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RESUMO

Esta pesquisa situa-se na area da Linguistica Aplicada, no campo da educacdo de
professores, e tem como foco cogni¢des sobre experiéncias. Tendo como contexto o curso
de Letras de uma universidade estadual publica do noroeste do Parana, especificamente a
pratica de ensino de inglés voltada a acéo e reflexdo, exploram-se dados gerados por duas
participantes ao longo de sessfes de orientacdo de estagio. Adota-se a cogni¢cdo como
perspectiva tedrica e unidade de andlise, a qual é submetida ao método proposto pela
Grounded Theory, bem como, analogamente, a Analise paradigmatica e sintagmatica
desenvolvida para estudos da linguagem. Esses métodos foram utilizados para elaboracéo
de teoria sobre a caracterizagcéo de processos reflexivos vivenciados pelas participantes em
sua prética de ensino. A essa prética foi proposto 0 engajamento em ciclo pentafasico de
acao-reflexdo introduzido no campo tedrico da educacdo de professores,
internacionalmente, no inicio da década de 2000. Assim, a teoria gerada sobre os dados
consiste de afirmacdes em respostas a duas indagacoes: (1) Que fases do ciclo pentafasico
de acao-reflexdo, se alguma, estdo presentes nos percursos relativos a pratica de ensino
das participantes? (2) Que focos estdo presentes ao longo desses percursos? A tese que
se busca sustentar por meio do relato da pesquisa reveste-se de epistemologia
interpretativista ndo apenas em razdo de que os dados tém origem etnografica, mas
principalmente pelo fato de a orientadora pesquisadora ter sido membro da comunidade em
gue os dados foram gerados, o que Ihe possibilitou posicionar-se nos pés das participantes
e apreender os significados de suas experiéncias. Como critérios de julgamento da
gqualidade da pesquisa, salientam-se o tratamento cuidadoso e didatico dos dados e a
triangulacéo da analise por instrumentos humanos visando a intersubjetividade necessaria a
estudos qualitativos. Em termos de ética, a investigacao prioriza o retorno dos resultados as
participantes para fins de sua edi¢&o, corroboracéo ou refutacdo, bem como os estende a
educadores de professores do contexto em que teve inicio a investigacdo e a
pesquisadores atuantes nacionalmente no campo da educacdo de professores de inglés.
Tais resultados, em sintese, enunciam a tese de que a pratica docente em fase de
preparacgdo inicial, enquanto componente de educacdo superior, € atividade responsavel,
responsiva, comprometida, situada (contextual), ativa, consciente, acompanhada pelo
conhecimento pessoal, marcada por minima dependéncia externa inicial, pelo constante
desejo de sua (re)faccao, pela vivéncia de ciclos reflexivos de tipos monofasico, bifasico e
trifasico, que sado alternativos ao proposto pela literatura profissional precedente no campo
da pesquisa-acdo. Na pratica, o ciclo pentafasico de reflexdo-acdo ndo se completa
conforme teoricamente proposto; vivenciam-se ciclos reflexivos alternativos. Portanto, séo
contribuicbes a educacao inicial de professores, sinteses de ciclos reflexivos alternativos em
pratica de ensino de inglés e contra-evidéncias para retratos de educacao inicial marcada
por preocupacgdes egoistas centradas em sobrevivéncia e necessidades didaticas docentes.

Palavras-chave: Educacdo de Professores. Cognicdo. Reflexdo. Grounded Theory.
Andlise paradigmética e sintagmatica.
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ABSTRACT

This research is in the area of Applied Linguistics, in the field of teacher education,
having as its focus cognitions about experiences. Having as a context the Language
course (Portuguese and English) of one state university located in the northwest of
Parana, specifically the teaching practicum focused on action and reflection, this thesis
exploits data generated by two participants along sessions of teaching practicum
supervision. It adopts the cognition as theoretical perspective and analysis unit, which is
subjected to the method proposed by Grounded Theory, as well as, similarly, to the
paradigmatic and syntagmatic Analysis developed for language studies. Those methods
were used for the elaboration of theory on the characterization of reflective processes
experienced by the participants in their teaching practicum. To that practice, the
engagement in pentafasico cycle of action-reflection was proposed. This cycle was
introduced in the theoretical field of teacher education, internationally, at the beginning of
the decade of 2000. Thus, the theory generated about the data consists of assertions in
response to two questions: (1) What phases of the pentafasico cycle of action-reflection,
if any, are in the courses related to the participants” teaching practicum? (2) What foci
are in during those courses? The present thesis supports itself of interpretative
epistemology, not only on the grounds that the data come from ethnographic
perspective, but mainly due to the fact that the advisor -researcher has been member of
the community in which the data were generated, which has enabled him to position
himself on the feet of the participants and understood the meanings of their experiences.
As criteria for judging the quality of this research, it is emphasized the careful and
didactic handling of the data and the triangulation analysis by human instruments aiming
to intersubjectivity required to qualitative studies. In terms of ethics, this research
prioritizes the return of its results to the participants for purposes of its edition,
corroboration or refutation, as well as it extends them to teachers educators from the
context in which the research began and to active researchers in the national field of
education of teachers of English. Such results, in synthesis, enunciate the thesis that the
teaching practicum in initial phase, as a component of higher education, is a responsible,
responsive, committed, situated (contextual), active, conscious activity, and it is
accompanied by personal knowledge, characterized by minimal initial external
dependence, constant desire of (re) doing it, and by the experience of alternative
reflective cycles of single-phase, two-phase and three-phase, which are alternative to the
one proposed by the preceding literature in the field of action research. In practice, the
pentafasico cycle of action-reflection do not complete itself as proposed theoretically; it is
experienced alternative reflective cycles. Therefore, the contributions to the pre-service
teachers’ education are synthesis of alternative reflective cycles in the English teaching
practicum and opposing evidences to portrayals of initial education marked by selfish
concerns centered on survival and educational needs.

