produzidos nessas ocasioOes indica a existéncia de
dois pontos predominantes: 1) a andlise da Pratica de Ensi-
no em um contexto curricular amplo; 2) o aspecto metodoldgi-
co das Praticas de Ensino.

No ensejo do I Encontro Nacional de Pratica de Ensino,

ROCHA ilustra a primeira idéia ao recomendar uma revisao dos



programas de Pratica e, concomitantemente, a alteracao do
programa global de outras disciplinas como meio de solucio-
nar as dificuldades do magistério, que, a seu ver, residem
principalmente:
- na imprecisao de objetivos da escola, e,
em decorrencia, da adequagao 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 a pesquisa em sala de
aula.
- no desconhecimento dos rumos efetivos que
0os sistemas educacionals estao propondo
em seus planos de desenvolvimento e que

se originam de realidades muito especi-
ficas.?

Essa & também a linha de SANTOS FILHO que, ao propor
diretrizes curriculares Eara a formagao inicial do professor
de escolas de 1?2 e 2?2 graus, mostra a necessidade de integrar
a formagao académica do docente com a formagao pedagdgica e
a formacao pratica, e termina por sugerir "uma profunda re-
formulagao dos cursos de licenciatura a fim de se garantir’
uma formagao mais sb6lida dos futuros professores das escolas
de 19 e 29 graus"."

No que diz respeito ao aspecto metodoldgico das Pra-
ticas de Ensino, verifica-se que tem polarizado a maior par-
te dos estudos realizados no Brasil na area de Pratica de
Ensino/estagio supervisionado.

Com efeito, a anadlise do conteldo das teses de pds-
graduagac publicadas nos Gltimos anos revela que os traba-
lhos nessa area, apesar de pouco freqientes, focalizam em

especial problemes de metodologia.'® Os Resumos do Encontro

Nacional de Pratica de Ensino realizado na Faculdade de Edu-



cagao da Universidade de Sao Paulo, em fevereiro de 1983,
vém, outrossim, confirmar tal preferéncia, de vez que as co-
municagOes apresentadas se centralizaram nesse tema.'®

Também na Universidade Federal do Parana (UFPR), ex-
periéncias promovidas na area, durante os Ultimos dez anos,
orientaram-se no duplo sentido de alteragao curricular e de
tentativas metodoldogicas, como se pode verificar pelo acom-
panhamento do trabalho desenvolvido nas Praticas de Ensino
durante esse periodo.

Inicialmeﬁte, cabe ressaltar que esta disciplina era
freqlientemente questionada em termos de eficiéncia e efica-
cia, vérificando—se gue sua atuagao vinha sendo comprometida
por. uma série de fatores, relacionados principalmente a pro-
blemas administrativos, curriculares e pedagégicos. Muitos
deles, de conotaggo ampla, referiam-se sobrétudo a insufi-
ciéncia da formagao pedagdgica recebida pelos alunos durante
o curso de Licenciatura; & auséncia de integracao entre as
disciplinas pedagbgicas e as de conteldo; 4 falta dos funda-
mentos metodoldgicos espeéificos da area de ensino;é.carga.
horaria insuficiente para as Praticas; a dificuldade de en-
contrar locais apropriados para a realizagao do estagio su-
pervisionado; & inexisténcia de salas-ambiente e recursos au-
xiliares de ensino para uso e demonstracao; & realizacgao do
estagio nos ultimos periodos do curso.

Para solucionéd-los, foram efetivados, por iniciativa
do Departamento de Métodos e Técnicas da ﬁducagéo, varios
estudos que mobilizaram nao sd docentes de Pratica, mas tam-

bém professores de outras disciplinas e pessoal técnico.

Embora cada um deles houvesse apresentado contribuig¢oes po-



sitivas, todos se revelaram insuficientes para solucionar os
problemas detectados, pois, como se teve ocasiao de verifi-
car, estes envolviam nao apenas a Pratica de Ensino mas tam-
bém todo o processo de formacao dos futuros professores.

Evidenciou-se, por conseguinte, a necessidade de repensar
globalmente 05 cwwsos de Licenciatura, revendo a situacao das dis-
ciplinas pedagdgicas e das de contelido, o que passou a cons-
tituir pressuposto para quaisquer proposigoes que se fizessem
no campo da Pratica de Ensino.

Paralelaménte aos problemas de carater geral, foram
identificados outros, mais especificos, que, embora vinculados
aos gerais, situavam-se em especial na area pedagdgica e tor-
naram-se evidentes na atuagao do aluno durante o estdgio su-

pervisionado e em sua atividade profissional exercida fora

i
|
i

da Faculdade.
No caso da Pratica de Ensino de Francés, foi possivel
percebé-los com maior nitidez, uma vez que o nimero de alu-
nos que cursam a disciplina & bastante reduzido (ém média
cinco alunos por per{odo)l O acompanhamento de seu trabalﬁo,
nao sd enquanto estavam na Universidade, mas .também poste-
riormente, revelou diferentes tipos de reagoOes ao contacto
com a realidade escolar. Assim, j& durante o estidgio se ob-
servou que, enquanto certos alunos demonstravam adaptar-se a
©
metodologia proposta, outros encontravam dificuldade em pla-
nejar e executar as atividades, embora a fundamentagao ted-
rica e o treinamento prévio parecessem ter sido suficientes.
Por outro lado, o contato com egressos, com e sem experiéncia
profissional anterior ao desenvolvimento da disciplina, mos-

trou que, embora tivessem aplicado corretamente os modelos



propostos quando na Faculdade, ao deixa-la nao sd os tinham
abandonado, como também, julgando-se por vezes sem condigoes
de encontrar outros adequados as situagoes que se lhes apre-
sentavam, deixavam-se dominar pelo conformismo, pelo desani-
mo e até mesmo pela revolta cdntra alunos cujas atitudes nao
correspondessem as suas expectativas.

Tal ocorréncia, verificada também em outras Praticas
de Ensino, conforme depoimento dos professores responsaveis,
parecia revelar que as atividadeé docentes vivenciadas nac
tinham sido bastante expressivas, o que levou ao questiona-
mento das Praticas de Ensino no que tange a metodologia.

Sob a influéncia do movimento pedagdgico contempora-
neo, procedeu-se entao a diferentes tentativas metodoldgicas,
citando-se, entre elas: ensino programado, monitoria e aulas
pré-praticas como‘experiéncias prévias de egtégio, simulagao
versus estagio, treinamento em micro-ensino e instrugao mo-
dular. Estas duas Gltimas mereceram especial destaque, nao
s0 por terem constituido um trabalho cooperativo,‘que envol—
veu 90% dos professores de Pratica, mas também por terem pro-
duzido, ao menos aparentemente, resultados satisfatdérios.*

Nao obstante, na Pratica de Ensino de Frqncés e mesmo
em outras Praticas, continuou a observar-se uma‘dicotomia
entre as atiﬁudes demonstradas pelos alunos durante o treina-

mento e por ocasiao da pratica profissional.

*Para maiores informagoes sobre a experiéncia com instrugao
modular, ver: GARCIA, Consuelo de Menezes & ALCORTA, Louis B., coord.
Modelo metodologico de curriculo de pratica de ensino; estagio supervi-
sionado para cursos de graduagao (licenciatura curta e plena). Curitiba,
Universidade Federal do Parana/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (UFPR/INEP), 1979.
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O problema da escolha de metodologia permaneceu, por-
tanto, como foco de investigagao. Procedendo a analise das
tentativas realizadas, verificou-se que, embora a tipologia
variasse, o principio basico era comum, ou seja, todas se
caracterizavam pelo estimulo & imitagao de modelos pré-esta-
belecidos pelo professor, pela submissao a uma realidade ex-
terior estruturada e pela uniformidade de tratamento a todos
os alunos. Primavam pelo que BRANDAO chama de "idealizagao
do processo educativo profundamente marcada pela normativi-
dade, quer da agao a desenvolver, quer dos padroes a atin-
gir.V

A falha parecia, pois, localizar-se nao nos procedi-
mentos em si, todos de indiscutivel valor, mas no fato de
serem pré—determinados pelo professor e colocados aos alunos,
numa perspectiva unidireéional. Com efeito, os professores
procuravam interpretar os fatores essenciais da pratica pe-
dagdogica segundo sua visao e, a partir dai, orientavam todo
o trabalho. Tragavam o perfil do bom educador, déstacavam_
qualidades essenciais e treinavam seus alunos a fim de que
se aproximassem o mais possivel do modelo ideal. Forneciam
roteiros de aulas, modelos de fichas e de planos e, na ava-
liagao, valorizavam condutas estereotipadas. N&o procuravam
conhecer a posicao dos alunos, e até mesmo o diagndstico
inicial era efétivado em fungao de uma metodologia ja esta-
belecida. Denotava-se a auséncia de um macrodiagndstico que
possibilitasse aos estudantes participar da construcgao de

sua conduta pedagdgica.
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Considerando os problemas anteriormente analisados,

levantou-se entao a hipotese de que

modelLos pre-deginidos pelo professon e impostos aos alunos
nao garantem um desempenho satisfatorio na pratica pedago-

gLica.

Entende~se aqui desempenho satisfatorio como sendo uma
forma de atuar coerente com a visao de cada um, vis3ao esta
considerada em suas dimensdes cognitiva e afetiva. A pratica
pedagogica, por sua vez, & definida como a concretizacao do
ato de ensinar. Envolve basicamente trés elementos: 0 pho-
gesson, 08 alunos e 04 melos que interagem em um determinado con-
texto. Este & amplo, compreendendo o universo sdcio-cultu-
ral onde vivem os individuos e a escola, instituigao social,
que atuam, respec;civaxnente, como fonte de predigdao e fator de
contingencia.'®

Para verificar a hipotese formulada, julgou-se neces-
sario conceituar inicialmgnte modelo, siguando—o, a seguir,.
no campo educacional. Nao se pretendeu discutir detalhada-
mente o conceito, mas definir o significado do vocabulo no
contexto do problema.

Conforme afirma SANT'ANNA, o termo & de uso relativa-
mente recente na literatura educacional,!” sendo empregado
em diferentes sentidos.

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

poral.??
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Outros utilizam o termo para designar uma analogia,
um fenOmeno particular. Um modelo € nada mais que uma ana-
logia conveniente que serve como apoic ao pensamento.?!

Por vezes aparece ainda como sindnimo de padrdo.?? E
neste sentido de padrao, de norma ou daquilo gue serve de
exemplo, que se toma modelo no presente estudo.

Ao estabelecer a relagao entre modelos e Educagao, a
questao central que se formula nao se refere essencialmente
a- necessidade ou nao de adota-los nessa area. Endossa-se a
opiniao de estudiosos como SNYDERS, que assim se pronuncia a
respeito: "um universo pedagdgico que bretende dispensar os
modelos condena-<se ao empobrecimento e & instabilidade".?’

N Oferecer modelos aparece mesmo comOo uma garantia con-
tra estados de angistia muito acentuadoé, que podem levar a
estagnagao ou a um tatear incontrolado pelo sujeito e a in-
certeza total. Como dizem FAUQUET & STRASFOGEL, o que pode
e mesmo deve ser contestado nao é a existéncia de modelos,
mas o valor exemplar que se lhes atribui.?

Nac se hega, pois, a sua vinculégéo ou representati-
vidade quanto a um sistema pedagdgico determinado. Todavia,
acredita-se que se deva combater o conformismo em relagao a

N
eles, resultante da falta de uma atitude refletida e critica.

Ainda mais: & preciso evitar que se transformem,
consciente ou inconscientemente em refigios que impecam de
enfrentar situagoes desafiadoras. A esse respeito & interes-
sante citar o estudo realizado por PROST sobre as expectati-
vas dos jovens professores no inicio de sua formacgao.?® De-
pois de verificar que grande numero de professores iniciantes

permanecia fiel ao modelo pedagdgico tradicional, esse pes-
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quisador demonstrou que tal fato ocorria porque, ao passarem
da condigao de alunos para a de mestres, apegavam-se a um
modelo de atuagao que lhes era familiar e lhes dava maior
seguranga.

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

Assim, MOLLO, referindo-se a crianca e a modelos, em
sua obra Les muets parlent aux sourds, sustenta que o repertdrio
de modelos que sao propostos a crianga através dos sistemas
de valores do adulto influenciam e limitam-lhe a criatividade
em suas tentativas de construgao de si. Ao inferpretar o}
discurso da criancga, afirma que esta se torna muda em relagao
aos adultos, porque estes se mostram surdos quando escutam
ndo o gue ela diz, mas o que eles desejam ouvir.?®

ROSENTHAL.& JACOBSON, analisando o cgnceito de mode-
lagem na relagao pedagdgica, dizem ser essa relagao dramati-
camente falseada pelo fato de o professor assumir em relagdo
ao aluno uma atitude normativa oposta d que lhe & prépria.é
O aluno & muitas vezes julgado, classificado e remodelado em
funcao dos interesses de seus superiores.

A esse respeito pode-se citar ainda MOLLO: "O pro-
fessor projeta-se no modelo de estudante que propoe; ele &
ao mesmo tempo o principio e o fim da atividade pedagdgica;
visa descobrir na crianca uma parte de si proprio".?

Segundo PEDRA, "o professor procura moldar o aluno aos
seus proprios valores, valores esses que est3o ligados tanto
a concepgao de vida social, quanto & imagem que ele procura

ter dele proprio"?°
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Os modelos impostos tornam-se esterilizantes, pois
surgem nao das necessidades verdadeiras de dentro, mas sao
tornados necessarios segundo os interesses de fora. Muitas
vezes os alunos respondem ds solicitagoes do professor, mas
essa resposta positiva nem sempre resulta de um pretenso su-
cesso da agao do mestre, constituindo apenas recurso de que
langam. mao para sobreviver no universo complexo da relagao
pedagdgica.

Essa ideia é reforcada, outrossim, por PEDRA: as
relagoes professor-aluno, sao em parte reguladas por aparén-
cias que sO0 possuem valor vinculatdorio 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 pritico, temporario e circunstancial".?'

| Darci RIBEIRO endossa esse pensamento ao sustentar,
n

em recente pronunciamento sobre a educagao no Brasil, que "o

professor faz de contaique ensina e o aluno faz de conta que
aprende".?! ) .
As reagoes dos alunos de Pratica de Ensino da UFPR

ilustramibem essa ideéia: engquanto, por um lado, had os que
reagem explicitamente aos modelos propostos, os‘que os acei-
tam por julga-los adequados, Os que Os discutém antes de
aceitar ou rejeitar, por outro lado ha os que parecem acei-
ta-los mas que os abandonam tao logo lhes & possivel. O fa-
to de se procurar aproximar os alunos de um modelo ideal de
professor, estabelecendo por vezes uma separagao entre apren-

dizagens cognitivas e o campo afetivo, as relagoes culturais

e as experiéncias prévias, tem contribuido para que a situa-
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cao se configure dessa forma.

Ora, como acentua MIALARET, a evolugao das pesquisas
e das técnicas veio demonstrar que & impossivel tragar o re-
trato do educador ideal® e, portanto, nao se justifica uma
acao educativa destinada a atar o aluno a um modelo pré-es-
tabelecido, muitas vezes sem significado para ele.

Além disso, a imitagao de modelos,que poderia ter va-
lidade em tempos de maior estabilidade social, nao tem senti-
do hoje, quando a evolugao das idéias e dos costumes se faz
em ritmo muito acelerado. Em termos individuais, ela se
torna perigosa, independentemente da estabilidade sociai, na
medida em que estereotipa os comportamentos. Na verdade,
quanto mais o modelo se impoe por sua perfeicao ldgica apa-
rente, pela forga da demonstragao que o acompanha, mais o
esteredtipo repreéenta um obstaculo a adaptégéo ou um freio
a inovacao.

Sendo assim, adotar na Pratica de Ensino metodologia
centrada na imitagao de modelos pré-estabelecidos pelo pro-
fessor &, como dizia BERCOVITZ, no coldoquio d'Amiens sobre a
formacao de formadores, pedir aos alunos que adotem uma es-
pécie de personalidade de empréstimo, que finjam ser algo
diferente do que sido.??

REVUZ sintetiza a critica & imposic¢ao de modelos ao
registrar que é preciso ter em mente que o aluno nao é ja-
mais uma pagina em branco sobre a qual o professor vem ins-
crever o conhecimento. Sobre todas as questoes que se supoe
ele ignore, possui ja 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
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tentar incorporar os novos conhecimentos que o mestre lhe
quer fornecer.?* Nessa Otica, o aluno élevado a operar uma
verdadeira conversao em seu pensamento. Caso ela nao se ve-
rifique, as incompatibilidades entre o seu modelo e aquele
proposto, ou autoritariamente imposto pelo professor, podem
criar bloqueios ou dar lugar a existéncia simultdnea de dois
pensamentos, um que & preciso mostrar para.obter a aprovagao
do professor e outro que, mantido oculto, ressurgira mesmo

depois de uma aprendizagem aparentemente produtiva.

1.3 FORMULAGCAO DO PROBLEMA E OBJETIVOS DO ESTUDO

Como se teve ocasééo de verificar, questionou-se a
validade *das metodologias de Pratica de Ensino baseadas na
imitagao de modelos pré-determinados pelo professor, por nao
se terem mostrado bastante significativas, formulando-se
criticas em relacao a diferentes pontos.

Assim, a imposigao de modelos foi considerada um es-
timulo ao conformismo, real ou aparente, pois, apresentados
como exemplos, os modelos constituiam por vezes reflgios
contra possiveis insucessos e freios a investigagao e a
criatividade. Além disso, quando nao aceitos verdadeiramen-
te, .incentivavam a dissimulagéo, uma vez que os alunos, para
serem aprovados, chegavam a exibir condutas contrarias ao seu
modo real de ser, o gue causava nhao raro frustrag6es e res-
sentimentos. E, ainda, desconhecendo preferéncias e neces-

sidades, os modelos tornavam—-se por vezes desinteressantes e
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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 imposicao de modelos, adotadas na Pratica de
Ensino, nem sempre tém sido adequadas aos alunos, o que jus-
tificaria a sugestao de metodologia alternativa aos profes-
sores da disciplina.

Por metodofogia entendeu-se 0 conjunto organizado de melos
que possibilitem atingin determinados resultados na pratica pedagogicd.

Fala-se em metodologia altermativa admitindo a dificul-
dade de selecionar a mefhor metodologia para a Pratica de En-
sino. Como diz SANTOS FILHO:

o objetivo da formagao pedagogica nao e
impor um modelo pedagoglco a todos os es-
tudantes. Ao contrarlo, & ate conveniente
haver varias opgoes 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.® ~

Reconhece-se, portanto, que um trabalho nesse campo
nao poderia ter a pretensao de definir postura exclusiva,
mas visaria tao somente fornecer elementos capazes de susci-

tar a reflexao e o debate.

Nesse sentido, pretende-se com o presente estudo:

1) apresentar os fundamentos de metodologia alterna-
tiva para a Pratica de Ensino;
2) demonstrar a possibilidade de aplicacao dessa

metodologia em uma situagao escolar real.
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2 FunDAMENTOS DE METODOLOGIA ALTERNATIVA
PARA A PRATICA DE ENSINO

2.1 ASPECTOS GERAIS

Aquela metodologia que se propuser a resolver proble-
mas detectados devera estar em consonancia com a maneira co-
mo foram concebidas a formagao docente e a Pratica de Ensino.

Dessa forma, caber-lhe-a promover o conhecimento do
aluno em sua individualidade, buscando saber como se situa
em relagao a si mesmo e aos outros, em relagao a vida e ao
ambiente que o cerca. O trabalho devera, péis, ser progra-
mado em fungao de um aluno real, nao de modelos de alunos, e
as diferengas individuais devem ser vistas nao como obstacu-
los e sim como diferentes caminhos de desenvolvimento.

Essa posigao encontra apoio em diversos autores. En-
tre eles, SCHEIBE acentua que uma vez que cada aluno & um ser
tnico cujas condi¢oOes precisam estar muito claras, faz-se
necessario tomar como ponto de partida da tarefé dccente a
sua realidade concreta, evitando sobrepor ao real o ideal.’

Pode-se aplicar também & pratica pedagdgica o que
afirma AUSUBEL em relagao a aprendizagem: "o fator isolado
mais importante que influencia a aprendizagem &€ aquilo que o
aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e_baseie nisso
os seus ensinamentos".? Enfatiza ainda esse pensamento ao

dizer que a aprendizagem significativa & aquela na qual uma



nova informagao se relaciona com um aspecto relevante da es-
trutura cognitiva do individuo de maneira substantiva e nao
arbitraria.

BLEGER reforga essa idéia ao sustentar que "nao exis-
te ser humano que n3ao possa ensinar algo, guando mais nao
seja pelo simples fato de ter certa experiéncia de vida.’

Isso, em termos de metodologia de Pratica de Ensino,
implica considerar a visao personalizada do aluno sobre a
pratica pedagdgica como elemento impulsionador da acgao.

Além disso, sendo a experiéncia de vida do estudante
ampla e multifacetada, pode-se endossar RODRIGUES ao afirmar
que, numa analise de comportamento, o mais importante & man-
ter. continuamente presente a idéia de interdependéncia dina-
mica entre as dimensdes cognitiva e afetiva,® o que também &
enfatizado por BLEGER ao abordar o tema gaupos operativcs.’

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

a relagao entre a totalidade do aluno (cor-
poreidade, conhecimento, entusiasmo, ex-—
pressividade, afetividade) e o desenvolvi-
mento dos conhecimentos de modo que, a evo-
lugao destes ate os niveis maximos de ampli-
tude, profundidade e abstragao nao exija
nunca a negagao daquela totalidade e o des-
prezo das outras dimensoces.®
O estimulo & intuig¢ao, a sensibilidade, & imaginacdo, & afe-
tividade, ao lado do julgamento, do senso critico, da refle-
xao, permitirad, segundo GROS, a aproximac¢do das verdades

globais e criara a riqueza verdadeira dos contatos e das

trocas.’
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Efetivamente, ver o homem global & vé-lo também em
sua relagao com o outro, relagdo essa que deverd ser de res-
peito e auxilio mltuos, concretizando-se na pratica pedago-
gica num sentido bidirecional. Como opina CARDOSO: "As
barreiras que colocam o professor sobre o palco e os alunos
na platéia s6 se derrubam com uma nova forma de teatro, aque-
le em que atores e assistentes desenvolvem uma Gnica agdo".®
Também POSTIC valoriza a interagao ao se pronunciar sobre a
relagao educativa: "€ a ocasiao de uma evolugao conjunta
por uma acao do educador sobre o jovem e do jovem sobre o
educador".’

