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RESUMO

Este artigo tem por objetivo apresentar parte de resultados de uma pesquisa doutoral na area da Linguistica Aplicada, no
campo de formagao docente inicial, tendo como foco cogni¢des de alunas-professoras (AP) durante o desenvolvimento
do estagio curricular supervisionado de inglés. O objetivo da pesquisa foi promover reflexdes e agdes interligadas a
pratica docente das AP, bem como favorecer a produgao de conhecimento tedrico e pratico acerca do papel do professor
e do processo de ensinar e aprender inglé€s durante o estagio supervisionado (educagdo inicial), estendendo-se as suas
praticas como futuras professoras (educagao continuada). Os dados foram gerados com base em orientagdes realizadas
antes e ap6s as aulas ministradas, em uma perspectiva teorico-metodoldgica da pesquisa-acdo, especificamente no
engajamento das AP na proposta de agdo-reflexdo apresentada pelo ciclo ALACT de Korthagen (2001). As cognicdes
comportamentais ou mentais das AP foram analisadas de modo que pudessem vivenciar praticas docentes reflexivas
e compreender o processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira. Como resultado, evidenciou-se uma pratica
docente marcada por agdes (re)pensadas e por tomadas de decisdes altamente conscientes. Além disso, ao adotar a
cogni¢do como unidade de andlise, percebeu-se que ela esta intrinsicamente relacionada ao que os professores pensam,
acreditam e sabem, bem como com as relagdes dessas construgdes mentais no que se refere a pratica do professor em
sala de aula.
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ABSTRACT

This article aims to present some results from a doctoral research in the area of Applied Linguistics, in the field of initial
teacher education, having as its focus cognitions of student teachers (ST) during the development of their English teaching
practicum. The aim of the research was to promote reflections and actions connected to the ST's teaching practice,
as well as encourage the production of practical and theoretical knowledge about the teacher’s role and the English
teaching and learning process during the teaching practicum (initial education), extending to her practices as future
teachers (continuing education). The data were collected based on sessions of teaching practicum supervision, before
and after their classes, in a perspective of action research, specifically in the engagement of the ST in action-reflection
proposed by the ALACT cycle (KORTHAGEN, 2001). The AP’s behavioral or mental cognitions were analyzed in a
way that they could experience reflexive teaching practices and to comprehend the teaching and learning process of
a foreign language. As a result, there was a teaching practice marked by reflexive actions and decision making highly
aware. In addition, by adopting the cognition as a unit of analysis, it was noticed that it is intrinsically related to what
teachers think, believe and know, as to the relations of these mental constructions concerned to the teacher’s practice
in the classroom.

Keywords: Initial teacher education; English language; Teaching practicum; Cognition.

* Doutora em Estudos da Linguagem pela UEL e professora Adjunto do Depto. de Letras Modernas da Universidade
Estadual de Maringé e professora colaboradora do Programa de Pds-Graduacao em Letras da UEM.

115



Cognicdes de alunas-professoras: o tornar-se professora de inglés por meio de praticas reflexivas

INTRODUCAO

Estudos na area da Linguistica Aplicada, voltados para o campo de formacao docente, tém se
preocupado, desde a década de 90, no Brasil, com aspectos que envolvam pensamento (cogni¢ao)
e acao critico-reflexivos. Com base no que era proposto na literatura profissional a respeito de
praticas educacionais tecnicistas da década de 1970, tendo o professor como mero executor de
curriculos, houve avangos com a inser¢ao de teorias educacionais com tendéncia a critica, as quais
visam novas perspectivas teorico-praticas na educagao inicial e continuada de professores. Nesse
sentido, a postura reflexiva do professor em servigo comegou a ser discutida nos estudos de varios
pesquisadores, tanto no cendrio brasileiro (PIMENTA, 1996; PIMENTA ; GHEDIN, 2002) como no
internacional (SCHON, 1983, 1988; WALLACE, 1991; ZEICHNER, 1994; 2003; 2008; ZEICHNER;
DINIZ-PEREIRA, 2005; PERRENOUD, 2002). Assim, a reflexdo passou a ter um lugar central
na educacdo de professores, ao reagir contra as pesquisas que apontavam lacuna entre a dicotomia
teoria e pratica (KORTHAGEN, 2001). Essa postura reflexiva, entdo, teve por objetivo auxiliar os
profissionais da educagdo a tornarem-se mais criticos e conscientes de suas praticas pedagogicas.

