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RESUMO: O presente trabalho tem como objetivo discutir alguns resultados qualitativos da minha
dissertacdo de mestrado. O estudo investigou a existéncia de colaboracdo de um professor em formacéo
inicial, trabalhando em um grupo operativo para ministrar aulas de inglés em team teaching em um projeto
de educacdo continuada em seu primeiro ano de funcionamento. Neste artigo sera discutida a colaboracdo de
Nick para o grupo.

ABSTRACT: This qualitative study investigates if a pre-service teacher working in an operative group
collaborates with his peers. The group aimed at teaching English classes through team teaching in an in-
service educational programme. The programme was in its first year. Nick’s collaboration to the group will
be investigated.

1. Introducéo

Estudos recentes mostram a possibilidade e a preocupacdo dos cursos de graduacdo ndo estarem
preparando adequadamente o professor para a sala de aula. Essa preocupacéo se espelha no estudo de
Ortenzi, Mateus e Reis (2002) que mostra que a maioria dos estudantes cursam Letras porque ndo passaram
no vestibular para a areapelaqual estdo verdadeiramente interessados.

A preocupacdo com a qualidade de ensino também cresce, e essa qualidade esta ligada ao
desenvolvimento profissional dos professores, crescendo, portanto, na area de L2, a consciéncia de que os
profissionais devem vivenciar um processo de formacéo constante e continuada, na qual as préticas reflexiva
e colaborativa tém importancia (Mattos, 2002; Dutra e Mello, 2001; Jorge, 2001; Zeichner, 2003; Garrido,
Pimenta e Moura, 2000; Moita Lopes, 2001; Freeman e Johnson, 1998; Almeida Filho, 1999; Silva, 1999;
Pessoa, 2002). Portanto o novo desafio das universidades brasileiras é a formagdo de “um profissional que
nunca esta formado” . (Garrido, Pimenta e Moura, 2000, p. 89).

Como conseqliéncia, cresce 0 nimero de cursos de educacdo continuada na area de L2. Infelizmente,
porém, eles parecem estar voltados para suprir informacfes e praticas profissionais que deveriam ter sido
abordadas durante os cursos de graduacdo dos profissionais que atendem. Por exemplo, 0 programa
Educacdo Continuada de Professores de Linguas Estrangeiras - EDUCONLE (UFMG), iniciado em 2002,
para professores de escolas publicas, abrange conhecimentos bésicos da lingua inglesa (trabalhados por
estagiarios da graduacdo, ou segja, professores em formagdo) bem como metodologia de ensino, tendo como
base a prética reflexiva e colaborativa. O programa Reflexdo sobre a A¢do, da PUC — SP, em parceria com a
Cultura Inglesa — SP, abrange o estudo de metodologia com os professores da faculdade e aulas de lingua
com os professores da Cultura Inglesa. O Programa para Educac&o Continuada dos Professores do Estado de
Santa Catarina — PECPISC da UFSC - envolve a integracéo entre a escola e a universidade, promovendo a
oportunidade dos professores da escola publica construirem e reconstruirem sua compreensdo da propria
prética através do programa. Este tem como objetivo central a pratica reflexiva e trés objetivos interligados:
promocgdo do aprendizado experimental, ou seja, novas experiéncias em ensino, geracdo de novas maneiras
de aprendizado (como, por exemplo, através de desenvolvimento de projetos) e o aperfeicoamento
lingliistico (Alves et al., 2003).

A importancia desses cursos € grande para a formac&o dos professores, mas, espera-se uma mudanca
nos cursos de graduagao para que os cursos de educacdo continuada possam ir além desses conhecimentos
basicos e levar os professores a uma nova compreensdo do seu trabaho e de s mesmos como profissionais.

2. Objetivos

A pesguisa qualitativa, agui exposta, de natureza etnografica, na forma de um estudo de caso teve
como um dos objetivos verificar a existéncia de colaboracdo de um aluno/professor em formacao inicial sob
a orientacdo de uma coordenadora de grupo operativo/formadora de professores iniciante, durante o periodo
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de trés meses. A pesquisa foi desenvolvida no ambito de um projeto de educacdo continuada, em uma
universidade de grande porte em Minas Gerais, junto a um grupo de professores em formagéo, focando em
um dos estagiarios como o informante do estudo. Observou-se 0 processo vivenciado por um aluno da
graduacdo, inserido num grupo de dois outros, que, juntos, através do trabalho colaborativo em um grupo
operativo, ministraram aulas de inglés visando ao desenvolvimento linguistico de professores da rede
publica. Esses professores em formagdo preparavam a aula em grupo e ministravam as aulas em grupo, em
team teaching do tipo de associacdo. Eles foram orientados por esta coordenadora/formadora iniciante.
Analisou-se, portanto, a existéncia de colabora¢do de um dos estagiarios trabalhando nesse grupo operativo.