A formagao do professor reclama, pois, uma pedagogia
a base de trocas, ao mesmo tempo ascendente e descendente.
Orientada nesse sentido,:a Pratica de Ensino vai colaborar
para a auto e para a interformacgao.

Além dos aspectos até agora abordados, ressalta-se a
importancia de promover, na Pratica de Ensino, a instrumen-
tagao docente. Esta, embora se oriente para a aquisicao de
métodos e técnicas de ensino e para o desenvolvimento de hé—
bilidades basicas, nao exclui consideracao dos profissionais
do ensino acima de tudo, como "profissionais do humano"'°.
Sua necessidade evidencia-se na medida em que péssibilite ao
futuro professor agir com maior seguranga ao enfrentar si-
tuagOes desafiadoras. Além disso, ao instruﬁentar para o
exercicio da profissdao, atende-se aos proprios interesses dos
alunos, que se mostram propensos a adquirir um saber fazen.

A melhor forma de capacitar os alunos a utilizarem
instrumentos & fazer com que os empreguem durante O pProcesso

de formacao, atuando nao como receptores passivos mas na
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qualidade de co-autores da obra educativa. Efetivamente,
acusa-se comﬁfreqﬁéncia o professor de ser passivo; entre-
tanto tal passividade resulta muitas vezes da prdopria manei-
ra como foi formado. Em contrapartida, quando se busca um
ser ativo, resultante da Educagao, devem-se oferecer condi-
gées para que seja agente na propria Educagao, oportunizando
um evoluir do 4aber ser ao saber criar ao saber tornar-se e ao
meLhon sen .t

Nao basta, pois, oferecer formulas prontas que dao a
impressao, sempre ilusdria, de um saber perfeitamente adqui-
rido, definitivo e acabado. |

Justifica-se a opiniao de BLEGER de que "o mais im-
portante em todo campo de conhecimento nac & dispor de in-
formagao acabada mas possuir instrumentbs para resolver os
problemas que se épresentam em tal campo".!”> Assim, o mais
importante em um campo cientifico nao & acumular conhecimen-
tos, mas utiliza-los como instrumentos para indagar e atuar
sobre a realidade, pois, ao fazé-lo, combinam-se agao e refle-
xao, estimulando o enriquecimento continuo e a busca de novos
caminhos.

Dessa forma, o senso critico poderad ser desenvolvido
possibilitando uma tomada de decisao consciente e impedindo
0 que SCHEIBE chama de "submissao acritica a um processo que
pode ser chamado de modernizac¢do educacional".!'?

Consciente da existéncia de uma variedade de caminhos,
o futuro professor nao vai escolher sua metodologia porque &
nova, porque foi apresentada como modelc pelo seu mestre ou
porque a escola decidiu emprega-la. Somente depois dé exa-

mina-la criticamente & que vai considera-la valida para uma
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situagao especifica, ou determinar se sao necessarias adap-
tagoes.

Percebe-se, em suma, gue conceber o homem como ser
ativo, racional e autdnomo que vive em um mundo de continuas
transformagoes e que deve ser capaz de superar condiciona-
mentos, de avaliar, de tomar decisoes, de fazer opgoes e de
aésumir toda a consciéncia de sua presenga no mundo implica
educa-lo para "pensar por si mesmo e para fermular seus pro-
prios objetivos para seu proprio comportamento autdénomo",'*
comportamento esse resultante também da relagao que se esta-
belece entre ele e os outros seres humanos.

A metodologia a ser adotada na Pratica de Ensino de-
vera, pois, colaborar para o desenvolvimento progressivo do
homem, estimulando a descoberta de si mesmo, a confrontacao
de idéiag, a indagacgao constante, o0 exercicio do senso cri-
tico e instrumentando para a profissao,

Conseglientemente, ao invés de ver no aluno alguém que
nasce para a pratica pedagdgica ao iniciar a disciplina, va-
loriza-o em suas formas individuais de pensar e atuar, de-

terminadas pelo conjunto de experiéncias, conhecimentos e

afetos que constituem seu esquema referencial.

2.2 A REPRESENTACAO DA PRATICA PEDAGOGICA
PELO ALUNO-MESTRE
As consideragaes anteriormente feitas indicam que a
visao personalizada do aluno, decorrente de seu esquema re-
ferencial e expressa pela maneira como representa a pratica

pedagdgica, assume papel da maior importadncia na definigac
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de metodologia para a Pratica de Ensino.

Com efeito, no presente estudo, coloca-se a represen-
tagao da pratica pedagdgica pelo aluno-mestre como nicleo da
metodologia alternativa que ora se apresenta.

Alias, essa énfase no papel desempenhado pela repre-
sentagao no processo de formagao de professores aparece em
varias pesquisas realizadas sobre o tema nos Ultimos dez
anos. Entre elas podem-se citar as de SGUISSARDI,'’ ASTOL-
FI,'® MIALARET,'” REVUZ'® e FAYOL'”. Este Gltimo autor che-
gou mesmo a sugerir uma estratégia de formacao docente, fun-
damentada na atividade pessoal do sujeito, decorrente de sua
representagao sobre o ensino.

A idéia de representagao, no entanto, nao & nova e o
fendmeno mostra-se mais complexo do que pode parecer & pri-

meira vista.

2.2.1 Conceito de representagao

Segundo PEDRA, encontra-se referéncia ao termo #4epire-
sentagao nas investigacoes filosdficas da Antiglidade grega.
Estudada posteriormente pela Psicologia Cléssica, constitui
atualmente um dos conceitos centrais na Psicologia Genética
da Escola de Genebra. A expressao hiephesentagdao social, por
outro lado, surgiu na Sociologia com DURKHEIM, que descreveu
a representacao coletiva.?® MOSCOVICI, por sua vez, preten-
deu redefinir os problemas e conceitos da Psicologia Social,
a luz desse fenOmeno, despertando o interesse por seu estu-

do 21
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Verifica-se que, teoricamente, a representagéo se si-
tua na encruzilhada de uma série de conceitos socioldgicos e
psicoldogicos e que diferentes foram os estudiosos que, de-
pois de Moscovici, se preocuparam em conceitua-la, adjeti-
vando-a ou nao.

Assim, enquanto MOSCOVICI & HERZLICH consideram-na
"construcao mental do objeto, concebido como nao separavel
da atividade simbdlica de um sujeito, ela mesma solidaria
com sua insergao no campo social,?' para RODRIGUES constitui
"a maneira como o individuo explica suas praticas dentro de
sua propria logica e em fungao de sua organizagao percep-
tual.??

ASTOLFI visualiza-a como "um conjunto de regras prati-
cas, de imagens, de enunciados e de simbolos que permitem
integrar a experiencia do sujeito face a uma familia de pro-
blemas.?® POSTIC coloca que o termo representagdo "é& utili-
zado em psicologia social para designar um modo de apreensao
de um objeto social dado, por um sujeito ou um grupo de su-
jeitos".?®

Ja, MOLLO vé a representagao como uma atividade de
construgao e reconstrugao do real pelo sujeito, que se defi-
' ne tanto em relagdo a um sistema psiquico, como em relacdo a
um sistema social, e que se encontra vinculada ao comporta-
mento, sem se reduzir a ele.?®

SGUISSARDI, endossando ABRIC e MARDELLAT, afirma que
a representacao

e o processo de construg50~e apreensao do
real a partir das informagoes fornecidas

pelo meio, sendo tambem o produto mesmo
desta construcao, ou seja, o conjunto de
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imagens presentes relacionadas a um oEjeto
dado. Enquanto processo de apropriagao
pelo sujeito de seu meio, a representagao
e antes de tudo filtro interpretativo,
lente deformante atraves da qual se cons-—
titui o sistema de crenca e opiniao do
sujeito.?

Para KAES, a representacdao constitui produto e pro-
cesso de uma atividade de construgao mental do real por um
aparelho psiquico humano,?® sendo, portanto, nao o reflexo
das determinagaes objetivas, mas um sistema de interpretagéo
de uma relagido. Este conceito é reforgado por CHAZAUD ao
dizer que "alrepresentagéo nao & unicamente uma opiniado so-
bre alguma coisa, mas um discurso sui-generis, destinado a
descoberta do real e a sua ordenacio".?

Pela analise desses conceitos e com vistas ao presen-
te estudo, destacam-se na representagao os éeguintes pontos:
interagao sujeito-objeto, dinamicidade, natureza social, ca-
rater evolutivo e global. Trata-se, na verdade, de aspectos
inextricavelmente inter-relacionados, como se podera obser-
var a seguir.

Assim, de vez que o fendmeno inexiste em si e por si,
fala-se sempre em representacao de um individuo em relagao a
um objeto, nao havendo, por conseguinte, representacao do
nada.

Além desse aspecto, ressalta no processo dé represen-
tagao a maneira como se constroi em relagao a um objeto, uma
vez que a busca, pelo individuo, de um significado para o
meio e para os objetos constitui funcao mesma da representa-

gao. Com efeito, gquando o sujeito exprime sua opinido sobre

um objeto, ja representou alge dele, podendo-se mesmo sSupor
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que o estimulo e a resposta formam um conjunto.

As representagaes sao, portanto, conjuntos dindmicos,
produzindo comportamentos e relagoes com o meio ambiente,
nao se limitando a reproduzi-los. De fato, representar uma
coisa, um estado, nao significa simplesmente repeti-lo ou
reproduzi-lo, mas reconstitui-lo, modificando-o. Consistin-
do nao-apenas em modefar o que & fornecido pelo exterior, mas
principalmente em proceder a uma verdadeira #emodefagem mental
de uﬁ objeto, a representagao deve ser encarada, por conse-
guinte, como algo ativo e ndao como uma fotografia exata e
fiel da realidade. Na verdade, promove uma verdadeira re-
construgao do dado externé no contexto dos valores, expe-
riéncias, conhecimentos do sujeito, dado esse que nao se re-
vela univoco e acabado.

OHserva—se, ainda, que as representagaes nao consti-
tuem campos fechados, pois representar alguma coisa implica
vé-la em relacdao a outra. Atribuir significado a um objeto
particular & modificar também o significado que se empresta
a outros objetos que lhe estao proximos, fendmeno este que
MOSCOVICI chama de amaviagao (ancrage). Logo, para penetrar no
universo.de um individuo ou de um grupo, o objeto estabelece
relacionamentos e articulagoes com outros objetos que ai ja
se encontram, tomando-lhes as propriedades e ACrescentando—
as as suas.

Além disso, um outro aspecto, o da dinamicidade do
processo, acentua-se ao se verificar que a representagao
prepara para a acao. Apresenta, pois, um carater substan-
cial, ligado a sua elaboragao, e outro, eminentemente prati-

co, voltado para sua aplicagéo. Opera, assim, numa dupla
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relagao de conhecimento e de agdao que o sujeito estabelece
com seu meio social.

0 cariter dindmico associa-se, portanto, a sua natu-
reza social, presente mesmo quando se investiga como cada
individuo representa um objeto, porque o proprio viver no
grupo influencia a representagao, de vez que o homem & um
ser socialmente situado.

Quanto ao aspecto global do fendOmeno, evidencia-se,
de um lado, pela nao ruptura entre o universo exterior e in-
terior do individuo e do grupo; de outro, pelo envolvimento
de cada um na construgcao da representagao, em termos cogni-
tivos e afetivos.

Apds essas consideragoes sobre o conceito de repre-
sentagao, recorre-se a autores como MALGLAWE e WEBER para

s ; -

explicar como tal fenomeno se processa. Segundo eles, o ho-
mem vive e age em dois mundos: no mundo percebido, das coi-
sas reais, e no mundo concebido, das coisas simbolicas. As-
sim, o mundo de nosso comportamento se compoe em érande par-
te de referéencias 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 relagao entre os dois mundos se estabelece da se-
guinte forma: o mundo concebido & o produto dé uma elabora-
cao conceitual das informagoes do mundo percebido, elaboragao
esta que "consiste em atribuir um significado ds informacoes
recolhidas, estruturando-as, situando-as umas em relagéo as
outras em relacao de equivaléncia, de inclusao, de implica-
cdo, etc.’' Essas relagbes, por sua vez, podem ser de ordem

pratica, tedrica e afetiva, dando lugar a significag¢oes fun-
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cionais, conceituais, cientificas ou ideoldgicas e emocio-
nais que voltam ao mundo percebido, conferindo um sentido as
manifestagoes desse mundo.

As percepgoes estao, pois, na origem do mundo perce-
bido mas sao por vezes orientadas pelo ja conhecido anterior-
mente, nao s6 pelo encontro de cada um com esse mundo, COmMO
também pela forma como outros conhecem e concebem. Pode-se
dizer que hé nas representagoes um aspecto perceptivo que
supoe a presenca do objeto e outro conceptual que implica
sua ausencia.

Para construi-las combinam-se uma atividade de obje--
tivacao das propriedades'de uma situacao e uma atividade de
relagao e de sistematizagao, destinada a definir compabili-
lidades e incompatibilidades entre os seus elementos.

Mais ainda; na representacao quem conhece tende a
substituir-se no que conhece, representando e representando-
se. Representar um objeto leva, por conseguinte, a repensa-
lo e reexperimenta-lo, a refazé-lo a sua maneira, em seu con-
texto.

Finalmente, verifica-se que uma anadlise do processo
de constfugso da representagao nao pode prescindir de algu-
mas consideragoes sobre o papel da linguagem. Assim & que,
embora esta nao seja condigao suficiente para produzir a re-
presentagéo, mostra-se necessaria e assume diversas fungGes.
Com efeito, ao ser usada para elucidar a representagao, par-
ticipa de algum modo de sua estruturagao, de vez que suscita
a tomada de consciéncia de uma realidade que se mostra a
principio inconsciente, nao explicitamente diferenciada. Ob-

serva-se mesmo que a representacao toma forma no processo de
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comunicagao, pois, ao expressé-la,'o sujeito encontra um meio
de reproduzir o percebido e o concebido.

Assim sendo, pode-se afirmar que a representagao nao
€ o ponto de partida do processo de formacdao da linguagem,
mas o fim para onde conduz esse processo. Como diz MOSCO-
VICI, "num certo sentido, a linguagem & a mediadora por ex-
celéncia, o instrumento mais importante e mais preciso para
a conquista e para a construgao de um verdadeiro mundo de
objetos.??

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

presentagoes.

2.2.2 Importancia da representagao na Pratica de Ensino

A partir dos estudés sobre representacao, podem-se
fazer algumas inferéncias no campo da Pratica de Ensino.

Com éfeito, 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 idén-
ticos sao representados de forma diversa por diferentes su-
jeitos, em fungao de seu esquema referencial, o que levou
certos autores a colocar como variavel fundamental na deter-
minacao dos comportamentos sociais nao o conjunto de elemen-

tos presentes e facilmente observaveis na situagao em si,
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mas a significacao que os sujeitos atribuem a esses elemen-
tos.

Embora nao se pretenda adotar radicalmente essa posi-
¢ao, admite-se a necessidade de valorizar menos as caracte-
riéticas objetivas ou formais de uma situagao e mais o pro-
cesso'pelo qual o sujeito constrdi a realidade. Por conse-
guinte, os fatores materiais, objetivos devem ser considera-
dos em funcao do significado que tém para o sujeito e da
forma como os interpreta.

Pode-se colocar essa idéia como suporte para a prati-
ca pedagdgica, no sentido de sua organizagao a partir das
representacoes dos alunos. Desenvolvé-la em fungao das re-
preéentagées do professor & imprimir-lhe um carater artifi-
cial que faz com que elementos novos sejam abandonados tao
logo os estudantes nao estejam sob pressao do mestre. No
momento em que se valorizam as representacgoes dos alunos,
caem barreiras entre eles e o professor e ha condigoes de
desenvolver uma acao conjunta, intra e interformativa.

Além disso, o proprio fato de estimular a explicita-
cao das representacoes por meio da linguagem faz com que Os
~sujeitos se conscientizem da maneira como visualizam deter-
minados objetos e sejam alertados para posig¢Oes ambiguas,
obscuras e indefinidas.

Por outro lado, ao oferecer possibilidades de troca
de idéias, de continuas investigagoes, indicam-se caminhos
que permitem avaliar as representacgoes individuais, fazer
comparagoes, supera-las e mesmo modifica-las.

A propria analise dos discursos, em suas diferentes

dimensoes, permite ao professor conhecer mais profundamente
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as representagoes de seus alunos e orientar as atividades
pedagogicas de forma adequada.

Finalmente, faz-se também necessario considerar na
Pratica de Ensino os aspectos substancial e pratico da re-
presentacao, ou seja, a existéncia do perceptivo e do concep-
tual, considerados predominantemente tedricos do ponto de
vista diditico e também a existéncia do pratico, orientado
para a agao. Cabe a disciplina em apreg¢o garantir o equili-
brio entre esses dois aspectos, evitando coloca-los numa
oposigao,que podera causar frustragoes no campo profissional
e pessoal.

Diante do exposto, o desenvolvimento da Pratica de
Ensino a partir da representagao mostra-se importante, pois
facilita o desenvolvimento profissional, de vez que se apdia
sobre um& caminhada individual efetivamente realizada em vez
de impor o que o professor julga ser importante; orienta o
aluno no sentido de explicitar suas representagoes e de
questioné—las, contribuindo para desenvolver a confianga em
seu poder de conhecer e réalizar; permite a integracao de
conhecimentos e atitudes, favorecendo a relagcao entre esses
aspectos.e experiéncias Jja organizadas e estruturadas; pos-
sibilita a revisao constante do esquema referencial do alu-
no, auxiliando-o a manter um esquema pléstico'e nao estereo-

tipado.
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2.3 PRINCIPIOS NORTEADORES

Propoem-se principios porque, sendo menos prescriti-
veis do que regras, podem ser adaptados as diferengas entre
pessoas e situagoes.

Alids, o fato de toma-los como orientadores e nao co-
mo metas terminais e definitivas traz implicito um posicio-
namento sequndo o qual a experiéncia & vista mais em termos
de processo do que de produto.

Isso posto, enunciam-se 0s principios norteadores da

metodologia, dizendo que a Pratica de Ensino de%e:

1 Estimular os alunos no sentido de explicitar suas rephesen-
tagoes indelals sobre a pratica pedagogica.

2 Exploran essas representagoes, propondo atividades nas quais
0 estudante estefa propundamente Amplicado.

3 Oferecern condigoes para que, no decorrer do thabalho, o aluno
evidencie um equilibrio entre 03 aspectos substancial e pra-
“tico da nrepresentagaoc.

4 Oportunizarn o questionamento constante, pelo estimulo a thoca
de {delas e a reglexao sobre o processo pedagogico.

5 Fazern avaliarn e heavallar continuamente a agao pard o emwil-
quecimento proghessivo das hepresentagoes.

Como se pode observar, esses principios tém, como fo-
co, as representagoes dos alunos-mestres e redimensionam a
relagao docente-discente, estabelecendo uma orientag¢ao bi-
direcional & Pratica de Ensino. A separagao entre eles faz-se
apenas com efeitos didaticos, pois estao estreitamente rela-
cionados. Por outro lado, devem ser revistos de forma conti-

nua, propiciando o aprimoramento da metodologia apresentada.
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5 RELATO DE UMA EXPERIENCIA DESENVOLVIDA
EM PRATICA DE ENSINO DE FRANCES

No presente capitulo serao apresentados os resultados
da aplicacao dos principios anteriormente indicados, median-
te relato de uma experiéncia realizada com alunos de Pratica
de Ensino de Francés.

O relato constara de duas partes — apresentacao e
desenvolvimento —, subdivididas em itens a elas pertinentes.
Sua estruturagao devera refletir o proprio processamento da
experiéncia, com a andlise e discussao dos resultados proce-

dendo-se paralelamente ao desenvolvimento.

3.1 APRESENTACAO
3.1.1 Justificativa e objetivos

Considerando a importancia de participar ‘da Educagao
para melhor entendé-la, uma vez definidos os principios nor-
teadores da metodologia alternativa de Pratica de Ensino,
julgou-se necessario realizar uma experiéncia que eviden-
ciasse, de forma especifica, como esses principios se con-
cretizariam numa situagao determinada.

Tratando-se de uma primeira tentativa nesse sentido,
decidiu-se efetiva-la na Pratica de Ensino de Francés, que

havia ensejado uma percepg¢ao mais nitida dos problemas.
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Pretendeu-se, portanto, aplicar a metodologia em
apreco a uma populagao especifica, a fim de coletar subsi-
dios para posteriores utilizagoes, possibilitando também o
aperfeicoamento dos proprios principios tedricos.

A duragao do trabalho foi de um semestre letivo, sen-
do ocupada integralmente a carga horaria da disciplina, num

total de 60 horas, incluindo atividades teOricas e praticas.

3.1.2 Metodologia
3.1.2.1 Modelo de estudo

Levando em conta os objetivos a atingir, caracteri-
zou-se a experiéncia como um eAIwﬂ)exp&ﬁai@ao destinado a
obter informacdo sobre possibilidades praticas de aplicagao
dos principios em uma situagao escolar real.

Os sujeitos constituiram informantes a respeito da
metodologia aplicada, contribuindo para melhor compreensao
do fendomeno. Além disso,~o fato de formarem um grupo pequé*
no favoreceu o tipo de atividade que se propds realizar.

Por outro lado, tendo-se percebido na entrevista ini-
cial que a populagao investigada apresentava experiéncias
individuais diversificadas, nao se encontraram razoes para
quantificar resultados, pois unificar tais experiéncias im-
plicaria perda das representacgoes de cada um e contrariaria
principios norteadores da metodologia.

Além do mais, tratando-se de um estudo exploratdrio,

objetivou-se levantar pontos que pudessem constituir hipote-
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ses para estudos posteriores e nao mostrar resultados indis-

cutiveis e muito menos generalizar.
3.1.2.2 Sujeitos

a) Alunos de Pratica de Ensino de Francés da UFPR,

matriculados no 19 semestre de 1982,
Tratava-se de um grupo pré-estabelecido, composto de

seis alunos, todos do sexo feminino.

b) Alunos de escolas da comunidade selecionados

para a realizacao do estagio.