Com base nos pressupostos tedricos sobre o conceito de reflexao, Dewey (1933) defende a ideia
de que a reflexd@o, ao ocorrer por meio das praticas docentes, conduz o professor a olhar de forma
retrospectiva a sua pratica, reconhecendo suas limitagdes, € consequentemente, impulsionando-o
a (re)pensar suas agoes futuras. Assim, Schon (1983) afirma que a reflexdo-na-acao e a reflexao-
sobre-acdo possibilitam que os professores, ao refletirem durante e sobre suas praticas, tornam-se
investigadores de sua propria atuagdo e se utilizam de seu conhecimento tacito para atribuirem
sentidos as suas agoes.

Isto posto, este artigo, resultado de uma pesquisa doutoral, ao pautar-se na perspectiva
tedrico-metodologica da pesquisa-agdo, especificamente no engajamento das AP! na proposta de
acao-reflexdo apresentada pelo ciclo pentafasico (ALACT) de Korthagen (2001), durante o estagio
supervisionado de inglés, tem por objetivo analisar suas cogni¢des sobre experiéncias em sala de aula.
Tendo como contexto o curso de Letras de uma universidade estadual publica do noroeste do Parana,
especificamente a disciplina de pratica de ensino de inglés voltada a acao e reflexdo, a analise recai sobre
dados gerados por essas duas participantes ao longo de sessdes de orientagdo de estagio. Adotamos a
cogni¢do como perspectiva teorica e unidade de andlise, a qual € submetida ao método analitico proposto
pela Grounded Theory’ (STRAUSS; CORBIN, 1998). Essa perspectiva pode ser empregada tanto
como metodologia quanto método. Nesta pesquisa, utilizamos como método e metodologia, o qual
permitiu que os dados fossem analisados de forma indutivo-dedutiva. Nesse método, a(s) teoria(s)
¢ (sdo) interpretagdes que se constituem juntamente com os dados coletados. Nessa perspectiva
de pesquisa, as teorias ndo sao testadas, pois a andlise tem seu inicio nas interpretagdes dos dados
a partir de concepgoes que surgem durante a sua coleta. Dessa forma, a teoria, externa aos dados,
permanece suspensa durante o exame destes, fundamentada pelas interpretacdes oriundas da analise.

Este artigo traz uma breve discussdo a respeito da cognicdo e cogni¢do situada, seguida da
analise das cognigdes das AP, tendo como base a 1* fase do ciclo pentafésico (A¢ao) de Korthagen
(2001).

1 As alunas-professoras sao identificadas na pesquisa por meio dos nomes ficticios Bianca e Alba.
2 Para maiores esclarecimentos sobre essa perspectiva analitica, consultar Coradim (2008; 2015).
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1 COGNICAO E COGNICAO SITUADA

O termo neurociéncia cognitiva foi cunhado por George A. Miller, considerado o pai da
psicologia cognitiva moderna, nos anos finais da década de 1970, com o intuito de estudar o cérebro
humano, ndo somente como um 6rgao bioldgico, mas como um 6rgdo pertencente ao desenvolvimento
intelectual humano. Dessa forma, a neurociéncia cognitiva contempla o conhecimento e a sua
representacdo feita pelo cérebro (ALBRIGHT; NEVILLE, 2001).

Ao se pensar nessa ciéncia, varias areas do conhecimento podem ser identificadas, a saber:
Sensagdo; Percepgao e reconhecimento; Aprendizagem e memoria; Pensamento e consciéncia;
Tomadas de decisdao; Controle motor; Linguagem. Essa identificagdo e a classificagdao servem para
a distingdo de foco de estudo da neurociéncia cognitiva, da ciéncia cognitiva e da psicologia. Os
estudos sobre cogni¢do consolidaram-se entre os anos de 1990 a 2000 (FREEMAN, 2002). Dessa
forma, nos ultimos 25 anos, pesquisas educacionais t€ém reconhecido o impacto da cogni¢ao de
professores em suas vidas profissionais (FREEMAN; JOHNSON, 1998; BORG, 1998, 2003, 2010;
PUTNAM; BORKO, 2000; REIS, 2005). Esse conceito, dentro da sua ampla area de pesquisa,
engloba “atencdo, memoria, inteligéncia e pensamento” (REIS; CECCI, 2010, p. 295). Ademais,
exprime conhecimentos, pensamentos, valores, principios e crengas (co)construidos no contexto
escolar do qual participam seus atores sociais, ou seja, alunos e professores.

Borg (2003), pesquisador sobre cognicao de professores de linguas (BORG, 2003, 2010,
2011; SANCHEZ; BORG, 2014; BORG; ALSHUMAIMERI, 2012; PHIPPIS; BORG, 2009),
fundamentado em seus estudos de base secundaria, considera a cogni¢ado como a dimensao cognitiva
ndo-observavel, ou seja, o que os professores pensam, sabem e acreditam, bem como as relagdes
dessas constru¢des mentais com o que eles efetivamente fazem em seus contextos de ensino de
lingua inglesa. Ele utiliza o termo cognicao de professores como um termo inclusivo para agregar
a complexidade da vida mental dos professores.