3. Pressupostos tedricos

Trés perspectivas tedricas embasaram o estudo: O trabalho colaborativo, grupos operativos e a pratica
reflexiva. O grupo operativo, termo cunhado por Pichdn-Riviére na década de 1940 (Afonso, 2000), deu
suporte para que fosse possivel entender os momentos do grupo e para que fosse possivel andlisar a
colaboracdo e processo reflexivo pelo qual passou o professor em formagdo inicial durante a pesquisa.

De acordo com Portarrieu e Tubert-Oklander (1989, p. 135-136), 0 termo grupo operativo ndo se
refere a uma técnica especifica para a coordenacdo de grupos, ou a um tipo especifico de grupo, mas a uma
forma de pensar e operar em grupos. A forma de pensar e operar em grupos € o que deve ser levada em
consideracdo. A dinamica de um grupo operativo, portanto, pode ser aplicada a diversos tipos de grupos. Ha,
entdo, grupos operativos de aprendizagem, de reflexdo, terapéuticos, grupos de discussdo, entre outros. 1sso
significa que, para existir um grupo operativo, devemos ter um conjunto de pessoas operando como equipe
em torno de um objetivo comum. Por esse motivo, ele oferece aos seus membros uma forma de operar em
grupos, ou sgja, todos os seus componentes tém um mesmo objetivo e, como equipe, trabalham para alcanca
lo. Todo grupo operativo tem um coordenador para auxiliar os membros a focalizarem natarefa que o grupo
se propde redlizar.

Para Pichén-Riviére, no trabalho em grupo, existem duas tarefas a serem cumpridas: atarefa externae
a tarefa interna. A tarefa externa é a tarefa que o grupo tem que cumprir, isto €, o trabalho produtivo do
grupo, ou segja, os objetivos conscientes assumidos pelo grupo (Afonso, 2000, p. 19). A_tarefa interna
consiste em todas as operacfes que devem ser realizadas pelos membros do grupo conjuntamente para
constituir, manter e desenvolver o grupo como equipe de trabalho (Portarrieu e Tubert-Oklander, 1989, p.
137). Para Afonso (2000, p. 19), € preciso trabalhar nos niveeis consciente e inconsciente, racional e
emocional para que a tarefa interna lide com todos o0s processos vivenciados pelo grupo. Assim, 0 grupo se
mantém e realiza a tarefa externa.

O professor em formac&o inicial estava inserido em um grupo de aprendizagem e reflexdo e tinha
como tarefa externa preparar aulas de inglés, ministré-las e refletir sobre todo o processo com outros dois
professores em formagéo inicial.

O trabalho colaborativo é uma oportunidade para individuos aprenderem e crescerem juntos. Ao
colaborar, o professor se abre a novas perspectivas e idéias do como, por qué e o qué ensinar. O
conhecimento é compartilhado e o desenvolvimento profissiona é buscado de forma constante através das
interacoes.

Segundo Nunan (1992), o trabalho colaborativo pode oferecer modos alternativos de se organizar tanto
0 estudo quanto o aprendizado, criando-se, portanto, uma atmosfera de cooperacdo. Dessa forma, esse tipo
de trabalho pode permitir que alunos, professores e pesguisadores aprendam uns com os outros. O autor
afirma que o uso do aprendizado colaborativo permite que os professores em formagdo inicial tenham a
oportunidade de vivenciar a experiéncia de varias pessoas trabalharem juntas na busca de um objetivo de
aprendizado em comum.

Como citado anteriormente, uma forma de trabalho colaborativo entre professores é o team teachig,
sendo adotado o team teaching de associacdo nesse estudo, ou seja, hdo existe um lider designado a priori.
Nesse caso, 0 surgimento da lideranca € o resultado da interagdo dos membros do grupo, sendo que o poder
de deciséo pode ser igualmente compartilhado pel os seus membros (Bailey, Dale e Squire, 1992, p. 163).

De acordo com Bailey, Dale e Squire (1992), a colaboracdo pode ocorrer antes, durante e depois da
aula, sendo gue durante as aulas de team teaching, ela pode ser plangjada ou ndo. 1sso quer dizer que se pode
plangar a interacdo durante a aula ou um membro do grupo pode vir a interagir espontaneamente na
atividade do colega.

O trabaho colaborativo potenciamente estimula a observacdo e reflexdo da propria pratica do
professor, representando um grande passo no desenvolvimento profissional. Tem-se, entdo, a oportunidade
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de mudanca de énfase no “treinamento de professores’ para a énfase na “formagdo de professores’, pois 0s
professores interagem e trocam experiéncias, refletindo sobre o seu processo de formacéo.