Para a selegao dessas escolas, procedeu-se da seguin-
te forma:

Inicialmente se fez um levantamento dos estabeleci-
mentos de 1?9 e 29 graus de Curitiba de cujo curriculo cons-
tava o Ffancés como disciplina obrigatdria ou optativa.

ApdOs contato com a Diregao, selecionaram-se aqueles que se
dispunham a colaborar na realizagao do estagio. Em nimero
bastante reduzido, foram em seguida caracterizados a partir
das seguintes variaveis: carater do estabelecimento (pﬁbli—
co ou particular), forma de inclusao da lingua no curriculo
(opgao dé aluno ou da escola), linha metodolégiqa adotada
(metodologia Unica ou diversificada).

A seguir, efetuou-se uma relacgao preliﬁinar, tomando
como critério a maior diversidade possivel quanto aos dois
Gltimos itens acima referidos. Foram indicados: o Colégio
Estadual do Parana, o Instituto Politécnico Estadual e a Es-
cola Polivalente.

Numa segunda selegéo, incluiram-se nessa lista a

Alianga Francesa, que ha muito tempo vinha colaborando com a
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Pratica de Ensino; o Centro de Criatividade de Curitiba,

que estava em vias de realizar uma experiéncia livre sobre o
ensino de Francés, e o Colégio Nossa Senhora de Lourdes (Ca-
juru) , que embora nao tivesse Francés em seu curriculo mos-
trou-se interessado em propiciar a realizagao de uma expe-
riéncia nessa area.

Posteriormente, apresentou-se essa relagao asalunas de
Pratica de Ensino de Francés, oportunidade em que foi sugeri-
do que nela se incluisse o Curso de Francés Instrumental ofer-
tado pelo Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes da UFPR.

Consideradas razdes de ordem pratica, ligadas a hora-
rios, localizagéo da escola e numero de turmas disponiveis,
foram eliminados o Colégio Estadual do Parand e a Escola Po-
livalente, passando a constituir locais de'estégio os esta-

belecimentos apresentados no Quadro 1.

QUADRO 1. Relacao das escolas da comunidade envolvidas no estagio
supervisionado.
NOME CARATER SITUAGAO LINHA METODOLOGICA
DA ESCOLA DA ESCOLA DO FRANCES ADOTADA
Alianga Francesa Particular. Tratando-se de esta- Variedade de métodos,
de Curitiba, belecimento destinado escolhidos pela Dire-
especificamente ao en- Gao da Escola.
sino do Frances, este
constitui o elemento
central dos curscs.
Centro de Pablica. Oferecido como curso Frances instrumental,
Criatividade Ligada a Fun- livre a elementos da por escolha do Coor-—

de Curitiba.

dagao Cultural
de Curitiba.

comunidade.

denador do Curso.

Colegio Nossa
Senhora de
Lourdes (Cajuru).

Particular, de
tradigao fran-
cesa.

N3o faz parte dc cur-
riculo da Escola.

De livre €scolha dos
organizadores do Cur-
so.

Instituto
Politécnico
Estadual.

Pdblica.

Consta do curricmlo
da Escola, por sua
opgao.

Franceés instrumental,
por escolha do Unico
professor dadiscipli-
na, existente na Es-
cola.

Setor de Ciencias
Humanas, Letras e
Artes da UFPR.
Curso de Frances
Instrumental.

Publica.

Com a denominagao de
Francés Instrumenizl,
e ofertado como dis-
ciplina eletiva pira
alunos da UFPR e como
curso para elementos
da comunidade.

Frances instrumental,
por escolha dos pro-
fessores da discipli~
na.




3.1.2.3 Procedimentos

Como se teve a ocasiao de verificar, os principios
norteadores da metodologia proposta decorrem de uma funda-
mentacao tedrica centrada na representacao dos alunos-mes-
tres sobre a pratica pedagbgica, e tém profundas implicacdes
no campo educacional.

Na Pratica de Ensino de Francés propOs-se investigar
como as alunas reconstruiam, a nivel simbdlico, temas es-
treitamente vinculados a pratica pedagégica, para, a seguir,
promover o trabalho de preparagao docente propriamente
dito.

Com esse propésito, mobilizaram—ée dois conjuntos de
estratégias: o primeiro, destinado a orientar a explicitacgao
das representagoes pelos sujeitos, e o segundo, voltado para
as formas de desenvolvimento da disciplina a partir dessas
representagoes.

Admitindo, com MOSCOVICI,l que a representacao social
constitui um universo de opinides, para conhecer as repre-
sentagoes das alunas procurou-se inicialmente identificar
suas opinioes a respeito dos temas referidos. ﬁara isso foi
preciso selecionar e organizar procedimentos que funcionas-
sem como estimulos capazes de leva-las a emitir essas opi-
nioces. Surgiram, no entanto, dificuldades, pois os proce-
dimentos cogitados corriém_o risco de nao assegurar a cor-

respondéncia entre a representagao interior dos sujeitos e a
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representacgao exteriorizada. Como se podera verificar,
optou-se por entrevista, exposigao escrita e questionario
com perguntas abertas, que apresentaram a vantagem de con-
ceder aos individuos maior liberdade discursiva, desde que
ihplicaram a organizagao do prdoprio discurso pelo sujeito.
Além disso, sobretudo na entrevista, pelo fato de se pedir a
resposta imediata, houve maior probabilidade de emergir o
verdadeiro.

Sua aplicagao efetuou-se em quatro momentos distintos,
considerando-se o proprio desenvolvimento da Pratica de En-
sino em duas grandes unidades, uma de carater preparatdrio e
outra identificada comc estadgio supervisionado. Os depoi-
mentos foram coletados no inicio e no decorrer da fase pre-
paratéria, no inicio e no final da segunda unidade. Tal
periodizacao encontrou justificativa no fato de se pretender
nao apenas identificar as representagoes iniciais, mas tam-
bém acompanhar sua evolugao.

Uma vez levantadas as representagoes, procedeu-se a
sua analise dimensional, ainda com base em MOSCOVICI.? Para
esse autor, toda representagao & analisavel por suas dimen-
soes, quais sejam: dimensdao informacao, dimensdo campo de
representacgao e dimensao atitude, referentes aos planos cog-
nitivo, .formal e afetivo.

No presente estudo, a ddmensao infoaumagcao foi tomada co-
mo o conjunto de conhecimentos que o aluno-mestre demonstrou

possuir sobre temas ligados a pratica pedagdgica. Encontra-
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ram-se, segundo se podera observar, conteidos mais ou menos
ricos, consistentes e extensos.

A dimensao campo de representa¢ao referiu-se & forma como
se organizaram e apresentaram os conteGdos. Revelou a exis-
téncia de pontos centrais, chamados de nGcleos, focos ou
pdlos gravitacionais, que direcionaram a representacgao.
Verificou-se ainda nos discursos a existéncia de imagens
isoladas ou de grupos de dois (diades) e mesmo trés elemen-
tos (triades), estabelecendo-se entre eles diferentes tipos
de relacdes: de complementaridade, de oposicao, de dependén-
cia.

. A dimemsao atitude, por sua vez, exprimiu a orientacao
global quanto ao objeto da representacgao, em termos de pola-
rizagao positiva ou negativa.

Como instrumento de andlise utilizou-se, com algumas
adaptagoes, o esquema adotado por PEDRA.?

Inicialmente, levapﬁaram—se nos discursos os elemen-
tos essenciais. Depois de categoriza-los em fungao da fre-
quéncia, identificaram-se os nlcleos e as imagens presentes.
A partir dai, determinaram-se o grau de consisténcia dos
contelidos, os vinculos entre os elementos e o sentido das
representacoes.

Em cada etapa, realizou-se a analise vertical dos
discursos, um a um, atendendo aos principios da metodologia
gue valorizam a visao pessoal do individuo. Todavia, consi-

derando que o grupo constitui fator capaz de promover o in-
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dividuo, a partir das representagOes individuais, a titulo
de ilustracao procurou-se estabelecer as tendéncias grupais,
destacando as imagens e os nicleos de polarizagao positiva e
negativa, comuns aos varios discursos.

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

Dessa forma, obteve-se uma visao panoramica das re-
presentagoes, numa perspectiva ao mesmo tempo sincrdnica e
diacronica. Ao acompanhar sua evolugéo; pretendeu-se detec-
tar possiveis influencias da Pratica de Ensino sobre elas,
estabelecer relagoes com o desempenho das alunas nas diver-
sas etapas da experiéncia e obter dados que pudessem funcio-
nar como realimentadores do trabalho.

Quanto as estratégias do segundo conjunto, foram es-
colhidas a partir da analise de representagoes anteriormente
apreendidas, constituindo-se meios para avalia-las e desen-
volvé-las. Para sua analise, efetivada ao final de cada uﬁa
das etapas, consideraram-se o desempenho das alunas-mestras
durante a experiéncia e o conteldo das representag¢des sub-

seqlentes.

3.2 DESENVOLVIMENTO

O desenvolvimento da experiéncia identificou-se com a

propria evolugao do trabalho realizadc na Pratica de Ensino.
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Seu relato far-se-a em duas fases: a primeira, cor-
respondente 3 unidade preparatdoria, e a segunda, ao estagio
supervisionado, com destaque para oOs momentos em que sSe pro-
cedeu ao levantamento e d analise das representacgoes.

A fase preparatdoria teve por objetivo principal o de
suprir lacunas decorrentes da inexisténcia, no curriculo do
curso de Letras, de uma disciplina que abordasse de forma
especifica o ensino de Francés. Abrangeu trés subunidades,
destinadas, respectivamente, a iniciar o professor no conhe-
cimento da turma, a caracterizar a situagao do Francés nas
escolas de 19 e 29 graus e a abordar aspectos linguistico-
metodologicos do ensino de linguas estrangeiras modernas.

Para a iniciagao ao conhecimento dos alunos, aplicou-
se primeiramente uma ficha de sondagem, visando obter os se-
guintes dados: a) nome; b) enderegco; c¢) data e local de
nascimento; d) estado civil; e) numero de filhos; £f) lin-
guas estrangeiras que conhece e grau de dominio; g) prefe-
réncias no campo do lazer; h) leituras regulares e tipo de
artigos ou géneros preferidos; i) experiéncia profissional
ligada ao magistério; Jj) atividades atuais consideradas re-
levantes; 1) aspiragoes profissionais.

Registrados como elementas de consulta, os dados re-
ferentes aos itens a a h foram registrados como elementos de
consulta. Procedeu-se, entao, ao levantamento dos itens 4,
§ e £, concernentes a atividades profissionais passadas e
presentes e a aspiragoes no campo profissional.

Os resultados encontram-se resumidos nos Quadros 2 e 3.
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QUADRO 2. Atividadgs profissionais das alunas de Pratica de Ensino
de Frances.

ATIVIDADES PROFISSIONAIS,

ALUNA PASSADAS PRESENTES
Tipo Duragao De Magisteério Outras

A Professora de Frances 2 anos. Professora de Frances |Nao possui outras

na Alianga Francesa. na Alianga Francesa, {atividades profis-
sionais.

B Professora particular [Carater Nao exerce atividade |Participagao emgru-
de ingles, alemao, pia- |esporadico| profissional ligada pos musicais, solos,
no e flauta doce. ao magisterio. aprendizado de vio-—

lino, historia e
teoria musical.

~ L. - s 1 - .
Cc Nao exerceu atividade Nao exerce atividade ,Secretaria.
profissional alguma. profissional ligada
ao magisterio.

D Professora de Frances 1 ano. Professora de Frances [Nao pcssui outras
na Alianga Francesa. na Alianga Francesa. atividades profis-
sionais.
E Professora de Frances 1 ano. Nao exerce atividade ;Agente administra-
em colegio particular. profissional ligada tivo.

ao magistério.

F Nao exerceu atividade Nio exerce atividade |Wao possui outras
profissional alguma. profissional ligada atividades profis-
ao magisterio. sionais.

Pode-se observar que, enquanto quatro das alunas de
Pratica de Ensino de Francés ja tinham exercido o magistério,
trés na condicao de professoras de Francés e uma em outra
area, duas jamais haviam £rabalhado. Verificou-se, também;
que apenas duas continuavam a exercer o magistério, sendo
ambas pféfessoras da Alianga Francesa. Trés possuiam ativi-
dades variadas, nenhuma delas ligada a& fungao docente, e uma
nao atuava no campo profissional. A maior pafte das alunas-
mestras pretendia exercer atividades de magistério: quatro
na area de Francés, duas cumulativamente com outras &areas,
variando os graus de ensino em que pretendiam lecionar.

Verificou-se, portanto, que constituiam um grupo,
apesar de pequeno, bastante heterogéneo no que se referia a

atividades profissionais passadas e presentes. Em termos de
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aspiragoes, a variacao se situava primordialmente nos graus
de ensino, nao se podendo, todavia, menosprezar o fato de
existirem na turma uma aluna que nao desejava exercer ativi-
dades docentes ligadas ao Francés e outra que nao aspirava

ao magistério.

QUADRO 3. Aspiragoes profissjonais das alunas de Pratica de Ensino
de Frances.

ALUNA ASPIRACOES PROFISSIONAIS

A Atividades de magisterio ligadas ao Frances, em 22 e 39 graus.

B Atividades de magisterio, ligadas a Musica, ao Portugues e a Cultura Brasi-
leira, em 29 grau (excetuando-se o curso pre-vestibular).

[ Atividades de magisteric ligadas ao Frances e ao Portugues, em 19 e 2Q graus.

D Atividades de magistério ligadas a Lingua Portuguesa, Lingua Francesa e Li-
teratura Infantil, em 19 e 29 graus e na Alianga Framcesa.

E Nao pretende profissionalizar-se no magisterio.

F Provavelmente atividades de magisterio ligadas ao Framces.

A presencga de alunas com e sem experiéncia de magis-
tério na area de.Francés, com elsem experiéncia profissional
em outros campos, com e sem pretensoes docentes fez pensar
gque provavelmente a maneira como representavam a pratica pe-
dagdogica apresentava variagoes.

Procurou-se, entao, levantar suas opinides sobre te-
mas variados, vinculados direta ou indiretamente a essa pra-
tica. O procedimento empregado foi umé entrevista, que teve
como focos: 1) a Escola Atual; 2) o Bom Profgssor; 3) a
Pratica de Ensino; 4) a Situagao do Francés nas Escolas de
1¢ e 29 Graus; 5) o Trabalho em Grupo.

A entrevista em questao foi orientada pelo roteiro
abaixo transcrito:

1 — Que acha voce da escola atual?

— Voce a considera melhor que a de anos passados?
2 — Na sua opinido, que ¢ um bom professor?
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3 — Que espera voce da Pratica de Ensino?
— Esta disciplina podera sern atil para quem ndo quiser
Aen professon?

4 — A seu ver, qual a situacdo do Frances nas escolas de
19 e 29 graus?

5 — Qual a sua opiniao sobre o trhabalho em grupo?

Para sua organizagéo, foram extraidos elementos de
uma ficha de sondagem elaborada por professores do Departa-
mento de Métodos e Técnicas da Educacgao, aplicada durante

- . L d . . .
varios periodos consecutivos e aperfeicoada continuamente.

Feitas as entrevistas, anotaram-se abreviadamente as

respostas, dando-se-lhes depois a redagao definitiva (Anexo

1l).. A seguir procedeu-se a sua analise.

ALuna A

l) A Escola Atual

Alegando insuficiencia de conhecimentos, absteve-se
de julgar a Escola Atual. No discurso nao se evidenciaram,

portanto, as dimensoes cognitiva e afetiva.
2) O Bom Professor

Apresentou um texto pobre em informagao. Desenvolveu-o
a partir do sujeito do estimulo, que constituiu o tema cen-
tral. Quanto ao campo da representacao, distinguiram-se trés
diades: professor-alunos, professor-atividades e professor-

colegas, sendo as duas primeiras unidirecionais, partindo do



49

professor. Na uUltima, verificou-se reciprocidade entre os
componentes..

Na descrigao do bom professor, houve valorizagao po-
sitiva de qualidades ligadas ao dominio afetivo [maleavel, que
sabe lidar com os alunos, que troca de experiencias com colegas] .

| A metodologia apareceu de forma nao muito acentuada,
épenas ao mencionar a variacao de atividades. Embora nao
tenha havido referéncia explicita a contetdos, talvez se

possa associa-los a idéia de atualizacgao.
3) A Pratica de Ensino

A tendéncia da representagao foi positiva e se revelou

a partir de dois nlicleos claramente configurados: metodos de
ensino e relagoes humanas. O primeiro ligou-se diretamente &
pessoa da entrevistada, fazendo supor um conhecimento ante-
rior a respeito [espero poder ampliar meus conhecimentos em relagao

a metodos de ensino] . J& o segundo niicleo foi colocado em fun-
cao de uma realidade afastada do sujeito, envolvendo aquele
que nao quisesse ser proféssor'[quannﬁocwism’ser pmﬂ%ssm‘po;
dera aplicar o que aprender em Pratica de Ensino nas relacoes humanas

em geral] .
4) A Situagao do Francés

O campo informativo, bastante reduzido, propiciou uma
visao parcial da situag¢ao, sendo, no entanto, em grande par-
te responsavel pelo direcionamento da representacdao. A fra-
se inicial do discurso [Considero-a caotical] sintetizou o re-
pidio a situagao presente, reforcado pela expressdo [E de se

lamentar] e pelo recurso & oposicao Inglés-Francés. Ao desta-



50

car a importancia de aprender Frahcés, ampliou-se a imagem,
estendendo-a a Franga, mas promoveu-se sua redugao ao indicar

um publico especifico, o brasileiro.
5) Trabalho em Grupo

Apesar de pouco consistente em sua dimensao cogniti-
va, o discurso enfatizou a relagao thabalho em ghupo-intercambio
de ideias e experiéncias, que constituiu uma diade, foco de po-

larizagao positiva.

Em resumo, pode-se afirmar que as representacoes so-
bre os cinco temas apresentaram-se pobres no que diz respei-
to ao dominio da informagao. Quanto ao campo, dominou a
idéia de relagao que recebeu valorizacao positiva, quer fos-
se visualizada de forma uni ou pluridirecioﬁal.

Na verdade, #ela¢oes humanas, com énfase na idéia de
troca, de intercambio, constituiram ponto de destaque em
trés dos.cinco discursos. Metodos de ensino, embora aparecessem
uma sO vez, mereceram atehgéo, pois em torno deles gravitoﬁ
o discurso sobre a Pratica de Ensino. Além disso, conside-
rou-se o fato de que, embora nao se estabelecesse nenhum elo
entre esses dois pontos, no discurso em que amboé estiveram
presentes, manifestou-se uma nitida inclinacgao da entrevis-

tada na diregao do segundo.
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ALunA B

1) A Escola Atual

A informacao restringiu-se a um nivel de escola: o
terceiro grau, por falta de dados sobre os outros [A nivel de
10 e 20 graus nao posso fazer um julgamento preciso, pois nao dou aulas,
nao tenho contacto pessoal com o que esta acontecendo agoral

Apareceu a triade professorn-acomodagao-sistema escolar, numa
relagao de complementaridade. O professor constituiu o ni-
cleo do discurso, representando a escola, que nao foi citada.
Foi objeto de critica por sua acomodagéé ao sistema escolar,
considerado retrogrado. Alias, as imagens acomodagdao e sistema
escolan netrhoghado foram bastante poderosas e atrairam uma valo-

rizagao fortemente negativa.
2) O Bom Professor

Houve um alinhamento dos atributos necessarios ao bom
professor, com destaque apenas para a coragem, redundantemen-
te reforcada pelo termo a&d&u’a [0 bom professor e o que tem espT-
rito de empreendimento, coragem (uma boa pitada de audacia ate), habili-
dade de expressao orall.

Valorizaram-se mais as qualidades pessoais e as habi-
lidades restringiram-se ao dominio da expressao oral e es-
crita exigido para o professor de Comunicag¢ao e Expressado.

Quanto aos conhecimentos, foram associados apenas ao campo da

Psicologia e da Pedagogia.
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3) A Pratica de Ensino

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

Reconheceu-se a utilidade de conhecimentos adquiridos
na Pratica de Ensino mesmo para as atividades estranhas ao
magistério, impondo-se, porém, como necessaria, sua adapta-

cao.
4) A Situagao do Francés

A informagao, embora bastante reduzida, possibilitou
configurar a situagao em termos negativos, fessaltando—se as
imagens de desaparecimento e diminui¢ao, esta associada as opor-
tunidades de trabalho.

O professor constituiu foco de preocupacao face a es-

ta segunda imagem.
5) O Trabalho em Grupo

A entrevistada opos claramente duas idéias, ao afir-
mar que o trabalho em grupo & otimo, rendoso, mas também difi-
cil e trabalhoso.

Conseqlientemente, recomendou-o com reservas: deve
ser empregado em determinadas circunstancias e com um grupo
adulto, cooperativo, composto de cabegas, inteligencias e experiencias
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 s0,
decorrendo dai a necessidade de combinagao do trabalho em

grupo com a experiéncia individual.

Observou-se, na analise dos discursos, que os domi-
nios da representagao centraram-se na figura do phrogesson,
que constituiu objeto de critica, de exigéncias e de preocu-
pagao. Sua imagem sb nao se configurou claramente no dis-
curso sobre a Pratica de Ensino. Entretanto, foi possivel
inferi-la com facilidade, pois a entrevistada representou a
disciplina em fungao de suas expectativas pessoais, na qua-
lidade de futura professora.

A instrumentacao para o ensino foi referida nao em
termos de métodos e técnicas e sim de conhecimento do campo
de trabalho e de aquisicao dos elementos fundamentais da

disciplina.

ALuna C

l) A Escola Atual

A representagao, apesar de pobre no plano cognitivo,
revelou uma polarizagao negativa em relacao a.escola, que
foi considerada deficiente nao sO0 em termos absolutos como
também comparativamente com a escola de anos passados.

As causas convergiram para um ponto Gnico: falta de
aperfeicoamento dos professores, acarretando, entre outras
coisas, auséncia de atualizacao das técnicas.