Além disso, associa a esse termo as crengas, o conhecimento, as teorias, as atitudes, as imagens,
as hipdteses, as metaforas, as concepgdes e as perspectivas dos professores. Nesse sentido, Borg
(1998) acredita que a cogni¢ao do professor se relaciona a sua escolaridade, ou seja, ao longo periodo
vivenciado em sala de aula, aos fatores contextuais, a sua trajetoria profissional, e a pratica de sala de
aula. Outro aspecto salientado pelo autor diz respeito a distingdo entre mudangas comportamentais
e cognitivas na educacdo de professores, pois a primeira ndo necessariamente implica mudancas
no modo de pensar e agir.

Consequentemente, varios estudos tém focado a cogni¢ao dos professores de linguas e suas
praticas docentes, especificamente suas tomadas de decisdes e o contexto de sala de aula. Reis e
Van de Ven (2012), ao considerarem as perspectivas cognitivas da cogni¢do e da cognicgao situada
para compreenderem como professores aprendem a ensinar € como aprendem a ensinar leitura em
inglés, sustentam que a cognicao pressupde o que as pessoas sabem, sobre o que pensam e acreditam,
determinando o que elas aprendem. Os autores assinalam que os estudos da cogni¢do do professor
permitem examinar “perspectivas, teorias leigas, visdes de mundo, construtos, imagens, metaforas,
teorias implicitas, conhecimento, crengas, atitudes, preocupagdes e reflexao” (REIS; VAN DE
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VEN, 2012, p. 108). A partir dessa perspectiva, estudos sobre a cognigdo passaram a considerar
ndo somente o pensamento, as percepgdes, as reflexdes dos professores, mas também o contexto e

as relagdes sociais existentes em praticas docentes.

No inicio da década de 1970, as pesquisas referentes a cognicdo na area educacional
enfatizavam os processos mentais da aprendizagem como individuais (SAWYER; GREENO,
2009). No final dessa década, a cogni¢do situada surgiu como alternativa para os paradigmas
predominantes na exploracdo da mente nas ciéncias cognitivas (WILSON; CLARK, 2009).
Nesse contexto, alguns cientistas sociais comecaram a levar em considerag¢ao os arranjos sociais
da aprendizagem como fundamentais na determinagdo sobre o que ¢ aprendido (SAWYER;
GREENO, 2009).

A defini¢ao da cognicdo como situada rejeita as construgdes mentais livres de contexto
e advoga por momentos de interagdo amoldados pelos fatores contextuais. “A perspectiva da
psicologia social sugere que as principais caracteristicas da cognicao situada ndo sejam fisicas,
mas sociais” (SMITH; CONREY, 2009, p. 459), permitindo compreendé-las ao moldarem a
cognicao e a agdo. Assim, a comunicagao ¢ as relagdes pessoais sao fatores que se circunscrevem

na cognicao situada.

Borg (2003) sublinha que a cognic¢do envolve o contexto e suas demandas, como elas se ajustam
e interagem com o contexto. Por esse viés, pesquisas que tratam da cogni¢do no campo educacional,
principalmente as que se referem a cogni¢ao de professores, revelam a importancia de seu papel no
processo de aprendizagem ao descreverem e identificarem o que os professores conhecem, pensam
e acreditam. Dessa maneira, “o contexto € pré-existente a entrada nele pelo individuo. Diz-se que
¢ o contexto que amolda as cognigdes e que estas sdo construidas na interagdo com este” (REIS;
VAN DE VEN, 2012, p. 109).

Perante essas consideracdes, apreendemos que a cogni¢do estd relacionada com o que os
professores pensam, sabem e acreditam, assim como com as relagdes dessas construgcdes mentais
no tocante ao que os professores fazem em seu contexto de sala de aula. Assim sendo, concebemos
a cogni¢do como uma area da ciéncia que explora e interpreta o pensamento, ou seja, a mente
de um professor, relacionando-o a acao, pois o seu modo de pensar reflete, diretamente, em seu
modo de agir. Essa relagdo, a nosso ver, revela ndo somente aquilo que o professor cré, mas
sobretudo aquilo que sabe e conhece e como esse conhecimento se estende a sua pratica. Isto
posto, consideramos o contexto essencialmente necessario na constru¢do e desenvolvimento do
pensamento. Coadunamos com os estudos que afirmam que a aprendizagem ocorre no € por meio de
um contexto social e fisico e ¢ constituida na inter-relagao de instrumentos mentais (pensamento)
e materiais (gestos, contexto da sala de aula). Consequentemente, utilizamos os termos cognigao
e cognigdo situada de forma aglutinada. Assim, adotamos a cogni¢cdo como perspectiva tedrica
e unidade de andlise, ao compreender, descrever, analisar e interpretar o que as AP sabem, o que
fazem e como atribuem sentido ao que fazem no processo de se tornarem professoras, durante o

estagio supervisionado.
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2 ANALISE: COGNICOES DAS ALUNAS-PROFESSORAS COM BASE NA 1* FASE
DO CICLO ALACT (ACAO)