Resultando do trabalho colaborativo em um grupo operativo, d&se ao professor a oportunidade de
prética reflexiva. Esta & uma forma de um professor se desenvolver individualmente ou em grupo através do
guestionamento de sua prética para que mudangas possam ocorrer (Ghedin, 2000). Porém, a reflexo deve
ser um trabalho constante na prética do professor (Perrenoud, 2002). Ao se questionar sobre 0 que ensinar e
por que ensinar de uma forma, o professor tem a possibilidade de transformar a sua sala de aula (Bartlett,
1993). Porém, a percepcdo, ou sgja, 0 questionamento, € mais importante que a resposta, pois a resposta é
restritiva, mas a busca € emancipatéria (Pinheiro, J. D., 2003). Portanto, para que o professor realmente tenha
atitudes reflexivas, ele deve ter mente aberta, responsabilidade e coracéo aberto (Dewey, 1933 apud Zeichner
e Liston, 1996).

4. Instrumentos e procedimentos da pesquisa

Nesta pesquisa, os dados foram coletados por meio de vérios instrumentos para posterior triangul agéo.
Foram utilizados para a andlise: a gravagdo em audio de sessdes de orientacdo e feedback; os planos de aula
do informante durante os trabalhos e a avaliacdo desses planos; um diario intrapessoa de Nick, o informante,
sobre o plangjamento de uma aula; didrios intrapessoais da Adriana, coordenadora/formadora, sobre a
orientacdo e o feedback (de 2002); uma primeira entrevista com Nick, Motta e Pietro, os dois outros
membros do grupo operativo, ao final da coleta de dados de 2002; uma segunda entrevista com o informante,
apds um ano e trés meses do final do trabalho em grupo, ja com experiéncia de sala de aula, sozinho, como
profissional, trabalhando em ambiente n&o colaborativo.

A primeira entrevista, feita com todo o grupo um més apds a coleta de dados, ¢é vdlida para
exemplificac8o de ocorréncias colaborativas. A segunda entrevista, realizada somente com o informante, foi
baseada em questionario de Bailey, Dae e Squire (1992), para ser aplicado apds uma experiéncia com o
trabalho colaborativo. Entretanto, neste trabalho, foi realizada um ano e trés meses apds a coleta de dados,
guando o informante trabalhava em ambiente ndo colaborativo. A entrevista tinha o objetivo de averiguar
guais os pontos do trabalho colaborativo foram significativos para o informante.

Os procedimentos desta pesquisa observaram alguns passos. primeiramente, o professor em formagdo
plangava a sua aula sozinho (idéa inicial). Depois, levava esse plangjamento para uma reunido com os
demais professores em formag&o (plano inicia), sem a participagdo da coordenadora/formadora (segundas-
feiras). Em seguida, havia uma reunido de orientacdo sobre esse plangjamento, na qual ela estava presente
(quartas-feiras). Alteracbes eram sugeridas por ela ou pelos professores em formagdo aos colegas, se, ho
entendimento do grupo, o plano de aula necessitasse de gjustes. Por exemplo, trés pontos importantes para a
aula eram a conexdo entre todas as atividades da aula, a clareza de seus objetivos e a elaboracdo de
atividades que antecedem e seguem a tarefa a ser realizada pelos alunos em sala (pre-, while-, post-). Na
auséncia de um ou mais desses trés componentes para a elaboracdo de atividades, sugestdes eram feitas pelo
grupo sobre como desenvolver os aspectos que fatavam. Se efetivamente redizadas apOs a reunido,
alteragbes deveriam constar do plano de aula. Os planos do informante foram col etados.

A coordenadora/formadora e os demais professores em formac&o assistiam a aula de cada professor
em formacdo. Durante a sua observacdo da aula, a coordenadora/formadora fazia anotagdes. Ao final da aula,
ela entregava a cada um dos professores em formagdo algumas perguntas individuais como pontos de
reflex8o sobre a sua aula. ApGs cinco semanas do inicio do trabalho, ela passou a entregar tépicos (por
exemplo, uso do quadro, instrucbes para as atividades, monitoramento dos alunos) porque as perguntas
sugestionavam respostas e a coordenadora/formadora desejava que eles refletissem por s mesmos. Portanto,
apos o término da aula, €la entregava esses topicos individuais para os professores em formagdo para que
eles refletissem sobre a maneira pela qual os desenvolveram. SugestBes sobre tépicos foram usadas porque,
como lembrado por Zeichner (2003), é preciso definir sobre o que se quer refletir. E importante ressaltar que
0s tépicos levantados pela coordenadoral/formadora abordavam aspectos positivos e negativos da aula, o que
Wallace (1998, p. 260) denomina uma reflexéo estruturada, ou sgja, “um processo de pensar sobre a sua
propria atividade profissional de forma sistemética e organizada’. Dessa forma, ela visava a promover uma
reflex&o constante, ndo apenas a busca de erros / aspectos a serem aperfeicoados.