Caracterizou-se, portanto, a diade progessor-escola.
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2) O Bom Professor

Discurso muito sintético, provavelmente devido a um
saber pouco consistente. Orientou-se no sentido da atuali-

zagao constante, apresentada de forma redundante.
3) A Pratica de Ensino

Percebeu—ée a valorizagao positiva da disciplina, co-
mo meio de garantir um melhor desempenho pedagogico e favorecer
as relagoes humanas. Sugeriu-se como recurso para atingir
esse objetivo o contacto com tecnicas variadas de ensino, estabe-
lecendo-se, portanto, a diade Ztecnicas de ensino-aperfeigoamento
pedagogico.

A melhoria das relac¢Oes humanas surgiu como decorrén-

cia e se situou em outras areas que nao a pedagdgica.
4) A Situagao do Francés

O problema foi transferido para o progesson de Frances,
que passou a simbolizar a. situacao do ensino dessa lingua. .
Varias imagens se apresentaram, sendo duas francamente opos-
tas e centrais: extingac e salvagac. As outras vieram reforga-
“las; assim, relacionou-se a Lei 5.692 com a extingao; as es-
colas tipo Aliancga Francesa e movimentos a favor do Francés
com a salvagao. Estabeleceu-se uma relacdo inversa entre elas:
os elementos capazes de sustar a extingao promoveriam a sal-
vagao e vice-versa. A extingao foi objeto de valorizagdo ne-

gativa e a salvacdo foi positivamente valorizada.
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5) O Trabalho em Grupo

Verificou-se uma polarizacao positiva, justificada
por qualidades linearmente apresentadas, que trouxeram sub-
jacente a imagem do intercambio e apareceram como meios ca-
pazes de garantir uma continua revisdo de idéias [E uma boa
tecnica de trabalhc pois possibilita troca de ideias, discussoes de po-

sicionamentos e possivel revisao de ideias pre-fixadas]

Avaliadas as representacoes em suas trés facetas, ve-
rificou-se que, embora pouco consistentes quanto ao conteldo,
possibilitaram uma manifestagao quanto a dimensao afetiva.

A dimensao campo de representagéo, por sua vez, reve-
lou uma organizacao ldgica das imagens. Apareceu como pdlo
gravitacional o phofessor, cuja imagem esteve presente nos

>
discursos, de forma implicita ou manifesta. A analise do con-
texto em que apareceu mostrou relagao de contigiiidade com a
imagem atualiza¢aco. Na verdade, a amarragao dessas duas imagens
sugeriu ser o progessorn atualizado o responsavel bor uma boa
escola e por um bom ensino.

Quanto as técnicas de ensino, observou-se que se si-

tuavam como nucleo do discurso sobre a Pratica de Ensino,

associadas também a idéia de aperfeigoamento. .

ALuna D

1) A Escola Atual

A informagéo, apesar de reduzida, foi organizada de

forma a sugerir uma valoracao positiva da escola atual.
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Estruturou-se a diade alunco-escola e apareceu a imagem
saka de aula, quiga numa tentativa de aproximar os dois compo-
nentes da diade. Ao aluno apareceram associadas a possibili-
dade de se manifestar e de trazer contribuigoes, gracas d& oportuni-
dade oferecida pela escola.

Nao houve referencia explicita ao professor.
2) O Bom Professor

O conteldo apresentou-se mais consistente do que o do
discurso anterior. A caracterizacgao do professor, bastante
abrangente, fez-se em termos de qualidades pessoais, dominio
do conteldo e de habilidades técnicas, além de capacidade de
associar ensino e realidade social. Esses aspectos foram
abordados de forma linea;, com énfase apenas nas gualidades
pessoais, que podem ser sintetizadas numa ﬁﬁica imagem: £ibex-
dade, oferecida aos alunos e propiciadora de discussao e
questionamento.

Por outro lado, apareceu a imagem atualiza¢dc [o bom
professor tem a informacao atualizadal .

A forma de organizar o discurso sem opor professor

eficiente e ineficiente indica uma valorizagao dos atributos

usados para a descrigao do bom professor.
3) A Pratica de Ensino

A analise do discurso, em sua dimensao informativa,
revelou a percepgao de diferentes aspectos da Pratica de En-
sino.

Quanto ao campo da informagao, distinguiram-se niti-

damente duas partes, correspondentes aos dois paragrafos que
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compuseram 0 texto. A primeira caracterizou-se pela perio-
dicidade dos elementos que, propostos com intervalos ordena-
dos, conduziram d idéia central, ou seja, a eficiéncia do
ensino. Assim, a entrevistada esperava conhecer as tendén-
cias do ensino da lingua estrangeira moderna, atuais; os
métodos, que dessem resultados; os fatores negativos, para
modifica-los.

Na segunda parte do discurso, foram citadas situagoes
variadas, extra-escolares, nas quais seriam Gteis os conhe-
cimentos adquiridos na Pratica de Ensino [Acho que ha condicoes
de aplicar o que se aprender na Pratica de Ensino em situacoes variadas:
em casa, no relacionamento com as criancas, nos trabalhos individuais;
procurando expressar o pensamento com clareza]

Esta disciplina foi, portanto, objeto de valoragao
positiva, quer emtrelagéo aos futuros profeésores, quer para

aqueles que nao desejassem dedicar-se ao magistério.
4) A Situagao do Frances

Na representagao féram identificadas duas situagoes
opostas: uma real e outra idealizada. Os conhecimentos da
aluna-mestra sobre a situacao real revelaram-se um tanto
restritos, mas foram suficientes para justificar uma reacgao
negativa. Por outro lado, embora uma alteragao encontrasse
apoio sobretudo nas raizes culturais do povo brasileiro, o
campo da representagao mostrou elementos difusos sem que

fossem indicadas alternativas concretas de agao.
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5) O Trabalho em Grupo

A entrevistada demonstrou possuir uma atitude estru-
turada em relagao ao objeto da representagao, mas uma infor-
magao e um campo de representagao bastante restritos.

Assim, ocorreu uma manifestagao positiva quanto ao
tfabalho em grupo, aparecendo com destaque duas imagens: a
éroca de idéias e o relacionamento, que trouxeram subjacente
uma terceira, o aluno.

Verificou-se, em suma, uma manifestagao tridimensio-
nal na abordagem dos temas, O que possibilitou uma visao ge-
ral do conteldo bem como a percepgao do sentido das repre-
sentacoes.

Pela primeira vez, entre os discursos analisados, o
aluno apareceu como pOlo gravitacional, formando diades com
a escola e com o professon, numa relagao de dependéncia. Com
efeito, foi atribuida a escola e, em especial, ao professor
a responsabilidade de oferecer condigoes para que ele (o
aluno) pudesse se manifestar, trazer contribuicoes, discutir e
questionar..  Essas condigoes convergiram para a liberdade,
para a abertura. .\

No texto sobre a Pratica de Ensino houve referéncia a
métodos e a conteldos, associando-os, respectivamente, a
eficiéncia do ensino e i necessidade de atualizacdo.

Fihalmente, observou-se que a Escola Atual, o Profes-
sor, a Pratica de Ensino, o Ensino de Francés e o Trabalho em
Grupo foram alvo de atragéo positiva, estabelecidas, no en-

tanto, algumas exigéncias no sentido de aumentar o seu valor.
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ALuna E

1) A Escola Atual

A informagao e o campo de representacao, apesar de
inconsistentes, nao impediram uma polarizagao negativa em
relagéo d escola, representada como ensino. Estabeleceu-se
mesmo uma relagao de causalidade entre a ma qualidade deste
e a Reforma [Para mim, o ensino esta ruim, decaiu muito por causa da

Reforma] .
2) O Bom Professor

O plano cognitivo apresentou-se restrito, assim como
o plano afetivo revelado de forma indireta. A analise do
aspecto formal da representagao mostrou a existé@ncia de trés
diades, nas quais o professor apareceu como elemento comum:
progesson-materia; progessorn-ensino; professorn-voecagdo. . A vocagao,
no entanto, embora associada ao professor, constituiu quase

um elemento isolado, pois nada se disse a seu respeito.
3) A Pratica de Ensino

A;Prética de Ensino foi representada em fungdo de sua
utilidade, dentro e fora da sala de aula, atraindo polariza-
cao favoravel. Sua relevancia foi expressa eﬁ'termos de
oportunidades que pudesse oferecer para o treinamento em re-
lagoes humanas.

A imagem do aluno esteve presente de forma nao mani-

festa, na sala de aula; fora dela foi substituida pela ima-
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gem da crianga [Espero aprender como me relacionar melhor no ambien-
te de uma sala de aula e espero poder aplicar esses conhecimentos tambem

junto as criancas fora da sala de aula] .
4) A Situagao do Frances

Houve um posicionamento negativo em relagao & situa-
cao do ensino do Francés, fundamentado por evidéncias perce-
bidas no mercado de trabalho e no dominio do Inglés nos cur-
riculos.

Configurou-se uma atitude pessimista, apesar de se
reconhecer o valor cultural da lingua francesa [Nao vejo gran-
des possibilidades para o Frances, apesar de considera-lo muito impor-
tante do ponto de vista cultural].

Apontou-se a Reforma como determinante do guase desa-

parecimento dessa lingua nas escolas de 19 e 29 graus.
5) O Trabalho em Grupo

A representagéo deste tema apresentou poucas informa-
¢oes, O que nao impediu uma polarizagao a seu favor.

Enfatizou-se a cooperagao ekestabeleceram-se exigén-
cias quaﬁto a natureza do grupo, mediante o emprego sequen-
cial e coerente de imagens selecionadas para atingir essa

finalidade.

A analise das opinioes da entrevistada demonstrou que
ela nao assumiu a atitude de futura professora em suas re-
presentagoes. Tal atitude poderia encontrar explicagao no
fato de ela nao pretender dedicar-se ao magistério.

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

Entre as imagens presentes nos discursos destacaram-se
a cooperagao e o bom relacionamento,que apresentam uma fre-

giéncia significativa.

ALuna F

1) A Escola Atual

A informagao foi consistente e a polarizag¢ao positiva.

Substituiu-se a imagem escola pela imagem ensino.

Identificou-se a diade progessor-aluno. O campo foi or-
ganizado de modo a enfatizar o ensino livre e direto e a de-
terminar a reciprocidade da relagao entre os integrantes
dessa diade.

Libendade e participacac constituiram uma segunda diade,

caracterizada por meio de formas redundantes e explicativas.
2) O Bom Professor

O conteldo da representagao mostrou-se muito pobre.
Reapareceu a diade professor-alunc numa relagao positiva e uni-
direcional.

Houve novamente referéncia a ensino, e a atualizacgao
foi apontada como atributo necessario ao bom professor [Deve
dar orientagao adequada ao aluno, estar atualizado e demonstrar interes-

se em realmente ensinar].



62
3) A Pratica de Ensino

Distihguiram—se claramente no texto dois pdlos gravi-
tacionais. Um foi representado pela triade professon-awla-aluno,
tendo a entrevistada se identificado com o primeiro elemento.
0 #relacionamento constituiu o outro pdlo e teve sua imagem re-
forgcada por outras semi-equivalentes como: #elagoes sociais,
contacto humano, convivio gamiliar.

Apesar de ser ainda pouco consistente o conteldo do
discurso, evidenciou-se uma valorizagao positiva face ao te-

ma central.
4) A Situagao do Francés

A entrevistada manifestou-se contra a situagao atual
do ensino do Francés, ressaltando sua gravidade [é uma pena,
mas a situacao do Frances nas escolas de 10 e 20 graus € grave. Ele es-
ta em vias de extingao].

Para argumentar a favor de sua aprendizagem, apelou
para sua contribuicao ao conhecimento da lingua nacional e
ao contato com outra civilizagao.

O texto, apesar de pouco extenso, permitiu, pois, de-

tetar um direcionamento no campo das atitudes.
5) O Trabalho em Grupo

Considerou-se valido o trabalho em grupo. Embora a
exposigao das razoes a ele favordveis revelasse pobreza de
contetdo, foi possivel apontar dois pontos de orientacdao, em

relagao de contigiiidade: abertura e troca de eopinioes.
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Em suma, a analise da entrevista mostrou uma dimensao
atitude e uma dimensao informagao pobres. Todavia, a dimen-
sao campo de representacao possibilitou indicar a diade pro-
fesson-aluno como pdlo em torno do qual gravitaram as outras
imagens. Entre estas, a fberdade e suas implicag¢oes, a pat-
ticipagao e seus correspondentes constituiram fatores de
destaque, possibilitando direcionar o sentido das represen-

tacgoes.

Apds essa analise dimensional das representacgoes in- -
dividuais a partir das entrevistas realizadas na etapa ini-
cial da Pratica de Ensino, procurou-se tragar os contornos
do grupo nessa fase. ‘

Qlanto & dimens3o informacido, verificou-se que os
discursos se mostraram, em geral, pouco extensos e superfi-
ciais.

O campo da representagdo, por sua vez, nem sempre
apresentou um conjunfo ordenado e estruturado de imagens, o
gue nao impediu que se identificassem pdlos gravitacionais,
diades e‘triades.

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

Apareceram como niucleos, valorizados positivamente, o
progesson, o aluno, a metodologia, as relagoes humanas e a diade pro-

" fesson-aluno, constituindo também objeto de destaque a atualiza-

cao, a Liberdade, a panticipag&o e a cooperacdo.
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No processamento da anélisé, dois pontos, diretamente
relacionados aos temas o Bom Professor e a Pratica de Ensino,
suscitaram reflexao mais acurada.

Assim, na representacao do Bom Professor pelo grupo,
verificou-se que foram enfatizadas, alem da necessidade de
se atualizar e de promover a participag¢ao dos alunos, quali-
dades referentes ao dominio afetivo, tais como maleabilidade,
espirito empreendedor, coragem, dinamismo, vocagéo, interes-
se, bom senso, enquanto habilidades predominantemente técni-
cas como a de crganizar o contexto, de ilustrar com exemplos,
de formular perguntas, de variar a situacao-estimulo, de em-
pregar com corregao recursos materiais, de usar de forma
adequada a mimica e a voz nao foram referidas. Tal ocorrén-
cia, no entanto, pareceu exprimir nao uma atitude negativa
das entrevistadas'para com esses aspectos e sim uma falta de
conscientizagao para sua importancia.

Por outro lado, ao representar a Pratica de Ensino,
cinco das seis alunas-mestras revelaram uma preocupagao bas-
tante acentuada com a aquisigéo de um saber fazer, implicita
no desejo de aprender métodos e técnicas de ensino. Estes
apareceram, no entanto, como imagens isoladas, exclusivas da
Pratica de Ensino. E, mesmo ao mostrar a utilidade dessa
disciplina para os que ni3o desejassem dedicar-se ao magisté-
rio, as alunas afastaram-se dos métodos, fazendo convergir
seus argumentos pafa as relacgoes humanas. A partir da opo-
sigcao que pareceu se estabelecer entre os dois pdlos do dis-
curso, levantou-se a hipdtese de que os métodos de ensino
eram concebidos como algo eminentemente técnico e impessoal.

Tal hipotese foi, contudo, rejeitada ao analisar-se a dimen-
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sao atitude nas representagoes concernentes a Escola Atual e
ao Bom Professor, pois se verificou que a livre participacgao
dos alunos havia sido altamente valorizada. Formulou-se,
entao, uma outra hipdtese, segundo a qual® as futuras prcfes-
soras nao estabeleciam dicotomia real entre os dois nucleos,
mas haviam centrado a Pratica de Ensino na aprendizagem de
métodos e técnicas por influéncia de informagdes circulantes
no meio pedagdgico que associam o bom ensino ao dominio das
técnicas. Essa suposigao encontrou apoio em observagoes re-
gularmente efetuadas com alunos de Didatica que, solicitados
a manifestar suas expectativas em relagao & diéciplina, di-
rigiam-nas para a aquisicao de métodos de ensino, atribuin-
do~lhes o valor de "medicamento milagroso" que os imunizaria
contra os insucessos docentes. Comprovou-ée, no entanto,
que durante o curso iam reconhecendo a impo&téncia dos ou-
tros contelidos, passavam a rever suas primeiras opinioes e
ampliavam o campo da representacao inicial, estabelecendo
vinculagoes com outros elgmentos da pratica pedagdgica. Para
verificar se o mesmo ocorreria na Pratica de Ensino de Fran-
cés, validando, portanto, a segunda hipOtese levantada, de-
cidiu-se acompanhar atentamente a evolugao das representagoes
no correr da disciplina.

ApOs essas reflexoes, cumpre chamar a(atengéo para o
fato de que a analise das primeiras representagoes explici-
tadas pelas futuras professoras veio nao somente reforgar
algumas posigoes apresentadas na parte tedrica deste traba-
lho, como também fornecer subsidios para a selegao e a orga-

nizagao de procedimentos que, uma vez aplicados e avaliados,
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contribuiriam para aperfeicoar continuamente a metodologia
proposta.

Assim, considerando que a idéia de cooperacao estava
sempre presente nas respostas, de forma implicita ou expli-
cita, pensou-se em verificar como as alunas-mestras represen-
tévam—na efetivamente em uma atividade de grupo.

; Para isso, usou-se uma técnica de cooperagao nao-
verbal destinada a analisar aspectos da cooperacao do grupo
face a um problema. Consistiu basicamente em distribuir, a
um grupo de cinco alunas, um conjunto de cinco envelopes com
fragSes de cartolina, cortadas em tamanﬁos diferentes, cabén~
do a cada aluna um envelope. O grupo deveria formar cinco
quadrados iguais, usando as fragoes. A cooperagao de todas
era indispensavel, pois havia impossibiiidade de realizar a
tarefa se alguma delas trabalhasse unicamente com o material
contido em seu envelope.

Procurou-se diminuir ao maximo a intervencao do pro-
fessor. Numa primeira etapa, este se limitou a fornecer
instrugoes e distribuir okmaterial necessario. Como eram
apenas cinco as alunas presentes, numa segunda etapa ele as-
sumiu a fungao de observador.

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

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 fragoes de cartolina a suas companheiras. Ja a alu-
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na B, em atitude oposta, conseguiu formar seu quadrado e se
marginalizou do resto do grupo. As trés restantes (alunas
C, E e F) se empenharam tenazmente na realizagao do trabalho
até que, em determinado momento, a aluna C mostrou desdnimo,
enquanto a aluna F passou nao sb a ceder fragOes do seu qua-
drado as colegas, como também a tomar fragoes para formar o
seu, O-que contrariava uma das regras do jogo.

Essas atitudes, nem sempre cooperativas, vieram reve-
lar que a cooperagao nao era concebida da mesma forma por
todas, e que, muitas vezes, 0 interesse individual se sobre-
punha ao do grupo. Com efeito, embora a idéia de relacioﬁa—
mento, de participacao conjunta, estivesse sempre presente
nas respostas apresentadas na entrevista, na realizacgao do
trabalho o grau de colabpragéo variou bastante e houve mesmo
ocasides “em que eéta nao se manifestou.

Poder-se-ia explicar o ocorrido, com base no juizo de
autores, como PEDRA, que alertam para a nao existéncia de
"garantias de que a representacao exteriorizada pela lingua-
gem corresponda a representacao 4interloh que o sujeito elaonW
ra e usa em suas interpretacgoes e explicagdes do mundo exte-
rior".* |

Entretanto, é necessario considerar també&m a opiniao
de outros estudiosos que sustentam ser a repréSentagSo de um
determinado objeto ou situagao social inseparavel da forma-
cao de cddigos linglisticos.’®

Julgou-se, porém, que o emprego conjugado dos dois
meios nessa fase inicial da experiéncia teria, como na ver-
dade teve, o mérito de sensibilizar para a possibilidade de

surgirem contradig6es, decorrentes muitas vezes do fato de o



68

proprio sujeito nao possuir uma idéia bem clara do objeto
proposto para sua apreciagao. Além disso, a técnica auxi-
liou a sensibilizar a turma para o problema da colaboragao
numa situagao real.

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

Esta subunidade objetivava caracterizar a situacao do
Francés nas escolas de 19 e 29 graus. Como nas entrevistas
as referéncias ao aspecto legal da quesééo tinham sido es§0m
radicas, incompletas e mesmo distorcidas e o real nem sempre
tinha sido configurado objetivamente, decidiu-se promover,
em primeiro lugar, uma cpmparagéo entre.esses dois aspectos.

Para isso, formularam-se guestdes visando suscitar a

reflexao e o debate. Perguntou-se:

a) A Refouma do Ensino, ou melhor, a Lel 5.692 eliminow o
Frances das escolas de 19 e 29 ghaus?

b) Como se evidencia o desprestigio do Frances na escola atual?

c) Que medidas vem sendo tomadas, em Curnitiba, para reintrodu-
zin 0 Frances nos cuwviculos?

.d) Bastaria essa reintrodugao para garantirn o interesse e o
aproveitamento dos alunos?
Ao tentarem responder 4 primeira questao, as alunas
de Pratica de Ensino, certificando-se de que desconheciam o
aspecto legal do ensino de Lingua Estrangeira Moderna, de-
monstraram interesse em estudar os artigos da Lei 5.692, os
pareceres e as resolugoes que tratassem do assunto. Apés o

estudo, viram rejeitadas certas opinides correntes que atri-
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buiam 3 Reforma a retirada do Francés do curriculo, pois co-
nheceram pareceres e resolugoes que recomendam o estudo des-
sa lingua no 19 e no 29 graus.

Concluida a abordagem da legislagao, tornou-se possi-
vel caracterizar a situagao do ensino de linguas e, mais es-
pecificamente, o ensino do Francés, quanto ao aspecto legal.

Quanto & segunda questao, 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 reagéo face ao ensino de linguas. A escolha das
unidades de investigacao, foi livre, pois nao havia a preocu-
pacao de representatividade.

Depois de caracterizar essas escolas em termos de lo-
calizagao, carater plblico ou particular, levantaram a si-
tuagao do ensino de lingua estrangeira moderna, investigando
sua posigao no curriculo, critério usado para sua adogao e
manuais ou métodos empregados.

Dessa forma, foi coletada uma série de e%ementos que
passaram a instrumentar as discussoes e reforgcaram as repre-
sentacgoes iniciais quanto & situagao do ensino do -Francés, no
seu aspecto real.