Keywords: Teacher Education. Cognition. Reflection. Grounded Theory. Paradigmatic and
syntagmatic Analysis.
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GLOSSARIO

Acéo discente — aquilo que alunos fazem perante as atividades realizadas em sala
Acdo imaginaria — cognicéo relativa a algo néo realizado

Acdo pedagdgica discente — procedimentos e atividades realizadas pelos alunos
durante as aulas visando a aprendizagem dos alunos

Acdo pedagodgica docente — procedimentos e atividades didaticas das AP que
caracterizam seu ensino

Alternativa — outras formas e/ou estratégias de ensino e recursos didaticos
executados

Avaliacdo acédo discente — apreciacdo das circunstancias de fatores contextuais e
individuais que interferem na aprendizagem

Avaliacdo desempenho académico aluno — refere ao desempenho linguistico do
aluno na lingua-alvo

Avaliacado do Coletivo de trabalho — apreciacao da pratica de outros professores
Comportamento discente — refere-se ao componente observavel relativo ao aluno
em sala de aula, sendo tal componente desvinculado de aprendizagem
Comportamento docente — refere-se ao componente observavel relativo ao aluno
em sala de aula, sendo tal componente desvinculado de aprendizagem
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Pedido de permissao — busca de validacdo a pratica docente feita pela professora
orientadora

Preocupacdo com validacdo externa — concernimento ou possiveis julgamento de

valor de outros professores e profissionais da educacao



Quantidade — cognicéao relativa ao volume de trabalho didatico

Recomendacdo pedagdgica — sugestdes e/ou aconselhamentos das AP aos
alunos relativos a orientacdo; dicas na forma de estudar e/ou no desenvolvimento
das atividades de aprendizagem feitas pelas dirigidas aos alunos

Sentimento — componente emocional vivenciado pelas AP

Tempo — dimensao fisica mensuravel relativa a duracéo de trabalhos didaticos

Valor — apreciagdo e/ou julgamento relativo a aprendizagem dos alunos
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INTRODUCAO

Esta pesquisa situa-se na area da Linguistica Aplicada, no campo da
educacdo de professores, e tem como foco cognicdes sobre experiéncias. O
contexto de realizacédo desta investigacao foi o curso de Letras de uma universidade
estadual publica do noroeste do Parana, especificamente a pratica de ensino de
inglés voltada a acdo e reflexdo. Os dados foram gerados por duas alunas-
professoras (doravante AP) durante as sessdes de orientacdo de estagio.

Adotei a cognicdo como perspectiva tedrica e unidade de analise, a
qual foi submetida ao método proposto pela Grounded Theory (STRAUSS; CORBIN,
1998), e de forma analoga, & Andlise paradigmatica e sintagmatica® desenvolvida
para estudos da linguagem. Tais métodos foram utilizados para elaboragéo de teoria
sobre a caracterizacéo de processos reflexivos vivenciados pelas AP, em sua pratica
de ensino.

Primeiramente, justifico meu interesse pessoal pelo contexto da
realizagdo desta pesquisa, local onde atuei como professora e orientadora de
estagio supervisionado de LI no periodo de 2010 a inicio de 2013, em razao de
algumas dificuldades apresentadas pelos alunos-professores durante o
desenvolvimento da pratica docente, especificamente quanto a elaboracdo e
realizagdo de planos de aula. Parecia existir certo distanciamento entre aquilo que
era proposto nas aulas de pratica de ensino de LI, entre o que era selecionado para
os planos de aula, e entre o que realmente se colocava em pratica. Esse
distanciamento era descrito pelos alunos-professores como falta de compreenséo do
processo de didatizacdo da abordagem tedrico-metodolégica prescrita pela area de
lingua inglesa (LI) no estagio supervisionado.

Diante desse contexto, optei por desenvolver uma pesquisa que
pudesse promover reflexdes e agbes interligadas a pratica docente desses alunos-
professores, bem como favorecer a producdo de conhecimento tedrico e préatico
acerca do papel do professor e do processo de ensinar e aprender inglés durante o
estagio supervisionado (educacao inicial), estendendo-se as suas praticas como
futuros professores (educagdo continuada). Além disso, como educadora de

professores, interesso-me por pesquisas que investigam como estes aprendem a

! Método analitico desenvolvido por Simone Reis, a partir de 2008, junto ao grupo de pesquisa cadastrado no
CNPQ sob o titulo de Letramento Critico: cogni¢ao e discurso.
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ensinar e como seus conhecimentos sdo construidos ao longo da trajetoria
académica e profissional.

No que tange a justificativa profissional, ao considerar o que era
proposto na literatura profissional a respeito de préaticas educacionais tecnicistas da
década de 1970, tendo o professor como mero executor de curriculos, houve
avancos com a insercdo de teorias educacionais com tendéncia a critica, as quais
visam novas perspectivas tedrico-praticas na educacdo inicial e continuada de
professores. Nesse sentido, a postura reflexiva do professor em servico comecou a
ser discutida nos estudos de varios pesquisadores, tanto no cenario brasileiro
(PIMENTA, 1996; PIMENTA; GHEDIN, 2002) como no internacional (SCHON, 1983,
1988; WALLACE, 1991; ZEICHNER, 1994; ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005;
PERRENOUD, 2002). Essa postura reflexiva torna-se, entdo, condigdo essencial

para que o perfil da profissdo professor atenda as necessidades da atualidade:

Visto que a consideracdo do ensino como pratica reflexiva goza de
grande aceitacdo no mundo académico e geram uma Visdo positiva
dos professores, a mentalidade instrumental e técnica do ensino
encontrou uma nova forma de aceitacdo, escondendo seu tradicional
estilo frio e impositivo sob a roupagem, mais célida e pessoal, da
linguagem da reflexdo (CONTRERAS, 2002, p. 137).