No encontro seguinte a aula (sessdo de feedback), cada professor em formacdo tinha voz para
compartilhar a sua reflexéo sobre cada tépico sugerido, bem como sugerir novos tépicos de discusséo, se
quisesse. A coordenadora/formadora, se necessé&rio, pedia esclarecimento sobre alguns pontos e, apds cada
professor em formagdo ter se expressado, ela e 0s outros professores em formagdo compartilhavam seus
pontos de vista em relagdo a aula do colega. Assim, areflex@o era compartilhada e todos tinham a chance de
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expor as suas opinides sobre 0 seu trabalho e o dos demais. Respostas ndo eram dadas. Portanto, o
conhecimento era construido conjuntamente. Dessa forma, buscou-se a implementacdo do papel de
colaboradora para a coordenadora/formadora deste estudo.

Logo apos o feedback das aulas ja ministradas, nessa mesma reunido, passava-se a parte de orientagdo da
sessdn. Assim, cada professor em formagdo apresentava ao grupo o seu plano de atividade para a proxima
aula, seguindo-se a discussdo sobre a melhor maneira de conduzir essa aula. Havia a sugestdo de novasidéas
e a busca constante de construir uma aula coesa, com atividades articuladas entre si.

5. Colaboracéo

Sera discutido a seguir as caracteristicas da colaboracdo de Nick, e sua colaborag8o antes, durante a
apos as aulas.

5.1. Caracteristicas da colaboracéo de Nick

Através do quadro que serd apresentado e dos exemplos de colaboragdo que seguem, é possivel
perceber que Nick utilizou a prética exploratéria de Allwright (2001). A prética exploratéria é aguela que
focaliza a tomada de acéo visando, por exemplo, ao entendimento de uma situacdo. Essa reflexdo é
intermedi&ria entre a reflexdo e a agdo. Para Allwright (2001), o professor sO deve agir depois de
compreender a questdo ou o problema. Em resumo, ele ndo deve agir antes de refletir sobre as conseqiiéncias
da sua acgdo. Isso significa que Nick colaborou, com idéias, com os outros professores em formagéo.
Entretanto, ele aceitou idéias tanto da coordenadora/formadora de professores quanto dos professores em
formac&o apenas depois de realmente entender e concordar com elas.

Dos seis planos de aula preparados por Nick, ha gravacdo de sessdo de plangjamento de trés deles,
além da preparacéo para a prova. Pode-se perceber a postura exploratoria de Nick para receber a colaboracéo
apartir da seguinte tabela

TABELA 1
Colaboracdo do grupo para a aulade Nick

Oferecimento(s) de Discussdes de Nick sobre
Sessdo de orientagéo aternativas para o plano o(s) oferecimento () Aceites sem discussdo
deaula
Primeira 4 4 0
Terceira 14 14 0
Quinta 4 4 0
Oitava (prova) 3 3 0

Por exemplo, na primeira sessdo gravada de orientacdo e feedback, aproximadamente um més apds o inicio
do trabalho, Nick preparou um filme, porém, trouxe somente uma while-activity. A coordenadora/formadora
e Motta sugeriram que ele introduzisse o filme através do jogo que Motta apresentaria na atividade anterior &
dele na mesma aula. De acordo com essa sugestéo, Nick teria que escrever dicas para que os alunos
adivinhassem o nome do filme que iriam assistir.

N: N&o entendi néo.

A: O que a gente ta falando, Nick, é que é para vocé fazer uma fichinha como se fosse a
Pocahontas.

M: Aqui ta pronto, né?

A:é

N: O objeto é Pocahontas?

A: é, ai ao invés de vocé apresentar, vocé vai lendo as dicas: I'm an Indian; I'm American;
uma coisa assim.

M: Aqui, eu acho que vocé tem que falar que ela € americana na Ultima dica. Se vocé falar
india americana, elesjavao falar: Pocahontas.

A: Entendeu?

N: Mas, &, aleatorio? Quem souber vai falando?

E.

vai ter umafichinhaassim? Cadaumvai...

A:
N:
A: vocé val produzir afichinha. Dai, vocé vai dando as dicas até eles adivinharem.