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

A questao d gerou debate, pois as opinides sobre o
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tema eram divergentes e vacilantes. Decidiu-se entao voltar
ao assunto em outra ocasiao, apds maior vivéncia do problema.

Concluido assim o estudo sobre a s{tuacac do Frances nas
escolas de 19 e 29 graus, passou-se a tratar dos aspectos Lingils-
iica-metodoﬁEgLQOA do ensino de Lingua estrangeira moderna, que com-
_pietavam a unidade preparatodria.

Dois assuntos basicos foram abordados nesta subunida-
de — principios norteadores e métodos e técnicas para o en-
sino de Francés —, empregando-se para desenvolvé-los proce-
dimentos variados, coerentes com a linha metodoldgica assu-
mida.

Assim, os principios norteadores foram estabelecidos

partindo da seguinte pergunta:

— Quais 05 prinelpios que, na sua opinidao, deveriam orientan
0 ensino de Lingua estrangeira moderna?

Feitas algumas anotag¢oes individuais, gerou-se uma
discussao sobre o que se entendia por principios e se era
necessario estabelecé—los; Depois de chegar a um conceito,
admitiu~se sua importancia para orientar o trabalho, mas re-
conheceu-se a necessidade de revisd-los continuamente.

Entretanto, no momento de redigi-los, surgiram difi-
culdades, sendo entao sugerido que, individualmente, procu-
rassem descrever O que seria um bom ensino de Francés. Feito
isso, registraram-se os elementos comuns, gue passaram a
compor uma relagao inicial, enquanto os elementos divergen-
tes constituiram objeto de debate. Consultaram-se fontes

bibliograficas especializadas, houve esclarecimento de davi-

das pelo professor e chegou-se finalmente a redigir um se-
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. v - . . . .
gundo rol de principios mais abrangente que o primeiro. To-
davia, ficou assegurado a qualquer uma o direito de comple-
ta-lo, desde que respeitada a coeréncia tanto no plano ted-

rico como no pratico.

Como se pode verificar, as estratégias empregadas
procuraram explorar as representagoes iniciais, além de ofe-
recer condigoOes para que se pudesse Jjulga-las, reforga-las,
enriquecé-las ou modifica-las.

Os contetdos foram problematizados, constituindo-se
em desafios para as alunas,que, apds reflexao, buscaram o
intercambio de idéias, consultaram especialistas, recorreram
a materiais e fizeram pesquisas de campo.

O estudo da legislacao, por exemplo, em geral consi-
derado arido, foi solicitado pela propria classe, que resol-
veu espontaneamente visitar escolas para obter mais dados
sobre o assunto.

Também a questao alusiva & introducao de matérias no
curriculo, ao permanecer ém aberto, constituiu um desafio,
estimulando a reflexao e a bﬁsca de maiores informacgoes.

' A.abordagem dos métodos e técnicas especificos do en-
sino de Francés procedeu-se, por sua vez, segundo a mesma
orientagao. Por ocasiao da entrevista iniciai; havia sido
possivel apreender ja alguns elementos concernentes ao pro-
blema, sobretudo por meio da andlise dos discursos sobre o
Bom Professor e a Pratica de Ensino, tendo-se configurado
nitidamente um posicionamento favoravel 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 a visao pessoal das alunas e auxiliasse uma tomada de
posicao durante o desenvolvimento da unidade seguinte, o es-
tagio supervisionado.

Nesse sentido, éolicitou—stehes que comentassem por

escrito e individualmente as assergao abaixo (Anexo 2):

— 0 futuro professon nao e tabula hasa, mas um sistema inte-
Ligente, suscetivel de modificar seu modelo de ensino em
fungao de experiencias que venha a vivenciar.

— 0 futuro professor nao e fomumado por ninguem, mas fouma-se
a 54 mesmo, participando ativamente da aventura pedagogica.
Observa-se que, enquanto na entrevista inicial os te-
mas foram propostos de mgneira ampla, nesta fase foi tomado
especificamente como sujeito o proféssor, em sua relagao com
modelos de ensino, experiéncias passadas e futuras e todo o
processo de formagao.
Apresenta-se, a seguir, a analise das representagoes
individuais desencadeadas pelos estimulos acima enunciados;
observando que aﬁés cada uma das analises se procurou esta-

belecer comparagoes com as representagOes iniciais.

ALuna A

Os textos apresentaram uma informagao assaz consis-
tente.

Varias imagens se configuraram e o professor apareceu,
em ambos os discursos, como elemento polarizador. Enquanto

no primeiro, modelo de ensino constituiu também ponto de des-
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taque, no segundo tal fato ocorreu com {oumacao.

A triade modelo-professon-glexibilidade reforgou o antago-
nismo entre dois tipos de modelo: wum, tido como definitivo,
e outro, objeto de constante revisao [Ninguem, em profissao al-
guma, pode adotar um modelo tido como certo, em toda a sua vida profis-
sional]. Quanto & dimensao atitude, percebeu-se uma nitida
valorizagao deste Gltimo tipo, apoiada em elementos como ex-
periencia, diversidade de situacoes e reflexoes.

No que diz respeito d relacgdo professor-forumagao, evi-
denciou-se uma organizacao ldogica das imagens, que permitiu
definir objetivamente a formacgao para o magistério como um
processo continuo de aprimoramento e reflexao, envolvendo emba-
samento tedrico, experiéncias individuais e relacionamento

com professores e alunos.

A comparacao entre essas representacOes e as analisa-
das no inicio da Pratica de Ensino mostrou que o campo cog-
nitivo se enriqueceu e que houve um deslocamento do ntcleo
para o professor, cuja imagem foi altamente valorizada. Cons-
tituiram também objeto de valorizagao positiva +relagoes humanas,
expwuﬁnodu e atualiza¢ao , imagens ja destacadas anteriormente.
A reflexao, ausenté nas representagoes iniciais, passou a

ocupar lugar de destaque nestas Ultimas.

ALUNA 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 familia,
a escola nao institucional, um mundo complexo e variado de reali-
dades, a profissao, a casa.

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

As redundancias, abundantes, foram empregadas com o
claro intuito de reforc¢o das idéias.

O professor de 19 e 29 grdus situou-se como elemen-
to polarizador de interesse e preocupagao e formou diades
com o professor da faculdade, o‘aluno, o diretor da escola,
a escola, a familia do aluno e sua propria familia, apare-
cendo todos esses'elementos como responsaveis por sua for-
magao.

Atribuiu-se também importancia ao equilibrio, repre-
sentado pela bafanga e ao aspecto evolutivo do processo de
formacao, entendido como um desafio [todo dia e uma prova a ser

vencida ] .

Em sintese, reforgou-se a imagem do professor como
centro do processo pedagdgico, as informagoes tornaram-se mais
consistentes e possibilitaram uma visdao ampla da problematica
docente. Houve, ainda, um nitido enfraquecimento do contei-

do pedagdgico como pdlo da Pratica de Ensino.
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ALuna C

Observou-se abundancia de informagoes, apresentadas
de forma pouco organizada, com repetigoes desnecessarias e
conceitos includentes.

Pode-se, no entanto, distinguir duas diades: professon-
modelo de ensino e professor-formagao, constituindo ambas os pontos
de orientagao do discurso.

As imagens delas emergentes apresentaram equivalén-
cias de conteldos e mesmo de forma. Assim, o professor foi
concebido como um sistema inteligente que influencia e sofre
influéncias de fatores individuais e coletivos, intra e
extra-escolares. Participa ativamente de sua formagao e
cria modelos capazes de promover O seu desenvolvimento in-
telectual e pedagdgico.

Os modelos e todo o processo de formégéo foram, por-
tanto, valorizados positivamente, tendo sido vistos numa
perspectiva global, dinamica, evolutiva e flexivel.

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

O professor continuou sendo alvo de valofizagéo posi-
tiva e reforgaram-se a atualizagao e a troca de experiéncias.

Métodos e técnicas de ensino nao apareceram no dis-
curso e os modelos, nao tendo sido concebidos como algo pa-
dronizado e imutavel, chegaram mesmo a associar-se ao professor

e a formagao, num contexto educacional amplo.
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ALuna D

O conteldo do discurso apresentou-se bastante extenso,
coerente e pleno de imagens reforgadoras. O vocabulario em-
pregado situou-se no campo pedagdgico: turma, sala de aula,
contetdos, clima.

A diade professon-formagao, cujos componentes apresenta-
vam relacao de contigliidade, constituiu o nicleo polarizador.

A formagao, segundo elemento da diade, foi percebida
e valorizada positivamente como atividade dinamica e variada,
situada num contexto amplo de mun@o. Deverad efetivar-se na
acao pelo contato do professor com novas turmas, novos pro-
blemas e experiéncias. Supoe disponibilidade para aprender,
capécidade de adaptar-se e de impor-se quando necessario.

Formagao, inabdﬂho individual e troca de experiencias formaram
uma triade cujo componente central, a {oumagao, apresentou
relagao de dependéncia com os dois outros que se encontram
em interacao continua.

Reconheceram-se como essenciais a troca de experiencias;
a participagao, a discussao, o relacionamento humano, o convivio, em

franca oposigao ao isolamento.

Analisando comparativamente as representagoes da alu-
na D na fase inicial da disciplina e nesta fase intermedii-
ria, observou-se um enriquecimento do contetdo. Além disso,
houve deslocamento do eixoc do aluno para o professor, que
pode ser explicado pelo tipo de estimulo apresentado.

Nao se verificou referéncia explicita a fatores téc-

nicos da formagao docente, mas reforgou-se uma atitude favo-
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ravel a troca de idéias e experieéncias.
Na verdade, o intercambio de experiéncias entre pro-
fessor e aluno, entre colegas, pode ser considerado também

um elemento nuclear das representagoes.

ALuna E

O campo informativo mostrou~se bastante reduzido.

Revelou uma atitude descompromissada, devido, prova-
velmente, ao fato de a aluna-mestra nao pretender profissio-
nalizar-se no magistério.

O professor, todavia, apareceu como centro, sendo
representado em um contexto que o amarrou a imagem-atualiza-
cdao [ ... se o professor nao for, digamos, maledavel, ele se torna ul-
trapassado, pois estaciona no’tempo I.

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

A autoformacao foi valorizada [E claro que o professor
forma a si mesmo] , mas nao justificada, configurando-se como

imagem isolada dentro do discurso.

O fato de esta aluna nao pretender tornar-se profes-
sora e estar cursando a disciplina por imposig¢ao curricular
refletiu-se nas suas representacgoes. Assim, embora nio rea-
gisse negativamente a Pratica de Ensino de forma explicita,
revelou falta de integragao aos conteldos e atividades de-

senvolvidos.
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Além disso, nao se verificou acréscimo de elementos
no campo coggitivo e o discurso continuou bobre em imagens.
Aquelas que constituiram objeto de destaque tanto nas pri-
meiras como nestas representagoes nao estavam vinculadas es-
pecificamente & fungao docente, como foi o caso do bom rela-

clonamento e da atualizagao.

ALuna F

A analise dos campos cognitivo e formal revelou um
discurso razoavelmente extenso e um modo enfatico de apre-
sentar as informagoes.

Professon e auno formaram uma diade com relagao de re-
ciprocidade entre os elementos, mais acentuada no sentido
aluno-professor: o0 professor deve observar e entender que nos alu-
nos tambem temos ideias proprias que merecem ser acatadas quando contri-
buem para o bem-comum.

A?areceram as imagens atualiza¢ac e foamagdao, complemen-—
tando-se. O contexto quebas circundou permitiu estabelecer
vinculagao com a escola, com o magistério, com profissoes
variadas, com a teoria, com experiencias na vida préfcica, com a
realidade social, com o mundo.

Além disso, foi destacada a impossibilidade de compa-
tibilizar um professor, concebido como sistema inteligente,
com a educagao e o ensino visualizados como subsistemas de
um sistema inflexivel. |

Evidenciou-se, ainda, no texto uma aceitacgao implicita
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
Pratica de Egsino, este mostrou informagaes e um campo de
representagao mais consistentes.

Acentuou-se a importancia da diade professon-aluno
como polo gravitacional, reforcaram-se as imagens atuaflza¢do
e mﬂdio@mg&o e acrescentaram-se: sistema, aventura, forma-

cao e experiéncia.

Apds essa analise das representacoes individuais,
procurou-se configurar as tendéncias do grupo.

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

Quanto a pfimeira’assergéo, observou-se que embora to-
das as futuras professoras se tivessem manifestado favoravel-
mente ds idéias apresentadas, a maior parte delas (cinco em
seis) analisou-a em termo; prospectivos, ressaltando a ne-
cessidade de o professor atualizar-se e adotar uma atitude
flexivel face a realidade.

Os comentarios abaixo ilustram bem essas idéias:

> Ninguém, em profissao alguma, pode adotar um modelo tido como
certo, em toda sua vida profissional. A experiencia, a diversidade de
situacoes e a reflexao em relagao-aos objetivos a serem atingidos devem
provocar uma flexibilidade por parte do professor o qual tera seu modelo
de ensino permanentemente revisto e modificado.

-0 professor nunca esta pronto. Esta sempre em formagao. Com

cada turma nova, com cada experiencia vivenciada, ele se enriquece e
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tem que estar aberto para modificar seu enfoque, sua maneira de trans-
mitir o conhecimento.

° Pessoa alguma, em profissao alguma, deve bitolar-se ao que ape-
nas aprende nao so teoricamente como tambem na pratica.

Apenas um comentario foi concernente a4 primeira parte
da afirmativa [o futuro professor nao € tabula rasal , tendo sido
éroposto da seguinte forma:

* Como ser humano, o professor sera um produto de todas as suas
experiencias, da cultura que adquire, seja em sua formacao academica ou
na sua vida em geral.

No que diz respeito & segunda aséergéo, verificou-se
que poucas alunas-mestras se posicionaram explicitamente a
favor da autoformagéo ou contra ela, limitando-se a fazer
comentarios sobre o tema. Nesses comenﬁérios foi reforcgada
a proposta de aperfeicoamento continuo do professor.

O fator individual apareceu como altamente relevante,
mas houve também valorizagao da troca de experiéncias, nova-
mente com destaque para o elemento cooperacao.

Disse uma das alunéé:

- Na minha opiniao, o professor e formado por todo o mundo, tanto
por seu professor na faculdade, como por seu aluno na escola, pelo dire-
tor da escola, pela escola, pela familia do aluno, por sué propria fami-
lia e, principalmente, por si mesmo.

A aquisicao de um conhecimento tedrico basico foi in-
dicada como necessaria, preservado, porém, seu carater ins-
trumental.

O discurso abaixo sintetizou bem as idéias do grupo

sobre o processo de formagao:
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* Nao se pode contestar que, para se iniciar o magisterio, o pro-
fessor precisa de um certo embasamento teorico mas e sobretudo atraves
de sua propria experiencia e do relacionamento com colegas e alunos que‘
o professor se forma, formacao esta que nao termina mas que esta num
constante processo de aprimoramento e reflexao.

Apresentadas as posigoes da turma em relagao aos te-
mas centrais das duas assercgoes, procedeu-se a uma analise
sucinta das representagaes, buscando estabelecer um paralelo
com as representagoes iniciais desse grupo.

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

Como conseqﬁéncia’do fluxo de novas informagoes, os
textos apresentaram geralmente maior extensao e também uma
acentuada redundancia. Na ansia de nada deixar escapar, atée
mesmo o progresso dos contetdos fundamentou-se na redundancia.

O pdlo central dos discursos situou-se no progesson,
vinculado & formacgao. Foi visto como aquele que, assumindd
o papel de agente, participa ativamente do processo e intera-
ge com outros sujeitos e objetos do mundo escolar ou extra-
escolar. Sua formacao foi considerada resultanté de uma
combinacao de experiéncias individuais e de gfupo.

As imagens atualizag¢ao, partticipacao e relagoes humanas fo-
ram reforcadas como pontos de valoragao positiva.

O aluno, por sua vez, nao constituiﬁ objeto da agao
docente, mas elemento dindmico que contribui para a formacgao

e o0 aprimoramento daquele que ensina.
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A presenca do professor como foco de todas as repre-
sentacoes levou a refletir sobre a possibilidade de tal
ocorréncia ser devida ao fato de o sujeito do estimulo ser o
&dhhojm0&uéon. Na verdade, as alunas de Pratica de Ensino
pareciam té-lo percebido como tema central do texto, desen-
volvendo seu discurso a partir dele. Entretanto, a maneira
como foi estruturado o campo da representagao veio mostrar
que, embora o estimulo 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-
nancia. Foi o caso de tabula rasa, aventura pedagogica e sistema
inteligente. Tal verificagao permitiu concluir que o profes-
sor permaneceu em destaque no interior dos -discursos por ser
realmente signifiéativo para as alunas.

Finalmente, tomando por base os focos das representa-
coes e as imagens mais freqlientes, podem-se fazer algumas
inferéncias quanto a situagao do grupo face aos métodos e
técnicas de ensino. De uﬁ modo geral, nao pareceram adotaf
a postura de alguém que pretende receber uma receita pronta
e seqgui-la fielmente, mas demonstraram desejar conhecer di-
ferentes formas de agéo para, ao enfrentar a realidade do
ensino, ter condigoes de fazer escolhas adequadés, Rejeita-
ram, por conseguinte, qualquer estratégia que lhes impusesse
modelos pré-estabelecidos por outrem.

A percepgao desse fato fez com que'a abordagem do te-

ma Metodos e Tecnicas para o Ensino de Frances fosse orientada no

sentido de propiciar o conhecimento de #fendencias variadas ca-
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paz de auxiliar a tomada de decisdo quanto a selegao e orga-
nizagao de formas pessoais de trabalho.

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

A partir dessa caracterizacao, foram identificadas
claramente duas linhas metodoldgicas: uma de carater estru-
turalista e outra dita nocional ou.funcional.

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 @ sua caracterizagdo em termos mais especificos,
que. incluiam fundamentos, populagao-alvo, contetdo, procedi-
mentos e material basico. |

De posse desse material, individualmente assumiram a
tarefa de explorar, no minimo, um método representativo de
cada uma das tendéncias. Para essa investigagao recorreram
a observacao de aulas, encontro com professores especialis-
tas e consulta a material~especifico. ApdOs a coleta e ané;
lise do material, elaboraram em conjunto um gquadro-resumo,
complementado por outros métodos apresentados pelo professor
de Pratica de Ensino e por outros professores, a titulo de
ilustracgao.

Procedendo dessa forma, acreditou-se estar realmente
fornecendo elementos que auxiliassem a escolher, nc momento
oportuno, uma metodologia adequada aos principios gerais
previamente estabelecidos, que destacavam a importancia de

considerar os problemas reais emergentes da propria conduta

e da de seus alunos.
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Concluida a primeira unidade da Pratica de Ensino,
‘procedeu-se ao desenvolvimento da segunda, mediante o uso de
procedimentos coerentes com o trabalho anteriormente reali-
zado e com a linha metodoldogica adotada.

Com efeito, procurou-se nas varias fases do estagio
oferecer ds alunas-mestras condigoes de atuar a partir de
suas representacgoes e de enriquecer o seu esquema referen-
cial pelo confronto com outras representagoes, por observa-
¢Oes sistematicas, pelo acesso a novas informagoes e ainda
por tentativas pessoais de agao.

Inicialmente, considerando que a acgao pedagdgica cons-
tituia o elemento central do estéagio, decidiu-se investigar
como visualizavam essa agao tendo em vista uma determinada
situagao, ainda que hipotética.

A titulo de estimulo, foi-lhes proposta uma tarefa,
diretamente vinculada a sua atuagao profissional no campo do

ensino, assim formulada:

Voce devera darn uma aula de Frances a alunos principiantes:

* Que resultados pretende atinginr?

° Que melos pretende utilizarn para alcangar esses resul-
Zados? v

¢ Como pretende verificarn se foram atingidos?’

Voce devera ministrarn um cunso de 120 horas a um ghupo de
aluncs pruinceiplantes.
> Como pretende agin?

No inicio, mostraram-se hesitantes, tendo havido mes-
mo quem afirmasse nao ter idéia alguma a respeito. Depois,
porém, ac estudar as perguntas orientadoras da primeira par-

te, expuseram suas idéias.
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Como se vera a seguir, estas se apresentaram bastante
diferenciadas, com base no esquema referencial de cada uma

(Anexo 3).

ALunA A

-Na analise do discurso, verificou-se a existéncia de
um campo cognitivo rico em informagoes; estas foram organi-
zadas de forma logica e explicitadas por meio de uma lingua-
gem técnica.

vVarios elementos vinculados as situagoes foram abor-
dados exaustivamente; iniciou-se com os objetivos e chegou-
se até o cronograma, passando por atividades, recursos mate-
riais e procedimentos de, avaliagao.

FOi possivel perceber uma nitida influéncia dos méto-
dos estruturais nessa abofdagem, influéncia essa evidenciada
inclusive no vocabulario de que se fez uso [estruturas, automa-
tismos] .

Além disso, provavelmente devido a sua vinculagao a
um modelo pessoal pré-estabelecido, a aluna A nao procurou
adaptar és planos as situagoes propostas, emborq estas se
diferenciassem quanto a amplitude.

No diséurso, distinguiu-se claramente é‘triade aluno-
progesson-metodologia, como pdlo central. O professor foi per-
sonalizado pela prdpria aluna-mestra. O a;uno, sozinho, foi
visualizado como um ser abstrato, sem caracteristicas pro-
prias e diferenciais. Em grupo, foi caracterizadc como

aquele que desejava aprender a falar a lingua estrangeira.
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Com base no exposto, acentuou-se o carater instrumen-
tal da metodologia adotada; o elemento humano, aluno e pro-
fessor, pareceu constituir o principal foco de atengao.

Quanto d influéncia dos métodos estruturais, pode en-
contrar explicagao no fato de a autora do discurso vir exer-
cendo a fungao de professora de Francés ha algum tempo e es-

tar trabalhando nessa linha metodologica.

ALunA 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 carater hipotético da situagao.