Nessa perspectiva, a reflexdo passou a ter um lugar central na
educacao de professores ao reagir contra as pesquisas que apontavam lacuna entre
a dicotomia teoria e pratica (KORTHAGEN, 2001). Essa postura reflexiva, entao,
teve por objetivo auxiliar os profissionais da educacéo a tornarem-se mais criticos e
conscientes de suas praticas pedagogicas.

Com base nos pressupostos tedricos sobre o conceito de reflexdo, o
estudioso Dewey (1933), icone do movimento da educacdo progressista norte-
americana e um dos principais representantes dessa perspectiva, defende a ideia de
que a reflexdo, ao ocorrer por meio das praticas docentes, conduz o professor a
olhar de forma retrospectiva a sua pratica, reconhecendo suas limitacdes, e
consequentemente, impulsionando-o a (re)pensar suas acoes futuras. Assim, Schon
(1983), influente pesquisador nessa éarea, afirma que a reflexdo-na-acédo® e a

reflexdo-sobre-acdo® possibilitam que os professores, ao refletirem durante e sobre

2 Reflection-in-action.
® Reflection-on-action.
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suas praticas, tornam-se investigadores de sua propria atuacéo e utilizam-se de seu
conhecimento tacito para atribuirem sentidos as suas acoes.

Isto posto, essa tese, ao pautar-se na perspectiva teorico-
metodoldgica da pesquisa-acdo, especificamente no engajamento das AP na
proposta de acdo-reflexdo apresentada pelo ciclo pentafasico® (ALACT)® de
Korthagen (2001), durante o estagio supervisionado de inglés, proporcionou que as
AP vivenciassem praticas docentes reflexivas, de modo que puderam compreender
0 processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira (LE) sob olhares
retrospectivos e acles (re)pensadas e marcadas por tomadas de decisdes
altamente conscientes. Longe de objetivar validar esse ciclo pentafasico para a
educacao de professores, a investigacdo base dessa tese, movida por interesses
pessoais e profissionais, prioriza os significados atribuidos a experiéncia de pratica
docente das AP como processo de se tornarem professoras de inglés.

Ademais, enquanto educadora de professores, considero que
praticas docentes precisam estar embasadas em momentos que propiciem aos
professores em pré-servico e em servigo reflexdes oriundas de aspectos teorico-
praticos. Além disso, reitero a necessidade de constantes discussdes e estudos
apresentados pela literatura nacional e internacional a respeito da relevancia de se
formar professores mais criticos e reflexivos. Ressalto, ainda, o importante papel de
investigagfes que tomam como foco de andlise o porqué de se formar professores
que saibam refletir acerca de sua pratica.

Perante as justificativas apresentadas e considerando o contexto de
realizagéo desta investigacao, formulei dois questionamentos:

1) Que fases do ciclo pentafasico de acao-reflexdo, se alguma,

estdo presentes nos percursos relativos a pratica de ensino das
AP?

2) Que focos estéo presentes ao longo desses percursos?

A tese que busco sustentar por meio desta pesquisa esta ancorada
na epistemologia e ontologia interpretativista, pois ao exercer 0s papéis de

orientadora e pesquisadora, procurei compreender, descrever e interpretar os

* Unitermos: ALACT; ciclo pentafasico de Korthagen; ciclo pentafasico de acéo-reflexdo.

® Essa sigla representa as fases do processo de reflexdo, sendo cada inicial relativa ao foco de uma. Portanto,
em inglés, 1. Action; 2. Looking back on the action; 3. Awareness of essential aspects; 4. Creating alternative
methods of action; 5. Trial.
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significados atribuidos pelas AP no processo de se tornarem professoras durante o
estagio supervisionado.

Como resultados, afirmo que as caracteristicas da pratica docente
que fundamentam esta investigacdo foram recorrentes em todas as fases do ciclo
pentafasico de Korthagen (2001). Enquanto a literatura sobre pesquisa-acdo no
Brasil constitui-se de investigacdes que focalizaram apenas duas fases, isto é, a
acao e a reflexdo sobre essa acdo (CORADIM, 2013), a pesquisa a partir da qual
fundamento esta tese avanca, numericamente, em fases de um ciclo que propde
continuos planejamentos, acdes, reflexdes e novas acgoes.

Este estudo evidencia que, na pratica docente em foco, raramente o
ciclo pentafasico acéo-reflexdo se completa com todas as fases para ele previstas.
Originalmente, o ciclo prevé, entre uma agao planejada e outra, reflexdo, tomada de
consciéncia e criacdo de meétodos alternativos para uma nova acdo, de forma
continua. Na minha prética de orientacdo, o engajamento das AP nas sessdes de
orientacdes, quando faziam prospeccdes e retrospeccdes sobre sua prética de
ensino, possibilitou a vivéncia de sequéncias ciclicas alternativas.