N&o
N&o,
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M: Isso. Eu acho que ia ser legal. Vamos supor, vocé faz uma ficha l&4 com 10 dicas, igual
aguelado jogo. Ai vocéfala I'm an Indian. I'm American.

A: I'm qualquer coisa

M: Ai vocé va colocando no quadro as informagdes que eles tem. Ai, depois, vocé vai
checando com eles: Oh, oh, é americana. E india. Tem isso, isso e isso. Quem vocés acham
que €?

N: Ent&o eu pego as fichinhas?

M: N&o, umafichinhacom as 10 dicas.

A: medaai [Adriana escreve em um papel as duas dicas sugeridas para Pocahontas]

N: Dou afichinha paratodo mundo?

M e A: Né&o!

M: Vocévai ler! Dando as dicas paraeles.

A [Adriana entrega para Nick o papel] Esta ai, olha

M: Como vocé vai lembrar todas as dicas?

N: éfécil, escrever em um papel assim.

A: éisso.

N: Mas eu n&o quero fazer umafichinha

No seu plano final, como visto no plano de aula, ele fez a ficha com as dicas para os alunos
adivinharem que o filme era sobre Pocahontas, e ainda sugeriu uma discussdo em pares para comentarem o
gque sabiam sobre o filme e/ou a personagem principal. A resisténcia de Nick originava-se em suas
dificuldades. Ele ndo sabia muito bem como desenvolver 0 seu plano de aula (primeira sesséo gravada,
aproximadamente um més apos o inicio do traba ho):

N: Gente, mas como? Ainda mais se vocé for o primeiro a trabalhar atividade, o primeiro
monitor do dia. Como € que vocé vai contextualizar o listening na hora assim?

Ent&o, ele recusava colaboragéo. Por exemplo, na terceira sessdo gravada (aproximadamente dois
meses apds o inicio do traba ho):

N: | don't know if it's a good idea [Recusando a sugestdo de Motta para uma pré-atividade
paraum texto].

Logo depois, na mesma sessao, indicava:

N: I will think about a pre reading and a post reading,

Ele ndo desistia e tentava superar os obstaculos, tentando fazer o seu plano de aula de acordo com o
gue acreditava (quinta sessao gravada— aproxi madamente dois meses e meio apds o inicio do trabal ho):

N: Até sexta-feira no maximo, né? [Nick ndo consegue decidir sobre a sua aula na sesséo
de orientacdo e fica de mandar o plano de aula depois].

Naterceira sessdo, aproximadamente dois meses apés o inicio do trabalho, na preparacéo de uma aula
na qual Nick iria trabalhar com um texto, ele afirmou, no comeco da orientagdo, que ndo tinha preparado
toda a atividade e que esperava colaboracdo paraterminégla:

: S0, you can start.

: Hum, me?

Yes.

: 0k, | don’t have the pre or the post, just the while, ok?
: ok.

: But | can wait for you to suggest me something.

z>z>z>

Porém, apesar de, aparentemente, ter-se colocado na posi¢ao de aceitar qualquer idéia que Ihe fosse
sugerida, ele defendeu as suas perante o grupo. Durante essa sessdo de orientagdo, ele achou que ndo se
deveria preparar uma pré-atividade, e sim testar o conhecimento dos alunos em leitura através de perguntas
de compreensdo de texto. O assunto foi discutido no grupo, que achou gque ndo se deveria aplicar um teste
sem antes avisar os alunos. Depois de muita discussao, Nick se convenceu e concordou com o ponto de vista
do grupo, e Pietro sugeriu uma questdo paraa pré-atividade.
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N: Ok, we're gonna have a pre activity
P: and | suggest they talk about it, like, when does a person get embarrassed?

Os exemplos anteriores reforcam a postura de Nick: apesar de ouvir as colaboractes, e e refletia sobre
as sugestes antes de aceité-las ou ndo. Por ndo gostar das sugestdes, Nick, aparentemente, queria pensar
sozinho. A coordenadora/formadora respeitou essa caracteristica. A sua postura € a do grupo era a de
privilegiar uma orientacdo aternativa (Gebhard, 1993), ou sgja, eles ofereciam vérias sugestbes, ndo
imposi¢des, para que cada professor em formacdo se sentisse feliz com a sua prépria aula. Durante a terceira
sessdo gravada, aproximadamente dois meses apds o inicio do trabalho, ocorreu o seguinte diéd ogo:

N: | will think about a pre reading and a post reading

A: No, we are here to think with you.

N: And | agree with you. But you suggested me to start a discussion about culture and
about...

A: No, if you don’t want to do the cultural thing.