Os dados gerados para a presente andlise sao oriundos de atividades e procedimentos
pedagogicos realizados ao longo do estagio supervisionado de LI no referido contexto, a saber:
Orientagdo pré-aula e Orientacdo pds-aula. Tendo como unidade de andlise a cognicdo das AP,
partimos do pressuposto de que esta pode ser expressa por linguagem oral (gravada em audio)
e linguagem escrita. Sendo assim, para realizar a analise, adotamos a inducao e a dedugd@o como
abordagens mutuamente complementares e seguimos o método analitico da Grounded Theory
(STRAUSS; CORBIN, 1998).

Especificamente para esse artigo, apresentamos a analise das cognigdes das AP referentes a
primeira fase do ciclo pentafasico de Korthagen (2001, p. 62), denominada Agao.

Figura 1 — Processo ideal de reflexdo, segundo o ciclo pentafasico de Korthagen

Crealing altemative
methods of action

Awareness of
essential aspects

Looking back on
the action

Korthagen (2001) assinala que o ciclo tem seu inicio com base em uma ac¢ao concreta, que
compreende a sua primeira fase. Essa acao pode ser ilustrada como a explica¢ao de um determinado
exercicio ou até mesmo pelo gerenciamento de uma aula. A justificativa para esse recorte analitico
diz respeito a presenca dessa fase em todos os momentos de geragdo de dados. Passemos a andlise
dos dados.

2.1 Agao

Nessa primeira fase, analisamos que as a¢des das AP foram altamente conscientes de varios
aspectos envolvidos na pratica, sendo possibilitadas e restringidas por uma variedade de tipos de
conhecimento. Em outras palavras, a concretizacdo ou ndo de agdes depende diretamente de uma
gama de conhecimentos necessdrios a pratica, constantemente avaliados pelas AP e refletidos
por sua elevada consciéncia da sua acdo. Essa consciéncia ¢ entendida pela frequente avaliagdo e
autoavaliagdo, critica e autocritica do que fazem na sala de aula, do que deixam de fazer ou do que

poderiam ter feito.
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As categorias relativas a essa fase estdo presentes em todas as sessdes de orientagcdo, que sao
momentos de planejamento, desde o primeiro até o tltimo encontro. Essa primeira fase envolve
as agdes relatadas e desenvolvidas pelas AP durante o estagio supervisionado. Tais agdes sdo
evidenciadas por meio de processos materiais (HALLIDAY, 2004), os quais evidenciam as agdes
e os acontecimentos ocorridos no decorrer de suas praticas durante aquele processo.

Como a 1* fase do ciclo estd direcionada as agdes, apds a identificagdo das categorias,
subdividimo-las em comportamentais e pedagogicas, ora voltadas para pratica docente ora a para a
discente. Com relagao as agdes pedagdgicas docentes, evidenciamos que a maioria esta relacionada
as descri¢des dos processos didatico-pedagogicos utilizados em sala de aula durante o estagio, ou
seja, as AP explicavam de forma detalhada suas atitudes e agdes com base no desenvolvimento das
atividades.

BIANCA: Depois de ter explicado a gramatica nas ultimas trés aulas, hoje foi a corregdo e
ao mesmo tempo ja é uma forma de revisdo. SO que nés ndo falamos do conteudo tecnologia
e tal, hoje foi mesmo corrigir a gramdtica e tirar duvidas de tudo, que é um pouco mais
complexo do que a gente discutir alguma coisa.

Outro tipo de acao descrita pelas AP refere-se as situagdes-problema por elas enfrentadas, no
que tange a pratica pedagogica. Essas situagdes ilustram suas dificuldades em lidar com momentos
nao previsiveis, visto que sao diretamente dependentes do sujeito e do contexto em questao.

BIANCA: Entdo, ai o resto da aula foi assim, dai a aula acabou, ai (inint.) me chamaram
e a aula acabou. Eu fiz de modo bem baixinho, sabe? ‘Professora, a senhora fala muito
baixo’, falei: ‘E, vocés conversam demais’, dai eles ficaram quietos. Ah, la, agora estava

falando dos irregulares. Esse pia que senta la atras estava na frente.