Verificou-se uma riqueza de imagens, logicamente en-
cadeadas. Trés delas, bastante freqientes, foram foco de
atitudes positivas: o progesson, representado pelo pronome eu,
0 aluno e o ensino da Lingua francesa. Nessa triade, o aluno
constituiu o elemento nuciear para o qual convergiu a agéo‘
do professor, mediatizada pelas formas de ensino da lingua.
Houve uma preocupagao no sentido de caracteriza-lo e de
atender na programagao do trabalho a seus pensaméntos e sen-
timentos.

Além do aluno, os contetdos e o proprio professor fo-
ram considerados fontes para a determinacgao dos objetivos
que orientaram, por sua vez, a selecgao dos procedimentos de
ensino e avaliagao, a mobilizagao de recursos e a distribui-

cao do tempo.
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No planejamento do curso. evidenciou-se uma nitida
tendéncia funcional, com.a previsao de estratégias caracte-

risticas do Frances Intrumental.

Em relagao as representagoes anteriores, observou-se
o deslocamento do eixo do professor para o aluno, bem como a
retomada da idéia de continuidade do processo pedagdgico e

de imagens tipo partticipacdao, relacionamento e questionamento.

ALuna C

O discurso, bastante longo, pecou sobretudo pela falta
de unidade, uma vez que nao observou uma sequéncia ldgica na
apresentagao das informagoes.

Estas, embora difusas e redundantes, possibilitaram
identificar uma polarizagao positiva em relagao aos princi-
pios norteadores do ensino de linguas, previamente estabele-
cidos, aos métodos de ensino da linha estruturalista e aos
componentes basicos do plénejamento.

A programagao foi feita em fungao de objetivos opera-
cionalmente formulados, contendo especificacao de comporta-

\
mento final, condigoes e padrao minimo; o conteldo enfocou
sons, estruturas e vocabulario.

Entretanto, apesar de ter sido cuidadosamente atendi-
da a parte técnica, nao houve preocupacgac com a verossimi-
lhanga, em termos de adequagao a uma populagao determinada.

O aluno apareceu como alvo de toda a programacao do
professor, estabelecendo-se a triade p/wﬁu,éon-p&og&amag&b~a,@uno.

Como bem demonstra a presenga de uma série de verbos de pre-
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dicagao incompleta, que o tinham como sujeito, pretendeu-se
que realizasse uma série de agoes. Nao se cuidou, no entan-
to, de garantir a coeréncia das agoes entre si e em relacgao
a conteldos e objetivos.

E, mais, o prOprio emprego do futuro do pretérito e
do imperfeito do subjuntivo destacou o carater hipotético,
irreal da programagao. Talvez se possa atribuir a causa de
tal ocorrencia a aparente impossibilidade da autora do dis-
curso de visualizar a tarefa proposta como um trabalho real

antecipado.

Em comparagao com discursos antes analisados, identi-
ficou-se um reforgo de posigoes anteriores no que se refere
ao ponto central.

O campo informativo, embora mais extenso, nao pareceu
estar ja bem delineado. Para isso, provavelmente contribuiu
a total falta de experiéncia desta aluna no campo do magis-

tério.

ALunA D

Discurso sucinto mas muito preciso e consistente.
Linguagem adequada.

O campo da representagéo apresentou-se bem estrutura-
do, aparecendo como nicleos 0 progessch e o aluno, em relagdo
de reciprocidade.

Toda a proposta de trabalho foi feita em termos de

o s ~ s
possiveis agoes do professor, emergentes das expectativas,

interesses, receios e experiéncias prévias dos alunos.
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Na selegao das estratégias, ocorreu uma nitida in-
fluencia da metodologia vivenciada na Pratica de Ensino, pois
se pretendeu identificar as representagoes dos alunos em re-
lagao ao curso que iriam fazer e também quénto ds expectati-
vas acerca de conteudos, atividades e resultados.

A metodologia de valorizagdo das representacdes dos
alunos polarizou, pois, atitudes positivas por parte da alu-
na-mestra. Houve ainda um destaque especial para o trabalho
€m grupo, numa posicao coerente com aquela expressa em ati-

vidades anteriores da disciplina.

Em sintese, pcde-se dizer que a alunma D colocou nova-
mente no centro das representagoes as figuras do aluno e do
professor. Destacou também a imagem,vwiaKMr@ngnupo.

Embora contasse com uma ampla experiéncia 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 contribuicoes da sua experiencia pa-
ra a sala de aula, retomando pois um aspecto gue havia conside-

rado positivo ao falar sobre a Escola Atual.

ALuna E

Representou a programagao empregando frases feitas,
resultantes provavelmente de estudos realizados na fase pre-
paratdoria da Pratica de Ensino, mas reveladoras de um des-

comprometimento quanto ao estimulo proposto.
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Nao se distinguiram elementos polarizadores, a infor-
-~ . . - - . . -~ . .
magao situou-se num nivel meédio e a dimensao afetiva foi
tenuemente configurada, predominandoc no discurso um tom
neutro.
Embora houvesse referéncia a objetivos, recursos e
avaliagao, nao se estabeleceu objetivamente uma associagao

entre esses elementos.

Predominou neste discurso a mesma tonalidade dos an-
teriores.

O planejamento, feito em termos genéricos, demonstrou
claramente que a autora tinha presentes suas aspiragoes pro-

fissionais, totalmente desvinculadas do magistério.

ALuna F

Logo de inicio configurou-se sua posi¢ao quanto ao
ensino da lingua estrange;ra, este colocado como elo entreA
sua pessoa (futura professora) e os supostos alunos.

Houve énfase no dominio da lingua falada e na com-
preensao global do idioma. \

Excluidos esses elementos, o discurso revelou, contu-
do, um conjunto modesto de informagoes e uma conotacao afe-
tiva muito pobre, sem direcionamento especifico. Professor,
aluno, meios, ensino de linguas apresentaram um mesmo grau
de valorizagao.

Também o campo mostrou-se bastante restrito e confu-
so, pecando pela incoeréncia das imagens. Na previsao da

avla, por exemplo, pretendeu-se atingir resultados muito am-
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plos, incompativeis com os procedimentos indicados e com o
tempo disponivel.

Por oﬁtro lado, ao estabelecer os objetivos do curso,
nao se cogitou de adequa-los a uma classe especifica. Nao
se diferenciaram recursos materiais de procedimentos de en-
sing ou de avaliacgao: uns foram empregados pelos outros numa

grande desordem.

O discurso pareceu evidenciar, ainda, por parte da
aluna F falta de integracgao pessoal das informagdes anterior-
mente manipuladas.

Comparando-o ao discurso anterior, levantou-se a hi-
potese de que esta aluna assumiu posig6és com mais firmeza
no campo tedrico mas nao conseguiu ainda fazer adaptacoes a

pratica.

Quanto ao grupo, a analise das representacoes possi-
bilitou estabelecer relagses retrospectivas na medida em qde
mostrou até que ponto se reproduziram valorizacgoes anterior-
mente feitas. Além disso, abriu campo para uma anadlise pos-
terior por meio da qual se poderiam estabelecer élementos
comuns ac planejamento em situagao hipotética e em situagao
real.

Com relacao a tarefa, de carater pratico, observou-se
que varias alunas portaaoras de um saber chsistente no pla-

no tedrico encontraram dificuldade em adequa-lo a condigoes

mais objetivas.
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Viu-se, ainda, que enquanﬁo algumas demonstraram do-
minio da linguagem técnica e se mostraram capazes de estru-
turas coerentemente os plados, outras se sentiram inseguras.

Por outro lado, verificou-se que apesar de e8tarem
presentes em todos os discursos o professor, o ensino da
lingua e o aluno, com maior ou menor destaque, houve discor-
dancias ao representa-los isoladamente ou em conjunto, con-
figurando-se a ipfluéncia de fatores pessoais.

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

Com base nessas observagoes, percebeu-se que seria
inadmissivel a imposigao de uma modalidade Gnica de estagio,
fazendo-se necessario oferecer uma gama variada de alterna-
tivas para que as futuras professoras pudessem realmente op-
tar em fungao de suas representagoes individuais. Dessa for-
ma, seu trabalho seria enriquecedor na medida em que se lhes
oportunizasse retoma-las, reavalia-las e realimenta-las.

Como decorréncia direta da Ultima tarefa individual e
por solicitagao do proOprio grupo, o estagio propriamente di-
to iniciou-se por uma troca de idéias sobre o trgbalho a ser
realizado, que teria como momento culminante a efetivagao de
atividades docentes nas escolas da comunidade.

Para que tivessem condigoes de programa-las e execu-
ta-las adequadamente, as alunas-mestras consideraram ser da
maior importancia conhecer os locais do estagio. Com esse
intuito, levantaram inicialmente as alternativas de estagio
oferecidas pelas escolas que haviam conhecido durante a fase

preparatoria. Sentiram que, em varias delas, deveriam inse-
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rir-se no planejamento do professor da classe e seguir sua
sistemdtica de trabalho. Em outras mais flexiveis teriam
maior liberdade de agao. O Colégio Cajuru, por exemplo, si-
tuava-se entre estas. Tratava-se, como ja tinha sido veri-
ficado anteriormente, de estabelecimento de tradigao france-
sa, que depois de ministrar durante longo tempo o ensino do
Franceés o havia abandonado. Pretendendo reintroduzi-lo no
curriculo, mostrou-se altamente receptivo & realizacgao de
uma experiéncia nesse sentido.

As estagiarias demonstraram interesse em organizar
esse tipo de atividade, que lhes oportunizaria uma partici-
pagao livre e direta. O trabalho, de carater amplo, consti-
tuiiia uma verdadeira aventuia pedagogica pois implicaria acei-
tar riscos e responsabilizar-se por eventuais fracassos. De-
veriam elaborar uma proposta que previsse, desde a sensibi-
lizagao dos alunos do colégio para participar da experiéncia,
até a avaliacao dos resultados.

Como contassem com uma experiéncia de magistério di-
versificada e revelassem,Nna tentativa de elaboragéo dos
planos de ac¢ao pedagdgica, uma série de dlGvidas, conscienti-
zaram—se'da necessidade de uma preparacao que as capacitasse
a atuar com mais seguranga nao sO no diagndstico como também
no planejamento, execugao e avaliagao do trabalho.

Propds-se, entao, que a titulo de preparacao cada uma
desenvolvesse um plano individual de trabalho na escola que
melhor se adaptasse a seus interesses e necessidades.

A professora de Pratica, as colegas e a professora da
turma funcionariam como assessoras, ajudando—-as, se preciso

fosse, a identificar problemas e ataca-los de forma oportuna.
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As alunas A e C escolheram como local de estagio a
Alianca Francesa; as alunas B, E e F, o Instituto Politéc-
nico Estadual e a aluna D, o CentroAde Criatividade. O pri-
meiro estabelecimento apresentava uma organizagao assaz ri-
gida; o segundo, mais ou menos flexivel e 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 proOprias turmas, teria a oportunidade de expor e dis-
cutir suas duvidas, rever seus planos, refletir sobre seu
trgbalho e, consequentemente, melhorar sua atuadg¢ao. As alu-
nas B, E e F alegaram nao possuir praticamente nenhuma vi-
véncia como professoras de Francés, sentindo-se, por conse-
guinte, inclinadas a verificar na pratica como funcionava um
método, no caso o Francés Instrumental, para depois organi-
zarem com maior segurang¢a o seu trabalho com base nesse mes-
mo método. A aluna C teve atitude semelhante, mas, preten-
dendo ser mais tarde professora na Aliancga Francesa, desejou
conhecer melhor os métodos estruturais e aprender a traba-
lhar com eles. Ja a aluna D escolheu uma escola que lhe
permiﬁisse libertar-se dos métodos que normalmentg empregava e
vivenciar uma experiéncia nova talvez mais em consondncia
com suas repfesentagées individuais.

Feita a selegéo das eécolas, perceberam, em conjunto,
que precisavam conhecer as caracteristicas e condigoes da
realidade onde iriam atuar. Procuraram trocar idéias sobre
a melhor maneira de fazé-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 observagao
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-
ggo de intercambio, apreenderam diferentes facetas dos pro-
blemas, formularam novas questoes, fazendo com que as anali-
ses e interpretagoOes iniciais se tornassem objeto de reexame.

Surgiu entao a necessidade de outras observagoes,
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 identificagéo
de outros problemas que conduziram a novas investigagoes. A
busca de informagSes emergiu desse contato com a realidade
concreta e oportunizou a teorizagao, pois as prOprias alunas
procuraram fundamentar suas idéias e agoes.

Melhor sensibilizadas para suas dificuldadés, Solici~
taram treinamento de habilidades, ministraram aulas pré-pra-
ticas, exerceram monitoria, realizaram observagoes comple-
mentares em outras escolas, aprenderam a elabora; planos e a
construirtmateriais para diagndstico e avaliagao.

Dessa forma, ocorreu um verdadeiro processo de inte-
gragao, desencadeando a construcdao de modelos pessoais de
acao pedagdgica reveladores de um esquema ;eferencial em
aperfeicoamento.

Na_aplicagéo desses modelos, todavia, novos problemas
surgiram e novos recursos tiveram que ser mobilizados. A

orientacaoc da professora de Pratica de Ensino e a colabora-
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cao das colegas, da professora da turma e dos proprios alu-
nos foi muitas vezes solicitada.

No plano individual, durante a realizagéo dessa pri-
meira etapa do estagio, alguns pontos se destacaram no que
diz respeito a selegao e a organizagao dos contetdos e es-
tratégias.

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

A aluna B, apesar de se inserir numa programagao ja
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 Francés Instrumental, promoveu
o estudo de cangoes francesas, numa perspectiva ampla, en-
volvendo nao sb a comprgenséo mas também a expressao oral e
abordagem cultural. Voltada para a misica, esta aluna adap-
tou uma cangao francesa, tocou violao e flauta, tendo conse-
guido envolver a turma de tal forma que, mesmo depois de
findo o estagio, os estudantes continuavam a cantar esponta-
neamente em franqés, nos ﬁomentos de lazer.

As alunas C e F, embora tivessem estagiado em escolas
diferentes, com tendéncias metodoldgicas opostas, mostraram
o mesmo tipo de preocupagao: a de seguir a siséemética de
trabalho adotada pelos professores dessas escolas. Encon-
traram dificuldades, pois foram descobrindo que eram capazes
de perceber as coisas a sua maneira e que sua agao deveria
estar de acordo com sua propria visao. Déssa forma, foram

personalizando o seu estagio 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 pratica pedagdgica. Seus conhecimentos
estruturaram-se e levaram-na a planejar o trabalho com segu-
ranga e precisao. Desenvolveu atividades manuais a partir
de instrug6es escritas em frances e demonétrou, na sua orien-
tégao, interesse e dedicagao. A Pratica de Ensino, que até
entao 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 proprio modelo, o que lhe deu um sentimento de rea-
lizagcdo muito grande [Senti que desde a selegao dos textos ate a
avaliacao dos resultados, tudo era responsabi]idade minha. Eu corria os
riscos, mas podia usufruir do, sucesso]. |

Isso posto; ressalta-se o fato de gue, na evolugao
desse trabalho, as representag5es individuais continuaram a
exercer influéncia e também a ser questionadas, revisadas e
enriquecidas. Evidenciou-se, assim, a dinamicidade do pro-
cesso de construgao e reconstrugao do real pelo sujeito, re-
ferido por MOLLO.® A acao esteve sempre presente, servindo
de campo para a observagao, como elemento referencial na
elaboragaoc do modelo inicial, provocando a busca de informa-
¢oes, traduzindo-se numa anadlise da realidade, subsidiando a
criagéo de novos modelos, operacionalizada sob a forma de
trabalho efetivo com alunos e fornecendo glementos que refor-
cassem, ampliassem ou corrigissem o modelc criado.

Concluida essa parte do estagio, fez-se uma auto e
uma hetercavaliagao, esta com a participacao da professora

de Pratica, da professora da turma e das alunas-mestras. Fo-
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ram identificados pontos positivos, foram percebidas difi-
culdades ainda nao superadas e sugeridos meios para resol-
vé-las.

A seguir, ja com maior vivéncia de trabalho pedagdgi-
co, as alunas de Pratica de Ensino passarém a programar a.
experiéncia a ser realizada no Colégio Nossa Senhora de
Lourdes.

Apenas a aluna A, por total incompatibilidade de ho-
rario, n3ao pdde participar efetivamente e optou pela reali-
zagdao de um estdgio individual junto a duas turmas de Fran-
cés Instrumental da UFPR.

As demais, apOs estabelecer contato com a Diretora e
a Supervisora do Colégio, decidiram ofertar um curso de Fran-
cés aos alunos da 82 série, que teriam possibilidade de con-
tinuar estudando essa lingua no ano seguinte, uma vez que a
Escola se mostrava interessada em reintroduzi-la no curriculo
de 29 grau.

Definidas a populagao provavel e a duragao do curso,
dispuseram-se a planeja-lo considerando trés pontos essen-

ciais:

a) a necessidade de sensibilizar os alunos da 83 sé-
rie para a relevancia do aprendizado do Francés, incentivan-
do-os a participar do curso;

b) a importancia de conduzi-lo de forma a torna-lo
tao significativo que os participantes desejassem prossegui-
lo;

c) o respeito aos principios norteadores do ensino

de lingua estrangeira moderna.
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Feita a sensibilizacgao, apresentaram-se 25 volunta-
rios.

Resolveu-se entao conhecé-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 relagao ao curso.

. De posse desses dados, as estagiarias elaboraram seu
modelo, estabelecendo objetivos, selecionando e organizando
conteudos, procedimentos e recursos.

Escolheram para apoia-lo um método de ensino de ten-
déncia funcional: o Francés Instrumental. Todas elas ja o.
conheciam e consideraram-no o mais indicado, tendo em vista
a curta duragao do curso e a necessidade de tornd-lo signi-
ficativo. Explorando ao maximo as experiéncias dos alunos,
esse métddo oferece condigoes de amplid-las mesmo sem a
supervisao direta de um professor. Trabalha-se com textos
auténticos franceses, extraidos de livros, jornais, revis-
tas e também com poesias e cang6es§ sem uma progressao léxi-
ca rigorosa.

No Colégio Cajuru sua selegao fez-se em fungdo das
prefefénéias dos alunos, atendendo a seu desejo de que o

. A
curso fosse agradavel e divertido.

A técnica consistia basicamente em fazé;los sobrevoan
o texto para, com base na composigao grafica, em imagens, em
palavras transparentes e em palavras conhecidas, formular
uma hipdtese acerca do contetdo, gque seria confirmada ou re-
jeitada na seqliéncia do trabalho. Para formula-la foram le-

vados a mobilizar todo o seu esquema referencial o qual foi

gradativamente sendo reforcado, retificado e aprimorado. Ao
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final do estudo de cada texto, demonstraram sua compreensao
de diferentes formas: por meio de mimica, de resumos escri-
tos e orais, de cartazes, de construgao de objetos, do canto,
de dramatizagoes.

A avaliagao foi feita em fungao desses elementos e,
principalmente, em processo, possibilitando identificar e
suprir deficiéncias.

A nivel de contel@ido linguistico, aplicou-se um pds-
teste extensivo que, comparado a um pré-teste realizado no
inicio do curso, permitiu identificar progressos.

Antes do encerramento da experieéencia, as estagiarias
solicitaram aos participantes do curso que o avaliassem. To-
dos o consideraram extremamente valido e manifestaram desejo
de continuar a estudar Francés. Apreciaram%a maneira como
foi conduzido e divergiram apenas quanto ésﬁpreferéncias pe-
los diferentes tipos de atiVvidades vivenciadas.

As estagiarias, por sua vez, ao analisarem-no em ter-
mos globais, concluiram pelo atingimento dos objetivos e
enfatizaram a metodologia empregada, que estimulou a parti-
cipagao dos alunos, fez o aproveitamento de sua bagagem cultural e
promoveu o desenvolvimento de capacidades lingﬁ;sticas e
também extralingliisticas, tais como a de globalizagao e es-
truturacao das préprias experiéncias, expressao pela arte e
outras.

Quanto a aluna A, que trabalhou ind}vidualmente com O
Francés Instrumental na UFPR, observou-se que, conhecendo
bem os métodos estruturais, desejou operar com uma metodolo-
gia de tendéncia diversa. Dentro dessa linha, teve liberda-

de de selecionar textos e estratégias e, atuando em duas
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turmas diferentes, pode- efetuar um estudo comparativo que,
segundo ela,  foi de grande serventia em termos de conhecimento de
uma nova metodologia para o ensino de 1inguas estrangeiras e também
se constituiu em um caminho aberto para a introducao de novos proce-

dimentos que aproveitam mais o potencial de cada aluno.

Ao analisar o estagio supervisionadc, como um todo,
evidenciou-se a relagao entre as representagoes das alunas-
méstras, explicitadas em‘diferentes momentos da Pratica de
Ensino, e o tipo de experiéncia que tiveram ocasiao de vi-
venciar.

Com efeito, as representagoes em seus aspectos subs-
tancial e pratico valorizaram a interagao continua entre
professor e aluno, o espirito cooperativo, a confrontacgao de
ideias e a indagacgao perﬁanente; enfatizaram o carater ins-
trumental de métodos e técnicas; incentivaram a agquisigao
de um comportamento autdonomo e o aperfeicoamento continuo;
rejeitaram modelos impostos e mostraram a importancia de

respeitar cada ser humano em sua individualidade.

Concluido o estagio, antes de encerrar as atividades
de Pratica de Ensino de Francés, solicitou-se as alunas-mes-
tras que emiﬁissem sua opiniao sobre o trabalho realizado.

Seus discursos que, de certa forma, implicam julga-
mento da metodologia adotada, sao transcritos e analisados a
seqguir. Na medida do possivel, procurar-se-a estabelecer um

paralelo com analises anteriormente feitas.



102

ALunA A

# A disciplina constituiu um otimo “"exercicio de magisterio" onde
nao so praticamos, mas tambeém debatemos, indagamos & aprendemos. Seria
otimo se, ao menos de vez em quando, pudessemos realizar este tipo de
atividade depois de sair da Faculdade, para um continuo aprimoramento.

0 que mais me tocou foi o exemplo de profissional com o qual
convivi durante estes meses. A dedicacao ao trabalho e a compreensao
em relacao aos alunos servem, sem duvida, de modelo aos que ingressarem
na carreira do magisterio. /

Distinguem-se claramente duas partes no discurso,
correspondentes aos pdlos gravitacionais, a disciplina e o pro-
fesson, ambos objeto de valorizacgao positiva.