O didogo acima mostra o desagrado de Nick (“But you suggested...”) e a posicdo da
coordenadora/formadora (“No, if you don’'t want to do the cultural thing”). Esses acontecimentos estdo de
acordo com a caracteristica de grupos operativos, ja apresentada neste trabalho: os membros do grupo
realizam as tarefas em colaboracdo, sendo que a coordenadora ndo realiza a tarefa para eles. Eles também
ilustram a tentativa de atingir um cardter colaborativo, de respeito a individualidade, que deve ser
implementado por um coordenador/formador.

Conforme exemplificado, Nick recebia as sugestBes em postura de préatica exploratoria, e colaborava
com os membros do grupo, tanto no plangamento como no feedback das aulas. Como mencionado
anteriormente, tal colaboracdo deu-se de forma gradual, ou sgja, com o passar do tempo, ele passou a ser
uma pessoa mais colaborativa. 1sso ficavisivel a partir da seguinte tabela:

TABELA 2

Colaboragdo de Nick para o grupo
Sessfo de orientac8o/feedback Colaboracéo no plangjamento Colaboracéo no feedback
Primeira 1 -
Segunda - 3
Terceira 1 -
Quarta - -
Quinta 5 3
Sexta 3 8
Sétima - 117
Oitava (elaborac&o da prova) 21

Os exemplos apresentados nos itens seguintes fazem parte do elenco de colaboragdes que compdem a
tabela acima.

5.2. Colaboracéo antes da aula

A colaboracdo antes da aula, sugerida por Bailey, Dale e Squire (1992), ocorria na etapa de
plangiamento da aula. Conforme mencionado anteriormente, os professores em formagdo deveriam se
encontrar as segundas-feiras, para, em grupo, discutirem as atividades que queriam desenvolver. As quartas,
eles se encontravam com a coordenadora/formadora para apresentar as atividades e fazer gjustes necessarios.
Na segunda entrevista, Nick afirmou:

N: Depois desse pré-plangjamento, que era feito por mim mesmo, ai sim, muitos davam
sugestdes. E o texto melhorava, com a sugestao, com as dicas, melhorava.

2 Os professores da rede publica apresentaram atividades que eles desenvolveram em sala de aula. No encontro de feedback da aula
de Nick, foram discutidas, no grupo, as atividades que os professores da rede publica tinham apresentado, o desenvolvimento da
atividade em si, 0 que a atividade abordava, as habilidades desenvolvidas, se haviapre, while, post activity, etc.
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Mais aém, na mesma entrevista, ele afirmou que os encontros de orientacdo sobre o primeiro plano de
aulaeram individuais:

N: Mas vocé comigo s, por exemplo. Ou vocé com o outro, ndo era?
Mas a0 afirmar i1sso, ele mesmo se questionou:

N: Ou a gente gjudava?

Ele chegou a concluso de que a colaboracdo entre os membros do grupo ocorrera nessas sessoes.

N: A gente gjudava uns aos outros também, ndo €? (+) Ajudava. Eu lembro que eu sugeri
uma coisa para o Motta, sugeri coisa...

Como se viu acima, Nick admitiu que a colaboracdo entre os membros do grupo acontecia nos
encontros de orientagcdo, mas, nos encontros das segundas-feiras, que se destinavam ao desenvolvimento do
plano de aula por eles proprios, elando aconteceu. Na segunda entrevista, ele diz:

N: Mas a gente quase ndo fazia isso juntos. Plangamento, a gente quase ndo plangava
juntos.

Ele justificou a falta de comprometimento com os encontros de plangjamento sem a orientacdo da
coordenadora/formadora pela falta de tempo para dedicar ao projeto. Na segunda entrevista, ele disse:

N: A gente ndo dava conta ndo. E (+) O tempo todo... A parte negativa disso era a questdo
do tempo mesmo: dedicacéo.

Também na segunda entrevista, ele considerou os encontros de orientagéo (feedback e planejamento)
COMO 0S Mais proveitosos da experiéncia:

N: ... talvez a parte, uma das partes mais proveitosas, para a gente, professores. Era o
plangamento e o feedback depois [da aula dada e antes da préxima).

A gente tentava relacionar com que o outro ia dar, para tentar ficar uma aula mais coesa,
assim, uma coisa mais interativa, assim, né? Eu acho que isso era legal, assim, porque a
gente, a gente prepara as aulas, de uma maneira juntos.

Durante a terceira sessdo gravada, aproximadamente dois meses apds o inicio do trabalho, Pietro
apresentou a sua atividade. Nick interagiu com Motta, interessado em saber qual seria a atividade do colega,
para interliggla com a de Pietro. Ele se preocupou com o plangjamento da aula como um todo, e ndo
somente com a sua atividade.

N: What about yours?