As acdes pedagogicas discentes ilustram os momentos em que os alunos desenvolviam suas
atividades tendo como foco o processo de ensino e aprendizagem, bem como suas reacdes as
atividades realizadas em sala de aula.

ALBA: E. Eles viram o video e acho que eles gostaram, eles riram e tal. Entdo acho
que por conta de verem que o video era legal, que era engracgado, eles queriam entender
certinho porque, acho que foi um pouco isso, eles estavam prestando atengdo para ver o
que realmente e que eles ja conheciam alguma coisa, ndo era tudo diferente.

Paralelamente as agdes pedagogicas, surgem as comportamentais, as quais dizem respeito ao
modo como os alunos participavam das aulas, isto €, suas impressdes as atividades e atitudes das
AP, assim como aos momentos de sua indisciplina. Poucas s3o as instdncias em que os alunos se
mostram indisciplinados e a postura adotada pelas AP parece ser coerente com e eficaz na resolucao
dos problemas apresentados.

BIANCA: E. Ficaram nessa folha e tal, ndo continuaram, mas também ndo foram, ndo
ficaram conversando, fazendo bagunga ou fazendo outra coisa, ficaram la.
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Nesse mesmo cenario, também € evidente a discussdo das AP quanto as a¢des futuras, ou seja,
projetadas para suas praticas. Inicialmente, a preocupacao repousa em deixar claro para os alunos
quais procedimentos didaticos e avaliativos seriam utilizados durante as aulas, isto €, elas queriam
estabelecer um contrato didatico como instrumento de esclarecimento de suas futuras atitudes.

Posteriormente, o foco recai para as acdes que pretendiam realizar durante a regéncia,
alternando com momentos em que (re)planejavam suas escolhas didaticas durante as orientagdes,
considerando os ajustes necessarios e ou realizados nas aulas.

BIANCA: Eu até fiz um roteiro assim do que falar, porque ontem foi mais aula de
apresenta¢do, como é que vai ser e tal.

No que tange aos impedimentos vivenciados pelas AP, percebemos que se relacionavam a
fatores contextuais, tais como o ndo funcionamento de aparelhos eletronicos, atrasos dos alunos e
gerenciamento escolar. Esses empecilhos, de certa forma, inviabilizaram determinadas agdes das
AP e gerou readequacdes em seus planos de aula e nas suas proprias praticas em sala.

BIANCA: |...] Depois de ter feito toda a reflexdo, eles iam ver o video e falar: ‘Po, era
isso mesmo’, mas infelizmente a televisdo la e o atraso ndo permitiu.

Outro aspecto salientado nessa fase do ciclo diz respeito aos procedimentos adotados pelas AP
em suas aulas. E importante relatar que essa categoria surgiu somente na orientagdo apds a ultima
aula ministrada. Dessa forma, afirmamos que esses procedimentos referem-se, especificamente, ao
momento de aplica¢do da avaliagdo final da regéncia. Isso evidencia que, durante o estagio, as AP
realizaram algumas atividades avaliativas, mas, talvez, os instrumentos para avaliar os alunos nao
tenham sido os mesmos, bem como o valor e a importancia atribuidos a ultima avaliagdo. Ademais,
essa avaliagdo também parece se configurar como um instrumento de poder, pela qual as AP agem
como controladoras e autoritarias.

Essa afirmagao se embasa na identificagao dos procedimentos caracterizados como avaliativo,
didatico-metodologico e linguistico. No que concerne ao primeiro procedimento, inferimos que ele
contempla as acoes realizadas pelas AP no momento da avaliacao final para impor regras, ordem
e disciplina, e também critérios adotados na correcao, respectivamente. Seu uso indica que as AP
estavam preocupadas em esclarecer para os alunos como procederiam a corregao.

ALBA: [...] mas acho que eles ndo estdo acostumados porque nos... qualquer viradinha
para o lado a gente chamava a ateng¢do e ameagava tirar a prova e (?=virar) porque
essa era uma condicdo, né, a gente colocou, estava escrito. Até no comego, um menino,
primeira carteira, eu estava aplicando a prova e eles escreveu na carteira, ai eu vi que
estava borrado assim, ele estava olhando, ai eu tirei a prova dele, ndo... dai eu falei para
ele apagar, ele ndo queria apagar, dai eu retirei a prova dele entdo.

O segundo procedimento, didatico-pedagogico, inclui as agdes das AP com relacdo as suas
tomadas de decisdo perante as diividas advindas dos alunos durante a avaliacdo final. No ambito do
procedimento linguistico, as AP permitiram que os alunos pudessem escrever tanto em portugués
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quanto em inglés nos exercicios da avaliagdo que exigiam outro nivel de escrita e postura critica.
Essa agdo esta prevista em recomendagdes de documentos oficiais prescritivos, os quais pontuam
que nas atividades que visam ao desenvolvimento de capacidades criticas dos alunos o professor
pode discutir e permitir que as respostas e ou interagdes sejam na lingua materna.