Perante esses resultados, defendo a tese de que a pratica docente
em fase de preparacdo inicial, enquanto componente de educagdo superior, é
atividade responsavel, responsiva, comprometida, situada (contextual), ativa,
consciente, acompanhada pelo conhecimento pessoal, marcada por minima
dependéncia externa inicial, pelo constante desejo de sua (re)fac¢éo, pela vivéncia
de ciclos reflexivos de tipos monofasico, bifasico e trifasico, que séo alternativos ao
proposto pela literatura profissional precedente no campo da pesquisa-acdo. Na
pratica, o ciclo pentafasico de reflexdo-acdo ndo se completa, conforme
teoricamente proposto; vivenciam-se ciclos reflexivos alternativos.

Dessa forma, essa pratica contradiz expectativas e conhecimentos
proposicionais apresentados na literatura profissional que retrata praticantes como
descompromissados, ndo envolvidos, demonstrando visées de préatica de ensino
como proforma académica para obtencdo de credenciamento profissional,
preocupacfes com sua propria sobrevivéncia em detrimento a questbes ligadas a
maturidade profissional.

Os quatro capitulos que seguem tém a funcao de:

(1) apresentar o referencial tedrico-metodoldgico que embasa esta

tese ao tratar da origem da pesquisa-acdo e de seu amplo desenvolvimento nas
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ciéncias sociais, além de tratar sobre os conceitos de cogni¢do e cogni¢cdo situada
de professores;

(2) tratar do percurso metodoldgico da pesquisa com o objetivo de
apresentar sua natureza, a descricdo do contexto de geracdo de dados, seus
participantes, as atividades e o0s procedimentos didaticos utilizados para o
desenvolvimento da analise, o tratamento dos dados, os critérios para julgamento da
qualidade da pesquisa e consideracgdes éticas;

(3) apresentar minha andlise a partir da geracdo de dados em
orientacdes em pares, a qual se desenvolveu a partir da identificacdo de categorias
posteriormente agrupadas em dimensdes analiticas, tendo como unidade de analise
as cognicdes das AP em pratica docente no contexto de estagio supervisionado;

(4) discutir os resultados desta pesquisa, suas limitacdes e
contribuicbes para a area de educacdo de professores, expor reflexdes sobre meu
desenvolvimento pessoal e na posicdo de orientadora pesquisadora e trazer as
vozes das participantes, de educadores de professores do contexto em que a
investigacdo teve inicio e de pesquisadores atuantes nacionalmente no campo da

educacao de professores de inglés.
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1 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresento e discuto os aportes tedrico-metodoldgicos
que dialogam com o desenvolvimento e resultados oriundos dessa pesquisa.
Primeiramente, trago definicbes dos conceitos de cogni¢cdo e cognicao situada, com
base na literatura profissional tanto no cenario nacional quanto internacional. Além
disso, apresento uma revisdo de pesquisas com esses focos na area da Linguistica
Aplicada, no campo de educacao de professores, em bancos de dados nacionais e
internacionais. Em seguida, passo para a discussao da literatura sobre pesquisa-
acdo e suas raizes na area educacional e exponho resultados de pesquisas
realizadas no Brasil e no exterior sob tal foco. Ao final das se¢bes que abordam
esses construtos teodricos, discuto, de forma sintética e analitica, as principais
tematicas abordadas nessas pesquisas, aponto suas limitacdes, apresento outras
avenidas ainda nao exploradas pelas investigacoes identificadas e descritas nesse

estudo, bem como ressalto a relevancia dessa literatura para a presente tese.

1.1  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 0Orgao
biolégico, mas como um 6rgao pertencente ao desenvolvimento intelectual humano.
Dessa forma, a neurociéncia cognitiva contempla o conhecimento e sua
representacao feita pelo cérebro (ALBRIGHT; NEVILLE, 2001).

Ao se pensar nessa ciéncia, varias areas do conhecimento podem
ser identificadas:

Sensac¢do (como a informacéo € adquirida);

Percepcéao e reconhecimento (significado);

Aprendizagem e memoria (armazenamento e modificacao);
Pensamento e consciéncia (reflexao);

Tomadas de deciséo (previsédo; consequéncias);

Controle motor (comportamento);

N o g kM wbd e

Linguagem (comunicacéo).
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Essa identificacéo e classificacdo servem para a distincédo de foco de
estudo da neurociéncia cognitiva, da ciéncia cognitiva e da psicologia. Para esta
pesquisa, ha perspectiva da neurociéncia cognitiva, adoto o pensamento e a

consciéncia para analisar as cognicoes das AP:

Pesquisas sobre cogni¢do se inscrevem em uma ampla area. Longe
de procedimentos cirtrgicos de dissecagdo cerebral, que concebe
seres humanos como sujeitos zooldgicos, a pesquisa abrange e atua
em terrenos de atores sociais, portanto, que ndo apenas dominam o
letramento bésico, mas o tém como condi¢ao para serem entendidos,
enguanto seres humanos, como seres sociolégicos. Portanto, [...] a
concepcdo de seres humanos ultrapassa as concepcdes de sujeito
zoolégico (do ponto de vista biol6gico) e de sujeito antropoldgico
(aquele que se expressa unicamente pela fala). Assim, a concepc¢ao
de Cognicdo é uma que, por vivermos o tempo em que vivemos, sem
desconsiderar origens e desenvolvimento da pesquisa nessa area, €
sociolégica (REIS, 2013)°.

Os estudos sobre cognicao consolidaram-se entre os anos de 1990
a 2000 (FREEMAN, 2002). Dessa forma, nos ultimos 25 anos, pesquisas
educacionais tém reconhecido o impacto da cogni¢cdo de professores em suas vidas
profissionais (FREEMAN; JOHNSON, 1998; BORG, 1998, 2003, 2010; PUTNAM,;
BORKO, 2000; REIS, 2005). O conceito de cogni¢do, dentro da sua ampla area de
pesquisa, engloba “atencdo, memodria, 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.