\Na primeira parte, estabelece-se uma ligagao entre o
que foi realizado e © qué se poderia realizar. A disciplina
€, pois, encarada numa visao ao mesmo tempo retrospectiva e
prospectiva, alternando verbos no passado, no presente e no
futuro em relagao de complementaridade. Assim, a agao pas-
sada nao se fecha em si mesma: ela se torna permanente, pe-
lo emprego do presente, presente este gque continua no futuro,
em termos de aspiracao.

A Pratica de Ensino, por conseguinte, n56 se devera
encerrarno fim do periodo letivo e sim constituir-se num ins-
trumento de educagdo permanente.

Enfatizou-se o seu aspecto pratico e retomaram-se
imagens anteriormente destacadas: apuimoramento, indagagaoc, deba-
te. Para adjetiva-la empregou-se o vocabule otimo, relacio-
nando-o 4 agao pretérita e & futura. O uso do pronome nos
veio estender a opiniao ao grupo, tornande coletiva a repre-

sentagao.
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A segunda parte do discurso esta centrada no profes-
sor e, pela sua propria organizagao, sugere uma conotagao
afetiva. Mesmo os verbos empregados reforgcam essa idéia:
tocarn, conviver. O elemento central & o exemplo de profissional,
que simboliza o professor. Este se configura como alguém
dedicado ao trabalho e compreensivo em relagao aos alunos.

. Reportando-se ds primeiras representagoes sobre o Bom
Professor, verifica-se que foram reforcadas. O mesmo nao
ocorreu em relagao a Pratica de Ensino, pois houve um redi-
mensionamento e os metodos de ensino, que apareciam em desta-
que, deixaram de constituir o nicleo.

E interessante observar também que, no inicio, esta
aluna parecia considerar-se uma profissional acabada ou semi-
acabada. Tal fato encontra explicagao em sua experiéncia co-
mo profe&sora de.Francés que direcionava sua visdao das coi-
sas. No entanto, posteriormente, essa visao se foi modifi-
cando e, ao final, a aluna mostrou vontade de continuar em

contato com a Faculdade para troca de idéias.

ALuna B

/ Apesar do meu interesse principal nao ser dar aulas, aproveitei
muito a experiencia mais em termos pessoais do que profissionais, pois
tive a oportunidade de questionar, de trocar ideéias e de me desenvolver.
Senti que o trabalho, alem de produtivo, foi interessante, porque foi

- - - - ’
compativel com o que sabiamos, sentiamos e achavamos.

Para mim a maior qualidade do estagio foi o interesse da profes-
sora em conhecer cada estagiaria e respeita-la, valorizando sua maneira

de ver as coisas. 7/
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A disciplina é analisada em termos pessoais, estabe-
lecendo-se claramente uma diade entre efa e a autora do dis-
cunso. Os verbos e pronomes referentes a primeira pessoa
contribuem para configurar essa imagem.

A valorizagao do trabalho faz-se nao sd em relagdo a
area cognitiva [produtivo] como também afetiva [interessante]. O
aproveitamento de experiéncias 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 sabiamos, sentiamos, achavamos). A polarizagdo positiva em
torno da visao personalizada do aluno verifica-se também na -
analise da professora de Pratica. Trata-se de um elemento
novo nao sO na sua representacgao da Pratica de Ensino como
tambem do progessor, uma vez que inicialmente haviam sido des-
tacados outros asbectos.

Reaparecem, todavia, as imagens quesiionamento, thoca de

idelas e autodesenvolvimento.

Aruna C

HIA.discip11na de Pratica de Ensino foi uma das mais importantes
do curriculo de Letras, porque englobou os conhecimentos adquiridos,
tanto em termos de didatica, psicologia, como em termos'de lingua es-
trangeira escolhida e me fez sentir concretamente a responsabilidade de
trabalhar com alunos. O trabalho teve importéncia_na medida em que, com
a colaboragao do professor supervisor, do professor da classe e das co-
legas, pude ir corrigindo minhas falhas e melhorando minha atuagao. Foi

um trabalho interessante, com experiencias novas.
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A boa vontade, a assistencia e a cooperacao da professora foram
pontos que contaram muitc para o exito da disciplina. /

Os campos ideativo e formal apresentaram-se assaz
cqnsistentes. Quanto ao campo afetivo, revela que a aluna C
rgconheceu mérito tanto na disciplina como na figura da pro-
fessora.

A Pratica de Ensino & analisada num contexto amplo
que engloba todo o curso de Letras. Sua importdncia & des-
tacada, em termos profissionais e pessoais, e sao indicadas
contribuigoes alusivas aos dominios cognitivo e afetivo.

Nao se fazem referéncias explicitas a4 aprendizagem de
técnicas de ensino, mas ressurgem as idéias de autocorrecao,
aperfeicoamento e trabalho cooperativo, presentes em outras
representacgoes.

A atuacao da professora, analisada de forma impessoal,
atribui-se em parte o éxito da disciplina. Sao destacadas
gualidades humanas como boa vontade, assistencia e cooperacao, em
detrimento de habilidades_técnicas, que nao chegam a ser

mencionadas.

ALuna D

4 A disciplina foi muito significativa porque fez com que eu re-
fletisse sobre uma serie de questoes ligadas ao ensino de 1ingua estran-
geira, questoes essas que ajudam a repensar a propria fungao do profes-
sor. Em termos pessoais, 0 que mais marcou esta experiencia foi poder
trabalhar com um metodo diferente do que estava habituada, o que me le-
vou a uma serie de questionamentos. Nao s0 como profissional, mas tam-

bem como ser humano, acho indispensavel este tipo de reflexao para desen-
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volver todo um trabalho que se pretende levar a serio. Outro ponto
bastante positivo foi o clima em que foi desenvolvide o estagio, com
muita discussio e participagcao dos alunos. Estes sentiram que eles mes-
mos, com 0 auxilio do professor,construiram o proprio trabalho.

A ofientagéo da professora surpreendeu a turma. Nao faltou em
nenhum momento o apoio aos alunos, as informagoes necessarias, a discus-
sao dos problemas de cada um. /

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

Quanto ao campo da representag¢ao, revela uma organi-
zagao logica das idéias. Pode-se mesmo identificar um plano
no texto: ha consideragOes genéricas sobre o tema basico,
referéncias ds contribui¢des da disciplina nos planos pessoal
e profissional e,‘finalmente, comentarios valorativos do ser

& . .
humano em geral e do aluno em particular.

Concebida como o estimulo que, atuando sobre o aluno,
desencadeou reflexoes e questionamentos sobre o ensino da
lingua estrangeira, a Pratica de Ensino & alvo de valoracgao
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 achat, no
presente do indicativo, acompanhado do proﬁome‘uh introduz
o0 olhar reflexivo do sujeito sobre seu enunciado.

Destaca-se ainda o fato de o propric aluno ser conce-
bido como o construtor de seu trabalho, cbntando para isso
fgoﬁ'o auxilio do professor.

Na verdade, a atuagéo do mestre & exaltada, em termos

de orientacao, de apoio, de compreensao e de fonte de infor-
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magoes. O repensar de sua fungao, a possibilidade de utili-
zagao de um método alternativo de ensino, a reflexao sobre o
que foi realizado constituem outros pontos de destaque.

Em relagao ds outras representagoes, observa-se que
esta aluna-mestra evoluiu seja no campo ideativo, seja no

campo formal.

ALuna E

I Esta disciplina foi para mim significativa em termos de expe-
riencias nunca antes adquiridas e que foram alcancadas gradativamente.
Considero que foi muito bem organizada e programada, tornando-se algo
interessante e agradavel. Consegui desenvolver minhas atividades a con-
tento e nao me senti perdida pois sabia a quem e a que recorrer, quando

‘ |
precisava. Creio que toda a turma teve condicoes de desenvolver seus
potenciais com facilidade e desembaraco.

A atuagao da professora de Pratica de Ensino foi excelentes,
pois sem impor, orientou no sentido de que fossemos nos desenvolvendo a
partir do que tinhamos como conhecimento e como experiencia. Além disso,
0 seu acompanhamento em todo o trabalho, deu-nos maior seguranga e con-
tribuiu para o nosso aperfeigoamento./

Embora a aluna nao pretendesse ser professora e, em
discursos anteriores, houvesse demonstrado uma falta de in-
tegragao quanto ads atividades docentes, com a realizagao do
estagio revelou uma mudanga de atitude.

O proprio discurso mostra-se mais fico em imagens e
melhor organizado, percebendo-se mais uma vez implicagoes de

ordem afetiva.
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E destacada a relacao entre os componentes da diade
disciplina-aluna.

Ressaltam-se, ainda, o carater inovador e a estrutu-
ragao da metodologia adotada na Pratica de Ensino, que, se-
gundo ela, possibilitou um -desenvolvimento progressivo das
alunas e maior seguranca no desempenho profissional, além da
utilizagao das experiéncias e conhecimentosde cada uma. Essa
metodologia & objeto de valoragao positiva, nao sO por ser
eficiente em si, como também por ter tornado a Pratica de

Ensino interesante e agradavel.

ALUNA F

/ Achei muito interessante a forma de trabalho, partindo dos in-
teresses st alunos:‘ Interessante e chocante por ser uma atitude um
tanto quanto inovadora em temwmos de aplicacao. No inicio me surpreendi,
pois estava acostumada a receber tudo pronto ou quase pronto e fui soli-
citada a participar do meu curso como parte dele. Senti que 0 sucesso
dependia basicamente de mim. Problemas surgiram, nada porem grave, cas-
trador, apenas humano. Dei muito trabalho e trabalkamos muito. De tudo
isso, posso dizer apenas que me enriqueci, e muito. Sou mais critica,
mais exigente, mais ponderada tambem.

A atuagso da professora foi muito significativa pois no comego
tinhamos a impressao de que nao sabiamos nada. Gradativamente fomos nos
descobrindo e trocando ideias e sugestoes e conseguimos realizar um bom
trabalho. 7/

Manifesta-se de forma clara e precisa. Valoriza a

metodologia adotada, qualificando-a de interessante e chocante.
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Coloca-se em relagao a sua pessoa, distinguindo trés
grandes momentos na sua evolugdo: um de desequilibrio, fruto
do desafio que representou trabalhar de uma forma inovadora;
outro, de busca do equilibrio, envolvendo uma autoparticipagdo
intensa, e um terceiro, de aﬂazzwan, trazendo como resultado
uma pessoa mais critica, mais exigente, mais ponderada tambem.

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

Essa atuagao & também objeto de polarizagao positiva,
tendo-se estabelecido uma estreita relagao de dependéncia da
metodologia em relacao a ela.

Analisando os discursos anteriores d? autora verifi-
ca-se que ela propria foi a ilustracido Viva!do amadurecimen-
to progressivo. Sem experiéncia profissional alguma, parecia
encontrar dificuldade em ultrapassar seu modelo inicial, po-
bre; as informagoes simplesmente se acumulavam de forma de-
sordenada. Gradativamente, porém, foi-se desenvolvendo e

conseguiu realizar uma sintese pessoal, reveladora da inte-

gragao que se consubstanciou.

Em tefmos de grupo, verificou-se que os discursos se
apresentaram bastante consistentes e a organizagao do campo
da representacgao mostrou coeréncia e logicidade. Foi, no
entanto, a dimens3o atitude que exprimiu a orientacdo global
quanto ao objetivo da representagao. No que concerne a essa
dimensao, pode-se observar que o grupo atribui grande impor-

tancia ds qualidades humanas e relacionais. Com efeito, em
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todos os discursos observa-se que as informagoes e O campo
da representacgao estavam sobretudo a servigo do campo afeti-
vo. Além disso, imagens como intercambio de idéias e expe-
riéncias, participagao e mesmo atualizagao tornaram-se tao
poderosas que, na analise tridimensional comparativa, tor-
nou-se dificil distinguir o que era propriedade de uma aluna

e 0 que era de todas.

Para analisar globalmente a experiéncia, faz-se ne-
cessario retomar-lhe os objetivos em fﬁngéo dos quais se
efetivou a escolha do modelo de estudo e a selegdao e organi-
zagao dos procedimentos.

Assim é que, como, havia sido previsto, a experiéncia
possibilitou apliéar em uma situagdo real os principios me-
todologicos formulados teoricamente, tendo revelado em seu
desenvolvimento coeréncia entre a parte tedrica do estudo e
a pratica efetiva.

Desde que a represéntagéo da pratica pedagdgica pelé
aluno-mestre constituiu o nlcleo da metodologia alternativa
propoéta para a Pratica de Ensino, a experiéncia centrou-se
nessa representacgao ensejando um redirecionamento da relagdo
docente-discente.

De fato, em atendimento aos principios, durante
todo o processo promoveu-se a elucidagao e o questionamento
das representacgoes, bem como o estimulo a uma atuagdo gque
evidenciasse harmonia entre seu aspecto substancial e seu
aspecto pratico. Dessa forma, pretendeu-se oportunizér aos

alunos-mestres agir de acordo com sua visao personalizada,
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evitando o conformismo real ou aparente. A&lém disso, tendo-
se realizado uma avaliagao continua do trabalho, propiciou-
se o enriquecimento progressivo das representagoes, eviden-
ciado nao s6 pela andlise dos discursos numa dimensao sin-
cronico-diacrdonica, como também pelo desempenho das alunas
nos diferentes momentos da Pratica e, em especial, no esta-
Qio supervisionado.

Por outro lado, ao final do periodo letivo, ao opina-
rem sobre o trabalho realizado, as futuras professoras foram
unanimes em reconhecer seu valor para oide@envolvimento 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 carater inovador;
valorizou o conhecimento da realidade; fez o aproveitamento
de experiéncias ahteriores; enfatizou a participacgao da tur-
ma; respeitou as diferencgas individuais; estimulou o ques-
tionamento constante e a criatividade; incentivou a forma-
cao continua e instrumentou o desenvolvimento de um saber fazen
didatico.

O professor foi exaltado sobretude em funcao de sua
capacidade de estabelecer com os estudantes uma\relagéo bi-
direcional, cooperativa e enriquecedora, exteriorizada sob a
forma de estimulo, orientacgao e apoio.

A Pratica de Ensino, por sua vez, passou a ser vista,
numa perspectiva mais ampla, como um meio‘de: otimizar a
agao docente, mediante a aproximacdao do papel idealizado de
professor amigo, orientador; adquirir um saber que facilite
a condugao do processo e as relacdes idealﬁzadas; soiucionar

conflitos que intervém no campo pedagdgico e que se poem como
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obsticulos ao enriquecimento das representagoes iniciais, &
realidade dos propdsitos e a satisfacao das aspiragaés 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 prdopria natureza do mo-
delo adotado, qual seja, o estudo exploratdrio, nao se pre-
tendeu valida-la mas demonstrar sua exeqiibilidade, bem como
levantar idéias, provocar indagag¢oOes e formular desafios.

Nao se conclui, portanto, que a metodologia & valida,
mas que a experiencia foi valida porque demonstrou a
possibilidade de sua aplicagao a uma situagao escolar real e
forneceu elementos para questionar mesmo as bases tedricas,

conduzindo ao aperfeigoamento dos principios.
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COoNSIDERAGOES FINAILS

0O presente estudo, por sua natureza, nao se direcio-
nou para a consecucao de resultados finais definitivos, mas
desenvolveu-se numa perspectiva de valorizagao do processo de
pesquisa. |

Por isso, ao efetuar uma retrospéctiva do trabalho,
serao feitas consideracoes voltadas menos para o que foi
realizado do que para aquilo que ainda se podera realizar.

.Retomando os objetivos propostos; verificou-se que o
estudo demonstrou a possibilidade de aplicagao dos princi-
pios tedricos estabelecidos, mediante a realizacao de uma
experiéncia em situagao escolar real. Embora os resultados
se tenham revelado satisfatorios em termos de aperfeicgoa-
mento pessoal e profissiohal dos sujeitos, seu grande mérito
parece ter sido o de levantar pontos para a reflexao e o de-
bate, fornecendo subsidios para a ampliagdo do prdoprio refe-
rencial tedrico.

Dentre estes, destacam-se:

l) a caracterizagao de metodologia alternativa para
a Pratica de Ensino como forma de trabalho.individualizado,
sem, contudo, rejeitar o social, de vez que ele se mostra

inerente ao proprio conceito de representagao;
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2) a analise dos discursos suscitando reflexao no
sentido de explor;r outras linguagens que nao a fala e a es-
crita, para elucidar as representagoes;

3) a influéncia da postura metodoldogica adotada pelo
professor de Pratica de Ensino sobre a orientagao que as fu-
turas professoras imprimiram & sua agao pedagdgica;

- 4) os alunos das escolas da comunidade e sua con-
tribuicao para enriquecer as propostas de trabalho das esta--
giarias;

5) a experiéncia pedagbgica das alunas-mestras cons-
tituindo fator de aprimoramento das Praticas de Ensino e,
outrossim,  das escolas da comunidade, no que tange ao seu

processo curricular.

i

A;ém dessgs aspectos, considerados relevantes princi-
palmente porque evidenciadores de uma interacao pluridirecio-
nal entre o professor de Pratica de Ensino, as estagiarias e
os alunos das escolas da comunidade, ressaltam outros, que

poderao ser objeto de novas investigagOes, gquais sejam:

©® estudo comparativo das representagoes de professo-
res e alunos de Pratica de Ensino;

® analise das representacoes de egressos dos cursos
de Licenciatura como meio de avaliar a metodologia das Pra-
ticas de Ensino;

® revisao global do curso de formagao de professores
na Otica das representagoes dos individuos nele envolvidos;

@ aplicagao de principios metodoldgicos centrados na
representagéo dos alunos, a outras disciplinas além das Pra-

ticas de Ensino;
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® emprego da metodologia proposta, em cursos destina-
dos 3 atualizacdo de professores em exercicio;

° env&lvimento dos estagiadrios e sua influéncia sobre
as atitudes da populagao-alvo do estagio;

© busca de melhores instrumentos para apreender as re-

presentacdes dos sujeitos.

Ainda tendo em vista estudos posteriores, podem-se
acrescentar a esses pontos as seguintes hipdteses diretamen-
te relacionadas a& atuagao das alunas-mestras durante o de-

senvolvimento da experiéncia pedagdgica:

¢ Adotar no 19 e no 29 graus metqdologia baseada nas
representacoes dos alunos é garantir sua participagao ativa.

@ A introdugao de4uma disciplina no curriculo das es-
colas depende basicamente das c&ndigBes e possibilidades dos
estudantes e da propria escola.

@ Alunos de 19 grau identificam a aprendizagem de uma
lingua estrangeira com o dominio do simbolo oral.

@ Alunos de 19 e 29 graus tém condigoes de participar

da elaboragao do curriculo de seu curso;

Finalmente, pode-se afirmar que, além de abrir pers-
pectivas para novas investigagoes, o presecnte estudo veio
propiciar a "descoberta" de elementos estreitamente ligados
ao feﬁémeno Qa representagao que levam a repensar a Pratica
de Ensino e todo o processo de formagao docente.

Com efeito, se a Pratica de Ensino‘for orientada no

sentido de promover a livre participacao do aluno e desenvol-
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ver uma atividade aberta, sem impor modelos, favorecera uma
formagao profissional mais consciente, na qual o futuro mes-
tre se torna participante da aventura pedagogica, correndo

riscos, superando obstaculos, assumindo fracassos e vitdrias.
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ANEXO 1
ENTREVISTAS

Procurou-se conservar nas entrevistas aqui repro-
duzidas a linguagem das entrevistadas. Entretanto, como o
registro tinha sido feito por meio de anotagoes abreviadas,
podem ter ocorrido algumas mudangas. Teve-se, porém, O

cuidado de nao alterar o conteldo das mensagens emitidas.

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

1
— Que acha voce da escola atual?
— Voce a considera melhor que a de anos passados?

L g

2

— Na sua opinddo, que e um bom professon?

3

— Que espera da Pratica de Ensino?

— Esta disciplina podera sen Wtil para quem ndo quiser sen
.progesson?

4

— A seu ven, qual a situag¢ao do Frances nas escolas de 19 e
29 graus?

5

— Qual a sua opiniaoc sobre o trhabalho em grupo?
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Aruna A

1
— N3o tenho condigoes de julgar por nao possuir co-

nhecimento suficiente.

2
— E o professor atualizado, maleavel, que tem psico-
logia, isto &, sabe lidar com os alunos. Além disso, & o gque

troca de experiéncias com colegas, o que varia atividades.

3

— Espero poder ampliar meus conhecimentos em relacao
a métodos de ensino.

— Quem nao quiser ser professor podéré aplicar o que

aprender em Pratica de Ensino nas relacgCes humanas em geral.

4

Considero-a cadtica. O Francés foi praticamente eli-
minado das escolas, sendo substituido pelo Inglés. E de se
lamentar, pois o conhecimento da Franca e do Francés é da

maior importadncia, sobretudo para ndos brasileiros.

5
O trabalho em grupo propicia intercdmbio de idéias e

experiéncias, que pode ser de grande valia.
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ALuna ‘B

1

— A nivel de 19 e 29 graus nao posso fazer um julga-
mento preciso, pois nao dou aulas, nao tenho contacto pes-
soal com o que estda acontecendo agora. Tenho apenas um CO-
nhecimento esporadico.

Em termos de 39 grau, centraria minha opiniao no
professor, cujo defeito maior, que gera outros, € a aco-
modagao, uma acomodagao pura e simples ao sistema escolar

que & retrogrado.

2

— E o que tem espirito de empreendimento, coragem
(uma boa pitada de audécia ate), habilidade;de expressao
oral. O professor de comunicagao e expressao 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 bé-a-ba da Pratica de Ensino. Acho
que conhecimentos adquiridos nesta disciplina podem ser
Uteis se adaptados a outras situagoes ndo simplesmente

transpostos.