ALBA: A gente falou para fazer dai entre parénteses palavras em portugués que eles nao
soubessem em inglés e acho que a maioria tentou fazer em inglés ou parte em inglés, tipo ‘L.

Além das agdes didatico-pedagogicas apresentadas pelas AP, analisamos também a presenca
de categorias relacionadas a sua consciéncia, sendo relacionadas aos comentarios de cunho
avaliativo, apreciativo e sentimental, além de contemplar aspectos voltados a validagdo externa
das praticas pedagogicas das AP. A categoria preocupagdo das AP com a validacdo externa, nesse
caso da professora orientadora, repousava sobre suas praticas em sala de aula. Parecia que as AP
sempre esperavam a opinido, aprovacao ou nao de suas acdes a partir das observacdes feitas pela
professora orientadora. Isso também corrobora essa categoria quando afirmamos que o poder, em
alguns momentos, se manifestava nessa relagao.

ALBA: Esse plano de unidade, entdo a gente faz e manda primeiro para vocé e assim que
vocé aprovar a gente comega elaborar os planos de aula?.

Com relacao as outras duas caracteristicas presentes nessa 1* fase do ciclo, avaliagdo e
apreciagao, percebemos que as AP, ao tecerem comentarios avaliativos, olhavam para o desempenho
académico e o comportamento dos alunos e para o coletivo de trabalho. Tais avaliagdes ora
ressaltavam aspectos positivos da participacao e do desenvolvimento cognitivo dos alunos, ora os
negativos, bem como focava a indisciplina gerada por eles no momento das aulas. Nesse primeiro
momento do ciclo, essa pratica ndo se configurou de forma constante, visto que seu foco estava na
descricdo das agdes desempenhadas pelas AP.

BIANCA: A gente falou varias vezes na aula: ‘Gente, ndo tenha vergonha’. Claro que as
vezes fala errado, a gente fala errado, as vezes nem o professor sabe tudo, a gente ndo

nasceu la para saber tudo, [...].

Por outro lado, a apreciagdo denota os elogios e as preferéncias das AP sobre determinados
aspectos de suas proprias praticas, a escolha pelo trabalho tematico, por exemplo, e sobre o
desenvolvimento do estagio e envolvimento dos alunos, de modo geral.

ALBA: Mas eu achei interessante que eles... mesmo que eles ndo... tinham uma dificuldade,
eles chamavam assim. Eu ndo observei, eu sei que tinha uns que fizeram so uma ou duas
linhas, mas mesmo os com dificuldades me chamavam, sabe? [...].

Outro aspecto inerente as acdes da AP diz respeito ao conhecimento delas no que se refere a
sua atuacao como alunas-professoras daquele contexto. Dentre os tipos de conhecimento, pudemos
identifica-los e classifica-los com base nos conceitos seminais propostos por Shulman (1986), de
conteudo e de conteudo pedagogico, que aqui ressignificamos como de conteudo pratico pedagogico.
Além disso, classificamos os conhecimentos como contextual, do aluno e pessoal.
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No ambito do conhecimento de contetido, apreendemos que se trata de todo saber das AP com
relacdo ao contetido que ensinaram, nesse caso, 0 modo comparativo e superlativo da LI. De acordo com
Shulman (1986), esse tipo de conhecimento refere-se a quantidade e a organizagdo do conhecimento
de algo que esta presente na mente do professor. E preciso que o professor seja capaz de explicar e
definir para seus alunos o conceito de determinado assunto e as razdes pelas quais aquele conteudo ¢
utilizado de X forma e ndo de Y, por exemplo. Cabe ao docente ir além do conhecimento de simples
regras gramaticais, nesse caso. Na analise, identificamos que as AP priorizaram a explica¢@o das regras
gramaticais do caso comparativo e superlativo em detrimento de seu uso.

BIANCA: [...] Ai eu dei o exemplo com ‘very’, termina com ipsilon (Y) la, falei: ‘Gente,
eu posso fazer isso com essa palavra?’, ai todo mundo: ‘E, so colocar ‘more very”, falei:
‘Ndo’, dai eu fui explicar que ndo tem como porque ndo ¢ um adjetivo e tal, ai mostrei

varias outras palavras para diferenciar, ai no fim deu certo.