Calderhead (1996), pesquisador britanico na area de estudos sobre
o desenvolvimento profissional de professores, respaldado em reviséo bibliografica
relativa a pesquisas que envolvem a cognicdo de professores, sustenta que a
compreensdao do que os professores fazem engloba ndo somente seus
comportamentos, sendo necessario buscar aquilo em que acreditam, o que sabem,
suas atitudes e seus sentimentos.

Borg (2003), educador britanico de professores na area educacional
e 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 cognicdo como a

® Texto produzido em momentos de orientagao.
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dimensao cognitiva ndo-observavel, ou seja, 0 que os professores pensam, sabem e
acreditam, bem como as relacbes dessas construcbes mentais com o que eles
efetivamente fazem em seus contextos de ensino de lingua inglesa. O pesquisador
utiliza o termo cogni¢cdo de professores como um termo inclusivo para agregar a
complexidade da vida mental dos professores. Além disso, associa a esse termo as
crencas, o conhecimento, as teorias, as atitudes, as imagens, as hipéteses, as
metéforas, as concepgdes e as perspectivas dos professores.

O autor sublinha que, sendo a cognicédo parte central da vida dos
professores, alguns aspectos devem ser considerados ao se analisar o conteudo
dessas cognicdes e como elas sdo desenvolvidas mental e socialmente. Nesse
sentido, Borg (1998) acredita que a cognicdo 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. No que se
refere ao primeiro aspecto, o autor assevera que as ag¢des docentes, em sua
maioria, estdo embasadas em sua aprendizagem enquanto estudantes, o que de
acordo com Lortie (1975), sdo as aprendizagens ocorridas por meio da observacao
(apprenticeship of observation). Outro aspecto salientado pelo autor diz respeito a
distincdo entre mudangcas comportamentais e cognitivas na educacdo de
professores, pois a primeira ndo necessariamente implica mudangcas no modo de
pensar e agir.

As pesquisas desenvolvidas por Borg (2003) identificaram que
estudos com foco na cognicdo do professor englobam diversos termos’. Este
pesquisador agrupou essas pesquisas ao considerar a experiéncia prévia do
professor na aprendizagem de linguas, a educacédo de professores, as praticas de
sala de aula, os aspectos contextuais, as experiéncias dos professores, o ensino de
gramatica, e o ensino de leitura e escrita. Como resultados dessa investigacéo, Borg
(2003, p. 91) pontua que as trajetérias do desenvolvimento individual “parecem
centrais para se compreender o impacto da educacao de professores na cognicao

de professores de linguas”.

" Sistemas pedagogicos pessoais (BORG, 1998); principios pedagdgicos (BREEN et al., 2001); teorias para
pratica (BURNS, 1996); rotinas (CROOKES; ARAKAKI, 1999); concepcdes da pratica (FREEMAN, 1993);
conhecimento pedagogico (GATBONTON, 1999); conhecimento pratico pessoal e imagem (GOLOMBEK,
1998); crencas tedricas (JOHNSON, 1992); imagens (JOHNSON, 1994); conhecimento pratico (MEIJER et al.,
1999); maximas (RICHARDS, 1996); cultura de ensinar (RICHARDS et al., 1992); raciocinio pedagogico
(RICHARDS et al., 1998); teorias pessoais (SENDAN; ROBERTS, 1998); conhecimento pedagdgico especifico
(SPADA, 1992); crencas, hipoteses e conhecimento pedagégico (WOODS, 1996).
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Outros conceitos sobre cognicdo passaram a ser agregados aquele
proposto por Borg (2003). Reis (2005), pesquisadora na area de educacdo e
desenvolvimento profissional de professores de linguas, com base em sua pesquisa
doutoral, afirma que a cognicdo compreende ndo somente o0 que 0s professores
sabem, acreditam e pensam, mas também, o que eles sdo capazes de fazer em
suas praticas docentes.

Em consonancia com essa afirmacgéo, Johnson (2009), professora e
pesquisadora na area da educacdo docente, em seu livro publicado sobre educacgéo
de professores de segunda lingua, especificamente no capitulo 2, o qual aborda a

origem das pesquisas na area da cognicao, afirma:

As pesquisas pautadas na cognicdo de professores tém
ajudado a entender ‘as complexidades de quem sdo os
professores, o que eles sabem e acreditam, como eles
aprendem a ensinar, e como eles atuam em diversos contextos
em suas carreiras (JOHNSON, 2009, p. 10)®.

Consequentemente, varios estudos tém focado a cognicdo dos
professores de linguas e suas préaticas docentes, especificamente suas tomadas de
decisbes e o contexto de sala de aula. Reis e Van de Ven (2012), pesquisadores na
area de educacédo e desenvolvimento profissional de professores, ao considerarem
as perspectivas cognitivas da cogni¢céo e da cognicéo situada para compreenderem
como professores aprendem a ensinar e como aprendem a ensinar leitura em inglés,
sustentam que a cognigdo pressupde 0 que as pessoas sabem, sobre o que pensam
e acreditam, determinando o que elas aprendem. Os autores assinalam que 0s
estudos da cognicdo do professor permitem examinar “perspectivas, teorias leigas,
visbes de mundo, construtos, imagens, metéforas, teorias implicitas, conhecimento,
crencgas, atitudes, preocupacoes e reflexdo” (REIS; VAN DE VEN, 2012, p. 108).

A partir dessa perspectiva, estudos sobre a cognicdo passaram a
considerar ndo somente o pensamento, percepc¢oes, reflexdes dos professores, mas
também o contexto e as relacdes sociais existentes em praticas docentes.