M: Mineis the vocabulary game.

N: They need time for the magazine. [Nick lembra que é preciso dedicar um tempo daaula
paraa elaboracéo do projeto de revistal]

Durante a sexta sesséo, dois meses e meio apés o inicio do trabalho, Pietro afirmou ter contado com a
colaboragdo de Nick na preparacéo de sua atividade nareunido de segunda-feira:

P: Eu plangjei tipo um feedback para os estudantes, assim, em relacdo ao curso, ndo €? Eu
peguei essa atividade, ai 0 Nick me gjudou na segunda-feira a adaptar. Vai ser assim, o pre
writing vai ser uma discusséo....

Outro exemplo de colaboracdo de Nick ocorreu na oitava sessdo, trés meses apés o inicio do trabalho.
Os professores em formacdo estavam discutindo a elaboracdo da prova. Ele era responsavel pela parte de
compreensdo de leitura, mas colaborou com a elaboracdo da questéo de escrita, lembrando aos colegas o que
foi trabalhado em sala de aula, para cobrar dos aunos algo relacionado:



A: Writing? O que vocés querem testar?

N: O writing? A gente estava trabalhando muito, hum, é, n&o lembro. Estava trabalhando
muito em cima de historinhas.

M: A gente fez vérias atividades de historinhas. Teve aquela do simple past.

No decorrer da discussdo, Nick opinou sobre o gue deveria ser testado em uma questéo de writing:

N: Se consegue passar umaidéia, comunicar, € isso. Passar uma mensagem, € isso.

Na discussdo sobre uma prova oral, cujo objetivo era testar a fluéncia dos alunos, Nick colaborou
novamente, sugerindo:

N: Ual, pega foto ai de duas paisagens. Dois lugares falando para eles compararem. Uma
montanha cheia de neve, assim, e outra de uma praia cheiade gente e tal.

5.3. Colaboracéo durante a aula

Segundo Bailey, Dale e Squire (1992), a colaboracdo durante as aulas de team teaching pode ser
plangjada ou ndo. Nick afirmou, ha segunda entrevista, que gudava os outros em suas aulas:

N: Ajudava, ajudavasim.

Em relagdo a colaboragdo plangjada, Nick afirmou, em sua segunda entrevista, que cada um gjudava
na aula do outro através da monitoracéo de grupos. Ele também citou isso em sua primeira entrevista
dizendo:

N: Era importante, porque eram muitos alunos. Eu acho que as coisas de formar grupos e
cada um estar ali, observando, eu acho que de uma certa forma, isso era gjudar o outro na
auladele, né?

Um exemplo de colaboracéo ndo plangjada durante a aula deu-se quando ocorreu um imprevisto. O
video n&o funcionou durante a quinta aula de Nick (feedback, quarta sessdo). Ele contou com a colaboracéo
de Pietro e Motta (Motta tentou resolver o problema de energia e Pietro distribuiu um questionério). Na
guarta sessdo, dois meses depois do inicio do trabalho, ocorreu o seguinte didlogo:

: The students were doing nothing, you were doing nothing.

: We were waiting.

: Y ou cannot wait, that’s the point, you have to do something.

: Mottawas doing something.

: No, Motta was doing something about the video.

: But we had to wait.

: Couldn’t you do something?

: Improvise?

Y esh.

. | don’t know. When, when Motta said that the problem was the energy (read electricity),
S0, so0 | thought well... NOW | have to do something else, but then we found out that the
problem wasn’t with the energy (read electricity) was with, so, Pietro came and took
another direction.

A: Pietro was the one who solved your problem. [Pietro distribui um questionério para os
alunos preencherem posteriormente, para uma das coordenadoras do projeto]

z»z>z>2Z2>2>

Nick citou, em sua segunda entrevista, a presenca do outro para gjudar a dar exemplos e explicactes
de forma nédo planejada no plano de aula ou na sessdo de orientagdo:

N: E, s vezes acontecem situagdes assim, que vocé ndo lembra de detalhes, dai vocé sO
vira para o lado assm, vocé olha para a cara dos seus parceiros e se alguém deles estiver
fazendo uma cara de que sabe a resposta, vocé ja aponta o dedo e a pessoa entra, ete dao
exemplo (+) ndo é€? O vocabuléario, uma coisaassim, sai &

Em resumo, a colaboracdo do grupo durante as aulas foi um processo construido pelos membros ao
longo do tempo. Em seu segundo diario, uma semana ap6s o inicio dos trabalhos, a coordenadora/formadora
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percebeu a primeira tentativa de colaboragéo, porém ela ndo foi bem sucedida por falta de plangjamento. Ela
escreveu sobre a segunda aula de Nick:

A demonstragdo da atividade ndo deu certo porque ele ndo tinha combinado com os
colegas, 0s quais ndo sabiam em que consistia a atividade dele.