O conhecimento de contetdo pratico pedagogico estd relacionado as estratégias e metodologias
de ensino utilizadas pelo professor em sala, sendo representadas por ideias, analogias, ilustragdes,
explicacdes, dentre outras. Ademais, esse tipo de conhecimento engloba a compreensdo dos aspectos
que tornam a aprendizagem mais facil ou dificil, ponderando o fator idade e o conhecimento prévio
do aluno, por exemplo (SHULMAN, 1986).

ALBA: Ontem la nas (?=provas), o plano de aula que eu fiz, eu fiz de (inint.) e ai eu
pensei assim ia ser bem complicado também, porque eles sdo bem... eles ndo tem muito
vocabulario, mas, tipo, ver quais sdo as intengoes do autor naquele texto e no final eu
propus uma producdo em dupla para eles. Ai eu coloquei acho que seis (06) aulas la
também, daria para trabalhar alguma coisa assim.

No que tange ao conhecimento contextual, percebemos que as acdes das AP se relacionavam
a sua bagagem de conhecimento escolar, ou seja, do funcionamento das regras do cotidiano escolar
e dos papéis desempenhados por alunos e professores. Esse conhecimento foi adquirido enquanto
alunas da educag¢do basica e também como professoras em pré-servigo no periodo do estagio, o qual
contemplou desde 0 momento das observagdes até a regéncia. E importante destacar que, desde o
inicio do estagio, as AP tinham a preocupacao ou talvez a necessidade de se auto afirmarem como
professoras e ndo como estagiarias, o que revelou como elas atribuem sentido a seus papéis sociais.

ALBA: E isso que eu falei para eles na hora que eu estava explicando eu falei que a
gente ndo quer ferrar com ninguém, so que eu falei assim: ‘Nossa fun¢do aqui é ensinar
e avaliar’, ndo tem como fugir disso, mas a gente também ndo quer ferrar com voces, ne,
tem que ter um acordo. Ah, mas eu gostei da primeira aula, eu achei eles bacana [...].

Ao considerar o conhecimento pessoal, compreendemos que esse tipo de conhecimento engloba
aquilo que as AP conhecem da pratica docente e também diz respeito as suas concepgdes sobre o
que ¢ ensinar LI, ao corroborar com mudancas/transformagdes realizadas na pratica docente. Essas
concepgoes das AP podem ser consideradas parte de seu conhecimento pessoal. Ademais, também
pode ser fator determinante para a mudanca e ajustes em sua pratica. No decorrer da analise, notamos
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que esse tipo de conhecimento, ou seja, aquele que as AP j& tinham adquirido em sua trajetéria
enquanto estudantes e professoras em pré-servigo, também pode ser considerado como outro tipo
de conhecimento fundamental para o desenvolvido das AP no processo de tornarem-se professoras.

BIANCA: Entdo, como é gramatica, até perguntei se podia falar alguma coisa em portugués
porque geralmente é mais complicado e eu acredito que seja util, mas mesmo assim eu
tentei fazer com que eles participassem também.

Além dos tipos de conhecimento que permearam a pratica docente das AP, observamos que
muitos foram os momentos em que elas consideram o conhecimento do aluno, ou seja, aquilo que
eles sabem, articulam e aplicam em suas acdes. A valorizagdo e a consideracdo do conhecimento
discente definem e acentuam a preocupacao das AP com o processo de aprendizagem desses alunos,
partindo sempre do conhecimento prévio deles para tragarem planos € metas a serem atingidos na
regéncia. Esse conhecimento discente também foi uma das ferramentas utilizadas pelas AP para
avaliarem os alunos de maneira continua e informal, e, muitas vezes, serviu de diagndstico.

BIANCA: [...] eles tentam construir umas frases la, palavra por palavra, ai eles criam
uma expressdo que ndo tem uma coisa especifica. ‘Ah, professora, ndao tem no diciondrio’,
‘Nao, mas ndo é assim’.

A cognicdo sobre a acdo das AP ¢ uma das categorias mais frequentes nessa fase do ciclo.
Ela acompanha todo o desenvolvimento do estdgio, desde a elaborag¢do dos planos de aulas até sua
execugao. Nessa categoria, analisamos as a¢des pensadas, planejadas e ou executadas pelas AP e
focalizamos seu pensamento, conhecimento, valores, principios e crengas captados por meio da
linguagem. Inicialmente, as AP pensam sobre o planejamento de suas aulas, consideram alguns
fatores que podem afetar direta ou indiretamente sua pratica docente, tais como tempo, horério das
aulas, metodologias de ensino, contrato didatico, entre outros.