Freeman e Johnson (1998) propuseram uma reconceitualizacdo da
base do conhecimento da educacao de professores de segunda lingua, a qual focou

a atividade do ensino em si, ao olhar para o seu ator social, seu contexto e processo

8 [...] the complexities of who teachers are, what they know and believe, how they learn to teach, and how they
carry out their work in diverse contexts throughout their careers (Traducéo nossa).
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pedagogico. A partir dessa reconceitualizacéo, as discussfes e investigacdes nesse
ambito passaram a considerar ndo somente a mente do professor, mas também as
relacbes que estabelecem com seus aprendizes e o0 seu contexto de ensino.

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 exploracao da mente
nas ciéncias cognitivas (WILSON; CLARK, 2009).

As origens tedricas da cognicdo situada sdo evidentes nas
pesquisas desenvolvidas por Gibson ao propor a teoria da acessibilidade, para a
gual o meio em que as pessoas interagem consiste de varios recursos, e a teoria de
aprendizagem sociocultural de Vygotsky, que postula que a interacdo social é a base
para o desenvolvimento da cognicdo (HASAN, 2002).

Nesse sentido, a perspectiva situacional surge na década de 1980,
com o0s cientistas sociais, com o0 desenvolvimento de estudos que analisavam 0s
processos cognitivos como aspectos da interacdo. Nesse contexto, alguns deles
comecaram a levar em consideracdo os arranjos sociais da aprendizagem como
fundamentais na determinacdo sobre o que é aprendido (SAWYER; GREENO,
2009).

Sawyer e Greeno (2009) informam que, nos anos 1990,
pesquisadores da area das ciéncias da aprendizagem fundaram um novo campo
disciplinar, em que a ideia da perspectiva situacional foi adotada e o termo cognicao
situada foi utilizado pela primeira vez por estudiosos como John Seely Brown; Allan
Collins; Paul Duguid e James Greeno. Esse termo passou a conceituar o
conhecimento como distribuido entre pessoas e artefatos, e teve seu foco na
compreensao da atividade e das mudancas em um sistema de atividades no qual o
conhecimento é utilizado em a¢des conjuntas pelas pessoas e outros recursos que
participam de forma colaborativa. Nessa perspectiva, “a aprendizagem é sempre
situada” (SAWYER; GREENO, 2009, p. 348).

Lave (1988), considerado um proponente na pesquisa sobre
cognicdo situada, considera que o conhecimento e a aprendizagem estao
interligados com o contexto em que ocorrem. Para este autor, a aprendizagem € de
natureza inerentemente social, ou seja, o ser humano aprende por meio de

interacbes com o outro, moldado por um contexto, por uma cultura especifica e
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também por meio de ferramentas, todas dependentes e integradas em um
determinado contexto.

Hansman e Wilson (2002, p. 142) corroboram esse conceito ao
afirmarem que a cogni¢ao situada “enfatiza interagdes entre os aprendizes, com
outros aprendizes e por meio de ferramentas em um contexto sociocultural”. De
acordo com os autores, a aprendizagem € moldada pela natureza das interacfes
entre os aprendizes, pelas ferramentas usadas nessas interagfes, pela propria
atividade e pelo contexto no qual ela é realizada.

Dessa forma, os tedricos situacionais

[...] postulam que os contextos fisicos e sociais nos quais uma
atividade ocorre sdo partes essenciais do processo da
aprendizagem. O modo como um individuo aprende e articula o seu
conhecimento e habilidades, bem como a situacdo pela qual ele
aprende, tornam-se fundamentais para a aprendizagem (PUTNAM;
BORKO, 2000, p. 4)°.

O adjetivo situada pode ser compreendido como aquele que enfatiza
o0 contexto, algo dindmico, sistematico, como aspectos nao limitados da mente,
operacbes mentais, comportamento organizacional, etc. (CLANSEY, 2009). De
modo bem especifico, a cognicdo situada considera o conhecimento humano sob
diversas formas, a saber: 1. dinamicamente construido e reinterpretado e articulado
dentro de um contexto social; 2. variado (ao considerarmos as diversas
competéncias do ser humano); 3. reproduzido socialmente; 4. transformado por
individuos ou grupos de pessoas em processos de assimilacdo (CLANSEY, 2009).

A cognicdo situada, como teoria educacional, integra os principios
da aprendizagem sociocultural e do cognitivismo®. Nessa perspectiva, permite

considerar as ferramentas tanto cognitivas quanto fisicas que medeiam as ac¢des,

o [...] that the physical and social contexts in which an activity takes place are an integral part of the activity, and
that the activity is an integral part of the learning that takes place within it. How a person learns a particular set
of knowledge and skills, and the situation in which a person learns, become a fundamental part of what is
learned.

0" A corrente tedrica do cognitivismo, “propde analisar a mente, o ato de conhecer; como o homem desenvolve seu
conhecimento acerca do mundo, analisando os aspectos que intervém no processo “estimulo/resposta”’ (SANTOS,

2013, p. 100). Esse movimento “ressalta a cognicdo como 0 ato como o ser humano reconhece o mundo, observa
0S processos mentais, ou seja, como o conhecemos. Ocupa-se da atribuicdo de significados, da compreenséo,
mudanca, armazenamento e uso da informagdo, percepgéo, resolu¢cdo de problemas, tomada de decisGes,
compreensao, etc. O cognitivismo analisa o individuo como um ser funcional. No processo de aprendizagem avalia-
se a estrutura cognitiva, como sendo a organizacdo e integragdo de conteldos de suas ideias em uma area
reservada de conhecimento, resultando na aprendizagem” (Texto disponivel em:
<https://www.portaleducacao.com.br/pedagogia/artigos/18696/cognitivismo>).
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como os simbolos usados para a comunicagao, as negociacfées sociais, as normas,
a cultura e a historia (HASAN, 2002).