4

— Nao vejo possibilidades para o Francés, que estd
desaparecendo das escolas de 19 e 29 graus. Isto faz com
que também os professores de Francés tenham poucas oportuni-

dades de trabalho.
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5

— Acho 6timo. E claro que nao para tudo, mas para
muita coisa.- Para algo objetivo nada melhor do que um grupo
adulto, cooperativo, composto de cabecas, inteligéncias e
experiéncias diferentes, com um objetivo comum. E claro que
o trabalhe em grupo € muito mais dificil, trabalhoso, mas
incrivelmente mais rendoso. O problema & que na hora de ser
professor eu serei uma pessoa sO. Eu acho que esta experién-
cia individual eu deveria ter também antes de comecgar a le-

cionar efetivamente.
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ALuna C

1
— Acho que a escola atual nao & boa; & mesmo pior
que a de anos passados, por falta de aperfeicoamento dos

professores, de atualizacao das técnicas etc.

2
— O bom professor & aquele que demonstra dinamismo,

interesse em aperfeigoar-se, constante atualizagao.

3

— Na Pratica de Ensino espero entrar em contacto com
técnicas variadas de ensino que possibilitem um melhor desem-
penho pedagdgico. "Poderia aproveitar o que aprendesse em
Pratica de Ensino'em todos os campos sociais, como o contac-

to com as pessoas em diversas situagoes etc.

4

— Para mim a grande salvag¢ao para os professores de
Franc@s sdo as escolas do tipo Alianga Francesa, cujo nimero
de alunos aumenta cada vez mais. No primeiro e no segundo
graus se poderia fazer algum movimento a favor do Francés.

Nao sei se a propria Lei nao apdia a extingdo-do Francés.

5
— O trabalho em grupo & uma boa técnica de trabalho
pois possibilita troca de idéias, discussoes de posiciona-

mentos e possivel revisao de idéias pré-fixadas.
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ALunA D

1

— Acho que a escola atual nao & a ideal, mas & me-
lhor do que a de anos passados, pois da ao aluno a possibi-
lidade de se manifestar e de trazer contribuigoes da sua ex-

periéncia para a sala de aula.

2

— E o professor que da abertura para discussao e
questionamento das proprias aulas, que tem a capacidade de
relacionar o ensino com a realidade social, que tem a infor-
magao atualizada e sabe transmitir o conhecimento de forma

~

clara, objetiva.

3

— Espero ver quais sao as tendéncias atuais do ensi-
no de lingua estrangeira moderna, quais os métodos que dao
resultado, o que deve ser modificado.

— Acho que ha condigoes de aplicar o que se aprender
na Pratica de Ensino em situagoes variadas: em casa, no re-
lacionamento com as criancas, nos trabalhos individuais,

procurando expressar O pensamento com clareza.

4

— Embora o Francés tenha diminuido bastante no 19 e
29 graus, atualmente estao sendo feitas tentativas de repd-lo
no curriculo. Acho indispensavel que se pfocure fazer alguma

coisa neste sentido, pois considero o Francés uma lingua da
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maior importadncia para o Brasil, sobretudo devido ds nossas

raizes culturais.

5
— Acho bastante interessante, por permitir a troca

de idéias e um relacionamento melhor entre colegas.
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ALuna E

1
— Para mim, o ensino esta ruim, decaiu muito por

causa da reforma.

2
— E o que tem amplo conhecimento da matéria a ser
exposta, vocagao para ser professor e preocupagao 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 ds criangas, fora da sala de aula, em situagoes,
por exemplo, em que vocé vai explicar a uma crianga por que

ocorrem certas coisas na vida e no mundo.

4

— N3o vejo grandes possibilidades para o Francés,
apesar de considera-lo muito importante do ponto de vista
cultural. O mercado de trabalho estd dificil e o Inglés &
que domina. A situagao ficou assim sobretudo dépéis da re-

forma do ensino.

5
— Desde que o grupo seja homogéneo, interessado, é
agradavel se trabalhar em grupo pois todos cooperam, cada um

com seus pensamentos e idéias.
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ALuna F

1

— Acho que o ensino atual & mais direto, dando mais
liberdade ao aluno. £ mais livre, também, no sentido de que
o aluno tem uma participacao cada vez mais ativa, onde ele

pode questionar e dialogar mais com o professor.

2
— Deve dar orientacao 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 Pratica pode ser aplicado

nas relagoes sociais, no convivio familiar e em outros tra-

balhos em que o contacto humano esteja presente.

4

— E uma pena, mas a situacdao do Francés nas escolas
de 19 e 29 graus & grave. Ele estd em vias de extingdo. No
entanto, acho que o ensino de Franceés, além de contribuir
para o melhor conhecimento da lingua nacional, amélia O co-
nhecimento do aluno, dando-lhe a oportunidade de entrar em

contacto com uma outra civilizagao.

5
— E muito valido, pois nos permite uma abertura
maior, sendo que as opinices sobre um determinado assunto

podem ser diversas.
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ANEXO 2
COMENTARIOS DE TEXTOS

PROPOSIGCAO DA TAREFA

Comente as seguintes assercgoes:

1
0 futuro professorn ndo & tabula nasa, mas um sistema inteligente,

suscetivel de modificarn seu modelo de ensino em funcdo de expe-

ndencias que venha a vivenciar.

2
0 futwrio professon nao e fonmado por ninguem, mas foima-se a 54

mesmo, participando ativamente da aventura pedagogica.
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ALunA A

1

Ninguém, em profissao alguma, pode adotar um modelo,
tido como certo, em toda a sua vida profissional. A expe-
riéncia, a diversidade de situagdes e a reflexio em relacio
aos objetivos a serem atingidos devem provocar uma flexibi-
lidade por parte do professor, o qual tera o seu modelo de

ensino permanentemente revisto e modificado.

2

Nao se pode contestar que, para se iniciar no magis-
tério, o professor precisa de um certo embasamento tedrico,
mas & sobretudo através de sua propria experiéncia e do re-
lacionaménto com colegas e alunos que o professor se forma,
formagéo esta que nao termina, mas que estd num constante

processo de aprimoramento e reflexao.
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ALuna B

1

A primeira alternativa eu acho totalmente valida, até
obvia se olharmos d& nossa volta. Qualquer pessoa nasce e
vai crescendo a medida que absorve, de maneira ou outra, os
elementos que a cercam, como alimentos, educagao, experién-
cias, enfim.

Esta @ a forma natural de crescimento. Em tudo isto
podemos achar uma comparagao com o professor, que recebe uma
carga de conhecimentos na sua faculdade ou estabelecimento
de ensino afim, e que, ao sair deste estabelecimento, tem a
sua frente um mundo complexo e variado de realidades onde
ele devera exercer sua profissao. Acontece}que ele, na ver-
dade, vai entrar ém outra escola; uma escoia nao institu-
cional, onde nao ha exames com notas todo o semestre, mas
onde todo dia & uma prova a ser vencida.

Al nao haverd professores. O gue ha & uma balanca
que tirara 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 quéeaagona.

2

Na minha opiniao, o professor & formado por todo o
mundo, tanto por seu professor na faculdade, como por seu
aluno na escola, pelo diretor da escola, pela escola, pela
familia do aluno, por sua propria familia e, principalmente,
por si mesmo.

A participagao ativa na aventura pedagdgica é neces-
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saria para a formagao do professor por +todos, mas nunca por
ninguem, pois a teoria ideal e maravilhosa recebida na facul-
dade nao pode ser considerada sem valor nenhum. Ela & a ba-

se onde ir3a ser construida toda a casa.
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Acuna C

1

Como ser humano, o professor sera um produto de todas
as suas experiéncias, da cultura que adquire, seja em sua
formagao académica ou na sua vida em geral. Como um sistema
inteligente, ele acumulara experiéncias, nao para formar um
modelo de ensino padronizado e imutavel, mas para poder de-
senvolver cada vez mais seu potencial, enriquecendo-se com O
intercambio de experiéncias obtidas em sua vida pessoal e

profissional.

2

A afirmagao de que o futuro professor nao & formado
por ninguém, mas forma-se a si mesmo, & um pouco radical,
pois na verdade o futuro professor sera 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 experiéncias com seus ami-
gos, familiares e mesmo por seus alunos. A participagao
ativa do futuro professor na aventura pedagdgica & importan-
te, pois ele devera encarar as suas aulas como propiciatd-
rias de um constante desenvolvimento intelectuél e pedagdgi-
co, modificando, desenvolvendo e adaptando sua maneira de
ensinar de acordo com as circunstancias e a clientela que

possui.
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Acuna D

1

Concordo plenamente. O professor nunca estd pronto.
Esta sempre em formagao. Com cada turma nova, com cada ex-
periéncia 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, caracteristicas proprias. £ uma questao de adap-
tar-se a novas realidades e de se impor, quando necessario.
E uma atividade dinamica, variada. E quem ensina tem que
estar sempre pronto a aprender e dizer francamente quando
nao* conhece determinado assunto. E preciso criar um clima
em que o professor & visto como alguém que esta sempre estu-
dando, que tem davidas e'que pode até aprender com os alunos
em termos de experiéncia de vida e também em relagao as
atividades que estes exercem. Tudo pode ser aproveitado na

sala de aula.

2

O trabalho individual tem que existir e é.a base para
exercer com seriedade uma profissao. Mas isso nao quer di-
zer que para chegar no nivel de trabalhar sozinho -0 profes-
sor nao precisa de ninguém. Precisa,e muito, dos colegas,
dos professores da Universidade, da troca de experiéncias.

’

A formagao & uma coisa ampla que depende de varias

areas 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 sO pode se langar na "aventura pedagdgica”
depois de ter experiéncias no campo do relacionamento humano,
na troca de idéias, na exposigcao do seu pensamento perante
colegas, professores, na discussao de problemas, sabendo
sempre colocar o seu ponto de vista. Isto tudo requer con-

vivio, participagao e nao isolamento.
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ALUNA E

Creio que as duas alternativas sao validas, pois se o
professor nao for, digamos, maleavel, ele se torna ultrapas-
sado, pois estaciona no tempo. O professor, sendo susceti-
vel de modificar seu sistema de ensino, soma novas experién-
cias, novos valores que o levarao a aperfeicoar seu sistema,
suas técnicas. Claro que o professor forma a si mesmo; o
verdadeiro professor & aguele que procura enriguecer seu con-

telldo e nao repetir-se sempre na sua vivéncia profissional.
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ALuna F

1

Eu concordo plenamente com a afirmativa de que um
p;ofessor €& um sistema inteligente, suscetivel de mudangas,
péis assim como tudo evolui nesse mundo, por que nao a edu-
éagéo?

Pessoa alguma, em profissao alguma, deve bitolar-se
ao que apenas aprende, nao sO teoricamente como também na
pratica. Cada experiéncia que vivenciamos nos traz novas
informagoes e nos abre maiores perspectivas, acrescentando e
ensinando cada vez mais, de modo que principalmente o ensino
e a educacgao nao devem fazer parte de sistemas inflexiveis.

E, ainda: o professor deve obsefvar e entender que
nés alunos também temos idéias proprias e que merecem ser

acatadas quando contribuem para o bem comum.

2

Esta segunda afirmagao vem confirmar a primeira. Nao
é tudo o gue aprendemos numa escola que vai fazer a nossa
formacao profissional. E principalmente atravég de experién-
cias na vida pratica que vamos aprender, mesmo que para isso
venhamos a errar. Principalmente no campo do magistério. O
professor gue viv§ dentro de uma realidade social, dialoga
com os alunos, sabera julgar sem ser inflexivel e aprendera

cada dia mais.
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ANEXo 3

PLANo DE AgAo PEDAGOGICA, ELABORADO
A PARTIR DE UMA SITUAGAO HIPOTETICA

PROPOSICAO DO TRABALHO

1
Voce devera dan uma aula de Frances a alunos principiantes.

® Que nresultados pretende atingin?
® Que melos pretende utilizarn para aleangar esses resultados?

® Como phetende verifdicar se goram atingdidos?

2
Voce devera ministrar um cwwso de 120 horas a um grupo de

alunos princlplantes.

® Como pretende agin?
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ALuna A

1

®© 0 aluno devera se desprender de sua lingua materna,
tentando pensar na propria lingua que estd aprendendo. O
automatismo nas respostas e o dominio de estruturas basicas,

assim como a entonagao e familiarizagao com o idioma minis-

trado, constituem pontos essenciais a serem adquiridos.

® pretendo atingir esses resultados através de repe-
ticao, audigao, conversagao com perguntas dirigidas e exer-

cicios orais aliados a um ambiente agradavel e descontraido.

® Pretendo verificar se os resultados foram atingidos
através dos prOprios 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 proprio curso
deveria dar condigoes ao aluno de expressar necessidades ba-
sicas em situagoes simples e corriqueiras, assim como a in-
terpretagao das mesmas. A parte escrita serd relegada a um
segundo plano, ja que o curso se dedica mais a fluéncia e
expressao orais. Para tal, serao necessdrios mais apelos
orais e auditivos, estimulados pelo visua;. Filmes, fitas,
discos e mesmo conversagao rapida e de facil acesso aos alu-
nos constituem os recursos fundamentais, ajudados por textos
e exercicios escritos,num segundo momento. As primeiras 30

horas serao gastas somente com treino oral e auditivo; atra-
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vés de repetigao, conversagao, didlogos feitos pelos prdprios
alunos e exercicios. Ja as 90 horas restantes serao gastas:
60% em exercicios orais, compreendendo-se por exercicio toda
e qualquer atividade feita em sala ou fora desta; os 40%
restantes serao empregados em exercicios escritos, onde se
incluem a leitura em siléncio e a confecgao de textos escri-
tos.

0 aluno estara atraQés de suas atividades em cons-
tante avaliagao; nao se recorrera a nenhuma atividade espe-

cifica que vise pdor o aluno a prova.
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ALuna B

1

Supondo que fosse uma primeira aula para alunos
principiantes, eu nao acharia conveniente entrar diretamente
n6 ensino da lingua. Eu acharia melhor fazer uma checagem
do que os alunos pensam e sentem da lingua estrangeira que
irao aprender,rno caso o Franceés.

: Se fosse um colégio, o objetivo da aprendizagem seria
ja pré-estabelecido pelo colégio. Neste caso eu tentaria ex-
plicar ao aluno a importancia do aprendizado do Francés. Eu
tentaria deixar claro o peso e o valor da lingua francesa no
mundo de hoje e especialmente no Brasil, devido ao valor
cultural da lingua e a importancia deste valor para O nosso
pais.

Tudo isto seria dito o mais rapido possivel para, em
seguida, introduzir alguma coisa sobre a maneira de como eu
gostaria de ensinar Francés para a turma, i.e., comeg¢ando
com frases como "Bonjour"l Bem, dai "Bonne nuit", etc., pé—
ra depois comegar com a analise da lingua propriamente.

Numa primeira aula eu acho praticamente impossivel
querer comecar com o aprendizado da lingua propriamente dita.

Quanto ao material utilizado, nao acho que seja es-
tritamente necessaria a utilizagéo de cartazes, posters, etc.
Talvez haja uma eventual utilizacao do gquadro-negro.

A avaliacao sera feita em processo,.i.e., havera um
questionamento constante aos alunos por parte do professor.
A primeira aula deixara tudo pronto para a segunda auia, que

tratara de frases socializantes como "Bonjour".
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2
Organizaria o curso do modo abaixo:
e situacgao:
6h/sem. - 5 meses
Alunos, Brasileiros, Adultos, Profissoes semelhan-

tes, min. 4, max. 6 alunos.

® Objetivo:
Conseguir ler, sem maiores dificuldades, um texto
de nivel normal em frances. Podera haver consultas em dicio-

nario.

® Recurso:
Trabalho direto com textos. Os textos deverao ser

do interesse profissional dos alunos.

® Procedimentos:

° Pediria ao aluno para sublinhar todas as palavras
que oferecem transpareéencia.

° Verificagao.

° Tentar estabelecer sentido através do conjunto de
palavras obtido.

° Isolar paragrafos do texto e trabalhar com cada
paragrafo isoladamente, evitando ao maximo a tradugao e ao
minimo o "chute" dos alunos. Verificagdao do "chute" (ques-
tionando os alunos o maximo possivel).

> Depois de trabalhar com cada paragrafo, unir o
sentido de todos eles para dar como resultado o sentido glo-

bal do texto.
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¢ Cronograma:
6h/sem. de segunda a sexta.

1 dia/sem. sera dedicado a avaliagao.

® Avaliagao:

Serao dados dois textos aos alunos. O primeiro se-
ra dado no dia anterior e devera ser preparado e apresentado
pelo aluno no dia do exame. O outro (texto comum a todos os
alunos) sera preparado e apresentado aos alunos na propria
sala de aula.

Contara também na avaliagao a participagao de cada
aluno nos outros dias do curso, ja que o professor trabalha-

rad principalmente com o esquema pergunta-resposta.

OBS.: Serao também aceitos textos sugeridos pelos

alunos.
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ALuna C

1

® Em primeiro lugar gostaria que os alunos se familia-
rizassem com o som da lingua, ouvindo frases que mais tarde
eles pudessem identificar corretamente como da lingua fran-
cesa. Durante a aula, procuraria ensinar estruturas simples,
como formulas de cumprimento e saudagao e um pouco de voca-
bulidrio basico. 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
resulfados pretendidos.

® Gostaria de partir da linguagem oral para o inicio do
aprendizado. Procuraria fazer com que oOs a}unos repetissem
alguns pequenos dialogos e pudessem eles meémos criar dialo-
gos proprios a partir das estruturas apresentadas. Poderia
utilizar figuras e desenhos para a memorizagao do vocabula-
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 participagao de todos na aula para

que falassem, mesmo cometendo erros e expusessem davidas.

2
Obedeceria ao plano seguinte:
® Objetivos do curso:
* Aprendizado de vocabulario e estruturas basicas

da lingua.
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° Capacidade de elaborar didlogos simples e formar
frases completas.
"+ Desenvolvimento posterior da linguagem escrita.

* Apresentacao de formas verbais no presente.

® Estratégias e recursos que pretendo utilizar:
° Utilizacgao de figuras, deserhos ou "slides".
° Uso de discos e fitas.
° Teatralizacgao, empregando o vocabulario e as es-
truturas estudadas.
° Leitura de textos simples ou propaganda de revis-
tas e jornais. |

+ Exercicios orais e escritos.

® Cronograma a ser obedecido:

"+ 30 horas iniciais apenas com a utilizagcdo da lin-
guagem oral, com a apresentacao de vocabuldrio e estruturas
simples.

° A partir dai, introdugao da linguagem escrita,
sistematizagao de formas verbais.

° Em toda a duragéo do curso, exercicios constantes

para a verificagao e fixagao da aprendizagem.

¢ Procedimentos de avaliagao a serem empregados:
° Exercicios orais e escritos.

* Acompanhamento individual dos alunos para consta-
tar dificuldades no aprendizado.

° Testes e provas no final do curso.
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ALuna D

1

® 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-
pagao de todos & essencial. Nesta primeira aula gostaria que
eles expressassem sem problemas as suas expectativas e re-
ceios. E que se sentissem a vontade, o que & indispensavel
para aprender qualquer coisa.

© Usaria como meios:

° Conversar informalmente.

° Despertar interesse.
i

® Para verificar se os resultados pretendidos foram
alcangados iria:
° Sentir o ambiente (se ha hostilidade ou nao) e
pediria que escrevessem sobre experiéncias anteriores com

lingua estrangeira.

2

Dependendo da realidade que iria encontrar, da classe
social de onde viriam os alunos e do tipo de experiéncia que
ja tiveram com lingua estrangeira, eu iria estabelecer os
objetivos do curso.

Digamos que seja uma classe de 29 giau que va preci-
sar do Francés para o vestibular.

O objetivo seria:

° prepara-los para traduzir textos simples;
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* conhecimentos de gramatica a partir dos textos;
* exploragao de textos que permitam conhecer um pouco

da civilizagao francesa.
As estratégias e os recursos que empregaria seriam:

° textos auténticos em lingua francesa;
° trabalhos com publicidade, revista em quadrinhos;
° cangoes;

° "slides".

Exercicios de tradugao, participacao nas aulas e con-

tribuigcoes individuais seriam usados para avaliacao.



150

ALuna E

1

© pPretendo poder ao final da aula ter transmitido tu-
do com clareza para que os alunos fixem bem as informagoes.
P%ra tanto gostaria de poder durante a aula prender a aten-
¢ao dos alunos, proporcionando a estes uma aula interessante.

© pretendo me utilizar de meios objetivos e faceis,
procurando estruturar uma aula na qual o primeiro contacto
com a lingua se torne claro e direto. Procurarei me utili-
zar de critérios que me permitam organiéar um plano de aula
no qual os itens corresponderao as necessidades basicas que
devem ser transmitidas a um aluno num primeiro contacto.

© Pretendo verifipar se os resulﬁados foram alcancga-
dos inquirindo os alunos sobre o que foi dado, conversado,

discutindo para sentir quais foram os dados aprendidos.

2

Estabeleceria os résultados a atingir, ou seja, os
alunos deveriam conseguir falar, entender e iniciar a escri-
ta. Depois aplicaria jogos, pesquisas, gravuras e brinca-
deiras. A duragao do curso sendo de quatro mesés, com trin-
ta e duas horas mensais, oito horas semanais, deixaria quatro
mais tedricas 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 consideragao, claro, a capacidade dos

alunocs e seus problemas individuais.
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ALuna F

l :

® Pretendo que meus alunos se sintam familiarizados
com a lingua em questao e que estejam aptos a compreender as
idéias daquilo que eu for ensinar na lingua estrangeira, sem
se preocupar com a compreensao literal.

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

® Pretendo avaliar os resultados fazendo com que eles
sejam capazes de .criar, transferindo aquilo que foi visto,

ouvido e aprendido, para outras situagoes.

2
® Primeiro, estabelecer como objetivo:
Os alunos serao capazes de compreender a lingua

utilizada e de utilizd-la em outras situacoes.

® Vou fazer isso partindo da memorizagdo e criagdo de
estruturas, meios audiovisuais, leitura e comﬁreenséo de
textos.

®© O tempo sera dividido em:

40

ov

de aulas orais;

\0

40% de aulas de gramatica;

20

ov

de aulas de leitura e compreensao de textos.



152

® Vou avaliar fazendo com que os alunos criem a partir
de modelos dados; utilizar do recurso da dramatizagao; fa-
‘zer exercicios orais e escritos; fazer com que expliquem

globalmente os textos lidos.