Entretanto, em seu décimo diario, dois meses apds o inicio do trabalho, a coordenadora/formadora
frisou novamente a importancia da colaboracdo durante a aula do colega, que ndo vinha acontecendo com
regularidade devido ao processo grupal de estruturacéo e desestruturacdo do grupo:

A: Mais uma vez foi frisada a importancia da participacdo na aula do outro, da presenca
deles nas discussdes em grupo como ouvinte e suporte, ndo para comandar/ conduzir a
discussdo ou apresentar a discussdo pelo grupo.

5.4. Colaboracgéo apés a aula

Bailey, Dale e Squire (1992) mencionam a colaboragdo apos as aulas. Neste estudo, €la aconteceu nos
encontros de feedback. Na opinido de Nick, esse tipo de colaboracdo foi muito importante para ele e gerou
seu maior crescimento. Durante o projeto, os professores em formagdo tiveram a oportunidade de
experimentar o feedback em grupo, compartilhando reflexfes pessoais sobre a propria aula e a aula do outro
(reflexdo de revisdo, reflexdo sobre a acdo de Perrenoud (2002) e de Griffiths e Tann (1992) apud Zeichner e
Liston (1996). O objetivo desses encontros era, portanto, dar oportunidade para os professores em formagao
refletirem sobre o que tinha acontecido. Dessa forma, eram momentos potencialmente propicios para o
crescimento e a aprendizagem. Em sua segunda entrevista, Nick afirmou:

N: Mas no feedback, por exemplo, as pessoas iam discutir e ai, cada um apontava: eu gostei
daquilo, acho que aquilo ndo foi vélido, etal... E ai, vocé acabava que aprendia com isso.

Elevai além:

N: Loégico que o feedback era proveitoso (...) tavez a parte, uma das partes mais
proveitosas, para agente, professores.

Nasua primeira entrevista, ele refletiu sobre as suas aulas e a sua atuagdo, € mostrou aimportancia dos
encontros de feedback para o seu crescimento e melhor entendimento do que acontece na salade aula.

N: Tiveram [sic] aulas que eu tive a impressdo de que tinha sido uma aula ruim, depois do
feedback, € que eu vi que tinha sido totalmente diferente.

Nessa entrevista, Nick também ressaltou aimportancia do feedback a partir da observacéo da aula:

N: A gente ficava observando, depois a gente ajudava, a gente ajudava no feedback, a
gente sempre perguntava sobre o que o outro tinha achado

6. Conclusdes

Pode-se concluir que Nick desenvolveu-se de forma gradual e progressiva tanto para oferecer
colaboracdo, quanto para receber colaboragdo. Ele possuia uma caracteristica marcante para o recebimento
de sugestfes:. ele realizava a prética exploratéria (Allwright, 2001), ou seja, refletia para compreendé-las, ndo
as aceitava antes de refletir sobre as suas conseqiiéncias para o seu plano de aula.

O trabaho em grupo operativo ofereceu uma oportunidade dos professores em formagdo de
colaborarem uns com 0s outros, refletirem sobre o processo por eles vivenciados e também apresentaram
resultados de aprendizagem como pode ser visto nas reflexdes acima.

Oferecer a oportunidade do trabalho em grupo para os professores em formag&o inicial se mostrou um
aporte importante para o aprendizado e oportunidades de reflex&o dos mesmos.

Ao trabalhar com o momento inicial do grupo, a pesquisa pode contribuir para a area de formagdo de
professores com a teoria sobre grupos operativos, que permite aporte de conhecimento para o seu
coordenador ver e respeitar os momentos do grupo, os momentos dos membros do grupo, sem se alarmar
com as dificuldades do grupo. Ou sga, a consciéncia do coordenador quanto ap processo grupal
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desenvolvido a partir da desestruturacdo e reestruturacdo do grupo pode evitar que trabalhos sgam
interrompidos ou prejudicados. Em outras palavras, o coordenador consciente desses processos tem
condi¢Oes de auxiliar o grupo a se reestruturar nos momentos de desestruturagéo.

Como disse Pinheiro, L. F. C. (2003, p. 180), “N&o pretendo trazer respostas conclusivas, pois acredito
gue estas ndo existem neste tipo de pesquisa, na qual a atengdo esta voltada para o ‘fendmeno humano’ e
suas peculiaridades’. Neste estudo, foi através das interagdes de Nick e com o grupo que se pdde analisar o
processo de colaboracdo, que foi evidenciado através de reflexdo e aprendizagem.
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