Também referenciada na literatura profissional como cognicdo
distribuida, a cognicdo situada fundamenta-se nos principios da Filosofia e da
Psicologia. Ao considerar o conhecimento inseparavel da acdo, ou seja, que as
pessoas aprendem em situacfes de pratica, esse conceito considera o contexto
(I6cus da acgédo) decisivo, ao levar em conta 0 modo como as pessoas aprendem.

A psicologia social, que investiga a maneira pela qual o
comportamento, atitudes, crencas e pensamentos de um individuo sao influenciados
e determinados na interacdo com outros, abarca muitos dos principios da cogni¢cao
situada e informa o estudo da cognicdo de maneira mais ampla (SMITH; CONREY,
2009) ao conceber a cognicdo como uma acgao orientada, personificada, situada e
distribuida. Smith e Conrey (2009) assinalam que a cogni¢cdo como acao orientada &
um principio que implica a existéncia de conexdes fechadas entre a cognicdo, a
motivacdo e a acao, na qual uma depende da outra. Para exemplificar essa
dependéncia, os autores a ilustram por meio de interacdes entre pessoas e
apresentam, como pano de fundo, as situacbes motivacionais, controladas pelo
tempo e que envolvem a construcdo de representacbes mentais (impressdes sobre
outras pessoas, por exemplo).

A cognicdo situada, considerada como personificada, enfatiza a
acdo como o objetivo da atividade cognitiva e ressalta a importancia do corpo
(SMITH; CONREY, 2009), ou seja, as representacdes sensoriais e motoras
desempenham importante papel no desenvolvimento da cognicdo. As atitudes e
avaliacbes do ser humano nao estao restritas a mente, mas também envolvem o
corpo.

A definicdo da cognicdo como situada rejeita as construcdes mentais
livres de contexto e advoga por momentos de interacdo amoldados pelos fatores
contextuais. “A perspectiva da psicologia social sugere que as principais
caracteristicas da cognicdo situada ndo sejam fisicas, mas sociais” (SMITH;
CONREY, 2009, p. 459), permitindo compreendé-las ao moldarem a cogni¢cédo e a
acdo. Assim, a comunicagcdo e as relacbes pessoais sdo fatores que se
circunscrevem na cognicao situada.

No que tange a cognicdo como distribuida, ela se constitui de

“sistemas que conectam a mente aos aspectos do contexto fisico e social, ou seja, a
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cognicdo é geralmente ativada por informacfes que passam tanto pelo mundo
externo quanto pelo mundo da mente por meio de processos perceptuais e motores”
(SMITH; CONREY, 2009, p. 461). Conforme Smith e Conrey (2009), a cogni¢ao
distribuida ocorre em momentos em que as pessoas estabelecem e mantém um
sistema de significados compartilhados socialmente. Com base nos autores,
percebo que os principios da cognicdo situada pelo viés da psicologia social se
assemelham aqueles propostos pela perspectiva da cognicdo situada na area da
linguagem, pois ambas consideram 0S aspectos sociais e seus efeitos sobre a
cognicdo e o comportamento humano.

Borg (2003) sublinha que a cognicdo envolve o contexto e suas
demandas, como elas se ajustam e interagem com o contexto. Por esse Viés,
pesquisas que tratam da cogni¢cdo no campo educacional, principalmente as que se
referem & cognicdo de professores’!, revelam a importancia de seu papel no
processo de aprendizagem ao descreverem e identificarem o que os professores
conhecem, pensam e acreditam (e.g. REIS, 2005). Dessa maneira, “0 contexto &
pré-existente a entrada nele pelo individuo. Diz-se que é o contexto que amolda as
cognicdes e que estas sao construidas na interacdo com este” (REIS; VAN DE VEN,
2012, p. 109).

Brown et al. (2007) pontuam que h& tendéncias em separar o
conhecimento da acdo, ao tratar aquele como uma substancia integral,
autossuficiente, teoricamente independente das situacfes nas quais € aprendido e
utilizado. Aprendizagem e cognicdo sdo fundamentalmente situadas, considerando
tanto o contexto fisico quanto o social; sdo tomadas como um aspecto da
participacdo em praticas socialmente significativas. Isso implica que o
desenvolvimento humano se mostra ndo como um processo mental universal, mas
como parte da transformacdo nas maneiras das pessoas em praticas sociais. Sendo
assim, a cognigéo situada concebe a aprendizagem como resultante da interacao
social em processo simbidtico entre cogni¢cdes sendo amoldadas no contexto e o
contexto amoldando a cognicéao (REIS; VAN DE VEN, 2012).

Perante essas consideracdes, apreendi que a cognicdo esta

relacionada com o que os professores pensam, sabem e acreditam, assim como

™ Estudos sobre Cognicéo de professores datam ha mais de 30 anos (BORG, 2003, 2006). A preocupacéo das
pesquisas em cognicdo esta centrada na dimensdo ndo-observavel de ensino, ou seja, na vida mental dos
professores. Tais pesquisas procuram abordar ndo somente o que os professores fazem, mas o que eles
pensam, suas agOes/decisdes e os motivos que os fazem agir de determinada maneira em detrimento de
outras.
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com as relagbes dessas construgdes mentais no tocante ao que 0s professores
fazem em seu contexto de sala de aula. Assim sendo, concebo a cognicdo como
uma area da ciéncia que explora e interpreta o pensamento, ou seja, a mente de um
professor, relacionando-o a agéo, pois o seu modo de pensar reflete, diretamente,
em seu modo de agir. Essa relacdo, a meu ver, revela ndo somente aquilo que o
professor cré, mas sobretudo aquilo em que sabe e conhece e como esse
conhecimento se estende a sua pratica. Isto posto, considero o contexto
essencialmente necessario na construcdo e desenvolvimento do pensamento.
Coaduno com as pesquisas que afirmam que a aprendizagem ocorre no e por meio
de um contexto social e fisico e € constituida na inter-relacdo de instrumentos
mentais (pensamento) e materiais (gestos, contexto da sala de aula).