BIANCA: Entdo, a gente pensou, né, nos quatro, na primeira aula a gente pegava, sei ld,
metade da aula, ndo sei quanto tempo levaria isso, mas para por como vai ser tudo, no
caso, como vai ser a prova, como a gente vai trabalhar, como serd avaliado participagado,
caderno, tudo tem que valer nota para eles, se ndo eles ndo vao fazer, infelizmente é assim.
Entdo, a gente pegar uma aula para esclarecer essas coisas e deixar claro que a partir de
agora a gente estd no comando, digamos assim. Porque se ndo é assim.: ‘Ah, eu obedego

a professora, ndo ela’.

Ap6s o inicio da regéncia, a cogni¢cdo das AP relaciona-se as acoes realizadas em sala de
aula, ou seja, a0 modo como elas gerenciam sua pratica, se relacionam entre si na distribui¢do de
tarefas, e como observam e avaliam a participagao dos alunos no desenvolvimento das atividades.

BIANCA: A gente planejou durante as aulas, quando a gente estava fazendo os planos,
de fazer assim: ‘Ah, enquanto vocé passa no quadro eu falo isso. Depois quando vocé for
fazer aquilo, dai eu ja vou e distribuo as coisas’, uma coisa assim para ndo ficar aquele
espago sem nada, que é terrivel. Dai vocé acaba, as duas acabam de fazer um negocio...
e agora? Ai, entendeu? Para ndo ficar esse vdcuo, entdo a gente foi pensando assim.
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Outra caracteristica intrinseca a cogni¢ao refere-se aos momentos que as AP refletem sobre
suas tomadas de decisdo e sobre suas acdes e olham para os pontos convergentes e ou divergentes
entre o plano pensado e o realizado. Além disso, também avaliam os resultados obtidos por meio
dos seus objetivos tragados e das reagdes dos alunos quanto as atividades propostas.

BIANCA: Posso falar? Eu acredito que hoje a gente tenha conseguido seguir, seguir o que
esta no plano e procurando utilizar os exemplos mais proximos do... até lembrei a Alba,
‘Cara, a gente tem que comegar da série e tal’, entdo achei que foi bem adequado porque
ela puxou também todo o conteudo da aula passada, entdo ja comegou relembrando o
comparativo: [...] entdo assim, eu achei que foi bem adequado.

ApOs essa analise paradigmatica das categorias identificadas na 1* fase do ciclo pentafasico de
Korthagen (2001), percebemos que a cogni¢ao (preocupagdo; pensamento) das AP estava voltada para
suas acdes docentes e tomadas de decisdo durante a realizagdo do estagio (planejamento; recursos
didaticos; modo de trabalho) e, também, as a¢des discentes que focavam o processo de aprendizagem
dos alunos, bem como suas agdes de ordem disciplinar. Diante dessa constatacao, afirmamos que a
pratica docente das AP, expressa por meio de suas cogni¢gdes mentais € comportamentais, demonstrou-
se uma atividade responsavel, comprometida e consciente, acompanhada pelo conhecimento pratico
pedagogico, pessoal, contextual e do aluno.

CONSIDERACOES FINAIS

Mediante proposta de educacdo formal das AP por meio de estagio, embasado no ciclo
pentafasico de Korthagen (2001), evidenciamos que Alba e Bianca, ao mesmo tempo em que
descreviam suas agdes, recorriam a constante avaliagcdo de suas praticas, da pratica coletiva e da
pratica discente, tanto considerando os aspectos comportamentais quanto cognitivos.

Assim, elas vivenciaram cogni¢des cujos focos foram ag¢do docente e discente, contexto,
aluno, contetido e ambito pessoal. Esses tipos de conhecimentos tanto eram sequenciados por
descri¢oes de acdes didaticas quanto por comentarios de cunho apreciativo e ou avaliativo. Dessa
forma, essas constatagdes nos permitem afirmar que a proposta de orientagcao adotada no periodo do
estagio oportunizou que as AP ndo somente descrevessem suas acoes pedagodgicas, mas também que
avaliassem, tendo consciéncia do que realizavam, como o faziam, o porqué dos constantes ajustes
e do que gostariam de ter desenvolvido e ou poderiam ter feito ou ndo.

Ao adotar a cogni¢ao como perspectiva tedrica e unidade de analise dos dados oriundos desse
estudo, percebemos que ela se relaciona com o que os professores pensam, sabem e acreditam,
assim como com as relagdes dessas construgdes mentais no tocante ao que os professores fazem
em seu contexto de sala de aula. Assim, concebemos a cogni¢do como uma area da ciéncia que
explora e interpreta o pensamento, ou seja, a mente de um professor, relacionando-o a agdo, pois o
seu modo de pensar reflete diretamente em seu modo de agir. Esse fato revela ndo somente aquilo
em que o professor acredita, mas aquilo que sabe e conhece € como esse conhecimento se estende a
sua pratica. Consequentemente, consideramos o contexto essencialmente necessario na construgao
e desenvolvimento do pensamento.
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