Diante desse contexto, ao considerar o surgimento de estudos com
foco na cognicdo na area educacional, no final da década de 1970, e
consequentemente, a ado¢ado do termo cognicao situada para se referir ao contexto
como inerente a construcdo do conhecimento, utilizo os termos cognicdo e cogni¢ao
situada de forma aglutinada. Assim, adoto a cognicdo 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.

1.2  CoGNICAO E COGNICAO SITUADA: REVISAO DE PESQUISAS NACIONAIS

Neste topico, apresento as pesquisas desenvolvidas no Brasil entre
1987 a 2013, tendo como foco a cognicdo e cogni¢ao situada de professores de
Lingua Estrangeira (LE), especificamente de inglés, em formacao inicial e
continuada. Os dados foram obtidos no Banco de Dissertacdes e Teses da Capes,
no més de junho de 2013. Ressalto que os estudos apresentados, aqui, pautam-se
nas informacdes contidas nos resumos disponibilizados pelos seus autores no
referido 16cus de investigacao, fator esse que pode limitar a compreensao total de
alguns aspectos dessas pesquisas. Com o0 intuito de mapear as pesquisas ja
realizadas com aquele foco, utilizei-me de varias combinac¢6es de palavras-chave e
obtive os resultados a seguir.

Inicialmente, ao usar as palavras-chave cognicédo e professores de

lingua estrangeira, encontrei oito dissertacbes de mestrado e cinco teses de
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doutorado. Passo, entdo, para a apresentacdo das dissertacbes. No primeiro
trabalho, Silva (2002) teve como finalidade explorar o processo da leitura em LE sob
a Otica da cognicdo, considerando as estratégias cognitivas e metacognitivas. A
andlise aponta para perguntas registradas em exercicios de leitura que visam a
aplicacdo dessas estratégias no processo de interpretacdo do texto. Esse estudo
apresenta reflexdes sobre o desempenho do professor de inglés enquanto
orientador desse tipo de exercicio, ao olhar a especificidade de suas func¢fes junto
ao aluno que |é e interpreta o texto, valendo-se da cognigéo.

Somente apds quatro anos a segunda pesquisa € publicada. Silva
(2006) investigou 0 uso de estratégias de aprendizagem (EA) nos dois ultimos
semestres de um curso de Letras com licenciatura em inglés/portugués e suas
respectivas literaturas. Objetivou identificar as EA implementadas pelos alunos em
determinados momentos do processo comunicativo ao realizarem as diferentes
atividades propostas em sala de aula; identificar quais dessas EA sdo mais
recorrentes no contexto estudado; identificar quais EA parecem ser mais produtivas
para o desenvolvimento da competéncia comunicativa ou para a realizacdo das
atividades propostas e analisar as possiveis relacdes entre a atuacao do professor,
a interacdo com os colegas e a implementacdo dessas EA. O instrumento para a
geracdo dos dados foi a gravagdo, em video, das aulas de lingua inglesa, as quais
foram transcritas e analisadas tendo como foco as possiveis relagbes entre o
contexto de aprendizagem e a produtividade da utilizacdo dessas EA. Com base nos
resultados, foi possivel afirmar que os alunos nem sempre estdo atentos a
adequacdao e a produtividade das EA. Nesse sentido, parece interessante que o foco
do professor ndo esteja apenas no contetdo ensinado, mas também na forma com
que os alunos respondem a sua proposta pedagdgica e encaram a aprendizagem.
Sendo assim, cabe ao professor ajudar os alunos a desenvolverem sua
metaconsciéncia e a se tornarem corresponsaveis pela sua aprendizagem. Assim,
os alunos poderao desenvolver a habilidade de selecionar, implementar e avaliar as
EA mais apropriadas para suas necessidades e, consequentemente, otimizar o
desenvolvimento de sua competéncia comunicativa em LE.

Em 2007, o trabalho de Borba (2007), sob a perspectiva de Lakoff e
Johnson (1980), analisou como um grupo de graduandos em Letras co-construiram
as metéaforas (ferramentas da cognicdo, do pensamento) presentes em textos

jornalisticos a respeito do Movimento dos Sem-Terra, na imprensa britanica e
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brasileira, para explorar o desenvolvimento de leitores criticos em aulas de inglés
como LE. A geracdo dos dados ocorreu por meio de gravacao audiovisual de aulas
de LI em uma universidade. Essa investigagdao foi considerada um estudo
exploratdrio-interpretativo (NUNAN, 1992). Os resultados revelaram que o0s
participantes conceitualizaram a questao da terra como guerra. Os mapeamentos
feitos pelos participantes refletiram a conceitualizacdo desse tema politico e social
encontrado nos textos. Entretanto, o0s estudantes parecem sustentar a
representacdo parcial do MST (RODRIGUES, 2002) presente nos textos publicados
no Brasil. Dessa forma, esse resultado sugere o grande impacto de modelos e
diferencas culturais (KOVECSES, 2005) na co-construgdo de sentido da linguagem
metaf